quéte et d’envisager une synthése
inter-africaine. Trois Tables rondes
des Centres et Instituts de linguisti-
que appliquée d’Afrique francophone
(Abidjan, 28-30 octobre 1974 ; Lomé
13-15 décembre 1975 ; Kinshasa, 10-
12 décembre 1976) et une réunion de
travail plus technique (Bruxelles, 11-
13 octobre 1977) ont permis aux spé-
cialistes des zones (19) de confronter
leurs expériences et de définir un pre-
mier projet commun, dénommé In-
ventaire des particularités lexicales
du frangais d’Afrique (en abrégé :
projet Ifa), dont les étapes et les ob-
jectifs ont été fixés comme suit :

e étape a court terme : l’inventaire
provisoire des particularités lexicales
du frangais d’Afrique doit se pré-
senter sous la forme d’un lexique dif-
férentiel, synchronique et descriptif
du langage courant et pratique, ne
contenant pas plus de 3000 entrées
(250 a 300 pages maximum). Chaque
chercheur doit limiter lui-méme le
nombre de lexies pour les pays dont il
a la responsabilité en fonction des cri-
téres de sélection suivants :

. un critére qualitatif : ne recueillir
que les données « sires »;

. un critéere chronologique : ne re-
cueillir que les données actuellement
disponibles ;

. un critére spatial : éliminer les ter-
mes trop étroitement localisés ;

. un critére de fréquence " éliminer les

termes de spécialité dont la fréquence
est trés basse.

e étape a long terme : constituer une
banque de données de I’ensemble des
particularités lexicales du francais
d’Afrique en vue de I’approfondisse-
ment des travaux.

La centralisation des matériaux et
leur traitement par ordinateur s’opé-
rent a Liége au Laboratoire du Lasla,
sous la supervision de Daniéle
Racelle-Latin, coordinatrice du pro-
jet, mise a la disposition de I’Aupelf
par le Ministére belge de ’Education
nationale.

Le projet Aelia

Soucieux d’inscrire cette entreprise
dans « un programme plus vaste qui,
a partir de I’étude du lexique, aborde-
rait tous les problémes linguistiques
et sociolinguistiques relevant des con-
tacts interculturels et tous ses aspects
pratiques d’application, en pédagogie
notamment », les collaborateurs du
projet Ifa ont décide, a I’initiative de
Jean-Pierre Caprile, de tout mettre en
ceuvre pour créer une Association
d’études lexicologiques interculturelle

(19) Par ordre alphabétique : Bénin, Burundi,
Centrafrique, Céte-d'Ivoire, Niger, Rwanda, Sé-
négal, Tchad, Togo, Zaire. Depuis de nouvelles
équipes ont pu étre structurées au Cameroun, au
Conga et au Gabon.

(20) Pour toute information concernant le projet
AELIA, écrire a Jean-Pierre Caprile, 9, avenue
Claude-Vellefaux, 75010 Paris.

Piaget et ’éducation

A T'occasion du 80° anniversaire de
Jean Piaget (1976) est paru un nu-
méro spécial du Bulletin de Psycholo-
gie, 1976-1977, XXX, 327, 3-9, 129-
424, intitulé « Hommage a Jean Pia-
get ». Ce bulletin réunit un ensemble
de contributions trés diverses faites
par des chercheurs de disciplines dif-
férentes. Une impression de grande
diversité se dégage de ces exposés qui
reflétent la richesse de I’ceuvre de

Jean Piaget et montrent I'influence
considérable, directe ou indirecte, de
sa pensée dans plusieurs branches
scientifiques.

Jean Piaget est sans doute 'un des
géants de I’histoire de la psychologie.
Il n’existe pas de synthése de son ceu-
vre. Tel n’est pas 1’objet de ce Bulletin
de Psychologie, ni, bien entendu, ce-
lui de notre article. Nous nous limite-
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africaine (en abrégé Aeclia) qui s’est
fixé pour objectifs :

e de promouvoir la recherche fonda-
mentale linguistique et sociolinguisti-
que, sur les phénomeénes de langues
en contact dans le cadre plus général
des contacts des cultures;

e de favoriser 1’approche pluridisci-
plinaire de ces mémes phénoménes
avec tous les spécialistes concernés
dans les différentes branches des étu-
des africaines;

e de susciter des réalisations concer-
nant I’application de ces études dans
les différents domaines prioritaires :
enseignement, développement...;

e de proposer des programmes d’en-
seignement et des programmes de re-
cherches ainsi que la formation d’en-
seignants et de chercheurs (20).

Somme toute, il s’agirait de créer une
structure qui permettrait a la fois
d’élargir le projet initial et d’assurer,
le moment venu, la reléve de I’Aupelf,
dont la mission est de soutenir des
initiatives naissantes et d’en favoriser
la coordination, mais non de se muer
en une institution de recherche supra-
universitaire. En contribuant a la réa-
lisation du projet Aelia, I’Aupelf ga-
rantirait la continuité de cette entre-
prise de grande envergure, qui, sans
elle, n’aurait pu voir le jour.

