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TURBULENCES PEDAGOGIQUES :
QUELQUES REPERES ET PERSPECTIVES

Le premier point que nous aborderons,
car il nous parait central, concerne la ques-
tion de l'élaboration des savoirs. Ce n'est
pas une question simple, ni une question
superflue.

La complexité de cette interrogation est
manifestée par toutes les réflexions qui ont
été nécessaires dans l'histoire de la philoso-
phie, pour parvenir & élucider en quoi
consistent les savoirs et pour arriver a
mettre en place des critéres permettant de
discerner les savoirs authentiques, les vrais
savoirs (rationnels et 1égitimes) des illu-
sions de savoir, des pseudo-savoirs, des cer-
titudes subjectives qui se donnent indi-
ment pour des savoirs.

Louise CABUS
Irem des Pays de Loire
Centre du Mans

Troisiéme partie : les savoirs

Cet article est la suite
de l'article paru dans
le n°3 de Repéres.

Ce n'est pas non plus une question dont
on pourrait faire 1'économie quand on est
enseignant, car c'est quotidiennement qu'il
faut comprendre les incapacités ou les diffi-
cultés manifestées par les éléves pour accé-
der aux savoirs rationnels. Cette interroga-
tion est au coeur de la pratique d'enseigne-
ment : comment faire abandonner aux
éleves, autrement que par la contrainte et
des sanctions abusives, les certitudes qu'ils
ont spontanément, & savoir que "le soleil
est plus petit que leur téte" (Wallon : Les
origines de la pensée chez l'enfant, p. 263),
"le jour et la nuit sont produits par le mou-
vement du ciel” (Ibid, p. 150) "le ciel est
bleu", "le chiffre "deux" vaut toujours "2"
quelle que soit sa position dans un
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nombre”, "les folioles” dans une feuille com-
posée sont autant de "feuilles".

Toutes ces difficultés nécessitent d'étre
analysées afin de cerner les raisons pour
lesquelles un enfant peut étre attaché a ses
certitudes et résiste aux savoirs rationnels.

Les travaux effectués par Bachelard
nous serviront de fil conducteur pour abor-
der ces questions car il a analysé, de
maniére remarquable, les difficultés liées a
1'élaboration des savoirs scientifiques, en
termes de pédagogie, et il a mis en évidence
les enjeux de la formation de l'esprit scien-
tifique. Bachelard s'est efforcé de prendre
en considération la complexité des pro-
blemes sans privilégier un pdle au détri-
ment des autres. Il a montré pourquoi I'ac-
quisition de connaissances rationnelles et
I'élaboration des savoirs impliquent néces-
sairement des modifications, des transfor-
mations de la subjectivité de celui qui
apprend. La formation de ce qu'il a appelé
"T'esprit scientifique” concerne les capacités
qui permettent & tout &étre humain (enfant,
adolescent ou adulte) de comprendre
rationnellement les savoirs et les phéno-
ménes qu'étudient les sciences expérimen-
tales. Dans cette perspective de formation,
il n'y a pas & mettre 1'accent sur la subjecti-
vité des éleves, en considérant que les
savoirs sont secondaires, ni & centrer les
efforts sur les savoirs en les imposant aux
éleves au détriment de leur subjectivité. En
effet, il n'y a pas de connaissance légitime
sans un sujet qui apprend & comprendre
cette légitimité et il n'y a pas de sujet

rationnel, ouvert au réel, sans un effort

pour accéder A cette rationalité : nous déve-
lopperons ce point. Pour l'instant, nous
voudrions souligner que Bachelard nous
permet d'élucider la complexité de la pra-
tique pédagogique en montrant pourquoi la
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psychologie des éléves et 'épistémologie
des savoirs sont liées de maniére indisso-
luble. Le dilemme que vivent souvent les
enseignants, soit &tre attentifs aux éléves,
soit étre attentifs aux connaissances, peut
et doit &tre surmonté : il n'y a pas a choisir
car tout choix serait en 1'occurence réduc-
teur. Mettre en oeuvre des moyens permet-
tant aux enseignants d'aider efficacement
les éléves dans leurs difficultés & com-
prendre des savoirs qui paraissent "élémen-
taires”, ne peut s'opérer que s'ils ont la pos-
sibilité d'analyser en quoi consiste
apprendre.

I — Qu'est-ce qu'apprendre ?

L'originalité des repéres mis en place
par Bachelard est de poser le probléme de
l'acquisition de connaissances et de 1'élabo-
ration des savoirs en termes d'"obstacle
épistémologique” et de "rupture épistémolo-
gique". C'est d'ailleurs ce point qui permet
d'établir une différence trés nette entre le
"constructivisme" piagétien et les positions
de Bachelard.

Piaget, dans toute son ceuvre, insiste
sur la construction des savoirs par intégra-
tion progressive des acquisitions. Cette
“"construction par intégration” est d'ailleurs
pour lui une caractéristique essentielle des
stades du développement c'est-a-dire de la
psychogénese. Il écrit dans Le probléme des
stades en psychologie de I'enfant :

"Les structures construites ¢ un dge donné
deviennent partie intégrante des structures
de l'4ge suivant.” (Opus cité, p. 34)

Pour Piaget, méme si le passage d'un
stade & un autre, provoque un déséquilibre
transitoire par rapport aux repéres anté-
rieurs, I'important consiste dans la réorgani-
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sation des éléments et capacités déja acquis
par intégration dans une nouvelle structure
d'ensemble plus complexe. Ce maintien des
acquisitions antérieures avec des modalités
nouvelles du fonctionnement psychique, lui
permet d'affirmer une continuité des élé-
ments en jeu dans les manifestations de l'in-
telligence, quelles soient sensori-motrices,
pré-opératoires ou opératoires.

Par contre, Bachelard démontre 1'im-
portance des ruptures, des discontinuités
pour accéder a l'élaboration des savoirs
rationnels. La formation de 1'esprit scienti-
fique ne consiste pas en une accumulation
progressive, par construction de structures
d'ensemble, d'éléments qui s'étayent les
uns les autres dans un équilibre de plus en
plus "solide".

Bachelard montre les enjeux de ce qu'il
appelle "obstacle épistémologique” c'est-a-
dire les certitudes qui encombrent l'esprit.
I1 faut &tre en position de défaire, de
détruire les connaissances antérieures, les
erreurs accumulées pour devenir capable
d'élaborer des connaissances rationnelles :

"En fait, on connait contre une connaissan-
ce antérieure, en détruisant des connais-
sances mal faites, en surmontant ce qui,
dans l'esprit méme, fait obstacle & la spiri-
tualisation... Quand il se présente a la cul-
ture, l'esprit n'est jamais jeune. Il est méme
trés vieux, car il a l'dge de ses préjugés.
Accéder a la science, c’est spirituellement
rajeunir, c'est accepter une mutation
brusque qui doit contredire un passé." (For-
mation de 'esprit scientifique, p. 14).

A la différence de Piaget qui affirme
dans les Six études de psychologie géné-
tique, que le "développement est une
marche vers 1'équilibre, il est le passage
d'un état de moindre équilibre & un état
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d'équilibre supérieur”, Bachelard pense la
progression de l'esprit scientifique comme
la conquéte de la capacité & mettre en
doute de plus en plus radicalement les
connaissances qui sont (ou paraissent) trop
bien fondées :

"Les crises de croissance de la pensée impli-
quent une refonte totale du systéme du
savoir (...) une pensée anxieuse se méfie des
identités plus ou moins apparentes (...). Pré-
ciser, rectifier, diversifier ce sont la des
types de pensées dynamiques qui s'évadent
de la certitude et de l'unité, et qui trouvent
dans les systémes homogénes plus d'obs-
tacles que d'impulsions. En résumé, l'’hom-
me animé par l'esprit scientifique désire
sans doute savoir, mais c'est aussitét pour
mieux interroger.” (Opus cité, p. 15-16)

Les progrés se manifestent alors dans ce
que Bachelard appelle "le sens du probléeme”
c'est-a-dire par la capacité & produire du
"déséquilibre” en rendant problématique ce
qui paraissait auparavant certain. C'est ce
que nous allons développer maintenant.

L'obstacle épistémologique

Par cette notion, Bachelard veut mettre
au premier plan le fait qu'il n'y a pas, qu'il
ne peut pas y avoir, un "degré zéro" de la
connaissance, un moment inaugural, carac-
térisé par une virginité radicale. L'enfant
ou l'adolescent n'est jamais passif en face
de la réalité : il élabore des explications, il
cherche & comprendre les phénoménes qu'il
percoit, en utilisant les moyens dont il dis-
pose. Par cette activité, il manifeste déja
son humanité, il n'y a pas a déplorer qu'il
en soit ainsi ; c'est un étre d'intelligence et
ces productions révélent son dynamisme.
L'étre humain a toujours déja des "connais-
sances” et des certitudes : 'enfant pense
que la nuit vient "pour qu'il puisse dormir”,
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que "la pluie tombe parce que les arbres ont
soif", qu'il s'est fait mal en cognant la table
"parce qu'elle est méchante”, que le soleil et
les montagnes ont été fabriqués par des
"papas”. Ces éléments d'animisme, de fina-
lisme, d'artificialisme ou de syncrétisme ne
procédent pas de "paroles malheureuses”,
les enfants les élaborent "spontanément” et
les livrent & qui veut bien les écouter : c'est
ce qu'a fait Wallon pour l'ouvrage Les ori-
gines de la pensée chez 'enfant.

