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Pour I'Université d’Etat de Moscou Lomonossov, la collabo-
ration avec d'autres universités de différents pays s'inscrit dans
une tradition et une priorité. Le présent ouvrage, réalisé par un
collectif international autour de textes de Lev Vygotsky, psycho-
logue et pédagogue russe de génie et fondateur de I'approche
culturelle-historique, est la parfaite illustration de 1'importance
accordée a ces échanges internationaux par notre université. La
publication de ce livre est en effet le fruit d'une étroite colla-
boration s'étendant sur plusieurs années entre des chercheurs
de I'Université de Moscou et des universités francophones de
Montréal, Bordeaux, Geneve et Toulouse.

Ce nest pas non plus un hasard si on s’intéresse dans le
monde francophone a l'ceuvre d’'un penseur russe : I'influence
réciproque de la culture et de la science russes et celles des pays
francophones existe depuis des siécles. On peut en trouver plu-
sieurs exemples de nos jours. Il y a déja 20 ans quest établi, au
sein de I'Université de Moscou, le Collége Universitaire Frangais
(présidé par Marek Halter), institution d'exception ou les plus
grands chercheurs transmettent leur savoir a des spécialistes
comme a des néophytes. Sa réputation d'excellence est en partie
acquise grace a la qualité des professeurs venus du College de
France pour y enseigner. Cet établissement partage les mémes
valeurs que I'Université de Moscou Lomonossov lorsqu’il sagit
de lenseignement : interdisciplinarité, diffusion des connaissan-
ces et unité du savoir.
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Plusieurs projets scientifiques dans le domaine de la psycho-
logie et de la pédagogie ont été récemment réalisés avec la parti-
cipation de chercheurs russes et suisses, et des séminaires russo-
suisses ont eu lieu dans les universités de Moscou et de Geneve.
On sait trés bien que la pensée de Vygotsky se développait en
dialogue avec des idées sur le développement et I'apprentissage
d’un autre penseur trés connu, le psychologue et épistémologue
suisse Jean Piaget.

La rédaction de cet ouvrage a réuni des spécialistes de la
Faculté de Psychologie de I'Université de Moscou (doyen Yuri
Zinchenko) et de la Faculté des Sciences de 'Education de I'Uni-
versité de Montréal, la plus grande des universités francophones
en ’Amérique du Nord.

La publication du livre « Vygotsky, une théorie du déve-
loppement et de Iéducation » est encore plus importante parce
quelle porte sur les problemes de I'éducation et de 'apprentissage
dont on cherche partout dans le monde de nouvelles approches
afin daugmenter lefficacité et la productivité de lenseignement.
Clest un honneur détre témoin du grand intérét porté a lceuvre
de Vygotsky dont les réalisations dans la psychologie et la péda-
gogie sont immenses, par nos collegues francophones.

L'Université de Moscou vient de célébrer le 115e anniver-
saire de Vygotsky et en fera également bientdt pour le 110e anni-
versaire d’Alexandre Luria, le collegue le plus proche de Vygotsky
et son disciple mondialement connu. Malgré le temps passé, les
idées des fondateurs de l'approche historico-culturelle sont tou-
jours actuelles, et l'oeuvre de Vygotsky reste une source inépuisa-
ble pour la psychologie et la pédagogie contemporaines.

Viktor Sadovnichy
Recteur de I'Université d’Etat de Moscou Lomonossov,
Président de 'Union des recteurs de la Russie
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Les relations entre la Suisse et la Russie dans les différents
domaines de la science et de la culture continuent a se développer
de maniére tres positive. Plusieurs projets communs scientifiques
ont été lancés au cours de ces derniéres années, parmi lesquels la
collaboration dans les champs de 'enseignement et de la psycho-
logie prend une place importante.

La contribution de I'Université d'Etat de Moscou Lomonos-
sov dans le développement des relations entre nos deux pays est
essentielle. La publication du recueil de textes de Vygotsky et des
commentaires de son ceuvre est un événement majeur et contri-
bue au renforcement de la collaboration entre les chercheurs rus-
ses et suisses.

Je tiens a féliciter tous les spécialistes grace a qui la publica-
tion de ce livre a été rendue possible.

Walter Bruno Gyger

Ambassadeur extraordinaire et plénipotentiaire
de la Confédération suisse en Fédération de Russie
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PREFACE

+

Frédéric Saussez
Professeur, Centre de Recherche Interuniversitaire
sur la Formation et la Profession Enseignante, Université de Sherbrooke
Québec, CANADA

C'est avec le plus grand intérét que j'ai pris connaissance du
manuscrit Vygotsky, une théorie du développement et de l'édu-
cation. Recueil de textes et commentaires. Je suis convaincu que
cet ouvrage comble un vide important dans la littérature fran-
cophone consacrée a la pensée vygotskienne en invitant le lec-
teur a prendre en considération les rapports entre la théorie du
développement proposée par ce Mozart de la psychologie et la
fagon dont il conceptualise le role de I'éducation dans la fabrica-
tion de 'humain. La prémisse des directeurs de publication selon
laquelle nombreux sont les zélateurs de Vygotsky qui n'ont pas,
soit lu les textes, soit réalisé I'effort intellectuel de situer cette
pensée dans sa complexité et son historicité, me semble tout a
fait fondée.

De cette prémisse découle l'originalité du concept de cet
ouvrage : inscrire tout a la fois les textes dans la perspective du
développement de la pensée de Vygotsky et de son contexte social
de production ainsi que rendre visible I'étroite solidarité entre la
théorie du développement travaillée par cet auteur et la fagon
dont il conceptualise I'éducation. De ce point de vue, cet ouvrage
constitue une contribution indéniable a la compréhension de la
pensée vygotskienne pour le lecteur francophone. Celui-ci se voit
notamment offrir pour la premiére fois la traduction de deux
extraits éclairants d'un livre capital dans la construction de la
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théorie du développement de Vygotsky : Histoire du développe-
ment des fonctions psychiques supérieures. Les textes de la pre-
miere partie de I'ouvrage contribuent bien a la compréhension
du renversement dialectique proposé par Vygotsky en matiére
de développement humain et des défis théoriques soulevés par
celui-ci. Ces défis sont alors mis en perspective a l'aide des difté-
rents textes constituant la deuxieme partie de I'ouvrage. Ceux-ci
éclairent le role central, dans la théorie vygotskienne, de 1'édu-
cation, entendue au sens d'activité socialement réglée et normée
de fabrication de I'humain. En effet, pour Vygotsky, I'¢ducation
est une activité essentielle au développement des capacités a pro-
prement parler humaines. Sous cet angle, cet ouvrage touche sa
cible et constitue un apport considérable pour un lectorat fran-
cophone. La sélection des textes rend bien compte qu'une théorie
culturelle-historique du développement des fonctions psychiques
supérieures est aussi une théorie de I'éducation, d'une éducation
finalisée sur l'intellectualisation de l'expérience. A ce titre, j'étais
tenté de croire, en premiere lecture, qu'un extrait du chapitre 6
de Pensée et Langage (Vygotski, 1997) — méme si une traduction
francaise est déja disponible — aurait peut-étre constitué un plus
pour cet ouvrage.

Heureusement, la troisiéme et la quatrieme partie de I'ouv-
rage pallient bien a cette absence. La troisieme permet de com-
prendre la fagon dont le travail de Vygotsky a constitué une ins-
piration durable pour la psychologie soviétique de fagon générale
et la psychologie du développement de fagon particuliere. Les
trois textes de cette partie permettent de bien saisir les rapports
entre la pensée vygotskienne et les débats qui animaient la psy-
chologie a cette époque ainsi que la fagon dont cette pensée a
été ré-accentuée de maniére particuliere une fois qu'elle a été
réhabilitée (Léontiev et Luria).

- 15-
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Il me semble important de souligner que le chapitre d'Elko-
nine fournit une clé de lecture essentielle pour comprendre la
démarche intellectuelle sous-jacente a la construction de la théo-
rie culturelle-historique du développement en soulignant que
Vygotsky s'est livré principalement a un travail de modélisation
afin de cerner 'essence du processus de développement. En effet,
un lecteur habitué aux démarches traditionnelles de recherche
empirique pourrait étre désarconné par la maniere dont Vygot-
sky développe certaines de ses propositions théoriques a partir de
l'analyse d'un fait singulier, en procédant par généralisation ana-
lytique. Comme le montre bien Brossard (2008), cette démarche
structure l'essentiel de la modélisation développée par Vygotsky
dans le chapitre 6 de Pensée et Langage pour conceptualiser les
rapports entre concepts quotidiens et concepts scientifiques. Les
fondements de cette démarche analytique sont discutés de fagon
approfondie dans La signification historique de la crise en psycho-
logie (Vygotski, 1999), un ouvrage essentiel pour comprendre le
projet intellectuel de refondation de la psychologie dans lequel
s'est engagé Vygotsky.

La quatrieme partie de I'ouvrage illustre l'actualité de Vygot-
sky pour les sciences de I'éducation. Les trois auteurs y montrent
combien la pensée de Vygotsky est encore féconde pour diffé-
rents secteurs de la recherche et de I'intervention en éducation en
francophonie et ailleurs. Ainsi, le texte de Brossard entre en écho
avec un texte lumineux de Young (2008) concernant certains des
impensés de la sociologie du curriculum en Angleterre concer-
nant les modes de penser propres aux disciplines a enseigner et
les savoirs scolaires contribuant a donner du pouvoir (powerful
knowledge) a celui qui les maitrise. Ici, la solidarité entre théo-
rie du développement et théorie de I'éducation chez Vygotsky
conduit a envisager le pouvoir libérateur des savoirs systéma-
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tiques. Ces derniers constituent des instruments de conscienti-
sation et de liberté, des instruments du développement des ca-
pacités a agir volontairement dans et sur le monde. Sur ce plan,
Vygotsky entre en dialogue avec Freire ou Horkheimer !

Au terme de la lecture de cet ouvrage, je ne peux qu'espérer
qu'il contribue a maintenir en mouvement la pensée vygotskien-
ne, a stimuler son développement en la confrontant a des faits
nouveaux et a 'ouvrir a de nouveaux possibles pour concep-
tualiser le développement psychologique et 1'éducation. Sous
cet angle, l'invitation lancée par les éditeurs a procéder a une
lecture rigoureuse des textes de Vygotsky ne doit pas conduire
a la seule exégese. Il importe aussi d'intervenir avec Vygotski.
En effet, pour celui-ci, le développement de la connaissance est
intimement lié a l'intervention, a la pratique. Celle-ci « s'insinue
dans les fondations les plus profondes de la démarche scienti-
fique et la transforme du début a la fin; la pratique propose les
taches et sert de juge supréme de la théorie, de critére de vérité ;
elle dicte la maniere de construire les concepts et de formuler les
lois » (Vygotski, 1999, p. 235).

En conclusion, cet ouvrage brosse un tableau nuancé de la
pensée vygotskienne et ce faisant, met en lumiére les enjeux de
cette théorie du développement humain pour I'éducation. Mis
ensemble, les textes et les commentaires constituent une invi-
tation a développer, de fagon responsable, le capital vygotskien.
Dans cette optique, cet ouvrage constitue une excellente intro-
duction a la pensée vygotskienne pour les étudiants de deuxieme
et troisieme cycles en sciences de 1'éducation et en sciences socia-
les. Il constitue également un livre de choix pour les enseignants
en exercice désireux de s'affranchir de la naiveté intellectuelle
qui enrobe trop souvent encore ['usage des concepts vygotskiens
dans le champ de I'éducation en francophonie.

-17 -
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INTRODUCTION

+

Cerecueil est le fruit d'une collaboration de plusieurs années
entre la Faculté de psychologie de I'Université d'Etat de Moscou
Lomonossov et la Faculté des sciences de I'éducation de 1'Uni-
versité de Montréal. Il part du constat que le nom de Vygotsky
s'est imposé dans le domaine de I'éducation et que son ceuvre
est considérée comme incontournable pour traiter des questions
éducatives d'aujourd’hui. On ne compte plus les publications qui
y font référence. Pourtant, il existe un écart considérable entre les
textes disponibles et les positions qui lui sont attribuées. D'une
certaine maniére, la renommée de son ceuvre est inversement
proportionnelle a la disponibilité de ses textes. Il est alors fa-
cile de nourrir les erreurs et les malentendus. Or, ils sont nom-
breux et il nous a donc paru nécessaire de proposer au lecteur
francophone une série de textes qui permettent de re-situer sa
réflexion sur l'enseignement dans le contexte de son ceuvre et
la place qu'elle occupe en son sein. Il est troublant de constater,
par exemple, que I'on se réfere constamment au concept de zone
proximale de développement sans faire référence a la théorie du
développement qu'il a tenté d'élaborer a travers de trés nombreux
écrits.

La popularité de Vygotsky en éducation est telle qu'il semble
que rien ne puisse s'écrire d'un peu novateur et d'original sans

-19-
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que l'on fasse référence a son travail. Vygotsky est devenu le
porte-parole de la pédagogie active et incarne la rupture avec
la pédagogie et la psychologie traditionnelles. Au premier plan
de ces emprunts, on compte la notion de zone de développe-
ment prochain parfois traduite par zone proximale de dévelop-
pement, sans que 1'on sache vraiment si c'est la zone ou le dé-
veloppement qui est qualifié de proche. Néanmoins, a force de
convoquer autant la pensée de Vygotsky, on lui fait endosser des
theses contraires et opposées au point oll on peut se demander
si «quelqu'un a lu Vygotsky» pour paraphraser la question de
Gredler & Shields (2004)".

Or, c'est la tout le probléme : encore maintenant, on ne dis-
pose que d'une partie de I'ceuvre si riche de ce travailleur iné-
puisable. Des ceuvres «choisies» sont disponibles en russe, en
anglais et en espagnol. En franqais, grace au dévouement de
quelques-uns, on dispose de certains textes, mais nous sommes
loin d'avoir a disposition la méme quantité de textes que dans les
autres langues. Pourtant, tant en anglais qu'en frangais, les textes
touchant les questions éducatives sont les moins traduits. Il s'agit
d'un paradoxe : alors que l'audience de Vygotsky est beaucoup
plus importante en éducation et en pédagogie, il existe un désé-
quilibre certain entre les textes disponibles et les commentaires
qui en sont produits. Comment tenir des positions sur une base si
faible ? Le premier objectif que se donne ce recueil est de mettre
a la disposition du lecteur francophone les principaux textes que
Vygotsky a consacrés a 1'école, 'enseignement et I'éducation.

Pourtant, et c'est une seconde difficulté, les positions édu-
catives prises par Vygotsky sont souvent mentionnées sans faire

! Gredler, M.E. & Shields, C.C. (2004). Does No One Read Vygotsky's
Words? Commentary on Glassman. Educational Researcher, 33(2),
p. 21-25.

-20 -

Introduction

référence a sa conception du développement psychique de l'en-
fant. Cela est plus surprenant. Il est en effet plus difficile de men-
tionner l'existence d'une zone ou d'un espace de développement
sans mentionner de quel développement il s'agit. La théorie de
I'enseignement défendue par Vygotsky est en cohérence avec sa
conception du développement. Il est impossible de la comprendre
et de s'y référer sans en comprendre les fondements. Différentes
interprétations sont possibles, mais les emprunts notionnels doi-
vent assumer que la notion est récupérée sans son contenu en
faveur de sa simple expression.

De ce point de vue, le troisiéme obstacle est la difficulté
d'avoir une vision historique du travail de Vygotsky. Cet obstacle
a sa source dans les stratégies éditoriales : les ceuvres choisies
suivent un ordre thématique, Pensée et Langage compile des tex-
tes écrits a des périodes diftférentes et la premiere édition qui a
permis de faire connaitre le travail de Vygotsky dans le monde
anglophone, Mind in society, est un recueil de textes, parfois mu-
tilés, mis bout a bout sans respecter les différentes étapes de la
réflexion de Vygotsky sur les problémes psychologiques les plus
difficiles. Il ne s'agit pas de dire qu'il existe des incohérences ou
des contradictions dans les écrits de Vygotsky, mais que l'on peut
parler par contre d'une pensée révolutionnaire qui s'est révolu-
tionnée plusieurs fois. En dix ans, I'évolution des thématiques
est certaine, les influences diverses et les emprunts ne sont pas
les mémes. Le respect de la chronologie est un facteur important
pour comprendre comment Vygotsky a cheminé dans ses ten-
tatives de résoudre la «crise» de la psychologie dans les années
vingt et trente.

Les écrits de Vygotsky sont aussi le fruit d'un contexte.
Méme si on leur donne une portée contemporaine, on ne peut
faire abstraction du contexte d'émergence de ses idées et on ne
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peut véritablement comprendre ses positions qu'en identifiant les
auteurs et les textes avec lesquels il était en dialogue. La difficulté
n'est pas moindre : beaucoup de ces textes ont été oubliés ou
jamais traduits. La difficulté est d'ailleurs double au sens ot les
références sont parfois vagues et on peine a retrouver la source
des citations ou des allusions au travail de ses contemporains. Tel
est le cas de la zone du développement le plus proche, encore une
fois, que Vygotsky réfere a Meumann, sans que 'on soit capable
de retrouver le texte ou la conférence dans laquelle le paido-
logue allemand aurait mentionné cette idée d'un double niveau
du développement. Tel est aussi le cas de la loi fondamentale du
développement psychologique énoncée en 1931, reprise en 1934,
d'une origine intersubjective des fonctions intrasubjectives tirée
de la lecture du travail de Pierre Janet. On se retrouve souvent
dans le cas de comprendre une conversation téléphonique en ne
percevant que les réponses de I'un des interlocuteurs. Vygotsky
était un lecteur insatiable : peu de textes auront échappé a sa sa-
gacité. Il aura presque tout lu de ce qui était écrit en russe, en an-
glais, en allemand et en frangais de son époque sur les questions
psychologiques. Cette lecture n'est d'ailleurs pas superficielle : il
reprend a son compte des travaux et des idées pour les nuances,
pour se les approprier, jusqu'au point de mettre en évidence leurs
contradictions internes. Cette lecture est respectueuse, loin de
tout dogmatisme, mais aussi rigoureuse et détaillée. Il est donc
difficile de comprendre la portée de ses idées sans comprendre
en quoi elle s'affranchit des impasses rencontrées par les autres
psychologues contemporains.

Enfin, nous le mentionnons, il s'agit d'une pensée inachevée,
interrompue brutalement. Vygotsky aura publié beaucoup de son
vivant, mais peu de textes ou il systématise ses réflexions. Les
ceuvres dont nous disposons aujourd'hui ont été jugées pour la
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plupart par Vygotsky comme ne méritant pas d'étre publiées en
raison de leur caractere inachevé. Tel est le cas de 1'Histoire du
développement des fonctions psychiques supérieures écrit en 1930-
1931 et de La Signification historique de la crise en psychologie
datant de 1926-1927. Cette ceuvre est donc ouverte et permet
des prolongements différents. Il n'appartient pas a ce recueil de
juger ces emprunts et ces interprétations. Toutes sont légitimes
si elles ne contredisent pas les théses développées par cet auteur.
Il est possible de contredire ou de s'opposer a certaines positions
défendues par Vygotsky, mais dans ce cas, il faut reconnaitre ces
écarts plutdt que l'utiliser comme caution scientifique de theses
qu'il a lui-méme discutées et désavouées.

Le propos principal de ce recueil est donc a la fois modeste
et ambitieux : donner a lire en frangais des textes inédits, d'autres
moins connus et certains treés célebres, mais traduits partiellement,
en les présentant dans leur ordre chronologique et en renvoyant,
autant que possible aux sources mentionnées explicitement ou
implicitement par Vygotsky. Il se compose de quatre parties : La
premiére contient quatre textes dont trois ont été rédigés a des
périodes différentes et donnent ainsi une idée de I'évolution de la
pensée de Vygotsky concernant le développement psychique. La
deuxieme partie se compose de quatre des textes parus dans un
recueil publié en russe en 1935, soit une année apres le déceés de
Vygotsky, sous le titre Le développement intellectuel des enfants au
cours du processus d'apprentissage [Umstvennoie razvitie detei v
protsesse obutchenia]. Les deux premiers des textes traduits dans
cette partie sont inédits en frangais. Le troisiéme est paru en 1995
dans la revue Société frangaise. Nous en proposons la réédition
avec l'autorisation de sa traductrice, Frangoise Seve, décédée ré-
cemment et de son époux, Lucien Séve. Elle n'aura pu, comme
elle I'avait souhaité, prendre connaissance des traductions pré-
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sentées ici et pour lesquelles elle aurait pu nous faire bénéficier
de commentaires critiques. Le quatrieme, le probléeme de l'ap-
prentissage et du développement intellectuel a I'dge scolaire, parait
pour la premiére fois en francais dans son intégralité. Il en existe
en effet une traduction partielle dans le recueil de Schneuwly &
Bronckart (1985) sous le titre Le probléme de l'enseignement et
du développement mental a I'dge scolaire qui s'est basée sur 1'édi-
tion de 1956 dans laquelle les mentions a la paidologie ont été
sciemment retirées. La troisieme partie donne un apercu de la
poursuite des idées de Vygotsky par ses collaborateurs : Léontiev,
Luria et Elkonine. La quatriéme met a la disposition du lecteur
des commentaires rédigés par des spécialistes francophones de
l'ceuvre de Vygotsky. Ces contributions visent a dégager 'actua-
lité et la pertinence de la pensée vygotskienne dans les domaines
de I'éducation et de la formation.
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Il est sans doute impossible de mentionner toutes les idées
que Lev Sémionovitch Vygotsky (1896-1934) a inspirées en psy-
chologie et en pédagogie tant sa pensée a été féconde et inspi-
rante pour nombre de chercheurs.

Il est considéré comme le fondateur de la psychologie sovié-
tique basée sur la philosophie marxiste. Les principes méthodo-
logiques et scientifiques qu'il a posés sont devenus le fondement
de nombreuses investigations, expérimentations et orientations
de recherche. Presque chaque idée et chaque concept scientifi-
que proposé par Vygotsky a connu une postérité. La psychologie
russe, dans laquelle ses idées se sont profondément enracinées,
s'appuie en effet, tant pour la théorie que pour la pratique, depuis
plusieurs dizaines d'années sur de nombreux de ses concepts:
fonctions psychiques supérieures, zone du développement le
plus proche, intériorisation, signification, médiation, etc. Peu
de domaines de la psychologie ont échappé a sa sagacité. Parmi
les themes qu'il a abordés dans ses écrits et ses conférences, on
peut mentionner l'esthétique, la critique littéraire, la création
artistique, la défectologie, 1'épistémologie de la psychologie, le
développement psychique de I'enfant, la théorie des émotions,
la fonction de 'apprentissage scolaire pour le développement
psychique, etc.
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On ne saurait sous-estimer l'influence de Vygotsky sur
I'école russe de psychologie (en particulier moscovite) et sur les
travaux de plusieurs scientifiques russes importants. On lui doit
d'avoir jeté les bases de la psychologie générale contemporaine
sur lesquelles de grandes théories psychologiques s'appuient.
Parmi elles, on ne peut manquer de mentionner celles de ses deux
éleves et collegues les plus proches, A.R. Luria (dont l'approche
neuropsychologique est mondialement connue) et A.N. Léontiev
(qui a fondé la théorie de l'activité devenue psychologie «offi-
cielle» en Union Soviétique) ainsi que P.Ya. Galpérine (la théorie
de la formation des actions intellectuelles par étapes), D.B. Elko-
nine (la conception du développement psychique de l'enfant) et
d'autres.