Sully Faik,
Faculté des Lettres,
Université nationale du Zaire.

rons a la présentation de quelques
points essentiels de la théorie piagé-
tienne du développement cognitif et
nous aborderons, avec quelques arti-
cles sélectionnés dans le Bulletin de
Psychologie, quelques aspects de I'in-
fluence de cette théorie au niveau pé-
dagogique.

Piaget a contribué a 1’élaboration
d’une psychologie scientifique du dé-
veloppement. Son ceuvre constitue ac-
tuellement 1’une des sources essentiel-
les d’information sur le développe-
ment, particuliérement le développe-
ment intellectuel de 1’étre humain. Il
s’est constamment posé « le probléme
de la construction de la connaissance,
qu’il s’agisse de la psychogenése (*)
chez l'enfant ou de [Ihistoire des

(*) Psychogenése : partie de la psychologie qui
traite de l‘origine et du développement des
fonctions psychiques.
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sciences » comme nous rappellent B. In-
helder et F. Bresson dans I’avant-propos
du Bulletin de Psychologie. Ses re-
cherches se situent dans le cadre de I’éla-
boration d’une épistémologie généti-
que, celle-ci permettant une vision
unifiée du processus de la connais-
sance et des rapports entre les diver-
ses sciences. Piaget établit un pont
entre les sciences naturelles et les
sciences de I’homme.

THEORIE
PIAGETIENNE

DU DEVELOPPEMENT :
QUELQUES NOTIONS
ESSENTIELLES

Piaget a montré que ’adaptation n’est
pas le résultat d’ajustements passifs
de l'individu a son milieu. L’homme
est « créateur et maitre de sa propre
connaissance (...). Il construit ses pro-
pres instruments servant a la compreé-
hension de la réalité sur laquelle il
agit ».

Le développement cognitif est une
suite d’établissements de structures,
chacune des structures atteignant un
certain équilibre et ayant son origine
dans la précédente. Une structure, se-
lon Pi4get, est « un systéme de trans-
formations qui comporte des lois en
tant que systéme et qui se conserve ou
s’enrichit par le jeu méme des trans-
formations ».

Le développement cognitif s’appuie,
au départ, sur les structures organi-
ques dont est doté un enfant a la nais-
sance et qui vont fournir les instru-
ments élémentaires d’une adaptation
d’abord biologique puis mentale. Un
potentiel de maturation est pro-
grammé génétiquement pour les indi-
vidus d’une méme espéce. Son actua-
lisation dépend entiérement de ’exer-
cice et de I'influence du milieu. Piaget
a montré la continuité fondamentale
entre les adaptations biologiques et
les formes supérieures d’adaptation
cognitive.

e Assimilation et accommodation.

L’adaptation est la recherche d’un
équilibre entre I’assimilation et I’ac-
commodation. L’équilibre dont parle
Piaget n’est pas une balance en état
de repos; il le définit par « la compen-
sation due aux activités du sujet en
réponse aux perturbations extérieu-
res » (Six études de psychologie,
p. 115). L’équilibre correspond donc
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a un maximum d’activités du sujet.
«Il y a adaptation », nous dit Piaget,
«lorsque l'organisme se transforme
en fonction du milieu et que cette va-
riation a pour effet un accroissement
des échanges entre le milieu et lui, fa-
vorables a sa conservation ». L’adap-
tation est un processus d’organisation
active. Ce processus au niveau men-
tal obéit aux mémes lois fonctionnel-
les qu'au niveau biologique. Ainsi,
’organisme prend dans le milieu ou il
vit des éléments nutritifs, incorpore
ces éléments en les transformant.
C’est le phénoméne de la digestion
par assimilation. Mais tous les élé-
ments nutritifs ne seront pas incorpo-
rés de la méme maniere, en fonction
de leurs propriétés physiques et chi-
miques. Les mécanismes mis en jeu
dans ’organisme sont différents selon
’objet, s’ajustent a l’objet : c’est I’ac-
commodation.

De méme, sur le plan intellectuel,
’adaptation comprend ces deux pha-
ses simultanées d’assimilation et d’ac-
commodation. Une situation, élément
de la réalité extérieure, est assimilée
lorsqu’elle est intégrée « a des structu-
res préalables, qui peuvent demeurer
inchangées ou sont plus ou moins
modifiées par cette intégration méme,
mais sans discontinuité avec I’état
précédent, c’est-a-dire sans étre de-
truites et en s’accommodant simple-
ment a la nouvelle situation ». (Biolo-
gie et Connaissance, p. 13). Les pos-
sibilités d’assimilation et d’accommo-
dation de I'organisme dépendent de
l’organisation des structures cogniti-
ves au moment considéré. Il ne peut y
avoir assimilation d’une situation
trop nouvelle, par rapport a ce qui est
déja « connu ». Les structures existan-
tes ne peuvent, en effet, pas se mo-
difier trés brutalement. Le développe-
ment est trés progressif. Lorsque
quelque chose de nouveau se présente
a l’enfant, P’assimilation de cet élé-
ment extérieur nécessite une accom-
modation de ce que Piaget nomme les
« les schémes » antérieurs (*); ceci en-
traine une modification des structures
cognitives et ouvre la possibilité de
nouvelles assimilations qui, a leur
tour, nécessiteront de nouvelles ac-
commodations, provoquant [’¢labora-
tion de nouvelles structures, etc.

e L’équilibration.

