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[…] L'école a de plus en plus conscience que ce à quoi elle forme risque d'être
périmé... dès le terme de la formation. C'est pourquoi elle doit postuler et
organiser le transfert, aussi sceptiques que soient les psychologues actuels. La
pédagogie n'est pas assujettie ici aux données psychologiques (qu'elle doit
connaître), mais elle révèle son autonomie propre 2 .

Le transfert n'est pas indépendant du modèle pédagogique mis en oeuvre. Il n'est
guère possible quand l'élève est face à des tâches si simples qu'il n'a qu'à
appliquer ce que le maître dit. Peut-on d'ailleurs transférer lorsque les
programmes sont cycliques, de telle sorte que l'école est vécue comme l'éternelle
reprise des mêmes choses? Peut-on transférer... quand on n'a pas le temps
d'essayer, de vérifier, d'hésiter, de tâtonner? Le transfert implique une situation
cognitive assez «ouverte», c'est-à-dire présentant un minimum de complexité. Le
transfert est lié à une certaine prise de risque pour l'apprenant...
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« Les réformes passent comme les modes», me paraît traduire le point de vue
majoritaire de partenaires impliqués mais non concernés. Ils ne croient pas à
l’efficacité qui ne les touche pas effectivement, puisqu’elle ne génère pas chez
eux cet accroissement de l’intelligibilité de la situation éducative qui, seul, leur
conviendrait au point de susciter des prises de décision personnelles
engageantes. » 11
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« La classe ressemble parfois à un monde clos, en partie inaccessible.
L’enseignant ose peu parler de ses pratiques réelles, peut-être parce que la
pratique est un domaine de constant dilemme. L’enseignant(e) a parfois été
culpabilisé par des décennies de théorie, certaines théories prescrivant un mode
de faire rigoureux, inapplicable dans beaucoup de disciplines et dans certains
ordres d’enseignement. On a pu penser que l’inadéquation des modèles donnés
en formation venait de la tentative d’imposer aux élèves les modèles de la
formation des adultes ; mais les problèmes de formation des adultes sont
semblables et semblent caractérisés par le manque de correspondance, tout
contemporain, avec la réalité professionnelle. L’écart entre théorie et pratique
serait omniprésent. La classe s’avèrerait un monde en partie fermé et peu
accessible parce qu’elle correspondrait si peu aux théories que ses praticiens
n’oseraient pas en parler » 12 .

« la volonté d’imposer des idées et de généraliser des concepts semble démolir
plus que construire la stratégie d’efficacité dont la mise en place est prônée. » 13

« Bien que des théories variées semblent circuler de colloques en congrès, la
pratique enseignante et la relation pédagogique resteraient à peu près
inchangées. Les théories changent, les pratiques semblent persister». 14
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« Vécue de l’intérieur, la profession d’enseignant, dont l’apparence quiète crée
parfois des envieux, fait plutôt figure de rodéo». 18
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« l’activité cognitive centrale des enseignants, tout d’abord comprise en termes
de prise de décision, a été progressivement conçue comme une construction du
sens pédagogique, la prise de décision étant l’une des activités plurielles au
service de la création de la connaissance. »

« un expert serait tel, non pas par un pouvoir de généralisation, mais plutôt par
un pouvoir de particularisation. » 19

« Le projet des experts […] témoignerait de la réappropriation du programme et
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de capacités spontanées de recadrage. Ce projet tient compte d’un élève qui
n’est plus passif, mais qui a « de fermes préconceptions sur la connaissance,
l’enseignement, la manière d’apprendre » 20 .
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« Le modèle devient le lieu, où observations empiriques et questions théoriques
se discutent et se construisent en collaboration entre les chercheurs impliqués
dans le projet, d’autres chercheurs et, si possible, les sujets étudiés. […] Dans la
pratique, il y a modèle si le modèle permet de savoir quelque chose de plus sur
l’original » 22

« L’intelligence artificielle est devenue un des terrains de bataille favoris de la
philosophie de l’esprit. Comme peu de disciplines des sciences humaines, elle
est explicite et revendicatrice. Elle s’attire en conséquence les critiques venant
de nombreux autres domaines, mais elle se met également elle-même en
question par le simple fait que ses programmes doivent tourner de mieux en
mieux. Nous montrons ici que la plupart des critiques sont justifiées, mais que
les solutions proposées aux problèmes font défaut. Ces critiques ont un impact
sur l’ancrage épistémologique des modélisations IA […] » 23

«[…] gagne en puissance si on traite le décideur en tant qu’acteur qui perçoit et
traite de l’information à travers son savoir et son savoir-faire. La démarche
scientifique s’enrichit grâce à la modélisation. Notre projet est de voir comment, à
partir de ces deux prémisses, on doit développer l’analyse du décideur ». 24

« Le plus grand déficit auquel nous devons faire face aujourd’hui se trouve au
niveau des modèles. Ce n’est qu’avec des modèles que nous arriverons à réduire
l’écart énorme qui existe entre les prétentions des théories et la réalité de
l’observation empirique. Le mécanisme de base de la compréhension de
phénomènes complexes (en sciences et dans la vie quotidienne) fait usage de

http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/schneider/these-daniel/wmwork/www/phd_1.html
http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/schneider/these-daniel/wmwork/www/phd_1.html
http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/schneider/these-daniel/wmwork/www/phd_1.html
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modèles. Nous pensons que les modèles les plus intéressants sont ceux qui sont
en relation d’ homomorphie avec les phénomènes qu’ils modélisent. » 25

« la phénoménologie met en question la validité des structures de
représentations permanentes et universelles que l’on retrouve dans les modèles
IA. Elle interdit la production de savoir sur les processus cognitifs explicites et
indépendants de l’interpréteur humain. Certes, la critique de base est assez juste,
mais il faut la relativiser (comme le fait Searle) et considérer les modèles IA
comme des constructions analytiques qui ne sont pas des copies du cerveau
humain. » 26





Un plan est défini comme une hiérarchie d’instructions, c’est-à-dire qu’il est une
description procédurale d’un comportement mettant l’accent sur l’exécution
d’actions en bonne séquence. Dans les termes de Miller et al. (60:16): « A plan is
a very hierarchical process in the organism that can control the order in which a
sequence of operations is to be performed”. Cette définition post-behavioriste a
ses attraits. Le plan comme modèle concorde avec notre volonté de pouvoir
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décrire des processus et des capacités mentales comme des structures
symboliques. Mais il est également un objet opérationnel, c’est-à-dire, exécuté, il
sert à piloter et à exécuter des actes. Le « plan » de Miller et al. est un véhicule
général qui sert à la fois à décrire des stratégies très abstraites de comportement
ainsi que les opérations détaillées à effectuer à l’intérieur d’un plan global 30 .

Un organisme a également besoin de ce que Miller et al. appellent des images. Ce
sont des représentations symboliques complexes sur l’organisme lui-même et
sur son environnement. Ils contiennent par exemple les noms des plans dont il
dispose. En complément, les plans peuvent à leur tour contenir des images sur
les objets intervenant dans un processus de résolution de problème. Il existe
aussi des plans nécessaires à la création et la maintenance de ces images. 31

La complexité ne se définit pas uniquement en termes de complexité de la
recherche (heuristique), mais aussi en termes de variété et de complexité de
l’information à laquelle le décideur a accès. Voilà pourquoi nous devons nous
intéresser également de près à la question de représentation, dont certains disent
qu’elle est plus importante que celle du savoir heuristique de « recherche » d’une
solution. 32
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« La terminologie concernant les conceptions d'élèves varie beaucoup selon les
auteurs : on trouve les expressions de raisonnement naturel, raisonnements
implicites, cadres de référence alternatifs, préconceptions, représentation,
schèmes cognitifs, etc. » 34

“Les caractéristiques attribuées aux "conceptions" semblent pratiquement faire
l'objet d'un consensus actuellement. Les "conceptions" sont souvent présentées
comme des modèles utilisés par les élèves, et c'est dans cette perspective que
nous les utiliserons.

"Les hypothèses initiales avancées par les élèves peuvent, dans ce cadre
[expérimental] être produites par l'observation. Elles seront plus sûrement
sous-tendues par les conceptions implicites dont ils disposent à cette étape.
Notre choix consiste à donner à celles-ci un véritable statut de "première
modélisation" au sens de la physique. 35

«Schèmes cognitifs, naïfs au regard de la théorie scientifique, [qui] sont
pertinents dans une certaine mesure. La pertinence ne se définit que par rapport
à une classe de situations ou de problèmes. Dans certains cas, le modèle
conceptuel utilisé par les élèves est tel qu'il fait "disparaître" une contradiction
qui existe dans le modèle "scientifique".»
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“Comme Bachelard le décrit avec force, ce « sens commun », sous ses diverses
modalités et composantes, serait constitué en obstacle face à l'appropriation des
savoirs scientifique. » 36

« Elles peuvent fonctionner comme des sortes de modèles théoriques alternatifs
des modèles canoniques, avec parfois une cohérence interne remarquable » 37

“L'une de ces sources peut être l'environnement social, lequel produirait un bain
culturel nourrissant des conceptions, voire des préjugés, très communément
partagés. » 38 ”

"Ce qui fait la force de telles représentations dans le système de pensée de
l'enfant, c'est qu'elles comportent une logique propre ; ce sont des
connaissances erronées, peut-être, mais structurées, faisant intervenir des
hypothèses "théoriques", des observations empiriques et une rationalisation de
ces différents éléments dans des schémas explicatifs."