Le génie de Vygotsky vient du fait qu'il était a la fois philo-
sophe, épistémologue et psychologue: les questions psycholo-
giques sont donc a chaque fois analysées du point de vue de
leurs fondements théoriques. Nul autre n'avait son pareil pour
débusquer les erreurs méthodologiques, les incohérences ou les
conceptions implicites que charriaient les théories de 1'époque.
Sa pensée est critique et créatrice de ce point de vue.

Méme sil'approche de Vygotsky est tout a fait originale, elle
n'est pas venue de nulle part. Il souligne qu'il ne veut pas faire
partie «des Ivan qui ne se souviennent pas de leur parenté ».
Gréce a lui, nous avons donc une image complete de 1'état de
la science psychologique a son époque. Ce qui caractérise son
approche est sa volonté d'intégrer les différentes connaissances
disponibles dans un champ donné qu'il s'est approprié avec beau-
coup de finesse et de précision, et d'en faire une synthese origi-
nale pour en dégager des theéses nouvelles. Dans ses textes, on
trouve l'analyse de nombreuses conceptions et de recherches de
son temps qu'il critique, analyse et dont il accepte les idées et
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les notions valides. Ses vastes connaissances lui ont permis de
discuter profondément de leurs avantages et de leurs erreurs.
Il serait d'ailleurs difficile de trouver un équivalent a une telle
érudition de nos jours tant le volume des publications est allé en
croissance exponentielle depuis les années 1950. Il est certain
qu'une telle méthode de lecture doit beaucoup a la méthode dia-
lectique: il s'agit souvent pour lui d'identifier les théses contraires
pour en proposer le dépassement. C'est ainsi que 1'on peut lire
par exemple La signification historique de la crise en psychologie
qui fait figure de modele de ce point de vue. Néanmoins, ce se-
rait une erreur de limiter son travail a la seule application d'une
méthode, quand bien méme serait-elle dialectique. Son travail va
bien au-dela de I'application et en cela repose son génie.

De fait, la principale thése de son approche al'effet d'un coup
de tonnerre dans le ciel étoilé de la psychologie mondiale des an-
nées 20 et 30 (Vygotsky lisait couramment l'anglais, 1'allemand
et le franqais et rien de ce qui se publiait ne lui échappait). C'est
donc en ayant fait le tour des données scientifiques de I'époque et
des interprétations théoriques proposées que Vygotsky est amené
a procéder a un véritable renversement: les relations sociales
ne sont pas un facteur du développement du psychisme parmi
d'autres, mais « sont la source et I'origine du développement des
fonctions psychiques» de l'enfant qui «apparaissent d'abord au
sein d'un collectif, puis deviennent des fonctions psychiques in-
tégrées a la personnalité» (Vygotsky, 1931a/1983, p. 146-147)
(personnalité entendue comme le culturel et le social qui couv-
rent le surnaturel et I'historique chez 'homme (Idem)).

D'apres son éleve Elkonine, Vygotsky a jeté les fondements
d'une nouvelle psychologie non-classique en proposant cette idée
totalement nouvelle du psychisme (Elkonine, 1989) différente de
l'approche classique qui oppose le monde extérieur au monde
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intérieur de 'homme et qui considére que tous les processus psy-
chiques sont déja donnés a la naissance.

Sitot apres la mort de Vygotsky, A.N. Léontiev essaya de
formuler la signification psychologique de l'ceuvre de Vygotsky:
«Nous comprenons la conception de Vygotsky non pas comme
un systéme de dogmes qu'il reste soit a accepter soit a rejeter,
mais comme la premiére esquisse, qui est peut-étre encore im-
parfaite, du chemin qu'elle découvre. Et si au cours du dévelop-
pement de la science psychologique [...] beaucoup de choses
sont changées et méme rejetées, on verra plus clairement ce qui
y est positif, incontestable et qui compose son véritable noyau. »
(Léontiev, 1934)

Cinquante années plus tard, A.A. Puzyrei, qui a consacré
un ouvrage a la théorie de Vygotsky, compare de fagon imagée la
théorie culturelle-historique a une ville étrange qui ne ressemble
a aucune autre, qui est «vive, trés jeune, moderne et en méme
temps, vieille, tombée en ruines, couverte a moitié de cendres et
de poussieres. C'est une ville qui est en train de se construire et
ou on mene les fouilles archéologiques. Une ville dont plusieurs
rues n'ont pas encore de nom et dont la place centrale est cachée
au regard d'autrui. Une ville dont l'histoire garde beaucoup de
mysteres. Une ville qui a un grand avenir. Une ville dont la pré-
destination est de devenir non seulement un lieu de pelerinage,
mais aussi une capitale. » (Puzyrei, 1986)

BIOGRAPHIE

Vygotsky a eu une vie trés courte, accablée par la tubercu-
lose. Si on tient compte de sa lutte contre cette maladie mortelle
sur une longueur de plusieurs années, tout ce qu'il est parvenu
a faire semble tout bonnement incroyable. Il a probablement
contracté la tuberculose en 1918 lorsque sa mere et son petit
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frere sont tombés malades et que Vygotsky les a accompagnés en
Crimée ; mais puisque 1'état de son frére s'est détérioré pendant le
voyage, ils ont di rester et le soigner a Kiev pour quelques mois
(Vygodskaya & Lifanova, 1996).

Chaque auteur qui tente d'analyser I'ceuvre de Vygotsky se
questionne sur comment un homme a pu réussir a créer une ap-
proche scientifique fondamentale sur une période d'une quinzai-
ne d'années. Stephen Toulmin, philosophe britannique, a appelé
Vygotsky «le Mozart de la psychologie » et I'a caractérisé comme
«le dernier des génies mourant de phtisie conformément a qui le
mot “fébrilité” a pris toutes ses significations » (Toulmin, 1978).
D'ou vient son génie et quelles sont les sources de sa pensée et
de ses idées?

La carriére et I'ceuvre d'un penseur sont toujours influencées
par le contexte dans lequel il a été formé (ou si on emprunte le
terme de Vygotsky lui-méme, par la situation sociale du déve-
loppement). C'est peut-étre a cette situation qu'on devrait étre
en grande partie reconnaissant pour ce que Vygotsky a réussi a
faire: I'éducation qu'il a reque dans sa famille et a I'université,
l'influence de ses amis et de ses collégues brillants qui compo-
saient son entourage, I'époque du nouvel essor de la littérature
et de la culture russes, ce moment critique dans l'histoire de la
Russie qu'est la Révolution bolchevique, le changement de para-
digme scientifique au début du vingtiéme siecle — tout cela pou-
vait contribuer a la naissance d'un génie. Chaque trait de sa bréve
biographie mérite une attention particuliere. La connaissance
du contexte historique, idéologique et circonstanciel dans lequel
Vygotsky a été formé comme penseur et scientifique peut mettre
la lumiere sur la naissance de ses idées et de son approche. Cha-
que période de sa vie est conditionnée par une certaine situation
socioculturelle qui changeait impétueusement durant le premier
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tiers du XXe siécle et se caractérise par un nouveau tournant dans
le développement de sa théorie. Il n'existe pas de consensus sur la
périodisation de sa vie et les débats sur cette division continuent
jusqu'a présent. Comme notre but ici n'est que de faire une bréve
présentation de sa vie et de sa carriere scientifique et non pas de
discuter les critéres des différentes étapes du développement de
ses idées. Nous nous inclinerons vers une périodisation qui s'ap-
puie plutdt sur les événements liés aux changements extérieurs
de sa vie que sur les étapes du développement de sa conception
qui ne se coincident pas toujours: enfance, années universitaires,
retour a Gomel et période moscovite.

L'enfance (1896-1913)

Lev Sémionovitch Vygotsky (JleB CeménoBuy Brrrorckmin)
est né le 5 novembre 1896 a Orcha, pres de Minsk. Peu de temps
apres sa naissance, ses parents déménagerent a Gomel, qui se
trouvait a I'époque sur le territoire de I'Empire russe, avant de
devenir une ville biélorusse. Son enfance et sa jeunesse se sont
déroulées durant la période prérévolutionnaire de l'histoire
russe. Lev était le deuxieme de huit enfants d'une famille juive
cultivée dont le pere avait aussi pris soin des enfants de son frere
décédé.

Les enfants se passionnérent pour la littérature et les lan-
gues, ce qui permit a Lev ainsi qu'a son cousin David, qui est
devenu plus tard écrivain, critique d'art et traducteur connu, de
développer des aptitudes pour 1'écriture. La plupart du temps,
Vygotsky étudia a la maison aupres d'enseignants particuliers.
Il alla ensuite étudier dans un lycée juif pour garcons durant les
deux derniéres années scolaires. A la maison et au lycée, il apprit
six langues autres que le russe: l'allemand, I'anglais, le francais,
le latin, I'hébreu et le grec ancien.
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Sonnom de famille de naissance était Vygodsky (Briromckuii),
mais il le un peu transforma en remplagant la lettre «d» par la
lettre «t». Il existe au moins deux versions pour expliquer cette
modification: la premiere nous dit que cela avait pour but sim-
plement d'éviter la confusion avec le nom de son cousin Da-
vid, qui commengait a écrire des articles en méme temps que
Vygotsky; la deuxiéme, plus romantique, est qu'il ne voulait pas
que son nom soit associé au mot « vygoda » (Beiroga), qui signifie
en russe « profit ».

Les années universitaires (1913-1917)

Vygotsky entre a I'Université de Moscou en 1913, a une épo-
que ot celle-ci s'appelait université impériale. Au début, il étudia
ala Faculté de la médecine a la demande de ses parents, mais un
mois plus tard, il décida de changer de spécialité et s'inscrivit a la
Faculté de droit. Simultanément, il étudie a la Faculté d'histoire
et de philosophie de 1'Université populaire Shaniavsky, fondée
en 1908. C'était un établissement unique ol chacun, sans égard
a son origine sociale et a son niveau de formation, pouvait en-
trer sans examen et ot beaucoup de professeurs tres renommés
en Russie (V.I. Vernadsky? V.Ia. Brioussov’, Y.I. Aikhenwald?,
PN. Lebedev’, et d'autres) enseignaient aprés avoir démission-
né de I'Université de Moscou en 1911 en signe de protestation
contre la politique du ministre de l'instruction publique. On
peut supposer que les années passées dans cette université ont
beaucoup influencé le développement des idées de Vygotsky: il

? Fondateur de la géochimie et de la biogéochimie en Russie (1863-1945).

3 Ecrivain, critique littéraire, un des fondateurs du Symbolisme russe
(1873-1924).

* Critique littéraire (1872-1928).

> Fondateur de I'école russe de physique (1866-1912).
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y a suivi, entre autres, les cours de psychologie et de pédagogie
de P.P. Blonsky et a assisté au cercle d'études linguistiques de
G.G. Shpet, philosophe, psychologue et critique d'art.

Durant ses études, Vygotsky se passionne pour les questions
de psychologie, ce qui orientera ses choix professionnels ulté-
rieurs. La psychologie était une science toute nouvelle en Russie,
mais qui se développait avec intensité: le premier Institut psy-
chologique est fondé en 1914 a Moscou et plusieurs laboratoires
de psychologie expérimentale furent créés a la méme époque.

Il faut rappeler que le premier tiers du XXe siecle est pour
la Russie une période ou la situation politique, idéologique et la
vie culturelle se caractérisent par des changements cruciaux. Ces
années sont exceptionnelles dans I'histoire de la Russie: la Re-
naissance de la culture russe, appelée également « age d'argent»,
a coincidé avec la transformation cruciale du régime politique.
L'age d'argent® était 1'époque de l'essor impétueux de la culture
russe, surtout de la poésie, qui se caractérisait par I'apparition de
beaucoup d'auteurs talentueux et par la naissance de plusieurs
courants luttant pour une nouvelle esthétique. Quant a la situa-
tion politique, la Révolution d'octobre eut lieu la méme année
que celle ou Vygotsky termina ses études. Le changement de régi-
me politique et d'idéologie a sirement défini la voie de Vygotsky,
dont le but sera de créer une psychologie marxiste.

La situation particuliére de I'art russe ne pouvait pas ne pas
attirer l'attention de Vygotsky, passionné depuis son enfance
par la littérature. Ce n'est pas sans raison s'il a commencé son
travail par la critique littéraire. En 1916-1917, il a écrit plu-
sieurs essais critiques, principalement sur les ceuvres des Sym-

6 Le terme «1'age d'argent » a été introduit par analogie avec 1'age d'or de
la littérature russe en premiére moitié du XIXe siécle et est référé a la
période environ entre 1892 et 1921.
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bolistes russes (Andrei Bielyi, Dmitri Merejkovski et Viatches-
lav Ivanov), qui ont été publiés dans diverses revues (Lifanova,
1996). Sous la direction d'un critique littéraire bien connu, Yuly
Aikhenwald, il rédige son premier essai, La Tragédie d'Hamlet,
prince du Danemark, de William Shakespeare, en deux versions,
celle de 1915 et celle de 1916. La piece de Shakespeare a eu une
tres grande importance pour Vygotsky. La critique littéraire
et 'analyse psychologique se sont mélées dans ses ceuvres sur
Hamlet ou ce personnage tragique a été vu sous un point de
vue absolument nouveau et différent de tous ceux antérieurs.
«Hamlet», que Vygotsky a appelé la «tragédie de toutes les
tragédies », I'a accompagné tout au long de sa vie: dix ans plus
tard, en 1925, une nouvelle analyse de cette piece deviendra une
partie importante de Psychologie de l'art, et finalement, en mai
1934, il prendra son exemplaire de « Hamlet» a I'hopital, d'ou
il ne reviendra plus.

Les opinions au sujet des positions du jeune Vygotsky des
toutes premieres ceuvres varient selon les auteurs. Si, par exem-
ple, Léontiev (1982) y a vu les germes de I'approche matérialiste
de la psychologie, Yaroshevsky (1986) était persuadé que Vygots-
ky était, dans son Hamlet, infiniment loin de la psychologie ma-
térialiste et s'alignait totalement sur les positions de I'esthétique
idéaliste et que le changement de sa position idéologique n'a eu
lieu que durant la période de Gomel.

Retour a Gomel (1917-1924)

A la sortie de l'université, Vygotsky retourne 8 Gomel, ot la
diversité de ses intéréts professionnels se manifeste tres vite. Le
point de vue qui affirme que Vygotsky ne s'est intéressé a la psy-
chologie qu'en 1924, apres son installation a Moscou, a dominé
pendant longtemps. M.G. Yaroshevsky, historien de la psycholo-
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gie, nomme cela un mythe créé par ses collegues Léontiev et Luria
et essaye de prouver que le chemin de Vygotsky en psychologie
a commencé beaucoup plus tot dans sa vie (Yaroshevsky, 1996).
Certainement, Vygotsky n'était déja pas un novice en science
avant son arrivée a Moscou. Tous les faits connus sur sa vie a
Gomel nous le montrent. Le niveau élevé de sa formation et
son érudition lui permettait d'enseigner plusieurs disciplines:
la langue et la littérature russe, la psychologie et la logique, 1'es-
thétique et l'histoire de l'art. Il enseignait également dans plu-
sieurs établissements: un college pédagogique, des écoles pour
enfants et pour adultes et des cours de psychologie pédagogique
a l'intention des enseignants.

Concernant la psychologie, Vygotsky étudie les travaux
d'L.P. Pavlov et de V.M. Bechterev en essayant d'appliquer les ré-
sultats de leurs recherches aux problémes du psychisme. A cette
époque, il croyait que c'était le concept de réflexe conditionné
qui devait étre a la base d'une nouvelle psychologie et qu'il «nous
permettrait d'éclaircir 'essentiel et la nature du processus éduca-
tif » (Vygotsky, 1926/1991). Il a aussi présumé qu'a l'aide des mé-
thodes de la réflexologie, grace a leur objectivité, on était capable
d'expliquer les causes des phénomenes de la conscience.

Il continue a s'intéresser simultanément a la critique d'art.
Entre 1922 et 1923, des journaux de Gomel publient régulie-
rement ses chroniques consacrées en grande partie a des cri-
tiques théatrales. C'est dans ces articles que les débuts de sa
nouvelle approche psychologique de l'art littéraire et de son role
dans la formation de 'homme ont été fondés. On y trouve aussi
l'esquisse de sa future psychologie culturelle-historique’, de sa

7 Dans les traductions francaises, on a pris 'habitude de nommer «his-
torico-culturelle » 'approche de Vygotsky. Nous préférons la nommer
«culturelle-historique » comme c'est l'usage en Russie ot il existe une
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compréhension du role du signe dans I'évolution de 'homme.
Ses réflexions sur l'art seront a la base de sa future these de
doctorat sur la psychologie de l'art et du livre du méme nom
(Vygotsky, 1925/2005).

En outre, il travaille comme psychologue-consultant dans
une école et fonde un cabinet de psychologie ou il examine des
éléves et des orphelins et y conduit des recherches. Il s'intéresse
particuliérement au probleme de l'enseignement des enfants
handicapés (aveugles, sourds-muets et déficients mentaux) sur
lequel portaient plusieurs de ses premiers travaux publiés dans
le domaine de la psychologie.

Les résultats de ces recherches et de ces observations lui
permirent de préparer une premiere systématisation de ses idées
psychologiques sous le titre Psychologie pédagogique. Le livre ne
sera publié¢ que lorsque Vygotsky travaillera a Moscou. Néan-
moins, le manuscrit était déja prét avant qu'il ne quitte Gomel.

A Moscou, la décennie lumineuse (1924-1934)
1924-1928: Laboratoire de Kornilov

En janvier 1924, Vygotsky présente au 2¢ Congres panrusse
de psychoneurologie qui s'est déroulé a Petrograd trois discours
sur des thémes variés: « Méthode de la recherche en réflexologie
et en psychologie» (1926/1997a), Comment il faut enseigner la
psychologie de nos jours et Les résultats du questionnement sur les
états d'esprit des éléves du dernier niveau dans les écoles de Gomel

différence essentielle entre ces deux expressions: par psychologie his-
torico-culturelle, on entend une direction de la psychologie qui étudie
la psychologie des individus et des groupes dans le contexte de différ-
entes époques et cultures; a l'inverse, le terme de théorie ou d'approche
culturelle-historique ou méme de psychologie culturelle-historique est
réservé exclusivement au courant associé au nom de Vygotsky.
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en 1923. En particulier, le discours sur la méthode de recher-
che en réflexologie et psychologique impressionna A.R. Luria, a
cette époque secrétaire scientifique de 1'Institut psychologique a
Moscou, qui assistait au Congres. Ce dernier persuada K.N. Kor-
nilov, le nouveau directeur de I'Institut qui visait a promouvoir
une psychologie matérialiste et qui cherchait des adeptes, d'in-
viter Vygotsky a travailler dans son établissement (Yaroshevsky,
1986).

Quelques mois plus tard, Vygotsky déménagea avec sa fem-
me a Moscou ou il passera les dix dernieres années de sa vie.
Pendant quelque temps, il demeura dans le sous-sol de I'Institut,
puis, jusqu'a la fin de ses jours, il logea dans un petit appartement
avec sa famille. Méme si les conditions n'étaient pas tres favora-
bles, cela ne 'empéchait pas de travailler vite et beaucoup.

Il devint chargé de recherches de I'Institut ot il se rapprocha
de deux jeunes scientifiques, A.N. Léontiev et A.R. Luria qui peu
de temps apres, commencerent a le considérer comme le leader
de leur équipe. Tous les trois collaborerent sur des projets de
recherches qui pourraient tirer de I'impasse la science psycholo-
gique. Selon certaines versions, ils se font connaitre alors sous le
nom de Troika (triplet). De nos jours, tous les trois sont consi-
dérés comme les fondateurs de I'école de psychologie soviétique
marxiste.

A cette époque, dans les premiéres années du pouvoir des
Soviets, plusieurs nouvelles orientations apparaissent en effet en
sciences humaines et se développent trés vite. Parmi ces nou-
veaux domaines existaient la réflexologie, la réactologie, la dé-
fectologie, la paidologie, la psychotechnique, la psychothérapie,
la psycho-hygiéne, etc. Le gouvernement de 'URSS accordait des
ressources pour développer ces sciences parce qu'il y voyait un
moyen d'atteindre son but principal, qui était la «création d'un

- 36 -

Ludmila Chaiguerova, Yuri Zinchenko et Frédéric Yvon

nouvel homme ». Des 1928, les résultats de ces recherches sont
publiés dans de nouvelles revues telles que Psychotechnique et
psychophysiologie, Psychologie et Paidologie. Par conséquent, la
jeune génération de chercheurs avait beaucoup d'opportunités
pour travailler sur les themes auxquels ils s'intéressaient.

Deés 1924, immédiatement apres son installation a Moscou,
Vygotsky se concentre presque entierement sur 1'établissement
du service de défectologie®, ce qui lui a demandé beaucoup d'ef-
forts et a provoqué une crise de tuberculose qui l'a cloué au lit.

I1 développe les principes de la défectologie et crée de
nouvelles méthodes d'enseignement pour les enfants ayant un
«défaut » — sourds-muets, retardés mentaux, etc. Ces princi-
pes concernant la compensation d'un défaut restent toujours
importants et sont a la base des pratiques de rétablissement en
psychologie clinique et en défectologie en Russie de nos jours
(Vygotsky, 1925/1997). En 1925, il part a Londres pour participer
au Congres international sur 1'éducation des sourds-muets. Ce
sera le seul voyage qu'il effectuera a l'étranger qui comprendra
une visite en Allemagne et en France.

Une direction importante des recherches de Vygotsky lors
de la premiere période de son séjour a Moscou est de faire I'état
des lieux de la psychologie. Il écrit des préfaces aux traductions
russes d'ceuvres de leaders de la psychanalyse (Vygotsky & Luria,
1925), du behaviorisme (Vygotsky, 1926/1997b), de la Gestalt-
psychologie (Vygotsky, 1930/1997a), en essayant de déterminer
la signification de chacune de ces orientations pour la science
psychologique.