Il ne peut y avoir adaptation de I'in-
telligence que si l’assimilation et

I’accommodation s’équilibrent entre
elles. Comment se fait cette équilibra-
tion? Un ouvrage récent de Piaget,
« L’équilibration des structures cogni-
tives, probléme central du développe-
ment » (1975), rappelle le role et 'im-
portance de ’action dans le dévelop-
pement et, selon Nadine Galifret-
Granjon (1), éclaire le probléme de
’équilibration par « I’analyse expéri-
mentale des contradictions auxquelles
’enfant se heurte. Le processus de ré-
gulation cognitive est déclenché par
les perturbations qui s’opposent au
fonctionnement d’une structure qui
était provisoirement équilibrée. Ce
sont ces perturbations qui obligent le
sujet a construire de nouvelles formes
d’adaptation et permettent une rééqui-
libration toujours provisoire» (p. 227).

La perturbation peut étre créée par
une contradiction entre les faits et les
schémes disponibles. Elle oblige le su-
jet a une compensation qui sera
d’abord une négation, un refus de
prendre en considération cette pertur-
bation ; la contradiction subsistant, le
sujet finit par intégrer cette perturba-
tion, non prévue, dans son systéme de
pensée afin que celui-ci se rééquilibre.
Cette recherche active d’une rééqui-
libration améne la construction de
nouvelles structures jusqu’a un équi-
libre final, marqué par 1’achéve-
ment des structures opératoires for-
melles ou logiques (qui n’apparais-
sent pas avant 11 ou 12 ans). « Le de-
veloppement mental », dit Piaget « est
une construction continue, compara-
ble (...) au montage d’un mécanisme
subtil dont les phases graduelles
d’ajustement aboutiraient & une sou-

(*) Un Schéme est un concept difficile & cerner,
représentant la structure commune a différentes
conduites.

« Les schémes sont caractérisés par des séquen-
ces d‘actions (schémes de succion, de pré-
hension, de mise en correspondance, etc.).

a) Un schéme est répétable en des situations
différentes.

b) Un schéme est répétable en ces situations
différentes avec des variations qui n’altérent pas
sa structure fondamentale.

c) Un schéme est une séquence plus ou moins
complexe d‘actions qui présentent un caractére
de totalité organisée. »

(Léo Apostel : Logique de Iaction et logique pia-
gétienne. Quelques problémes autour de la psy-
chogenése de l'intelligence pratique. Bulletin de
Psychologie, 7976-1977, XXX, 327, 3-9,
p. 135).

C’est un « instrument de généralisation qui per-
met de dégager et d'utiliser les éléments com-
muns & des conduites analogues successives ».
[Piaget (J.) et Inhelder (B.): Limage mentale
chez I'enfant, Paris, P.U.F., 1966, p. 431].

(1) Galifret-Granjon. — Les legons d’une synthese,
Bulletin de Psychologie, op. cité, p. 225-2289.




plesse et une mobilit¢ d’autant plus
grandes des piéces que leur équilibre
deviendrait plus stable ». (Six études
de psychologie, p. 10).

e L’importance de P’action.

Piaget a insisté sur le role particulie-
rement actif du sujet dans le dévelop-
pement. La recherche de rééquilibra-
tion se fait par I’action. Toute action
répond a un besoin, qu’il soit physio-
logique, affectif ou intellectuel. Le
besoin est la manifestation d’un désé-
quilibre provoqué par I’apparition
d’éléments nouveaux auxquels I’orga-
nisme va s’adapter.

L’action commence par I’action phy-
sique sur les objets. C’est ce que I’on
peut observer au cours de la petite en-
fance, a la période que Piaget nomme
« sensori-motrice » (qui va de la nais-
sance jusqu’a 18-20 mois environ).
Pendant cette période ’enfant décou-
vre peu a peu de nouveaux moyens
d’action sur le monde extérieur, dé-
couverte qui se fait a partir des pre-
miers réflexes.

Les actions, au stade sensori-moteur,
sont directement liées a la perception
immeédiate des objets. A partir de
2 ans environ, I’enfant parvient a s’en
détacher partiellement, grace aux re-
présentations mentales : il devient ca-
pable de reconstituer.mentalement la
suite d’actions qu’il a lui-méme exé-
cutées ou vu exécuter concrétement
(c’est ’age ou apparait I'imitation
vraie, « différée »). Cette époque est
marquée par le développement de la
fonction symbolique ou sémiotique
qui consiste « a évoquer représentati-
vement un objet ou un événement ab-
sent (signifiés) par un symbole res-
semblant a 1’objet ou par des signes
arbitraires (signifiants) qui sont nette-
ment différenciés du signifié » (Lerbet
G., p. 36). L’enfant peu a peu « inté-
riorise » les actions. Cependant jus-
qu’a 6 ou 7 ans, pendant la période
que Piaget nomme « préopératoire »,
I'intériorisation reste fragmentaire. Le
primat des perceptions demeure. Le
sujet connait « en copiant le réel ».
L’enfant est centré sur son point de
vue et ne peut le confronter a celui
d’autrui, ni adopter plusieurs points
de vue simultanément. Ce n’est qu’a
la période suivante qu’il en sera capa-
ble.

