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Errata
Note au bas de la page 9

L'existence de fortes corrélations entre performances cognitives
et origines socio-culturelles a souvent été constatée (voir par
exemple parmi d'autres: Bruner et al. (1966), Haroche et Pécheux
(1972), Coll et al. (1974), Siches et al. (1974), Villaronda et
al. (1974), Perret-Clermont (1976, 1980), Mugny et Doise (1978,
1981), Mackie (1980), Dasen (in press), Perret-Clermont et
Schubauer-Leoni (1981)). Mais certaines de ces études ont
également observé que 1'introduction de modifications dans les
modalités de déroulement des tests, ou dans les méthodes éduca-

tives,peut modifier considérablement ces hiérarchies cognitives.
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I. PROCESSUS COGNITIFS ET PROCESSUS PSYCHOSOCIOLOGIQUES: DE
LA DIFFICULTE D'ISOLER CES DEUX OBJETS D'ETUDES.




La psychologie est réguliérement divisée dans ses débats par
une frontiére entre l1'"interne" et 1'"externe" qui risque de
simplifier abusivement certaines problématiques en renvoyant
simplement dos a dos les chercheurs qui démontrent 1l'existence
de processus individuels ("propres au sujet") et ceux qui met-
tent en évidence les processus sociaux ("déterminations exter-
nes") qui les élicitent. Pour situer l'enjeu du débat et de
rotre objet d'étude, permettons-nous de tracer ce dilemme sous
une forme un peu caricaturale. Ainsi pour les uns 1l'individu
est 1'unité d'étude. Il est considéré comme ayant une identité
propre, abstraite de son contexte social. Il est la source de
toute élaboration, cognitive notamment, et les déterminations
de ses comportements sont a rechercher dans leurs origines
biologiques et dans l'expérience propre de 1l'individu. Tout en
prévoyant dans leurs approches théoriques une incidence possi-
ble de facteurs sociaux, ceux-ci ne sont en fait considérés
que comme des variables supplémentaires susceptibles d'affec-
ter les conduites individuelles mais n'en sont pas constitu-

tifs.

Pour les autres, l'individu n'est qu'un élément d'un objet
d'étude plus large: le groupe social. C'est lui qui donne une
signification - par les représentations collectives, les nor-
mes, les rbles et les structurations qu'il véhicule - aux
conduites individuelles de ses membres. Tout en admettant
qu'il existe des différences inter-individuelles, les tenants
de ce pbSle de 1l'opposition tendent & ne les considérer que
comme le fruit des fluctuations statistiques, ou comme la part
de la variance qui reste a expliquer par d'autres processus
sociaux. L'individu serait l'acteur de déterminations "exter-

nes".
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Au-deld de la caricature il demeure que dans les études ex-
périmentales, ne serait-ce qu'a cause de la complexité des
processus qui entraine un découpage nécessaire de l'objet,

1'individu est rarement considéré simultanément comme étant

engagé dans une activité propre de construction de significa-
tions et comme membre d'un groupe social qui véhicule des mo-

deles de compréhension et avec lequel il interagit constamment.

Dans le domaine de la psychologie cognitive le comportement

du sujet est le plus souvent examiné en termes individuels -
méme si, en fait, les paradigmes expérimentaux utilisés met-
tent toujours en scéne (1) des situations sociales particulié-
res avec des agents sociaux déterminés. Mais ces éléments ne
sont pas pris en compte en tant que tels par la plupart des

conceptualisations théoriques.

Or plusieurs études semblent en mesure de démontrer
L'importance de ces contextes relationnels. Ainsi
L'interlocuteur du sujet dont on élicite une perfor-
mance, joue un rdle important dans la détermination
des modalités (voire de la qualité) de celle-ci:
Katz (1970, 1973) rapporte des différences sensi-
bles dans les productions de sujets interrogés par
des testeurs d'origine ethnique différente. De mé-
me Labov (1972) montre que les productions verbales
des enfants des miliewr défavorisés qu'il étudie
sont de nature plus élaborée Ilorsqu'elles s'adres-
sent & une personne qu'ils peuvent identifier comme

appartenant a leur groupe social d'origine.

Sur un autre plan, Mc Garringle et Donaldson (1974)
étudient le niveau d une épreuve de conservation du
nombre de jeunes enfante réparties dans deux condi-

tions expérimentales contrastées: dans 1l'une la dé-

1) Nous utilisons cette expression pour renvoyer le lecteur aux analyses
de Goffman (1973) sur la mise en scéne de la présentation de soi et
des interactions sociales.
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formation introduite dans la ligne que constitue
la collection d'objets d dénombrer est due a l'ac—
tion directe et explicite de l'expérimentateur;
dans 1'autre elle est causée par l'irruption "ac-
eidentelle" d'un ours en peluche maladroit. Cette
derniére "mise en scéne" conduisant & trois fois
plus de conduites conservantes chez les sujets

que la premiére. Les auteurs interprétent ces ré-
sultats "as evidence that characteristics of the
experimenter's behaviour, in particular his ac-
tions towards the task materials, can influence
ehildren's interpretation of utterances by sug-
gesting the experimenter is thinking about a diffe-
rent attribute from that specified linguistically.
It is suggested that traditional procedures may
underestimate children's cognitive abilities"”

(p. 341). Light et al. (1979) présentent des don-
nées illustrant le méme type de phénoméne et souli-
gnent au passage que les techniques d'évaluation
des compétences des sujets sont en fait tout au-
tant susceptibles de les sur-estimer que de les
sous—estimer puisque ces travaux montrent juste-
ment leur dépendance a l'égard des caractéristiques

de la situation qui les élicite.

Prenant comme objet d'étude l'effet des contre-sugges—
tions que l'adulte est supposé apporter a l'enfant

au cours des entretiens cliniques que préconise Piaget,
nous avons pu montrer (Mugny, Doise et Perret-
Clermont, 1975-78) que le simple fait de présenter

a l'enfant un point de vue opposé au sien est suscep-
tible de le faire nettement progresser sur le plan
opératoire. Mugny, Lévy et Doise (1978) retrouvent

ces effets dans des conditions socto-cognitives que

Lévy (1981) a pu préciser.



Des chercheurs centrés sur une description de
nature plus clinique des processus cognitifs
déerivent, parfois, ce genre de phénoménes.
Ainsi Comiti et al. (1980) observent Naima &
qui 1l a été demandé d'établir deux collections
équipotentes d'allumettes et de jetons. Natima
procéde en collant les allumettes les unes aux
autres. Les auteurs rapportent alors une suite
d'événements qu'ils interprétent incidentelle-
ment de fagon significative pour notre propos:
"'y a plus d'allumettes" (dit Naima). On in-—
siste (1) pour savoir comment elle le voit:
"j'en sais rien". Cet aveu l'améne sans doute
a chercher un moyen objectif de prendre une dé-
eistion correcte. Elle se met alors d dénombrer
les deux collections et annonce, cette fois
stire d'elle: "'y a plus d'allumettes” (p. 24).
Plus loin dans la méme étude c'est Frédéric

qui est observé appréhendant la tdehe sans indé-
pendance par rapport d la personne qui le lut
demande: "Frédéric, tout en disant "faut en met-

tre plus de jetons", rajoute en guettant un regard

approbateur, un puis dewr puis trois jusqu'd quin-
ze jetons!" (p. 25).

Schaffer (1979) quant a lut, étudiant les compor-
tements du bébé, montre 1l'extréme interdépendance
des premiéres conduites de l'enfant et des réactions
de sa mére lorsqu'il commence d marquer un intérét

particulier pour un objet.

Par ces quelques exemples nous avons voulu mettre en évidence
qu'il est difficile - voire impossible - de décrire et d'éva-

luer les compétences cognitives d'un sujet sans considérer le

1) Souligné par nous.
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contexte social qui sollicite leur actualisation. Ne pas opé-
rer cette prise en compte du contexte dans le recueil des
donndes c'est construire une abstraction sociale de l'individu
qui condamne ensuite le théoricien a attribuer les comporte-
ments percus a des caractéristiques propres a l'individu et

4 négliger en conséquence leur signification sociale.

Pour qui s'intéresse aux pratiques sociales et éducatives dans
leur complexité, il est sans doute utile de rappeler que les
conduites cognitives ne peuvent &tre réduites a des processus
psychologiques individuels et autonomes et que le sujet épis-
témique (2 moins de ne désigner la qgu'une abstraction) ne

peut pas étre caractérisé seulement par un état de connaissan-
ce. L'individu est porté par une culture et une éducation que
véhiculent les groupes sociaux auxquels il s'identifie et avec
lesquels il doit se maintenir en communication. Le sujet, tant
dans sa vie cognitive qu'émotive, est constamment sollicité
par les exigences sociales particuliéres de la co-existence avec
autrui: conversations, interactions diverses, échanges, négo-

ciations, etc.

Mais il ne suffit pas de déclarer que 1l'individu est inséré
constamment dans un champ de relations sociales. Il reste a
préciser comment se font les échanges sujet-environnement.
Des études dont 1'approche méthodologique est inspirée par
l'ethnologie, mettent en évidence les effets d'interaction
entre la structuration du sujet et celle du contexte social

et culturel précis dans lequel il déploie son activité.

L'observation d'un échange cognitif entre dewx par-
tenaires montre par exemple que le déroulement de la
communication et de la pensée obéit a des régles
culturelles qui structurent la conversation:

oo o "information about context and soctal categori-
zation of participants is signalled through verbal
and intonational cues and knowledge of relevant

signalling mechanisms is an essenttal part of com-
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municative competence. Without such knowledge par-
tiecipants are unable to sustain conversational
involvement" (Cook—Gumperz et Gumperz 1980, p. 1).

Le chercheur qui voudrait rendre intelligible la si-
gnification cognitive de cet échange ne pourra lut
aussi le faire, qu'en saisissant les régles culturel-

les qui président & cet échange.

Dans des recherches récentes Ervin-Tripp (1980, p. 3)
étudie le développement des stratégies de compréhen-—
¢ ston d'autrui chez l'enfant dans des situations tel-

" a context

les qu'elles mettent toujours en jeu ...
of action and of persons with social properties so
thas it 18 possible to find how the social factors
affect understanding and judgement". Ervin-Tripp
observe alors que les intentions (implicites ou dé-
elarées) d'autrui ne jouent pas un grand rdle dans
la compréhension que l'enfant acquiert de la situa-
tion: "In many children, even of school age, estima-
tion of consequences of various outcomes and the
learning of effectiveness of different strategies,
espectally towards othersunlike themselves, may not
depend on imput purposes. What takes on much greater
importance is the child's understanding of paterns
of events”. Et cette connaissance-ci ne pourra a son
tour éire expliquée qu'en retragant l'expérience so-
ciale que l'individu a acquis dans son univers pré-

eis d'appartenance.

Lorsque la psychologie hiérarchise des facteurs, des stades,
ou des performances, en examinant des sujets aux appartenan-
ces sociales et culturelles différentes sans tenir compte de
ces regles qui régissent les relations sociales (y compris

les relations examinateur - examiné) elle opére inévitable-
ment des biais d'interprétation des comportements d'autrui

dont on peut se demander s'ils ne seront pas toujours socio-

centriques, c'est-a-dire "biaisés", en faveur du chercheur ou
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de son propre groupe culturel d'appartenance. Plus que le
contenu du test (que 1l'on sait maintenant impossible a ren-
dre "culture-free") c'est la situation de test elle-méme qui
est socialement marquée. Les performances des partenaires de
cette situation ne peuvent alors étre comprises indépendam-
ment d'une prise en compte de cette signification sociale. Il
est clair aussi gqu'une analyse qui serait faite uniquement en
termes de signification sociale ne suffirait pas, elle non plus,
a rendre compte exhaustivement des performances individuelles
C'est 1'intrication de ces processus qui nous intéresse,

]
Nous allons donc nous attacher a examiner la contribution de

travaux récents qui permettent d'articuler entre eux différents
niveaux d'analyse psychosociologique. Nous centrerons notre
attention d'abord sur un probléme particulier: celui de la
saisie d'un niveau opératoire au sens piagétien. Nous nous
interrogerons ensuite sur la portée de ces résultats pour

la compréhension des situations éducatives et plus générale-
ment nous examinerons quels processus peuvent rendre compte

de la dynamique socio-cognitive de situations didactiques

dans lesquels des savoirs culturellement construits, comme

les mathématiques, sont transmis et appropriés par des indivi-

dus avec succés.

Saisir la dynamique des situations qui sont a l'origine de
développements cognitifs pour les sujets qui y prennent part
nécessite des références théoriques qui ne peuvent pas se
limiter & la seule psychologie de l1l'intelligence. Aussi riches
que soient les approches de cette discipline, elles ne seront
pertinentes pour cette entreprise que si elles parviennent

a joindre a la description nécessaire des structures et des

démarches de pensée, une analyse des processus relationnels

qui les élicitent. Celle-ci ne reléve pas uniquement de la
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psychologie cognitive mais doit faire également appel a d'au-
tres disciplines (psychologie sociale, ethnologie, sociologie,
etc...). Il s'agit alors de se donner les moyens théoriques et
expérimentaux d'intégrer les processus relevant de la dyna-
mique cognitive "interne" de 1'individu et ceux que l'on

croit "externes" parce qu'on oublie le réle de l'interpréta-

tion que 1l'individu en fait (milieu social, t&che, etc.).

Nous cherchons donc ici a identifier dans quelles situations
1'individu est susceptible d'apprendre au sens large de ce
terme: prendre connaissance de systemes de signification, se
les approprier, les attribuer aux événements en fonction de
ses expériences propres. Quand le sujet est-il en mesure d'é-
laborer des significations et d'opérer des choix dans ses
stratégies cognitives ? Il s'agira ensuite de décrire comment
il le fait; de discerner gquelle autonomie intellectuelle il
peut développer & travers les interactions sociales qu'il vit,
dans les limites que lui imposent le lieu (institutionnel,
culturel, didactique, etc.) et le moment (biologique, psycho-
logique, historique, etc.) de sa croissance. Celle-ci ne prend
place ni dans un vide social, ni dans un désert culturel ol

tout devrait étre réinventé par chaque individu.

