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Résumé s

Comment le chercheur crée-t-il des connasissasnces dites scientifiques?

Y-a-t-il -~ et peut-ii y avoir - une similarité de démarche et d'objet entre

la pensée scientitique de I'adulte ot celle de 1I'éldve qul "tait des sciences”

& I'école? Les didacticiens d'sillaurs - et non sans raison - n'ont pas toujours
pour finalité de mettre leurs dldves en situstion de "chercheurs-savants®.

D'ol vient la compréhension que I'éldve se forge de son environnement et qu'il
veut bien restituer au psychologue qui le sollicite? Nous examinerons ces
questions an étudient les conduites de réponse des éldves dans des contexles
différents (représentetion du monde, dessin, mathématiques) et en recherchent
les phénoménes de "décontextualisation” et de “recontextualisation” des

objets de savoir qui accompagnent tout scte de communicstion de connaissances.



1. La pensée scientifique: du chercheur & {'éléve

Comment le chercheur crée-t-il des connaissances dites scientifiques ?

Nous ne pourrons pas répondre ici & une question aussi vaste; d'autres ont
ouvert la voie cependant dans cette direction (voir par ex., Latour & Woolgar
1979) et leurs travaux mettent déjid en évidence !'intrication des processus so-
ciaux et des processus cognitifs dans !'élaboration de faits scientifiques par
le chercheur., Cependant discerner les enjeux de cette question devrait permet-
tre de mieux comprendre ce que sont ces connaissances scientifiques que I'on

veut enseigner.

Comment i'enfant atteint-il ces états de savolr ? De nombreux psycholo-

gues et pédagogues se sont Intéressés 3 ce sujet et nous offrent par leurs tra-
vaux des descriptions des étapes que |'enfant franchit lorsqu'il dépasse les
représentations d'une pensée infantile et "nalve" pour gagner la connaissance
"sgwante". Mais cet apprentissage n'est pas uniquement, contrairement & ce
que certaines approches pourralent laisser croire, le fruit d'un "développe-~
ment spontané" (les enseignants le savent bien!). Il est, lui aussi, le résul-
tat de la confrontation de |'enfant-éldve avec une série de processus socio-co-
gnitifs qui relévent de I'instruction, de |'éducation, de la culture héritée

@insi que des interactions sociales quotidiennes.

Y a-t-il - et peut-il y avoir - une similarité de démarche et d'objet en-

tre |a pensée scientifique du chercheur et celle de I'éldve qui "fait des scien-

ces" en situation didactique ? Nous ne voulons pas entrer ici dans le difficile

débat des objectifs pédagogiques ol i'ambition des intentions didactiques ris-
querait de masquer les limites de la réalité intériorisée par I|'élédve. Nous vou-
fons par contre identifier les caractéristiques psychosociales de chacune de ces
deux situations {(celle de recherche et celle d'apprentissage scolaire) afin
d'examiner sl elles activent, au moins zn partie, des démarches mentales ana-
fogues et si elles Invitent 1'Individu & traiter effectivement des mémes objets
de connaissance. Notre hypothdse de travail étant que les différences et res-

semblances ne sont pas celles que !'on croit connaftre!

‘Les didacticiens n'ont pas toujours pour finalité de mettre leurs éléves

en situation de "chercheurs savants", et ceci non sans raison. Leur référence

est cependant la discipline savante. !l est donc utile d'examiner quels rap-
ports entretiennent les savoirs enseignés et les référents savants dont ils por-
tent le nom scientifique afin de discerner comment cet enseignement des scien-
‘ces est susceptible d'&tre regu par les &léves et de marquer leur pensée. ||
faudra ensuite vérifier ces suppositions par une &tude des conduites des é1&-

ves & la sulte d'un enseignement donné.
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Pour aborder cette problématique nous sommes partie, avec quelques col-
ldgues, de |'étude des processus cognitifs chez i'enfant et du constat répété
que ceux-ci ne peuvent pas étre isolés des contextes psycho-sociaux qui les
ectualisent {(voir & ce sujet Perret-Clermont 1979, Mugny, Perrei-Clermont,

Doise 1981, Perret-Clermont, Brun, Schubsauer-Leoni et al. 1982 s et b).

t1. Comment |'enfant acquiert-il des savolrs ? D'ol vient la compréhension

qu'il se forge de son environnement et qu’il veut blen restituer au psycholo-

qgue qui ie sollicite?