"En plus de leur degré de pertinence dans les situations traitées, ces conceptions
ont des capacités de progression. Il s'agit de véritables modélisations en
miniature qui peuvent fonctionner en partie comme celles du physicien." 39
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La réponse à l'affrontement n'est pas algorithmique, n'est pas uniforme, ne
constitue pas une réponse-type. En effet, rien ne s'y prête. Le moment est en
quelque sorte unique, et le contexte de l'action est particulier. En grande partie,
notre enseignant expert l'est par son ouverture à une situation qui émerge, par sa
mobilité pédagogique, par sa capacité de voir ce qui mérite attention et
approfondissement, et par une grande gamme de réponses possibles lui
permettant de gérer la situation didactique ou, mieux encore, de l'exploiter.
Comme il se trouve que le processus effectif d'apprentissage, chez les élèves,
opère spontanément selon ce mode de gestion - sans oublier ses remédiations
adaptatives - ce modèle est particulièrement prometteur 41







« Ma façon de procéder à cet égard partait du principe suivant : cherche d'abord à
élargir le cœur de tes enfants et à mettre en contact leur sensibilité, leur
expérience et leur activité avec l'amour et la bienveillance ; c'est ainsi que tu
enracineras ces sentiments au plus intime d'eux-mêmes, puis tu les habitueras à
mettre en œuvre de nombreuses actions qui leur permettront d'exercer avec
assurance et toujours plus largement cette bienveillance autour d'eux »,

« Je ne connaissais aucun ordre, aucune méthode, aucun art qui ne dérivât tout
naturellement de la conviction qu'avaient les enfants de mon amour pour eux. Je
n'en voulais pas connaître d'autre. »



Je crois que toute éducation procède de la participation de l'individu à la
conscience sociale de la race. Ce processus commence inconsciemment pour
ainsi dire avec la naissance, et façonne d'une manière continue les capacités de
l'individu, imprègne sa conscience, forme ses habitudes, modèle ses idées et
éveille ses sentiments et ses émotions. Par le moyen de cette éducation
inconsciente, l'individu en vient progressivement à partager les ressources
intellectuelles et morales que l'humanité a réussies à rassembler. Il devient
l'héritier de ce capital qu'est la civilisation. L'éducation la plus formelle et la plus
technique du monde ne peut sans danger s'éloigner de ce processus général.
Elle ne peut que l’organiser ou l'orienter autrement dans une direction
particulière.

Je crois que l'école, en tant qu'institution, devrait simplifier la vie sociale
existante devrait la réduire pour ainsi dire à sa forme embryonnaire. La vie
existante est si complexe que l'enfant ne peut être mis en contact avec elle sans
confusion ni perturbation; il est soit accablé par la multiplicité des activités qui
s'y donnent libre cours si bien qu'il perd sa propre capacité de réagir comme il
faut, soit stimulé par ces diverses activités à tel point que ses capacités sont
appelées prématurément à se mettre en jeu, et ou bien il se spécialise indûment
ou bien il se désintègre. Je crois que, en tant que vie sociale simplifiée, la vie de
l'école devrait se développer progressivement à partir de la vie familiale; elle
devrait reprendre et continuer les activités auxquelles la vie familiale a déjà
habitué l'enfant.

Je crois qu'elle devrait exposer ces activités à l'enfant, et les reproduire de telle
manière que l'enfant apprenne progressivement leur signification, et soit capable
de jouer son propre rôle par rapport à elles. Je crois que cela est une nécessité
psychologique, parce que c'est la seule façon d'assurer la continuité du
développement de l'enfant, la seule façon d'asseoir sur un fond d'expérience
passée les idées nouvelles reçues à l'école.
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C’est la dynamique de l’affrontement, comme l’indique l’auteur, qui active ces
représentations et qui, de façon heuristique, suggère la question à poser,
l’activité à déclencher, le petit travail de groupe à mener. Cette dynamique est
renforcée, comme nous l’avons dit, par la maîtrise du domaine d’enseignement.
Mais, notons - car c’est notre prochain point - que la réponse à l’affrontement
n’est pas algorithmique, n’est pas uniforme, ne restitue pas une réponse-type. En
effet, rien ne s’y prête. Le moment est en quelque sorte unique, et le contexte de
l’action est particulier. En grande partie, notre enseignant expert l’est par son
ouverture à une situation qui émerge, par sa mobilité pédagogique, par sa
capacité de voir ce qui mérite attention et approfondissement, et par une grande
gamme de réponses possibles lui permettant de gérer la situation didactique ou,
mieux encore, de l’exploiter. 44

Les enseignants sont des professionnels pourvus d’une double compétence: la
gestion simultanée de la didactique et de l’apprentissage, des contenus et des
stratégies contextualisées. D’un côté, nous avons une gamme de stratégies et de
compétences pédagogiques; de l’autre, nous avons la maîtrise du domaine et de
ses outils (manuels, textes, progressions). Or, peu de chercheurs ont essayé de
traiter ensemble ces facteurs, alors que ceux-ci opèrent ensemble au sein de la
classe, bien qu’il ne soit pas certain que nous arrivions à les traiter ensemble sur
le plan conceptuel, la tentative vaut bien la chandelle, surtout si les domaines de
recherche veulent s’approcher des configurations des pratiques pédagogiques
quotidiennes.
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La possibilité plus ou moins grande qu'a l'enfant de passer de ce qu'il sait faire
tout seul à ce qu'il sait faire en collaboration avec quelqu'un est précisément le
symp-tôme le plus notable qui caractérise la dynamique de son développement et
de la réussite de son activité intellectuelle. Elle coïncide entièrement avec sa
zone proximale de développement.» 47

La recherche montre que la zone de développement a une signification plus
directe pour la dynamique du développement intellectuel et la réussite de
l'apprentissage que le niveau présent de leur développement. 48
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Le mot «proche» pourrait laisser penser qu'il ne faut proposer à l'enfant que des
petits pas. Vygotski ne dit rien de tel, mais il n'est pas mauvais de se prémunir
contre ce type d'interprétation restrictive. La recherche en didactique montre en
effet qu'il faut parfois déstabiliser fortement des conceptions et des manières de
faire déjà acquises. Les petits pas le permettent rarement. Il faut donc parfois
mettre l'élève dans des situations qui sont relativement éloignées de ses
compétences et de ses conceptions, de manière à le déstabiliser et à créer les
conditions d'une prise de conscience, nécessaire à sa transformation et à son
évolution. 49

Chez l'enfant, au contraire, le développement par la collaboration et l’imitation,
source de toutes les propriétés spécifiquement humaines de la conscience, le
développement par apprentissage scolaire est le fait fondamental. Ainsi l'élément
central pour toute la psychologie de l’apprentissage est la possibilité de s'élever
dans la collaboration avec quelqu'un, à un niveau intellectuel supérieur, la
possibilité de passer, à l'aide de l’imitation, de ce que l'enfant sait faire à ce qu'il
ne sait pas faire. C’est là ce qui fait toute l'importance de l'apprentissage pour le
développement et c'est là aussi précisément le contenu du concept de zone
prochaine de développement. 50

L'animal, même le plus intelligent, n'est pas en mesure de développer ses
capacités intellectuelles par l'imitation ou l'apprentissage. Il ne peut rien
assimiler d'essentiellement nouveau par rapport à ce qu'il maîtrise déjà. 51
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« Il est maintenant bien établi dans la psychologie moderne de l'imitation que
l'enfant ne peut imiter que ce qui est dans la zone de ses propres possibilités
intellectuelles. Ainsi, si je ne sais pas jouer aux échecs, quand bien même le
meilleur joueur d’échecs me montrerait comment il faut jouer une partie, je ne
saurais pas le faire. »

La zone de proche développement se déplace, et ce déplacement n'est pas une
translation dans un ordre total, plutôt une tache d'huile dans un ordre partiel. On
est ainsi conduit à étudier une grande variété de compétences, très sensibles aux
variables de situation et au contexte dans lequel se déroule l'activité. 52
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Un immense pas en avant a été fait dans l'étude des concepts lorsqu'a vu le jour
une méthode expérimentale qui tentait de représenter de façon adéquate le
processus de formation des concepts, en y incluant les deux éléments: le
matériel sur la base duquel s'élabore le concept et le mot qui permet son
apparition.

Le principe fondamental de cette méthode est d'introduire dans l'expérimentation
des mots artificiels, qui n'ont au début aucun sens pour l'enfant et ne sont pas
liés à son expérience antérieure, et des concepts artificiels, qui sont formés
spécia-lement à des fins expérimentales par assemblage de plusieurs traits
distinctifs, qui ne se rencontrent pas ainsi combinés dans le monde de nos
concepts habituels, exprimés à l'aide du langage. Elle étudie le concept en liaison
avec un problème ou un besoin apparaissant dans la pensée, en liaison avec la
compréhension et la communication, en liaison avec l'exécution d'une tâche,
d'une directive, qui est impossible sans la formation d'un concept 53 .

L'expérimentateur prend un mot isolé, l'enfant doit le définir mais cette définition
d'un mot détaché, isolé, pris sous une forme figée, ne nous dit aucunement
comment est ce concept en action, comment l'enfant l'utilise dans le processus
vivant de résolution d'un problème, comment il y recourt quand le besoin vivant
s'en fait sentir. Cette ignorance de l'élément fonctionnel est au fond, comme le dit
Ach, la méconnaissance du fait que le concept ne vit pas isolément et qu'il n'est
pas une formation figée, immuable mais qu'au contraire il est toujours impliqué
dans un processus vivant, plus ou moins complexe de la pensée, qu'il a toujours
telle ou telle fonction de communication, d'attribution de sens, de
compréhension, de résolution d'un problème quelconque 54 .
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Discover the way natural processes such as physical maturation and sensory
mechanisms become intertwined with culturally determined processes to
produce the psychological functions of adults. 55





L’attention est un acte mental caractérisé par le projet et par la réalisation de ce
projet d'évoquer par des images mentales ce qui est perçu (visuellement,
auditivement, tactilement, olfactivement).
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C'est donc, pour toute conscience, utiliser l'espace, le temps, ou les deux, afin
d'y faire figurer, choses, êtres ou relations de telle sorte que des intuitions de
sens soient le fruit de leur confrontation. 57

« À faire venir en évocation dans sa tête des connaissances acquises pour les
confronter à des questions posées, afin de les essayer comme réponses ou
comme éclairage pour les comprendre, grâce à des comparaisons dont peuvent
naître des intuitions de similitude ou de différence 58 ».



Un schème est une forme invariante d'organisation de l’activité et de la conduite
associée à une classe de situations.