Nous nous intéresserons a l'apprentissage en tant qu'activité

signifiante non seulement pour le chercheur ou 1l'enseignant

qui observe 1'éléve, mais aussi pour 1l'apprenant lui-méme

gui finalise sa recherche de maitrise ou de compréhension. Ces
différents acteurs des situations expérimentales ou didacti-
gques que nous observons sont donc susceptibles de les investir
de significations diverses. L'étude de ces "mal-entendus" fait
partie, de facon intrinséque, de notre objet d'étude. Loin de
les considérer comme des artefacts nous considérons précisé-
ment par quel "art" se construisent des significations socia-

les partagées.



I1. ASPECTS PSYCHOLOGIQUES ET RELATIONNELS DANS LA SAISIE
D'UN NIVEAU DE COMPETENCE: LE CAS DU DIAGNOSTIC D'UN
NIVEAU OPERATOIRE.
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A) Milieu socio-culturel et niveau opératoire

Si des psychologues ont pu ambitionner a une certaine époque
de construire des tests qui seraient "culture free" et qui
par la-méme mettraient tous les individus, quelles que soient
leurs appartenances catégorielles, a pied d'égalité devant
ces épreuves, force est de constater que les différentes
tentatives se sont heurtées & des limites qui semblent in-

franchissables.

En effet, la psychologie différentielle a cherché a cons-
truire des tests tels que les questions posées ne soient
pas formulées & l'aide d'un vocabulaire trop particulier.
Ces psyhologues ont espéré y supprimer les références a des
connaissances liées & un milieu de vie spécifique. Mais ce-
la n'a pas suffi pour éviter que soit systématiquement re-
trouvée une corrélation relativement forte entre l'origine
socio-culturelle des sujets et leur niveau a ces tests

d'intelligence.

En général ces études rapportent un parralélisme
étroit entre la stratification sociale et la hié-
rarchisation aux épreuves utilisées: les sujets
les plus favorisés (les critéres variant selon

les études) par leur milieu d'origine étant les
plus susceptibles d'étre évalués positivement.
Rares sont les études qui, comme celle de Haroche
et Pécheux (1972), prétendent inverser le sens de
cette corrélation en parvenant & créer une épreu=
ve qui fait appel a des références socio-culturelles
infléchissant les chances de réussite en faveur du
groupe le moins valorisé socialement, Mais méme

lorsque Haroche et Pécheuc inversent le sens de la
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relation, ce qui apparait c'est bien, a nouveau,
un lien systématique entre 1l'appartenance caté-
gorielle et le niveau de comportement dans une si-
tuation donnée démontrant par ld-méme qu'il ne s'a-
git pas d'une épreuve qui saisirait de maniére "égale
(d'un point de vue soctologique) une compétence qui

serait indépendante de déterminations sociales.

Constatant les difficultés rencontrées par la psychologie
différentielle dans ses tentatives d'épurer de tout biais
social ses instruments de mesure, la psychologie piagétienne
a ﬁréconisé de ne pas limiter 1'étude & la mise en relation
de niveaux de performance. Elle s'est donnée comme projet

de cerner la structure profonde de l'intelligence et les
processus généraux de construction de la pensée, ceux-ci de-
vant étre universels. La psychologie cognitive piagétienne

a alors pu espérer a un moment donné atteindre des mécanismes
fondamentaux de l'intelligence dont la structure et le fonc-

tionnement ne seraient pas ainsi marqués socialement.

Cependant,des études comparatives conduites par Bruner et
al. (1966) ou directement suscitées par Piaget (1966) ont A&
maintes reprises eu a décrire des décalages interculturels
quant aux niveaux opératoires atteints par les enfants d'une
tranche d'dge déterminée dans différents milieux. Ces déca-
lages ont le plus souvent marqué une avance chez les sujets
d'origine occidentale (et plus particuliérement chez ceux
des milieux aisés) ou chez les plus scolarisés parmi les

autres.

Les épreuves opératoires utilisées dans les expériences pia-
gétiennes sont tres structurées dans leur déroulement. L'ob-
jet de la discussion qu'elles suscitent entre 1l'expérimenta-
teur et 1'enfant, est centré sur une notion particuliére. Il
peut étre argumenté que les questions que posent 1l'adulte, si
elles sont ouvertes dans la forme sont en fait fermées quant

au contenu dans la mesure ol l'adulte en connait la réponse



correcte (opératoire). Dans cette perspective il n'y a rien
de surprenant & ce que les comportements opératoires décrits
soient identiques a travers les groupes sociaux (Brainerd

1978, Perret-Clermont 1982). Il apparait par contre que

lorsque
tion de
tion de

sociaux

présentée alors est celle d'un rythme de croissance diffé-
rent, certains se développant (1) plus rapidement que d'autres

sdr le plan intellectuel en fonction d'un milieu gqualifié

=i

les chercheurs quantifient leurs résultats en fonc-
1'4ge des sujets, ils aboutissent & une hiérarchisa-
ceux-ci qui n'est pas indépendante de leurs groupes

d'appartenance. L'interprétation la plus frégquemment

en conséquence comme "plus ou moins facilitateur".

1) I1 faudrait examiner ici la question des normes qui sous-entendent
toute hiérarchisation. La définition des notions de référence qui
vont constituer une échelle de développement n'est pas neutre cultu-

Dasen (a paraitre) rapporte pour certaines épreuves des

cas d'inversion du sens des décalages en faveur des
sujets de cultures non-européennes. Comme nous 1'a-
vong fait pour les résultats de la recherche de
Haroche et Pécheux (1972) nous proposons d'inter-—
préter l'existence-méme de ces décalages comme
étant le signe d'une interaction profonde des pro-

cessus cognitifs et des significations culturelles.

En Europe, une correspondance entre niveau opéra-
toire et niveau social d'origine a pu €tre retrou-
vée en maints endroits. Mais 14 aussi, les varia-
tions de ces corrélations sont intéressantes. Ain-
st, Coll et al.(1974), Siches et al. (1974) et
Villaronda et al. (1974) mettent en évidence le

réle qu'un certatn type d'enseignement peut jouer.

rellement.

Dans la théorie piagétienne les démarches d'abstraction, par exemple,
sont particuliérement valorisées, ce qui marque la définition méme
des catégories de pensée utilisées (temps concu indépendamment de
1'histoire, objet dissocié de 1l'action, espace cerné indépendamment

de toule structuration sociale, etc.).
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sn effel  ces auteurs consiulenl, duns une €lude
conduite en Espagne, que la fréquentation par les
enfants défavorisés d'une école pratiquant les mé-
thodes actives leur permet d'atteindre des niveaux
opératoires plus élevés que cewuxr de leurs camara-—
des du méme groupe social mais scolarisés dans un
établissement plus classique. Dans des études con-
duites a Genéve (Perret-Clermont, 1979), nous retrou-
vons également de nettes variations dans la propor-
tion d'éléves d'un méme degré scolaire qui attei-
gnent un niveau opératoire dans les épreuves de
conservation du nombre et des liquides en fonc-
tion du niveau socio-professionnel de leurs pa-
rents. Cependant, ces écarts disparaissent aprés
une activité collective d'une dizaine de minutes
qui nécessite que les sujets, par groupes de deux
ou de trois, confrontent leurs différents points
de vue conservants et non-conservants. Des ré-
sultats analogues sont retrouvés ensuite au Tessin
(Perret—Clermont et Schubauer-Leont, 1981) dans une
étude qui met également en évidence un méme phéno-
méne pour l'éecart qui sépare initialement les ni-
veaqux opératoires des différents groupes sociaux.
En Espagne a nouveau, Mugny et Doise (1978b) con-
firment ce type d'évolution des résultats sur une
tdche de coordinations d'activités motrices inter-—
dépendantes. Ils présentent des domnées qui préci-
sent que c'est 4 un moment donné au cours du déve-

loppement d'une compétence particuliére que l'individu

de l'interaction sociale que lut offre un type d'ac-
tivité collective. Les sugjets du milieu social favo-
rigé élaborant plus jeunes ces conduites semblent

ne plus tirer un avantage particulier des interac-—
tions sociales suscitées par les expérimentateurs

lorsque leurs contemporains, d'origine sociale plus

bénéficie
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défavorisées en tirent parti au point de "rattra-
per"l'éecart initial qui séparait les niveaux de
performamce des deux groupes. Ces auteurs monlrent

ainsi, que la capacité de bénéficier d'une activité

collective n'est pas une caractéristique d'un groupe

soctal, ni un fuit général, mais qu'elle est plutdt

le résultat d'une interaction entre divers facteurs

sociaux et développementaux, dans des situations

précises, exigeant l'élaboration de notions opéra-

totres particuliéres.

C'est sans doute dans ce sens que pourraient éga-—
lement Eétre interprétées les données présentées

par Mackie (1980). Placés individuellement face &
une tdche de représentations spatiales (analogue

a celle de Dotse, Mugny et Perret-Clermont, 1975)
les sujets des sociétés traditionnelles maori des
Tles néozélandaises présentent des niveaux cognitifs
inférieurs a ceux de leurs contemporains de culture
européenne. Mais cet écart entre les deux groupes
constdérés disparait lorsque la comparaison porte

sur leurs performances collectives.

Lautrey (1980) présente l'existence de corrélations
entre la nature (plus ou moins réguliére, flexible
ou rigide) des pratiques éducatives des parents,
leur systéme de valeurs et le niveau de fonctionne-
ment opératoire de leurs enfants. Les décalages
existants entre les performances des sujets d'origine
soctale diverses pourraient alors étre expliquées,
selon cet auteur, par l'inégale répartition de ces
différents modéles éducatifs selon les couches so-
ctales. L'auteur présente iet 1'hypothése d'une
interaction entre les processus relationnels (édu-—

catifs en l'occurence) et les conduites cognitives.
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Nous venons de rappeler ici une série d'exemples qui pourraient
montrer, nous semble-t-il, que l'interprétation des données
relatives aux écarts de performance entre grouves sociaux ne
peut étre assurée par le recours a des explications globales
en termes de "rythme différentiel du développement opératoi-
re" (1) des sujets. En effet, une notion aussi large que
celle de la "vitesse de croissance", par exemple, ne peut

pas rendre compte d'écarts que des interactions sociales
appropriées bousculent en l'espace d'une bréve s&ance
(Perret-Clermont 1979, Doise et Mugny 1981). Comment parler
globalement d'un milieu social qui serait "particuliérement
facilitateur" pour le développement lorsque ses effets diffe-
rent en importance d'une notion & l'autre ? Pour tenter d'ex-
pliquer la plus ou moins grande "pertinence culturelle" des
notions invoquées, il devient de toutes fagons nécessaire de
recourir a une théorisation de cette "pertinence". Car la
pertinence n'apparait, elle aussi, gque dans le cadre d'une
théorisation qui rend compte de la structuration du champ
culturel et qui appelle donc & une étude spécifique de celui-

ci (de type ethnologique sans doute).

L'existence de ces décalages entre les niveaux opératoires
des différents groupes sociaux renvoie nécessairement le

chercheur & une re-considération de la signification sociale

et non seulement logique au sens formel du choix des notions

dites fondamentales qui sont censées, d'aprés la théorie de
Piaget, décrire universellement (c'est-a-dire indépendamment

de la culture) la ligne du développement de 1l'intelligence.

Le modéle piagétien de l'intelligence ne s'est pas,
lut non plus, développé dans un vide social et cul-
turel. Quelles sont les représentations de l'intel-
ligence qui prévalent dans nos cultures ocecidenta-

les et en particulier dans les milieux scientifi-

1) S'agirait-il d'ailleurs d'un rythme biologique ou d'un rythme culturel
voire imposé par une institution sociale (par 1'école par exemple) ?
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ques ? L'examen de cette question pourrait condui-
re a la mise en évidence de processus analogues 4
ceux déecrits par des auteurs comme Tajfel (1973),
Dotse (1976) , Carugati, Emiliani et Palmonari
(1981) lorsqu'ils rendent  compte des catégorisa-
tions soctales et des représentations justificatri-
ces qu'tls étudient. Ces chercheurs ont montré en
effet que dans bien des circonstances (inter-grou-
pes, pluri-ethniques, institutionnelles, ete...)

le jeu des relations entre groupes, méme en l'ab-
sence de compétition, indutt les membres de ceux—
el 4 se donner des représentations qui les valo-
rigent eux-mémes et leur propre groupe et dévalo-
rigent les autres. Dans le prolongement de ces
travaux on peut donc faire l'hypothése que lorsque
la question de l'intelligence est abordée dans un
contexte qui comprend plusteurs groupes (c'est le
cas de la psychologie interculturelle ou de la
psychologie scolaire, par exemple) la dynamique

des relations et des représentations induira de
méme une tendance 4 une auto-surestimation relative

en faveur de son groupe d'appartenance.

Ces processus de nature psychosoctologique peuvent
étre mis en relation avec ceux exposés par Bour—
dieu (1980, p. 264-266) dans son analyse sociolo—
gique de la contribution que les intellectuels
apportent aqu racisme de l'intelligence: " (...) ©1
faut avoir a l'esprit qu'il n'y a pas un racisme mats
des racismes: il y a autant de racismes qu'il y a

de groupes qui ont besoin de se justifier d'exts-

ter comme ils existent, ce qui constitue la fonetion
invariante des racismes. Il me semble trés impor-
tant de porter l'analyse sur les formes du racisme
qui sont sans doute les plus subtiles, les plus
méconnatissables (...) je pense au racisme de 1'intel-

ligence (...) (racisme) propre a une classe domi-
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nante dont la reproduction dépend, pour une part,
de la transmission du capital culturel, capital
hérité qui a pour propriété d'étre un capital
incorporé, donc apparemment naturel, inné (...)
"théodicée de leur propre privilége', comme dit
Weber (...) 1l est ce qui fait que les dominants
se sentent justifiés d'exister comme dominants;
qu'ils se sentent d'une essence supérieure. Tout

racisme est un essentialisme (...)".

Bourdicu met ensuite en Svidence qu'il s'agit

la d'un racisme "euphémisé" et que "le mode d'eu-
phémisation le plus répandu aujourd'hui est évi-
demment la scientifisation apparente du discours”
(...). C'est pourquoi ©1l propose de "purement et
simplement récuser le probléme des fondements biologiques
ou soctaux de l'"intelligence"” (dans lequel se sont
latssés enfermer les psychologues) et affirme qu'zl
faut: "plutdt que de tenter de trancher scienti-
Ffiquement la question” (des origines biologiques
ou soctales de l'intelligence) "essayer de faire

la science de la question elle-méme; tenter d'a-
nalyser les conditions sociales de 1'apparition

de cette sorte d'interrogation et du racisme de
classe qu'elle introduit". C'est ce que l'auteur
fatt lui-méme en analysant, dans les pages sui-
vantes de son exposé, la fonetion idéologique de

L'école et de la psychologie scolaire notanment.