8 Vygotsky parviendra a faire naitre en 1929 un Institut expérimental de
défectologie, ot il travaillera jusqu'a sa mort. Cet Institut existe toujours
et porte aujourd'hui le nom d'Institut de pédagogie corrective.
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En 1925, Vygotsky énonce son point de vue sur le probléeme
de la conscience en psychologie (Vygotsky, 1925/2003). Les idées
de Vygotsky sur ce qu'est la conscience ne sont pas restées inva-
riables pendant toute sa carriére: en fait, il a cherché la réponse
a cette question jusqu'a la fin de sa vie. Sa compréhension finale
de la conscience comme mouvement des sens qu'on trouve dans
ses derniers travaux est extrémement lointaine de celle qu'il dé-
veloppa dans cet essai ou il définit la conscience comme «1'ex-
périence vécue d'expériences vécues », a l'aide du concept de ré-
flexe conditionné, comme «le réflexe des réflexes » et ot il est en
accord avec W. James qui affirme que «les pensées ... sont faites
de la méme matiére que les objets» (James, 1904).

Atteint d'une crise dela tuberculose, il se consacre néanmoins
a sa these de doctorat sur la psychologie de I'art qui lui permet de
systématiser le matériel et les idées accumulées pendant son tra-
vail 8 Gomel entre 1915 et 1922 (Yaroshevsky, 1986). I11a dépose
en 1925 a l'Institut psychologique et obtient un titre de chargé de
recherche supérieur. Dans ce travail, il propose de considérer les
affects de 'homme sous forme d'états subjectifs, mais aussi sous
une forme objective et externe (Vygotsky, 1925/2005). Le livre
ne sera publié que 40 ans plus tard, en 1965°.

Simultanément, il termine le livre Psychologie pédagogi-
que, qui parait en 1926, mais qui ne sera pas réédité avant 1991
(Vygotsky, 1926/1991). Méme si, par la suite, l'approche de
Vygotsky se développe essentiellement par rapport a celle qu'on
trouve dans ce livre, plusieurs réflexions restent encore d'ac-

? Cette édition aura aussitdt un grand succes et elle sera suivie par des
éditions en plusieurs langues: hongrois (1968), japonais (1971), an-
glais (1971), espagnol (1972), italien (1972), roumain (1973), allemand
(1976) et tcheque (1981). Il faut attendre 2005 pour que le livre soit enfin
disponible en francais (Vygotsky, 1925/2005).
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tualité, parmi elles les idées sur le role de 'esprit d'initiative de
l'éleve et sur le role de l'environnement social dans le processus
d'apprentissage.

En novembre 1926, il est hospitalisé a cause d'une nouvelle
crise de tuberculose qui le forcera a faire un séjour dans un sa-
natorium jusqu'en mai 1927. Pendant ce temps, Vygotsky fait
la synthese de la situation en psychologie dans La signification
historique de la crise en psychologie qui n'a cependant été publiée
qu'a 1982. Vygotsky a clairement démontré que la psychologie
se trouvait dans une crise profonde (dont elle ne s'est en fait pas
sortie jusqu'a nos jours) qui empéchait son développement.

En 1927-1928, un groupe de jeunes chercheurs se réunit
autour de Vygotsky. On les a appelés «le groupe des huit» — la
Troika et cinq autres personnes — A.V. Zaporogets, L.I. Bozho-
vich, R.E. Levina, L.S. Slavina, N.G. Morozova. Ils conduisent
des recherches expérimentales dont les résultats permettront de
formuler les principes de base de la théorie culturelle-historique.
Des communications internes sur base réguliere les aident a faire
le bilan de leurs résultats de recherches, a prendre ensemble des
décisions sur des problémes théoriques et pratiques et a se fixer
de nouveaux buts.

1928-1931: Académie Krupskaya
de l'éducation communiste

Les divergences entre 'équipe de jeunes chercheurs et Kor-
nilov commencent alors a poindre. Kornilov, pour qui le but
principal était d'étudier le comportement comme un ensem-
ble de réactions de 'homme aux stimuli biosociaux les accuse
d'idéalisme et de s'écarter du marxisme. Vygotsky ne quitte pas
officiellement I'Institut Psychologique, mais commence, a par-
tir de 1928, a recentrer ses activités a I'Académie Krupskaya de
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l'éducation communiste, un établissement pédagogique et scien-
tifique fondé par N.K. Krupskaya et P. P. Blonsky en 1919 pour
étre un centre de transformation du systeme de l'instruction du
peuple, conformément aux idées communistes. Luria y dirige
le département au sein duquel Vygotsky devient alors chef de
laboratoire.

Vygotsky élabore les principes de la paidologie, une science
générale sur le développement de I'enfant qui, a I'époque, était
tres populaire en URSS et dont les idées ont été développées
par de grands scientifiques russes. Parce que la psychologie de
I'enfant était vue comme une partie de la paidologie, plusieurs
de ses travaux concernant les aspects psychologiques du déve-
loppement de I'enfant se sont rapportés a la paidologie, méme
s'il a souvent critiqué certains de ses principes (Vygotsky 1928a,
b; 1929/1997).

Vygotsky n'est allé a I'étranger qu'une seule fois, toutefois ses
idées étaient présentées ailleurs: en 1929, Luria donne deux com-
munications dont 'une est écrite en collaboration avec Vygotsky
lors du 9¢ Congres international psychologique a I'Université Ya-
le. En 1930, pendant la 6° Conférence internationale sur la psy-
chotechnique a Barcelone, le discours de Vygotsky sur le prob-
leme des fonctions intellectuelles supérieures a été lu (Vygotsky,
1930/1985). Certains de ses travaux, dont un texte programma-
tique qui est d'abord paru en 1928, dans la revue Paidologie, et
qui est reproduit ici, ont été publiés en anglais, en allemand et
en espagnol de son vivant (Vygotsky, 1928/1929).

En 1928, il se met a I'étude expérimentale des fonctions psy-
chiques supérieures. Sous sa direction, les membres de I'équipe
étudieérent le développement des fonctions psychiques supérieu-
res: la perception, la mémoire, l'attention, de la pensée, etc. En
1931 est paru le premier livre de Léontiev, Le développement de
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la mémoire, avec une préface de Vygotsky (1931/1997). Dans ce
travail, Léontiev présente les résultats de 'étude mobilisant une
méthode proposée par Vygotsky pour étudier les fonctions psy-
chiques supérieures — la méthode de la stimulation double basée
sur la présentation de deux types de stimuli: les stimuli-objets
que les participants devaient mémoriser et les stimuli-moyens
destinés a les aider a mémoriser. Les résultats de cette recherche
ont mené a |'établissement d'une loi du développement de la mé-
moire ainsi que de toutes les fonctions psychiques supérieures:
la loi du parallélogramme du développement que Vygotsky ap-
pellera dans Histoire du développement des fonctions psychiques
supérieures «la loi la plus importante ».

A la fin de cette décennie, Vygotsky introduit dans sa
conception la notion de «signe» qui sera trés importante pour
le développement de ses idées (Vygotsky, 1930/1997b). Il s'est
concentré sur l'étude de 'organisation de la conscience condi-
tionnée par le signe. Il a montré que I'activité de médiation de
I'homme réunissait deux processus: l'utilisation d'instruments
et celle de signes. Il a prouvé que méme pour les instruments,
il existe une immense différence entre leur utilisation dans la
résolution de tiches élémentaires par les enfants et par les an-
thropoides, contrairement au point de vue des auteurs qui ont
cru identiques la pensée de I'enfant et celle des anthropoides.

Sil'instrument est destiné a la conquéte de la nature et orien-
té vers l'extérieur, parce qu'il sert a modifier un objet, le signe
ne change rien dans 'objet parce qu'il est un moyen de l'activité
psychique, de l'influence psychologique sur son comportement
ou celui d'un autre: « Le signe qui se trouve a l'extérieur de l'or-
ganisme, autant que l'instrument, est séparé de la personnalité et,
en fait, sert d'organe ou de moyen social. » (Vygotsky, 1931/1984,
p. 146) Dong, il est orienté vers l'intérieur, vers la maitrise de
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soi-méme: « L'homme établit des stimuli artificiels, signifie son
comportement et forme, a l'aide de signes, en s'influencant du
dehors, de nouvelles liaisons cérébrales. » (p. 80) C'est grace a la
présence du signe comme intermédiaire entre le stimulus et la
réaction qu'un systéme de fonctions particulieres apparait chez
I'homme — les fonctions psychiques supérieures. Ainsi, Vygotsky
introduit dans sa conception un nouveau principe de régulation
du comportement humain — le principe de signification.

Au cours du développement de son approche, Vygotsky a
changé son point de vue sur le role du signe dans le développe-
ment des fonctions psychiques (Zinchenko, 2009). Si au début
de ses recherches, il croyait que les fonctions élémentaires de
I'enfant avaient un caractére «naturel », génétique, c'est-a-dire
qu'elles n'étaient pas encore conditionnées par les moyens-signes
culturels, plus tard, en s'appuyant sur des recherches empiriques
et des faits, il en est venu a une autre conclusion importante:
méme les fonctions les plus élémentaires de I'enfant se caractéri-
sent par une structure psychologique médiatisée, spécifiquement
humaine.

Il précise sa compréhension du développement des fonc-
tions psychiques de 'homme sous la forme de la loi suivante:
«Chaque fonction psychique supérieure apparait deux fois au
cours du développement de l'enfant: d'abord comme activité
collective, sociale et donc comme fonction interpsychique, puis
la deuxieme fois comme activité individuelle, comme propriété
intérieure de la pensée de l'enfant, comme fonction intrapsychi-
que.» (Vygotsky, 1933/1985, p. 111)

Le signe se présente comme le point d'intersection de la
psychologie, de la philosophie et de la linguistique. Pour Vygot-
sky, le signe, tout comme le mot, est I'élément principal dans le
processus de la médiation. Il n'analyse pas la structure du signe,
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c'est la fonction du signe dans le développement des processus
psychiques supérieurs qui est importante. Comme le souligne
Zavialoft, « Pour Vygotsky, les signes ne sont pas seulement les
représentations des objets-stimuli, ils sont aussi des moyens de
médiation ; mais ces formes symboliques du monde et les signi-
fications qui y sont associées sont externes, puis dans l'échan-
ge, deviennent internes et c'est a ce niveau que se transforme
la signification... Le rapport entre les signes «internes» et les
signes « externes » reflete non pas des structures linguistiques
pré-données, mais la complexité des attitudes et actions cogni-
tivo-émotionnelles des individus dans le cadre de la mémoire
historique et aussi de ce que nous appelons la mémoire du vi-
vant. » (Zavialoff, 1998)

A ce moment, le probléme de la conscience est mis au cen-
tre de son approche. Dans sa communication Sur les systémes
psychologiques, présentée le 9 octobre 1930 a la Clinique des
maladies du systéme nerveux (Vygotsky, 1930/1982), Vygotsky
se met a développer ses plus importants principes de la genése
sociale et de l'organisation systémique de la conscience, ainsi
que la premiere esquisse du principe de localisation dynamique
des fonctions psychiques supérieures. Par la suite, son but expé-
rimental est devenu l'étude des systéemes psychiques et de leur
destin. L'idée principale du discours consistait en ce «qu'au cours
du développement, en particulier du développement historique
du comportement, changent non seulement les fonctions comme
nous le pensions auparavant (c'était notre erreur), ni leur struc-
ture ni le systéme de leur mouvement non plus, mais changent
et se transforment plutdt leurs relations, les liaisons entre les
fonctions, et apparaissent de nouveaux groupements qui étaient
inconnus dans l'étape précédente de développement. C'est pour-
quoi la différence principale entre les étapes du développement
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n'est souvent pas un changement inter-fonctionnel, mais des
changements intra-fonctionnels, c'est-a-dire des changements
des liaisons intra-fonctionnels et d'une structure intra-fonction-
nelle.» (p. 110)

A la fin de cette période, 1'approche de Vygotsky est de plus
en plus souvent critiquée. Aprés la publication des « Etudes sur
l'histoire du comportement: singe, primitif, enfant»'® (Vygot-
sky, Luria, 1930/1992), les auteurs ont été accusés d'altération
du marxisme et d'attachement a la psychologie bourgeoise. Ces
accusations étaient graves dans le contexte du début des années
1930, alors que le régime stalinien se durcissait. La situation de
la science soviétique et de I'éducation change completement: cer-
taines orientations de la science furent qualifiées de marxistes,
tandis que d'autres subirent la critique et la répression. Une série
de résolutions du Comité central du parti communiste nomme-
rent plusieurs perspectives scientifiques dangereuses et perni-
cieuses.

La critique n'a cependant pas arrété Vygotsky et Luria qui
organisent, en 1931-1932, de nouvelles recherches concernant
la différence des fonctions psychiques dans certaines cultures
d'Asie centrale, notamment auprés des nomades d'Ouzbékistan
et du Kirghizstan. L'expédition dirigée par Luria leur a permis de
découvrir la dépendance du développement du psychisme (de la
conscience, de la pensée, de la perception) par rapport au déve-
loppement historique et culturel de la société. Dans une lettre a
Luria, Vygotsky nomma le jour ou il a regu de lui les protocoles
des résultats «le plus radieux et joyeux du dernier temps » (lettre
du 11 juillet 1931).

' On lui donne également en anglais le titre Ape, primitive man, and child:
essays in the history of behavior ou Essays in the history of behavior: Stud-
ies on the history of behavior.
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En 1931, le laboratoire de psychologie sous la direction de
Vygotsky al'Académie de I'éducation communiste Krupskaya est
fermé. La situation dans les établissements pédagogiques a Mos-
cou ainsi qu'a I'Institut de défectologie n'est plus favorable pour
Vygotsky et son équipe. La paidologie et la psychotechnique ne
sont plus favorisées par le régime stalinien et leurs représentants
sont exposés a une critique sévere.

Vygotsky, Léontiev et Luria regoivent I'offre de s'installer a
Kharkov, capitale de I'Ukraine a cette époque ou chacun parmi
eux aurait pu avoir un poste favorable. En 1932, Léontiev, Za-
porogets, Bozhovich partent et y fondent sur la base de 'Aca-
démie psychoneurologique de 1'Ukraine un centre de recher-
che connu sous le nom d'«Ecole psychologique de Kharkov ».
Vygotsky, quant a lui, aprés quelques hésitations, décide de rester
a Moscou.

1932-1934: Fin de la Troika et Institut Herzen

Probablement que les raisons qui l'ont conduit a cette déci-
sion n'étaient pas qu'externes. La Troika elle-méme se trouvait
alors dans une crise interne. Méme s'il existe des opinions di-
vergentes a ce sujet, les relations personnelles et de travail en-
tre Vygotsky et Léontiev semblent étre devenues compliquées
(Léontiev, 1932/2003). Alors que dans l'approche de Vygotsky,
l'organisation de la conscience humaine et les fonctions psychi-
ques ont pris une place centrale, 1'école de Kharkov menée par
Léontiev a mis l'accent sur le réle de l'activité externe dans le
développement psychique, méme si par la suite, ses représentants
ont poursuivi l'orientation de Vygotsky et ont développé l'appro-
che culturelle-historique en psychologie.

Vygotsky se rend a Moscou et a Leningrad, mais visite aussi
régulierement Kharkov et étudie par correspondance a la Faculté
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de médecine de 'Académie psychoneurologique de I'Ukraine,
tout comme Luria. Ce dernier travaille 8 Moscou et a Kharkov
durant trois ans et dirige le secteur de psychologie. Léontiev
resta, quant a lui, a Kharkov pendant les cinq années suivantes.
Il occupe plusieurs postes dans des établissements pédagogiques
ainsi que le poste de Luria apres son départ de Kharkov.

Pendant ce temps, Vygotsky continue a donner des consul-
tations aux enfants et adolescents, a recevoir des patients, a faire
la synthese de ses expériences dans les cours de psychologie de
I'enfant et a intervenir dans des conférences. Il écrit des préfaces
aux traductions des travaux de spécialistes en psychologie du
développement de l'enfant (Piaget, Gesell) ou il analyse les pro-
bléemes de la psychologie de l'enfant.

En se basant sur les recherches conduites pendant la pé-
riode précédente portant sur les fonctions psychiques supé-
rieures, Vygotsky se concentre alors sur la théorie du dévelop-
pement psychique de l'enfant qu'il n'a malheureusement pas
réussi a terminer. Néanmoins, ses idées concernant la pério-
disation d'age et la spécificité de chaque age d'enfant ont été
placées a la base de psychologie de l'enfant soviétique/russe
postérieure.

Un des problémes les plus importants pour le développe-
ment de l'enfant, le probleme du rapport entre l'apprentissage
et I'enseignement, d'un coté, et le développement psychique, de
l'autre, a été examiné dans une série de textes et communications,
ainsi que dans son dernier livre, Pensée et langage, qui a été publié
peu apres sa mort (Vygotsky, 1934/1997) et reste jusqu'a main-
tenant son livre le plus populaire. Pendant ces derniéres années,
son programme principal de recherche a consisté a étudier les
relations entre la pensée et le langage et le role du langage dans
le développement culturel de 'enfant. L'étude s'est concentrée
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sur I'évolution de la signification du mot dans le processus du
développement individuel.

Une autre composante de son approche qu'il développe
pendant cette période est la théorie des émotions (Vygotsky,
1933/1998) ou il s'efforce de comprendre la liaison entre intellect
et affect en soulignant finalement leur unité dans le psychisme
de 'homme.

Dans ses tout derniers travaux, le probléeme de I'organisation
et de la genese de la conscience est mis au centre de ses réflexions.
Il prépare le discours Psychologie et conception de la localisation
des fonctions psychiques qui sera présenté en juin 1934 lors de la
Ire réunion des neuropathologues et psychiatres de 1'Ukraine a
Kharkov, peu de temps apres la mort de Vygotsky. Il propose un
systeme de l'analyse psychologique qui serait adéquat du point de
vue de la conception de la localisation. Ce systéme doit se baser
sur la théorie historique des fonctions psychiques supérieures qui
repose sur la conception de I'organisation systémique et sémanti-
que de la conscience. Les principes de cette conception sont: « 1)
La variabilité des liaisons et des relations inter-fonctionnelles; 2)
la formation des systemes dynamiques complexes qui integrent
de nombreuses fonctions élémentaires; 3) le reflet généralisé de
la réalité dans la conscience». Ces trois principes représentent
une loi selon laquelle «le saut dialectique n'est pas seulement un
passage d'une matiere inanimée a une sensation, mais aussi un
passage d'une sensation a une pensée.» (Vygotsky, 1934)

Le 28 avril 1934, il donne sa derniére communication a
I'Institut de médecine expérimentale sur le titre Probléme du dé-
veloppement et de la désintégration des fonctions psychiques supé-
rieures (Vygotsky, 1934/1960). Dans cette communication, il fait
le point sur l'organisation systémique de la conscience qui aura
une influence extrémement importante sur toute la psychologie
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soviétique et russe postérieure. Dans le méme Institut, le 9 mai
1934, Vygotsky fait une hémorragie a la gorge et n'en guérit pas.
Il meurt a I'age de 37 ans, le 11 juin 1934 de la tuberculose dans
un hopital de Moscou.

Les themes qui agitaient son esprit a cette derniere phase de
sa vie peuvent sembler tres variés, mais, en fait, ils sont tous liés
avec la recherche de la réponse a une seule question: qu'est-ce
qui fait la personnalité d'un homme? Il est important de tenir
compte qu'il n'a pas eu la possibilité de synthétiser 'ensemble
de ses travaux sur le développement du psychisme. Sur un court
laps de temps, ses idées et conceptions ont changé considérable-
ment. On ignore donc quel aurait été 1'état ultime de son travail
si son cheminement intellectuel avait été plus long.

LA RECEPTION DES IDEES DE VYGOTSKY
EN RUSSIE ET AILLEURS

Seulement quelques travaux de Vygotsky ont paru bientot
apres sa mort parmi lesquels un recueil des textes importants Le
développement intellectuel des enfants en processus de l'appren-
tissage (Vygotsky, 1935) qui contenait un article et les sténog-
rammes des discours qu'il avait faits dans des établissements dif-
férents. Les sténogrammes ont été déchiffrés et préparés pour la
publication par ses éléves L.V. Zankov, G.I. Shif et D.B. Elkonine.

Le 4 juillet 1936, un décret Sur les perversions paidologiques
dans le systéme des Commissariats du peuple a l'éducation a mis fin
a la paidologie en Union Soviétique. La grande partie des textes
publiés du vivant de Vygotsky portait sur la paidologie et une telle
condamnation était synonyme de celle du travail de Vygotsky.

En 1937, une brochure intitulée Les perversions paidologi-
ques de Vygotsky d'E.I. Rudneva est publiée a gros tirage. Dans
ce texte, l'auteure affirme que l'approche de Vygosky est anti-
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marxiste, et que ses livres ont fait du tort a 1'école soviétique.
Elle conclut que le systeme nocif de Vygotsky devrait étre dévoilé
et rejeté et non pas simplement corrigé. Durant les 20 années
suivantes, les travaux de Vygotsky ne seront pas réédités, et son
nom sera «oublié ». Ses ceuvres déja diffusées furent retirées de
la circulation. A cette époque, les idées de Vygotsky n'ont existé
que dans les travaux de ses collegues et de ses éleves.

La situation idéologique en URSS a changé seulement apres
la mort de Staline, en 1953, al'époque du dégel de Khrouchtchev,
grace auquel, en 1956, Recherches choisies en psychologie de Vy-
gotsky sont parues avec la préface de Léontiev et de Luria (qui
est traduite en frangais pour la premiere fois dans ce volume).
Apres 1956, les travaux de Vygotsky deviennent de plus en plus
disponibles en URSS, et apparaissent plusieurs publications sur
son approche (Elkonine, 1966 ; Davydov, 1966; Léontiev & Luria,
1956; Lévina, 1968).

La publication des ceuvres choisies de Vygotsky (1982-1984)
a pris plusieurs années, pendant lesquels trois éditeurs de ces
volumes, ses anciens collegues et disciples, Luria, Léontiev, Za-
porogets, sont décédés 1'un apres l'autre. Seul, Davydov a réussi
a mener ['édition a son terme. Apres cette publication, incluant
une grande partie des travaux de Vygotsky, ce qui représentait un
événement remarquable pour les professionnels, les six volumes
a la sombre couverture brune sont vite devenus les livres de che-
vet des psychologues et des étudiants en psychologie en Russie.

Cependant, une partie essentielle de son héritage n'a pas
encore été publiée. Depuis plusieurs années, sa fille, Gita Vygod-
skaya, décédée en 2010, et sa petite-fille Elena Kravtsova pré-
parent la publication des ceuvres complétes de Vygotsky ou de-
vraient étre inclus de nouveaux matériaux retrouvés dans les
archives familiales, ce qui pourrait éclaircir plusieurs aspects de

- 49 -



Vie et ceuvres de L.S.Vygotsky : un parcours vers la psychologie culturelle-historique

son approche, dont la compréhension n'a pas encore été atteinte
pleinement.