On & pu croire qu'll étalt possible de repérer uné forme de pensée "nal-
ve" et "spontanée" chez |'enfant qul refléterait avant tout 1'état d'immaturité
de ses structures mentales et les biais qui y correspondent (égocentrisme,
absence de décentration et de réciprocité, primat de la perception, etc.). En
fait une lecture nouvelle des résultats des premiers travaux de psychologie co-
gnitive peut faire apparaftre que ces représentations enfantines ne sont peut-
#ire pas aussi spontanées qu'on 1'a cru - mais qu'elies sont susceptibles d'é-
tre comprises comme le fruit d'une Interaction entre i'enfant et des agents cul-
tureis. Elles ne sont peut-&tre pas si "naTves” non plus: par ses réponses
dans une situation d'interrogation 1'enfant manifeste sutant, sinon plus, son
souci de répondre & |'attente de son Interlocuteur, que de manifesier un état
de pensée ou une recherche de compréhension. Ses réponses soni marquées par

I'intention qu'il préte 3 leur destinataire ou du moins par |'image qu'il en a.

Examinons dans ce sens la représentation du monde chez 1'enfant rappor-
tée par Piaget (1938), ou les dessins d'enfants produiis dans le cadre de dif-

férentes enquétes.

i) La représentation du monde chez !'enfant interlocuteur de Piaget

Les innombrables "pourquol” de !'enfant n'ont pas manqué d'attirer |'at-
tention du Jeune Piaget alors 3 la recherche d'indices révélateurs du fonction-
nement mental du sujet. Plaget {(1938) rapporte des séries passionnantes d'en-
tretiens qu'il a conduits avec des enfanis en leur retournant leurs pourquoi.
A partir des réponses ainsi recueillies 1'auteur retrace les représentations que
les enfants semblent se faire d'éléments trés divers de leur environnement: la
foudre, les nuages, les rividres, les astres, les montagnes, etc. Cet auteur
envisagera ultérieurement différcnts facteurs (maturation, transmissionz cultu-
relles, Interactions soclales, expérience propre, etc.) qul concourent & |'élabo-
ration de ces représentations., Néanmoins c'est sur la structuration logique de
ta causalité qui est censée en rendre compte qu'il se concentrera: & travers
les réponses de |'enfant Piaget discerne le passage d'un animisme et artificia-

lisme liés 3 |'égocenirisme enfantin, qui sera ensuite dépassé pour atteindre



une causalité plus objective, externe 3 I'action de I'enfant, dont il montrera
dans ses ouvrages ultérieurs qu'elle est devenue possible par la projection

que le sujet fait,sur les objets,de ses propres opérations mentales.

Notons tout de suite que les pédagogues soucieux d'initier leurs éldves
& la connaissance de 1'environnement pourraient &tre séduits par ce modéle et
tentéds de chercher & Induire chez les éldves un te! passage & travers un cur-
riculum d'activités constrult & dessein. Ce seralt prendre le risque de faire
fausse route pour une série de raisons. Et peut-2ire d'abord parce que les ré-

ponses des enfants 3 ces différentes étapes sont déjd le fruit des inductions

qui leur sont adressées par leurs éducateurs (parenis et mafires) d'une part,

et par te psychologue qul les interroge d'autre part.

Ainst [} n'est pas exclu que |'animisme, {'ariificialisme et les autres
conduites de ce type soient en fait non seulement nourries, mals parfois méme
suscitées par le type d'explications que les parentis donnent 3 leurs enfants:
lorsque CEN (8;6 ans) répond & Plaget (1938, p. 327-8) que les nuages sont
"en vapeur" c'est-&-dire que "c'est de ['air qul & de |'eau” et que le dialo-

gue se poursult ainsi:

"~ La vapeur des nuages vient d'olu ?
- Quand on falt cuire la soupe
~ Ca fait des nuages ?

- Elle sort la vapeur,et elle prend |'eau avec

- 1l y & de 1'air dans les nuages ?
- C'lest de 1'air et Il vy & de !'eau dessus"
Comment savoir s'il n'est pas |3 en train simplement de restituer sa com-

préhension d'une explication recue antérieurement dewant la marmite en train

de cuire ?

Nos propres réponses d'adultes aux "pourguol ?" des enfantis sont sou-
vent finalistes (Q: "Pourquoi elle a des ailes la coccinelle ?" R: "c'est pour
voler!"), les formulations sont parfois animistes {"la riviére a creusé son

cours...”") et notre société scientifique et technique entretient !'espoir "artifi-
cialiste"...

Si parents et enseignants fournissent des explications de ce type aux en-
fants en réponse & leurs pourquoil, alors on imagine mal ce que |'enfant pour-
rait répondre d'autre, & son tour, lorsqu'on lui retourne une question en forme
de pourquoi. Il est normal qu'll tente de reproduire le type de rhétorique qui

lui est servi habituellement, suite & une telle sollicitation!