Ces productions faites par les enfants
confirment tout a fait ces remarques de
Bachelard :

“Devant le mystére du réel, l'éme ne peut se

faire, par décret, ingénue. I est alors impos-,

sible de faire d'un seul coup table rase des
connaissances usuelles. Face au réel, ce
qu’on croit savoir clairement offusque ce
qu'on devrait savoir. Quand il se présente ¢
la culture scientifique l'esprit n'est jamais
Jeune, il est méme trés vieux, car il a l'dge
de ses préjugés. Accéder a la science, c'est
spirituellement rajeunir, c’'est accepter une
mutation brusque qui doit contredire un
passé." (La formation de l'esprit scienti-
fique, p. 14)

On comprend combien sont fausses les
positions prises par la psychologie cognitive
(ou par la pédagogie traditionnelle) lorsque
la question des connaissances est traitée en
termes d'informations ou de communica-
tion d'informations : recueil, traitement,
stockage et utilisation d'informations. Tous
ces repéres font 1'impasse et reposent sur la
méconnaissance du fonctionnement réel de
l'esprit des éléves (et des adultes) : celui-ci
n'est jamais vide et disponible, prét a rece-
voir la révélation des savoirs de la part du
maitre, des adultes ou des choses elles-
mémes. Les préjugés et les certitudes irra-
tionnelles sont produits par le sujet quand
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il est confronté au réel et c'est pour cela que
le mettre "en situation”, face aux phéno-
ménes réels ne suffit pas pour abandonner
ces illusions de savoir et accéder aux
savoirs rationnels. C'est plutét le contraire
qui se produit : plus on cherche a rester
dans le "concret”, moins on prend de dis-
tance par rapport & 'expérience sensible
immédiate, plus on est dans l'erreur : ce
n'est pas pour rien qu'il a fallu aux hommes
des siécles pour se libérer de certaines évi-
dences qui les aveuglaient, a savoir que
c'est une qualité inhérente a la pomme "sa
lourdeur” qui la fait tomber de 1'arbre ; ou
encore que le soleil tourne autour de la
terre qui est immobile. Il a fallu faire des
efforts considérables et prendre des risques
importants pour parvenir & élaborer des
savoirs et faire admettre ce qui a paru trés
abstrait car cela ne reléve pas d'une expé-
rience sensible directe : on ne ressent pas
la rotation de la terre ou la force d'attrac-
tion exercée par la terre sur les corps. Pour
accéder & ces savoirs rationnels, il faut par-
venir & rendre problématique ce qui ne se
donne pas comme tel puisqu'il s'agit des
certitudes immédiates. Pour comprendre la
vérité de ces savoirs théoriques, il faut
rompre avec ces "impressions de savoir”,
avec ce que l'on "croit savoir" parce qu'on
"vit avec", il faut opérer ce que Bachelard
appelle une "rupture épistémologique”.

La rupture épistémologique

Elle constitue un moment de crise car
elle est marquée par la prise de conscience
que ce que 1'on croyait connaitre, ce que 1'on
pensait avoir compris n'était qu'illusion :
"L'essence méme de la réflexion est de com-
prendre qu'on n'avait pas compris." (Bache-
lard : Le nouvel esprit scientifique, p. 1).



REPERES - IREM . n°5 - octobre 1991

Cette rupture va a 'encontre du fonc-
tionnement ordinaire de l'esprit : dans la
vie courante, la "maniére d'étre” qui semble
"normale” et "naturelle” consiste a chercher
a appréhender les difficultés rencontrées en
les faisant entrer dans les cadres anciens.
On cherche a utiliser le "connu” pour
"expliquer” le "nouveau”. Ce fonctionne-
ment spontané est étayé et entretenu par
les impératifs inhérents aux urgences pra-
tiques car il s'agit alors de "savoir se
débrouiller avec les moyens du bord” en
évitant d'étre pris au dépourvu, c'est-a-dire
d'étre en difficulté et c'est pourquoi on
essaie de contourner les problémes, de les
réduire le plus possible et le plus rapide-
ment possible. Dans la vie quotidienne les
"gens a problémes” ou ceux "qui ont des
problémes" ne paraissent pas tout a fait
"normaux". Or ce fonctionnement n'est plus
valable quand les enjeux sont l'acquisition
de moyens nouveaux : & 1'école on ne peut
plus continuer avec cette logique car, quand
il s'agit de la formation, il devient indispen-
sable de pouvoir disposer du loisir d'ap-
prendre. Pour que 1'éléve se rende compte
que ce qu'il sait ne suffit pas, que les
réponses toutes faites ne sont plus perti-
nentes ni efficaces pour surmonter les diffi-
cultés, il lui faut du temps pour com-
prendre qu'il y a un probléme.

Sans cette capacité a analyser, a cerner
le probleme et & repérer ce qui fait proble-
me, il n'y a pas d'apprentissage possible, ni
accés a la rationalité. La méconnaissance
du probléme ne peut produire que des "opi-
. nions" c'est-a-dire des certitudes subjec-
tives qui peuvent plus ou moins "marcher".
Ces opinions fonctionnent par des adhé-
sions 4 des solutions qui évitent la réflexion
critique. On sait combien, dans 'histoire de
la philosophie, depuis Socrate, cette "certi-
tude subjective” qui se donne indiment
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pour la vérité, a fait 1'objet de nombreuses
attaques. Il ne suffit pas de croire quelque
chose pour étre dans le vrai et méme, en
formulant autrement, il suffit trop souvent
de croire quelque chose pour ne plus cher-
cher la vérité. L'opinion permet. de faire
1'économie de la pensée.

C'est ce que Bachelard indique quand il
écrit :
"L'opinion pense mal ; elle ne pense pas :
elle traduit des besoins en connaissances.
En désignant les objets par leur utilité, elle
s'interdit de les connaitre. On ne peut rien
fonder sur l'opinion : il faut d'abord la
détruire. Elle est le premier obstacle a sur-
monter... L'esprit scientifique nous interdit
d'avoir une opinion sur des questions que
nous ne comprenons pas, sur des questions

. que nous ne savons pas formuler claire-

ment. Avant tout il faut savoir poser des
problémes. Et quoiqu’'on dise, dans la vie
scientifique, les problémes ne se posent pas
d'eux-mémes.

C'est précisément ce sens du probléeme qui
donne la marque du véritable esprit scienti-
fique. Pour un esprit scientifique toute
connaissance est une réponse & une ques-
tion." (Bachelard, La formation de 'esprit
scientifique, p. 14)

Deux remarques avant de poursuivre :

— Nous rappelons que Bachelard traite
la question de la formation & la rationali-
té scientifique et que les remarques qu'il
fait concernant l'opinion ne sont appli-
cables que dans ce domaine. Les analyses
seraient différentes si le domaine analysé
était celui du rdle des opinions en poli-

- tique et I'importance qu'il faudrait recon-

naftre 4 la "liberté d'opinions”. Peut-étre
que, en matiére de politique on doit
reconnaitre &4 chacun le droit de "penser
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n'importe quoi" "ou tout ce qu'il veut”, en
sciences ce droit n'a aucun sens.

— La deuxiéme remarque sera développée
dans l'analyse des erreurs, mais nous vou-
drions signaler cependant tout de suite que
souvent les enseignants pensent pouvoir
réduire le temps nécessaire pour la compré-
hension des problémes, en prétextant d'une
part les urgences induites par les pro-
grammes, et en expliquant par ailleurs
qu'il faut d'abord que les éléves acquiérent
des mécanismes pour pouvoir aborder plus
tard les problémes. C'est donner des
réponses avant que les questions aient été
formulées et ces réponses insensées, qui
n'ont aucun sens parce qu'elles suppriment
toute interrogation sur le sens, produisent
des comportements insensés chez des
éléves transformés en "automathes”, pour
reprendre le terme utilisé par Stella
Baruck dans son ouvrage Echec et maths.

Le probléeme dans l'enseignement :
les dangers d'une pédagogie facile

Pour l'instant, revenons a l'idée que
"avoir le sens du probléme" est le critére du
"véritable esprit scientifique”. C'est
d'ailleurs dans cette perspective que 1'utili-
sation des problémes en mathématiques a
fondamentalement changé ces derniéres
années. Toute notion, en mathématiques
est une réponse 4 un probléme qu'il faut
étre capable de cerner au départ, comme
point de départ et non comme simple "exer-
cice d'application”. On pourrait élargir les
enjeux au fonctionnement de toute rationa-
lité : se rendre compte qu'on ne comprend
pas pourquoi un personnage accomplit cer-
taines actions dans une histoire qu'on lit ou
qu'on écoute est une condition indispen-
sable pour interroger un adulte,
s'interroger et élaborer des hypothéses
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pour rétablir une certaine cohérence. Mais
"poser des questions” et "avoir le sens du
probléme" ne sont pas des attitudes équiva-
lentes. Certes les enfants posent beaucoup
de questions mais ce qui montre que ces
interrogations ne sont pas suffisantes,
qu'elles doivent &tre travaillées pour deve-
nir des problémes, est le fait que les
enfants se satisfont trés vite, trop vite, de
réponses qui correspondent & ce qui leur est
familier. Plus encore, un enfant admet plus
facilement une réponse irrationnelle ou
animiste qu'une explication causale, car
1""image" animiste lui "parlera mieux".
Cette facilité & admettre ce qui conforte des
certitudes, sans faire réfléchir, et qui évite
une remise en cause, bien loin d'étre culti-
vée et recherchée par l'enseignant, doit étre
un élément de défiance :

"Il y a d'ailleurs un symptéme trés curieux
sur lequel on ne réfléchira jamais trop :
c'est la rapidité avec laquelle un concept
animiste est compris. Il ne faut que
quelques mots pour enseigner ce qu'est une
charge d'affection. C’est la, d’aprés nous,
un mauvais signe. En ce qui concerne la
connaissance théorique du réel, c'est-a-dire,
en ce qui concerne une connaissance qui
dépasse la portée d'une simple description,
tout ce qui est facile & enseigner est inexact.”
(Bachelard, La philosophie du Non, p. 25).

Déja La formation de l'esprit scienti-
fique indiquait "Plus une ceuvre est diffici-
le, plus elle est éducative” (p. 252). Il ne
s'agit pas, bien sir, de multiplier les diffi-
cultés "inutilement” ou par "sadisme", car
en ouvrant les interrogations au lieu de les
fermer par une réponse qui satisfait l'en-
fant, 'éducateur accepte et assume une
position qui est plus difficile pour lui aussi.
On peut au contraire arréter trés vite le
cycle des questions en disant "c'est mon
petit doigt qui me l'a dit" ou "les bateaux
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savent nager” : ces réponses paraitront plus
concrétes et plus directes que de s'engager
sur la voie d'une explication qui met en
place des inductions a partir d'indices (pour
le petit doigt) ou des repéres qui parvien-
nent & faire appréhender des éléments du
principe d'Archiméde.

"Avec des images naives, on donne des
satisfactions & bon marché " (Bachelard, Le
matérialisme rationnel, p. 118).

Chercher a faciliter les savoirs, a

faciliter 1'acquisition des connaissances en
évitant les problémes, c'est enlever aux
éléves la possibilité d'une confrontation
avec ce qui nécessiterait une "rupture épis-
témologique” 4 1'égard de leurs propres cer-
titudes, on ne fournit que des "savoirs
morts" ; c'est faire fausse route. Cela va
favoriser la "paresse intellectuelle” qui
consiste & croire qu'il suffit d'enregistrer
des résultats pour "savoir" ou de constater
une réalité pour la "connaftre”. Sur ce point
les remarques de Bachelard ne manquent
pas de vigueur :
"Il est si doux & la paresse intellectuelle
d’appeler un fait et d'interdire la recherche
d‘une loi... Mieux vaudrait une ignorance
compléte qu'une connaissance privée de son
principe fondamental." (Bachelard, La for-
mation de 'esprit scientifique, p. 30 et 40)

L'absence de probléeme et la
volonté d'intéresser les éléves

Au lieu de donner aux éléves le désir
d'apprendre, de leur fournir les expé-
riences, certes difficiles, mais formatrices
d'une interrogation qui les stimule pour
chercher, cet enseignement "sans probléme”
provoque l'ennui, car il lui manque toute
motivation intrinséque. Les "remédes” exté-
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rieurs vont consister alors a4 chercher a
"intéresser” les éléves en privilégiant les
éléments "amusants” "divertissants",
"inquiétants” ou "terrifiants” pour soutenir
une attention toujours défaillante. On
pense alors instruire en provoquant des
résonnances affectives ou émotionnelles
pour étonner au lieu de faire réfléchir.