Au stade des « opérations concrétes »,
le comportement de ’enfant change.

Les actions cognitives sont intériori-
sées et deviennent réversibles : ce sont
les opérations (I’opération « est ce qui
transforme un état A en un état B en
laissant au moins une propriété inva-
riante au cours de la transformation,
et avec retour possible de B en A an-
nulant la transformation » [Piaget
(J.) et Inhelder (B.), les opérations in-
tellectuelles et leur développement, in
« Traité de psychologie expérimen-
tale », 1963]. Ce type d’action sup-
pose la conservation d’un invariant
d’une propriété de I'objet au-dela de
P’apparence sensible. Les opérations
portent encore directement sur les ob-
jets ou sur leurs relations.

Ce n’est que vers 11-12 ans que I’en-
fant devient capable de raisonner sur
des hypothéses énoncées verbale-
ment : c’est I’apparition de la période
des « opérations abstraites » et le dé-
but de la pensée formelle.

Le but de cet article n’est pas de re-
tracer les étapes du développement
cognitif (le lecteur trouvera en ré-
férence des ouvrages de Piaget sur ce
point).

Nous rappellerons que Piaget analyse
les modifications liées a I’age chrono-
logique, en laissant a I’écart I’explora-
tion des facteurs tels que le sexe, les
différences de classes sociales, les va-
riations culturelles, etc. Il décrit des
invariants dans la construction pro-
gressive des structures cognitives qui,
au niveau de la pratique, peut aider a
une meilleure compréhension de ’étre
humain, sans pour autant permettre
de répondre a toutes les questions que
se posent parents et éducateurs.

LES IMPLICATIONS
EDUCATIVES
DE L’(EUVRE DE PIAGET

e Les rapports entre la psychologie
et la pédagogie selon J. Piaget.

J. Piaget a mis en évidence la liaison
entre le développement psycho-
génétique de I’enfant et le contenu de
I’enseignement. L’adéquation de 1’en-
seignement au développement de 1’en-
fant est une nécessité. Dans un texte
écrit en 1965 pour le tome XV de
I’Encyclopédie frangaise, consacré a
I’éducation (2), J. Piaget remet en

(2) Ce texte a été publié, ainsi qu'un texte plus
ancien (1935) dans « Psychologie et Pédagogie »
(voir ouvrages de référence).
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question la pédagogie en faisant un
bilan de trente années (1935-1965).

Quel est le but de I’enseignement ?

« Accumuler des connaissances uti-
les? Apprendre a apprendre? Ap-
prendre a innover, a produire du neuf
en n’importe quel domaine, aussi bien
qu’a savoir ? Apprendre a controler, a
vérifier, ou simplement a répéter ? »
(Psychologie et Pédagogie, p. 23).

Ces buts étant choisis, il reste a déter-
miner le contenu de I’enseignement et
a connaitre les lois du développement
mental pour trouver les méthodes
éducatives les plus adéquates.

Le but de I’enseignement doit étre
I’objet d’études systématiques. Quant
a la détermination des programmes et
des meéthodes, elle constitue 1’objet
d’étude de la pédagogie expérimentale
et suppose une étroite collaboration
avec la psychologie de ’enfant.

Les fonctions essentielles de I’intelli-
gence consistent a comprendre et a
inventer, autrement dit « a construire
des structures en structurant le réel ».
Connaitre un objet, c’est agir sur lui
et le transformer.

L’intelligence dérive de Il’action et
consiste a exécuter et a coordonner
des actions sous une forme intériori-
sée. L’intelligence est une assimila-
tion du réel a des structures de trans-
formations (des structures d’actions
élémentaires aux structures opératoi-
res supérieures) qui organisent le réel.

Le développement de [Iintelligence
qui conduit des actions sensori-
motrices élémentaires aux opérations
concrétes, puis formelles, est caracté-
risé par la constitution progressive de
systémes de transformations (comme
nous I’avons évoqué dans la premiére
partie de cet article).

Si I’on désire former des individus ca-
pables d’invention, une « éducation de
la découverte active du vrai est supé-
rieure a une éducation ne consistant
qu’a dresser les sujets a vouloir par
volontés toutes faites et a savoir par
vérités simplement acceptées» (p. 45).

La mise en pratique des méthodes ac-
tives, constate Piaget, n’a pas fait de
grands progrés; elles « sont d’un
emploi beaucoup plus difficile que
les méthodes réceptives courantes »
(p. 103) et elles supposent urne forma-
tion beaucoup plus poussée des mai-
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tres, notamment en psychologie de
’enfant.