En 1962, une version partielle de Pensée et langage, I'ccuvre
principale de Vygotsky, apparait en anglais, aux Etats-Unis, et de-
puis, son influence sur la psychologie mondiale reste importante.
Les travaux de Vygotsky sont déja traduits en plusieurs langues,
en grande majorité, en anglais, mais aussi en espagnol, en italien,
en allemand, en japonais, etc., traductions grace auxquelles le
nom de Vygotsky est devenu de plus en plus connu a I'extérieur
de la Russie. Plusieurs spécialistes des différents coins du monde
ont basé leur travail sur l'approche culturelle-historique (Cole,
1985 ; Wertsch, 1985; Valsiner, Van der Veer, 1991, 1994).

Il faut mentionner qu'en frangais, les textes de Vygotsky ont
été traduits plus tard par rapport aux autres langues. A notre
connaissance, les premieres traductions francaises apparaissent
seulement en 1985 (Schneuwly & Bronckart, 1985). Cependant,
l'intérét des spécialistes francophones pour 'ceuvre de Vygotsky
ne cesse d'augmenter. C'est pourquoi nous pensons que la pa-
rution du présent ouvrage incluant les traductions des textes de
Vygotsky et les commentaires des auteurs francophones réputés
qui s'appuient dans leur activité professionnelle sur la théorie
culturelle-historique de Vygotsky est si importante.

A 1'époque ou les textes de Vygotsky sont devenus plus lar-
gement accessibles, toutes ses idées ont été reprises avec enthou-
siasme. La popularité de Vygotsky continue a augmenter et la
référence a sa pensée dans les sciences humaines en Russie et
ailleurs n'a jamais été aussi importante que de nos jours. L'in-
térét croissant pour l'ccuvre de Vygotsky amene au fait qu'on
rencontre de plus en plus souvent des tentatives de mettre en
pratique son approche. Cependant, il faut toujours tenir compte
qu'il est difficile de considérer sa conception hors d'un certain
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contexte qui inclut non seulement la philosophie marxiste, mais
aussi la situation culturelle, historique et humanitaire (Léontiev,
2001). Les tentatives d'utiliser certains de ses concepts, comme
la zone du développement le plus proche, isolement, peuvent
se retrouver vaines. Concernant la situation de l'apprentissage,
si on le fait la ou l'approche individuelle aux éléves n'existe pas
ou que le rdle de I'enseignant ne consiste qu'en l'explication de
la matiére et dans le controle des résultats, on risque de ne pas
recevoir le résultat attendu.

Comme la théorie de Vygotsky n'est pas achevée, il existe de
nombreuses interprétations de ses idées en Russie et ailleurs. Il
semble qu'avec le temps, l'interprétation de I'ceuvre de Vygotsky
ne soit pas devenue plus facile ou plus unanime; au contraire,
on remarque que les commentaires et explications la rendent
souvent encore plus complexe et «le travail difficile de la com-
préhension de Vygotsky n'est pas encore terminé» (Veresov,
2007). Un des exemples des discussions actuelles sur la place de
sa théorie en science est le débat sur la présence ou l'absence de
la notion de l'activité dans son ceuvre. La discussion ne s'est pas
encore éteinte et les deux points de vue en présence ont leurs
partisans et leurs adversaires (Chaiguerova, 2010).

Malgré la reconnaissance incontestable de la théorie de
Vygotsky comme une approche magistrale et comme une base
de la psychologie russe, certaines de ses theses ont été critiquées
par ses éléves-mémes et ses disciples. On I'a, entre autres, ac-
cusé d'intellectualisme, de manquer de faits expérimentaux qui
confirmeraient ses theses. Léontiev lui a reproché, par exemple,
le fait de s'étre concentré principalement sur la conscience et ses
composants: « L. Vygotsky s'orienta vers I'étude de la conscience,
de ses “cellules”: les significations verbales, leur formation et
leur structure. Bien que dans ses recherches, la signification fut
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saisie sous l'angle, pour ainsi dire, de son mouvement rétroactif
et donc comme quelque chose d'antérieur a la vie et dirigeant
l'activité, Vygotsky n'en considérait pas moins comme intangible
la thése opposée: ce n'est pas la signification ni la conscience
qui sont antérieures a la vie, mais la vie qui est antérieure a la
conscience. » (Léontiev, 1975/1984, p. 108)

Aujourd'hui, il est presque devenu a la mode de critiquer
Vygotsky, de chercher des contradictions dans sa pensée et de
se questionner sur la signification de son ceuvre et des nou-
veautés de la théorie culturelle-historique. Mais, comme l'a noté
A.A. Léontiev, en soulignant le phénomeéne Vygotsky, aussitot
qu'on remarque chez lui une contradiction ou quelque chose
de confus, on trouve bientdt une solution ou une réponse chez
Vygotsky lui-méme.

Plusieurs générations de psychologues russes pourraient se
rallier a I'avis de Luria qui a écrit dans sa biographie que « durant
une décennie qui est passée trés rapidement, Vygotsky a réussi
a fonder un systeme psychologique que I'on n'a pas encore tota-
lement compris. En fait, tous les domaines de la psychologie so-
viétique, tant dans ses aspects théoriques que pratiques, se trou-
vent actuellement sous l'influence de ses idées. Cette décennie a
modifié pour ma vie entiére le sens de mon propre travail... A
la fin des années 20, le but de mon activité ultérieure était déja
fixé: je me suis mis a développer les différents aspects du systéme
psychologique de L.S. Vygotsky. » (Luria, 1982, p. 44)

Il serait impossible de montrer en quelques pages tout ce
que Vygotsky a réussi a accomplir. Ce que nous avons essayé
de faire, c'est de présenter une esquisse dans les grandes lignes
afin de caractériser ce scientifique hors du commun. Nous espé-
rons que les textes publiés ici élucideront plus aux lecteurs ses
concepts et son approche.
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En traduisant les textes de Vygotsky, on rencontre certaines
difficultés liées aux caractéristiques du langage scientifique qu'il
emploie. Afin d'exposer des idées totalement nouvelles a son
époque, Vygotsky a eu besoin de créer une nouvelle terminolo-
gie. Il a donc introduit en psychologie de nombreux concepts qui
sont encore utilisés aujourd'hui.

Comme le remarquent Davydov et Radzickovski, dans ses
travaux «on se heurte souvent a une nonchalance et a une im-
propriété terminologique. On y trouve des termes étrangers a la
logique immanente de son approche et 'impossibilité d'exprimer
ses idées par ses « propres » mots... Souvent Vygotsky n'était pas
capable de choisir la terminologie ainsi que la forme extérieure,
en général, qui auraient été adéquates a ses idées, simplement
parce qu'elle n'existait pas encore dans les années 1920. » (p. 51)"!
Ainsi, il a inventé ses propres concepts en les empruntant sou-
vent a la langue commune et en leur attribuant un autre sens, le
sens de notions scientifiques.

" Davydov V.V,, Radzickovski L.A. (1980). Teopus JI.C. Berrorckoro u pie-
ATeNbHOCTHBI Hoxxox B cuxonoruu [Théorie de L.S.Vygotsky et I'ap-
proche de l'activité dans la psychologie]. Bonpocor ncuxonozuu [Ques-
tions de psychologie], 6, 48-59.
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La traduction des concepts de Vygotsky n'est donc pas tou-
jours facile. C'est pourquoi il en existe plusieurs versions. Néan-
moins, on trouve une certaine unanimité dans le choix des mots
et des expressions dans les traductions francaises de ses ceuvres.
I est important que cette unanimité existe, et en général, nous
nous sommes appuyés sur les traductions déja faites.

Néanmoins, pour certains concepts, nous avons choisi des
versions qui différent de celles généralement admises. Parfois, la
différence peut paraitre insignifiante, mais dans certains cas, le
choix du terme nous rapproche ou éloigne de la compréhension
des idées de l'auteur. Nous croyons donc important de justifier
nos choix en faveur de tel ou tel mot et expression. Nous nous
par conséquent permettrons de faire quelques remarques exclu-
sivement sur les notions qui sont les plus utilisées dans les textes
du présent ouvrage.

Notre premiére remarque concernera le concept le plus
connu de Vygotsky: «30na 6mpxariero pa3suTus » [zona bli-
zhaichego razvitia] qui est généralement traduit par «la zone
proximale du développement » en frangais et « zone of proximal
developpement » en anglais. Cependant, nous préférons le tra-
duire par «zone du développement le plus proche» parce que
cette traduction nous semble plus exacte et pertinente. Tout
d'abord, dans l'original, «le plus proche » se rapporte au dévelop-
pement et non pas a la zone, et, ensuite, l'adjectif «blizhaichii»
est utilisé en russe dans le langage courant. Il correspond mieux
au mot « proche», qui s'emploie beaucoup plus couramment en
francais que le mot « proximal ».

Dans le texte « Le développement culturel de l'enfant», on
rencontre souvent les termes «mpuem» [priem] et « cpemcTBo »
[sredstvo] qu'on a traduits respectivement par les mots «tech-
nique » et «moyen ». Dans la version anglaise, les deux concepts

-60 -

Ludmila Chaiguerova

sont généralement traduits par un seul mot « method » qui, dans
le méme texte, est utilisé par Vygotsky exclusivement pour faire
référence a sa méthode historico-génétique. En effet, dans la ter-
minologie de la théorie culturelle-historique, les mots « techni-
que », «moyen» et « méthode » ne sont pas interchangeables. Et
méme si dans le langage courant ils peuvent étre considérés en
quelque sorte comme synonymes, chacun d'eux a, chez Vygotsky,
sa propre signification.

Le mot russe «obutchenie» pose toujours des problémes
aux traducteurs parce qu'il les oblige chaque fois a choisir entre
deux sens qui sont réunis dans un méme mot: «apprentissage »
et «enseignement». Il n'est pas toujours facile de choisir lequel
des deux sens peut étre négligé. Nous n'avons pas trouvé d'autre
solution que de traduire en 1'un ou l'autre, selon le contexte. Son
équivalent francais le plus proche serait le terme d'instruction
(on instruit et on est instruit). Néanmoins, nous l'avons écarté
en raison de ses connotations.

Afin de désigner une science du développement de l'enfant
«nenonorusi» [pedologia], nous avons trouvé la proposition de
Michel Brossard (voir I'explication plus détaillée dans son cha-
pitre) d'utiliser la graphie « paidologie » plutot que « pédologie »
trés pertinente surtout parce que le mot « pédologie » a déja une
autre signification dans la langue francaise.

Nous avons traduit l'expression russe « yMcTBeHHOe pas-
BUTHE » [umstvennoe razvitie] par « développement intellectuel »
et non pas par «développement mental», comme on le trouve
dans certaines traductions, parce que le sens du mot «intellec-
tuel », tout comme le sens du mot russe « umstvennoe », nous
semble plus limité par rapport au mot « mental» qui peut aussi
inclure I'état d'esprit.
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En conclusion, en traduisant les textes, nous avons essayé
d'étre les plus fidéles possible aux originaux russes. Il nous sem-
blait important de laisser le lecteur interpréter par lui-méme les
idées de Vygotsky. C'est pour cette raison que nous avons évité
par tous les moyens l'explication de textes la ou leur sens parais-
sait ambivalent. La traduction du texte « Apprentissage et déve-
loppement a l'age préscolaire » faite par Frangoise Séve nous a
servi d'exemple (voir le présent ouvrage).

Nous avons aussi préféré une maniére d'énoncer les idées
de Vygotsky en francais qui permettrait de conserver son style
unique et de le transmettre au lecteur francophone. Nous som-
mes conscients que la préférence donnée a la fidélité dans une
traduction peut sans doute, dans certains cas, affecter 1'élégance
de la langue francaise. En méme temps, nous ne voudrions pas
priver le lecteur francophone de la vivacité et de l'originalité du
langage de Vygotsky qui fait partie de son génie.

La traduction serait impossible sans un travail énorme de
l'éditeur de 'ouvrage Frédéric Yvon avec qui nous avons discuté
de plusieurs termes, expressions et passages de Vygotsky afin
d'arriver a un équilibre entre leur sens dans les originaux russes,
d'un coté, et la transparence et la pertinence des textes en fran-
cais, de l'autre coté.

SO

Premiére partie

Psychologie
du développement



PRESENTATION DE LA PREMIERE PARTIE

+

La conception du développement de Vygotsky a évolué. On
ne peut parler d'une révolution dans sa pensée qui est marquée
par une constance et la cohérence, mais 1'idée de base s'est en-
richie et nuancée au fur et a mesure. Il existe plusieurs tentatives
de retracer le développement du concept de développement chez
Vygotsky. Il s'agit d'un vrai débat qu'il est difficile de trancher.
Nous n'en proposerons donc pas ici de lecture définitive. L'ob-
jectif est plutot de donner a lire des textes pris a différentes pé-
riodes pour contraster cette conception du développement qui
s'est enrichie et laisser percevoir I'importance de contextualiser
et d'historiciser les textes de Vygotsky. Il est par conséquent im-
portant de préciser a quelle date ont été écrits les textes, mais
aussi leur contexte. Les textes sont en effet nourris par le dialogue
que Vygotsky a noué avec ses contemporains et en particulier les
représentants les plus illustres de la science psychologique de son
époque. Ses interlocuteurs changent au fur et a mesure de ses
réflexions et 'aménent, soit a préciser sa pensée, soit a explorer
des domaines nouveaux. Pour donner a voir I'évolution de sa
conception du développement qui fournit la base de sa réflexion
sur le processus éducatif, nous avons retenu trois textes pris a
différentes époques.
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Le premier date de 1928 et est initialement paru dans le pre-
mier numéro de la revue Paidologie que Vygotsky a co-fondée.
Le texte a ensuite été traduit en anglais et publié¢ dans Journal of
genetic psychologie en 1929. A cette occasion, quelques modifi-
cations et ajouts ont été apportés. Les différences entre la version
russe et anglaise sont signalées dans la version frangaise présen-
tée ici pour la premiere fois.

On retrouve dans ce texte le point de départ de la concep-
tion du développement de Vygotsky. Il s'agit de distinguer le
développement naturel, spontané, et le développement culturel.
Qu'est-ce que le développement culturel selon Vygotsky ? C'est
le développement du psychisme qui se fait sur la base d'instru-
ments culturels, comme les signes et les outils. Vygotsky établit
un paralléle entre les instruments matériels que 'homme utilise
pour maitriser son environnement et les instruments psycholo-
giques qui lui permettent de maitriser ses processus psychiques.
Par la médiation des signes qu'il hérite de sa culture et de son
milieu social, 'homme est capable de diriger volontairement et
consciemment ses processus psychiques spontanés, naturels.

Cette premiere version du développement psychique est
donnée ici sous une forme programmatique. Dans une certaine
mesure, Vygotsky reste dépendant du cadre de la psychologie
objective et de la réflexologie: la conscience est le résultat de I'in-
tériorisation d'instruments culturels qui lui permettent de pren-
dre pour objet ses propres processus mentaux. Néanmoins, cette
instrumentation de la pensée qui se prend pour objet ne modifie
pas, a ce moment des réflexions de Vygotsky, le fonctionnement
de la pensée. Le dédoublement de la pensée se fait sur la base
d'un outillage, mais ne révolutionne pas le psychisme lui-méme.
Le développement culturel comme réorganisation des fonctions
supérieures ne s'imposera que dans ses travaux ultérieurs.
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Clest le cas dans le second texte qui est extrait d'une ceuvre
majeure pourtant non publiée du vivant de Vygotsky: Histoire
du développement des fonctions psychiques supérieures, rédigé en-
tre 1930 et 1931. Ce texte devait étre la synthese de ses travaux
concernant le développement des fonctions psychiques supérieu-
res telles que la mémoire ou l'attention volontaires. Sur le point
de terminer cet ouvrage, Vygotsky réalise que celui-ci repose
sur une erreur méthodologique: il est impossible d'aborder les
fonctions psychiques de maniere séparée. Celles-ci forment un
systeme. C'est leurs interrelations qui doivent étre explorées. Une
modification d'une fonction supérieure entraine par solidarité
des modifications chez les autres. Le fonctionnement psychique
et son développement doivent donc étre abordés comme un tout,
un systeme. La présentation proposée dans Histoire du dévelop-
pement des fonctions psychiques supérieures est donc invalidée et
le texte sera publié¢ de maniére posthume.

Nous avons sélectionné deux extraits de ce long texte. Le
premier est tiré du chapitre 5 intitulé Genése des fonctions psychi-
ques supérieures. Dans le début de ce chapitre, Vygotsky tente une
définition du développement, non sans avoir discuté et examiné
les autres conceptions existantes. La proposition qu'il avance est
que le développement du psychisme ne peut étre abordé sous
l'angle d'une maturation progressive et continue, selon le modele
de I'embryon ou de la plante. Le chemin parcouru par le psy-
chisme est tout sauf progressif; il suit au contraire un parcours
chaotique.

Le deuxieme extrait a été choisi en raison de son titre: L'édu-
cation des formes supérieures du comportement. On ne trouve pas
dans ce texte de théorisation du processus d'enseignement-ap-
prentissage. C'est la notion générale d'éducation qui est utilisée
dans le texte. Vygotsky ne fait que tracer a gros traits une concep-
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tion de I'éducation qui découle de la distinction entre développe-
ment naturel et développement culturel. D'une part, I'éducation
est congue comme un type spécifique de développement culturel.
Les apprentissages scolaires sont un type particulier d'apprentis-
sage pourrait-on dire: ils sont systématiques et organisés. Cette
spécificité des apprentissages scolaires ne sera abordée que tar-
divement par Vygotsky, dans des textes datant de 1933 et 1934
que nous présentons dans la deuxiéme partie. D'autre part, est
posée la question du rapport entre les apprentissages culturels et
le développement naturel. Ce rapport n'est pas celui d'une subs-
titution, d'un remplacement de formes primitives de la pensée
par des formes plus élevées, d'une transformation de ces formes
en d'autres, mais d'un conflit entre des formes qui continuent
d'exister et de nouvelles formes qui élevent la pensée de I'enfant.
C'est donc l'effet de la rencontre entre deux fonctionnements
de la pensée, deux modalités du psychisme qui est posé dans
cet extrait comme probléme que Vygotsky abordera de nouveau
dans le chapitre 6 de Pensée et Langage.

Pour compléter cette premiére partie, nous avons opté pour
I'un des tout derniers textes de Vygotsky: Le probléeme de l'age
datant de 1934, dont le premier chapitre seulement est traduit ici.
Vygotsky s'y attaque a la question de la périodisation du dévelop-
pement. Considérer le développement comme fait d'évolutions et
d'involutions, de révolutions et de conservations n'empéche pas
de déterminer des périodes et donc un cours régulier du déve-
loppement: tous les enfants qui ne souffrent pas d'une déficience
sévere parcourent les mémes étapes, les mémes ages. Une telle
précision est essentielle pour bien comprendre la notion de zone
du développement le plus proche sur laquelle nous reviendrons
dans la deuxiéme partie et que nous proposons ici de traduire par
zone (ou espace) de développement le plus proche, soulignant
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ainsi que les apprentissages scolaires permettent a I'enfant d'étre
en avance sur un développement dont les étapes sont tout de
méme écrites a l'avance. On retrouve également dans ce texte des
emprunts importants au psychologue russe P.P. Blonsky, notam-
ment sur l'idée de périodes stables et de crises.

Ces quatre textes prélevés a trois époques différentes du tra-
vail de Vygotsky (1928, 1930-1931, 1934) permettent de retracer
I'évolution de sa conception du développement, de donner a voir
une véritable pensée en mouvement.



LE DEVELOPPEMENT CULTUREL DE LENFANT

(1928)
e

Lev Vygotsky
Les lois de la nature perpétu-
elles se transforment de plus
en plus en lois historiques.
Friedrich Engels

1. PROBLEME

Au cours de son développement, 1'enfant assimile non seu-
lement le contenu de I'expérience culturelle, mais aussi les tech-
niques, les formes culturelles du comportement et les moyens
culturels de la pensée. Il faut donc distinguer deux principales
lignes dans le développement du comportement de l'enfant.
L'une est la ligne du développement naturel du comportement,
étroitement liée aux processus de croissance organique et de
maturation. L'autre est celle du perfectionnement culturel des
fonctions psychologiques, de la formation de nouveaux moyens
de la pensée, et de 'assimilation de moyens culturels du com-
portement.

Par exemple, un enfant plus agé peut mémoriser davantage
et mieux qu'un enfant plus jeune pour deux raisons tout a fait
différentes. Les processus de mémorisation de l'enfant plus 4gé
se sont développés durant cette période additionnelle de crois-
sance et ont atteint un niveau supérieur, mais seule une analyse
psychologique peut nous aider a découvrir si le développement
de la mémoire a parcouru l'une ou l'autre de ces deux lignes.

Peut-étre qu'un enfant mémorise mieux parce que les pro-
cessus neuropsychiques qui sont a l'origine de la mémoire se
sont développés et se sont perfectionnés, parce que la base or-
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ganique de ces processus ou, en bref, le mnéme ou les fonctions
mnésiques de I'enfant [mémoire naturelle], s'est développée. Ce-
pendant, le développement aurait pu passer par un tout autre
chemin. La base organique de la mémoire, mnéme, a pu ne pas
changer essentiellement pendant cette période, mais seules les
techniques de mémorisation auraient pu se former; l'enfant a pu
apprendre a mieux utiliser sa mémoire, maitriser des moyens
mnémotechniques, par exemple, la méthode de mémorisation
a l'aide de signes.

En réalité, ces deux lignes de développement peuvent tou-
jours avoir lieu parce que l'enfant plus 4gé mémorise non seu-
lement plus que I'enfant plus jeune, mais il mémorise aussi en
utilisant d'autres moyens. Au cours du développement, ce chan-
gement qualitatif des formes du comportement, c'est-a-dire, la
transformation de certaines formes en d'autres se déroule tout le
temps. L'enfant qui mémorise a I'aide d'une carte géographique
ou a l'aide d'un plan, d'un schéma, d'un résumé est un exemple
de ce développement culturel de la mémoire.

On a de bonnes raisons de croire que le développement
culturel consiste a assimiler les techniques du comportement
qui se basent sur l'usage et sur l'utilisation de signes comme des
moyens destinés a réaliser telle ou telle opération psychologique,
que le développement culturel consiste en 1'assimilation de tels
moyens auxiliaires que les hommes ont créés dans le processus
de leur développement historique et qui sont la langue, I'écriture,
le systtme numérique, etc. Nous en sommes persuadés non seu-
lement par les recherches sur le développement psychologique
de I'homme primitif, mais aussi par des observations directes et
immeédiates effectuées sur des enfants.