Au niveau sociologique Bourdieu propose de rendre
compte du débat sur l'intelligence par ses fonc-
tions idéologiques. Au niveau de la dynamique
psychologique et cognitive des chercheurs eux-
mémes nous proposions d'examiner les processus d'i-
dentification, de eatégorisation sociale, d'attribu-—

tion, d'anticipation et de justification qui sous—- tendent

les
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représentations sociales et qui modélent les

relations entre groupes.

Pour rendre ces analyses pertinentes pour la com-
préhension du champ éducatif, il nous faut les
prolonger en considérant non pas globalement

"l 'intelligence" mais plus précisément: "Les

connaissances". Car, nous semble-t—il, une des rai-

sons pour lesquelles ce débat sur 1'intelligence
est d'un point de vue stérile, réside dans la per-
sistance avee laquelle il a été tenté de recher-

cher une définition trop globale de "l'intelligen-—

ce" les études de cet objet se sont trouvées en-
fermées dans la conception a priori d'une "facul-

té générale". Or 1l'histoire récente de la psycholo-
gie cognitive et différentielle pourrait sans doute
étre éerite en se centrant autour des heurs et mal-—
heurs de cette recherche de la généralité (ou de
l'universalité) car elle a pris selon les contextes
des significations trés différentes. En effet, en
opposition & des théses racistes qui faisatent de
l'intelligence le propre d'un certain type d'hom-

me "etvilisé" voire blanc, des auteurs comme Piaget
ont montré au contraire comment le développement
psychologique de 1'activité cognitive individuelle
reposait sur des fondements biologiques et psycholo-
giques trés généraux qui étaient le propre de 1'ccpé-
ce humaine et donec universels. Des études empiriques
ont pu confirmer ces propos dans les milieux les

plus divers. Mais de cette universalité des proces-

cus cognitifs les plus généraux ne peuvent Stre dé-

duites: nti l'universalité des formes qu'ils revétent

dangs Teur actualication sociale, ni la généralité

psychologique des formes qu'engendrent ces mécanis—
dans des tdches diverses.
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Il est tout aussi légitime de faire 1l'hypothése in-—
verse 4 savoir que des contextes culturels différents
induisent des activités cognitives diverses et qui
en conséquence, psychologiquement, présenteront des
structurations cognitives différentes; et qu'un méme
individu peut faire preuve de niveaux de compéten-

ce fort variés selon les situations qu'il tente de

maitriser.

La question n'est plus alors celle de 1'intelligence
(d'un individu ou d'un groupe social) matis celle de

conditions et des modalités d'apparition, de fone-

tionnement et de disparition de ces productions cul-

turelles (soctales, scientifiques) qui sont dénommées

"eonnaissances”, que ce soit chez les enfants ou les

adultes, dans des situations individuelles ou de grou-

pes, institutionnalisées ou non (1).

En effet, il serait intéressant d'identifier les moda-
lités du fonetionmement psychologique dans ces situa-
tions concrétes qui sont le lieu de la transmission,
de 1'appropriation ou de la construction de ce bagage
culturel que Bourdieu appelle 1'"héritage"”. Comment
caractériser les processus par lesquels L'individu
amasse ou intériorise cet héritage voire L'élargit
par ses propres élaborations réflexives ? La trans-—
mission culturelle provoque-t—elle nécessairement des
"déshérités" ou bien trouve-t-on également des situa-
tions ou l'héritage n'est pas distribution de privi-
léges mais partage de savoirs ? Qu'est-ce qui diffé-
rencierait d'un point de vue psycho-sociologique ces

deux modéles de situation ?

1) Nous avons esquissé ailleurs une analyse des processus de décontextua-
lisation et de recontextualisation des connaissances dans l'enseigne-
ment des mathématiques et une vbservation du fonctionnement de ces
objets d'enseignement dans l'activité de 1'éleve (Perret-Clermont,
Brun, Conne et Schubauer-=Leoni, 1981).
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On peut faire 1'hypothése que les groupes
socto-culturellement favorisés n'ont pas seu-
lement le privilége de posséder un bagage a

léguer mais également celui de savoir comment

on le transmet. Détenant en quelque sorte L'"art"
et l'objet de la transmission ils ont fait un
double privilége. En quoi consiste cet "art" et

est—ce un savoir éducatif ?

De l'examen des rapports existants entre niveau intellectuel
et ,milieu social d'appartenance il résulte que 1l'état de la
question suscite une forte présomption de socio-et d'ethno-
centrisme chez les chercheurs dans leur fagon de poser les
termes-mémes du débat (mais peut-étre est-ce la une caracté-
ristique de tout débat...). Il nous a cependant paru impor-
tant de rappeler la fonction idéologique de la question de
l'intelligence sur la scéne scolaire et d'attirer l'atten-
tion du chercheur sur le risque d'une conception trop géné-

rale qui éloigne de la compréhension particuliére des situa-
tions concrétes de production et de transmission de connaissan-

ces alors que celle-ci pourrait révéler des mécanismes impor-

tants aussi: ceux de l'appropriation par l'enfant du bagage

culturel qui lui est présenté.

Nous allons donc nous tourner maintenant, dans le prolongement
de cette réflexion, vers la considération de l'hypothése selon
laquelle la généralité des conduites mises en évidence par
les recherches piagétiennes et que nous admettons, pourrait

étre expliquée, au moins partiellement, pas la spécificité

sociale, cognitive et matérielle des situations que créent

les paradigmes cxpérimentaux utilisés dans ces recherches.
Leur spécificité pouvant étre décrite en particulier var le
marquage social des situations de tests, l'univocité des ré-
ponses possibles a des problémes fermés dont 1l'adulte détient
la réponse, la communication dialoguée mais pilotée par 1'a-

dulte, etc...



=P B

En nous appuyant sur des études empiriques, nous allons
examiner lors de ces épreuves cognitives les rdles et les
activités cognitives des partenaires en présence: qui répond

au sujet de quoi, comment, ou, gquand et & qui ? (1). Diffé-

rents types de notions, de relations interpersonnelles, de
situations individuelles et collectives, didactiques ou non
seront considérées: cette variété s'avére nécessaire pour
expliciter comment 1l'individu, lorsqu'il est sollicité, éla-
bore ses réponses et fait fonctionner ses connaissances en fonc-
tion des caractéristiques sociales, cognitives et matériellec
tan£ de la situation présente que des situations passées
vécues antérieurement en tant gu'étre biologique, psycholo-
gigue et social. Nous allons examiner dans cette perspective
différents aspects de la saisie d'un niveau opératoire en
faisant 1'hypothé&se que lors d'une épreuve la ré-

ponse du sujet, si elle n'est pas devenue réflexe ou automa-

tisme, s'élabore dans la relation (hic & nunc) dans lacuelle

elle est sollicitée.

B) DECODAGE, FORMULATION ET APPRENTISSAGE:
L'ELABORATION PAR LE SUJET DE SES REPONSES OPERATOIRES

Il est clair que, lorsqu'ad un moment donné de sa vie un in-
dividu tente de répondre & une épreuve opératoire ou 3 un en-
tretien clinique, il n'y parvient que si une série de condi-
tions préalables sont remplies. Ainsi il lui faut notamment:
avoir atteint une certaine maturation biologique; avoir éla-
boré la construction de certains instruments cognitifs et rela-
tionnels relatifs & des schémes d'action, des systémes de

comportement, des structures cognitives, des langages; et

1) Nous nous posions déji systématiquement cette sextuple question sur le
plan théorique lorsque nous avons entendu N. Picard s'interroger dans
ces mémes termes & propos de ses activités pratiques d'enseignement des
mathématiques a des populations adultes de différents milieux socio-
professionnels (Genéve, 1981).
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avoir acquis une disponibilité physique, affective et socia-
le lui permettant de s'engager dans la relation proposée par
l'interlocuteur. Mais ces déterminations ne sont qgue rarement

simples et directes.

Ainsi Mounoud et Hauert (4 parattre),dans leurs re-
cherches A propos de tdches perceptivo-motrices dans
les premiers mois de la vie, montrent que la fonction
de la maturation organique dans la détermination des
conduites n'est par linéaire: la maturation ouvre des
possibles, mais elle les inhibe aussi par moments,
gelon 1m modéle de dévelcoppement en dents de scie. Le
méme événement psychologique n'a done pas la méme si-
gnification pour le sujet selon L'état de croissance
dans lequel 1l se trouve. Si de telles interférences
sont déja présentes chez le trés jeune enfant qu'étudie
Mounoud, 71 peut &tre supposé qu'elles sont présentes
aussi 4 des moments ultérieurs de la vie. La complexi-
fieation des processus psychologiques en jeu aux dges
plus avancés les rend cependant plus difficiles encore

a déerire.

Nous avons pu vérifier dans nos propres expériences
a propos de la conservation des quantités (Perret—
Clermont 1979) que les enfants ne bénéficient des
interactions soctales que nous leur proposons qu'd
partir du moment ou ils maltrisent un certain nombre
d'éléments pré-requis par la tdche. Rijsman et al.
(1980) présentent des observations analogues. Dans
sa pratique clinique et thérapeutique relative aux
difficultés d'apprentissage, Pain (1980) constate

que les opérations cognitives manquantes chez un
sujet remplissent souvent une fonetion dans la
constitution-méme de sa personnalité. Cela ne si-
gnifie pas cependant que les causes de la carence ne
sotenl a chercher qu'au niveau de la dynamique af-

fective de la personne. L'auteur situe le sujet dans
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son contexte culturel et social. En conséquence, la
"dénonciation" (au sens psychanalytique du terme)

de 1a fonetion de la carence cognitive considérée
pitodutt non seulement des effets thérapeutiques pour
le sujet, mais permet également d'éclairer le "pro-
bléme plus large de la méconnaissance”: (...) "le
probléme plus grave de l'apprentissage n'est pas en
effet celut du sujet qui n'obéit pas & la forme sta-
tistique, mais celui de l'oligophrénie sociale qui
produit des sujets qui sont diplomés mais dont l'ac-

tivité cognitive est souvent pauvre, automatique, pas—

sive (1) et en-dessous de ce qui est possible du point

de vue des structures de la pensée" (Pain 1980, p. 11).

Que se passe-t-il lorsque les conditions pré&alables évoquées
ci-dessus sont remplies et que 1'individu s'engage pleinement
dans l'activité cognitive qui lui est proposée lors d'une
épreuve opératoire ? Nous ne désirons pas prendre ici, comme
objet d'étude, 1'élicitation de réflexes de pensée" (2). Il
nous faut donc nécessairement présenter aux sujets des taches
gui nécessitent une réflexion, une activité mentale de leur
part. Quelle activité le testé va-t-il alors développer ?
Comment va-t=-il procéder pour répondre aux sollicitations

(consignes, questions, silences) de l'expérimentateur ?

1) Souligné par nous pour indiquer que ce n'est pas ce type d'activité
"cognitive'", qui existe indéniablement, dont nous tenons a faire notre
objet d'étude.

2) Les taches que le sujet juge trop simples ou ennuyeuses sont sans doute
celles qui n'élicitent chez lui que des réponses toutes faites, des au-
tomatismes de pensée. Il est frappant de constater, de ce point de vue,
inintérét a 1'égard des épreuves opératoires classiques que démontrent
les enfants qui sont 2 des paliers d'équilibre: '"mon-comservants' ou
"conservants'; tandis que paraissent par contre pleinement engagés co-
gnitivement dans leur abord les sujets de niveaux intermédiaires (qui
hésitent et oscillent dans leurs réponses) ou ceux qui, bien que non-
conservants ou conservants, doivent traiter la tdche collectivement,
avec des pairs ayant des points de vue différents,comme nous le leur
avons demandé dans nos cxpériences (PerrelL-ClermonL 1979, Perret-Cler-
mont et Schubauer-Leoni 1981).
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Nous allons retracer ici les étapes par lesquelles s'élabo-
rent les réponses, tout en sachant gu'elles ne sont pas tou-
jours toutes nécessaires ,dans toutes les situations et pour

tous les sujets.

FE Y

En effet, nous avons déja illustré précéderment dans

notre exposé l'interaction qui s'opére entre facteurs psycho-
logiques et caractéristiques de la tdche. En consé-

quence, les sujets des différents groupes sociaux

lors d'une méme épreuve ne sont pas nécessairement

face a la méme situation relationmnelle méme si, aux

yeux de l'expérimentateur, elle est rigoureusement
standardisée. Une méme question, ou un méme matériel
n'auront pas forcément la méme résonnance sémantique
pour tous les sujets. L'appartenance sociale n'est
d'ailleurs pas la seule variable susceptible "d'in-
terférer" avec l'appréhension d'une situation. On
satt aussi qu'a deux moments différents de l'histoire
d'un méme individu des faits identiques peuvent avoir

des significations différentes.

1. Premiére étape: le décodage et l'interprétation de la

situation par le sujet.

Toute épreuve opératoire, comme tout test psychologique,
est inévitablement une mise en scéne. L'expérimentateur
a appris antérieurement son rdéle (1). Cela fait partie de

la formation professionnelle du psychologue. Les attentes

1) Notons que les situations pédagogiques sont homologues a certains égards
aux situations de tests: 1'enseignant lui aussi a appris son rdle lors
de sa formation professionnelle et celui-ci est d'ailleurs renforcé
par une série de consignes d'enseignement et de programmes d'études.

Le role d'éléve est peut-Etre tout aussi précis mais il est moins ex—
plicite. Certains éléves sont sans doute mieux préparés socialement
que d'autres a 1'identifier.
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de rdle a l'égard du testé sont relativement précises

dans une situation de test, Mais si l'expérimentateur a

été initié au sien, le sujet, lui, n'a pas é&té introduit

d 1'idée d'un jeu de rdles: celui qu'il doit tenir est

difficile a expliciter et lui est rarement communiqué. A

moins d'un "drill" spécifique (et que les psychologues

redoutent; car alors leurs tests ne seraient plus vrai-

ment des "tests") le sujet n'a pas, lui, recgu
ment en vue de cette situation. Quel est son
est l'intention de tout le cérémonial mis en
auquel il doit répondre ? Certains sujets se
questions plus ou moins consciemment et avec

mour ou angoisse, selon les circonstances.

un enseigne-
rble ? Quelle
oeuvre et
posent ces

attrait, hu-

Donc, dés le début d'un entretien d propos d'une notion

opératoire, le sujet va devoir se situer socialement et

comprendre ce qui est attendu de 1lui.