[…] Le saut en hauteur pratiqué aujourd'hui dans le sport de haut niveau est
différent de celui pratiqué il y a un demi-siècle. C'est donc une forme culturelle.
En même temps, elle est person-nelle, puisqu'un champion ne s'y prend pas
exactement de la même manière qu'un autre. En outre, le même champion ne
produit pas exactement la même séquence de gestes d'un saut à l'autre. Ce qui
est invariant, c'est l'organisation, non pas la conduite elle-même. Un schème
n'est pas un stéréotype. Il est associé à une classe de situa-tions, non à une
situation singulière. C'est donc un universel, comme le concept, même si la
classe de situations est petite. Les mots et les signes jouent un rôle important
dans la concep-tualisation, ce qui va dans le sens des thèses vygotskiennes;
pour-tant il n'est pas toujours nécessaire, pour raisonner juste, d'expliciter les
théorèmes sur lesquels repose le raisonnement. D'où découle la nécessité de
disposer d'un cadre conceptuel per-mettant de saisir les connaissances
sous-jacentes à l'activité: concept--en-acte et théorème-en-acte. Ces concepts
sont absents de la théorie vygotskienne. 59
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Ces quatre composantes permettent de rendre compte de plu-sieurs propriétés
du schème: l'intentionnalité (buts et sous buts), le caractère génératif (les règles
engendrent l'activité au fur et à mesure), la connaissance du réel (les invariants
opératoires), l'adaptabilité à la variété des cas de figure et le calcul en situation
(les possibilités d'inférence) 60 .

Les instruments psychologiques sont des élaborations artificielles; ils sont
sociaux par nature et non pas organiques ou individuels; ils sont destinés au
contrôle des processus du comportement propre ou de celui des autres, tout
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comme la technique est destinée au contrôle des processus de la nature.

Voici quelques exemples d'instruments psychologiques et de leurs systèmes
complexes: le langage, les diverses formes de comptage et de calcul, les moyens
mnémotechniques, les symboles algébriques, les œuvres d'art, l'écriture, les
schémas, les diagrammes, les cartes, les plans, tous les signes possibles, etc.
Intégré dans le processus comportemental, l'instrument psychologique modifie le
déroulement et la structure des fonctions psychiques en déterminant, par ses
propriétés la structure du nouvel acte instrumental, tout comme l'instrument
technique modifie le processus d'adaptation naturelle en déterminant les formes
des opérations de travail. À côté des actes et des processus de comportement
naturel, il est nécessaire de distinguer des fonctions et des formes de
comportement artificiel ou instrumental Les premiers se sont constitués, au
cours de l'évo-lution, en tant que mécanismes particuliers et sont communs à
l'homme et aux animaux supérieurs; les autres constituent des acquisitions
successives de l'humanité, produits du développement historique et formes de
comportement spécifiquement humain. 61 »



62

64

L'évolution des schèmes, et du sujet, procède donc de deux processus
complémentaires : l'un d'incorporation des choses au sujet, le processus
d'assimilation; l’autre d’accommodation aux choses elles-mêmes. 62

[…]Nous utiliserons le terme d'instrument pour désigner l'artefact en situation,
inscrit dans un usage, dans un rapport instrumental à l’action du sujet. Ce n'est là
qu'une première définition correspondant à une approche minimale de la notion
psychologique d'instrument qui correspondra à l'un des usages, le plus faible,
que nous aurons de la notion d'instrument. 64

L'instrument est donc associé par le sujet à son action singulière,
dynamiquement intégré dans celle-ci, pour être réutilisé dans les situations
futures appartenant à la même (ou aux mêmes) classes. Il est ainsi l'occasion de
recompositions durables de l’activité qui s'organisent en actes instrumentaux. À
travers cette conservation, l'instrument est un moyen de capitalisation de
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l'expérience accumulée (cristallisée disent même certains auteurs). En ce sens,
tout instrument est connaissance. 65

Les instruments sont considérés comme des enti-tés mixtes, c'est-à-dire
composés des schèmes d'utilisation du sujet et d'un artefact. Celui-ci peut être
matériel ou symbolique […] La constitution de ses instruments par le sujet relève
d'un processus de genèse instrumentale qui concerne aussi bien l'artefact -
instrumenta-lisation - que le sujet - instrumentation. L’instrumentalisation est un
processus de découverte des propriétés et d'attribution de nouvelles fonctions à
l'artefact. La catachrèse en est une trace visible: l'attribution par l'opérateur d'une
fonction non prévue par le concepteur. La transformation de l'artefact est
également une trace d'instrumentalisation. L’instrumentalisation peut être locale
et liée aux caractéristiques d'une situation spécifique. Elle peut aussi être plus
durable, voire permanente : la fonction attribuée à l'artefact sera mobilisée en
fonction des caractéristiques d'une classe de situations et de l'objet de l'activité
de l'opérateur. L’instrumentation concerne l'évolution des schè-mes du sujet:
accommodation des schèmes de l'opérateur - les schèmes changent de
signi-fication -, assimilation d'un nouvel artefact aux schèmes - l'artefact acquiert
une nouvelle signification. 66
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L'instrument psychologique ne provoque pas de chan-gement dans l'objet; il tend
à exercer une influence sur le psychisme propre (ou celui des autres) ou sur le
comportement. Il n'est pas un moyen d'agir sur l'objet. Dans l'acte instrumental
se manifeste par conséquent une activité relative à soi-même et non à l'objet.

En agissant sur la nature extérieure pour la transformer, il modifie sa propre
nature 69 .
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Le langage, les diverses formes de comptage et de calcul, les moyens
mnémotechniques, les symboles algébriques, les œuvres d'art, l'écriture, les
schémas, les diagrammes, les cartes, les plans, tous les signes possibles, etc 70

Une voie éducative apparaît aujourd'hui porteuse d'avenir: celle de la conception
d'instruments spécifiquement conçus pour favoriser chez leurs utilisateurs, en
formation ou au travail, la construction et la manipulation de conceptualisations
et de compétences dont l'acquisition constitue un objectif 71 .
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[…]Le langage intérieur non pas comme un langage moins le son mais comme
une fonction verbale tout à fait spéciale et originale par sa structure et son mode
de fonctionnement, qui, justement parce qu'elle est organisée tout autrement que
le langage extériorisé, forme avec ce dernier une unité dynamique indissoluble
lors des passages d'un plan à l'autre. La première et la plus importante
parti-cularité du langage intérieur est sa syntaxe tout à fait spéciale. En étudiant
cette syntaxe du langage inté-rieur dans le langage égocentrique de l'enfant,
nous avons remarqué une particularité essentielle, qui manifeste une tendance
dynamique incontestable à croître à mesure que le langage égocentrique se
déve-loppe. Cette particularité, c'est le caractère en appa-rence décousu,
fragmentaire, abrégé du langage inté-rieur par rapport au langage extériorisé. [...]

Nous pourrions dire sous forme de loi générale que le lan-gage égocentrique
révèle au fur et à mesure de son développement non pas une simple tendance au
rac-courci et à l'omission de mots ni une simple évolution vers le style
télégraphique mais une tendance absolu-ment originale à l'abrègement de la
phrase, de la pro-position, qui conserve le prédicat et les éléments qui s'y
rapportent tandis que le sujet et les mots qui s'y rattachent sont omis. La
tendance au caractère prédi-catif de la syntaxe propre au langage intérieur s'est
manifestée avec une régularité parfaite et presque sans exception dans toutes
nos expériences, de sorte qu'en fin de compte nous devons, en recourant à la
méthode de l'interpolation, supposer que le caractère purement et absolument
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prédicatif est la forme syn-taxique fondamentale du langage intérieur.

Au terme de ces expériences nous avons pu établir la règle remarquable que
voici: plus le langage égocentrique se manifeste en tant que tel dans sa
signification fonctionnelle, et plus les particularités de sa syntaxe – simplification
et caractère prédicatif – sont accentuées 73 .

Le langage intérieur est tout de même un langage, c'est-à-dire une pensée liée au
mot. Mais, si dans le langage extériorisé la pensée s'incarne dans la parole, la
parole disparaît dans le langage intérieur, donnant nais-sance à la pensée. Le
langage intérieur est pour une large part une pen-sée exprimant des
significations pures. 74 .

La signification réelle du mot n'est pas constante. Dans telle opération, le mot a
telle signification, dans telle autre il prend une signification différente. Ce
dynamisme de la signification nous amène justement au problème de Paulhan
c'est-à-dire au rapport entre signification et sens. Le mot pris isolé-ment et dans
le dictionnaire n'a qu'une seule significa-tion. Mais cette signification n'est rien
de plus qu'une potentialité qui se réalise dans le langage vivant, où elle n'est
qu'une pierre dans l'édifice du sens. Le sens d'un mot est ainsi une formation
tou-jours dynamique, fluctuante, complexe, qui comporte plusieurs zones de
stabilité différentes. La signification n'est qu'une des zones du sens que le mot
acquiert dans un certain contexte verbal, mais c'est la zone la plus stable, la plus
unifiée et la plus précise. Comme on sait, le mot change aisément de sens selon
le contexte. La signification au contraire est un point immobile et immuable, qui
reste stable en dépit de toutes les modifications qui affectent selon le contexte le
sens du mot. Nous avons pu établir que le change-ment de sens est le facteur
fondamental dans l'analyse sémantique du langage. 75
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La structure du langage n'est pas le simple reflet, comme dans un miroir, de la
structure de la pensée. Aussi le langage ne peut-il revêtir la pensée comme une
robe de confection. Il ne sert pas d'expression à une pensée toute prête. En se
transformant en langage, la pensée se réorganise et se modifie. Elle ne sert pas
d’expression, mais se réalise dans le mot 76 .

La pensée représente toujours un tout, beaucoup plus grand en étendue et en
volume que le mot isolé. Un orateur développe souvent une seule et même
pensée pendant plusieurs minutes. Cette pensée forme un tout dans son esprit et
n'apparaît pas du tout progres-sivement, en unités séparées, comme le fait le
langage. Ce qui existe simultanément dans la pensée se déve-loppe
successivement dans le langage. On pourrait comparer la pensée à un lourd
nuage qui déverse une pluie de mots. C'est pourquoi le passage de la pensée au
langage est un processus extrêmement complexe de décomposition de la pensée
et de reconstitution de celle-ci dans les mots.