Bachelard montre combien 1'élec-
tricité au XVIlIeme siécle a été utilisée
pour stimuler la "curiosité” 4 I'aide de para-
doxes "faciles” et "amusants"” (par exemple
allumer du feu en utilisant un bloc de glace
dans lequel on faisait passer une "étincelle
électrique"), en surchargeant les expé-
riences concrétes de pittoresques et de
variétés indéfinies, pour un public mon-
dain. Bachelard rappelle qu'il faut attendre
la science théorique et abstraite de Cou-
lomb pour que les premiéres lois scienti-
fiques sur 1'électricité soient élaborées.
Mais Bachelard rapporte également des
souvenirs d'enseignants, ses souvenirs de
professeur de physique et de chimie :

"Dans nos classes élémentaires, le pitto-
resque et les images exercent les mémes
ravages. Dés qu’une expérience se présente
avec un appareil bizarre, en particulier, si
elle vient sous un nom inattendu (...) la
classe est attentive aux événements : elle
omet seulement de regarder les phénoménes
essentiels. Elle entend les beuglements de la
flamme, elle n'en voit pas les stries. S'il se
produit quelque accident-triomphe du sin-
gulier l'intérét est a son comble... En résu-
mé, dans l'enseignement élémentaire, les
expériences trops vives, trop imagées sont
des centres de faux intérét." (La formation
de l'esprit scientifique, p. 38-39 et 40)

Le role des enseignants consiste a lut-
ter contre ces intéréts futiles et amusants,
pour que les éléves puissent s'en dégager,
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s'en libérer afin qu'ils s'engagent sur une
autre voie : celle des difficiles interroga-
tions pertinentes.

"Un éducateur devra donc toujours penser a
détacher l'observateur de son objet, a
défendre l'éléve contre la masse d'affectivité
qui se concentre sur certains phénoménes
trop rapidement symbolisés et, en quelque
maniére trop intéressants.” (Souligné par
Bachelard, opus cité, p. 54).

Le conflit pédagogique :
le role de 'enseignant

Au lieu d'adhérer a ce qui les emporte,
les éléves vont se trouver en conflit, en
opposition avec l'enseignant lui-méme qui
devra les empécher de se satisfaire de
réponses "faciles" pour leur permettre d'ac-
quérir deux capacités décisives :

— la surveillance intellectuelle de soi

— le jugement sur les erreurs.
1) La surveillance intellectuelle de soi :

Il s'agit de la capacité & étre divisé
d'avec soi-méme afin de préter attention
aux démarches qui sont faites pour cerner
le probléme et pour mettre en place les élé-
ments qui permettront de le surmonter. Or
l'enfant n'est pas capable d'assurer seul le
controle de la pertinence et de la 1égitimité
de ses efforts, ni méme de produire les
efforts nécessaires pour réfléchir. C'est
cette incapacité des enfants a étre "auto-
nomes", c'est cette dépendance a I'égard des
adultes qui sont constitutives de I'éduca-
tion. Si I'enseignement vise 1'autonomie
comme une finalité qui permettra aux ado-
lescents de continuer sans maitre leur che-
min, c'est I'impossibilité & &tre autonome
qui légitime la prise en charge éducative.
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L'enseignant doit assumer deux fonctions
qui, bien que non incompatibles, sont diffi-
ciles a concilier et c'est la tension qu'elles
produisent qui rend possibles les progrés
des éleves.

— 11 doit d'une part rassurer 1'éléve en lui
donnant confiance dans ses propres potentia-
lités. Il s'agit alors de "guérir I'anxiété qui
saisit tout esprit devant la nécessité de corri-
ger sa propre pensée et de sortir de soi pour
trouver la vérité objective” (Bachelard : La
formation de l'esprit scientifique, p. 209).

— Mais il s'agit aussi de maintenir les exi-
gences qui imposent une progression, en
empéchant un rétablissement de la confian-
ce 4 bon compte :

"La sévérité est nécessaire aussi bien pour
l'éducation de l'enfant que pour la culture
de l'adolescent. Mais il faut seulement écar-
ter la sévérité arbitraire, dictatoriale abso-
lue, au profit d'une sévérité juste qui se
développe trés discursivement en appelant
au besoin de progrés qui marque tout psy-
chisme en quéte de culture." (Le rationalis-
me appliqué, p. 76)

En maintenant & la fois la confiance en
lui et les exigences & se surpasser, 1'ensei-
gnant évite a 1'éléve aussi bien le découra-
gement que le mépris de soi.

Le critére qui permet de disting’iler
radicalement 1'autorité arbitraire de 1'auto-
rité rationnelle est le mode de traitement
des erreurs. Mais nous voudrions, avant de
voir le role des erreurs, indiquer combien
I'injonction permanente et obsédante des
enseignants a 1'égard des éléves auxquels
ils réclament d'étre autonomes est une
injonction paradoxale au méme titre que
celle que nous avons déja évoquée "ne soyez
pas scolaires !". Si les enfants étaient auto-
nomes, ils pourraient se passer d'ensei-



REPERES - IREM . n°5 - octobre 1991

gnant, leur dépendance est ce qui rend
indispensable l'intervention d'éducateurs :
il y a quelque chose de fou dans cette exi-
gence du maftre & poser comme un préa-
lable & ses interventions que les éléves
sachent se passer de lui.

L'injonction paradoxale "sois autonome"
place celui qui en regoit I'adresse dans une
position intenable et insoutenable. Lacan a
montré que l'injonction paradoxale était a
I'ceuvre dans la structure psychotique...

2) Le jugement sur les erreurs : autoritaris-
me ou autorité ?

Nous avons indiqué que la reconnais-
sance du statut des erreurs dans l'appren-
tissage est le critére qui permet de différen-
cier I'autorité arbitraire (nocive dans une
relation pédagogique) de 1'autorité ration-
nelle (indispensable pour la formation).

La premiére, 'autorité arbitraire et
tyrannique, fonctionne sur le mode de la
censure : elle empéche l'expression de ce
qu'elle n'admet pas, elle oblige & faire silen-
ce sur tout élément déviant par rapport a
I"orthodoxie” dont le détenteur de 1'autori-
té est garant. Cette pression extérieure,
exercant des menaces de sanctions,
contraint & refouler tout ce qui n'est pas
conforme a la ligne directive, avant méme
que cela ait pu étre formulé : savoir se taire
et "tourner sept fois sa langue dans sa
bouche" ainsi que le "bon sens" traditionnel
le demande, reléve de ce rejet a priori de
positions inconvenantes. Le climat de
crainte, de peur et d'inhibition de la parole
constitue la conséquence recherchée par ce
genre d'autorité, avec en prime l'ironie, la
dérision ou l'humiliation de celui qui est
"béte", "étourdi” ou "stupide” et qui n'a rien
compris, en utilisant les autres, la classe
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pour rendre publiques la "bétise" et 1'anor-
malité de celui qui est en cause.

L'autorité rationnelle ne peut appa-
raitre et étre assumée que par celui qui a
compris que l'erreur reléve du processus
normal du fonctionnement de 1'esprit : il ne
s'agit pas, bien sfir, de favoriser les erreurs
ou de les trouver "charmantes”. Stella
Baruk, dans son ouvrage L'age du capitaine
: de l'erreur en mathématiques, reprend les
analyses faites par Bachelard sur l'erreur en
les appliquant aux difficultés et aux échecs
des éléves en mathématiques. Elle écrit :

"Prendre en compte les erreurs n'est pas une
fantaisie pédagogique de plus. C'est enfin
disposer d'une prise réelle sur le réel d'un
savoir et des questions que pose sa trans-
mission. Car c’est évidemment dans le but
d'amener les sujets ¢ ne plus faire d'erreurs
qu'il faut les prendre en compte, travailler
avec elles et non contre elles.” (S. Baruk,
Opus cité, p. 37).

Il ne s'agit donc pas de constater les
erreurs et de les "supporter” mais de les
prendre en considération avec sérieux pour
intervenir efficacement auprés de 1'éléve.

Une impasse pédagogique :
le droit a I'erreur

Dissipons tout de suite un autre malen-
tendu assez fréquent, qui consiste & reven-
diquer pour les élaves le "droit & 'erreur".
Accorder aux éléves le "droit de se tromper"”
et leur reconnaitre le "droit & 'erreur” rele-
ve d'une incompréhension importante de ce
qu'est 'erreur.

Accorder ou reconnaitre un droit n'a de
sens que si les individus qui vont user de ce
droit se trouvent en face de plusieurs possi-
bilités, au minimum deux : celle de choisir

N
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d'user de ce droit ou non, selon leur déci-
sion, en fonction de leur volonté ou de leur
désir. Accorder le droit a l'erreur aux
élaves, clest leur présupposer la capacité de
choisir, entre plusieurs possibilités, celle
qui procéderait d'une décision volontaire.
Or cette situation, si elle se présente, est
déja favorable.

‘éleve capable de se rendre compte
qu'il y a plusieurs solutions et qu'il faudrait
en retenir une se trouve dans cette position
de division d'avec soi-méme (que nous
avons analysée dans la surveillance intel-
lectuelle de soi) et n'éprouve alors que peu
de difficultés a surmonter les erreurs éven-
tuelles car il était en état de doute quant a
la validité des différentes possibilités.

La situation de 1'éléve qui commet des
erreurs de maniére tenace, insistante et
répétitive est beaucoup plus délicate et
désespére souvent les enseignants qui ne
"savent plus que faire” et qui "ne compren-
nent pas pourquoi les éléves ne compren-
nent pas” : c'est pourtant "tellement simple”
et les erreurs sont alors mises au compte du
"manque d'attention”, du "manque de
sérieux", du "manque de moyens”, du
"manque de travail” ou de la "mauvaise
volonté”... L'incompréhension des ensei-
gnants provient dans ces cas de la mécon-
naissance de la situation dans laquelle se
trouve celui qui se trompe ; bien que nous
ayons beaucoup de réticence & 1'égard des
classements des erreurs, & cause du caracte-
re polymorphe et essentiellement imprévi-
sible des erreurs les plus importantes, nous
pensons qu'il est nécessaire de différencier
deux catégories d'erreurs :

— les erreurs qui relévent du fonctionne-
ment effectif d'un sujet ;

— les erreurs qui procédent du fonctionne-
ment insensé d'un éléve-machine décapité.
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Dans un cas comme dans l'autre, celui
qui se trompe ne sait pas qu'il se trompe et
accorder le droit a l'erreur reléve de nom-
breuses confusions.