L'épreuve de conservation des quantités de li-

quides peut d'ailleurs s'avérer fort ambigué

du point de vue des réles attendus. Ainst, il

y est demandé classiquement a l'enfant de don-

ner des quantités égales de sirop a l'adulte

et a lui-méme. Or, cette égalité des parts peut

faire probléme pour qui est attentif au fait

qu'elles sont attribuées d deux personnes aux

statuts soctaux inégaux: d'un certain point

de vue l'adulte pourrait "avoir droit a plus”,

ou bien l'on pourrait s'attendre d ce qu'il

ait "une plus grande soif" étant psychiquement

plus grand. A l'étape suivante de 1'épreuve classique,

L'ambigiiité risque d'étre encore plus grande.

En effet on demande alors au sujet de trans-

vaser les quantités initiales égales duns deux

antres réeiptents aux formee tollca qu'tl seni-

ble, perceptivement, que l'un des partenaires
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en att soudain plus que l'autre. Si le "favorisé"
est L'enfant, le conflit ne sera pas seulement per-
ceptif (en rapport avec les dimensions des verres)
mats aussi social car que penser d'une situation
o le sirop ainsi réparti semble plus abondant chez
L'enfant que chez l'adulte contrairement 4 la fois
a la consigne et 4 un privilége qui pourrait étre
revendiqué par l'adulte ? Que penser ? La suite de
L'entretien, par la maniére dont l'adulte le con-
auit, révélera sans doute a l'enfant qu'en 1'occur-
rence une solution doit étre trouvée sans tenir

conmpte des rapports soctaux en jeu car seul le con-

flit perceptif est tenu pour important par L'expé-
rimentateur. En d'autres termes pour atteindre le
stade opératoire dans ses réponses a4 cette épreuve

le sujet devra comprendre:

- que les partenaires en présence dotvent étre
considérés comme étant formellement égaux

- que l'aboutissement de la conduite de trans-
vasement est légitime dans le cadre de la
consigne

- que ce sont les propriétés formelles du
sirop relatives a la quantité qui sont
l'objet de l'entretien

- et que sutte a ce transvasement les illu-
stons perceptives dotvent Etre pergues
comme telles et rationalisées de fagon 4
démontrer l'invariance des quantités en

présence.

Dans les données d'une recherche récente (Perret-
Clermont et Schubauer-Leont l98L, p. 218), 1l
semble qu'apparaisse d'ailleurs une tendance plus

forte chez les gargons que chez les filles (peut-

Etre parce que les gargons seratent moins éduqués .1 une
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prige en compte des dimensions sociales des
situations ?) 4 présenter des conduites conser—
vantes dans la situation soctalement paradoxale
on i1ls semblent plus "favorisés" que l'adulte

en raison de l'illusion perceptive.

Lors de la passation d'une épreuve le sujet doit donc
chercher @ interpréter la situation pour en saisir 1la
signification & travers la mise en scéne, les consignes,
les questions inscrites dans le matériel, les productions
.verbales et les gestes qu'opérent ses partenaires (expé-

rimentateurs, parfois pair(s)).

C'est sans doute l'effet de la mise en scéne qui
est observé dans cette méme recherche (Perret-
Clermont et Schubauer-Leoni, 1981) quand il est
noté que les sujets produisent plus fréquemment
des conduites de niveau opératoire si le déroule-
ment (par ailleurs identique) de 1l'épreuve se fait
autour d'un partage effectué entre l'expérimenta-
teur et l'enfant eux-mémes, plutdt qu'autour d'un
partage établi entre deux poupées jumelles. En ef-
fet, on peut tenter l'hypothése suivante: solli-
ctté par une telle épreuve, l'enfant doit abstrai-
re de la situation les seuls éléments pertinents
pour formuler une réponse du type de celles atten—
dues par l'expérimentateur. Or une poupée est un
douet: 1'ohjet-méme de bicn des astivités ludiques
de la part de Ll'enfant. Peut-étre ces poupées sont-
elles alors ict des "distracteurs'" (du point de
vue de l'attention que l'enfant doit porter a la
question de la conservation des quantités) puts—

qu'il s'agit de parler de sirop et non pas de
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gouer (1), A noter, que lors du prétest de
cette recherche, cet effet de mise en scéne
apparait lorsqu'on considére la population
dans son ensemble, mats qu'tl est plus fort
chez les sujets 71ssus de milieux sociaux dé-
favorisés et d'autant plus encore chez les

filles de ces milieux.

Nous reviendrons plus tard sur 1'évolution

de ces effets en fonetion de la sensibilisa—
tion provoquée chez le sujet par le paradig-
me expérimental lui-méme. Nous rapporterons
également des processus analogues décrits dans
des situations d'apprentissage, par Doise et
Mugny (1981b) et de Paolis (1981l) en termes

de marquage social.

Le déroulement de l'entretien fournit en lui-méme des
€léments auxquels le sujet se référe pour comprendre ce
qui se passe et pour finaliser ses réponses en donnant

de l'importance & une dimension plutdt qu'ad une autre.

Rose et Blank (1974) rapportent en effet que
lors d'épreuves de conservation les sujets qui
ont d fournir deux jugements = l'un avant la
transformation et l'autre aprés — présentent
moins fréquemment des réponses opératoires que
ceux qui n'ont 4 juger qu'une seule fots aprés
que le matériel ait été déformé (cité par Light

et al. 1979).

1) On peut relever d'ailleurs a ce sujet toute l'ambiguité du recours
a4 1'idée de "jeu'" dans bien des consignes d'épreuves psychologiques.
La méme ambiguité se retrouve d'ailleurs dans bien des "jeux péda-
gogiques" avec lesquels 1'enfant "ne joue pas'" (si 1l'on laisse au
terme jeu le sens d'une certaine liberté sociale d'interprétation).
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Clest dans le méme sens que Mc Garrigle et

Donaldson (1374) interprétent la différence
de performances opératoires constatées chesz
les enfants dans la recherche déja rapportée

qut mettait en scéne un ours en peluche.

A leur tour, Light, Buckingham et Robbins
(1979) construisent des expériences autour
d'épreuves de conservation qui leur permet-
tent de constater que les sujets répondent
beaucoup plus souvent de fagon opératoire a
propos des longueurs et des quantités discon-
tinues en jeu lorsque les transformations qui
interviennent dans le matériel semblent mar-
ginales et accidentelles par rapport au dérou—
Lement de l'entretien., Ces auteurs proposent
d'ailleurs de considérer que le passage au sta-
de opératoire est en fait : "the establishment
of that degree of personal autonomy or detachement
wich enables the child to separate the meaning
of words from the meaning of the contexts in
which they are uttered" (p., 310),

Smedslund (1977), au terme de sa longue prati-
que de recherche autour des notions de conserva-
tion, arrive & la conclusion" (that) there is a
etrcular relation between logicality and under-—
standing” (p. 3). "In order to decide wheter a
ehild is behaving logically or not, we must take
for granted that he has correctly unerstood all
instructions and terms involved. On the other
hand, in order to decide wheter or not a child
has correctly understood a given term or ins-
truction, one must take for granted that the
child s behaving logically with respect to

the implications which constitute his under-
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tanding” (p. o) (L). Consistant avec les
econséquences de l'analyse épistémologique qu'il
a conduite peu avant Snedslund poursuit: "Plaget's
assumption of the existence of such purely
structural entittes as the additive grouping of
classes, ete,, ©8 unacceptable to me because

it implies that human beings can function abstrac-
tly, t.e., out of context and independently of
content”, Smedslund considére que: "the only de-
fensible positivn is always to treat his under-
standing of given situations as a matter for em-
pirieal study (...). Only when presence or ab-
sence of logicality is studied and understanding
18 taken for Qranted, does it become legitimate
to describe children as "non-conservers', adults
as "mad", foreigners as "inconstistent and self-
contradictory"” and so on (p. 3-4). Heber (1981)
examinant les méthodes d'interrogation utilisées
habituellement par Piaget et ses collégues affir-
me: "It is not clear whether the children's own
Judgements are drawn from them by means of a
fairly flexible discussion or whether the style
of questioning constrains the child to give the
correct description” (...). "Obviously compari-
son with other forms (are) now needed in order

to discern effective interactive influence"
(p- 190)0

1) Robinson et Robinson (1977) signalent que lorsqu'un message ne pas—
se pas correctement entre un locuteur et son destinataire, le jeune
enfant a une propension a attribuer les causes des erreurs produites
plus facilement & celui qui écoute qu'ad la qualité du message lui-
méme. On peut se demander si de telles conduites ne sont pas souvent
observables aussi, dans certaines conditions qu'il serait intéres-—
sant de caractériser, chez des adultes chercheurs et enseignants

par exemple !
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Cette activité d'interorétation de la situation

( tdche r

relations sociales, finalité) par le sujet le

renvoie a4 ses expériences antérieures et & ses systémes

de représentations. Elle met en cause souvent simultané-

ment différents univers sémantiques dont le sujet doit

arfois faire abstraction et gque dans d'autres cas, au
P

contraire,

il lui faut coordonner: les situations les

plus aisées sont alors bien slr celles ol les homologies

entre les univers évoqués et le champ présent sont tel-

les que le sujet peut prendre appui sur les premiers pour

structurer celui au sujet duquel il doit répondre actuel-

"lement.

Rommetnert. (1978) met en évidence chez les en-
fants norvégiens une supériorité de leurs per-
formances opératoires lorsque, face & un matériel
figural identique, les consignes font explicite-
ment référence a des "boules de neige" plutdt
qu'a des "cercles blancs" dans des tdches de sé-
riations et catégorisations croisées. Par ail-
leurs, Rommetveit (1979) constate cependant que
cette préstructuration, opérée sur le plan ver-
bal par une consigne qui attire d'emblée, sélec-
tivement, l'attention sur une catégorie d'objets
connus (boules de neige), ne suffit pas pour cer-
tains des sujets, ceux des milieux défavorisés,

2 ume résolution opdratoire. A lu sutie d'auires
observations de ce type, Rommetveit est condutit

a penser que: "what in such experiments is con-
sidered evidence of incapability to cope simul-
taneously with super and subordinate classes may
thus apparently often be interpreted as a sponta-
neous transformation of the task as intended by
Lhe experimenler. What is achieved by that trans-—
formation a8 some real life asignifiemmere and
plausibility for the soctal transactiong: the

task is not any longer (as intended by the in-
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vestigator) a test of pure reasoning, but in
fact a reasonable everyday problem. A correct
response, on the other hand, implies acceptance
of premises imposed by the adult, premises

which are entirely detached from plausible real
life contexts of practical significance" (p. 19).
Pour cet auteur il est clair aussi que la simple
explication verbale n'est pas suffisante pour

établir une intersubjectivité entre l'expérimenta-

teur et le sujet car elle reléve en fait d'un pro-

cessus soctal plus complexe (Rommetveit, 1976).

C'est a une homologie, et non pas au concept plus
vdgue d'une éveﬁﬁuelle "familiarité", que Doise
et Mugny (1981 a, b) font appel pour expliquer,
dans leurs expériences avec Rilliet et de Paolis,
la plus grande avance opératoire des couples de
sujets qut travaillent sur un matériel structuré
(comme une salle de classe ou un préau d'école)
plutdt que sur un matériel 4 siructure spatiale
identique mats moins marqué socialement pour

L'enfant (maison et lacs).

Nous avons pu voir & travers l'ensemble des recherches
citées que lorsqu'il est confronté & une situation de
test, pour la réussir, le sujet ne doit pas seulement
posséder le bagage de savoirs et d'expériences prérequis
et avoir atteint un stade de maturation suffisant. Il lui
faut encore parvenir a déchiffrer la situation sociale dans
laquelle il est placé pour comprendre ce qui y est attendu
de lui. Il devra discerner quels sont les €léments parmi
l'ensemble de ceux auxquels il est sensible, qui forment
le centre du jeu que méne 1l'expérimentateur et auquel il
est invité & répondre. Il lui faut donc faire abstraction
de certaines dimensions au profit d'autres ct pour faire

cela il pourra, plus ou moins aisément selon son expérien-
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ce propre et la nature des circonstances, s'appuyer sur
des situations homologues rencontrées par lui antérieure-
ment. Une fois la nature de la réponse identifiée: comment

va~-t-il la produire ?

Deuxiéme étape: la formulation d'une réponse par le sujet.

Cette démarche de la part du sujet découle de la premiére
étape de décodage et d'interprétation décrite ci-dessus.
Elle lui est méme sans doute intimement liée si l'enfant
proceéde par une forme "d'essais et erreurs": essai de ses

réponses sur l'expérimentateur dont il guette les réactions.

Ses modalités de réponse il peut les puiser peut-étre, avec
plus ou moins de succés} dans son bagage préalable de ré-
ponses "préconstruites" par des apprentissages antérieurs
(expressions verbales, modeéles de comportements, systémes
de mises en relation, etc...). Il peut aussi les produire
par des coordinations nouvelles dues a la nouveauté de cer-
tains aspects de la situation présente. De toutes fagons le
sujet adopte un modele particulier de conduite, choisi ou
élaboré, et tente de le faire fonctionner pour effectuer la
tdche, en l'adaptant si nécessaire. La prise en compte, lors
de cette activité d'adaptation, des réactions de 1l'expéri-
mentateur et des données de la tdche peut soit amener le
sujet & se confiner au premier modele de conduite investi,
soit avoir d'autres conséquences: essai d'un autre modeéle,
appréhension modifiée du sens de la consigne, abandon de la
tédche, refus de la relation que cherche a établir 1l'expéri-

mentateur:

Significative d'un malatise,qui n'est pas que co-
gnitif, la réaction de ce bambin de quatre ans et
demi, de milieu ouvrier, qui aprés avoir été soi-
gneusement interrogé par une expérimentatrice (en
présence de quelques étudiants) sur 1'épreuve de

conservation du nombre qu'il réussissait, quitte
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la salle puis revient immédiatement, jette un

regard @ la ronde et déclare: "c'est louche ! "...