Afin de poser le probleme du développement culturel de
l'enfant correctement, il est trés important de recourir au concept
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de primitivité enfantine qui a été proposé récemment. L'enfant-
primitif est un enfant qui n'a pas suivi le développement culturel
ou qui a atteint un degré relativement inférieur de ce dévelop-
pement. L'identification de la primitivité infantile comme une
forme particuliére de sous-développement peut nous aider a
comprendre correctement le développement culturel du com-
portement. La primitivité infantile, c'est-a-dire le retard dans le
développement culturel de l'enfant, peut étre liée en grande par-
tie au fait que I'enfant n'a pas assimilé les moyens culturels du
développement, en particulier, le langage, en raison de certaines
causes externes ou internes.

Néanmoins, l'enfant primitif est un enfant sain. Dans cer-
taines conditions, il passe par le développement culturel normal
en atteignant le niveau d'intelligence de 'homme cultivé, ce qui
permet de distinguer le primitivisme de l'arriération mentale.
En effet, la primitivité enfantine peut se combiner avec tous les
degrés de capacités naturelles.

Etant un retard, la primitivité complique presque toujours
le développement de l'enfant grevé d'un défaut et souvent, elle
se combine avec l'arriération mentale. Pourtant, méme dans ce
cas, l'arriération mentale et la primitivité restent deux phénome-
nes distincts par leur nature et dont le destin est aussi différent.
L'un est le retard du développement organique ou naturel qui
s'enracine dans les défauts du cerveau tandis que l'autre est le
retard dans le développement culturel du comportement qui est
causé par une assimilation insuffisante des moyens de la pensée
culturelle.

Prenons l'exemple d'une fille de neuf ans, assez normale,
qui est primitive. On lui demande: 1) « Dans une école, certains
enfants écrivent bien et certains dessinent bien. Est-ce que tous
les enfants de cette école écrivent et dessinent bien ?» La répon-

-72 -

Lev Vygotsky

se: «D'oll je le sais ? Si je ne vois pas une chose de mes propres
yeux, je ne peux pas l'expliquer. Si je la voyais de mes propres
yeux, j'expliquerais.» 2) «Tous les jouets de mon fils sont faits
de bois, et les choses en bois ne se noient pas. Les jouets de mon
fils peuvent-ils se noyer ?» La réponse: « Non.» « Pourquoi? »
«Parce que le bois ne se noie jamais et la pierre se noie. Je 1'ai vu
moi-méme. 3) « Tous mes fréres habitaient a coté de la mer, et ils
savent tous nager tres bien. Est-ce que tous les gens qui habitent a
coté de la mer savent bien nager ou non ?» La réponse: « Certains
le font bien, certains ne savent pas du tout nager. J'ai une cousine
qui ne sait pas nager.» 4) Presque tous les hommes sont plus
hauts que les femmes. Mon oncle est-il plus haut que sa femme
ou non?» La réponse: «Je ne sais pas. Si je voyais votre oncle, je
vous dirais s'il est haut ou petit. » 5) « Ma cour est plus petite que
mon jardin, et le jardin est le plus petit que le potager. La cour
est-elle plus petite que le potager ou non ? » La réponse: « Encore
une fois, je ne sais pas. Qu'est-ce que vous pensez: comment je
pourrais vous l'expliquer si je ne le vois pas ? Et si je vous dis que
le potager est grand, et qu'en fait, ce n'est pas vrai?»

Un autre exemple: on demande a un gar¢on primitif: « En
quoi l'arbre et le rondin ne se ressemblent-ils pas ? » La réponse:
«Je n'ai jamais vu d'arbre, je vous jure que je n'en ai jamais vu ».
Devant la fenétre, il y a un tilleul. A la question « Qu'est-ce que
c'est ?» il donne la réponse: «un tilleul ».

Le retard dans le développement de la pensée logique et
dans la formation des concepts découle du fait que les enfants ne
maitrisent pas encore assez le langage, principal instrument de la
pensée logique et de la formation des concepts. « Nos nombreu-
ses observations prouvent, dit Petrova [1926] dont les recherches
nous fournissent les exemples précédents, que le remplacement
complet d'une langue qui est encore faible par une autre qui n'est
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pas encore développée, elle non plus, ne s'effectue pas sans laisser
de traces dans le psychisme. Ce remplacement d'une forme de
pensée par une autre affaiblit I'activité psychique, surtout la ou
elle n'était pas assez riche. »

Dans notre exemple, la fille dont la langue maternelle est
tatare et qui parle présentement russe n'est pas encore capable
d'utiliser le langage comme un moyen de la pensée. Elle montre
son incapacité a utiliser le mot, méme si elle parle, donc peut
l'utiliser comme un moyen de communication. Elle ne comprend
pas comment on peut faire des conclusions en se basant sur les
mots, sans voir les choses de ses propres yeux'.

Généralement', les deux lignes du développement psycho-
logique, le naturel et le culturel, se réunissent de telle maniére
qu'il peut étre tres difficile de les distinguer et de suivre leur
cours séparément. Dans le cas d'un retard brusque de l'une d'ent-
re elles, on peut remarquer leur plus ou moins claire séparation,
comme on le voit dans le cas de l'enfance primitive.

Ces mémes exemples nous montrent que le développement
culturel ne crée rien de nouveau de ce qui existe déja potentielle-
ment dans le développement naturel du comportement de l'en-
fant. La culture ne crée jamais rien de nouveau hors de ce qui
nous est donné par la nature, mais elle modifie la nature selon
les buts de 'homme. La méme chose se produit dans le déve-
loppement culturel du comportement, qui repose aussi sur les
changements internes de ce qui nous est donné par la nature.

12 La version anglaise ajoute le paragraphe suivant: « Le garcon primitif n'a
pas encore élaboré le concept général et abstrait “d'arbre”, néanmoins, il
connait les différents types d'arbres. On se souvient que dans la langue de
beaucoup de tribus primitives il n'y a aucun mot équivalent a “arbre ”»:
elles ont seulement un mot différent pour chaque type d'arbre».

13 Dans la version anglaise, la deuxieme section Analyse commence ici.
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Comme I'a montré Hoffding [1907], les formes supérieures
du comportement ne possedent rien de plus que les moyens et les
données qui existent déja dans les formes inférieures de la méme
activité. Selon lui, «le fait que l'association entre les représenta-
tions, lorsque nous pensons, soit un objet d'intérét particulier
et de choix conscient, ne peut cependant pas changer les lois de
l'association des idées; la pensée, au sens propre du terme, n'est
pas capable de s'affranchir de ces lois, pas plus qu'une machine
artificielle ne peut s'affranchir des lois de la nature. Cependant,
nous sommes capables d'utiliser les lois psychologiques, tout
comme les lois physiques, au service de nos buts.» (Hoftding,
1907, p. 240)

Dong, lorsque nous intervenons dans les processus de no-
tre comportement, nous le faisons conformément aux lois qui
gouvernent ces processus dans leur cours naturel «de méme
que nous ne pouvons changer et soumettre la nature a nos buts
que selon ses lois» (Bacon). Le principe de Bacon selon lequel
“ Natura parendo vincitur '* s'applique de la méme maniére a
la maitrise de notre comportement qu'a la maitrise des forces
naturelles. Ce fait nous indique le véritable rapport qui existe
entre la technique culturelle et les formes primitives du com-
portement.

2. ANALYSE

Chaque technique culturelle, méme la plus complexe, peut
toujours étre décomposée complétement et intégralement en
processus neuropsychiques naturels qui la composent, de méme
que le fonctionnement de toute machine, en dernier ressort, peut

!4 L'expression exacte est en fait: « Natura non vincitur nisi parendo. »
(Bacon, 1620/1960, p. 39): «On doit obéir a la nature pour pouvoir la
commander. »

-75-



Le développement culturel de 'enfant

étre réduit finalement a un systéme de processus physicochi-
miques.

C'est pourquoi la premiére tache de la recherche scientifi-
que quand elle porte sur une technique culturelle du comporte-
ment doit étre une analyse de celle-ci, c'est-a-dire sa décompo-
sition en ses composants qui sont des processus psychologiques
naturels.

Cette analyse, si elle est menée de facon conséquente et
jusqu'a son terme, aboutit toujours au méme résultat, qui nous
prouve qu'il n'existe pas de technique complexe et supérieure
de la pensée culturelle qui, en fin de compte, ne se compose pas
de certains processus élémentaires de comportement. On peut
expliquer plus clairement la voie et la signification d'une telle
analyse a l'aide d'un exemple concret.

Dans nos recherches expérimentales, nous plagons un en-
fant dans la situation ou il a pour tache de mémoriser un certain
nombre de chiffres, de mots ou d'autres données. Si cette tache
n'excéde pas ses capacités naturelles, il la résout en utilisant un
moyen naturel ou primitif. Il mémorise en formant des liaisons
associatives ou faites de réflexes conditionnés entre les stimuli et
les réactions. Cependant, il est rare d'obtenir une telle situation
dans nos expériences. La tache devant laquelle l'enfant se trouve,
en général, excede ses capacités naturelles. Elle ne peut étre ré-
solue par un moyen primitif et naturel.

On place également devant I'enfant un certain matériel qui
est absolument neutre par rapport a la tache proposée: des pa-
piers, des épingles, des dragées, une corde, etc. Dans ce cas, nous
obtenons une situation semblable a celle que Kohler [1921] a
congue pour ses singes. La tache apparait dans le processus de
l'activité naturelle de l'enfant, mais sa solution nécessite un dé-
tour ou l'utilisation d'un instrument. Si l'enfant trouve la solu-
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tion, il a recours a des signes, en faisant des nceuds, en comptant
des dragées, en percant ou en déchirant des papiers, etc.

Nous considérons une telle mémorisation basée sur l'utili-
sation de signes comme un exemple typique de toute technique
culturelle du comportement. L'enfant résout une tache intérieure
a l'aide de moyens extérieurs; c'est dans ce fait que nous voyons
le caractere le plus typique du comportement culturel. Cela dis-
tingue aussi la situation créée dans nos expérimentations de celle
de Kohler que l'auteur lui-méme, et d'autres apres lui, ont essayé
de transférer sur les enfants.

Dans ce cas-la, la tache et sa résolution sont restées exclusi-
vement sur le plan de l'activité externe alors que, dans notre cas,
elles sont restées sur le plan de l'activité interne. Dans ce cas-1a,
l'objet neutre acquérait la signification fonctionnelle d'un instru-
ment; dans notre cas, il acquérait celle d'un signe.

Le genre humain s'est avancé sur cette voie du développe-
ment de la mémoire, en s'appuyant sur les signes. Cette opéra-
tion, mnémotechnique dans son essence, est une particularité
spécifiquement humaine du comportement. Elle est inexistante
chez l'animal. Comparons maintenant les mémorisations natu-
relle et culturelle de l'enfant. Le rapport entre les deux peut étre
représenté a l'aide d'un triangle [figure 1].

Dans le processus de mé-
morisation naturelle, une as-
sociation simple, ou un réflexe SN
conditionné, s'établit entre les / .
points A et B. Dans le processus J N
de mémorisation mnémotech- / .
nique qui utilise un signe, au J '
lieu d'une seule liaison associa- 4 B
tive, AB, deux autres, AX et BX, Figure 1.
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s'établissent, menant au méme résultat, mais par une autre voie.
Chacune de ces liaisons, AX et BX, est également un processus
de réflexe conditionné qui ferme les connexions dans le cortex
cérébral au méme titre que l'est la liaison AB. Donc, la mémo-
risation mnémotechnique peut étre décomposée completement
en des réflexes conditionnés identiques, tout comme la mémoire
naturelle.

Le fait nouveau est qu'une seule liaison est remplacée par
deux autres, autrement dit, ce qui est nouveau, c'est la construc-
tion ou la combinaison de liaisons nerveuses et la direction qu'on
donne au processus de fermeture d'une liaison a I'aide d'un signe.
Donc ce ne sont pas les éléments qui sont nouveaux, mais la
structure d'une technique culturelle de mémorisation.

3. STRUCTURE

La deuxieme tache de la recherche scientifique est I'élucida-
tion de la structure de cette technique. Méme si chaque techni-
que du développement du comportement culturel, comme nous
le montre l'analyse, se compose de processus naturels psycho-
logiques, elle ne les réunit pas mécaniquement, mais structu-
rellement. Cela signifie en d'autres mots que tous les processus
faisant partie de cette technique présentent une unité fonction-
nelle et structurelle complexe. Cette unité est constituée, pre-
mieérement, d'une tache a la résolution de laquelle la technique
est destinée et, deuxiémement, d'un moyen a l'aide duquel elle
se réalise.

Du point de vue génétique, nous avons nommé tout a fait
correctement les premier et deuxieme aspects. Mais du point de
vue de la structure, c'est le deuxieme aspect qui est le plus im-
portant et déterminant parce que la méme tache, si on la résout
par des moyens différents, aura une structure diftérente.
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Si un enfant, dans la situation mentionnée plus haut, a re-
cours a des moyens de mémorisation externes, l'ensemble de la
structure des processus sera déterminé par la nature de tel moyen
qu'il aura sélectionné.

Les mémorisations s'appuyant sur des systémes de signes
différents seront aussi différentes dans leur structure. Un signe,
ou le moyen auxiliaire d'une technique culturelle, forme de cette
maniere-la un centre structurel et fonctionnel qui détermine la
structure de chaque processus particulier et sa relative impor-
tance.

L'intégration dans n'importe quel processus de comporte-
ment d'un signe a I'aide duquel ce processus s'accomplit, recon-
figure entierement la structure des opérations psychologiques de
la méme maniére que le recours a un instrument reconfigure la
structure d'une opération de travail. Les structures ainsi formées
ont leurs lois spécifiques: des opérations psychologiques sont
remplacées par d'autres menant au méme résultat, mais par un
chemin complétement différent.

Par exemple, dans la mémorisation mnémotechnique, les
différentes fonctions psychologiques telles que la comparaison,
la réactivation d'anciennes connexions, les opérations logiques,
le raisonnement, etc. deviennent des aides a la mémorisation.
Clest précisément la structure combinant tous les processus iso-
1és, qui composent la technique culturelle du comportement, qui
transforme celle-la en fonction psychologique et celle-ci réalise
sa tdche par rapport au comportement dans son entier.

4. GENESE

Cependant, cette structure ne reste pas inchangée, et c'est le
plus important de tout ce que 'on sait concernant le développe-
ment culturel de I'enfant. Cette structure n'est pas une création

-79 -



Le développement culturel de 'enfant

toute faite du dehors. Elle apparait en conformité avec certaines
lois a un certain niveau du développement naturel de l'enfant.

Elle ne peut pas étre imposée a l'enfant du dehors, mais
elle prend toujours naissance a l'intérieur, méme si elle se forme
sous l'influence décisive du milieu environnant. Une fois appa-
rue, cette structure ne reste pas inchangée, mais est sujette a un
changement intérieur de longue durée qui a toutes les propriétés
du développement. Une nouvelle technique du comportement
ne reste pas simplement fixe comme une certaine habitude exté-
rieure; elle a son histoire intérieure. Elle fait partie du processus
général du développement du comportement de 'enfant; c'est
pourquoi nous avons le droit de parler d'une relation génétique
entre différentes structures de la pensée et du comportement
culturel ainsi que du développement de techniques du compor-
tement. Ce développement est, bien stir, d'un genre spécial, ra-
dicalement différent du développement organique et a ses pro-
pres lois.

Saisir et exprimer correctement l'originalité de ce type de
développement est extrémement difficile. Nous essayerons de
présenter ici un schéma de ce développement qui s'est dessiné
a travers des recherches expérimentales et de faire certains pas
en avant afin de nous rapprocher de la compréhension exacte de
ce processus.

Binet [1894], qui s'est confronté dans ses recherches a ces
deux types de développement, a essayé de résoudre ce probleme
de la fagon la plus simple. Il a étudié la mémoire de grands cal-
culateurs et a eu l'occasion de comparer la mémorisation d'un
homme doté d'une mémoire exceptionnelle [M. Diamondi] et
celle d'un autre homme doté d'une mémoire ordinaire [M. Ar-
nould], mais qui était tout de méme capable de mémoriser une
quantité énorme de chiffres tout comme le premier.
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Le mnéme [mémoire naturelle] et la mnémotechnique [mé-
moire artificielle] étaient donc pour la premiere fois opposés
I'une a l'autre dans la recherche expérimentale et pour la pre-
miere fois, une tentative était faite de trouver des différences
objectives entre ces deux formes de mémorisation essentielle-
ment différentes.

Binet' (1894, p. 155-186) a utilisé pour désigner sa recher-
che etle phénomene étudié I'expression de « simulation de la mé-
moire ». Il supposait que la majorité des opérations psychologi-
ques pouvaient étre simulées, c'est-a-dire remplacées par d'autres
qui leur ressemblent seulement selon I'apparence externe, mais
qui sont différentes dans leur essence. Selon Binet, cette simu-
lation de la mémoire prodigieuse est la mnémotechnique qu'il
appelle mémoire artificielle pour la distinguer de la mémoire
naturelle. Le mnémotechnicien que Binet a étudié mémorisait
au moyen d'une technique simple. Il remplagait la mémoire des
chiffres par celle des mots. Il remplagait chaque chiffre par une
lettre correspondante, les lettres étaient jointes pour former des
mots qu'il composait pour former des phrases. Finalement, au
lieu de mémoriser un nombre décousu de chiffres, il ne lui restait

15> Dans cette courte étude, Binet s'intéresse aux processus de mémori-
sations de «grands calculateurs»: Jacques Inaudi (calculateur de type
auditif), Périclés Diamondi (mémoire de type visuel), et de M. Arnould,
prestidigitateur ayant recours a la mémorisation artificielle, la mnémo-
technie. Binet expose ainsi la différence entre mémoire naturelle et mé-
moire artificielle: « Quand une personne cherche a retenir une série
de chiffres sans mnémotechnie, elle grave dans son esprit les chiffres
tels quels, sans leur associer aucune signification particuliére » (p. 160).
A linverse, «la mnémotechnie a pour but de substituer a la mémoire
des sensations une mémoire des idées; elle se propose de donner aux
chiffres une signification particuliére, tout artificielle, qui permet de les
retenir plus facilement» (p. 161).
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plus qu'a mémoriser et a reproduire une sorte de petit récit créé
par lui'e.

Cet exemple nous montre clairement a quel point la mémo-
risation mnémotechnique mene au remplacement de certaines
opérations psychologiques par d'autres.

Clest précisément ce résultat fondamental qui est apparu
évident aux chercheurs et qui leur a permis de parler de ce cas
comme d'une simulation du développement naturel. Cette défi-
nition n'est pas tres heureuse. Elle nous montre bien que méme
si les deux opérations étaient semblables en apparence (les deux
calculateurs mémorisaient et reproduisaient une quantité égale
de chiffres avec une égale précision) cependant dans son essence,
une opération était simulée par l'autre. Si cette définition consis-
tait a exprimer seulement l'originalité du deuxieme type de dé-
veloppement de la mémoire, nous n'aurions rien a objecter. Mais
elle nous induit en erreur en véhiculant I'idée que tout ce qui a
eu lieu n'était qu'une simulation, c'est-a-dire une tromperie. C'est
le point de vue pratique suggéré par les conditions spécifiques
de recherche aupres de personnes qui présentent des tours de
passe-passe au cirque et qui ont tendance a nous tromper. Ce
serait plutot le point de vue d'un juge d'instruction que celui d'un
psychologue. En réalité, comme Binet [1894, p. 164] le reconnait
lui-méme: une pareille simulation n'est pas seulement une trom-

16 Binet (1894, p. 165): «Le premier [des procédés], qui est utile pour
retenir des chiffres et des nombres, consiste a faire une traduction de
ces chiffres et de ces nombres, qui n'ont aucun sens, en autant de mots
qui ont un sens et qu'on enchaine ensemble pour faire des phrases et
des récits. Le travail de traduction terminé, le mnémotechnicien oublie
les chiffres et les nombres, et ne s'en préoccupe plus; ce qu'il grave dans
sa mémoire, c'est la suite de mots, le petit roman qu'il a inventé; d'ou
on peut conclure que la mnémotechnie repose sur la substitution d'une
mémoire verbale a la mémoire numérale ».
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perie; chacun d'entre nous possede sa propre mnémotechnique,
et la mnémotechnique elle-méme, selon cet auteur, devrait étre
enseignée a 1'école, tout comme le calcul mental'’. 1l est diffi-
cile d'imaginer que l'auteur a voulu dire qu'il faudrait enseigner
l'art de la simulation a I'école. De méme, la définition de ce type
de développement culturel comme un «développement fictif»,
c'est-a-dire qui méne seulement a un développement organique
fictif, nous semble également insatisfaisante.

A nouveau, l'aspect négatif de ce phénomeéne est correcte-
ment exprimé, a savoir que pendant le développement culturel,
l'accession d'une fonction a un niveau plus élevé, ou I'améliora-
tion de son activité, est basée sur un développement fonctionnel,
c'est-a-dire sur le développement de la technique elle-méme, et
non pas sur le développement organique. Cependant, cette dé-
finition dissimule également une vérité indubitable qui est que,
dans ce cas, il n'y a pas un développement fictif, mais un dévelop-
pement réel d'un type particulier qui posséde ses propres lois.

Nous voudrions noter dés le début que ce développement
est soumis a l'influence des mémes principaux facteurs qui par-
ticipent aussi au développement organique de l'enfant, a savoir
les facteurs biologique et social.

On peut appliquer la loi de la convergence des facteurs in-
ternes et externes de Stern, au développement culturel de 'en-

17 Binet (1894, p. 164) : «la mnémotechnie peut devenir dans ces circon-
stances d'un grand secours (...) Cet art de la mnémotechnie, envisagée a
ce point de vue, devrait étre enseigné dans les écoles au méme titre que le
calcul mental et la sténographie ; on devrait I'enseigner, non pour dével-
opper l'intelligence, mais pour mettre entre les mains des individus un
instrument utile d'observation et de recherche. On s'étonne que notre
éducation moderne, malgré son caractére essentiellement utilitaire, n'ait
pas remis la mnémotechnie & son rang ».
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fant. C'est seulement a un certain niveau du développement de
lI'organisme que la maitrise de telle ou telle technique culturelle
devient possible. L'organisme intérieurement préparé a besoin
de l'influence déterminante de 1'environnement pour que ce dé-
veloppement puisse s'accomplir.

Ainsi a une certaine étape de son développement organique,
I'enfant maitrise le langage et a une autre étape, il maitrise le
systeme décimal.