Comprendre que l'erreur est produite
par une distorsion entre les moyens utilisés
par les élaéves pour résoudre un probléme
ou surmonter une difficulté et ceux qu'il
aurait dii utiliser, ce n'est pas reconnaitre
un droit, c'est expliquer un fait. C'est
prendre acte de toute la part de subjectivité
(de moyens, de désirs, de limites aussi) qui
intervient dans l'utilisation de toutes les
ressources dont dispose un individu pour
trouver une solution ou une réponse aux
difficultés face auxquelles il se trouve.

Le dynamisme intellectuel et la
production d'erreurs fécondes

— Dans le premier cas, pour les erreurs qui
manifestent un fonctionnement réel de Yes-
prit, I'éleve utilise tous les moyens qui lui
semblent bons, valables pour élaborer la
solution. Il est dans l'erreur en pensant
&tre dans le vrai : il est dans la méconnais-
sance de 'inadéquation entre ce qu'il pense
8tre juste et ce qui aurait été juste. Clest
l'intervention d'un Autre qui peut seule
faire apparaitre un hiatus la oii 1'éléve pen-
sait une cohérence. Si 1'éléve a confiance
dans le jugement de "celui qui sait”, si le
jugement de 1'adulte fait pour lui autorité,
il va essayer de comprendre cette erreur,
c'est-&-dire de la reconnaitre comme telle.
Mais l'instant d'avant il pensait dire
quelque chose de pertinent : ce n'est que
dans l'aprés-coup, ce n'est qu'a posteriori
qu'il y aura erreur pour celui qui s'était
trompé et seulement s'il a les moyens pour
reconnaitre les raisons et juger la 1égitimité
de ces raisons. Il n'y a d'erreur que pour
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celui qui n'est plus dans l'erreur. Lorsque
Bachelard indique : "Il n'y a pas de vérité
premiére, il n'y a que des erreurs pre-
miéres " (La formation de l'esprit scienti-
fique, p. 22), il faudrait saisir toute la dia-
lectique récurrente qui méne d'une premié-
re certitude d'étre dans le vrai a la prise de
conscience d'une découverte de la vérité au
moment méme ol on se rend compte de son
erreur premiére ; et c'est le sentiment de se
libérer de cette illusion qui peut alors faire
dire "Erreur, tu n'es plus un mal" (F.E.S. p.
22). C'est cette expérience qui, bien loin de
provoquer l'amertume et la honte, va don-
ner a celui qui la vit la garantie de ses pro-
grés et l'allégresse qui les accompagne.
C'est ce genre d'erreur qui fait sourire celui
qui 'a commise et ceux qui en prennent
connaissance, car elles sont la preuve d'une
intelligence dynamique, encore faut-il que
I'adulte présent trouve les distorsions de
sens, les utilisations inhabituelles des
signifiants au travail dans l'erreur, et qui,
une fois séparées, décryptées et interpré-
tées rendent les souvenirs de ses erreurs si
amusants & celui qui en a été l'auteur et
qui est sorti de la confusion.

Les exemples sont nombreux ; chacun a
les siens, jalonnant sa propre histoire
infantile ou l'histoire de ses enfants ou de
ses éléves. Nous ne rappellerons que ces
deux illustrations exposées dans l'ouvrage
de S. Baruk.

Le premier concerne Jeannot, 4 ans,
trés affairé, s'acharnant sur un emballage
qui lui résiste et qui demande & sa mére de
"T'alcool” :

"Maman ! Passe-moi I'alcool ! - Comment,
dit la maman... - L'alcool, passe-moi 1'al-
cool ! - L'alcool ? Tu veux dire la colle ?
Non - l'alcool !" La, vague inquiétude de la
maman, léger malaise parce que ce petit
s'est toujours normalement comporté...
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Mais avant de laisser sa maman s'abimer
en conjectures, Jeannot, impatienté par sa
paralysie muette, lache tout, se lave d'un
air décidé, et va prendre dans un tiroir un
rouleau de ... scotch ! " (S. Baruk, opus
cité, p. 107).

L'attention perspicace de I'enfant aux
conversations entre adultes "Voulez-vous
un scotch ? Non, merci, pas d'alcool” ou
"Peux-tu me passer le scotch ?" lui a fait
saisir le signifiant comme passerelle
engendrant la confusion des signifiés et
des référents.

La deuxiéme erreur est faite par une
petite fille de 8 ans, & qui l'on demande
"quel est le double de 5 ?" et qui répond "6".
Etonnée, la personne qui questionne réitére
avec le double de 10 ; 11, répond Jeannette.
Pas de doute, cette enfant confond double
et suivant. Quand méme intriguée par cette
erreur pas banale, la personne en question
songe a poser a Jeannette une question sur
ses réponses :

— Pourquoi tu as dit le double de 5 c'est 6 ?
Alors 13, Jeannette, de placide qu'elle était,
répond avec volubilité, et joignant le geste
4 la parole :

— J'ai dit 6, parce que le 6, tu comprends,
il double le 5, il lui passe juste devant " (S.
Baruk, opus cité, p. 107).

1l est vrai que ces erreurs nous appren-
nent beaucoup sur la richesse des mots.
Cette "forét du sens" dans laquelle est
perdu l'enfant, nous révéle "l'or du pos-
sible", & condition que l'effet de signifiant
soit désamorcé par l'adulte qui accompagne
cet enfant en lui permettant de ne pas s'en-
foncer dans la souffrance du sens qui égare-
rait son entendement, en lui faisant parta-
ger la drdlerie de ces faux-fréres...
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La paralysie de l'esprit et 1a
production d'erreurs insensées

-~ Mais il y a les éléves perdus dans la
jungle de l'insensé : pour eux, pas de jubila-
tion, pas de mots d'esprit mais une errance
permanente ; ce sont ceux qui produisent
des erreurs "absurdes"”, "tenaces” ou "hor-
ribles", car pour eux, il n'y a jamais eu de
possibilité d'interroger le sens des savoir-
faire qu'on leur a fait acquérir a force de
répétitions. Le SENS, pas l'utilité seule-
ment, car si le sens est riche aussi des pos-
sibles utilisations pertinentes d'un savoir,
I'inverse n'est pas vrai : I'utilisation peut
&tre provoquée par un stimulus déclen-
chant des automatismes et des conditionne-
ments aveugles.

Les remarques que l'on peut
entendre de la part d'enseignants, telles
que "il faut bien que les éléves acquidrent
d'abord les mécanismes pour pouvoir ensui-
te les utiliser” (les mécanismes en cause
peuvent aussi bien concerner les associa-
tions grapho-phonétiques dans la lecture
que les opérations dans un calcul), ces
remarques, formulées a l'entrée du tunnel,
au C. P. par exemple, donnent au CM2 ces
échos désespérés d'enseignants qui se
demandent ce que certains éléves vont bien
pouvoir faire en 6&me, aprés avoir déja
redoublé plusieurs classes et qui indiquent
a leur propos : "en lecture, ¢a va "a peu
prés”, mais il est incapable de comprendre
un texte, dés qu'on lui pose quelques ques-
tions, il est perdu” ou encore "Pour les opé-
rations, il se "débrouille”, mais les pro-
blémes, c'est une autre histoire".

Quand on les interroge sur ce que
signifie "savoir lire", ces enseignants indi-
quent : "Il maitrise plus ou moins les méca-
nismes, il sait déchiffrer, mais dés qu'on
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essaie de voir s'il comprend ce qu'il lit, plus
rien" ; de méme en mathématiques, "il a
"acquis” les mécanismes des quatre opéra-
tions, plus ou moins et & condition qu'il n'y
ait pas trop de "piéges" (??) mais il fait
"n'importe quoi” dés qu'on lui pose un pro-
bléme, méme simple".

Les exemples, 14 aussi ne manquent
pas, hélas, pourrait-on rajouter cette fois ;
en effet si les erreurs signifiantes sont
fécondes, utiles et positives car elles mani-
festent le dynamisme des éléves, le fonc-
tionnement de leur esprit ; ces erreurs
insensées sont produites par un esprit
paralysé, qui essaie de se "débattre” dans
des injonctions tout aussi insensées et
quand il s'agit de résoudre des problémes,
c'est un désarroi pathétique et implacable,
méme quand, par un "miracle” aussi inat-
tendu que laborieux les résultats sont
"justes" : nous tirons ces matériaux de
cahiers d'éleves de CE2. Il s'agit de 1'éva-
luation nationale de la rentrée 1989. Ce
sont deux éléves de la méme école : I'un n'a
produit que des additions, 1'autre que des
soustractions & tous les problémes (exer-
cices 10-11 et 12) (cf. encadrés).

Face a de tels résultats, pourra-t-on
demander aux professeurs de college d'étre
moins rigides, moins élitistes, de réviser
leurs exigences "a la baisse" a l'égard d'en-
fants qui sont plus "lents que les autres”,
de revoir les critéres d'évaluation, les
conditions dans lesquelles se passe cette
évaluation ; feront-ils suffisamment atten-
tion & poser les "bonnes questions”, a les
formuler sans ambiguité, connaissent-ils
bien les différents "styles cognitifs" des
éléves "producteurs”, "consommateurs"” ?

Ou alors, on se dit qu'on a déja bien trop
attendu, que ce n'est ni au C.P, ni en 6&me
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Encadré 1. exemple 1.
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PAGE DE BROUILLON
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Exercice 10

& Un pitissier s {ait le matin 275 croissants.
A midi, il lui en resie 65.

Combien de croissants a-1-il vendus ?

Aéponse Aummmw&

b. Un jardinier a planté 4 ranpées de 12 salades.

Combien s-1-il planié de salades ?

Saponse: §_gp tn_mon 7_.&»&103 e Ao

¢ Dans une ville, it y 8 tois écoles. Dans [»s premiére, on compte 154 éléves;
dans s deuxieme, 86 éleves ; dans Io troisime, 207 éléves.

Combien y a-t-il ’éléves dans cette vilie 7

. ’ 7
mmnvﬁm:z:ﬂ:ﬁjgﬁﬂ&mcz

ki
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Encadré 2. exemple 1 (suite).

FPAGE DE BROUILLON

Exercice 11

Dens une classe, le maitre dit : « Mentez-vous par équipes de 3 ».

ity » 7 équipes complétes et 2 éleves restent seuls.

Combien y a-t-il 8'éléves dans cette classe 7

13
12 z
- Réponse: MM_MMA&__
-

85 2 asne

Exercice 12

Compléte I'histoire en t'sigant du dessin.