Dans une analyse complémentaire des résultats de
la recherche portant sur la conservation des
liquides évoquée précédemment (Perret—Clermont
et Schubauer-Leonti 1981) il a pu étre mis en
évidence qu'au cours des premiers échanges de
L'entretien (standardisé) auxquels elle donnait
lieu, et tout particuliérement aprés la contre=-
suggestion (qui en établit le quatriéme item)

un certain nombre de sujets modifiaient Leur
systéme de réponses en insérant des réponses
opératotires parmi leurs conduites non-conservan-—
tes initiales. Il est apparu que pour un certain
nombre de sujets, cette simple contre-suggestion
ouwvrait la voie a l'élaboration de réponses opé-
ratoires, peut-étre parce qu'elle explicitait,
par exemple, la nature du raisonnement attendu
par 1l'adulte (Perret-Clermont, Schubauer-Leoni
et Grossen , en préparation). Il n'est pas exclu
que cette contre—-suggestion ait, 4 elle seule,
plus d'effets pour les sujets des milieux socio-
culturellement proches de 1'expérimentateur, ce
qui pourrait expliquer alors, peut—-étre, l'avance
relative de ces derniers souvent constatée lors
des prétests. (e serait leur plus grande aisance
face a la mise en scéne de cetteépreuve qui leur
permelliuil d'évolucr, pius que les autres, au

cours de l'épreuwve-méme du prétest, dans le ni-

veau opératoire de leurs réponses.

Une fois que son interprétation de la situation lui a
permis d'établir une intersubjectivité avec l'expérimen-
tateur (ou afin d'y parvenir) le sujet élabore donc des

réponses. Il les essaye. Et il tdche de retenir celles qui
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fonctionnent dans la tdche et qui lui semblent étre a la
fois recevables pour l'expérimentateur et susceptibles

de résoudre son probléme ou de lui permettre d'aboutir a
ses fins. Le sujet est ainsi conduit a écarter certaines
conduites, et a en retenir d'autres; a faire abstraction
de certaines données ou dimensions de la situationj;et a en
investir d'autres sans doute en fonction de la pertinence
gu'elles revétent pour lui et de l'accueil que leur réser-
ve le psychologue. Les réponses que l'individu est amené
ainsi a produire peuvent étre soit nouvelles et en cours
d'élaboration; soit connues et donc en quelque sorte re-
découvertes treés rapidement hic et nunc avec, ou sans, la
conscience qu'elles sont la généralisation de conduites ou

de concepts utilisés ailleurs antérieurement.

Nous ne pouvons pas, dans le cadre limité du pré-
sent exposé, considérer en détails le difficile
probléme de la généralisation des réponses.
L'étudier permet cependant, mcyewnant un cer-
tain nombre de précautions importantes pour ne
pas modifier trop de facteurs en méme temps dans
la situation de test, de se donner des "terrains
de rebondissement” des actions et interpréta-
tions du sujet permettant peut—étre d'avancer
dans l'explication que nous pouvons en donner,
Clest pourquoi nous avons recours a des épreuves
de généralisation dans certaines recherches

(Perret~Clermont 1979, Doise et Mugny 1981 a).

Il ne s'agit pas pour nous de prétendre
"diagnostiquer un niveau opératoire" si cela
doit signifier "appréhender une structure". Car
les structures ne sont pas des parties véi fides
de L'intellect du sujet. Nous les comaidérons
comme des modéles heuristiques que le cher—

cheur élabore pour représenter la dynamique de
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la pensée du sujet. On peut craindre cependant
que dans bien des débats, par exemple autour
de la précocité de l'apparition de l'une ou
L'autre forme de compétence dite opératoire,
la notion de structure ait souvent subi une
telle naturalisation. De méme les études sur
"l'égocentrisme enfantin', 4 la suite des
premiers écrits de Piaget, semblent avoir été
L'objet de controverses entre tenants et dé-

tracteurs d'un essentialisme de 1'enfance.

3. Troisidme étape: le sujet peut modifier ses réponses.

Les phénoménes d'apprentissage opératoire.

Nous avons pu voir qu'ﬁne passation d'épreuve opératoire
est vraisemblablement déja, en elle-méme, une occasion
d'apprentissage pour bien des sujets. C'est au cours de
l'interrogation conduite par 1l'expérimentateur que 1'in-
dividu se trouve devant la nécessité de comprendre la si-
tuation, de produire un comportement, de formuler une ré-
ponse. Nous avons pu constater également qu'une explica-
tion en termes uniquement psychologiques ne suffit pas
pour rendre compte des faits observés sur le plan social.
Réciproquement il semble vrai aussi que les déterminations
sociologiques n'expliquent pas & elles seules non plus
l'activité du sujet qui s'approprie ou élabore significa-

tions et réponses.

Comment s'articulent les processus psychologiques et so-
ciaux & l'intérieur des phénoménes d'apprentissage ? Les
expériences rapportées ci-dessus dont le but n'était pas
de susciter des apprentissages mais de tester les niveaux
de compétence des sujets, ont pourtant montré qu'elles

étaient néanmoins des occasions d'apprentissage. Il est

alors légitime de s'attendre & retrouver les mémes méca-

nismes que ceux décrits & leur propos, dans des expérien-

ces congues cette fois spécifiquement dans le dessein de
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susciter et de mesurer des effets d'apprentissage et de

développement.

a) Situation de test et sttuation d'apprentissage.

Dans une situation d'apprentissage 1l'individu construit
une réponse et, dans la mesure ol celle-ci est nouvelle,
on peut dire qu'il l1l'apprend. Dans les passations de
tests évoquées précédemment cela a pu étre observé mé-

me lorsque telle n'était pas l'intention du testeur.

Il nous semble cependant intéressant d'introduire une

distinction entre d'une part ces situations d'é&preuve

gqui sont voulues comme telles par le chercheur (psy-
chologue, ou enseignant) qui veut cerner le niveau des
conduites du sujet a un moment donné; et d'autre part

les situations d'apprentissage qui sont construites par

l'expérimentateur de fagon a laisser au sujet un espace
(temporel et relationnel) dans lequel explorer la réali-
té, prendre connaissance d'informations, essayer ses

conduites et ses réponses, en vue d'un état de connais-

sance supérieur.

Les situations de test sont marquées par un souci d'éva-
luation et les réponses du sujet s'inscrivent (ou sont
censées s'inscrire) dans cette finalité. Toutes les si-
tuations d'apprentissage n'échappent pas non plus a cet-

te emprise (1).

Dans la mesure ou tout comportement est dans une certai-
ne mesure "réponse" - fruit d'une interaction avec le

champ social dont fait partie l'observateur méme le plus

1) Notons a ce sujet que dans la pratique scolaire courante il arrive
assez fréquemment que 1'enseignant confonde le moment de 1'appren-
tissage et celui de 1'évaluation, ne serait-ce qu'a travers 1'ha-
bitude d'attribuer des notes a tous les travaux d'éléves.
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passif - il cst certain que les situations didactiques
ne se différencient gueére, sur bien des plans, des si-
tuations de test. Nous pensons cependant que les inte-
ractions sociales qui les sous-entendent sont supposées
cependant différer dans leur signification (1) et va-
rier dans leur importance respective: car le testeur
guide trés précisément la situation, attend des répon-
ses qui seront plus ou moins recevables et ceci dans un
temps relativement bref. De plus les conséquences cogni-
tives que cet échange pourrait avoir a plus long terme
pour le sujet ne sont ni prises en compte, ni recherchées
par celui qui veut établir un diagnostic (2). Par contre
dans le cas des études d'apprentissage, ce sont préci-
sément les effets é‘plus long terme qui sont désirés

et qui seront évalués - sans d'ailleurs que le sujet ne
soit toujours explicitement informé de la nature des
"effets" attendus, ce qui est une autre facon (pédago-
gisante et non plus sociologisante cette fois) de nier
le r6le de l'activité de 1'individu dans la construction

des significations!

Nous venons de débattre de ces distinctions en faisant

référence a des situations individuelles. Mais c'est en fait

dans 1'étude des performances collectives que ces ques-
tions nous semblent &tre illustrées de fagon particulie-
rement intéressante. Moscovici et Paicheler (1973),

dans leur vaste revue de littérature sur le sujet,

avaient déja montré qu'il n'est pas possible d'établir une

supériorité (ou une infériorité) en soi de la production

1)

2)

Encore faudrait-il examiner comment les sujets, en fonction de leur
histoire, de leurs interactions sociales, de leur expérience, per-
coivent ces différentes situations de test et d'apprentissage: font-
ils la différence ?

Pain (1980) fait exception en affirmant que le diagnostic est, et
doit é€tre, en méme temps traitement.
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collective par rapport & la production individuelle.
En effet, la qualité de celle-ci dépend d'une série de
processus (rapport du réseau de communication a la
structure de la tdche,isomorphisme ou non entre les
relations sociales et le réseau des échanges, etc...)
qui ne peuvent d'ailleurs pas toujours étre optimali-

sés pour un plus grand rendement du travail de groupe.

De facon analogue dans des é&tudes portant sur les con-
duites cognitives des enfants, il a pu étre montré que
selon les circonstances les performances collectives
pouvaient é&tre plus avancées (au sens de plus structu-
rées logiquement) que les performances individuelles
(Doise 1973, Doise, Mugny et Perret-Clermont 1975,
Doise et Mugny 1975, Mugny et Doise 1978b et 1979,
Carugati et al. 1978, 1979, Bearison 1981, par exemple);
ou au contraire égales voire inférieures, et ceci sou-
vent dans les mémes recherches, pour des groupes diffé-
rant par leurs conditions expérimentales, sociologiques
ou psychologiques (op. cit., Perret-Clermont 1979,
Russel 198la et 1981b, etc.).

Dans deux études récentes Russel (198la, b) constate
que les performances produites par des couples d'en-
fants ne sont pas toujours metlleures que les perfor—
mances individuelles sur des épreunes Ingiquee, et que
"when diadic superiority did result in these studies
1t was by virtue of the influence of one child's cor-
rect judgement" (1981, p. 160). A partir de l'obser-
vation minutteuse du déroulement des interactions en-
tre sujets qu'’il a provoquées lors de 1'épreuve
Russel avance: "even 1f dyadic performance is superior
to solo performance we can explain this by the nolion
that incorrectly judging children tend to adopt a cor-

rect partner's answer, rather than by the notion of



-42-

socio-cognitipve confliet" (..,) if the errors are
ones of performance, not only ar such conflicts
impossible but the above tendency of the incorrect
child to comply with the correct partner's judgment
ts thereby explained; the marker of a performance

error should realise he 18 incorrect (1) when this

18 pointed out to him" (2)

En réponse & Russel nous dirons que lorsque nous
recourons a la notion de "conflit socio-cognitif"
nous souhattons que la signification du terme
"eonflit" soit acceptée dans un sens rlus large

qu'tl ne le fait, afin d'y inclure la simple

coifrontulivn de deux avis distincts. Nous cher-

chons également & développer une autre interpré-
tation des données a partir de la difficulté
(développée ci-avant) de satsir un niveau absolu de
performance ou de compétence qui serait la carac-
téristique d'un individu indépendamment des si-

tuations.

Mais surtout 1'ensemble de ces vecherches renvoie

a une autre question importante: 4 savoir comment

les sujets fonctionnent intellectuellement quand
1ls '"réalisent" que leur réponse est incorrecte, com-

ment valident-ils leurs intuitions ? Parler de répon-

se "eorrecte" ou "incorrecte" présuppose qu'il existe
une norme d'adéquation de la réponse: quels sont ces critéres

normatifs ? Comment le sujet se les approprie-t-il ?

1) Souligné par nous.

2) Des effets contraires sont parfois observés. Ainsi Heber (1981)
dans des conditions de dialogue entre enfants constate que "mere
contention, even if it made the child realize other points of
view, had little influence" (p. 193).
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De quels éléments de la situation (matériels,
cognilifs, relationnels) le sujet doit-il tenir
compte, ou faire abstraction, pour répondre

"logiquement" aux yeux du psychologue ?

D'autre part il pourrait étre intéressant d'exa-
miner - Russel ne le fait pas dans les deux
études citées - les différences importantes qut
peuvent exister entre diverses situations de
conflit socto-cognitif A travers l'étude de leurs

conséquences non pas itmmédiates mais d plus long

terme pour les individus qui y ont pris part.
Quelle signification la confrontation avec un
autrut fournissant wume vépowse diffévente peout-
elle avoir (dans des circonstances d spéetfier)
pour une autre situation particuliére ultérieure ?
Quels champs de situations et de comportements

sont ainsi affectés ?

Pour une série de raisons méthodologiques et épistémolo-
giques il n'est donc ni possible, ni pertinent, d'éta-

blir de fagon générale la question d'une suprématie évertuelle
des situations dites "individuelles"ou "collectives" pour

les performances cognitives des sujets. Mais 1'étude des
effets @ long terme des situations de travail collectif

peut s'avérer, nous semble-t-il, particuliérement intéres-
sante pour élaborer des moyens de comprendre la dynamigque-
méme des processus cognitifs qui conduisent aux performan-

ces observées. C'est ce gque nous allons examiner maintenant.

Dans quelles circonstances les situations collectives ont-

elles des conséquences a plus long terme 2

Simple co-présence ou travail en petits (couple, trio) ou
grands groupes (équipe, classe, etc.), nécessité d'inte-
ragir ou invitation & la collaboration: les modalités pos-
sibles du travail collectif sont nombreuses. On pourrait

méme inclure dans la définition des situations "supposées
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collectives" celles ol la présence d'un autrui ést invo-
guée. Il n'est d'ailleurs pas certain que les réper-
cussions cognitives gu'elles sont susceptibles d'avoir
pour coux gul y prennent part soient identiques, ni
qu'elles aient toutes été systématiquement étudiées.
Aussi centrerons-nous notre attention maintenant plus
particuliérement sur une série d'expériences qui ont
recherché quels peuvent étre les effets sur le niveau
opératoire (défini et "saisi" classiguement mais y
compris avec des épreuves dites de généralisation (1)).

interaction sociale & deux ou trois personnes.

Certaines de ces démarches ont une intention didactique
explicite: elles veulent susciter un apprentissage.
D'autres affichent leur visée différemment: elles permet-
tent d'observer un développement. Mais toutes sont
caractérisées par le fait de concerner des problémes
fermés - c'est-a-dire des problémes dont l'adulte dé-
tient la solution qu'il sait "correcte" (par les nor-
mes de la logique en vigueur) - et non pas ouverts

(comme le seraient les sujets d'investigation actuels

d'un chercheur scientifique par exemple) (2).