Qu’est-ce qu’une méthode active? A
certains niveaux, elle suppose une
« manipulation d’objets et méme un
certain nombre de titonnements ma-
tériels », a d’autres niveaux, elle sup-
pose «la réflexion, ’abstraction la
plus poussée et des manipulations
verbales (pourvu qu’elles soient spon-
tanées et non pas imposées (...)»
(p. 102).

« Le développement des opérations
intellectuelles procéde de ’action ef-
fective au sens le plus complet (c’est-
a-dire intéréts compris, ce qui ne si-
gnifie en rien que ceux-ci soient exclu-
sivement utilitaires), car la logique est
avant tout ’expression de la coordi-
nation générale des actions » (p. 106).

L’enfant a besoin d’agir, d’exercer ses
mécanismes mentaux pour que son
développement se poursuive confor-
mément a I’évolution de ses structures
mentales. La coordination des actions
a nécessairement une dimension so-
ciale. Le développement s’effectue
dans la société. Une méthode active
combine donc le travail individuel
avec le travail en groupe.

Piaget, tout en reconnaissant la va-
leur de certaines études scientifiques,
reproche aux pédagogues un manque
de rigueur : « sur un terrain aussi ac-
cessible a I’expérimentation, le péda-
gogue n’organise pas d’expériences
suivies et méthodiques et se contente
de trancher les questions a coup
d’opinions dont le bon sens recouvre
en fait plus d’affectivité que de rai-
sons effectives (p. 16).

Ces divers propos datent de 1965. La
recherche pédagogique s’est dévelop-
pée dans les années qui ont suivi.

o L’influence de Piaget sur la re-
cherche pédagogique actuelle.

Jacqueline Cambon (3) se propose de
montrer quelques aspects de I’in-
fluence de Piaget sur la recherche
frangaise en éducation.

Deux orientations apparaissent, nous
dit-elle, dans les travaux explicite-
ment fondés sur la théorie piagé-
tienne.

Celle-ci peut étre utilisée comme mo-
deéle pour définir des objectifs éduca-

(3) Cambon (J.), Jean Piaget et la recherhce
francaise en éducation. — Bulletin de Psycholo-
gie, op. cité, p. 160-168.
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tifs de formation et les modalités
d’évaluation. Elle peut aussi permet-
tre la formulation d’hypothéses et la
mise en ceuvre de recherches dont le
but est d’analyser les processus men-
taux impliqués par des interventions
éducatives définies. Plusieurs recher-
ches récentes ont été réalisées non
seulement concernant ’influence de
certaines actions éducatives sur le dé-
veloppement intellectuel d’enfants et
d’adolescents, mais aussi, dans le do-
maine de I’éducation permanente,
concernant l’influence de certains
processus d’acquisition sur 1’évolu-
tion cognitive de I’adulte.

Les objectifs de I’éducation a tous les
niveaux doivent étre de développer
«la construction de structures logi-
ques, d’outils intellectuels d’organisa-
tion et de découverte sans lesquels les
individus en fonction ne peuvent
qu’enregistrer ’information distribuée
et restent incapables de maitriser des
situations nouvelles, c’est-a-dire, au
sens le plus plein, d’apprendre » (4).

Ces objectifs ont été mis en relation
avec les niveaux opératoires définis
par Piaget.

La construction des structures for-
melles ne s’observe pas chez certains
adolescents ou adultes. Selon Piaget
(5) « tout individu normal est capable
de parvenir aux structures formelles
mais a la condition que le milieu so-
cial et ’expérience acquise lui fournis-
sent les éléments cognitifs et les incita-
tions intellectuelles nécessaires a une
telle construction » ; il nuance ensuite
cette hypothése en disant que « tous
les sujets normaux » parviennent, si-
non entre 11-12 et 14-15 ans, mais en
tout cas entre 15-20 ans, aux opéra-
tions et structures formelles mais... ils
y arrivent en des domaines différents,
ceux-ci dépendant alors de leurs apti-
tudes et de leurs spécialisations pro-
fessionnelles (...) sans que Putilisation
de ces structures formelles soient
exactement la méme dans tous les
cas». Ceci suppose que des progrés
opératoires sont possibles aprés
I’adolescence.

Cette conception est adoptée comme
base de recherches portant sur les in-
terventions pédagogiques susceptibles
de faire acquérir la maitrise des opé-

d'apprentissage et niveau opératoire. — Revue
francaise de pédagogie, 7973, n° 25, p. 40-49.
(56) Piaget (J.). — L'évolution intellectuelle entre
I'adolescence et I'4ge adulte. Congrés Internatio-
nal FOMENE sur la formation humaine de I'ado-
lescence a la maturité, Milan, 1970.

rations formelles nécessaires a des
adultes de niveau scolaire relative-
ment faible qui suivent des forma-
tions a caractére scientifique.