120
11 5 Ls tortue doit faire 20 metres pour aneindre le selade.
- Eile » déjh fah 16 métres.
—_—
'4 3 Pour manger le salade, elle doit faire encore -90’7"\} meétres,
.
et = ’
-
.o-’/ _,L et salice
S— N 1
& O N
< 20
12 13
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Encadré 3. exemple 2.

PAGE DE BROUILLON

1% ?‘? l.p ‘Exercice 10
+ Y 4 96

P
o S

[ o B o )

w)
=
[«]

156 :
"' g" ° 7- 8. Un pitissier s fait Ie matin 275 croissants.
5 5 1) A midi, il lui en reste 65.

Combien de croissants a-t-il vendus ?

Re‘ponse.-l[_ld»J. 1L s AM'{AAMA/,\

b. Un jardinier a planté 4 rangées de 12 salades.

Combien a-t-il planté de salades ?

Aéoonse : 1l /}/1 A Alé A.J. daa

& Dans une vilie, il y 8 trois éccl_es. Dans 1a premiére, on compte 154 éléves;
dans la deuxiéme, 96 éiéves ; dans la troisiéme, 207 éléves.

Combien y a-t-il d’éleves dans cente ville ?

o o, Er TS a A

Aggonse=: 7 e
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Encadré 4. exemple 2 (suite).

PAGE DE 8ROUILLON

Exercica 11

+ 4
[ e

Oans una classe, le maitre dit : « Merez-vous par équ:pes de 3 5.
1 )_ iy a7 équipes complates ot 2 &lgves rastent seuls.
Combien y a-t-il d"élaves dans cetta classa ?

Ré; -IAIALg /!Q IIJJ.\I\M

Rép : i

Exarcice 12

Compieta I'histoire en t'aidant du dessin,

L3 tortue doit faire 20 metres pour atteindre la salade
Elie 5 déj’ fait 15 métres.

[ Pour manger la salade, elle doit faire encore ...3.0.......... matres.

- me S 2

Iy
depare salide
.
.

20 e
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ou en faculté que la question du sens doit
&tre posée, que c'est dés la petite section de
maternelle (pour rester dans le champ de
responsabilité des enseignants) qu'il s'agit
de faire accéder I'enfant a une logique, a des
significations, & une rationalité qui ira
certes toujours en s'enrichissant et en
devenant plus complexe, mais que jamais les
automatismes visuels, les techniques d'amé-
lioration de 1'empan visuel, les mécanismes
de prises d'indices ne pourront remplacer la
moindre parcelle d'intelligence ; que c'est
une bataille aussi absurde que stérile de
dénoncer "l'oralisation” et de faire de 1'éerit
"un langage pour l'ceil” ainsi que 1'écrit Fou-
cambert dans Question de lecture, p. 25, p.
28, p. 31... Car la lecture n'est ni une ques-
tion d'oreille, ni une question d'ceil mais
d'intelligence et qu'il est certes préoccupant
de poser comme aléatoire et secondaire la
lecture compléte et suivie d'un texte. Cette
position, lorsqu'on suit sa logique jusqu'au
bout, déclenche des pratique morcelées de
lecture : il ne s'agit que de "prendre
quelques indices", sans méme se préoccuper
d'une lecture suivie du texte. Ainsi on trouve
chez Jolibert cette perspective :

"Ce jour-la la maitresse a choisi de lire le
passage, mais ce n'est pas une régle généra-
le. Quelquefois, c’est un enfant qui demande
d’en faire la lecture, d’autres fois, on aban-
donne un texte sans l'avoir lu." (J. Jolibert,
Former des enfants lecteurs, p. 41)

Ce n'est pas en leur donnant la possibi-
lité d'élaborer quelques "hypothéses”
"livrées en vrac” et en laissant de cdté "de
nombreux mots”, que ces quelques "miettes
de sens” permettront aux enfants de
construire un récit qui leur aurait permis
d'aller bien au-dela de ce qu'ils "savent”
déja. Si "quand on se met devant un texte,
on ne peut le comprendre que si on en sait
d'abord bien plus sur le texte que ce qu'il y
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a dedans” (Foucambert, opus cité p. 21), si,
avant méme de lire, je dois savoir plus sur
le texte que ce qu'il dit, cela ne sera pas
trés enrichissant, il y a tellement mieux &
découvrir ailleurs.

Les activités scolaires n'ont de valeur
que si elles permettent aux éléves d'aller
au-dela de ce qu'ils sont et de ce qu'ils
savent. Ce goilit pour 1'épreuve et le risque
est indispensable pour le devenir, mais on
ne peut aimer mettre a 1'épreuve sa raison,
son savoir, ses moyens que si on n'est pas
dans la confusion ; avancer en "tAtonnant"
sans savoir ol l'on va, ni ce que l'on fait ne
peut qu'entrainer un découragement et une
inertie qui deviennent vite prudence.

Cela pose aussi le probléme des diffi-
cultés que doit sans cesse produire 1'école
eu égard au développement des éléves.

II — Le role de I'immaturité :
apprentissage et zone
de proche développement

Reconnaitre la subjectivité des éléves
pour leur permettre de se dépasser, d'aller
au-dela de ce qu'ils sont actuellement nous
oblige & revenir sur un point que nous
avions évoqué dans l'analyse des méthodes
qui posaient la primauté de la maturité des
éléves comme condition préalable pour
aborder les apprentissages et qui dénon-
caient immédiatement le "forcage" artificiel
et les pressions idéologiques si cet "ordre
des choses" n'était pas respecté.

Nous allons essayer de montrer pour-
quoi cette position repose sur des a priori
contestables : I'enseignement bien loin de
suivre un hypothétique (jamais posé comme
tel par ces méthodes) développement spon-
tané, doit au contraire anticiper sur ce
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devenir pour le rendre possible. Nous pour-
rions multiplier les références : nous avons
choisi de nous servir des travaux effectués
par Vygotski et exposés dans l'ouvrage Pen-
sée et langage. Ces travaux prennent
comme point de départ le constat du déca-
lage entre ce que l'enfant peut faire seul,
les problémes qu'il est capable de résoudre
de maniére autonome et ceux qu'il est sus-
ceptible de surmonter quand il est en rela-
tion, quand il est soutenu dans ses
démarches par quelqu'un qui en sait plus
que lui, c'est-a-dire quand il est en interac-
tion avec un autre qui est en avance sur
lui, dans une relation marquée donc par un
déséquilibre.

Cette comparaison fait apparaitre une
constante : 1'enfant manifeste des compé-
tences plus importantes dans le second cas
que dans le premier :

"En collaboration, sous la direction et avec
l'aide de quelqu'un, l'enfant peut toujours
faire plus et résoudre des problémes plus
difficiles que lorsqu’il agit tout seul.”
(Vygotski, Opus cité, p. 270).

11 n'est, bien siir, pas question de faire a
la place de l'enfant, les démarches efficaces ;
il s'agit de lui permettre de trouver en lui et
d'élaborer lui-méme les moyens qui sont
nécessaires pour résoudre les difficultés.

Lorsque l'enfant effectue une activité
de maniére autonome, les capacités qu'il
manifeste sont révélatrices du niveau de
maturité qu'il a atteint. Par contre, celles
_qui sont mises en ceuvre lorsqu'il est soute-
nu dans ses efforts par un adulte, sont
significatives de ce que Vygotski a appelé
"la zone de proche développement”. Elles
correspondent non pas a ses capacités ou a
ses possibilités actuelles mais & des capaci-
tés plus élaborées et plus complexes que les
premiéres et qu'il est susceptible d'acquérir,
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c'est-a-dire a ses potentialités. Or ce sont
ces virtualités qui doivent étre prises en
considération pour les apprentissages sco-
laires : ce n'est pas la maturité des fonc-
tions acquises mais I'immaturité des fonc-
tions non-acquises qui permettent une
intervention éducative féconde, justement
parce qu'elles mettent I'enfant en situation
de dépendance a 1'égard de 1'adulte, et que
c'est cette ouverture; cette dynamique
potentielle qui sont favorables pour le deve-
nir de I'éléve.

"L'apprentissage n’'est valable que s'il
devance le développement. Il suscite alors
et fait naitre toute une série de fonctions
qui se trouvent au stade de la maturation,
qui sont dans la zone de proche développe-
ment. C'est la le réle capital que joue l'ap-
prentissage dans le développement. C'est la
ce qui différencie l'apprentissage de l'en-
fant et le dressage des animaux." (Vygots-
ki, Opus cité p. 275)

Enseignement et conditionnement

Ce critére de l'immaturité indispen-
sable aux apprentissages permet de diffé-
rencier effectivement ceux-ci du dressage,
dans la mesure oil ce dernier, pour la mise
en place des savoir-faire automatiques
partiels et répétitifs, doit utiliser les fonc-
tions parvenues & maturité chez 1'animal
et ne peut é&tre mise en ceuvre qu'a cette
condition : le dressage est manipulation
d'une fonction existante par intégration
d'un stimulus déclenchant, le conditionne-
ment-dressage. Au contraire, 'apprentis-
sage a pour but de faire émerger des
potentialités, de rendre possibles des
capacités qui auraient pu ne jamais se
manifester parce que sans lui, elles n'exis-
teraient pas : un enfant pourrait ne jamais
savoir lire, ou écrire ou comprendre le
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principe d'inertie en sciences physiques ou
encore les caractéristiques des nombres
décimaux, des équations et des fractions
en mathématiques s'il n'avait pas bénéfi-
cié au bon moment et correctement des
interventions d'adultes qui lui ont ensei-
gné ces savoirs. Le deuxiéme élément
concernant la "zone de proche développe-
ment" mis en place par Vygotski est l'in-
terférence qu'il a mise en évidence entre
cette zone et la notion de "période sen-
sible”. Cette notion avait été élaborée par
le biologiste de Vries et elle avait fait 1'ob-
jet d'une utilisation en pédagogie grace a
Maria Montessori, qui voulait indiquer
I'importance des moments, des périodes
pour les interventions éducatives : lorsque
les apprentissages sont faits pendant cette
période qui précéde la maturité de cer-
taines fonctions, ils produisent des déve-
loppements et des changements trés
importants. Au contraire, quand cette
"période sensible” est dépassée, les inter-
ventions, quelles que soient leurs qualités
et leur intensité, restent inefficaces, elles
n'entrainent plus de transformation. Il y a
donc des périodes optimales pour per-
mettre aux enfants d'acquérir certaines
capacités et il est important de ne pas
temporiser, de ne pas différer les aides et
les stimulations dont doivent bénéficier
les enfants. Cela permet d'ailleurs de com-
prendre pourquoi des difficultés impres-
sionnantes parfois et tenaces peuvent se
manifester pour des enfants qui n'ont pas
re¢u au moment opportun, les apports
indispensables en mathématiques ou en
lecture. Non que les situations soient irré-
versibles, mais il faudra alors déployer
beaucoup d'énergie pour parvenir a sur-
monter les problémes : dans ces conditions
il est, la plupart du temps, erroné de rap-
porter & la "nature” de l'enfant ce qui est
défaillance éducative dans son histoire.