Leur objet peut étre traité dans un espace temporel
limité et ne concerne pas des activités aussi complexes
que celles étudiées par exemple par Fiedler (1976) qui,
par ailleurs, en raison de leur complexité justement,
seraient plus pertinentes d'un point de vue strictement

pédagogique.

Les recherches auxquelles nous allons nous référer ont

été conduites avec des références théoriques qui varient

1) I1 faudrait reprendre plus largement 1'examen de cette 'généralisa-
tion" et en particulier de ses limites,

2) Nous devons cette remarque & B. Latour qui a longuement étudié les
processus socio-cognitifs & l'oeuvre dans la construction des con-
naissances scientifiques par les chercheurs (Latour et Woolgar 1979).
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parfois de l'une a l'autre selon les auteurs, et des
mises en scéne qui différent également: allant du tra-
vail réalisé en groupe a la simple confrontation & un
modéle adulte ou enfant. Un certain nombre des résul-
tats obtenus sont interprétés par leurs auteurs en re-
courant aux théories de l'apprentissage social (Bandura
1971), Rosenthal et Zimmermann, 1978). D'autres auteurs
(Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975, Perret-Clermont
1979, Doise et Mugny, 198la, Perret-Clermont et Schubauer-
Leoni,lQBlJ en reprenant les hypothéses suggérées, no-
tamment par Smedslund (1966) quant aux origines socia-
les de la décentration, croient pouvoir observer dans
des situations expér;mentales analogues des processus
plus généraux qui ne concerneraient pas uniguement des
mécanismes de simple transmission (présentation suivie
de copie) de modéles de comportements mais la construc-
tion, ou la reconstruction, sociale de significations.
En effet, en se fondant sur des paradigmes en trois
temps (situation collective avec prétest et postest
individuels), il a pu étre constaté & maintes reprises
dans ces derniéres recherches que les situations ol des
individus doivent coordonner leurs actions avec celles
d'autrui peuvent les amener a produire des coordinations
nouvelles dont ils n'étaient pas capables seuls anté-
rieurement et dont ils deviennent maitres comme ils le
démontrent dans des performances individuelles subsé-

quentes (1).

Ces résultats ont été établis sur des tdches de
représentations spatiales, de jugement de conser-
vation des quantités, de coordination d'activités

motrices interdépendantes, de copie de-dessins géo-

1) En d'autres termes (pour reprendre les termes de la discussion
soulevée par Bourdieu et abordée ci-dessus): les individus dans
certaines situations d'interaclion sociale se construiraient un

"héritage'" opératoire et leur "privilége'" serait celui de se trou-
ver dans les situations qui conduisent a le faire.
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métriques (Pervet-Clermonl 1979, Doise et Mugny
198la) et a l'occastion d'épreuves de formulation
mathématique (Schubauer—Leoni et Perret-Clermont
1980). D'autres auteurs par atilleurs présentent
des domnées analogues d propos de ces notions
(Mackie 1980, Rijsman et al. L980) ou pour d'au-
tres opérations mentales: Frésard (1980) dans
L'évolution de la représentation de la distance;
Bourquin (1981l) chez des adolescents dans la
structuration de l'argumentation d'un débat a
propos d'un probléme soctal (vol & l'étalage);
Glachan et Light (1981l) dans le jeu dit de la
Tour de Hanoi; Valiant, Glachan et Elmer (Q
parattre) lors d'exercices de classifications croi-

sées.

La plupart de ces expériences rapportent que les sujets
présentent les conduites opératoires nouvellement
acquises non seulement dans la situation précise d'ap-
prentissage mais également face a d'autres téaches.

Dans certains cas ils produisent aussi des argumenta-
tions propres qui sont le signe d'une certaine pro-
fondeur de la compréhension opératoire acquise dépas-
sant la mémorisation ou l'acquisition d'habitudes de

réponse.

Nous aqvons déja mentiomné des difficultés théori-
ques autour de cette idée de "généralisation”,

Dans l'une des expériences citées, (Perret-Clermont
et Schubauer-Leoni 1981) nous avons examind non plus
la généralisation de 1'apprentissage 4 des tdches ou
des notions différentes, mais la généralisation des

conduites a des situations sociales différentes en

confrontant les sujets a4 des mises en scénes de 1'expé-
rience variées. Dana cette recherehe qui cxaminatit

aussi les effets de deux types d'interaction sociale
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entre enfants issus de milieux soctiqux défavori-
sés, L'une des conditions expérimentales utili-

sées tnvite les non—conservanlts a effectuer un
partage équitable de airop entre eux-mémes et un
camarade conservant; dans l'autre condition les
non-conservants sont confrontés a un modéle adulte
conservant (appareillé, quant aux tnformations
cognitives qu'il donne, avec chacun des conservants
de la condition paralléle). Les résultats mon-

trent qu'il en résulte dans les deux cas un apprentis-—
sage notionnel chez les sujets. Mais alors qu'au
prétest 1l'ensemble des enfants performatent & un
niveau opératoilre plus élevé s'ils étaient en si-
tuation de partage avec l'adulte plutdt que face a
une mise en scéne analogue avec des poupées, au
post~test cette différence n'apparait que pour

les individus de la condition entre pairs. La si-
tuation d'apprentissage par confrontation & un

pair semble étre plus susceptible que le "modeling"
de produire des conduites généralisables d des si-
tuations différemment marquées socialement. C'est

en tout cas ce qui se produit iei pour cette acti-
vité opératoire, d ce niveau du développement, dans
ces circonstances et pour les sujets de milieux
soctaux défavorisés: reste d savoir si cette moindre
adnévnliention cociale des apprentissages par mode—
Ting reléve d'un phénoméne général ou n'est iei que
la conséquence du type de rapports que les sujets

de ce groupe social et de ce niveau de développement
peuvent entretenir soit avec le modéle soit avec leur

patr.
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I1 s'avere aussi que dans ces recherches d'apprentissage
la prise en compte des précisions relatives a l'acti-
vité du sujet lors des séances d'apprentissage et la
référence de l'histoire de ses expériences antérieures,
sont tout aussi importantes que dans les analyses des

travaux sur le diagnostic décrits précédemment.

On retrouwve en effet que des situations qui du
point de vue de l'expérimentateur sont identiques,
peuvent avoir en fait des conséquences différen-
tes pour les individus qui y prennent part. Cel-
les=-ci peuvent étre prédites, au moins partiel-
lement, par-des variables (méme si elles sont
grossiéres et peu explicatives en elles-mémes)
telles que: l'dge, le niveau opératoire antérieur,
la catégorie socio-professionnelle des parents,
L'appartenance sexuelle (Perret-Clermont 1979,
Perret-Clermont et Schubauer-Leoni 1981, Doise

et Mugny 1981) ou le lieu d'habitation (Frésard
1980).

A noter que "l'expérience antérieure” d'un sujet ne
comprend pas seulement ce qu'il a vécu et élaboré en
dehors du cadre expérimental mais aussi l'expérience
de la recherche elle-méme au fur et a mesure qu'elle

se déroule.

Nous avons vu qu'il n'est pas indifférent pour
le sujet d'avoir eu a se confronter aux répon-
ses d'un modéle adulte plutdt qu'au point de
vue d'un camarade avec lequel il s'agit de se
mettre activement 4 rechercher un accord; et
que pour les enfants de milieux défavorisés

de certaines recherches ce genre d'expériences
leur permettait de déployer finalement des

econduites opératoires semblables a celles de
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leurs contemporains de milieu favorisé avec

d'autres histoires socio-personnelles.

Heber (1977, 1981) étudie ces occasions
d'apprentissage que sont non seulement les
actes d'instruction proprement dits mais
aussi les conversations. Elle propose une
vision analogue d la ndtre lorsqu'elle

met en évidence "(that) conversational
interactions can significantly influence

the growth of understanding seriation in

the child" (1981, p. 185) (...). Perhaps
talking to another person produces inte-
ractive influence which has less to do
with the semantics and grammar of the ut-
terances than with learning to appreciate

a problem from the standpoint of another".
Cet guteur trouve aussi que des conditions
d'apprentissage adéquates sont cusceptibles
de faire disparaitre des différences cons-
tatées préalablement entre enfants d'origi-
nes soctales différentes: "the lower working
elass children took longer to learn the des—
eriptions within the three sessions but by
the second seriation post-test they had rea-
ched.-the same level of competence in seria-
tion as their middle-class counterparts”
(1981, p. 189).

Remarquons que dans cette méme étude, en
comparant les différentes conditions d'ap-
prentissage qu'elle a mises en place, Heber
conelut 4 la seule efficacité des situa-
tions dans lesquelles le sujet a soit dialo-
gué avec l'adulte, soit di s'expliquer face

a l'incompréhension d'une marionnette, soit



-50-

regu des directives explicitant les prineipes
en jeu. Par contre le seul désaccord avec un
pair, ou la simple mémorisation d'explications
eorrectes se sont avérées sans effet dans ses

recherches.

L'expérience antérieure du sujet, ainsi que celle
qu'il accumule au cours des interactions sociales
gu'on lui propose sont donc susceptibles de jouer

un r8le majeur dans 1l'élaboration qu'il produit de
ses conduites cognitives. En particulier, elles
modulent la fag¢on dont le sujet interpréte la si-
tuation, ressent les relations sociales dans les-
quelles il est impliqué et s'investit dans une ac-
tivité cognitive plus ou moins abstraite. Nous avons
alors varié systématiquement les régulations sociales
gui régissent les situations d'apprentissage pour en

examiner les conséquences cognitives.

Perret—Clermont (1979) contrdle la constitu-—
tion des groupes de sujets de fagon a ce qu'ils
proviennent du méme degré scolaire et que les
enfants se considérent donc de ce point de vue
comme égaux, car dans une recherche pilote des
sujets avaient refusé le principe de l'éta-
blissement d'un accord avec leur partenaire
comme la consigne voulait 1'exiger d'eux, parce
que, disaient-ils: "... il ne peut pas compren-

dre, 1l est trop petit !!'.

Finn (1980), cité par Doise, et Rijsman et al.,
(1981) qui répliquent et confirment son expé-
rience, ohtient deg performanccc Jdc niveau opéra-
toire supérieur lorsque les sujets dotvent se
partager du sirop aprés invocation du droit d
une récompense égale pour un travail égal. Doise

et Mugny (1981a) ont condutt plusteurs expérien-
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ces dans lesquelles l'apprentissage est
d'autant plus fort que la situation est
marquée socialement dans le sens d'une ho-
mologie: les régulations sociales régissant
alors les interactions favorisent L'avénement

de coordinations cognitives de méme type.

Mais ici également il n'est pas possible de définir
uniguement "objectivement" les caractéristiques so-
ciales des situations. Elles sont elles aussi mar-
quées par la subjectivité de 1'individu qui les per-
coit et les interpréte. S'impose alors une autre voie
d'investigation: celle de l'identification des carac-
téristiques des situations (cognitives, sociales, ma-
térielles, historiques) dans lesquelles la confronta-
tion est pergue par un agent social comme nécessitant
un dépassement. Plus particulieérement, dans le champ
gui nous préoccupe ici, nous nous demandons dans
guelles circonstances et par quelles démarches un in-
dividu peut étre amené a penser qu'un conflit peut
étre dépassé par l1l'élaboration d'une solution de type

cognitif.

Lévy (1981) étudie l'effet que produit sur le
raisonnement de l'enfant le questionnement d'un
adulte. Elle montre que la simple remise en
question, méme si elle ne confére aucun élé-
ment explicatif ou opératoirvement plus cor-
rect au sujet, peut susciter une restructura-
tion de ses conduites dans le sens d'une plus
grande perfection. Cependant la remise en ques-—
tion perd son effet st pour des raisons socia—

les elle semble aberrante & 1'enfant.

Il serait intéressant d'étendre cetlte étude
a d'autres tdches en prévoyant expérimentale-

ment des situations ou les 1ssues possibles



d'un conflit socio—cognitif seraient multiples

et ou la voie quasi-obligée ne serait pas unique-
ment l'élaboration rationnelle (au sens de la re-
cherche d'un équilibre logique). Il est peu proba-
ble que nous constations alors que toutes les inte-
ractions soctales ne sont susceptibles de produire

que plus de rationalité... Par contre il pourrait
étre éclairant de parvenir & spéecifier, par des étu-—
des qui feratent varier les tdches et les insertions
relationnelles et sociologiques des partenaires, dans
quelles conditions s'élaborent ces raisonnements qu'il
est convenu d'appeler "logiques" ou de considérer comme

"rationnels”.

Ces approches expérimentales de la pensée opératoire,
bien que limitées,nous en sommes conscients,au milieu
scolaire, chez des enfants occidentaux, éclaire un
peu certains aspects de la dynamique de l'activité
cognitive dans ce milieéu culturel précis. Il y appa-
rait notamment qu'il serait épistémologiquement ina-
déquat de séparer les origines sociales et cognitives
de ces conduites: c'est une interprétation construc-
tiviste et interactioniste qui semble la plus appro-
priée pour rendre compte des faits observés jusqu'a

présent.

Que peut-on comprendre, a partir des processus ainsi
observés et décrits, des chances de réalisation d'in-

tentions didactigues dans ce méme contexte socio-

culturel ? Car si le souci de diagnostiquer des niveaux
chez les sujets peut se limiter & de seules fins de
catégorisation et de sélection, la visée éducative,
elle, porte un intérét particulier aux évolutions pro-
duites & plus long terme par les interventions. C'est ce

que nous allons examiner maintenant & propos des mathématiques.



I1T. MATHEMATIQUES EN SITUATIONS DIDACTIQUES.
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Dans la partie précédente de l'exposé, nous avons tenté de
montrer comment, dans toute situation de test ou d'apprentis-
sage, les réponses du sujet reposent sur une interprétation

des attentes présentes a son égard. De méme dans les situa-
tions pédagogiques l'apprentissage ne pourra se faire que si
1'éléve a compris ce qu'il était censé faire connaitre.