« Les unités de base de la pensée et celles du langage ne coïncident pas 77 »
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« Mais si dans le langage extériorisé, la pensée s’incarne dans la parole, la parole
disparaît dans le langage intérieur, donnant naissance à la pensée » 78 .

La relation de la pensée et du mot n'est pas une rela-tion originelle, donnée une
fois pour toutes. Elle appa-raît au cours du développement et se développe
elle--même. "Au début était le Verbe." À cette parole de l'Évangile Goethe a
répondu par la voix de Faust: "Au début était l'Action", voulant par là déprécier le
mot. Mais, remarque Goutsman, même si avec Goethe on n'accorde pas une
valeur excessive au mot en tant que tel, c'est-à-dire au mot sonore, et qu'on
traduit comme lui le verset biblique par «Au début était l'action », On le considère
du point de vue de l'histoire du développe-ment : au début était l'action.
Goutsman veut dire par là que le mot représente à ses yeux un stade supérieur
du développement de l'homme comparativement à l'expression la plus haute de
l'action. Il a bien sûr rai-son. Le mot n'était pas au début. Au début il y avait
l'action. Le mot constitue la fin plutôt que le début du développement. Le mot est
la fin qui couronne l'œuvre.» 79
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Le médiateur doit, en effet, situer son intervention dans la zone proximale de
développement pour permettre à l'apprenant de dépasser ses compétences
actuelles grâce à une activité conjointe avec le médiateur ou avec d'autres
apprenants. Le médiateur doit également permettre l'intériorisation des
procédures acquises dans l'interaction sociale pour que l'apprenant puisse les
mettre en œuvre de façon autonome, c'est-à-dire les intégrer dans le
développement actuel 80

« Cette analyse des difficultés intellectuelles, qui doit être complétée par l'analyse
de la forme et du degré de motivation, permettra d'interpréter un rendement
inférieur et d'identifier les cas où l'insuffisance, tout apparente, ne relèverait que
d'un accident, d'une incompréhension, d'un manque de savoir-faire, en bref, d'un
facteur n’intéressant pas le fonctionnement intellectuel à proprement parler. »
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Chaque fonction psychique supérieure apparaît deux fois au cours du
développement de l'enfant: d'abord comme fonction interpsychique, puis la
deuxième fois comme activité individuelle, comme propriété intérieure de la
pensée de l'enfant, comme fonction intrapsychique. 81
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Activity is a molar, not an additive unit of the life of the physical, material subject.
In a narrower sense, that is, at the psychological level, it is a unit of life, mediated
by psychic reflection, the real function of which is that it orients the subject in the
objective world. In other words, activity is not a reaction and not a totality of
reactions but a system that has structure, its own internal transitions and
transformations, its own development. 82
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For this reason it can direct activity only if it is presented to the subject in a form
that allows it to be compared with the original material (the object of work) and its
intermediate transformations. Moreover, the psychic image of the product as a
goal must exist for the subject in order that he might work with this image, i. e.,
modify it in relation to present conditions. Such images are in essence conscious
images, conscious representations - in a word, the essence of the phenomena of
consciousness. 83
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« L'activité réalisée est plus riche, plus vraie que la conscience qui l’anticipe 84 »
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Historically, the appearance in activity of goal-oriented action processes was the
result of the emergence of a society based on labour. The activity of people
working together is stimulated by its product, which at first directly corresponds
to the needs of all participants. But the simplest technical division of labour that
arises in this process necessarily leads to the emergence of intermediate, partial
results, which are achieved by individual participation in the collective labour
activity, but which in themselves cannot satisfy the need of each participant. This
need is satisfied not by the “intermediate” results, but by the share of the product
of the total activity that each receives thanks to the relationships between the
participants arising in the process of labour, that is, the social relations 86
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A provisional reformulation of the zone of proximal development is now possible.
It is the distance between the present everyday actions of the individuals and the
historically new form of the societal activity that can be collectively generated as
a solution of the double bind potentially embedded in the everyday actions 89 .
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Un projet est un schéma dynamique qui organise, sélectionne, met en œuvre et
adapte des connaissances à un contexte particulier 93 .



« Penser qu’enfin nous voyons à l’œuvre des capacités transversales
susceptibles de se transférer à tous les problèmes d’une classe et propres à faire
reconnaître un problème nouveau comme appartenant à cette classe ».

L’expert se distingue par le fait qu’il possède un grand nombre de procédures de
réponses spécifiques. Leur nombre peut être élevé, mais elles sont facilement
accessibles dès lors qu’il a pu avoir appariement entre le problème à résoudre et
l’un des problèmes stockés en mémoire. S’il en est ainsi, il se pourrait bien que
les experts ne soient pas tels parce qu’ils détiennent des capacités transversales
qu’ils peuvent mobiliser dans un grand nombre de situations nouvelles, mais
parce ce qu’ils connaissent un grand nombre de situations particulières, si bien
qu’ils peuvent fréquemment opérer l’appariement d’un problème nouveau avec
des situations déjà rencontrées et pour lesquelles ils possèdent une procédure.
Tout semble indiquer que l’expert n’est pas celui qui sait généraliser une
structure, mais plutôt celui qui dispose d’un grand nombre de procédures
spécifiques. L’expert serait tel, non pas par un pouvoir de généralisation, mais
plutôt par un pouvoir de particularisation et le transfert réussi relèverait plus du
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second que du premier » 97 .

L’expertise « se fonde empiriquement sur la mémoire situationnelle de cas et
d’épisodes vécus ».

« Les experts aspirent à comprendre les principes théoriques d’une situation,
qu’ils pourront ensuite réutiliser sans perte de temps »

« Leur connaissance des scènes, modèles, et procédures de leur domaine est
organisée autour de propositions et de concepts interprétatifs fondamentaux » 99
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Un schéma dynamique qui organise, sélectionne, met en œuvre et adapte des
connaissances à un contexte particulier 104 .

« Une forme d’organisation invariante de l’activité pour une classe de situations
données ».



C’est donc bien par rapport à des nouvelles exigences sur la façon de faire ou
d'agir que va se définir la compétence requise et que devront se construire les
compétences réelles, singulières, des personnes.







« Reprendre les exercices précédents dans l’ordre ou le désordre autant de fois
que nécessaire pour résoudre le problème. »





Vous êtes un médecin face au problème suivant: votre patient est atteint d'une
tumeur maligne à l'estomac. Il est impossible de l'opérer, mais si l'on ne détruit
pas la tumeur, la mort du patient est inévitable. On possède un type de radiation
qui peut détruire la tumeur, à condition que le rayonnement atteigne la tumeur
avec une intensité suffisante. Malheureusement, un rayonnement d'une telle
intensité détruira tous les organes situés sur son passage. À une intensité
moindre, le rayonnement sera inoffensif pour les tissus sains, mais sans effet sur
la tumeur. Peut-on détruire la tumeur sans détruire les tissus sains?

Un général désire prendre une forteresse située au centre d'un pays. Il y a de
nombreux chemins conduisant à cette forteresse. Tous ont été minés, de sorte
que, si de petits groupes de soldats pouvaient les emprunter en toute sécurité,
une armée importante ne peut le faire sans courir de graves dangers. Une attaque
directe est donc impossible. La solution trouvée par le général consiste donc à
séparer son armée en petits groupes d'intervention et à les faire converger
simultanément vers I'objectif.



Si vous avez besoin d'une grande force pour atteindre un objectif, mais ne
pouvez pas l'utiliser directement, des forces plus faibles mais nombreuses
utilisées simultanément dans des directions différentes peuvent donner le même
résultat.





Un puits pétrolier en Arabie Saoudite a explosé et a pris feu. Il en résulta un
épouvantable incendie qui consommait d’énormes quantités de pétrole chaque
jour. Après des essais infructueux pour l’éteindre, on fit appel à Red Adair. Red
savait que l’on pouvait éteindre l’incendie en injectant une énorme quantité de
d’une certaine mousse à la base des flammes ; Cependant, il ne possédait aucun
tuyau d’assez grande dimension pour le faire. Les tuyaux disponibles,, trop
petits, ne permettaient pas d’injecter la mousse assez vite.

Si l’on omet une des étapes, on observe une chute importante de réussite.
D’autre part la qualité du schéma de convergence est très prédictif de la réussite.



109

111

L’existence d'outils cognitifs transférables (d'une tâche à une autre dans la même
discipline, d'une discipline à une autre, d'une situation de formation à une autre
situation différente de la situation de formation) ne peut pas faire l'objet d'une
décision à priori. Tout au plus, peut-on faire fonctionner ces « compétences
transférables » comme « principes régulateurs » pour finaliser l'enseignement de
diverses disciplines.Sur le plan épistémologique, l'existence de telles
compétences est, aujourd'hui, indécidable 109 .