Cependant, le rapport entre ces deux facteurs, dans ce type
de développement, change essentiellement. Méme si le rdle actif
revient ici a l'organisme qui assimile les moyens du développe-
ment culturel alimenté par le milieu environnant, la maturation
de I'organisme joue plutét le role de condition que celui de mo-
teur du développement culturel puisque la structure de ce pro-
cessus est déterminée de l'extérieur.

La majorité des études jusqu'a nos jours a donné une in-
terprétation bornée de ce probleme. Par exemple, il y existe de
nombreuses recherches qui essaient de comprendre comment
la maturation biologique de I'enfant conditionne I'apprentissage
graduel du langage, mais le probléeme inverse de l'influence du
langage sur le développement de la pensée a été tres peu étudié.

Tous les moyens du comportement culturel sont sociaux par
nature. L'enfant qui est en train d'apprendre une langue, le russe
ou l'anglais, et I'enfant apprenant la langue d'une tribu primitive
assimilent, selon le milieu environnant dans lequel il se déve-
loppe, deux systémes de pensée completement différents.

Sil'idée que le comportement de l'individu est une fonction
du comportement de la société prise comme un tout a laquelle
il appartient prend un sens dans quelque domaine, c'est précisé-
ment dans le domaine du développement culturel de l'enfant. Ce
développement provient de l'extérieur. Il peut étre défini comme
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une exo-croissance plutot que comme une endo-croissance. Il est
la fonction de I'expérience socioculturelle de I'enfant.

La troisieme et derniére tache de la recherche concernant
le développement culturel de l'enfant est la compréhension de
la psychogeneése des formes culturelles du comportement. Nous
esquisserons ici rapidement le schéma de ce processus de dé-
veloppement tel qu'il ressort de nos recherches expérimentales.
Nous essayerons de montrer que le développement culturel de
I'enfant passe, si 'on peut se fier aux conditions artificielles de
l'expérimentation, par quatre étapes ou phases principales qui
se succedent consécutivement 1'une apres l'autre et qui prennent
leur origine en se basant I'une sur l'autre.

Prises dans leur ensemble, ces étapes forment le cycle com-
plet du développement culturel de toute fonction psychologique.
Les données obtenues par un moyen non expérimental coinci-
dent en général avec notre schéma, s'y accordent parfaitement
et acquierent par conséquent un sens précis et une explication
hypothétique.

Nous suivrons brievement la description des quatre étapes
du développement culturel de I'enfant dans le processus ou elles
se remplacent successivement l'une et I'autre au cours de l'expé-
rience élémentaire décrite plus haut.

La premiere étape pourrait étre nommeée l'étape du com-
portement primitif ou de la psychologie primitive. Dans notre
expérimentation, elle se manifeste par le fait que l'enfant le plus
jeune essaie généralement, selon son niveau d'intérét, de mémo-
riser les données qu'on lui soumet a I'aide d'un moyen naturel ou
primitif. La quantité de données mémorisées dépend du niveau
de son attention, de sa mémoire individuelle et de son intérét.

Généralement, seules les difficultés qu'il rencontre a cette
étape le conduisent a la deuxieme étape. Dans notre expérimen-
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tation, cela se passe, d'habitude, de la maniére suivante: soit 1'en-
fant «découvre » par lui-méme un moyen mnémotechnique, soit
nous 'y aidons s'il est incapable de s'acquitter de cette tiche par
les ressources de sa mémoire naturelle.

Par exemple, nous étalons devant lui des images et choi-
sissons des mots a mémoriser qui auraient une liaison naturelle
avec ces images. En entendant le mot, I'enfant jette un regard sur
les images. Il reproduit ensuite facilement toute la série des mots
parce que les images lui rappellent, sans le vouloir, les mots qu'il
vient d'entendre.

En général, I'enfant saisit trés vite le moyen auquel nous
I'avons amené. Mais, tout en ne sachant généralement rien du
principe par lequel les images I'ont aidé a se rappeler des mots,
il se comporte de la maniére suivante : lorsqu'on lui présente une
nouvelle fois une série de mots, il place a nouveau les images a
coté de lui, mais cette fois de sa propre initiative, et leur jette
a nouveau un regard. Mais, comme cette fois-ci il n'y a pas de
liaison entre les mots et les images, et que l'enfant ne sait pas
comment il faut utiliser I'image pour mémoriser un mot donné,
en regardant l'image, il reproduit non pas le mot qu'il doit mé-
moriser, mais le mot que lui rappelle I'image.

Nous appelons conventionnellement cette étape, «I'étape de
la psychologie naive» par analogie avec ce que des chercheurs
allemands (Kohler; Lipmann & Bogen, 1923) appellent «la phy-
sique naive» dans le comportement de singes et d'enfants uti-
lisant des instruments. L'usage par les enfants des instruments
élémentaires nécessite une certaine expérience physique naive
des propriétés physiques élémentaires de son propre corps et
des objets et instruments avec lesquels l'enfant est familier. Tres
souvent, cette expérience se montre insuffisante, et donc «la phy-
sique naive » du singe ou de I'enfant I'amene a un échec.
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On peut voir quelque chose de semblable dans notre expé-
rimentation lorsque I'enfant saisit la liaison externe entre ['usage
des images et la mémorisation de mots. Cependant, «la psycho-
logie naive », c'est-a-dire l'expérience naive acquise a propos de
ses propres processus de mémorisation, est encore trop insuffi-
sante pour qu'il puisse utiliser I'image comme un signe ou moyen
de mémorisation.

Comme dans la pensée magique d'un homme primitif, 1'as-
sociation entre des idées est prise par erreur pour une liaison
entre des choses, dans ce cas, 'enfant prend une liaison entre
des choses pour une association entre des idées. Dans le pre-
mier cas, la pensée magique est due a une connaissance insuf-
fisante des lois de la nature, ici; dans le second, elle est due a
une connaissance insuffisante de sa propre psychologie. Cette
deuxieéme étape est en général une étape de transition. Au cours
de l'expérimentation, l'enfant passe généralement rapidement
a la troisieme étape qu'on peut appeler 1'étape de la technique
culturelle externe.

Apres quelques tentatives, généralement, I'enfant découvre
l'astuce a condition que son expérience psychologique soit assez
riche, et apprend a utiliser l'image adéquatement. Il remplace
alors les processus de mémorisation par une activité externe
assez complexe. Lorsqu'on lui soumet un mot, il choisit parmi
plusieurs images qui sont devant lui celle qui est, selon lui, le
plus en lien avec ce mot. Au début, il essaye d'utiliser l'associa-
tion naturelle qui existe entre I'image et le mot, puis assez vite, il
commence a créer et a former de nouvelles associations.

Cependant, cette troisiéme étape dure également relative-
ment peu de temps et elle est remplacée par la quatrieme a la-
quelle elle donne naissance. Au cours de la mémorisation, l'ac-
tivité externe de l'enfant se transforme en une activité interne a
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l'aide des signes. La technique externe pour ainsi dire s'enracine
et devient interne. La maniere la plus simple pour 1'observer est
l'étude de la situation ou I'enfant doit mémoriser les mots qu'on
lui montre en utilisant des images placées dans un certain ordre.
Apres quelques tentatives, généralement, I'enfant apprend par
ceeur les images elles-mémes et il n'a plus besoin d'y recourir. 11
associe maintenant les mots proposés aux noms des images dont
il connait déja I'ordre. Cet «enracinement intégral » se base sur
le fait que les stimuli externes sont remplacés par des stimuli in-
ternes. La carte mnémotechnique placée devant l'enfant devient
son schéma intérieur.

En plus de cette technique de l'enracinement, nous avons
observé encore quelques types de passage de la troisiéme étape a
la quatriéme dont nous mentionnerons seulement les deux prin-
cipaux. On peut appeler le premier d'entre eux l'enracinement de
type suture, semblable en ceci qu'une suture liant deux parties
d'un tissu organique mene trés vite a la construction d'un tissu
connectif, de sorte que la suture elle-méme devienne inutile.
Se déroule de maniere semblable I'omission du signe au moyen
dugquel telle ou telle opération psychologique était médiatisée.
Le plus facile est de I'observer lors des réactions complexes de
choix de I'enfant lorsque chacun des stimuli proposés est associé
a un mouvement correspondant, al'aide d'un signe auxiliaire, par
exemple al'aide de 'image mentionnée plus haut. Apres plusieurs
répétitions, le signe n'est plus nécessaire; le stimulus éveille sans
intermédiaire la réaction correspondante.

Nos recherches dans ce domaine ont entiérement confirmé
les résultats de Lehmann [1905] qui avait établi que, lors d'une
réaction complexe de choix, certains noms ou d'autres intermé-
diaires associatifs sont interposés d'abord entre le stimulus et la
réaction lors de la réaction complexe d'un choix. Aprés exercice,
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ces liens intermédiaires disparaissent et la réaction se transforme
en réaction simple sensorielle, puis en réaction simple motrice.
De plus, le temps de réaction baisse selon Lehmann de 300 (sec.)
a 240 (sec.), puis a 140 (sec.). Ajoutons a cela que des chercheurs
ont observé le méme phénomene, mais de fagon moins détaillée
au cours d'une réaction simple qui, comme I'a montré Wundt, se
réduit a un simple réflexe apres exercice.

Finalement, le deuxieme type de transformation de la troi-
sieme étape a la quatriéme, I'enracinement d'une technique ex-
terne a l'intérieur, est le suivant: I'enfant qui a assimilé la struc-
ture d'une technique externe construit désormais des processus
internes de ce type. Il commence a recourir immédiatement aux
schémas intérieurs, a utiliser ses souvenirs et ses connaissances
antérieures comme des signes, etc. Dans ce cas, les chercheurs
sont étonnés qu'une tache, une fois résolue, ameéne a la résolu-
tion correcte des taches appartenant a des situations analogues,
quand bien méme les conditions externes auraient été profon-
dément changées. Ici, on se souvient évidemment des transferts
identiques que Kohler [1921] a observés chez le singe qui a cor-
rectement résolu une fois la tiche congue pour lui.

Les quatre étapes que nous avons décrites schématiquement
sont seulement une esquisse approximative du chemin que par-
court le développement du comportement culturel. Néanmoins,
nous voudrions signaler que le parcours esquissé dans ce schéma
coincide avec certaines données déja disponibles dans la littéra-
ture psychologique portant sur cette question. Nous citerons a
grands traits trois exemples qui présentent des coincidences avec
notre schéma.

Le premier exemple concerne le développement des opé-
rations arithmétiques chez l'enfant. La premiere étape ici est
constituée par l'arithmétique naturelle de I'enfant, c'est-a-dire
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par toutes les opérations quantitatives qu'il est capable de réaliser
avant de savoir calculer. On inclut ici immédiatement la concep-
tion spontanée de la quantité, la comparaison entre des groupes
plus grands et plus petits, l'identification d'un certain ensemble
de quantités, la distribution entre des objets singuliers quand il
est nécessaire de diviser, etc.

L'étape suivante de «la psychologie naive » qu'on peut sans
doute observer chez tous les enfants est une étape au cours de la-
quelle I'enfant, qui connaissait les techniques externes de calcul,
répéte en imitant les adultes — «un, deux, trois », lorsqu'il veut
compter quelque chose, tout en ne sachant absolument pas avec
exactitude comment compter au moyen de chiffres. La fillette
mentionnée par Stern [1927] se situe a cette étape. I lui demanda
de compter combien de doigts il avait. Elle lui répondit qu'elle ne
savait compter que les siens.

La troisiéme étape est une période ot le calcul se fait al'aide
de ses doigts et la quatrieme étape, celle du calcul mental lorsque
les doigts ne servent plus a rien.'®

Il est également facile d'inscrire le développement de la mé-
moire durant I'enfance dans ce schéma. Les trois types décrits
par Meumann [1912] — mécanique, mnémotechnique et logique
(I'age préscolaire, scolaire et I'age mtr — la maturité) — coinci-
dent clairement avec la premiere, la troisieme et la quatriéme éta-
pe de notre schéma. Meumann lui-méme, dans un autre travail
[1911, p. 394-473], tente de montrer que ces trois types repré-
sentent une série génétique au sein de laquelle un type se trans-
forme en un autre. De ce point de vue, la mémoire logique d'un
adulte n'est autre que la mémoire mnémotechnique « enracinée

'8 La version anglaise ajoute: « Le calcul mental est une illustration de cette
“croissance interne complétée ” ».
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al'intérieur ». Si ces hypotheses sont quelque peu justifiées, nous
recevrions alors une nouvelle preuve de l'importance de recourir
au point de vue historique pour étudier les fonctions psychiques
supérieures. En tout cas, il existe une preuve extrémement solide
qui plaide en faveur de cette hypothese.

Avant tout, c'est le fait que la mémoire verbale, qui pré-
cede la mémoire logique, c'est-a-dire la mémorisation de quel-
que chose avec des mots est une mémoire mnémotechnique.
Rappelons que Compayré [1893] a défini le langage comme un
instrument mnémotechnique. Meumann [1911] a montré, de
fagon juste, qu'en ce qui concerne notre mémoire, les mots ont
une double fonction. Ils peuvent soit étre eux-mémes l'objet de
mémorisation, soit jouer le role de signes a I'aide desquels s'ac-
complit la mémorisation. De plus, il vaut la peine de se rappeler
d'une part les expérimentations de K. Bithler qui mettent en
évidence que la mémorisation du sens est indépendante de la
mémorisation des mots et d'autre part le role important joué par
le langage intérieur dans le processus de mémorisation logique
de telle sorte qu'apparaisse clairement la parenté génétique entre
la mémoire mnémotechnique et la mémoire logique en raison
du chainon commun qui les relie, autrement dit la mémoire
verbale.

La deuxiéme étape qui est absente du schéma de Meumann
passe probablement tres vite au cours du développement de la
mémoire et échappe par conséquent a I'observation. Enfin, on
indiquera que le probleme du développement de la pensée et
du langage, central dans I'histoire du développement culturel de
l'enfant, correspond a notre schéma.

A notre avis, ce schéma nous permet donc d'avancer une
solution correcte a ce probléme éminemment complexe et em-
brouillé. Comme on le sait, certains auteurs supposent que le
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langage et la pensée sont deux processus completement différents
dont I'un est l'expression ou le vétement de 'autre. D'autres, par
contre, identifient la pensée et le langage et définissent, en s'ins-
pirant de Miiller la pensée comme un langage sans son.

Que montre l'histoire du développement culturel de l'enfant
sur cette connexion? Tout d'abord, elle montre que la pensée
et le langage ont des racines génétiques tout a fait différentes.
Ce fait en lui-méme devrait nous servir d'avertissement contre
l'identification hétive de ces concepts qui sont génétiquement
différents. Comme la recherche l'a révélé, le développement du
langage et celui de la pensée passent jusqu'a un certain point,
dans I'ontogenese et dans la phylogenese, par des voies indépen-
dantes. Les racines pré-intellectuelles du langage dans la phy-
logeneése, comme le langage des oiseaux et des animaux, sont
connues depuis longtemps. Kohler [1921] a établi avec succes
dans la phylogenese les racines préverbales de l'intellect. Les ra-
cines pré-intellectuelles du langage dans I'ontogenese, comme le
cri et les gazouillis de I'enfant, sont également connues depuis
longtemps. Kohler, Biihler et d'autres ont établi avec succes les
racines préverbales de l'intellect au cours du développement de
lI'enfant. Biihler a proposé d'appeler «age du chimpanzé» cette
période des premiéres manifestations des réactions intellectuel-
les chez I'enfant qui précede la formation du langage.

L'aspect le plus impressionnant dans le comportement intel-
lectuel des singes et de l'enfant de cet age est l'indépendance
entre l'intellect et le langage. C'est justement cette caractéristique
qui a conduit Biihler a la conclusion que le comportement intel-
lectuel sous la forme de la « pensée instrumentale » précédait la
formation du langage.

A un moment précis, ces deux lignes de développement se
croisent. Stern [1927] a appelé ce moment du développement de
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l'enfant, la plus grande découverte dans la vie de I'enfant, a savoir
que c'est lui qui découvre «la fonction instrumentale » du mot.
I1 découvre que «chaque chose a son nom». Cette crise dans le
développement de l'enfant se manifeste par le fait que l'enfant
commence a élargir activement son vocabulaire en posant des
questions sur chaque chose: « comment cela s'appelle ? » Biihler
et, apres lui, Koftka [1925], indiquent qu'il existe un parallele
absolu du point de vue psychologique entre cette découverte de
l'enfant et des inventions que font des singes.

La signification fonctionnelle d'un mot découverte par l'en-
fant est semblable a la signification du baton découverte par le
singe. « Le mot, écrit Koffka, entre dans la structure d'une chose
comme le baton dans la situation du désir d'obtenir un fruit. »
(1925, p. 243]

L'étape suivante, la plus importante dans le développement
de la pensée et du langage, est le passage du langage extérieur au
langage intérieur. Quand et comment le plus important proces-
sus de développement du langage intérieur se déroule-t-il ?

Nous pensons que les recherches de Piaget [1923] sur le
langage égocentrique de I'enfant permettent de répondre a cette
question. Piaget a montré que le langage devient psychologique-
ment intérieur avant de devenir physiologiquement intérieur. Le
langage égocentrique de l'enfant est un langage intérieur de par
sa fonction psychologique (c'est un langage pour soi) et un lan-
gage extérieur de par sa forme. C'est une forme transitoire entre
le langage extérieur et le langage intérieur et, pour cette raison,
il a une importance colossale pour les recherches génétiques. Le
coeflicient du langage égocentrique baisse rapidement a la fron-
tiere de I'age scolaire (de 0,50 a 0,25). Cela indique que c'est a
cette période qu'a lieu le passage du langage extérieur au langage
intérieur.
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Il n'est pas difficile de remarquer que les trois principales
étapes dans le développement de la pensée et du langage, que
nous avons présentées ci-dessus, correspondent parfaitement aux
trois principales étapes du développement culturel ainsi qu'elles
se manifestent successivement au cours de I'expérience.

La pensée préverbale correspond dans ce schéma a la pre-
miere étape du comportement naturel ou primitif. «La décou-
verte la plus grande dans la vie de l'enfant » [Stern & Stern, 1928],
comme l'ont montré Biihler et Koffka, présente un parallele abso-
lu avec l'invention des instruments, et correspond a la troisieme
étape de notre schéma.

Enfin, le passage du langage externe au langage intérieur,
l'égocentrisme du langage enfantin, représente la transition entre
la troisieme étape et la quatrieme, c'est-a-dire la transformation
d'une activité externe en une activité interne.

5. METHODE

L'originalité du développement culturel de 'enfant nécessite
le recours a une méthode de recherche adéquate. Cette méthode
pourrait étre appelée «instrumentale » puisqu'elle se base sur la
découverte de la «fonction instrumentale » des signes culturels
dans le comportement et dans son développement.

En recherche expérimentale, cette méthode se base sur la
«méthode fonctionnelle de la double stimulation » dont I'essence
revient a organiser le comportement de I'enfant a l'aide de deux
séries de stimuli dont chacun a une «signification fonctionnelle »
distincte dans le comportement. En méme temps, la condition
sine qua non de la solution de la tiche qui est proposée a I'enfant
est «l'utilisation instrumentale» d'une série de stimuli, c'est-a-
dire son utilisation comme un moyen auxiliaire pour réaliser
telle ou telle opération psychologique. Nous avons des raisons
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de supposer que l'invention et l'utilisation de ces signes comme
des moyens auxiliaires pour résoudre la tache qui est proposée a
l'enfant présentent, du point de vue psychologique, une analogie
avec l'invention et l'utilisation d'instruments.

Au sein de la relation générale «stimulus — réaction» qui
est, de son origine, la base des méthodes habituelles de I'expé-
rimentation psychologique, il faut, du point de vue des idées
développées ici, distinguer la double fonction du stimulus par
rapport au comportement. Dans un cas, le stimulus peut jouer le
role de I'objet vers lequel est orienté le comportement de I'enfant
pendant qu'il résout un probleme proposé (mémoriser, compa-
rer, choisir, évaluer, peser quelque chose); dans un autre cas, il
peut jouer le role de moyen a l'aide duquel nous dirigeons et
accomplissons des opérations psychologiques nécessaires pour
la résolution d'un probléme (la mémorisation, la comparaison,
le choix, etc.). Dans les deux cas, le rapport fonctionnel entre
l'acte du comportement et le stimulus est complétement diffé-
rent. Dans les deux cas, le stimulus détermine, conditionne et
organise notre comportement de fagon absolument différente et
spécifique. La spécificité de la situation psychologique élaborée
dans nos expérimentations repose sur la présence simultanée de
stimuli de deux types dont chacun joue un role différent, quali-
tativement et fonctionnellement. Exprimée dans sa forme la plus
ordinaire, I'hypothese qui est a la base de cette méthode formule
que l'enfant, au cours de la maitrise de son comportement, par-
court, globalement, le méme chemin qu'au cours de la maitrise
de la nature externe, c'est-a-dire par des moyens externes. L'étre
humain se maitrise lui-méme comme il maitrise les forces na-
turelles, de l'extérieur — a l'aide d'une technique culturelle de
signes. La these de Bacon concernant la main et l'intellect pour-
rait servir de devise pour toutes les recherches semblables: Nec
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manus nuda, nec intellectus sibi permissus multum valet ; instru-
mentis et auxiliis res perficitur®®.

Cette méthode, dans son essence, est une méthode histori-
co-génétique. Elle importe dans la recherche un point de vue his-
torique: « Le comportement peut seulement étre compris comme
l'histoire du développement » (P.P. Blonsky [1930]). Cette these
est le point de cardinal de I'ensemble de la méthode.

L'utilisation de cette méthode est possible sur le plan de:
a) l'analyse de la composition de la technique culturelle du com-
portement; b) la structure de cette technique comme un tout et
comme unité fonctionnelle de tous les processus qui la compo-
sent; c¢) la psychogenese du comportement culturel de I'enfant.

Cette méthode n'est pas seulement une clef de compréhen-
sion des formes supérieures du comportement de I'enfant qui
apparaissent dans le processus du développement culturel des
formes de son comportement, mais c'est aussi le moyen de leur
assimilation pratique dans l'enseignement et dans I'éducation
scolaire. Cette méthode s'appuie sur les méthodes utilisées en
sciences naturelles pour étudier le comportement, en particulier
sur la méthode des réflexes conditionnés. Son originalité repose
sur l'étude des structures fonctionnelles complexes du comporte-
ment et de leurs lois spécifiques. C'est son objectivité qui la rap-
proche des méthodes utilisées en sciences naturelles pour 'étude
du comportement. La méthode de recherche utilise les moyens
objectifs de l'expérimentation psychologique.