Le travail de compréhension des demandes exprimées par 1l'ex-
périmentateur ou l'enseignant peut étre conduit par 1l'éléve

de fagon active et consciente: on peut alors l'observer essay-
ant ses réponses, les modifiant, les validant. Mais l'inter-
prétation d'une situation s'impose parfois aussi au sujet d'em-
blée, sans démarche consciente de sa part, par simple trans-
fert & partir d'analogies saillantes entre la nouvelle situa-
tion et d'autres qu'il a connues antérieurement. Cette géné-
ralisation de conduites acquises peut étre parfois facilitante,
parfois source d'erreurs. Toujours est-il que c'est sur la base
de la représentation que le sujet se fait de la situation dans“
laquelle il se trouve placé et dans le cadre de l'intersubjec-
tivité qu'il établit avec ses partenaires que se développeront‘

ses conduites ultérieures.

La question qui nous retient alors et gui nous semble suscep-
tible d'ouvrir la voie & un large champ de recherches spécifi-
quement pédagogiques est la suivante: comment créer a dessein, .

explicitement, des situations que nous appellerons didactiques (1)

et qui soient telles que lorsque l'enfant cherche & comprendre
ce qu'on y attend de lui et s'efforce d'y répondre,il soit déja,

par cette activité-méme, amené & €laborer le fondement des ins-

truments cognitifs qu'on se propose de le voir acquérir ?

Nous avons vu que la capacité qu'a un sujet d'actualiser une

compétence, n'est pas indépendante de la situation sociale ct

1) Pour une étude de la signification qui est donnée a ce terme dans la
recherche pédagogique actuelle en mathématiques voir Brun (1981).
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culturelle dans laquelle 1l'individu a pu et d déployer son
activité. Les compétences si elles ont certes une certaine

généralité ne peuvent cependant étre complétement abstraites
des contextes dans lesquels elles fonctionnent. L'examen des
problémes de décalage (selon le contenu notionnel, la téache,
le contexte relationnel, etc) permettent d'illustrer les li-

mites d'une telle abstraction.

Les exemples auxquels nous nous sommes référés jusqu'a pré-
sent pour décrire ces processus ont concerné essentiellement
des notions opératoires au sens piagétien. Si nous nous tour-
nons maintenant vers des notions plus complexes et sans doute
encore plus marquées culturellement comme le sont les mathé-
matiques enseignées & 1'école, nous nous attendons & trouver -
et d'autant plus - que ces apprentissages mathématiques eux
aussi sont dépendants des situations dans lesquelles ils ont

été engendrés.

En effet, nous pouvons illustrer déjd cette hypothése
par la référence d une recherche conduite auprés d'en-—
fants de deuxiéme primaire qui ont regu un enseigne-—

ment d'arithmétique élémentaire.

Lors d'une épreuve papier-crayon présentée en clas—
se la plupart des éléves testés démontraient une mai-
trise des exercices d'équations lacunaires (du type:
5+,,. = 8) aurquels ils étaient habitués. Par con-
tre appelés en dehors de la classe & recourir d de
telles formulations pour rendre compte d'activités
additives dans un autre contexte (bouguets de fleurs,
décompte de bonbons) ils n'opérent, a quelques
exceptions prés, pratiquement aucun transfert de ces
connaissances (Schubauer—Leoni et Perret-(lermont,

1980),
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Pour construire des situations sociales d'enseignement dans
lesquelles les éléves seraient amenés a développer des compé-
tences mathématiques généralisables & d'autres contextes
(mathématiques et sociaux importants) il faut donc saisir 1la
dynamique de la pensée dans sa complexité & la fois sociale

et cognitive et dans la particularité des téches, des rela-
tions et des circonstances qui la suscite. Nous verrons alors
qu'il ne suffit pas de connaitre les structures opératoires

du sujet car il n'est pas possible d'en inférer ses compéten-
ces mathématiques. Il nous faudra aussi distinguer 1l'interpré-
tation que le mathématicien ou le pédagogue se donne d'une
tdche qu'il veut faire réussir a 1'éléve de celle que 1'appre-
nant développe a travers ses tentatives de répondre (voir a

ce sujet: Perret-Clermont, Brun et al. 1981).

l. Notions opératoires et mathématiques

Si selon Piaget les structures opératoires sont des ins-
truments fondamentaux de la pensée du sujet gui trouveraient
leur origine dans les processus bio-et psycho-logiques de
régulation, les mathématiques, elles en tout cas, se don-
nent d'emblée comme une construction intellectuelle et cul-

turelle, Elles se présentent objectivement antérieurement

a l'apprentissage des é€léves (l). D'autre part les mathéma-
tiques, plus que les notions opératoires (au sens piagétien),
font appel a des systémes de représentation et a des forma-
lismes que l'usage social et l'efficacité technique ont

fait adopter.

Des études empiriques des évolutions des enfants montrent
également que ces deux objets que sont d'une part les struc-
tures opératoires, d'autre part les contenus de connaissan-
ces mathématiques entretiennent des liens de dépendance qui

ne sont en tout cas pas aussi directs qu'il a pu 1'@&tre

1) Ceci n'est donc pas nécessairement une position idéaliste classique.
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envisagé (Brun 1975, Brun 1979, Vergnaud 1981, Schubauer-

Leoni et Perret-Clermont 1980).

La visée didactique qui nous intéresse dans le champ mathé-
matique n'est pas celle qui voudrait se limiter & voir as-
similer par 1l'enfant des savoirs préconstruits gu'il ne
"maitriserait" alors que parce gqu'il a automatisé des ré-
gles d'action ou de pensée. Nous souhaitons pouvoir con-

tribuer & la conception de démarches pédagogiques qui per-

mettent & 1'éléve d'apprendre également & produire de tels

savoirs puisqu'aucun des savoirs qu'il aura appris antérieu-
rement ne pourra jamais s'appliquer d'emblée & toutes les
situations nouvelles, comme nous l1l'avons montré précédem-
ment. Ce n'est donc paé uniguement des modalités varticu-
liéres de raisonnement ou de symbolisation que nous voulons
lui permettre d'acquérir mais aussi, et indissociablement
sans doute, qu'il puisse faire sienne la démarche-méme de
mathématisation. Une telle exigence nécessite que le pédagogue
dans sa recherche puisse s'appuyer non seulement sur des
connaissances des processus d'assimilatiop par le sujet mais
€galement sur une théorie psychosociologigue de 1'appro-

priation cognitive. S'approprier des connaissances mathéma-

tiques signifie construire ou emprunter des systémes d'ac-
tion et de représentation (et d'actions sur les représenta-
tions), les faire fonctionner, les modifier et aussi les
rejeter lorsqu'ils ne peuvent pas répondre aux finalités
adoptées dans la particularité des taches et des situations

(cf. Brousseau, 1978a).

S'approprier des connaissances mathématiques est donc une
activité dont il ne peut pas &tre rendu compte uniquement
par l'élaboration des structures opératoires (au sens pia-
gétien) du sujet. De telles transpositions de la psychologie
génétique & la didactique des mathématiques ont cependant

€té tentées mais elles m@nent & une réduction abusive de ma-
thématique & 1'opératoire.
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Ainsi on a pu parfois assister d une transposition
qui a fait passer les opérations psychologiques
étudiées par la psychologie génétique dans le
domaine des contenus d'enseignement: la classi-
fication, la sériation, par exemple, deviennent

"objets d'enseignement'.

Comme pour Piaget en effet, du point de vue épis-—
témologique, les connaissances mathématiques ont
leur origine dans les coordinations d'actions puis
les opérations du sujet qu’elles prolongent sans
en étre dissociées,des pédagogues ont pu crotre qu'un
enseignement systématique de ces opérations, pri=
des tsolément, fournirait des contenus d'enseigne—
ment garantissant L'acquisition par l'enfant des
connatssances spéeifiques qui forment la discipli-
ne mathématique (ceei dans une sorte d'unité re-
trouvée de lg maternelle 4 l'université !). Or

ee rapport n'est pas ausst direct (Brun 1975) .

Un autre aspect de cette transposition s'est ma—
nifesté dans l'interprétation de certaines dé-
finttions épistémologiques en teéiw.& we sequences
d'enseignement. Le nombre est l'exemple le plus
frappant @ nos yeux d'une certaine utilisation des
défintitions épistémologiques de Piaget traduites

en un programme d'ensetignement. On parle, dans les
manuels du maitre, de "econstruction du nombre" en
référence a la définition selon laquelle le nombre
est la synthése de Ta sériation et de 1'inelusion

de classes, "Construire le nombhre" est alors trans-
formé en des exercices scolaires de sériation d'une
part, de classification d'autre part, comme éléments
d'un currieulum, Il y a la une positivisation de la
définition épistémologique qui en fait lui fait per-

dre son sens, On en arrive ainsi a enfermer 1'oenfant
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dans des activités qui latssent de cpHté les

capériences, qu!il peut avoir du nombre et de la
quantification, sous prétexte de s'appuyer sur
"ee qu'est" le mombre (Brun et Schubauer-Leont,

1981).

Dans de telles transpositions, la "coordination des opéra-
tions" devient hiérarchisation ou parallélisme, et la

complexité est banalisée, en méme temps gue 1l'expérience

de l'enfant est négligée. C'est une interprétation qui

fige la description psychogénétique et qui réduit & une
seule dimension, celle de la construction de la logique
opératoire, la problématique de l'acquisition des connais-
sances & 1'école. En effet le développement des structures
opératoires chez 1l'individu ne suffit pas par lui-méme &
assurer l'appropriation de connaissances culturelles. Pour
comprendre les processus d'apprentissage des mathémati-
ques il faut également pouvoir décrire les situations par-
ticuliéres dans lesquelles l1'éléve est initié & ce savoir:
enseignement direct d'un maltre, moyens pédagogiques
(curriculum, manuels, exercices sur des t&ches particu-
liéres); activité propre, seul ou en interaction avec les
productions verbales ou symboliques (&critures) de son en-
tourage d'adultes et de pairs. En effet si le sujet est
l'artisan, en compagnonage avec d'autres, des significations
qu'il construit, il s'agit de se donner les moyens de 1l'ob-
server s'appropriant, & travers l'activité qu'il déploie,
les connaissances souhaitées. Mais il ne s'agit pas de confon-
dre les contenus-mémes des savoirs mathématiques avec des
instruments généraux de pensée méme si les uns prennent

appui sur les autres.

Ceci nous entraine alors a une certaine prudence face a la
tentation (éventuelle !) de généraliser trop directement les

résultats obtens précédemment dans les expériences d'ap-
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prentissage de notions opératoires en les considérant com-
me transposables directement, sans vérification, aux si-
tuations d'apprentissage de notions mathématiques dans un
contexte scolaire. Les expériences didactiques a cons-
truire pour gque 1l'éléve s'approprie des conduites mathé-
matigques ne pourront donc pas &tre déduites directement
des études sur les conditions d'évolution des structures
opératoires. Elles requiérent des expérimentations spéci-
fiques mettant en jeu, dans différentes conditions, ces

contenus de savoir spécifiques.

Cect signifie notamment que nous ne pouvons pas
stmplement généraliser les effets des processus
socio-cognitifs identifiés dans nos recherches
antérieures d propos d'épreuves opératoires pour

déduire qu'ils seront en jeu de fagon identique

d propos de vdches mathématiques. Le contenu de

L'apprentissage en change le paradigme.

Ainsi dans nos recherches portant sur la formula-
tion d'opérations additives par des éléves de
deuxiéme année primaire, d L'occasion de tdches de
rédaction de messages en couples, nous constatons que
L'interaction soctale utilisée dans nos autres ex—
périences ne contribue a une amélioration des per-
formances (dans lz sens de la production de mea-
sages plus explicites) qu'a la condition que ceux-ci
sotent formulés par les deux partenaires pour un

destinataire ("décodeur") qui ne les comprend pas

toujours (Schubauer-Leoni et Perret-Clermont,

1980).

Cette centration sur les contenus notionnels ne nous améne
pas pour autant d une visée purement mathématicienne qui con-
fondrait les savoirs provisoires ou partiels gque l'enfant

s'approprie avec ceux des mathématiciens (Perret-Clermont,
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Brun, Conre et Schubauer-Leoni, 198l) et qui soumettrait 1la
pratique d'enseignement purement et simplement & la struc-
turation de la discipline mathématique, telle qu'elle se pré-
sente par exemple dans les traités scientifiques. Les con-
tenus notionnels que l'é€léve peut acquérir sont les produits
d'une interaction du sujet avec un contexte que 1'école

organise.

La complexité des notions rend leur appropriation par
1'éléve nécessairement progressive. L'enseignant opére

toute une nouvelle re-contextualisation des savoirs pour
solliciter l'activité du sujet. Aussi est-il peu efficace

de définir en simples termes "d'apprentissages" (qui n'au-
raient qu'a se cumuler ou & se succéder) l'ensemble des
activités d'élaboration, de validation et de réfutation de
modéles (d'action, de représentation ou de pensée) dans les-
quelles s'engage 1'éléve lorsqu'il entreprend une réelle

démarche mathématique.

Nous comstatons d plusieurs reprises (Schubauer-
Leoni et al. ewn préparation) que les éléves
apprennent d maltriser en classe les chiffres et
signes opératoires du formalisme mathématique
conventionnel mais qu'ils ne les utilisent presque
Jjamatis spontanément dans un contexte de formula-
tion de message d propos d'activités additives lors-
qu'ils y sont appelés en dehors de la classe
seuls ou par groupes de deux. Pourtant 11 aurait
semblé fonctiomnel a L'adulte, chercheur ou en-—
seignant, que ces enfants transférent sur cette
tdche le savoir appris en classe. Nous notons par
contre que lorsque ces mémes formulations sont
demandées A ces éléves dans la situation collecti-
ve de la classe (par le méme chercheur y faisant
trruption) le recours au formalisme devient bean-

coup plus fréquent.
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Dans ces mémes recherches il n'apparatt pas nonm
plus de liens d'implication directe entre 1'acqui-
sition de notions opératoires et la capacité de
formuler explicitement. des compositions mathémati-
ques: ou de compléter des équations lacunaires. On
constate cependant certaines évolutions dont nous

ne pouvons pas encore dire si elles relévent d'une
construction solidaire (une de ces compétences s'ap-
puyant sur l'autre); ou st elles résultent d'une
ressemblance partielle entre les caractéristiques de
ces différentes situations d'épreuve: les sujets

les percevraient et les interpréteraient différem-

ment selon les moments et les circonstances.