Si l'idée de transversalité est si importante en éducation aujourd'hui, c'est en tant
que flexibilité, adaptabilité. C’est-à-dire tout le contraire d’un mécanisme 111 .
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Le Programme de formation de l'école québécoise se caractérise essentiellement
par le choix de développer des compétences et par l'attention portée à la
démarche d'apprentissage. D'une part, il propose une organisation des savoirs
sous forme de compétences de manière à leur donner sens et ouverture et,
d'autre part, il retient un cadre conceptuel qui définit l'apprentissage comme un
processus actif et continu de construction des savoirs. Privilégier les
compétences, c'est inviter à établir un rap-port différent aux savoirs et à se
recentrer sur la forma-tion de la pensée .l'idée de compétence dénote le souci
d'initier dès l'école le développement d'habiletés com-plexes qui seront
essentielles à l'adaptation ultérieure de l'individu à un environnement changeant.
Elle suppose le développement d'outils intellectuels flexibles, aptes à s'ajuster
aux transformations et à favoriser l'acquisition de nouvelles connaissances. Le
concept de compétence retenu dans le Programme de formation se définit
comme suit: un savoir agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficaces d'un
ensemble de ressources. 112

L’objet ouvre un espace, et du même coup, crée un désir : diminuer l’écart entre
l’espace ouvert par l’objet et la distance entre cet espace et le sujet. En ouvrant



un espace, l’objet crée en même temps un manque, celui de rentrer en contact
avec cet espace. La production est une tentative concrète de se rapprocher de
cet espace en en investissant une partie. Cet espace investi en laisse encore
toute une partie inexplorée: la production n’épuise pas le désir et ne recouvre pas
l’objet. Cette tension entre production et objet est, pour nous, le moteur de
l’activité. L’objet n’est donc pas un objectif, mais bien un mobile. Il définit un
champ d’exploration, un espace de problèmes, un domaine assez proche pour
pouvoir être exploré, assez lointain pour que cette exploration ne soit pas
immédiate, et assez vaste pour qu’il faille, le plus souvent, s’y mettre à plusieurs.
L’objet détermine un projet que la production contribue partiellement à réaliser

Les compétences se réfèrent toujours à des personnes. Il n'existe pas de
compétences sans individus qui les portent. Qui plus est: les compétences
réelles sont des constructions singulières, spécifiques à chacun. Face à un
impératif professionnel (réagir à un événement, atteindre un objectif, résoudre un
problème, réaliser une activité...), chaque sujet mettra en œuvre sa propre « façon
de s'y prendre» ou - pour reprendre un terme savant des ergonomes - son propre
« schème opératoire». Cette évidente portabilité des compétences par les
personnes ne doit pas conduire à la conclusion erronée selon laquelle la
compétence serait uniquement une affaire individuelle. Peut-on. agir avec
compétence en étant isolé? La compétence individuelle peut-elle s’exercer sans
s’articuler à une compétence collective? […] Ces questions sont à la fois des
questions de fond et d'actualité.
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« II nous reste encore à dire que dans le cours de la recherche même, depuis le
moment où elle a commencé jusqu’à son achèvement, notre hypothèse de travail
et l’étude expérimentale se sont développées autrement qu’on ne l’a représentée
ici. Dans le cours vivant du travail de recherche, les choses ne prennent jamais la
tournure qu’elles ont dans leur formulation écrite définitive. La construction de
l’hypothèse de travail n’a pas précédé l’étude expérimentale et l’étude n’a pu
s’appuyer d’emblée sur une hypothèse toute prête et intégralement élaborée.
L’hypothèse et l’expérimentation, ces deux pôles, selon l’expression de K. Lewin,
d’un tout dynamique, se sont constituées, développées et ont progressé
conjointement, se fécondant et se stimulant l’une l’autre 114

L’exigence de Claude Bernard est bien de découvrir les conditions qui rendent
possible l’accomplissement des fonctions vitales. Et il s’interdisait, comme l’a



115

116

très bien montré Pierre Lamy, de s’attaquer au problème philosophique de ce
qu’il appelait « les causes d’existence des phénomènes », pour s’en tenir
rigoureusement à l’étude des « conditions de leur manifestation. 115

Nous n’avons pas voulu borner notre effort à l’élucidation des « causes de
l’échec scolaire », pas plus que Claude Bernard ne s’est arrêté à celles des
maladies. Nous avons donné à notre recherche un programme d’esprit
bernardien : l’étude des conditions mentales des phénomènes psychiques.

Poser un objet de pensée comme défini, et notamment penser un signe en tant
que présentant une signification. On voit les caractères d’une langue, mais on ne
les comprend pas. 116

Fruit d’un acte mental structuré par le projet d’évoquer pour les comparer des
objets de perception, des concepts (eux-mêmes représentés par des mots ou des
images symboliques) jusqu’à ce qu’apparaissent à la conscience des intuitions
d’identité, de différence, de relations causales, etc.
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[…] un tas d’objets sélectionnés par l’enfant, réuni sans raison interne suffisante,
sans parenté, ni rapports internes suffisants entre ses composantes, ce qui
implique que le mot ou le signe qui le remplace a une extension diffuse, non
dirigée 117 .

« Cela signifie que les généralisations qui s’opèrent à l’aide de ce mode de
pensée représentent par leur structure des complexes d’objets concrets, ou de
choses, réunis non plus sur la base des seules liaisons subjectives qui
s’établissent dans l’impression de l’enfant mais sur la base des liaisons
objectives existant réellement entre ces objets 118 ».

« La caractéristique la plus essentielle de la construction du complexe est que
celui-ci repose non pas sur une liaison abstraite et logique mais sur une liaison
concrète et de fait entre les divers éléments qui le composent. 119 »

Le complexe n’est pas supérieur à ses éléments comme l’est le concept par
rapport aux objets concrets 120 Le concept est impossible sans les mots, la
pensée conceptuelle est impossible sans la pensée verbale; l’élément nouveau,
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l’élément central de tout ce processus, qu’on est fondé à considérer comme la
cause productive de la maturation des concepts, est l’emploi spécifique du mot,
l’utilisation fonctionnelle du signe comme moyen de formation des concepts 121 .

[…] Sous l’angle théorique, aucun doute n’est vraiment permis: la thèse selon
laquelle l’enfant acquiert dans le processus d’apprentissage scolaire les
concepts tout prêts et les assimile comme on assimile n’importe quelle habileté
intellectuelle est totalement dénuée de fondement 122 .

L’expérience pédagogique nous apprend, non moins que la recherche théorique,
que l’enseignement direct de concepts s’avère toujours pratiquement impossible
et pédagogiquement sans profit.

Le maître qui tente de suivre cette voie n’obtient habituellement rien d’autre
qu’une vaine assimilation des mots, un pur verbalisme, simulant et imitant chez
l’enfant l’existence des concepts correspondants mais masquant en réalité le
vide. L’enfant assimile alors non pas des concepts mais des mots, il acquiert par
la mémoire plus que par la pensée et s’avère impuissant dès qu’il s’agit de tenter
d’employer à bon escient la connaissance assimilée. 123
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La recherche nous apprend que sous l’angle psychologique le concept est à
n’importe quel stade de son développement un acte de généralisation 124 .

http://pedagogies.net/
http://www.pedagogies.net/Baroque/BaroqueInt/LaVieLaMort.html
http://www.pedagogies.net/Baroque/BaroqueInt/InstabiliteInt.html




Le navire Je fus, Plante superbe, en Vaisseau transformée. Si je crus sur un
Mont, je cours dessus les eaux : Et porte de soldats une nombreuse armée,
Après avoir logé des Escadrons d’oiseaux. En rames, mes rameaux se trouvent

convertis; Et mes feuillages verts, en orgueilleuses voiles : J’ornai jadis Cybèle,
et j’honore Thétis. Portant toujours le front jusqu’auprès des Étoiles. Mais
l’aveugle Fortune a de bizarres lois : Je suis comme un jouet en ses volages
doigts, Et les quatre Éléments me font toujours la guerre. Souvent l’Air orageux
traverse mon dessein, L’Onde s’enfle à tous coups pour me crever le sein. Je
dois craindre le Feu, mais beaucoup plus la Terre. Tristan L’Hermite, La Lyre -
1641

[…] La formation des concepts s’effectue selon un procédé identique à celui
qu’utilise Galton pour obtenir sur sa photographie collective un portrait de
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famille. Le principe de cette photographie est qu’on impressionne une même
plaque avec les images des différents membres d’une même famille. Ces images
se superposent de sorte que les traits semblables et répétitifs, qui sont communs
à plusieurs membres de la famille, prennent un relief accusé tandis que les traits
occasionnels, individuels, s’estompent et s’effacent mutuellement par l’effet de la
superposition. Des traits semblables se dégagent donc et l’ensemble de ces
caractéristiques communes ainsi dégagées d’une série d’objets et de traits
semblables constitue, dans l’optique traditionnelle, un concept au sens propre.
On ne peut rien imaginer de plus faux, quant au cours réel du développement des
concepts, que le logicisme de ce tableau suggéré par le schéma ci-dessus. En
effet, comme des psychologues l’ont déjà depuis longtemps noté et comme le
montrent très nettement nos expériences, la formation des concepts chez
l’adolescent ne suit jamais la voie logique que lui prête ce schéma traditionnel 128

On retourne devant le sujet l’une de ces figures au revers de laquelle il lit un mot
dépourvu de sens. On l’invite à mettre dans un coin du tableau toutes les figures
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au revers desquelles il suppose qu’est écrit le même mot. Après chaque tentative
du sujet pour résoudre le problème, l’expérimentateur vérifie en retournant la
nouvelle figure, qui soit porte une dénomination identique à celle de la figure déjà
retournée, différant d’elle par certaines caractéristiques et lui ressemblant par
d’autres, soit est désignée par un autre signe mais là encore ressemble sous
certains rapports à la figure déjà retournée et sous d’autres s’en distingue Ainsi,
après chaque nouvelle tentative, le nombre des figures retournées augmente et
simultanément le nombre des mots dépourvus de sens qui les désignent,
l’expérimentateur pouvant alors observer comment en fonction de ce facteur
fondamental change le mode de résolution du problème qui, lui, reste le même à
toutes les étapes de l’expérience. Un même mot est placé sur les figures qui se
rapportent à un concept expérimental commun désigné par ce mot 130 .

L’élément central en est, comme le montre l’étude, l’utilisation fonctionnelle du
signe, ou du mot, comme moyen permettant à l’adolescent de soumettre à son
pouvoir ses propres opérations psychiques, de maîtriser le cours de ses propres
processus psychiques et d’orienter leur activité vers la solution du problème
auquel il est confronté. La pensée se meut, dans la pyramide des concepts, vers
le haut et vers le bas mais rarement à l’horizontale. […]. Au lieu de s’en tenir à
l’ancienne conception du concept comme résultat d’un simple dégagement de
traits semblables à partir d’une série d’objets concrets, les chercheurs se sont
mis à considérer le processus de formation comme un processus complexe de
mouvement de la pensée dans la pyramide des concepts, passant constamment
du général au particulier et du particulier au général 131 .

La formation des concepts s’effectue toutes les fois dans les processus de
résolution d’un problème qui se pose à la pensée de l’adolescent. C’est
seulement en tant qu’il résulte de la résolution d’un problème qu’un concept
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apparaît 132 . La formation d’un concept est donc […] un véritable et complexe
acte de la pensée, qu’on ne peut acquérir simplement en l’apprenant 133 .