Entre I'enfant et |'adulte, ce qui différe le plus, au premier niveau en

tout cas, c'est peut-&tre le sens de la question. Il est vraisemblable que le

pourquoi soit chez l'enfant avant tout un instrument pour établir un dialogue,
une relation; le petit mot "pourquoi" est susceptible de maintenir le cours de
la conversation avec le partenaire adulte, voire dans certains milieux de dé-
clencher des flots de paroles de sa part: quelle efficacité! Il peut &tre le
moyen d'attirer |'attention, de partager un émerveillement, de faire une sorte
de poésie, alors que chez I'adulte il renvoie, en principe, & |'explicitation
d'une relation de causalité et c'est dans ce sens que celui-ci répondra géné-
ralement & !'enfant. 1! est vraisemblable alors que dans !'entretien piagétien
I'interrogé déchiffre effectivement que c'est une explication de ce type qui est
attendue de lul en réponse aux pourquoi de |'expérimentateur. |l s'emploiera
alors, s'il veut bien entrer de bonne grice dans le Jeu (relationnel et cogni-

tif) proposé, & discerner ce qu'il lui faut déclarer ou démontrer qu'il sait.

2) Le dessin d'enfant et ses “"idéogrammes"

Nous n'avons pas la possibilité de traiter icl longuement ce champ pour-
tant fort riche. Nous nous limiterons & quelques exemples de condultes graphi-
ques enfantines qui ne semblent plus aussi "spontanées™ et "créatives" que
présupposé. En les étudiant nous faisons en effet i‘hypothése que les dessing
d'enfants sont en fait un message élaboré en réponse {ou en répétition difté-
rée d'une réponse) & une sollicitation exierne. Ces messages doivent donc é&tre
susceptibles d'&tre compris ("lisibles") et leur encodage obéit & certaines ré-
gles culturelles qui doivent 2tre & la fois investies et reconstruites par !'éle-
ve., Nous ne nous expliquons pas autrement que la répétition des interactions
et sollicitations ait fait produire aux sujets qu'étudie Frésard (1980) des des-
sins de plus en plus conformes aux rdgles de la perspective classique. De méme
dans une premiére recherche, conduite avec M. Auvergne auprds d'enfants de
3 ans, nous avons pu constater que leurs dessins d'une locomotive sont d'au-
tant plus proches d'un idéogramme {la locomotive & vapeur - qu'ils n'ont ja-
mais connue sauf dans leurs livres - avec peﬂt_e fendtre latérale, cheminéde et
fumée) que la t8che nécessite de leur part une communication sociale (travail
fait & trois pour un adulie). Les dessins rapportés par Munari (1976) présen-
tent systématiquement des coeurs & la forme traditionnelle peu susceptible
d'avoir été découverte par |'enfant-flt-ce au détour d'un plat de poulet! Et
la représentation du corps propre chez !'enfant rappelle tantdt les planches
anatomiques de |'école ou des encyclopédies (Munari, 1976), tantd:t les emblémes
qui permettront de reconnaftre la personne désignée (gargon, fillte voire quel-
qu'un d'identifiable) au deld des attributs attendus du "bonhomme" “bien
fait". Le Petit Prince de Saint-Exupéry neveut , pas n'importe quel tracé
d'un mouton! Il & une attente., Celle—ci ne refldte pas que sa connalssance

"réaliste” du mouton. Plus encore, les maisons aux toits pointus que nous des-



sinent les enfants renvoient 3 un préconstruit qu'ils se sont appropriés.

11 demeure que les enfants ne savent pas, d'un coup, reproduire ces
idéogrammes, ni d'emblés les mafiriser suffisamment pour les utiliser & des
fins expressives. |l serait intéressant de retracer |'évolution de ces appro-

priations en relation avec les sollicitations et réactions de I'entourage.

3) La formulation d'activités additives par |'éléve

Nous avons montré allleurs (Schuba_uer-l.eonl et Perret-Clermont 1980,
Perret-Clermont et al. 1982 &) que |'enfant ne met pas toujours en rapport des
connaissances que |'adulte juge homologues. Ses formulations dépendent des
contextes. Ainsi, par exemple, hors de la situation de classe, nous n'avons,
guére trouvé de recours au formalisme ma‘thématique enseigné, chez des éléves

invités & coder des activités additives.

t1]. Queiles connalssances sont attendues ou soilicitées chez !'enfant ?