Une "notion" qui se veut "élémentaire" dans sa présenta-
tion ne l'est souvent que faussement car le champ notion-
nel auquel elle renvoie est toujours plus vaste (comme en
témoignent d'ailleurs les "erreurs" d'apprentissage des
éléves). Aussi la complexité, sur le plan mathématique,

des notions en jeu et la multiplicité des réponses possi-
bles (notamment en ce qui concerne les modalités de formu-
lation) rend trés difficile - voire parfois impossible dans

1l'abstrait - la hiérarchisation des conduites des sujets.

Certes en sollicitant des éléves pour des activités
de formulation on peut par exemple vouloir mesurer
le degré d'explicitation de leurs productions, mais
comment en fait l'évaluer ? L'enfant est souvent
explicite au sujet de "détails" dont 1'adulte pense
que L'activité mathématique doit justement s'abs-
tratre: voir,par exemple, 1'indication par 1'enfant
de caractéristiques relatives & L'auteur de 1'ac-
tion, la coloration des objets alors que ce sont les
quantités qui importent, etc... (Grossen et al.,

recherches en cours). Dans quelles conditions les

consignes de 1'adulte peuvent-elles étre - ou deve-
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nir - explicites quant a leurs intentions ?

Brun et Schubauer-~Leoni (1981) mettent en évidence
des niveaux de composition des opérations mathé-
matiques dans les productions des sujets (absence

de composition, présence compléte ou incompléte).

Mais i1l ne semble pas possible — sinon en réfé-
rence d une norme culturelle - de hiérarchiser
sur un probléme les registres auxquels recourent
les sujets: dessin, langage naturel, formalisme
mathématique usuel. Les premidres données de nos
recherches nous font penser que ce ne serait que
suite d certaines circonstances particuliéres
d'interactions sociales que le recours au forma-
lisme mathématique usuel irait systématiquement
de paire avec plus de compositions mathématiques

complétes.

L'abord des processus de transmission de tels types de sa-
voirs nous améne d'une part & chercher les moyens d'ob-
server les démarches propres du sujet quand il réfléchit
ses opérations mentales; mais d'autre part, a-tenter de cerner 1l'effet
de différentes modalités d'interaction sociale et symboli-
que sur cette pensée. En effet, pour passer de 1l'étude de
la construction cognitive du "sujet épistémique universel™
a celle de l'acquisition de connaissances historiquement

et culturellement marquées, il nous faut préciser le rap-
port de l'activité personnelle du sujet apprenant (assimi-
lation, restructuration, intériorisation) avec les circons-
tances qui lui sont données pour apprendre. On est alors
amené a poser le probleme de 1'"étude de l'appropriation
des connaissances" comme comprenant d'une part l'identifi-
cation des modéles provisoires qui fonctionnent chez 1'éle-
ve dans des téches données (Vergnaud, 1977); et d'autre

part la description des processus de transformation de ces

modeéles sous l'effet des caractéristiques matérielles,
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cognitives et sociales des activités didactiques proposées

(Brousseau, 1978b).

Ce sont, par exemple, ce genre de transformations
que Balacheff (1981) étudie en observant comment
évolue , au cours de l'interaction de petits
groupes d'éléves d'école secondaire, l'adminis-

tration de la preuve.

L'étude des connaissances "en fonctionnement" rejoint des
préoccupations de la psychologie génétique (voir par exem-
ple: Inhelder et al. 1976, Saada-Robert 1979) mais notre

recherche voudrait spécifier en méme temps les relations en-

tre ces connaissances et le contexte social et culturel dans

lequel elles fonctionnent.

Situations didactiques et t&ches scolaires

De méme que nous venons d'examiner pourquoi il serait
réductionniste d'assimiler 1'apprentissage mathématique au
développement opératoire, nous considérons maintenant les

risques de réduction de la "situation" didacticue & la "tAche".

Nous avons déja rencontre cette question a pro-
pos des tdches opératoires et des diverses in-
terprétations qu'en donment les sujets. Nous

avons signalé que l'analyse qui en est faite

met souvent l'accent sur les caractéristiques
formelles au détriment d'une prise en compte

des dimensions relationnelles et culturelles.
Haroche et Pécheux (1972) indiquent bien les
restrictions imposées par la conception couran-—

te de la "tdche:" dans la mesure ot les structures
cognitives apparaissent comme ce qui reste inva-
riant 4 travers la multiplicité des situations,

on congoit des lors que ce qu'on appelle "la tdche"
dans les expériences portant sur la résolution de

problémes soit précisément et exclusivement défini
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par la nature de 1l'invariant formel qu'elle met

en jeu". (...). Les "contenus de la tdche apparais-
sent du méme coup nécessairvement comme extérieurs

a L'invariant formel qui constitue la définition

de celle-ci; en d'autres termes, 1ls interviennent
a titre de modalités situationnelles inessentiel-
les, comme résidus du filtrage cognitif de
l'objet, sa pure apparence, son habillage, ce

qu'on traduit en parlant de présentation ou d'ha-
billage de la "tdche" (p. 76=77).

Les situations didactiques peuvent étre caractérisées, dans
la continuité de la perspective développée ici, comme des
rencontres entre un enseignant (ou chercheur) porteur d'un
message ou d'une intention & l'égard d'un autre, 1l'appre-
nant, dans un contexte particulier aménagé généralement pour
les besoins de la cause. Cette modalité d'interaction socia-
le, avec ses caractéristiques cognitives, sociales, maté-
rielles, s'inscrit dans un contexte institutionnel et cul-
turel plus vaste par lequel la société se construit, se re-

produit, se transforme.

Mais l'activité que le sujet déploiera dans la situation

n'est pas forcément non plus le décalque de ses propriétés.

Ainsi on rencontre en classe de nombreux exemples
ot L'on voit bien qu'une stratégie adéquate a la
résolution du probleme n'est pas réutilisée par
L'éléeve alors méme qu'elle lui a été fournie dans
le cadre de la situation; ou bien une remarque fai-
te par un éléve, et dont la pertinence par rapport
a la tdche a été soulignée par la maftresse devant
toute la classe, n'est pas utilisée par d'autres
qui par contre découvriront plus tard la méme
stratégie, sans se rendre compte qu'elle est

tdentique a celle qui leur avait été proposée.
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11 devient alors intéressant de comprendre 1l'échange cons-
tructif qui s'opére entre les modeéles que peut investir

le sujet et les contraintes de la situation; le didacti-
cien peut aménager ces contraintes, jouer avec, a condi-
tion de tenter de les rendre explicites et d'interpréter
(pour saisir les répercussions de ses interventions) les
représentations que s'en fait activement le sujet. Le sa-
voir mathématique ainsi approprié par l'éléve sera por-
teur de sens s'il consiste en notions identifiables et
manipulables dans des contextes oll elles fonctionnent.
Comme le dit Brousseau (1978): "nous admettrons que la
constitution du sens, tel que nous l'entendons, implique
une interaction constante de 1'éleéeve avec des situations
problématiques, interaction dialectique (car le sujet an-
ticipe, finalise ses actions), ol il engage des connaissan-
ces antérieures, les soumet a révision, les modifie, les
complete, ou les rejette pour former des conceptions nou-
velles". (Il s'agit) "d'étudier les conditions que rem-
pliront les situations ou les problémes proposés a l'éleve
(afin de) favoriser l'apparition, le fonctionnement et le

rejet de ces conceptions" (p. 109).

Les situations didactiques présentées aux éléves sont mar-
quées culturellement et revétent une signification qui dépend
de l'expérience sociale de l'individu. Les mathématiques
sont un savoir socialement marqué et les conduites du su-
jet dans ce champ d'activités cognitives dépendent aussi
de sa propre histoire d'expériences socio-culturelles a
ce propos. Ainsi par exemple les analyses de recherches en
cours & propos d'activités de composition et de formulation
arithmétiques réveélent assez systématiquement des différen-
ces entre gargons et filles, et parfois entre groupes so-
ciaux. Mais nous ne sommes actucllement pas encore parvenus
(faute de cadres théoriques adéquats ?) & rendre compte de

ces différences dans le détail des tlches et des situations.
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Les mathematigques font l'objet d'un marquage social qui

est susceptible d'étre particuliérement puissant actuelle-
ment, en tout cas dans le cadre de 1'école: elles sont 1'ob-
jet d'un enseignement important par son ampleur et sa durée
qui, de plus, tient un réle souvent de premier ordre dans
les processus de sélection scolaire. Elles polarisent
(crispent, bloquent !) l'attention et les attentes des
parents. Elles préoccupent les enseignants et les adminis-
trateurs scolaires engagés dans les vastes réformes des
"mathématiques modernes". Avec des conségquences évidentes

pour les éléves comme le montrent Degouy et Postic (1981).

Reste encore ouverte aussi la question de savoir dans quel-
les circonstances les éleéves perc¢oivent un probléme comme

"mathématique" ou "mathématisable".

Nous avions tenté a ce sujet d'examiner comment
réagissent les individus quand ils ont a tratter
un probléme selon qu'ils 1'identifient comme re-
levant des mathématiques ou non. Avec Cavicchi-
Broquet et Florimond (1981) nous avons déja pu
observer des adolescents fournir des réponses fort
différentes (et plus ou moins fréquemment "correc-
tes" du point de vue arithmétique) selon que la
question posée leur semblait attendre un calcul
ou au contraire, par son flou, laissait la vote
ouverte a d'autres conduites intellectuelles.
Ainsi le calcul arithmétique était parfois négligé
mats remplacé par la recherche d'une élaboration

de la signification soctiale de 1'enjeu du probléme.



IV, EN GUISE DE CONCLUSION
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Nous avons cherché & montrer d'une part que les interactions
sociales, et le contexte culturel dans lequel celles-ci pren-
nent place, jouent un rdle essentiel dans 1'élaboration de la
pensée de l'individq)et d'autre part que le sujet est lui-
méme également activement impliqué dans le développement de
ses instruments de compréhension. L'activité de 1l'enfant est
a la source de l'élaboration de ses possibilités cognitives
mais cette activité passe toujours, a certaines étapes de

son déploiement, par une coordination avec celle d'autrui.
L'individu est en quelque sorte le "co-auteur" du développe-
ment de son intelligence..Ses partenaires sont les personnes
(adultes ou enfants) avec qui il interagit. Et il hérite ces
instruments déja construits gque sont les systémes de signifi-
cations (systémes symboliques, ensembles structurés de normes
sociales, champs de connaissances établies, etc.), qu'il doit

alors s'approprier pour pouvoir les utiliser.

Des recherches examinées il ressort que 1l'individu gui apprend
ne peut pas étre considéré comme un simple récepteur ou léga-
taire des savoirs et des normes qu'on chercherait a lui trans-
mettre. Il apparait activement engagé dans une activité qui
n'est ni création totale, ni simple enregistrement, mais
appropriation de connaissances dans une dynamique qui peut

étre décrite en termes de construction et d'interaction. Ces
connaissances sont soit une production culturelle historique-
ment antérieure au développement psychologique de 1'individu
considéré; soit le fruit, hic et nunc, de 1l'élaboration collec-

tive a laquelle il est entrain dc prendre part.

Nous avons tdché d'aller au dela de la simple prise en compte
des signes d'une compétence (opératoire par exemple) pour les
replacer a l'intérieur de leur contexte d'élaboration afin

d'endéterminer la dynamigque. Lorsqu'ils sont abstraits, com-
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me c'est souvent le cas, des conditions situationnelles de
leur actualisation, ces signes ne peuvent étre interprétés
que comme caractéristiques fondamentales de l1'individu alors

qu'ils sont en fait le fruit d'une dynamique psychologique,

sociale et culturelle: les manifestations individuelles de

compétences (niveaux opératoires, stratégies de résolution de
problemes, raisonnements) peuvent étre comprises comme les
réponses actives d'une personne qui, parmi d'autres et avec
eux, finalise ses actions et ses réponses en fonction de son
histoire personnelle, a l'intérieur d'un champ social et d'un
contexte institutionnel précis, aux prises avec une téche
particuliere, dans une situation relationnelle a laquelle elle
assigne certaines significations. Il est clair que 1l'individu
n'est pas toujours actif. C'est cependant délibérément que

nous avons écarté de notre objet d'étude les activités (et les

modéles théoriques qui s'y rapportent) qui visent & rendre 1l'ap-

prenant l'objet passif de séries intentionnelles de détermi-

nations externes (imposition de significations, dressage,

"gavage" de cerveau, etc. (1)).

Cette question pourrait cependant étre reprise dans
des études ultérieures en examinant, par exemple,
dans quelles circonstances 1l'individu peut "deman~
der'a n'exercer ses facultés cognitives que dans des
"rails" déterminés par une autorité extérieure. De
méme que Deconchy (1980) dégage le fonctionnement
social de la pensée orthodoxe en milieu religieux,
il serait peut-étre possible de retracer le fonc-
tionnement social de la pensée lorsqu'elle devient
"scolaire" (ortho-scolaire !) ou "académique" -
voire "scientifique" - dans les acceptions parfois

dogmatiques de ces termes.

1) ou leur euphémisation scientifique (drill, conditionnement, modeling,
etc.) lorsqu'elle correspond a des intentions éducatives.
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Nous avons limité notre présente investigation a ce que
1l'on pourrait désigner comme le "versant créatif" de la pen-

sée. Il reste a en explorer les "penchants orthodoxes".

Le lecteur qui aura reconnu sous ces propos l'essai de rap-
procher des inspirations théoriques d'origines treés différen-
tes (Mead, Piaget, Vygotsky,... pour n'en citer que quelques-
uns) aura jugé sans doute avec raison notre ambition démesu-
rée, car elle l'est ! Et en effet au terme de notre exposé,
nos propositions théoriques ne sont encore que partielles,
disjointes, et ne répondent que par de premiers balbutie-
ments aux grandes questions épistémologiques, psychologigues

voire sociologigues soulevées.

Mais la préoccupation de pertinence pour la pratigue pédago-

gique qui a soutenu notre étude n'exige pas nécessairement

une explication totalisante. La réalité est toujours plus

complexe que les schémas d'expérimentation et que les plans d'ob-
servation qui nous servent a la traduire. Nous voyons plutdt
dans la démarche expérimentale gue nous avons utilisée un

moyen de travailler sur nos propres représentations des pro-
cessus d'apprentissage afin de les élaborer, de les valider ou
de les réfuter dans les différents contextes ol elles revé-

tent une pertinence. Notre démarche n'est donc pas sans ana-
logie avec celle dont nous rendons compte en décrivant le

sujet a l'oeuvre dans une activité d'apprentissage et d'élabo-

ration de connaissance.
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