Dans la recherche sur les fonctions supérieures du com-
portement qui se composent de processus intérieurs complexes,
cette méthode essaie de générer expérimentalement le processus

19 «Ni la main nue, ni l'intellect laissé a lui-méme ne possédent de grande
force; le travail est accompli a l'aide d'instruments et d'outils. » (Bacon,
1620/1960, p. 39)
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méme de formation des formes supérieures du comportement
au lieu d'étudier la fonction déja mire. A ce sujet, 'étape la plus
favorable pour I'étudier est la troisieme étape, celle de la techni-
que culturelle extérieure du comportement. En reliant l'activité
interne complexe a l'activité externe, lorsque, par exemple, on
demande a l'enfant de choisir et d'étaler des images a des fins
de mémorisation ou de déplacer et de classer des figures pour la
formation de concepts, nous créons ainsi une suite objective de
réactions liée fonctionnellement a l'activité interne, qui sert de
point de départ a une recherche objective. Nous agissons alors de
la méme fagon — on se permettra de faire cette comparaison —
qu'agirait celui qui voudrait observer le parcours que suit un
poisson dans les eaux profondes a partir du point ou il plonge
jusqu'au point ou il émerge. On attache le poisson avec le nceud
de corde et on essaie de reconstruire la courbe de son parcours
en observant le mouvement du bout de la corde que l'on tient
dans nos mains. Dans nos expériences, nous essayons aussi de
tenir a tout instant dans nos mains le fil externe d'un processus
interne.

Les recherches expérimentales menées par l'auteur et a son
initiative, sur la mémoire, le calcul, la formation des concepts et
sur d'autres fonctions supérieures du comportement chez les en-
fants pourraient servir d'exemples de ['utilisation de cette métho-
de. Nous espérons publier ces recherches a une autre occasion.
Ici, nous voulions seulement présenter d'une maniére des plus
concises le probleme du développement culturel de l'enfant.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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(extrait du chapitre 5 de
Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures*)

Le troisieme aspect de notre recherche est plus fortement
relié a notre approche historique des formes supérieures du com-
portement. L'analyse des processus psychiques supérieurs nous
conduit directement a comprendre le probleme fondamental de
toute l'histoire du développement culturel de I'enfant, ainsi qu'a
élucider la genese des formes supérieures du comportement,
c'est-a-dire a la compréhension de la genese et du développement
des formes psychiques qui constituent l'objet de notre étude.

Selon l'expression de G.S. Hall, la psychologie place l'exp-
lication génétique au-dessus de la logique: elle s'intéresse a la
question de savoir d'ou vient un phénomene donné et ou il se
dirige, c'est-a-dire ce qu'était ce phénomene a 'origine et ce qu'il
se prépare a devenir. Pour le psychologue développemental, la
forme historique de 'explication est la plus haute possible. Ré-
pondre a la question de ce que représente une forme donnée du
comportement signifie, pour lui, découvrir son origine et l'his-
toire de son développement jusqu'a aujourd'hui. Pour reprendre
les termes de P.P. Blonsky, le comportement peut seulement étre
compris comme histoire du comportement.

2 Vygotsky L.S. (1983). Euvres choisies en 6 volumes. vol.3 (p. 132-134)
(Ed. Matushkin A.M.), Moscou : Pédagogie.
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Mais avant de se tourner vers la genese des formes supé-
rieures de comportement, nous devons élucider le concept de
développement, comme nous l'avons fait dans les chapitres sur
l'analyse et la structure des processus psychiques supérieurs. Le
fait est que, en raison de la crise profonde de la psychologie, tous
les concepts sont devenus vagues et ont plusieurs définitions. Ils
sont différents en fonction du point de vue du chercheur. Dans
les différents systemes de la psychologie basés sur des principes
méthodologiques différents, toutes les catégories fondamentales
de la recherche, incluant celle de genese, acquierent des signifi-
cations différentes.

La seconde considération qui nous force a nous arréter sur le
probléme de la genese est que la psychologie contemporaine n'est
pas encore parvenue a apprécier la nature unique du processus
de développement des formes supérieures de comportement qui
constitue 1'objet de notre recherche. Le développement culturel
de I'enfant, comme nous avons déja essayé de I'établir, représente
un niveau complétement nouveau du développement qui est non
seulement insuffisamment étudié, mais qui n'est méme pas dis-
tingué habituellement dans la psychologie de l'enfant.

Si nous examinons le concept de développement tel qu'il
est représenté dans la psychologie contemporaine, nous verrons
qu'il recele encore beaucoup de problemes que les recherches
d'aujourd'hui doivent surmonter. Le premier de ces problémes,
un regrettable vestige de la pensée préscientifique en psycholo-
gie, est le préformisme latent et résiduel dans la théorie du déve-
loppement de I'enfant. Les vieilles représentations et les théories
erronées laissent derriere elles, en disparaissant de la science, des
traces et des résidus sous forme d'habitudes de pensée. En dépit
du fait que nous ayons rejeté il y a longtemps de la formulation
générale de la science de l'enfant I'idée que les enfants se distin-
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guent des adultes seulement par les proportions de leur corps (en
taille et en échelle), cette idée continue d'exister sous une forme
subtile dans la psychologie de l'enfant. Aucune contribution dans
ce champ ne peut a présent répéter ouvertement les vérités re-
jetées depuis longtemps que l'enfant est un adulte en miniature,
mais cette opinion est néanmoins présente de nos jours, sous
une forme dissimulée, dans presque toutes les recherches psy-
chologiques.

Il est suffisant de dire que les aspects les plus importants de
la psychologie de I'enfant, telle que I'étude de la mémoire, de I'at-
tention et de la pensée, commencent seulement a sortir devant
nos yeux de cette impasse et a reconnaitre le processus de déve-
loppement psychologique dans toute sa réelle complexité. Mais
dans la plupart des cas, les recherches scientifiques continuent de
maniere dissimulée & conserver l'opinion qui définit le développe-
ment de I'enfant comme un phénomene purement quantitatif.

Une telle opinion était autrefois reliée a I'embryologie. La
théorie basée sur cette opinion est appelée « préformisme» ou
«théorie de la préformation ». Son essence repose sur la doc-
trine que I'embryon contient un organisme qui est complétement
achevé et formé a l'avance. La seule différence est qu'il est de di-
mensions plus petites. Par exemple, selon cette théorie, le chéne
entier, avec ses racines, son tronc et ses branches, est contenu
dans la graine, mais en miniature. La «graine» de I'homme
contiendrait donc déja l'organisme humain, mais dans des di-
mensions plus petites.

De ce point de vue, le processus développemental dans son
ensemble peut étre représenté de maniére tres simple: il consiste
en la croissance purement quantitative des dimensions de ce qui
existe dans l'embryon depuis le tout début. L'embryon s'accroit
graduellement, grandit et devient, de cette maniére, un organis-
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me mature. Ce point de vue a été abandonné il y a longtemps en
embryologie et ne présente aujourd'hui qu'un intérét historique.
Néanmoins, en psychologie, il continue a exister dans la pratique
malgré le fait qu'il a été exclu de la théorie il y a longtemps.

Théoriquement, la psychologie a abandonné I'idée que le dé-
veloppement de I'enfant est un processus purement quantitatif.
Tout le monde s'accorde sur le fait que le processus est beaucoup
plus complexe et qu'il ne se réduit pas seulement a des change-
ments quantitatifs, mais, en pratique, la psychologie doit encore
découvrir le processus complexe du développement dans toute sa
réelle entiereté et identifier tous les changements qualitatifs et les
transformations qui modifient le comportement de 'enfant.

E. Claparede [1923] affirme treés justement dans sa préface
aux recherches de J. Piaget que le probleme de la pensée de 'en-
fant est habituellement posé comme purement quantitatif en
psychologie, et que seuls les nouveaux travaux permettent de le
redéfinir comme un probleme qualitatif. I souligne qu'habituel-
lement on voyait dans le développement intellectuel de I'enfant
le résultat d'une quantité donnée d'additions et de soustractions,
la croissance d'une nouvelle expérience, et la libération de cer-
taines erreurs. Les recherches contemporaines nous révelent que
l'intellect de I'enfant change graduellement son caractere.

Si nous voulions caractériser en un seul et unique principe
général le défi fondamental que le probleme du développement
pose a la recherche moderne, nous dirions que ce défi est d'étu-
dier le caractére positif du comportement de I'enfant. Cela né-
cessite une certaine clarification.

Toutes les méthodes psychologiques que l'on utilise a présent
dans les recherches sur les comportements des enfants normaux
et anormaux, malgré toute la variété et la diversité qui existent
parmi elles, ont un point commun qui les rapproche d'une cer-
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taine facon. Ce point commun consiste en une caractérisation
négative de I'enfant qui est obtenue a l'aide des méthodes exis-
tantes. Toutes ces méthodes nous indiquent ce que l'enfant n'a
pas ou ce qui manque a l'enfant en comparaison avec l'adulte, ou
ce qui manque a l'enfant anormal en comparaison avec l'enfant
normal. Nous sommes toujours confrontés a une image négative
de I'enfant. Cela ne nous dit rien sur les caractéristiques positives
qui distinguent I'enfant de I'adulte, et I'enfant anormal de I'enfant
normal.

La psychologie est actuellement confrontée au probleme de
saisir le véritable caractére positif du comportement de l'enfant
dans toute son entiereté et sa richesse et de dresser une image
positive du jeune individu. Mais cette image positive ne devient
possible que si nous changeons notre représentation du dévelop-
pement de l'enfant de maniere fondamentale et si nous tenons
compte que c'est un processus dialectique complexe, caractérisé
par une périodicité complexe, par une disproportion dans le dé-
veloppement de différentes fonctions, par les métamorphoses ou
la conversion qualitative de certaines formes en d'autres, par des
combinaisons complexes de processus d'évolution et d'involu-
tion, par un mélange complexe de facteurs externes et internes,
et par un processus complexe d'adaptation et de difficultés sur-
montées.

Un autre obstacle qui doit étre surmonté pour éclaircir la
voie de la recherche génétique contemporaine est 1'évolution-
nisme latent qui domine la psychologie de I'enfant jusqu'a pré-
sent. L'évolution ou le développement par une lente et graduelle
accumulation de changements distincts continue d'étre regardé
comme la seule forme du développement de l'enfant qui épuise
tous les processus que nous connaissons et qui entrent dans ce
concept général. En substance, dans les discussions sur le déve-
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loppement de l'enfant, surgit une analogie avec le processus de
la croissance de la plante.

La psychologie de I'enfant ne veut rien savoir au sujet des
changements critiques, par a-coups, et révolutionnaires dont
I'histoire du développement de l'enfant est pleine et que l'on
rencontre si fréquemment dans l'histoire du développement
culturel. Pour une conscience naive, évolution et révolution sont
incompatibles. Pour elle, le développement historique se déroule
seulement en suivant une ligne droite. Quand un tournant, une
rupture du tissu historique, un saut adviennent, la conscience
naive voit seulement une catastrophe, un échec, une rupture.
Pour elle, l'histoire s'arréte a ce point précis pour une période
complete, jusqu'a ce qu'elle reprenne une voie directe et plate.

La conscience scientifique, au contraire, considere révo-
lution et évolution comme deux formes de développement
mutuellement dépendantes et inter-reliées de fagon étroite. La
conscience scientifique considére le saut se produisant dans le
développement de I'enfant durant de tels changements comme
un certain point dans la ligne entiére du développement pris
comme un tout. Cette position a une signification tout spéciale-
ment importante pour l'histoire du développement culturel parce
que, comme nous le verrons, l'histoire du développement cultu-
rel consiste pour une part énorme en ces sortes de changements
cruciaux et par a-coups qui adviennent dans le développement de
l'enfant. La véritable essence du développement culturel consiste
en une confrontation entre les formes culturelles développées du
comportement que I'enfant rencontre et les formes primitives qui
caractérisent son propre comportement.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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(extrait du chapitre 13 de
Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures)*'

L'histoire du développement culturel de I'enfant nous meéne
directement au probléme de I'éducation®’. Comme nous l'avons
vu dans les chapitres précédents, le développement culturel du
comportement de l'enfant ne suit pas une courbe ascendante
d'une maniére réguliére. En fait, il a peu de ressemblance avec les
formes stéréotypées du développement qui se remplacent avec
régularité l'une et l'autre, comme c'est le cas pour le dévelop-
pement de I'enfant dans I'utérus. Comme nous I'avons déja dit,
pendant longtemps la psychologie a attaché trop d'importance a
de telles formes stéréotypées du développement qui étaient elles-
mémes le résultat du processus de développement déja achevés et
fixés c'est-a-dire de processus qui sont achevés dans une certaine
mesure, qui se répétent et se reproduisent seulement.

Pendant longtemps, les processus végétaux du développe-
ment et les relations les plus élémentaires entre l'organisme vé-
gétal et l'environnement ont été considérés comme la base du
développement. A ce titre, les processus d'enracinement de l'en-

1 Vygotsky L.S. (1983). (Euvres choisies en 6 volumes, vol. 3, p. 291-294.

221] existe deux mots en russe: Vospitanie (éducation, formation) et Obut-
chenie (éducation, enseignement, instruction, apprentissage). C'est le
premier qui est utilisé ici alors que le second est utilisé dans les textes
de la deuxiéme partie.
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fant dans la culture n'étaient pas du tout été considérés comme
des processus de développement. Ils étaient vus plus souvent
comme un processus de simple assimilation mécanique d'un cer-
tain nombre d'habitudes ou d'acquisition d'un certain nombre
de connaissances. Par exemple, I'enracinement de l'enfant dans
l'arithmétique était seulement envisagé comme un simple entrai-
nement, qui, au fond, ne se différenciait en rien de l'assimilation
de certains faits, par exemple d'adresses postales, de noms de
rues, etc.

Ce point de vue est possible tant que le développement lui-
méme est compris de maniere étroite et limitée, mais il faut éten-
dre le concept de développement jusqu'a ses limites 1égitimes. il
nous faut assimiler I'idée que le concept de développement inclut
immanquablement en lui-méme non seulement des changements
évolutifs, mais aussi des changements révolutionnaires, une ré-
gression, des écarts, des zigzags et des conflits pour constater que
I'enracinement de I'enfant dans la culture est un développement
au vrai sens du terme, méme si c'est un développement d'un type
différent du développement du feetus dans l'utérus.

On doit envisager l'histoire du développement culturel de
I'enfant comme analogue au processus vivant de développement
de I'évolution biologique, analogue a la maniere dont les nou-
velles especes animales ont pris naissance successivement, a la
maniere dont les anciennes espéces disparaissent au cours de la
lutte pour l'existence, a la maniére brutale dont les organismes
vivants se sont adaptés a I'environnement. Le développement
culturel de I'enfant peut étre seulement compris comme un pro-
cessus vivant de développement, de devenir, de lutte, et ce n'est
que sous cette forme qu'il peut devenir un objet d'étude vérita-
blement scientifique. Simultanément, on introduit dans I'histoire
du développement de l'enfant le concept de conflit, c'est-a-dire
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la contradiction ou la collision entre le naturel et I'historique, le
primitif et le culturel, 'organique et le social.

Tout comportement culturel de I'enfant se développe sur la
base de formes primitives, mais cette croissance implique souvent
le conflit: I'ancienne forme est repoussée et parfois complétement
détruite, et parfois, il y a un empilement « géologique » de diffé-
rentes époques génétiques qui font ressembler le comportement
de l'homme cultivé a la crofite terrestre. Rappelons-nous que no-
tre cerveau est constitué de tels « empilements géologiques». Il
existe beaucoup d'exemples de ce type de développement.

[...]

Si auparavant on pouvait présumer, avec une certaine pointe
de naiveté, que la pensée de I'enfant se développe, en passant
du stade de I'objet au stade de l'action et ensuite au stade de la
qualité et des relations tout comme un pétale sort du bourgeon, a
présent, les processus du développement de la pensée de I'enfant
nous apparaissent comme le véritable drame du développement,
comme le processus vivant de la production de la forme socio-
historique du comportement.

Naturellement, avec la modification du principal point de
vue théorique, le concept d'éducation culturelle change radica-
lement. Ce changement se manifeste sous deux aspects princi-
paux.

Auparavant, les psychologues étudiaient le processus du
développement culturel de I'enfant et le processus de son édu-
cation sous un seul aspect. IIs se demandaient quelles prémisses
naturelles déterminent la possibilité du développement de l'en-
fant, sur quelles fonctions naturelles de l'enfant l'enseignement
doit s'appuyer pour introduire I'enfant dans telle ou telle sphere
de la culture. On étudiait, par exemple, comment le développe-
ment du langage de I'enfant ou son apprentissage de I'arithméti-
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que dépend de ses fonctions naturelles, comment il est préparé
par ses fonctions naturelles, comment il est préparé pendant la
croissance naturelle de I'enfant, mais on n'étudiait pas l'inverse:
comment l'assimilation du langage ou de l'arithmétique réorga-
nise les fonctions naturelles de I'enfant, comment il restructure
profondément tout le cours de la pensée naturelle, comment il
interrompt et repousse les anciennes lignes et tendances du déve-
loppement. A présent, I'éducateur commence a comprendre que
lorsque l'enfant entre dans la culture, il ne prend pas seulement
quelque chose d'elle, n'assimile pas quelque chose de l'extérieur,
mais que la culture réorganise profondément le contenu naturel
du comportement de l'enfant et remanie d'une maniére totale-
ment nouvelle tout le cours de son développement. La distinction
entre ces deux plans de développement dans le comportement —
le plan naturel et le plan culturel — devient un point de départ
pour une nouvelle théorie de 1'éducation.

Le deuxieme aspect est plus important encore, plus essen-
tiel. Il introduit pour la premieére fois l'approche dialectique du
développement de I'enfant dans le probléme de I'éducation. Si
auparavant, quand les deux plans du développement n'étaient pas
distingués, on pouvait naivement penser que le développement
culturel de I'enfant était une continuation directe et la poursuite
de son développement naturel, a présent, une telle compréhen-
sion n'est plus possible. D'anciens chercheurs ne voyaient pas de
conflit profond dans le passage, par exemple, entre le gazouille-
ment et les premiers mots, ou entre la perception des figures nu-
mériques et le systeme décimal. Ils croyaient que I'un s'inscrivait
plus ou moins en continuité avec l'autre. Les nouvelles recher-
ches ont montré, et c'est une contribution inestimable, que 1a ou
auparavant on voyait une ligne droite, il existe, en réalité, une
rupture, la ou il semblait qu'il y avait un mouvement calme sur
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une surface lisse, en réalité, des bonds avaient lieu. Présentées de
fagon simple, les nouvelles recherches ont identifié des tournants
dans le développement la ou les anciennes recherches croyaient
que le mouvement se faisait selon une ligne droite; de cette ma-
niere, ces nouvelles recherches ont élucidé des points cruciaux
du développement de l'enfant pour son éducation.

Naturellement, du méme coup, I'ancienne conception du ca-
ractere de 1'éducation disparait. La ou l'ancienne théorie parlait
de collaboration, la nouvelle théorie parle de lutte.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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En fonction de leurs fondements théorétiques, tous les sché-
mas qui ont été proposés en science pour diviser le développe-
ment de l'enfant en périodes peuvent étre rassemblés en trois
groupes.

Le premier groupe inclut les tentatives de diviser l'enfance
en périodes sans découper le cours lui-méme du développement
de I'enfant, mais en se basant sur la structuration d'autres pro-
cessus liés d'une maniere ou d'une autre au développement de
l'enfant. A titre d'exemple, on peut mentionner la périodisation
basée sur le principe biogénétique. La théorie biogénétique pré-
suppose qu'il existe un parallélisme rigoureux entre le dévelop-
pement du genre humain et le développement de I'enfant et que
I'ontogenése reproduit sous une forme courte et contractée la
phylogenése. Du point de vue de cette théorie, ce qui est le plus
naturel est de diviser I'enfance en périodes séparées conformé-
ment aux principales périodes de I'histoire du genre humain.
Ainsi, cette théorie prend pour base la division en périodes du
développement phylogénétique. On range dans ce groupe la pro-

3 Premier chapitre d'un texte plus long intitulé « Le probléeme de I'age ».
Ce chapitre est paru pour la premiére fois en 1972. Le texte intégral est
publié dans Euvres choisies.
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position de Hutchinson, par exemple, et d'autres auteurs sur la
périodisation de l'enfance.

Toutes les tentatives de ce groupe ne sont pas dénuées de
fondement de la méme maniére. Ce groupe inclut, par exemple
la tentative de périodisation de l'enfance sur la base des étapes
del'éducation et de I'enseignement de I'enfant, c'est-a-dire sur la
base de la division du systéme de I'enseignement public adopté
dans un pays particulier (I'age préscolaire, le début de 1'age sco-
laire, etc.). Dans ce cas, la périodisation se construit non pas
sur la base de la division interne du développement lui-méme,
mais, comme on le voit, sur la base des étapes de I'éducation et
del'enseignement. Cependant, puisque les processus du dévelop-
pement de I'enfant sont étroitement liés a son éducation, et que
la division de 'enseignement en étapes est basée sur une grande
expérience pratique, il est normal que la division de l'enfance
selon un principe pédagogique nous rapproche de la division
correcte de I'enfance en périodes séparées.

Le deuxieme groupe inclut les tentatives qui sont les plus
nombreuses et qui essaient de déterminer un certain indice du
développement de l'enfant qui servirait de critere éventuel pour
le diviser en périodes. L'exemple typique est I'essai de P.P. Blonsky
(1930, p. 110-111) qui a divisé I'enfance en époques sur la base
de la dentition, c'est-a-dire sur la base de I'apparition des dents et
leur remplacement. L'indice sur lequel on se base pour diftféren-
cier une époque de I'enfance d'une autre doit étre 1) un indicateur
du développement entier de I'enfant; 2) facilement observable;
3) objectif. La dentition satisfait parfaitement ces exigences.

Les processus de dentition sont étroitement liés aux particu-
larités essentielles de la constitution d'un organisme en croissan-
ce, surtout a sa calcification et a l'activité des glandes a sécrétion
interne. En méme temps, ces processus sont faciles a observer et
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leur constatation est indiscutable. La dentition est un indice évi-
dent del'age. Sur la base de la dentition, I'enfance se divise en trois
époques: l'enfance sans dent, 'enfance des dents de lait et 1'en-
fance des dents permanentes. L'enfance sans dent dure jusqu'au
moment ou I'enfant aura toutes ses dents de lait (de huit mois a
deux ans — deux ans et demi). L'enfance des dents de lait conti-
nue jusqu'au début du remplacement des dents (a environ six ans
et demi). Finalement, I'enfance des dents permanentes se termine
par l'apparition de la troisieme rangée de molaires. La période des
dents de lait peut, a son tour, étre divisée en trois étapes: I'enfance
sans aucune dent (six premiers mois de la vie), I'étape ot l'enfant
fait ses dents (de six mois a douze mois) et I'étape de l'apparition
des prémolaires et des canines (troisiéme année de la vie).