Exemple : le mot « radian » est associé à un film faisant un lien entre des cercles,
leur rayon, un arc correspondant à un déplacement de longueur égale au rayon
effectué le long de ce cercle, et l’angle centré à l’origine et interceptant cet arc.



(XVIIe) Philos. (opposé à abstrait) Qui exprime qqch. de matériel, de sensible (et
non une qualité, une relation); qui désigne ou qualifie un être réel perceptible par
les sens.

Ce qui est concret concerne ce qui est perçu en relation avec le système dans
lequel il est placé. Ces relations peuvent être situées dans l’espace comme le
temps. Un concept est donc concrétisé en particulier s’il est mis en relation avec
son évolution historique, mais aussi avec d’autres concepts à l’intérieur d’un
ensemble structuré, et en particulier avec les concepts spontanés. Au contraire
nous dirons qu’il est abstrait s’il est conçu indépendamment de toute relation.
Les mots « abstrait » et « concret » ne renvoient donc pas à une perception
directe qui serait qualifiée de concrète, ou au contraire à une définition verbale,
qu’on pourrait qualifier d’abstraite. Concrétiser un concept veut alors dire
chercher à établir toutes les relations possibles de ce concept avec d’autres
concepts, en le situant en particulier dans son évolution historique. Ce point de
vue sur le rapport abstrait-concret nous fournira une méthodologie, non
exclusive, pour passer d’un niveau à l’autre.



Le concept devient autre, change totalement de nature psychologique dès qu’il
est pris à part, détaché du système et que l’enfant se trouve par là même avoir un
rapport plus simple et plus immédiat avec l’objet. Ce seul fait nous permet déjà
de formuler par anticipation ce qui constitue le noyau même de notre hypothèse
et que nous étudierons plus tard, en généralisant les résultats de la recherche
expérimentale : c’est seulement lorsqu’il est intégré dans un système que le
concept peut devenir conscient et volontaire.



Fruit d’un acte mental structuré par le projet d’évoquer pour les comparer des
objets de perception, des concepts (eux-mêmes représentés par des mots ou des
images symboliques) jusqu’à ce qu’apparaissent à la conscience des intuitions
d’identité, de différence, de relations causales, etc.
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« Il est à noter dès maintenant que les connaissances déclaratives sont
fondamentalement des connaissances, plutôt statiques que dynamiques et
qu'elles doivent, pour permettre l'action, être traduites en procédures ou en
conditions, en connaissances procédurales ou conditionnelles. » 138
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« Dans le même sens, ce n'est pas parce qu'un enseignant connaît de manière
déclarative les principes et les conceptions de la psychologie cognitive au regard
de l'enseignement et de l'apprentissage qu'il peut en faire une application
judicieuse et rigoureuse en classe. Ses connaissances declaratives doivent être
traduites en connaissances procédurales et conditionnelles pour permettre les
actions pédagogiques. Ce qui est profondément négatif pour l'élève, c'est de ne
lui transmettre des connaissances que de cette façon, de lui demander de les
utiliser de manière procédurale et conditionnelle, et d'évaluer sa performance
dans cette dernière orientation. » 139

Correspondent au comment de l'action, aux étapes, à la procédure permettant sa
réalisation. Lorsque l'enseignant intervient dans les connaissances procédurales,
il place forcément l'élève dans un contexte d'action, il pilote le cheminement
d'acquisition et de réalisation de l'élève et objective avec lui sa démarche. Il se
comporte ainsi parce que c'est exclusivement dans l'action que les
connaissances procédurales peuvent se développer. Ces connaissances sont
essentiellement des séquences d'actions.



C'est particulièrement au sujet des connaissances conditionnelles que l'apport
de la psychologie cognitive a été très important. Certains auteurs, comme Clover,
Ronning et Brüning (1990) parlent également de connaissances stratégiques. [...j
Les connaissances conditionnelles concernent le quand et le pourquoi. Alors que
les connaissances procédurales correspondent à des séquences d'actions, les
connaissances conditionnelles correspondent essentiellement à des
classifications, à des catégorisations. En mathématique, par exemple, les élèves
peuvent exécuter (connaissance procédurale) une série de problèmes portant sur
la même opération dans un cahier d'exercices, mais, quand ils doivent appliquer
cette opération dans un autre contexte, ils en sont très souvent incapables parce
qu'ils ne savent si elle est appropriée ou non.. »

« Les connaissances conditionnelles sont les connaissances responsables du
transfert des apprentissages. Elles sont également les connaissances qui créent
l'expertise chez l'apprenant comme chez le professionnel. »





ABC est un triangle rectangle en A. Si, AB=3, AC=4, calculer BC.





« L'existence de deux formes de mémoire, mémoire à court terme et mémoire à
terme, est l'objet d'un vieux débat en psychologie (Florès, 1970,. Richard, ;
Soumireu-Mourat,. 1987). La position moniste, défendue par les tenants de
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l'associationnisme, soutient que ce sont les mêmes mécanismes qui sont en jeu
dans les deux cas et que les différences observées sont explicables en termes de
différences de degré d'apprentissage ou d'effets d'inhibition. Dans la position
dualiste, dont Broadbent( 1958) a été l'un des principaux promoteurs et qui a été
défendue par le courant cognitiviste, la notion centrale est celle de limitation de
capacité de traitement. Cette limitation rend compte des phénomènes
attentionnels et s'explique par les contraintes de fonctionnement du système de
stockage à court terme.» 141

Miller 142 , dans une recherche désormais classique, a clairement démontré que la
mémoire de travail ne peut contenir à la fois que 7 unités d'informations ±2.
Certains chercheurs (Simon 143 , 1974) ont mis en doute que cette mémoire puisse
contenir autant d'informations et prétendent plutôt qu'elle ne contient que 5
unités ±2. Il faut retenir surtout que les conclusions de Miller, qui semblent par
ailleurs les plus vraisemblables, sont celles qui ont été les plus influentes dans
les écrits de recherche et que la capacité de la mémoire de travail est
essentiellement très restreinte. Cette dernière observation est capitale pour
l'enseignement et l'apprentissage. 144

« Par exemple, dans un contexte d'apprentissage initial de la lecture, l'unité peut
être une partie de lettre (ex: l'orientation de la barre verticale du «b» par rapport à
celle du «p»), une lettre, un mot, un groupe de mots, une phrase et même un
paragraphe. Dans un cadre plus large d'acquisition des connaissances, une unité
peut être un concept ou un ensemble de concepts reliés entre eux [...] Les
recherches sur les experts ont très clairement démontré que leurs connaissances
sont reliées entre elles et que, lorsqu'elles sont appelées dans la mémoire de
travail, un réseau de concepts constitue une seule unité, occupe l'espace d'une
seule unité. Ce serait donc ainsi que l'être humain réussit à prévenir les limites
d'espace de la mémoire de travail. »



145

« Une notion voisine de celle de mémoire de travail est celle de mémoire
opérationnelle (Bisseret, 1970; Spérandio, 1975,1988). Elle concerne la
mémorisation d'informations transitoires liées à la réalisation de la tâche. Une
mémoire opérationnelle est une mémoire transitoire par rapport à la mémoire à
long terme (les informations sont oubliées une fois la tâche terminée mais elle est
beaucoup moins fugace que la mémoire à court terme) Cette notion a été
introduite pour rendre compte du fait que dans la réalisation d'une tâche
significative la mémorisation est extrêmement dépendante des objectifs de la
tâche et traduit l'idée que la mémoire est structurée par les exigences de la tâche
à accomplir. [...] En revanche, la notion de mémoire opérationnelle est une notion
purement fonctionnelle: elle décrit des états de l'information mémorisée, ce n'est
pas une nouvelle structure de mémorisation avec ses mécanismes propres. On
peut considérer ce que l'on appelle le contenu de la mémoire opérationnelle
comme étant constitué, d'une part, de l'information contenue en mémoire de
travail et de la partie de la mémoire à long terme qui est activée, laquelle est
constituée par les informations utilisées dans la tâche. La révision mentale fait
qu'elles sont disponibles au même titre que si elles étaient en mémoire de travail.
La mémoire opérationnelle dépasse donc de loin les capacités de la mémoire de
travail. » «Le contenu de la mémoire opérationnelle est en fait la représentation
telle que nous la définissons. Le support de la représentation est à la fois la
mémoire de travail et la partie de la mémoire à long terme qui est activée. » 145
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La mémorisation est le geste mental par lequel on fait exister dans un imaginaire
d'avenir ce qu'on entend conserver 149 Pouvoir de conserver et de reconnaître des
connaissances grâce à un projet mental par l'acte duquel des connaissances
sont placées en évocation dans un imaginaire d'avenir, dont on s'assure la
conservation et le pouvoir de les reconnaître par le jeu de répétitions verbales ou
de reproductions visuelles, en en testant la fiabilité 150 .







[…] Nous avons construit chacun de nos chapitres selon une structure simple:











Une compétence serait le projet plausible de mettre en œuvre une démarche
générale vue comme efficace et adaptée, une stratégie probablement gagnante,
dégagée d’expériences variées et complémentaires.













Une compétence serait le projet plausible de mettre en œuvre une démarche
générale vue comme efficace et adaptée, une stratégie probablement gagnante,
dégagée d’expériences variées et complémentaires.

Au cours de la mise en œuvre de la démarche correspondant à la compétence
recherchée, des connaissances sont utilisées. Le choix de ces connaissances est
laissé à l’initiative de l’apprenant, qui doit comparer le problème à résoudre et ce
qu’il sait, peut être encore partiellement. Un ou plusieurs choix ayant été faits, il
va s’ensuivre un approfondissement des connaissances utilisées et la création
de liens entre ces diverses connaissances qui participent à la résolution du
problème. La compétence, en s’exerçant, conduit à relier des connaissances et
les approfondir. La démarche a besoin des connaissances pour parvenir à son
terme, et en même temps, cette démarche provoque une mise en réseau
particulier des connaissances, c’est-à-dire l’émergence d’un sens pour
l’apprenant.