En toile de fond de sa pensée - Plaget avait "derridre la téte" tout un

débat philosophique dont, pour cause, il ne pouvait faire état 3 |'enfant lors-
qu'il lul posait ses pourquol. Et en formulant ses réponses le sujet ressentait
sans doute l'existence d'un grand implicite. ll se trouve que Gendve est une

cité suffisamment petite et les enquétes piagétiennes y ont été suffisamment
nombreuses pour qu'il nous soit méme arrivé de rencontrer des aduites (par-
fois devenus psychologues!) encore intrigués - et génés - par le flou de ces

pourquoi sur fond de silence ... énigmatique {d'aucuns diraient "clinique").

Non sans analogle, lorsque |'enseignant sollicite certaines réponses chez
ses éléves, ou lorsque, “recyclé", il espére pouvoir "observer" chez eux certai-
nes ¢onduites de recherche, il fonde en fait son attente sur unc référence plus
ou moins précise au corpus des connaissances scientifiques existantes sur |'ob-
jet (étudié au cours de sa propre formation) et sur ses connaissances ou pré-

suppositions psychologiques relatives au fonctionnement de |'apprentissage chez

1'éldve. A son tour, pour optimaliser |'adéquation de sa réponse,l'éléve s'emploiera

alors & déchiffrer les termes du “contrat" pédagogique qui lui est ainsi propo-
sé et 3 distinguer les indices susceptibles de confirmer |'adéquation de la

voie qu'il emprunte pour répondre.

il se produit, dans une situation didactique, tout un processus & la
fois de "décontextualisation” et de "recontextualisation" de !'objet du propos.
En effet pour présenter les connaissances & 1'élave et les mettre & sa portée,

"enseignant est obligé de sélectionner une partie des informations scientifiques

disponibles (et donc de les extraire du champ auque!l elles appartiennent et
dans lequel elles prennent leur sens précis) et parfois de les simplifier. De
plus, pour que ces objets de savoir revétent une signification pour |'éiéve qui
en rende |'apprentissage possible, le maftre doit construire une Justification
de leur cohérence ce qul nécessite une "mise en scéne" de leur fonctionnement
("exemple", "cas particulier", “application”, "jeu", ou "probléme"). De son cd-
té 1'éléve doit procéder & une activité cognitive symétrique: il s'agit pour lui
de saisir non seulement ce qui lul est dit mais également le référent de |'ob-
jet de savoir présenté: "portée de |'exemple", "généralité de la situation",
"mode de résolutior du probléme", "sens du jeu", etc. Sur quels indices |'éldve
se base-t-il pour généraliser adéquatement des cas particuliers enseignés & la
notion visée ? Et qu'est-ce qui pousse ou Invite le maftre & cholsir de mettre
I'accent sur tel élément plutdt qu'un autre ? Nous avons suggéré allleurs
(Perret-Clermont et al. 1982 b) quelques-uns des facteurs qul sous-tendent cette
situation. Retenons ici notamment que ce qul peut sembler "logique" 3 |'adulte
(par exemple que le signe "s=" dénote I*équivalence des deux membres d'une
équation et que son utilisation obéisse donc 3 des rigles trés strictes et cohé-
rentes) peut paraftre parfaitement “conventionnel" voire Incongru & |'enfant
(qui, vers 7 ans, cherche dans le signe "=" un symbole pour désigner 1'action
voire le bilan de celle-ci et ne se prive donc pas d'écrire par ex. :
5+3-2=6+1=7

Comment 1'éléve comprendra-t-il le manque d'"enthousiasme" manifesté
par |'adulte & I'égard de cette écriture en chafne ? Comme une erreur (mais
laquelle ?) de sa part - pourtant sa réponse est "logique"! Comme un man-
que chez lui d'aptitude pour les mathématiques ? Comme le signe de i'absence
"injuste" (par rapport au contrat didactique) d'une Information nécessalre ?
Comme une contrainte arbitraire ? Et si on lul proposait de considérer que sa
notation n'était guére fonctionnelle ... nous doutons qu'll en solt pour autant
convaincu car aucun des éléments cognitifs & sa disposition dans 1'immédiat
ne i'en informe. Il ne peut, en fait, que faire confiance au maftre & ce sujet.

Lourde responsabilité pour ce dernier s'il devait n'en &tre pas pleinement con-
vaincu lui-méme...!

Ce qul nous renvoie aux questions Initlales de cet exposé en y Incluant
le probléme du rdle de I'enseignznt: comment le rapport que le mafire entre-
tient avec le savoir auquel il veut initier 1'éldve est-il susceptible de modifier

les conduites cognitives de ce dernier ? Des recherches ultérieures devront vy

répondre.
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