Des expériences d’apprentissage,
ayant pour but I’¢laboration des pro-
cessus opératoires de niveau formel
ont été réalisées avec des groupes
d’adultes, ayant le niveau du certificat
d’études primaires (Schirks et Laro-
che, Higele, 1970) (6). Les situations
d’apprentissage sont caractérisées par
la diversité des opérations et du maté-
riel. Une grande importance est ac-
cordée a ’action propre du sujet et
aux confrontations des expériences
entre les individus en petits groupes
ou tous ensemble. Les résultats mon-
trent des améliorations sensibles.
Mais aucune étude longitudinale n’a
été réalisée pour que I’on puisse affir-
mer que les effets d’un tel apprentis-
sage sont durables.

Un autre type d’étude réalisée par
Vermersch (7) s’inscrit dans le cadre
théorique de la notion d’équilibre et
des différents mécanismes de ré-
gulation de activité cognitive définis
par Piaget, et reformulés récemment
en termes d’équilibration des structu-
res cognitives par paliers hiérarchi-
sés, résultant de différents modes de
régulation par compensation quand
un élément perturbateur, une diffi-
culté, surgit par le sujet.

Face a une telle situation, Piaget dis-
tingue trois types de conduites :

e la plus primitive consiste a annuler
la perturbation en la négligeant ou en
la rejetant;

e la seconde conduite est carac-
térisée par lintégration de 1’élément
perturbateur au systéme par accom-
modation du schéme et réorganisa-
tion de la structure;

e une conduite de type supérieur
consiste a « anticiper les variations
possibles, lesquelles perdent en tant
que prévisibles et déductibles, leur ca-
ractére de perturbation et viennent
s’insérer dans les transformations vi-
suelles du systéme. (L’équilibre des
structures cognitives, p. 73.)

(6) Schircks (A.), Laroche (J.). — Etude des opé-
rations intellectuelles chez des adultes de la pro-
motion supérieure du travail. Travail humain,
1970, n° 1-2, p. 99-112.

Higele. — L'apprentissage du raisonnement logi-
que. Education permanente, 1974, n° 26, p. 57-
66.

(7) Vermersch (P.). — L'apprentissage du réglage
de I'oscilloscope. Essai d‘application de Ia
théorie opératoire de l'intelligence & I'adulte. Psy-
chologie francaise, 1975, n°3, p. 77-103.




Vermersch observe ces mécanismes
chez des adultes insérés dans un mi-
lieu de formation pour I’entrainement
a l'utilisation d’un appareil (’oscillos-
cope cathodique). L’apprentissage
doit permettre de passer d’un systéme
de régulation « empirique » de ’action
(2 partir des propriétés les plus exté-
rieures de l’appareil : les boutons) a
un systéme de régulation «opéra-
toire » (intériorisation progressive des
relations déterminant le fonctionne-
ment de ’appareil).

Pour favoriser un tel apprentissage,
’auteur montre ’intérét d’utiliser des
situations dans lesquelles I’adulte ren-
contre des obstacles (exemple : ’appa-
reil déréglé). L’obstacle entraine un
déséquilibre transitoire qui sera suivi
d’un processus de rééquilibration pro-
gressive.

D’autres études montrent I’intérét de
I’analyse des erreurs d’un point de vue
pédagogique. Avec les adultes, il est
possible de reconstituer la démarche
qui a conduit a lerreur et de cons-
truire des démarches plus efficaces
pour I’élaboration des connaissances.

o L’importance de Perreur (8).

Du point de vue du sens commun, les
erreurs sont des événements malen-
contreux. Selon certaines théories,
elles sont un obstacle sur le chemin
d’un progres régulier et il faut éviter
qu’elles se produisent.

La conception piagétienne du déve-
loppement cognitif permet d’intégrer
Pidée que Perreur a un réle constructif
et positif. Ce n’est pas I'erreur en elle-
méme qui permet de progresser. Elle
ne peut étre une preuve de progres.
C’est I’erreur et la prise de conscience
de Perreur qui permet de progresser.
Piaget dans ses recherches récentes,
montre que le développement de la
conscience de soi, de la faculté de ré-
fléchir sur sa propre réflexion permet
d’arriver a cette prise de conscience
fondamentale « j°ai tort ».

Piaget, nous rappelle Margaret Do-
naldson, nest certainement pas le
seul, ni le premier a reconnaitre I'im-
portance de I'erreur et de sa prise de
conscience dans le développement in-
tellectuel. Ainsi peut-on déja trouver
chez Platon cette notion. L’interroga-
tion socratique entraine la prise de

(8) Donaldson (M.). -
cience de l'erreur. Bu
cité, p. 181-186

conscience de I’erreur. Socrate dit que
la méme question « posée souvent
sous différentes formes » finit par con-
duire a la clarté.

Ainsi, une question bien choisie peut
amener l'individu a prendre cons-
cience de son erreur et a la dépasser.
«Il est essentiel que la réponse a la
question place évidemment le sujet en
situation de contradiction. Mais ce
n’est pas une condition suffisante en
elle-méme, car elle ne garantit pas
toujours une prise de conscience
(M. Donaldson).

