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appelle des "non-conservants" pour les mettre ensemble et les voir
résoudre cette tache avec le risque, bien sirr, qu'ils se chamaillent mais
I'espoir aussi que le combat se symboliserait plutdt que de passer a
I'acte ! En naitrait-il cette forme de pensée plus opératoire attendue par
la théorie piagétienne ? Ces enfants étaient gentils, ils avaient fort envie
de ce sirop, ils voulaient bien se mettre d'accord sans se battre et... au
post-test, la moitié d'entre eux devint conservants !

Nous avons eu de la chance que la premiére recherche marche, parce que
si elle avait échoué, nous n'aurions pas continué. Cela a été un peu un
choc sur notre compréhension de la théorie de Piaget, parce qu'en
principe, cela n'aurait pas di se passer ainsi ! Qu'en dix minutes un
enfant puisse passer de la non-conservation a la conservation des
quantités, c'était beaucoup trop rapide et inattendu par I'état des
connaissances piagétiennes de |'époque. Aussi nous sommes-nous sentis
obligés de refaire cette expérience maintes fois en prenant un grand
nombre de précautions, autant dans |'évaluation lors des pré-tests des
niveaux de compétence des enfants que lors des post-tests, pour voir de
combien ils avaient vraiment progressé. Puis, il fallait ouvrir cette
boite noire qu'étaient ces moments d'interaction entre enfants, essayer
de comprendre ce qui se passait entre les enfants qui puisse expliquer
ces progrés, parce que le miracle n'est pas une explication.

A cette occasion, nous avons effectivement pu voir qu'il ne se passait pas
un apprentissage par imitation : les enfants n'apprenaient pas parce
qu'ils auraient redit ce que des camarades leur avaient dit ; on peut
méme les mettre entre enfants raisonnant tous de fagon erronée, du
moment que leurs raisonnements erronés étaient différents les uns des
autres, le fait de se heurter a cette différence de point de vue les
obligeait a différencier ce qui était juste et ce qui ne I'était pas. Mais

comme aucun des enfants n'était le maitre, ils ne pouvaient pas se
référer a une autorité. lls se retrouvaient entre eux pour chercher des
critéres et cette dynamique intellectuelle les obligeait a restructurer

leur pensée et les rendait capables d'une production meilleure au post-
test.

Nous avons donc surtout essayé de montrer comment ces "conflits socio-
cognitifs" entre enfants, cette confrontation de points de vue différents,
les remettaient en question et les obligeaient 3 trouver une maniére de
coordonner ces différents points de vue, de sortir de ce qui était une
impasse. Lorsque vous rencontrez quelqu'un qui pense autrement que
vous, cela questionne : Qui a raison ? Qu'est-ce qui est faux ? Si ce
quelqu'un qui pense autrement est un grand savant, on se dira : "Oui, j'ai
été béte, je ne savais pas, je suis ignorant ". Mais s'il s'agit d'un
camarade, on ne va pas lui céder le terrain si rapidement en pensant
qu'il dit juste, mais on court tout de méme le risque qu'il ait raison ! Il y
a donc un conflit socio-cognitif. Il va donc bien falloir empoigner le
probléme cognitif lui-méme pour essayer de comprendre ce qui se passe
puisque personne ne peut étre sir d'avoir raison, ni étre a I'abri d'avoir
tort.

Aprés cette expérience, nous étions trés contents. Nous pouvions voir
qu'on pouvait apprendre entre ignorants. Il est assez satisfaisant, pour
les jeunes, d'apprendre qu'on peut apprendre entre ignorants | Cela
rappelle aussi, du point de vue pédagogique, maints souvenirs de
professeurs qui se fatiguent & enseigner, par exemple, une notion de
mathématiques avec plus ou moins de succés, et puis un éléve lance trois
phrases du fond de la classe et tous ont compris. Qu'a-t-il donc dit, cet
enfant, en quelques phrases, qui ait été compris tellement plus
efficacement que I'explication du maitre ? Je me souviens, dans une



école de Bruxelles, d'un enseignant de mathématiques qui faisait sa lecon
en début de I'heure en dix minutes, puis cédait le bureau a I'une de ses
éléves, car il savait trés bien que dix minutes lui suffisaient pour
comprendre, et qu'elle le réexpliquerait beaucoup mieux que lui au reste
de la classe pendant tout le reste de la legon. C'était une maniére révisée
d'utiliser des méthodes actives qui m'a beaucoup intriguée : je n'ai
jamais compris ce que cette éléve faisait de tellement plus efficace !