TURBULENCES
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Les périodes sensibles : anticiper
le devenir pour le faire advenir

Les enseignants doivent se rendre
compte que ne pas faire bénéficier les
enfants de stimulations précoces, ce n'est
pas leur permettre de s'épanouir, c'est agir
au détriment de leur devenir. Lorsque nous
parlons de "stimulations précoces” ou "d'ap-
prentissages précoces”, il ne s'agit, bien sar,
pas de faire faire & un enfant de maternelle
ce qui reléverait du C.E. ou C.M., mais de
mettre en place dés la maternelle les fac-
teurs, la dynamique que l'immaturité des
enfants permet de favoriser. L'éducation est
sans cesse anticipation sur le devenir pour
le rendre possible.

"Dans la période sensible, des conditions
déterminées, en particulier un certain type
d’apprentissage, ne peuvent influer sur le
développement que lorsque les cycles corres-
pondants ne sont pas encore achevés. Dés
que ceux-ci ont pris fin, ces mémes condi-
tions peuvent dés lors s'avérer neutres. Si le
développement a déja dit son dernier mot
dans un domaine achevé, la période de sen-
stbilité a ces conditions a pris fin. L'inache-
vement de processus déterminés du dévelop-
pement est la condition nécessaire pour que
la période donnée puisse étre une période de
sensibilité a certaines conditions.” (Vygots-
ki, Opus cité, p. 276)

Le seul point sur lequel Vygotski
se démarque formellement de M. Montes-
sori est la question du statut des périodes
sensibles. M. Montessori leur attribuait
des racines biologiques, endogénes, rele-
vant de processus organiques, alors que
les travaux effectués par Vygotski lui per-
mettent au contraire de mettre en éviden-
ce leur dimension sociale : le développe-
ment intellectuel, les capacités cognitives
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des enfants dépendent de leur histoire
relationnelle et des stimulations cultu-
relles dont ils bénéficient.

C'est pour cela que le milieu éducatif et
notamment 1'école n'ont pas & s'adapter au
fonctionnement et aux capacités actuelles
des enfants mais a4 travailler dans la
zone de proche développement :

"Toute matiére d’enseignement exige de
l'enfant plus qu'il ne peut donner & ce
moment la, c'est-a-dire que l'enfant a l'éco-
le a une activité qui l'oblige & dépasser ses
propres limites. Cela s'applique a tout
apprentissage scolaire normal." (Vygotski,
opus cité, p. 277).

Enseignement systématique
et éducation en situation

Cela permet d'ailleurs a Vygotski de
faire des analyses trés pertinentes, sur le
statut des apprentissages scolaires qui ne
sauraient sans danger abandonner le
caractére systématique des acquisitions.
Vygotski s'appuie pour ce faire sur des
expériences pédagogiques, mises en ceuvre
en U.R.S.S. dans les années qui suivirent la
révolution de 1917 et qui furent appelées
"enseignement par complexes". Elles
consistaient a considérer que les connais-
sances n'étaient que des moyens & acquérir
en situation réelle, non artificielle : I'éduca-
tion du travail. C'est la résolution de pro-
blémes pratiques posés par l'action réelle
qui devait permettre 1'élaboration des
savoirs. On s'apergut ultérieurement que la
disparition des enseignements scolaires
systématiques avait pour conséquence
l'abaissement du niveau des connaissances
générales car celles-ci n'étaient intégrées
que comme des réponses fragmentaires,
ponctuelles et partielles & des situations
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particuliéres. Ce mode d'enseignement fut
aboli mais il resta longtemps une référence
"idéale” pour certains mouvements pédago-
giques francais.

Cette maniére de procéder est jugée

avec une critique trés incisive de la part de
Vygotski :
"Les pédagogues s’orientaient sur ce que
l'enfant, dans sa pensée, sait faire tout seul
et négligeaient la possibilité qu'il a de pas-
ser de ce qu'il sait faire & ce qu'il ne sait pas
faire. Ils appréciaient l'état du développe-
ment comme un jardinier stupide : aux
seuls fruits déja mirs. Ils ne prenaient pas
en compte que l'enseignement doit faire pro-
gresser le développement. Ils ne prenaient
pas en considération la zone de proche déve-
loppement.” (Opus cité, p. 274).

Qu'on nous permette de rapporter une
observation faite par des maitresses d'applica-
tion de petite section de maternelle qui vont
tout a fait dans le sens indiqué par Vygotski.

Elles avaient constaté, tout en s'interro-
geant sur les raisons de cette situation, que
les enfants qui étaient les plus "immatures”,
les plus dépendants & la rentrée de sep-
tembre bénéficiaient beaucoup plus que les
autres de 1'ensemble des activités propo-
sées : 4 la fin de l'année scolaire, en juin, ils
avaient fait des acquisitions qui les pla-
caient souvent bien au-dela des compétences
manifestées par ceux qui étaient plus
"miirs" en septembre : c'est 14 une indication
que les activités faites correspondaient a
leur zone de proche développement.

Les apprentissages scolaires et
les compétences fonctionnelles

Nous ne pouvons pas exposer l'en-
semble des recherches réelles effectuées
par Vygotski, mais nous voudrions indiquer



REPERES - IREM . n°5 - octobre 1991

cependant, méme briévement, les éléments
qui permettent de comprendre pourquoi les
apprentissages scolaires rendent possibles
un développement plus dynamique des
capacités intellectuelles des enfants et une
meilleure maitrise que des acquisitions
faites en situation réelle.

Pour que les comparaisons puissent
étre légitimes, il faut, bien str considérer
les mémes difficultés dans les deux cas.
Vygotski a choisi de mettre & 1'épreuve et
d'analyser l'utilisation de "mots" mettant
en ceuvre des relations logiques indispen-
sables dans la compréhension des relations
entre événements ou phénomeénes : & savoir
des locutions conjonctives telles que "parce
que”, "bien que", "quoi que". Pour la locu-
tion conjonctive "parce que" impliquant un
rapport de cause a effet, on peut constater
que les enfants en font une utilisation plus
facile et plus efficace lorsqu'ils sont en
situation réelle et concréte que lorsqu'ils se
trouvent dans des situations scolaires. Par
exemple un enfant répond correctement &
la question "Pourquoi as-tu fait cela ? (alors
qu'il vient de battre un camarade) "Parce
qu'il a pris le ballon".

Par contre, quand les enfants devaient
finir une phrase qui ne correspondait pas a
une situation "vécue" mais & un exercice sco-
laire "a vide", ils pouvaient répondre de
maniére absurde par exemple : "le cycliste est
tombé et s'est cassé la jambe parce que"...
réponse : "on 1'a transporté a 1'hdpital”...

C'est d'ailleurs en constatant ces dis-
torsions que certains ont dénoncé le carac-
tére artificiel et inefficace des exercices sco-
laires systématiques : les performances de
I'enfant en réponse spontanée a des situa-
tions réelles concrétes sont bien supé-
rieures aux performances scolaires. Conclu-
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sion : favorisons au maximum les situa-
tions concrétes et abandonnons les situa-
tions scolaires artificielles. C'est ce genre
d'évidence que Vygotski a cherché & mettre
a l'épreuve. Ses expériences consistaient a
demander & des éléves de cours élémentai-
re et de cours moyen (pour indiquer les
niveaux correspondants au systéme éduca-
tif frangais) d'utiliser cette liaison (parce
que...) dans deux contextes intellectuels dif-
férents mais toujours en situation scolaire :

— le premier concernait les notions com-
munes (frére, copain, chute de vélo) que les
enfants utilisent quotidiennement de fagcon
spontanée (c'est mon frére, je vais le dire &
mon frére, tu n'es plus mon copain...) ;

— le deuxiéme contexte concernait des
concepts scientifiques qui avaient été
appris en classe (en biologie, sciences phy-
siques, en histoire ou en géographie), par
exemple les rapports entre la végétation et
le climat, ou le climat et la situation géo-

graphique.

Le propre de ces acquisitions scolaires
est quelles avaient impliqué une mise a dis-
tance de leur subjectivité, de leur vécu sub-
jectif direct et -des circonstances singu-
lieres, contingentes, qui caractérisent toute
situation concréte. Or dans cette comparai-
son, les performances sont totalement
inversées :

"L'analyse comparative des uns et des
autres, @ un méme ége, a montré que, si le
programme d'études fournit dans le proces-
sus de formation les éléments appropriés, le
développement des concepts scientifiques
devance celui des concepts spontanés. Lors-
qu'il s'agit de concepts scientifiques, on
constate un niveau plus élevé de pensée que
lorsqu'il s'agit de concepts quotidiens. La
courbe des résolutions des problémes (ache-
vement de phases s‘interrompant aux mots
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"parce que" "bien que”) avec les concepts
scientifiques dépasse toujours celle des réso-
lutions de problémes identiques avec les
concepts quotidiens." (Opus cité, p. 278)

Les raisons de ce décalage sont dues au
fait que l'attention de l'enfant, dans l'utili-
sation des notions quotidiennes est plus
orientée et centrée sur les termes de la
relation (Jean, Julie ou Paul) que sur la
structure de la relation elle-méme ; l'utili-
sation spontanée et les évidences qu'elle
comporte, rendent inutile et donc évacuent
la réflexion sur les conditions qui rendent
légitime 1'utilisation de la relation en elle-
méme. Les cas particuliers parasitent et
rendent plus difficiles l'opération de géné-
ralisation du rapport, d'ou de moindres per-
formances dans la compréhension de la
relation et le retard dans la maitrise des
notions quotidiennes.

Par contre, lorsqu'il s'agit de concepts
scientifiques qui ne procédent pas de
fonctionnements habituels, affectifs ou
spontanés, la compréhension des phéno-
ménes en cause est dans une dépendance
dialectique avec la compréhension et donc
I'analyse des critéres qui rendent la liai-
son légitime. Tous les éléments (termes
de la relation - structure de la relation,
dimension temporelle et causale des rap-
ports) forment un ensemble qui ne peut
étre saisi comme tel que par la prise de
conscience et l'analyse des critéres qui
permettent de la constituer : il n'est pas
"donné globalement”, il faut le construire.
Les rapports entre les phénoménes et les
phénoménes eux-mémes sont probléma-
tiques : les éléves ne peuvent plus se bor-
ner a constater et c'est pourquoi ils cher-
chent & comprendre, ils s'interrogent et
interrogent l'adulte et dans ce processus
reflexif (de réflexion) ils centrent leur
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attention sur la difficulté elle-méme que
constitue l'acte de comprendre. Le mode
d'acquisition s'opérant grace a leur
propre dynamisme intellectuel, va rendre
possibles des utilisations volontaires et
conscientes des connaissances : ils vont
pouvoir mobiliser consciemment et volon-
tairement ces connaissances qui devien-
dront donc disponibles au moment oppor-
tun, hors situation concréte (lors d'un
dialogue par exemple).