Les activités les plus susceptibles de produire des apprentissages chez l'élève,
de provoquer et de soutenir le transfert sont des activités de résolution de
problèmes. Ces activités font en sorte que l'élève doive constamment réutiliser
ses connaissances dans des situations signifiantes ainsi que dans un contexte
global et, généralement, complexe.

Selon la psychologie cognitive, les interventions pédagogiques basées sur la
résolution de problèmes devraient constituer la pierre angulaire de
l'enseignement et de l'apprentissage. Dans la majorité de ses interventions,
idéalement dans la totalité, l'enseignant doit insérer l'acquisition des
connaissances dans un contexte de problèmes réels à résoudre. C'est affirmer
que les situations conçues pour provoquer et soutenir les apprentissages
doivent contenir des données initiales à partir desquelles l'élève se construit une
représentation du problème, des buts manifestes ainsi que des contraintes qui
exigent une négociation cognitive de sa part.



« […] Nous prendrons le mot problème dans une acception très large. Notre
premier objet est d'exposer les grands traits de cette acception. Dans le mode de
vie moderne, manger ne pose d'habitude pas de problème. S'il m'arrive d'avoir
faim à la maison, je vais prendre quelque chose dans le réfrigérateur. Si je suis
dehors, je vais à un café ou dans un magasin quelconque. Mais il en va autrement
si le réfrigérateur est vide ou bien si je me trouve dehors sans argent; dans ce
cas, manger devient un problème. De manière générale, un même désir peut
donner ou ne pas donner naissance a un problème. Si au même moment que le
désir vient immédiatement et sans aucune difficulté à l'esprit un comportement
évident qui permettra vraisemblablement d'atteindre l'objet désiré, aucun
problème ne se pose.

Un problème est un gros problème s'il est très difficile, c'est un petit problème s'il
ne l'est pas. La notion même de problème contient donc celle d'un certain degré
de difficulté : il n'y a pas de problème là où il n'y a pas de difficulté. »
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« Quand on cherche les conditions psychologiques des progrès de la science, on
arrive bientôt à cette conviction que c'est en termes d'obstacles qu'il faut poser le
problème de la connaissance scientifique. Et il ne s'agit pas de considérer des
obstacles externes, comme la complexité et la fugacité des phénomènes, ni
d'incriminer la faiblesse des sens et de l'esprit humain : c'est dans l'acte même
de connaître, intimement, qu'apparaissent, par une sorte de nécessité
fonctionnelle, des lenteurs et des troubles. C'est là que nous montrerons des
causes de stagnation et même de régression, c'est là que nous décèlerons des
causes d'inertie que nous appellerons des obstacles épistémologiques 155 .

Ces remarques pourraient d'ailleurs être généralisées : elles sont plus visibles
dans l'enseignement scientifique, mais elles trouvent place à propos de tout
effort éducatif Dans l'éducation, la notion d'obstacle pédagogique est également
méconnue. J'ai souvent été frappé du fait que les professeurs de sciences, plus
encore que les autres si c'est possible, ne comprennent pas qu'on ne comprenne
pas. Peu nombreux sont ceux qui ont creusé la psychologie de l'erreur, de
l'ignorance et de l'irréflexion. [...]

L'esprit scientifique nous interdit d'avoir une opinion sur des questions que nous
ne comprenons pas, sur des questions que nous ne savons pas formuler
clairement. Avant tout, il faut savoir poser des problèmes. Et quoi qu'on dise,
dans la vie scientifique, les problèmes ne se posent pas d'eux-mêmes. C'est



précisément ce sens du problème qui donne la marque du véritable esprit
scientifique. Pour un esprit scientifique, toute connaissance est une réponse à
une question. S'il n'y a pas eu de question, il ne peut y avoir connaissance
scientifique. Rien ne va de soi. Rien n'est donné. Tout est construit.









Je définis la science cognitive comme une tentative contemporaine, faisant appel
à des méthodes empiriques pour répondre à des questions épistémologiques fort
anciennes, et plus particulièrement à celles concernant la nature du savoir, ses
composantes, ses sources, son développement et son essor. Bien que le terme
de science cognitive s'étende parfois à toutes les formes de connaissance,
animée aussi bien qu'inanimée, humaine aussi bien que non humaine, je
l'applique surtout aux efforts tentés en vue d'expliquer le savoir humain...
Aujourd'hui, la plupart des cogniticiens sont issus de disciplines spécifiques, en
particulier de la philosophie, de la psychologie, de l'intelligence artificielle, de la
linguistique, de l'anthropologie ou des neurosciences (je parlerai de cet ensemble
de disciplines en tant que "sciences cognitives ").
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La théorie des situations didactiques est une théorie sociale de la formation
scolaire des connaissances et des savoirs […] 159
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« Que peuvent faire les professeurs pour enseigner les savoirs de telle manière
qu’ils aient du sens pour les élèves ? C’est à cette question que répond la théorie
des situations proposée par Brousseau. La connaissance des mathématiques et
les objets de savoir mathématique que les élèves produisent dans une classe de
mathématiques y sont considérés comme l’effet d’une situation didactique. On
considère que ces mathématiques trouvent leur origine dans la présentation, par
l’enseignant, d’une suite de situations où l’action demandée aux élèves leur est
d’abord connue mais bientôt fait problème : ils trouvent alors, dans les actions
nouvelles qu’ils tentent, matière à apprendre. Ainsi, une situation didactique n’est
pas un "problème" de mathématiques, ni même une "situation problème", parce
qu’elle est relative à une classe de problèmes qui ne peut s’étudier en une seule
séquence d’enseignement 161 .

L'enseignement consiste à provoquer chez l'élève les apprentissages projetés en
le plaçant dans des situations appropriées auxquelles il va répondre
"spontanément" par des adaptations.[Brousseau, 1990, p 323]



[…] Il y a situation didactique chaque fois que l'on peut caractériser une intention
d'enseignement d'un savoir par un professeur à un élève, et que des mécanismes
socialement définis sont institués pour cela.
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C’est ainsi [que le concepteur] modèle une situation en fonction de l’appréciation
initiale qu’il a faite, que la situation lui renvoie la balle et qui lui en fait autant 169

.(Donald Schön, p 112)
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Les avions ont volé bien avant que la science de l’aviation voit le jour. Cette
science aide ensuite à faire des avions. (savoir caché dans l’action et du savoir
professionnel). [David Schön] insistera [dans la suite de son ouvrage] pour que
l’épistémologie de l’agir professionnel en vienne à nourrir l’épistémologie du
savoir professionnel. 171







To begin with. consciousness exists only in the form of a mental image revealing
the surrounding world to the subject. Activity, on the other hand, still remains
practical, external At a later stage activity also becomes an object of
consciousness; man becomes aware of the actions of other men and, through
them, of his own actions. They are now communicable by gestures or oral
speech. This is the precondition for the generation of internal actions and
operations that take place in the mind, on the "plane of consciousness" .
Image-consciousness becomes also activity-consciousness. It is in this fullness
that consciousness begins to seem emancipated from external, practical
sensuous activity and, what is more, appears to control it. 172
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Hence it follows that man's consciousness in its immediacy is the picture of the
world that unfolds itself to him, a picture in which he himself, his actions and
states, are included.

What exactly do we have in mind when we speak of activity? Let us consider the
simplest motor process, which may aim at performing a practical task, for
example, the deformation of the object. The image that arises in the course of this
process is, of course, a mental image and is therefore undoubtedly qualified for
psychological study. But in order to understand the nature of this image I must
study the process that generates it, and in the given case this is an external and
practical process. Like it or not, I am compelled to include this process as part of
the object of my psychological investigation. 173



Un groupe social dont les membres vivent ensemble, ou ont des biens, des
intérêts communs.





The basic "components" of separate human activities are the actions that realize
them. We regard action as the process that corresponds to the notion of the
result which must be achieved, that is, the process which obeys a conscious
goal. Just as the concept of motive is correlative with the concept of activity, so
the concept of goal is correlative with that of action.
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Dans une situation d'apprentissage coopératif, l'élève a deux responsabilités: -
Comprendre le travail assigné; - S'assurer que tous les membres du groupe le
comprennent aussi. Le terme technique pour cette double responsabilité est:
interdépendance positive. L'interdépendance a lieu quand les élèves
s'aperçoivent qu'ils sont liés à leurs coéquipiers; ils ne peuvent réussir à moins
que leurs camarades réussissent (vice-versa) ; ils doivent coordonner leurs
efforts à ceux de leurs coéquipiers pour terminer une tâche. L'interdépendance
positive suscite la situation suivante: Les élèves: Voient que leurs travaux
profitent à leurs coéquipiers et que les travaux de leurs coéquipiers leur sont
profitables; Travaillent ensemble en groupe restreints pour maximiser
l'apprentissage de tous les membres du groupe en partageant les ressources, en
se soutenant, en s'encourageant mutuellement et pour fêter les succès
remportés. (page 107)

We have conducted a series of studies investigating the nature of positive
interdependence and the relative power of the different types of positive
interdependence (Hwong, Caswell, Johnson, & Johnson, 1993; Johnson,
Johnson, Ortiz, & Starme, 1991; Johnson, Johnson, Stanne, & Garibaldi, 1990;
Low, Mesch, Johnson, & Johnson, 1986a, 1986b; Mesch, Johnson, & Johnson,
1988; Mesch, Lew, Johnson, & Johnson, 1986). Our research indicates that
positive interdependence provides the context within which promotive interaction
takes place. Group membership and interpersonal interaction among students do
not produce higher achievement unless positive interdependence is clearly
structured. The combination of goal and reward interdependence increases
achievement over goal interdependence alone and resource interdependence
does not increase achievement unless goal interdependence is present also. 177