EUXIEME CHAMP_DE_R HES :
LA PSYCHOLOGIE DE LA SITUATION SCOLAIR

Cela nous interrogeait donc du point de vue pédagogique : nous avions
envie de comprendre un peu mieux comment des éléves, entre eux,
peuvent s'aider ; pourquoi ils s'avérent parfois plus efficaces mais pas
toujours. Cette phase d'euphorie n'a donc pas duré longtemps parce que
nous nous sommes dit : "C'est bien joli cette épreuve de conservation des
liquides (ou ces autres tdches piagétiennes), mais ce qui nous intéresse,
c'est tout de méme la pédagogie, or ces contenus piagétiens ne relévent
justement pas des programmes scolaires. Est-ce que les enfants
pourraient s'enseigner entre eux les contenus de savoir qu'on veut qu'ils
apprennent a I'école ? ". Nous avons donc organisé des petits groupes
d'enfants pour qu'ils travaillent entre eux. Nous espérions qu'au post-
test, ils auraient compris. Et bien non... ils n'ont pas compris ! Nous
étions un peu dégus. Nous avons essayé de comprendre ce qui se passait
dans ces situations scolaires. Une fois, nous avons été surpris, en
demandant a des enfants de six-sept ans, de dessiner des locomotives en
petits groupes. Nous pensions que nous retrouverions les stades
classiques dans le dessin avec une motivation facilitée par le groupe. Ce
qui a résulté comme fruit du travail de groupe, c'est que plus les enfants
étaient en groupe et suivaient la consigne du groupe, plus la locomotive

était stéréotypée et ressemblait a un véhicule du début du siécle ! Tandis
que si les éléves travaillaient isolément, leur travail était créatif et la
locomotive parfois contemporaine. Nous avons alors fait I'hypothése que
lorsque les enfants travaillent ensemble et réfléchissent sur ce qu'ils
sont en train de faire -le groupe y oblige-, ils essaient de comprendre
I'attente et de se conformer a une norme supposée ; tandis que lorsqu'ils
sont seuls, cette norme est peut-&tre moins saillante.

Le savoir dans la classe et hors de la classe :

peu de transferts

Avec M.-L. Schubauer-Leoni, nous avons ensuite essayé de leur faire
faire des taches arithmétiques. Parfois, nous les interrogions en classe
sur des problémes additifs ou soustractifs dugenre: "5+ 3=2-7".
Parfois, nous les interrogions en classe, parfois hors de la classe. Ces
petits tests, en 2éme-3éme primaire -ce qui correspond au CE2 en
France-, les éléves savaient bien les faire. Ensuite, nous leur donnions
les mémes problémes, du type : "J'ai constitué un bouquet avec cing
fleurs, et encore 3 fleurs, j'ai ensuite croisé un camarade, j'ai du lui
donner deux de mes fleurs. Combien reste-t-il de fleurs ? ". Interrogés
en classe -c'est le cas de figure précédent-, ils répondaient
correctement. Interrogés hors de classe, c'est-a-dire dans une salle a
cOté, en téte-a-téte avec l'adulte, ils nous faisaient des dessins
magnifiques, des rédactions en long et en large : "Comment j'ai fait ? J'ai
mis ensemble, j'ai fait un bouquet, j'ai attaché le bouquet. J'ai trouvé un
camarade, j'ai donné les bleus... " et nous transformaient nos bouquets de
fleurs en des problémes qui n'avaient rien & voir avec I'arithmétique qui
était au centre de notre recherche.