Par contre la dépendance des liaisons
et des notions quotidiennes, &4 I'égard de la
situation réelle, les aliéne a celle-ci : elles
ne peuvent &tre mobilisées que "en situa-
tion"-et cela constitue un obstacle qui
empéche la maitrise et l'utilisation volon-
taire et consciente, par simple réflexion, de
ces notions par 'enfant.

"L'enfant qui, dans son langage spontané
emploie correctement, sans faute, la
conjonction "parce que” n’a pas encore
pris conscience du concept “parce que” lui-
méme. Il utilise ce rapport avant d’en
avoir pris conscience. Il n'est pas capable
d’employer volontairement les structures
qu'il maitrisait dans une situation corres-
pondante. Nous savons par conséquent ce
qui manque & l'enfant pour résoudre cor-
rectement le probléme : le maniement
conscient et volontaire des concepts.”
(Opus cité, p. 280)

On pourrait méme ajouter qu'il n'y a
de maitrise véritable et authentique des
savoirs que si ceux-ci sont a4 notre dis-
position quand nous avons décidé de les
utiliser, quand, par une initiative ou
une décision volontaire nous arrivons a
les mobiliser : ils sont alors au service
de notre liberté et deviennent des
moyens qui donnent une efficacité réelle
a notre volonté.
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Les acquisitions scolaires
comme facteur de développement

De plus, et enfin, la courbe d'évolution
nous indique des éléments précieux pour
saisir I'importance des apprentissages sco-
laires sur le développement réel des capaci-
tés des enfants. Pour une relation causale
telle que celle en jeu dans la locution
conjonctive "parce que” on peut constater
que le décalage entre l'utilisation sur des
concepts scientifiques et celle sur des
concepts spontanés tend & se réduire au
point de disparaitre. L'hypothése faite par
Vygotski fut alors de voir dans les acquisi-
tions scolaires un facteur qui accélére la
prise de conscience et la maitrise des
notions spontanées. Il fallait cependant
vérifier la légitimité de cette hypothése.
Cette mise en ceuvre de la vérification fut
effectuée sur les locutions conjonctives
adversives ou concessives telles que "quoi
que" ou "bien que".

Lors de l'acquisition scolaire de ces
relations, des difficultés importantes se
manifestérent car les enfants des niveaux
C.E. n'avaient pas des capacités d'utilisa-
tion spontanée de ces expressions, ils com-
prenaient mal leur sens ainsi que la
structure des rapports qu'elles mettaient
en jeu ; le niveau de performance de départ
était beaucoup plus bas et les apprentis-
sages furent plus difficiles : ils nécessite-
rent plus de temps pour 1'élaboration et la
mafitrise de ces savoirs. Mais la courbe
d'évolution manifesta des progrés plus
rapides qui permirent d'atteindre le méme
niveau de compétence dans l'utilisation des
relations causales et adversives sur des
concepts scientifiques au niveau du C.M..
Un léger décalage persistait dans 1'utilisa-
tion spontanée de concepts quotidiens pour
ces relations adversives seulement.
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"Nous pourrions ainsi conclure que l'dge
scolaire est la période optimale d’apprentis-
sage, ou la période sensible, pour les
matiéres qui s'appuient au plus haut point
sur les fonctions conscientes et volontaires.
Par la méme l'apprentissage de ces matiéres
assure les meilleures conditions pour le
développement des fonctions psychiques
supérieures qui se trouvent dans la zone de
proche développement. L'apprentissage peut
intervenir dans le cours du développement
et exercer une influence décisive justement
parce que ces fonctions ne sont pas encore
venues a maturité au début de l'dge scolai-
re." (Opus cité, p. 277-278)

Le réle du langage
dans les apprentissages

Les analyses et les découvertes faites
par Vygotski lui ont permis de comprendre
I'importance décisive du langage pour la
formation des capacités intellectuelles de
I'enfant, l'acquisition de structures opéra-
toires complexes et l'utilisation pertinente
de ces capacités dans les apprentissages.

Nous ne pouvons ici développer 1'en-
semble de ses travaux, ni méme indiquer
d'autres recherches (comme celles faites
par Wittgenstein par exemple), nous ne
prendrons que quelques éléments.

Une des difficultés, décisive 4 surmon-
ter, pour que l'enfant accéde aux opérations
intellectuelles élaborées est sa capacité a
accéder a des abstractions telles que
"fruits”, "légumes”, "animal”, "fleur”,
"meuble” ou "vétement". On peut qualifier
ces références d'"abstraites” parce que
jamais aucune information sensorielle ne
nous permettra de voir un "fruit” ou de sen-
tir une "fleur", on peut certes voir une oran-
ge, des cerises ou un abricot, sentir du
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muguet ou du jasmin, mais les signifiants
tels que "fleur” ou "animal” n'ont pas de
référent direct. Pour comprendre ce qu'est
un "vétement", il faut &tre capable d'élabo-
rer le lien logique qu'il y a entre "chemise”,
"pantalon”, "chapeau” ou "jupe", en faisant
abstraction de leur forme, de leur couleur,
de la matiére, du fait qu'ils soient a Pierre
ou Jacques. Il faut étre capable de discer-
ner les caractéres "essentiels” et les carac-
téres contingents qui peuvent varier indéfi-
niment et qui ne changent pas fondamenta-
lement 1'objet ni la catégorie & laquelle il
appartient si les caractéres essentiels
demeurent ; encore faut-il comprendre
pourquoi certains critéres sont "essentiels”.
Les enjeux de ces opérations intellectuelles
d'abstraction sont 1'élaboration des catégo-
ries logiques sans lesquelles aucun savoir
véritable n'est possible.

Il y a 14 des incidences intellectuelles
décisives pour la structuration du réel
grice aux catégories mais aussi pour tout
ce qui touche a l'art.

Nous ne rappellerons que cette phrase

de Mallarmé dans Variations sur un sujet
(Pléiade, p. 368) :
“Je dis : une "fleur” et hors de l'oubli ou
ma voix relégue aucun contour, en tant que
quelque chose d'autre que les callices sus,
musicalement se léve, idée méme, et suave,
l'absente de tous bouquets”.

Trop souvent, prévaut encore l'opinion
d'une indépendance de la pensée a 1'égard
du langage qui n'aurait pour fonction que
d'exprimer une pensée qui lui préexisterait.
Faute de pouvoir reprendre toute 'histoire
de la philosophie, contentons-nous de rap-
porter ce propos de Vygotski :

"La pensée ne s‘exprime pas dans le mot
mais se réalise dans le mot...
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La structure du langage n'est pas le simple
reflet, comme dans un miroir, de celle de la
pensée. Aussi, le langage ne peut-il revétir
la pensée comme une robe de confection. 1l
ne sert pas d'expression & une pensée toute
préte. En se transformant en langage, la
pensée se réorganise et se modifie." (Opus
cité, p. 329-331)

Les analyses tout & fait remarquables
de Vygotski sur les développements "croisés”
de 1'évolution du langage et de la pensée lui
permettent dans le chapitre 7 "Pensée et
mots” de mettre en évidence, dés 1934, les
éléments réducteurs et erronés qui se trou-
vent dans les conceptions de Piaget sur le
role du langage dans les apprentissages.

Le langage égocentrique
et les rapports a autrui

Le langage n'est pas un systéme inerte
et le "langage égocentrique” de l'enfant
n'est pas du tout un signe de son insuffi-
sante socialisation, comme un obstacle qu'il
faudrait réduire et faire disparaitre pour
que la communication devienne (enfin) pos-
sible. C'est d'ailleurs sur ces positions
contestables de Piaget qu' E. Charmeux
prend appui pour l'apprentissage de la lec-
ture, quand elle affirme (entre autres) :

"L'égocentrisme de l'enfant est un obstacle
majeur & la maitrise de la communication :
pour lui, la langue est naturellement un
moyen d'expression, non de communication."
(E. Charmeux : La lecture a 1'école, p. 96).

Contrairement a ces affirmations pia-
gétiennes d'une imperméabilité de 1'enfant
a l'autre, Vygotski démontre que le langage
égocentrique manifeste une "socialisation”
sans limite de l'enfant. Vygotski est parti
d'une observation contradictoire avec la
conception de Piaget. En effet, si le langage
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de l'enfant était "égocentrique”, il devrait
étre & son maximum vers 2-3 ans pour dis-
paraitre progressivement au fur et & mesu-
re de la socialisation de I'enfant, c'est-a-dire
disparaitre autour de 7-8 ans.

Or Vygotski, en procédant a des
mesures statistiques avait constaté, que le
langage égocentrique connaissait un
accroissement jusqu'a atteindre son maxi-
mum autour de 7-8 ans. Il a donc essayé de
comprendre cette contradiction et s'est
apercu, en multipliant les dispositifs expé-
rimentaux, que bien loin d'étre indifférents
aux autres, les enfants sont trés sensibles a
l'environnement. Piaget qualifiait de
"monologue collectif” la juxtaposition des
paroles enfantines qui ne s'adresseraient a
personne et seraient imperméables aux
paroles des autres. Vygotski a donc mis a
I'épreuve la validité des positions en faisant
varier les milieux dans lesquels se manifes-
tent ces monologues collectifs. Or, quand
I'enfant se trouve dans des groupes ou la
communication est impossible (soit parce
que les autres enfants parlent une langue
étrangeére, soit parce que les paroles sont
recouvertes par des bruits qui les rendent
inaudibles, soit parce que les autres
enfants sont sourds-muets), la production
de langage, de paroles diminue trés nette-
ment. Si l'enfant était aussi "égocentrique”
que Piaget le soutient, les productions
auraient da rester constantes.

Ce que ces expériences de Vygotski
mettent en valeur, c'est que 1'enfant, jus-
qu'a 7-8 ans est dans une position ou la
conscience des limites de sa propre pensée
par rapport a celle des autres est trés fragi-
le : T'enfant a 'impression que ce qu'il pense
est immédiatement saisi par les autres.
Certains parents utilisent d'ailleurs parfois
malencontreusement cette crédulité de 1'en-
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fant en lui disant : "Tu ne dis pas la vérits,
tu me caches quelque chose, ¢a se voit sur
ton visage". L'enfant eu égard a ses pensées
vit en "osmose” permanente avec les autres.