Selon Inhelder, Sinclair et Bovet, des
questions pourront amener un enfant
a percevoir une contradiction et en
laisser un autre indifférent. On peut
supposer que dans un tel cas, les
questions correspondent pour ’un, au
stade actuel de son développement,
tandis qu’elles n’y correspondent pas
pour l’autre.

Margaret Donaldson donne les condi-
tions nécessaires a la compréhension
de la question et de la contradiction.
«I] faut qu’il y ait présence d’un ni-
veau minimal de compétence linguis-
tique. » Il faut pouvoir reconnaitre
non seulement ce qu’un énoncé
affirme, mais aussi ce qu’il exclut ou
nie. On peut se demander ce qu’il
en est chez le jeune enfant de la
conscience que certaines choses de
fait ne pourront coexister, qu’un
énoncé exclut un certain nombre
d’autres énoncés. Si cet objet est
carré, il ne peut pas étre en méme
temps circulaire.

Ceci conduit Donaldson & se poser la
question suivante : «est-il vraiment
possible a de trés jeunes enfants de
porter un jugement sur le vrai et le
faux ». Une expérience réalisée avec
de jeunes enfants permet de dire que
tous les sujets de plus de trois ans et
demi étaient capables de juger le vrai
et le faux dans des affirmations qui
leur étaient présentées. Par exemple :
un jeune enfant mis en présence d’une
rangée de portes ouvertes et de
I’énoncé « les portes sont toutes fer-
mées » dira que 1’énoncé est faux, que
les portes n’étaient pas fermées et
qu’il fallait dire que toutes les portes
étaient ouvertes.

Cependant, ce n’est qu’a un age plus
avanceé que toute affirmation aménera
«un sens actif des incompatibilités
quelle exclut ».

Ainsi I’énoncé « A est plus grand que
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B » n’entrainera pas automatiquement
chez de jeunes enfants I’énoncé « A
n’est pas plus petit que B» ou « A
n’est pas égal a B».

Selon Piaget, les jeunes enfants négli-
gent les caractéristiques négatives
d’une situation tandis que ressortent
les caractéristiques positives (ce que
Piaget nomme « loi du primat des po-
sitifs » selon laquelle «les affirma-
tions ou le caractére positif des actes
a accomplir et des situations » bé-
néficieraient d’une priorité). Un jeune
enfant ne peut concevoir ce qu’un
énoncé affirme et nie en méme temps.

Recevoir une contradiction suppose
un certain degré d’observation par
rapport au contexte physique. Diver-
ses questions bien choisies par rap-
port au stade de développement de
I'enfant concerné peuvent 1’aider a
percevoir une contradiction, & pren-
dre conscience de son erreur et a dé-
passer cette erreur.

Nous citerons, pour illustrer ce qui
précede, quelques propos tenus par
une enseignante (Michéle Joz Ro-
land) (9) tentant de vivre avec sa
classe ce qu’elle a appris et retenu de
la pensée de Piaget.

« Dans une classe ou on tente de vivre
les idées de J. Piaget, il n’y a pas de
«faute » au sens moral du mot, en
tout cas pas dans le travail. Il y a des
erreurs (...), des erreurs qui sont des
étapes, a partir desquelles le maitre
changera peut-étre son angle de vi-
sion sur tel ou tel point et ’enfant se
construira car son activité en bénéfi-
ciera (...). » « L’enfant peut aussi bien
évoluer en jouant qu’en travaillant.
S’il est « actif » dans le sens ou Piaget
I’entend son indispensable interaction
avec le monde s’accomplira (...).
Pourquoi les régles de grammaire
sont-elles si difficiles a apprendre ?
Parce qu’elles ne sont pas construites
par eux. Au contraire, un jeu cons-
truit par eux, dont les régles ont été
inventées par eux, sera facilement
compréhensible. C’est a I’enfant
d’agir sur ce qui lui est offert. Des
morceaux de bois peuvent I’aider
beaucoup plus qu’un jouet parfait au-
quel il n’a plus rien a ajouter. »

Le probléme est « d’établir les condi-
tions qui permettent aux enfants de
progresser dans leur compréhension

(9) Denis Prinzhorn (M.) et Joz Roland (M.). — In-
fluence de la théorie de Piaget sur la vie d'une
classe et sur la formation d’enseignants. Bulletin
de Psychologie, op. cité, p. 175-180.
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logique des situations réelles ou pro-
ches du réel ». (Longeot F.) Ces con-
ditions peuvent étre différentes selon
les sujets. Les modalités pédagogi-
ques se révéleront d’efficacité inégale
suivant qu’elles correspondent plus
ou moins a un mode de fonctionne-
ment cognitif privilégié des sujets a
un moment donné de leur développe-
ment.

e La formation des enseignants.

Ce probléme mentionné par Piaget
dans « Psychologie et Pédagogie » est
repris par M. Denis Prinzhorn (9) qui
cherche a « former » des enseignants
en suscitant chez eux une compréhen-
sion de la théorie piagétienne. Les
difficultés viennent surtout du fait que
la théorie de Piaget est centrée sur le
développement d’un enfant non réel,
un enfant « épistémique » (9 bis), un
« modéle utopique ».