« Positive Goal Interdependence » : le groupe est organisé en fonction d’un but
commun qui doit être clairement énoncé et l’impression dominante doit être
« qu’on réussit ou que l’on coule ensemble ». Students perceive that they can
achieve their learning goals if’ and only if all the members of their group also
attain their goals. The group is united around a common goal -- a concrete reason
for being. To ensure that students believe they "sink or swim together" and care
about how much each other learns, the teacher has to structure a clear group or
mutual goal, such as "learn the assigned material and make sure that all
members of the group learn the assigned material." The group goal always has to
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be a part of the lesson. 178 « Positive Reward -- Celebrate Interdependence » : il
s’agit de « récompenser » la collaboration en en faisant un critère d’évaluation.
Des points seront donnés en cas de progression globale de tous les membres du
groupe. Ils ajoutent qu’il s’agit de « célébrer » les efforts du groupe pour leur
coopération, et il semble que cela ait un effet positif sur la qualité de la
coopération. « Positive Resource Interdependence » Chaque membre du groupe
n’a qu’une partie de l’information. C’est la technique du « puzzle » ((the Jigsaw
procedure). Il faut bien que la communication s’installe pour que le travail se
fasse. « Positive Role Interdependence » Chaque membre joue un rôle précis : un
lecteur, un vérificateur de la compréhension, etc.… Chaque rôle est choisi pour
son importance dans l’apprentissage. « Face-to-Face Promotive Interaction » Il
s’agit de favoriser la responsabilité individuelle de chacun des acteurs du
groupe, ce qui concrètement est favorisé si chacun se trouve en face de l’autre. Il
est alors plus difficile d’échapper à sa responsabilité ! Cette responsabilité
individuelle se manifeste par une aide efficace apportée à l’autre, un échange des
ressources, un partage des réflexions personnelles. Il peut aussi y avoir une mise
au défi entre les acteurs, mais dans une atmosphère où avant tout règne la
confiance. Enfin, chacun a le souci d’atteindre les objectifs à la fois de
production et d’apprentissage de tout le groupe.

Voici du point de vue éducatif, le modèle idéal d'interaction de groupe : c'est le
groupe où, dans un ensemble de tâches, des élèves différents exercent leur
influence selon leur habileté, leur intérêt et leur savoir-faire, selon la nature de la
tâche et selon plusieurs autres facteurs accidentels 179

Où des élèves travaillent ensemble dans un groupe suffisamment petit pour que
chacun puisse participer à la tâche qui lui a été clairement assignée. De plus, on
s'attend à ce que les élèves exécutent leur tâche sans la supervision directe et
immédiate de l'enseignant. 180

Si vous ne réussissez pas à déléguer l'autorité aux groupes, vos élèves seront
privés des bénéfices de la coopération et vous vous rendrez compte que le travail
de groupe est impossible à gérer. 181
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[…] peut être considérée aussi bien comme une structure devant assurer que les
élèves travaillent de concert que comme un esprit qui imprègne les classes où
les élèves se soucient de leur propre apprentissage et de celui de leurs
camarades. 182

Les élèves regroupés en équipes travaillent ensemble pour atteindre un but
commun tout en s'encourageant et en se motivant les uns les autres.
L'interdépendance, c'est avant tout l'établissement de rapports positifs et
empathiques entre les membres d'une même équipe. Les situations
d'apprentissage sont structurées de manière à inclure un but commun, des rôles,
une répartition du travail et une distribution limitée du matériel 184 . De même que
le travail d'équipe traditionnel, les membres ont un but commun et une même
tâche à accomplir. Cependant, la tâche à réaliser à l'intérieur du travail d'équipe
coopératif est planifiée de manière à ce que chacun ne puisse la réaliser seul. Il
existe plusieurs formes d'interdépendances que l'enseignant peut utiliser pour
créer une véritable synergie dans l'équipe, par exemple, une même production
mais des tâches distinctes, des rôles différents etc. 185
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La composition de groupes hétérogènes est l'une des conditions qui favorisent
une dynamique de groupe où prennent place des interactions variées en qualité
et quantité. Le groupe hétérogène crée un effet de synergie particulier lors du
travail de groupe. La synergie surgit lorsque les membres du groupe travaillent
ensemble dans un but commun et que les idées émises par chacun et chacune
prennent une nouvelle forme et contribuent à améliorer le produit final. 187

Le succès de l'apprentissage coopératif repose sur un certain nombre de
caractéristiques dont une des plus importante consiste à ce « que les élèves
travaillent en groupe hétérogène restreint. » C'est pourquoi l'enseignant doit
apporter beaucoup de soin à choisir les critères qui le guideront dans le choix
des regroupements pour sa classe. 188

Le modèle homogène (se caractérise par le fait que) chaque membre du groupe
centralise pour son compte les informations initiales et en déduit-là. solution 189

La première exigence doit donc être située à ce niveau et il nous faut alors poser
que, corollairement, la première caractéristique du groupe d'apprentissage est
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l'instauration d’un réseau de communication homogène dans lequel chaque
participant soit tenu d'échanger avec tous les autres.

One important aspect of creating cooperative learning groups is maximizing the
heterogeneity of the students within the small groups. Students should be placed
in groups that are mixed by academic skills, social skills, personality, race, and
sex. It is often helpful for teachers to work with others who are familiar with their
students when groups are being formed. With all of the different aspects of
student diversity that need tobe taken into consideration, forming groups can
seem like an onerous task that will be too difficult for any one person.

L'on peut donc décrire le conflit sociocognitif comme la confrontation de
plusieurs points de vue, sur un même objet, à l'intérieur d’un même cadre
intellectuel de référence: c'est parce que les sujets peuvent affronter des
représentations différentes, mais pourtant homogènes entre elles qu'ils peuvent
accéder à une représentation plus élaborée et hétérogène avec les premières. En
d'autres termes, l'échange interindividuel n’est source de progrès qu'à condition
que l'on parle de la même chose avec le même langage; et c'est la diversité de
ces paroles qui les rend toutes plus ou moins caduques et ouvre à leur
réaménagement. La connaissance prend alors la forme d'une rupture avec une
représentation partielle pour accéder à une représentation plus objective,
c'est-à-dire ayant intégré un nouveau point de vue. Ce processus n'est pourtant
pas seulement cumulatif: chaque intégration nouvelle contraint le sujet à
repenser son ancien système de représentation, de telle sorte que les éléments
nouveaux soient en cohérence avec les anciens. En ce sens, un point de vue
partiel n'est véritablement dépassé que quand il est réengagé dans une nouvelle
synthèse. Une simple substitution n’est jamais un progrès puisqu'elle est
incapable de mettre en perspective le passé et de le comprendre dans sa vérité.
190 En résumé, le conflit sociocognitif requiert trois conditions pour devenir un
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moyen de progrès intellectuel : l'existence d'une centration commune, la
présence de compétences minimales permettant l'échange et la prégnance d’un
fonctionnement axé sur le caractère cognitif de 1'échange. 191

On commence par travailler chacun de notre côté, puis on regarde ce qu’on a fait
et si on n’a rien oublié. Ensuite, on avance dans le problème et quand il le faut, on



s’explique sans jamais donner de résultats (Benoît et Alexandre, élèves de
seconde).

On doit instaurer dans le groupe d'apprentissage un «réseau de communication
homogène, dans lequel chaque participant est tenu d’échanger avec tous les
autres»

Les matériaux de travail, informations, éléments ou données nécessaires à
l'élaboration du projet doivent être distribués de manière à ce que sa réalisation
requière la participation de chacun. Le groupe doit avoir un mode de
fonctionnement impliquant chacun à la tâche commune, de telle façon que cette
implication soit un moyen d'accès à l'objectif que l’on se propose d'atteindre.

































Question 1 : Il y beaucoup plus de cours que d’exercices en mathématiques et en
français Question 2 : Il y beaucoup plus de cours que d’exercices dans les autres



disciplines.

























Item 9 : En mathématiques et en français, on avance à partir de ce qu’on fait
nous-mêmes, et pas à partir de ce qu’on nous dit.

Item 10 : Dans les autres disciplines, on avance à partir de ce qu’on fait nous
mêmes, et pas à partir de ce qu’on nous dit

Affirmation 1 : les professeurs sont disponibles en mathématiques et en français
Affirmation 2 : les professeurs sont disponibles dans les autres disciplines



































































































Le modèle développé par Engeström est une description d’une unité minimale
permettant à la fois le déploiement et l’analyse d’une activité humaine qui aurait
un sens. Ce modèle suggère donc une organisation. Cette organisation est-elle
pédagogiquement fondée ? Elle le sera si elle correspond à un
approfondissement des conditions sociales de l’apprentissage. C’est en effet de
cela qu’il s’agit : les interactions sociales sont à l’origine des apprentissages
scolaires, même si elles se résument quelquefois à un contact entre un
professeur et des élèves. L’école regroupe des élèves. Dans la plupart des cas,
on considère que leur nombre et leurs différences sont des problèmes qu’il faut
surmonter avant d’enseigner, ou qu’il faut enseigner en dépit du nombre et de
l’hétérogénéité. On peut maintenant imaginer une autre approche qui profiterait
du nombre des élèves et de leurs différences pour construire une organisation
sociale qui pendrait en charge certains aspects de l’apprentissage. Une classe
traditionnelle n’est pas organisée socialement. Elle est organisée par des
conditions matérielles (murs, tables, bureaux, tableaux, laboratoire, etc.) ce qui
contraint l’enseignant à intervenir souvent et directement pour gérer la classe et
l’enseignement. Dans ce cadre, le changement est difficile. Par contre, si l’on
parvient à constituer une « organisation sociale » qui prendrait en charge
certains aspects de l’apprentissage », c’est en agissant sur les paramètres de
cette organisation que l’on pourrait réaliser certaines intentions pédagogiques. Il
faut pour cela que l’organisation projetée constitue bien un environnement dans
lequel des élèves apprennent, c’est-à-dire qu’action et connaissance se trouvent
liées.

























Une intention pédagogique est constituée d’un énoncé à partir duquel un
enseignant peut structurer un modèle pédagogique visant, de façon non
contradictoire, l’acquisition de compétences



Un ensemble d'observations et de faits avérés Un ensemble de questions en
relation avec le sujet qui se posent et doivent être résolues Des indications
méthodologiques (Comment ces questions doivent être posées ?) Comment les
résultats de la recherche scientifique doivent être interprétés ?
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