Il n'est d'ailleurs pas sans intérét de
rapprocher sur ce point les positions de
Vygotski et de Lacan :

"C’est le méme esprit qui fait parler ¢ M.
Piaget de la notion égocentrique du monde
de l'enfant... Cet enfant, nous le voyons
prodigieusement ouvert & tout ce que
U'adulte lui apporte du sens du monde.
Réfléchit-on jamais ¢ ce que signifie, pour
ce qui est du sentiment de l'autre, cette
prodigieuse perméabilité a tout ce qui est
mythe, légende, conte de fées, histoire, cette
facilité a se laisser envahir par les récits ?
Croit-on que c’est compatible avec les petits
Jeux de cubes grace a quoi M. Piaget nous
montre que l'enfant accéde ¢ une connais-
sance copernicienne du monde 2" (Jacques
Lacan, Les écrits techniques de Freud, p.
60 - Séminaire 1).

Le langage égocentrique, bien loin de
devoir disparaitre parce qu'il ne serait pas
assez "socialisé”, a une fonction indispen-
sable pour les progrés de l'enfant, pour
l'acquisition des capacités de compréhen-
sion, de réflexion et de prise de conscience.
Le langage égocentrique de l'enfant est
encore trop social, il n'est pas encore suffi-
samment individualisé. Les expériences
menées par Vygotski mettent bien en
lumiére ce point : le devenir de ce langage
égocentrique va progressivement faire
apparaitre le "langage intérieur”. Grace a
ce dernier, la prise de conscience par l'en-
fant de ce qu'il dit ou fait va devenir pos-
sible : le réle du langage intérieur est de
permettre 1'analyse réflexive des processus
dynamiques de la pensée.
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"Le rapport de la pensée au mot est le pro-
cessus vivant de naissance de la pensée
dans le mot." (Vygotski, opus cité p. 384)

Le langage intérieur,
la prise de conscience
et l'interaction avec l'adulte

Or ce "langage intérieur”, bien loin de
constituer un obstacle dans le rapport aux
autres, dans le dialogue avec les autres, est
‘la condition sans laquelle la communication
est vidée de toute parole personnelle
authentique et devient bavardage.

C'est d'ailleurs ce role fondamental du
langage dans la prise de conscience par
I'enfant de ses propres activités que Bruner
analyse dans son ouvrage "Savoir faire,
savoir dire". Dans l'article final de ce livre,
Bruner étaye les analyses faites par
Vygotski.

"Les systémes de signes disponibles pour
U'enfant et en particulier le langage sont
essentiels pour la prise de conscience." (Bru-
ner, opus cité p. 283)

Le role des interactions avec l'adulte
(que Bruner appelle : "interaction de tutel-
le") a pour fonction de permettre a 'enfant
de prendre conscience de ce que fait cet
enfant, en recentrant toujours son atten-
tion sur l'essentiel et en réduisant la com-
plexité de la t4che eu égard 4 la zone proxi-
male : cela permet de comprendre pour
quelles raisons l'enfant surmonte plus de
difficultés et progresse davantage lorsqu'il
est en interaction avec 1'adulte que lorsqu'il
est seul, ou lorsqu'un adulte permet & un
groupe d'enfants de coopérer a une tache.

"L’enfant dépend d’abord de la conscience
d'autrui jusqu'a ce qu'il devienne capable
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de se représenter ses propres actions & l'ai-
de du systéme de signes." (Bruner, opus
cité, p. 283)

L'enfant pourra conquérir son autono-
mie lorsque, grace au "langage intérieur”, il
deviendra capable de prendre conscience du
probléme, du but 4 atteindre et des moyens
4 mettre en ceuvre pour ce faire : il aura
alors la maitrise de son action et de ses ini-
tiatives, il sera capable de savoir pourquoi
il fait quelque chose et comment il procéde ;
il deviendra attentif & ses propres
démarches.

"Il est essentiel que l'enfant puisse prendre
la distance par rapport a son activité pour
vraiment la maitriser, en en prenant
conscience, qu'il s'agisse d'une activité
sociale, cognitive ou méme montrice." (Bru-
ner, opus cité, p. 287).

Et ce langage permettant la réflexion
de l'enfant sur ses démarches et ses activi-
tés, rend possibles & ce moment-l1a les
échanges verbaux, c'est-a-dire le dialogue,

indispensable pour les apprentissages.

Le langage munit 'enfant "d'un systéme
qui lui permet de prendre la distance vis-a-
vis de ses actes... C'est la forme de la
conscience qu'on appelle réflexion depuis Pla-
ton. Cet "outil" est privilégié par le fait qu'il
permet non seulement la prise de conscience
mais aussi la communication et les relations
sociales” (Bruner, opus cité, p. 28).

Ces relations verbales avec un adulte,
bien loin de constituer une menace pour
l'activité des enfants, comme le laissaient
entendre les méthodes "actives”, sont déter-
minantes pour que les activités deviennent
formatrices et surtout qu'elles s'enrichis-
sent grice aux initiatives conscientes et
volontaires que va pouvoir prendre l'enfant,
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4 la suite des analyses et des anticipations,
des relations qu'il met en ceuvre.

“Le développement de la conscience de l'en-
fant est impossible sans l'emploi du langa-
ge dans le contexte inter-personnel ol se
déroule la tdche... Comme le montrent les
études de Wetsch (1982), Hickman et Wetsch
(1982), l'adulte dirige par son discours et
ses actions les activités de l'enfant de fagon
a la confronter constamment d des relations
entre signes, moyens et buts, et l'amener @
intervenir activement dans ces relations
avant qu'il puisse les représenter, s'accor-
dant ainsi étroitement au niveau de l'enfant
dans le déroulement de la téche." (Bruner,
opus cité, p. 289)

Savoir-faire et savoir :
l'importance de la
décontextualisation

On peut se rendre compte & travers ces
analyses combien le langage et l'action,
bien loin d'étre dans une opposition rigide
et de s'exclure mutuellement, doivent étre
mis en relation dialectique d'interdépen-
dance. Car le probléme le plus complexe
dans l'enseignement est de parvenir & faire
comprendre l'essentiel aux éléves, c'est-a-
dire leur apprendre & discerner 1'accessoire
de T'essentiel, le contingent du nécessaire
pour qu'ils puissent tirer d'une activité ou
d'activités données un savoir généralisable
a d'autres situations. Cette interrogation
pédagogique a des enjeux scientifiques et
techniques décisifs : c'est ce que Bruner a
nommé le passage du "savoir comment” au
"savoir que”.

La premiére interrogation, le "savoir
comment” vise des savoirs toujours dirigés
immédiatement vers une action particulié-
re : elle est significative d'une démarche
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empirique recherchant une utilisation a
court terme et ponctuelle. Il s'agit alors de
savoir comment agir, comment réagir, com-
ment intervenir en face d'une difficulté par-
ticuliére, dans une situation donnée (ou en
face d'une erreur ou d'un cas particulier).
On a alors une réponse qui s'avére efficace,
a l'expérience dans ce cas 13, mais comme
les situations concrétes sont indéfinies, on
a une multiplication trés lourde de conseils,
de recettes, de commandements, de repéres
qui encombrent celui qui est chargé de les
mettre en ceuvre pour chaque difficulté
particuliére.

Par contre, l'interrogation sur le
"savoir que” n'indique pas d'emblée une
action ou une pratique déterminée mais a
pour enjeu la mise en place de repéres ren-
dant possible la compréhension des fac-
teurs qui constituent la situation pour l'es-
sentiel. Dans cette optique, c'est le juge-
ment sur la pertinence des moyens a
mettre en ceuvre qui va rendre possibles
des initiatives et une souplesse d'action
bien plus importantes pour celui qui les
mafitrise : c'est ce qui fait la valeur d'une
formation théorique solide ainsi que des
savoirs scientifiques. Il s'agit, dans les deux
cas, d'étre capable d'assurer une "décontex-
tualisation” qui seule peut permettre de
comprendre ce qui est décisif, et d'agir en
connaissance de cause.

"Le savoir décontextualisé représenté sous
forme peu asservie & ses utilisations passées
ou futures porte en lui un pouvoir considé-
rable... Plutét que de penser en termes de
"marteaux” avec toute l'imagerie convention-
nelle qui leur est associée, on pense en termes
de force a appliquer pour vaincre un certain
degré de résistance. C'est la démarche de la
science, en effet, que de poser ainst le proble-
me, de sorte que les solutions individuelles
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de problémes particuliers deviennent autant
de cas d'espéce de problémes généraux bien
plus simples et que s'accroisse ainsi le
champ d'application du savoir. Pourquoi le
navigateur puluwat devrait-il s’encombrer
d'un systéme aussi complexe que celui que
J'ai décrit alors que ce systéme lui permet
seulement de naviguer sur quelques cen-
taines de milles carrés d’océan, et encore !...
Il aceroitrait sa précision et son champ d'ac-
tion et s'adapterait plus aisément s'il avait
appris a prendre l'élévation d'un corps céles-
te, @ noter l'heure et a ramener le tout au tri-
angle du sextant du navigateur occidental.
Un tel systéeme lui serait utile partout.” (Bru-
ner, opus cité, p. 74-75)

Nous conclurions volontiers ce travail
sur cette remarque car si l'évaluation et le
repérage des difficultés des éléves consti-
tuent un moment fécond pour leurs progrés
ultérieurs, il faut aussi que les enseignants
comprennent qu'on ne peut leur fournir les
"pinces, marteaux et scie" dans une "malet-
te pédagogique”, c'est-a-dire des outils
préts a l'emploi. Les moyens & mettre en
ceuvre dans la pratique de 1'enseignement
ne sauraient sans danger faire 1'économie
de ce détour théorique qui rend possible la
réflexion personnelle et permet d'éclairer la
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pratique et les décisions de ceux qui se veu-
lent responsables. Il n'existe nul reméde ni
potion relevant d'une ordonnance qui pour-
rait prescrire les médications utiles pour
traiter les difficultés et les "maux" des
éléves et des enseignants. Et c'est tant
mieux : il en va de la liberté de tous dans la
prise en considération de la singularité des
difficultés rencontrées, tant par les éléves
que par les enseignants. Ce qui ne signifie
pas qu'il n'y ait rien a faire et qu'il n'y ait
aucun repére qui indiquerait des pistes
solides. Il est urgent que les enseignants
acceptent et réclament une formation théo-
rique qui leur permettra d'éviter de s'en-
gouffrer dans de fausses portes ou des sor-
ties illusoires mais aussi et surtout qui leur
permettra de vivre leur travail avec la
conscience de la richesse que recéle la com-
plexité de la tache qui consiste a4 former
I'esprit des petits d’hommes.

"Ces théorémes sévéres ne sont pas inté-
ressants par eux-mémes ; c¢'est que par
eux-mémes ils ne sont pas ; il faut les
faire et les soutenir. Mais cette lumiére,
alors, qu'ils montrent, est plus belle que
U'aurore, c'est l'aurore de l'esprit. A ce
moment le petit d’homme nait une secon-
de fois ; il se sait esprit.”
Alain - Propos sur I'éducation n° 27.
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