L’essentiel serait que les maitres sai-
sissent la signification globale de ce
qu’elle nomme « une attitude piagé-
tienne » et non pas de saisir en détail
les éléments d’une théorie.

Comment peut-on définir cette « atti-
tude piagétienne »?

Elle propose de le faire a partir de
deux concepts : « constructivisme » et
« autonomie ». Savoir que [I’enfant
doit construire activement sa propre
connaissance implique que 1’adulte
respecte cette construction en adop-
tant une attitude d’écoute.

« Piaget a décrit et expliqué comment
I’enfant passe d’une hétéronomie ba-
sée sur I’égocentrisme a une autono-
mie basée sur la réciprocité et com-
ment cette autonomie — morale ou in-
tellectuelle — est nécessaire pour un
« plein épanouissement de la person-
nalité » (Ou va l’éducation, p. 39).

M. Denis Prinzhorn reprend ce con-
cept d’autonomie, que Piaget lui-
méme n’étudie plus pour définir ou
(9 bis) Cf. épistémologie : étude d’'un point de
vue philosophique de la science, de ses mé-
thodes, de ses principes et de sa valeur.

tenter de définir les objectifs d’un pé-
dagogue. Ces objectifs dit-elle « sont
définis par les pratiques culturelles ou
institutionnelles du moment ou en-
core par le goit personnel des ensei-
gnants ».

Elle invite le maitre a ne pas entraver
I’activité constructive d’un enfant,
méme si cette activité n’entre pas
dans le cadre rigoureusement sco-
laire.

Nous ajouterons a ces remarques,
qu’en psychologie, « on ne peut com-
prendre réellement les faits et les in-
terprétations qu’en s’adonnant soi-
méme a une recherche ». (Psychologie
et Pédagogie, p. 190), en essayant de
refaire soi-méme les découvertes.

CONCLUSION

Le grand mérite de Piaget a été de
donner a I’Action une position cen-
trale dans le processus de construc-
tion des structures intellectuelles et
ainsi, de souligner le role actif de I’in-
dividu dans ce processus. Piaget a
présenté une théorie systématique du
développement intellectuel. Cette
théorie a influencé de multiples tra-
vaux de recherches, mais a aussi sus-
cité diverses critiques. Elle ne rend
pas toujours compte, selon J. Cam-
bon (3), de toute la complexité des
processus d’acquisition des connais-
sances. « Les conduites de sujets ob-
servés dans leurs milieux de vie habi-
tuels se conforment rarement au mo-
déle qui caractérise pour Piaget le
« sujet épistémique », défini comme
« le noyau cognitif commun a tous les
sujets de méme niveau» (...). Avec
des sujets de méme niveau opératoire,
telle intervention éducative est suivie
de progrés pour certains, parait sans
effet pour d’autres (p. 165). Pour ’en-
seignant comme pour le chercheur, le
probléme est de savoir ce qui est ac-
quis, de quelle maniére s’est faite ’ac-
quisition et ce qu’elle devient, de
s’adapter a chaque cas.

M.J. Damerval.
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QUELQUES LIVRE

ABDOU MOUMOUNI : L’duca-
tion en Afrique, Paris, Maspero,
1964.

Nous tenons a citer ici le livre d’Ab-
dou Moumouni, bien qu’il soit déja
ancien, et que les problémes aillent
vite en sciences humaines, parce qu'’il
constitue le premier ouvrage de syn-
thése et une somme qui n’a pas été dé-
passée. Aprés avoir analysé longue-
ment 1’éducation et I’enseignement
dans I’Afrique noire précoloniale,
I’enseignement colonial et son évolu-
tion, la situation de 1'éducation dans
les pays indépendants d’Afrique
noire, il dénonce les points critiques
sur lesquels doivent porter les ré-
formes, et investit ce qu’il a déduit de
la situation sociologique et historique
de P’Afrique dans des propositions
pour une conception nouvelle de
I’éducation et de l’enseignement en
Afrique noire, en tragant les voies
d’un véritable renouveau culturel afri-
cain.

LE THANH KOY : Groupe de re-
cherche de I’Iedes. L’enseignement en
Afrique tropicale. Etude dirigée par
Lé Thanh Koy. Paris P.U.F., 1971.

Ce livre a son origine dans une série
de quatre études préparées en 1963
par le groupe « Economie de I’Educa-
tion » de I'ledes sous la direction de
Michel Debeauvais et de Le Thanh
Koy, a lintention de I’Unesco. Elles
comportaient un essai de typologie
des pays africains et des réflexions
portant sur la pyramide scolaire, les
déperditions d’effectifs et les coiits de
I’enseignement. Cet ouvrage a élargi
le propos d’origine en utilisant des
outils d’analyse quantitative qui per-
mettent de révéler certains aspects
que I’étude purement qualitative ne
permettait pas de préciser avec autant
de rigueur. Les problémes ont évolué
depuis sept ans. De nouvelles concep-
tions ont pu apparaitre, mais les ana-