Nous avons donc essayé de comprendre quels étaient les implicites dans
ces situations-problémes, dans ces situations relationnelles qui









faire parler de quelque chose auquel on est en train de penser, pour voir
comment lui pense & ce quelque chose. Par quelle technique de discours,
par quelle heuristique relationnelle arrive-t-on a faire qu'un enfant
nous parle de quelque chose d'abstrait (comme par exemple : la
conservation de quantité, le volume, le poids, les relations dans le temps

et I'espace, etc...) ?

Continuant avec la conservation des liquides, M. Grossen a demandé a un
enfant qui avait subi ce test de le faire faire 4 un autre enfant -le voici
en petit psychologue. |l faisait donc revenir un autre enfant. La scéne a
été filmée. Nous avons ri en visionnant ces scénes, parce que beaucoup
d'enfants faisant les psychologues cherchaient a montrer qu'il y avait,
quelque part, un piége. lis disaient : "Maintenant, regarde bien, je vais
faire quelque chose avec le sirop. Tu réfléchis, tu regardes !". lilyena

méme un qui a verbalisé tout cela en disant : "Tu fais attention,

maintenant, parce qu'il y a un truc !". Alors que nous croyions avoir été
formés de facon trés clinique et empathique a faire que I'enfant explicite
sa propre pensée ! Nous en avions d'autres qui faisaient le test et tout a
coup s'interrompaient, se tournaient vers I'expérimentateur placé
derriére la caméra et disaient : "Mais alors, je lui dis ou je le lui dis
pas ? " | Assez systématiquement, les enfants non-conservants faisaient
produire bar leurs interrogés des réponses non-conservantes et les
enfants qui étaient conservants s'arrangeaient pour que les réponses de
leurs interrogés soient conservantes. Ce qui pourrait peut-étre bien
expliquer -il faudrait encore approfondir les études mais nos
hypothéses vont dans ce sens- pourquoi il y a, dans ces tests, les mémes
biais sociaux que dans les tests classiques d'intelligence ou les enfants de
classes sociales supérieures atteignent des développements cognitifs
plus précoces que les autres. Probablement a cause d'un certain nombre
de facteurs parmi lesquels I'interprétation que le psychologue fait au fur
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et a mesure de I'entretien, de la nature de la réponse de I'autre. Cela
tient peut-étre a des régles de politesse liées a I'appartenance et a la
maniére de voir la relation interpersonnelle et asymétrique. Certaines
réponses sont surinterprétées et d'autres sont sous-évaluées : il y a des
erreurs et des biais d'appréhension.

Nancy Bell a demandé a des enfants de faire toute une série de tests,
notamment de construire un "sutemi". Un "sutemi" est extraordinaire.
Si vous ne savez pas ce que c'est, demandez aux enfants, ils vous en
feront ! Elle arrivait avec quelques raisins secs, quelques cure-dents,
un ou deux morceaux de papier et disait : "Maintenant, tu me fais un
sutemi ". Certains auraient pu dire : "Excusez-moi, de quoi parlez-
vous, je ne connais pas, c'est absurde ". Non. Les enfants attribuaient un
sens a cette demande. Parce qu'il n'est pas possible qu'un adulte demande
quelque chose qui n'ait pas de sens. Il ne faut pas ne pas répondre, parce
que cela serait impertinent ; si on pose une question, on répond ! On se
débrouille avec les moyens du bord !

Les implicites du contrat didactique

Maria Luisa Schubauer-Leoni, maintenant professeur a Genéve, a étudié
un peu ces mécanismes en classe a travers le concept de "contrat
didactique”, essayant de comprendre comment les éléves interprétent
leur rdle d'éléve et pour cela, a également demandé a des enfants de jouer
des jeux de role. Elle demandait & un éléve de CE1-CE2 de bien vouloir
construire des problémes d'arithmétique pour un camarade, soit de
méme degré scolaire, soit de classe inférieure, et de le lui faire faire.
Savez-vous ce qu'est un "bon probléme" ? Ces éléves nous ont appris
qu'un bon probléme est un probléme difficile o I'autre rate... ! Si .
l'autre ne rate pas, on ne peut pas &tre sir qu'on est le maitre ! lis
devaient donc faire un jeu de rdle ou ils devaient étre le maitre pour un
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