Une tentative semblable de diviser les périodes de l'enfance
en se basant sur un aspect singulier du développement est le
schéma de C.H. Stratz [1904] qui propose le développement
sexuel comme critére principal. Des critéres psychologiques ont
été proposés dans d'autres schémas qui ont été construits sur le
méme principe. Tel est le cas, par exemple, de la périodisation de
W. Stern [1928] qui différencie la jeune enfance comme le temps
durant lequel I'enfant manifeste seulement une activité de jeu
(jusqu'a six ans), suivie par I'étape de I'apprentissage conscient
durant laquelle le jeu et le travail sont séparés et la période de
la maturation juvénile (de 14 a 18 ans) accompagnée par le dé-
veloppement de l'indépendance de la personnalité et des plans
pour l'avenir.

Les schémas de ce groupe sont tout d'abord subjectifs. Méme
s'ils proposent pour critére de division des 4ges un indice objec-
tif, cet indice est établi en se basant sur des principes subjectifs,
selon les processus qui attirent le plus l'attention. L'age est une
catégorie objective et pas une variable arbitraire ou fictive, choi-
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sie librement. C'est pourquoi les limites entre des ages différents
ne peuvent étre placées a n'importe quel moment de la vie de
I'enfant, mais exclusivement et uniquement a des moments ou
un 4ge finit et ol un autre commence objectivement.

Le deuxiéme défaut des schémas de ce groupe est qu'ils
proposent un critére commun pour délimiter tous les ages, qui
consiste en un indice précis. Dans ce cas-ci, on oublie qu'au cours
du développement la valeur, la signification, I'évidence et 1'im-
portance de l'indice choisi changent. Un indice précieux et essen-
tiel pour le jugement du développement a une certaine époque
perd son importance a I'époque suivante parce qu'au cours du
développement les aspects qui occupaient auparavant le premier
plan passent ensuite au second plan. Par exemple, le critere de
la maturité sexuelle est important et significatif pour 1'age de la
puberté, mais il n'a pas la méme importance pour les ages précé-
dents. L'éruption des dents a la limite entre I'age du nourrisson
et la prime enfance peut étre considérée comme indice substan-
tiel du développement général de l'enfant, mais le remplacement
des dents a I'age de sept ans environ et l'apparition des dents de
sagesse ne peuvent pas avoir la méme importance pour le déve-
loppement général. Ces schémas ne tiennent pas compte de la
réorganisation du processus du développement lui-méme. En
raison de cette réorganisation, l'importance et la signification
d'un indice précis changent continuellement au passage d'un age
aun autre. Cela rend impossible la division de I'enfance en pério-
des séparées selon un méme critére commun a tous les ages. Le
développement de l'enfant est un processus tellement complexe
qu'il ne peut pas étre déterminé a chaque étape de maniere plus
ou moins complete selon un seul et méme indice.

Le troisieme défaut de ces schémas est leur tendance impor-
tante a étudier les signes extérieurs du développement de I'enfant
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et non pas l'essence fondamentale du processus. En fait, I'essence
fondamentale des choses et la forme extérieure de leur manifes-
tation ne coincident pas. « Si la forme de la manifestation et l'es-
sence des choses coincidaient sans intermédiaire, toute science
serait inutile... » (Marx & Engels, (Euvres complétes, 1928-1946,
vol. 25, I1, p. 384)**. Pour cette raison, la recherche scientifique
est un moyen indispensable pour reconnaitre la réalité que la
forme de la manifestation et l'essence des choses ne coincident
pas directement. A présent, la psychologie contemporaine passe
de l'étude purement descriptive, empirique et phénoménolo-
gique des faits a la découverte de leur essence fondamentale.
Jusqu'a récemment, la tache principale consistait en 1'étude des
complexes de symptomes, c'est-a-dire de I'ensemble des indices
extérieurs qui différencient les époques, les stades et les phases
du développement de I'enfant. Mais le symptéme n'est qu'un in-
dice. Dire que la psychologie étudie les complexes de symptomes
de différentes époques, phases et stades du développement de
I'enfant, c'est dire qu'elle étudie ses indices extérieurs. Mais la
tache véritable consiste a étudier ce qui est derriére ces indices et
ce qui les détermine, c'est-a-dire le processus du développement
de I'enfant en lui-méme, dans ses régularités internes. En ce qui
concerne le probleme de la division de I'enfance en périodes, cela
signifie que nous devons rejeter les tentatives de classification
symptomatique des ages et passer, comme l'ont fait il y a quelque
temps d'autres sciences, a une classification basée sur l'essence
interne du processus étudié.

 La référence renvoie a l'édition russe des ceuvres de Marx et Engels.
Cette citation est également utilisée dans Pensée et Langage (1997,
p. 320): « Toute science serait superflue si l'apparence et l'essence des
choses se confondaient.» (Marx, K. (1960). Le Capital, Livre I11, t. III,
(p. 196). Paris: Editions sociales).
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Le troisiéme groupe de tentatives de périodisation du déve-
loppement de l'enfant est lié a l'intention de passer du principe
purement symptomatique et descriptif a la définition des parti-
cularités essentielles du processus du développement lui-méme.
Cependant, dans ces tentatives, le probleme est posé correctement,
mais il n'est pas résolu. Ces tentatives s'averent toujours boiteu-
ses, demeurent inachevées et démontrent leur incapacité en ce qui
concerne le probleme de la périodisation. L'obstacle insurmonta-
ble qu'elles rencontrent sur leur chemin est d'ordre méthodolo-
gique et provient de la conception antidialectique et dualistique
du développement de I'enfant qui ne permet pas de le considérer
comme un seul processus unique d'auto-développement®.

Telle est, par exemple, la tentative de A. Gesell [1928]% d'éla-
borer une périodisation du développement de l'enfant basée sur le
changement de son rythme et de sa vitesse intérieurs, al'aide de la
définition du « volume du développement actuel». S'appuyant sur
des observations en général correctes des changements de rythme
du développement en fonction de 1'age, Gesell parvient a une di-
vision de la totalité de I'enfance en périodes rythmiques parti-
culieres, appelées aussi vagues du développement, rassemblées a
l'intérieur d'elles-mémes par une vitesse constante sur toute une
période et délimitées des autres périodes par un changement évi-
dent de cette vitesse. Gesell présente la dynamique du développe-

> 11 semblerait que cela soit la seule occurrence de ce terme chez Vygotsky.
Vygotsky (1931/1990b) parle d'auto-mouvement. Mouvement interne
(hérédité) et mouvement externe (environnement) sont en fait un seul et
méme mouvement. C'est leur union dialectique que cherche a analyser
Vygotsky.

¢ Vygotsky semble ici faire allusion aux recherches de Gesell reposant
sur la mesure et l'observation du développement, proposant ainsi une
approche quantitative du développement défini par son tempo et sa
tendance.
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ment de I'enfant comme le processus du ralentissement graduel
de la croissance. La théorie de Gesell se classe dans le groupe des
théories contemporaines qui selon sa propre expression font de la
prime enfance l'instance la plus haute pour 'explication de la per-
sonnalité et de son histoire. L'essentiel et le plus important pour
le développement de I'enfant prennent place aux toutes premiéres
années, voire aux premiers mois de la vie. Le développement pos-
térieur, tout entier, ne vaut pas le premier acte de ce drame qui est
completement saturé de contenu.

D'ou provient cette méprise ? Elle est le produit de la concep-
tion évolutionniste du développement sur laquelle Gesell s'appuie
et selon laquelle, dans le développement, rien de nouveau n'appa-
rait, aucun changement qualitatif ne se produit, mais ne s'accroit
et ne grandit que ce qui est donné dés le début”. Mais, en réalité,
le développement ne peut étre réduit au schéma « plus-moins ». Il
est caractérisé avant tout par la présence de nouvelles formations
qualitatives qui obéissent a leur propre rythme et qui chaque fois
exigent une mesure spéciale. Il est vrai qu'au jeune dge nous ob-
servons la vitesse maximale du développement des prémisses qui
déterminent le développement subséquent de l'enfant. Les prin-
cipaux organes et fonctions élémentaires arrivent a maturité plus
tot que les organes et fonctions supérieurs. Mais, il est incorrect
de penser que tout le développement s'acheéve avec la croissance
de ces fonctions principales et élémentaires qui ne sont que les
prémisses des aspects supérieurs de la personnalité. Si on observe
ces derniers, le résultat sera contraire: la vitesse et le rythme de
leur formation s'avérent minimaux durant les premiers actes du
drame dans son intégralité, et maximaux a sa fin.

Nous avons cité la théorie de Gesell comme un exemple des
tentatives boiteuses de périodisation qui s'arrétent a mi-chemin

27 Cf. texte précédent.
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quand elles passent d'une division symptomatique des ages a une
division par l'essence.

Quels doivent étre les principes pour construire une pé-
riodisation véritable ? Nous savons déja ou il faut chercher sa
base réelle: seuls les changements internes du développement
méme, seuls les revirements et tournants dans son cours peu-
vent fournir une base solide pour déterminer les principales
périodes de la construction de la personnalité de l'enfant qu'on
appelle les dges. Toutes les théories du développement de l'en-
fant peuvent étre réduites a deux conceptions essentielles. Selon
I'une d'entre elles, le développement n'est que la réalisation, la
modification et la combinaison de dispositions innées. Rien de
nouveau n'apparait; il y a seulement une croissance, une ra-
mification et un regroupement des éléments donnés depuis le
début. Selon l'autre conception, le développement est un proces-
sus permanent d'auto-mouvement qui se caractérise d'abord par
l'apparition constante et la formation du nouveau qui n'existait
pas aux étapes précédentes. Ce point de vue saisit dans le dé-
veloppement quelque chose d'essentiel pour la compréhension
dialectique du processus.

Ce point de vue accepte a la fois les théories idéalistes et
matérialistes de la construction de la personnalité. Dans le pre-
mier cas, ce point de vue trouve sa réalisation dans les théories
de I'évolution créatrice dirigée par une impulsion essentielle,
autonome, interne de la personnalité qui se développe indépen-
damment vers un but, par la volonté de l'actualisation et du per-
fectionnement de soi-méme. Dans le deuxieme cas, il méne a
la compréhension du développement comme un processus qui
se caractérise par l'unité des aspects matériel et psychique, par
l'unité de I'aspect social et de I'aspect personnel durant l'ascen-
sion des marches du développement par l'enfant.
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Selon ce dernier point de vue, il n'existe pas et il ne peut exis-
ter d'autre critére pour déterminer les étapes exactes du dévelop-
pement de I'enfant que les nouvelles formations qui caractérisent
'essence de chaque age. On devrait comprendre par nouvelles
formations de I'age le nouveau type de construction de la person-
nalité et de son activité, les nouveaux changements psychiques et
sociaux qui apparaissent pour la premiére fois a un age donné et
qui dans leur essence déterminent la conscience de l'enfant, son
attitude envers I'environnement, sa vie interne et externe ainsi que
le cours entier de son développement pendant cette période-la.

Mais cela n'est pas suffisant pour une périodisation scien-
tifique du développement de l'enfant. Il est nécessaire de tenir
compte également de sa dynamique et de la dynamique des pas-
sages d'un 4ge a un autre. A l'aide simplement d'une recherche
empirique, la psychologie a établi que les changements liés al'age
pouvaient se dérouler, en utilisant la terminologie de Blonsky,
soudainement, sous la forme d'une crise ou, au contraire, gra-
duellement, sous la forme d'une lyse (Blonsky, 1930, p. 7). Blons-
ky appelle étapes et stades les périodes de la vie de 'enfant qui
sont séparées l'une de l'autre par des crises, et phases celles qui
sont séparées 'une de l'autre par des lyses.

A certains ages, il est vrai que le développement se caracté-
rise par un cours lent, évolutionniste, c'est-a-dire lytique. Ce sont
des 4ges ou le changement interne de la personnalité de I'enfant
se passe, dans la plupart des cas, doucement, souvent impercepti-
blement, par la voie de petits accomplissements « moléculaires ».
Pendant ces périodes plus ou moins longues qui durent, norma-
lement, plusieurs années, on n'observe aucune transformation
fondamentale et brusque qui reconstruirait toute la personnalité
de I'enfant. Les changements plus ou moins perceptibles dans la
personnalité de l'enfant ont lieu seulement a la suite d'un long
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processus latent « moléculaire ». Ils s'extériorisent et deviennent
accessibles a l'observation seulement sous la forme du résultat
d'un long processus de développement latent.

A des ages relativement stables, le développement se produit
principalement a travers des changements microscopiques de la
personnalité de l'enfant qui, s'accumulant jusqu'a une certaine
limite, se manifestent ensuite par a-coups sous la forme d'une
formation nouvelle d'un niveau d'age. De telles périodes stables
occupent, si on en juge chronologiquement, une grande partie de
l'enfance. Puisque le développement a l'intérieur de ces périodes
suit une voie « souterraine », on peut constater des changements
colossaux dans la personnalité d'un enfant seulement si on com-
pare cet enfant au début et a la fin de 1'4ge stable.

Les périodes stables ont été mieux étudiées que celles qui
se caractérisent par l'autre type de développement — les crises.
Ces dernieres ont été découvertes empiriquement et, jusqu'a nos
jours, elles n'ont pas été systématisées, ni incluses dans une pé-
riodisation commune du développement de l'enfant. De nom-
breux auteurs mettent méme en doute la nécessité interne de
leur existence. Ils sont plus enclins a croire que les crises sont
plutot des « maladies » du développement, des écarts par rapport
a la norme. Presque aucun des chercheurs bourgeois ne pouvait
comprendre théoriquement leur importance. Notre tentative de
les systématiser, de les expliquer théoriquement et de les inclure
dans le schéma commun du développement de l'enfant pourrait
presque étre considérée comme la premiére existante.

Aucun chercheur ne peut nier le fait méme de I'existence
de telles périodes spécifiques dans le développement de I'enfant.
Méme les auteurs les moins dialectiques acceptent (méme si ce
n'est que sous forme d'hypothese) la présence de crises dans le
développement de I'enfant, y compris des la prime enfance.
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D'un point de vue externe, ces périodes se caractérisent par
des traits opposés aux ages stables. Durant ces périodes, pendant
un temps relativement court (plusieurs mois, un, au maximum
deux ans), se concentrent des mutations capitales et brusques,
des changements et des revirements dans la personnalité de l'en-
fant. Durant un treés court délai, I'enfant change entiérement les
traits de base de sa personnalité. Le développement prend un ca-
ractere orageux, impétueux, parfois catastrophique; il ressemble
au cours révolutionnaire des événements tant par la vitesse des
changements que par la signification des transformations. Ce
sont des tournants dans le développement de I'enfant qui pren-
nent parfois la forme d'une crise aigué.

La premiére particularité de telles périodes est, dans un
coté, que les frontieres entre le début et la fin de la crise des ages
contigus sont, dans une tres large mesure, indéfinies. La crise
arrive imperceptiblement: il est difficile de définir le moment de
son commencement et de sa fin. De l'autre c6té, ce qu'il y a de
caractéristique, c'est le renforcement brusque qui arrive norma-
lement au milieu de cette période d'4ge. La présence d'un point
culminant auquel la crise atteint son apogée caractérise tous les
ages critiques et les différencie distinctement des époques stables
du développement de l'enfant.

La deuxiéme particularité des ages critiques®® a servi de
point de départ a leur étude empirique. Le fait est qu'une grande
partie des enfants qui traversent des périodes critiques du déve-

28 En toute rigueur, il faudrait traduire par « période» critique; pourtant
Vygotsky écrit bien «age». Il est vrai qu'ici le vocabulaire n'est pas sta-
bilisé et que le terme 4ge est en partie synonyme de celui de période
alors qu'en toute rigueur, un «age» comprend des périodes stables et
des périodes critiques. On pourrait parler d'une synecdoque (la partie
pour le tout).
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loppement sont difficiles a éduquer. C'est comme si ces enfants
échappaient a l'influence du systeme pédagogique qui, il n'y a pas
si longtemps, avait garanti un cours normal a leur enseignement
eta leur éducation. A 1'age scolaire, durant les périodes critiques,
les enfants présentent une baisse de leur rendement scolaire, un
affaiblissement de l'intérét pour I'école et un déclin général de
leur capacité a travailler. Pendant ces périodes critiques, le dé-
veloppement de l'enfant est fréquemment accompagné par des
conflits plus ou moins aigus avec les personnes qui l'entourent.
La vie intérieure de l'enfant est parfois liée a des émotions dou-
loureuses et pénibles et a des conflits internes.

En réalité, ce n'est pas toujours ce qui arrive. Ces périodes
de crise se déroulent différemment chez des enfants différents.
Lors d'une crise, méme pour les enfants qui se ressemblent du
point de vue de leur type de développement et de leur situation
sociale, il existe des variations plus importantes que pendant les
périodes stables. Beaucoup d'enfants ne présentent pas du tout
de difficultés comportementales en lien avec leur éducation ou
de baisse de leur rendement scolaire. L'amplitude des variations
au cours de ces ages chez différents enfants et l'influence des
conditions internes et externes sur le déroulement de la crise
sont si importantes et significatives qu'elles ont amené beaucoup
d'auteurs a se poser la question si les crises du développement de
l'enfant ne sont pas en général produites exclusivement par des
conditions extérieures défavorables et, pour cette raison, si elles
n'étaient pas une exception plutdt qu'une régle dans I'histoire du
développement de I'enfant (Busemann [1926] et d'autres).

Bien stir, les conditions extérieures déterminent le caractere
concret de la manifestation et du déroulement des périodes cri-
tiques. Distinctes chez des enfants différents, elles conditionnent
une image extrémement bigarrée et multiforme des variantes
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d'un age critique. Ce n'est pas l'absence ou la présence de certai-
nes conditions extérieures spécifiques, mais la logique intérieure
du processus méme du développement qui provoque la nécessité
des périodes critiques dans la vie de l'enfant. L'étude des indices
relatifs nous convainc de cela.

Par exemple, si on passe de I'évaluation absolue des pro-
blémes de 1'éducation de l'enfant a une évaluation relative qui
est basée sur la comparaison des degrés et des problemes édu-
catifs pendant la période stable antérieure ou ultérieure a une
période critique, on remarquera que chaque enfant de cet age
devient relativement difficile a éduquer par rapport a lui-méme
a l'age stable adjacent. Pareillement, si on passe de 1'évolution
absolue du rendement scolaire a une évolution relative basée sur
la comparaison du progres de I'enfant en cours d'apprentissage
aux différentes périodes d'age, on verra que le progres de chaque
enfant pendant la crise diminue par rapport a celui qui est typi-
que pendant les périodes stables.

La troisieme particularité, peut-étre la plus importante
pour la théorie et néanmoins la moins claire, celle qui empéche
de comprendre de fagon correcte la nature du développement
de l'enfant pendant ces périodes, est le caractére négatif du dé-
veloppement. Tous ceux qui ont écrit au sujet de ces périodes
spécifiques ont remarqué que pendant ces périodes, contraire-
ment aux ages stables, le développement réalise un travail des-
tructif plutdt que constructif. Le développement progressif de la
personnalité de I'enfant, la construction continue du nouveau,
qui était si manifeste pendant les périodes stables, s'éteint, fait
une pause a l'dge critique. Passent au premier plan les processus
d'atrophie et de réduction, de désintégration et de décomposi-
tion de tout ce qui s'était formé pendant 1'étape précédente et
caractérisait I'enfant d'un age donné. Pendant les périodes cri-

-121 -



La périodisation du développement de l'enfant

tiques, l'enfant perd plutdt ce qu'il avait acquis qu'il n'acquiert
quelque chose. L'avénement de ces 4ges n'est pas marqué par
l'apparition de nouveaux intéréts, de nouvelles ambitions, de
nouveaux types d'activité ou de nouvelles formes de vie inté-
rieure. L'enfant entrant dans ces périodes de crise se caractérise
plutot par les traits opposés: il perd les intéréts qui orientaient
hier toute son activité et qui occupaient la majeure partie de son
temps et de son attention, mais qui maintenant semblent avoir
cessé; les relations extérieures et la vie intérieure sont négligées.
De maniére exacte et imagée, Léon Tolstoi a appelé une de ces
périodes de crise du développement de I'enfant «le désert de
l'adolescence ».

C'est a cela qu'on pense lorsqu'on se référe au caractere
négatif des ages critiques. Par cela, on cherche a exprimer
l'idée que le développement change son orientation positive et
constructive, for¢ant I'observateur a caractériser ces ages d'un
point de vue principalement négatif. Beaucoup d'auteurs sont
méme convaincus que l'idée de développement n'a absolument
qu'un contenu négatif durant les périodes de crise. Cette convic-
tion est fixée dans les noms donnés aux ages critiques (certains
appellent cet age la phase négative, d'autres — la phase de I'obs-
tination, etc.).

Les concepts de certains des ages critiques ont été introduits
en science par voie empirique et dans un ordre aléatoire. Le tout
premier a avoir été découvert et décrit a été la crise de la septieme
année (la septiéme année de la vie de I'enfant est une période de
transition entre 1'dge préscolaire et I'age scolaire). L'enfant de sept
ou huit ans n'est plus un enfant d'dge préscolaire, mais n'est pas
encore un préadolescent. Un enfant de sept ans se différencie a la
fois de l'enfant d'age préscolaire et du préadolescent, c'est pour-
quoi il présente des difficultés par rapport a son éducation. Le
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contenu négatif de cet age apparait avant tout dans son manque
d'équilibre psychique, dans le caractere instable de sa volonté et
de son humeur, etc.

Plus tard, on a découvert et décrit la crise de la troisieme
année, appelée par beaucoup d'auteurs la crise de l'obstination
ou de I'entétement. Pendant cette période, limitée dans le temps,
la personnalité de I'enfant subit des changements brusques et
soudains. L'enfant devient difficile a éduquer. Il manifeste de
I'entétement, de l'obstination, du négativisme, une humeur ca-
pricieuse; il n'agit qu'a sa guise. Des conflits intérieurs et exté-
rieurs accompagnent souvent toute cette période.

Encore plus tard, on a étudié et décrit la crise de la trei-
ziéme année sous le terme de phase négative d'age de la puberté.
Comme le nom l'indique, le contenu négatif de cette période
occupe le premier plan et semble, a premiére vue, épuiser tout
le sens du développement a cette étape. La baisse du rendement
scolaire, la diminution de la capacité de travail, la disharmonie de
la structure interne de la personnalité, la réduction et l'atrophie
du systéme des intéréts qui avaient été établies auparavant, et le
caractere négatif ont permis a O. Kroh [1928] de caractériser
cette période comme le stade d'une désorientation dans les rela-
tions internes et externes pendant laquelle le «je» humain et le
monde sont séparés plus que jamais.

De fagon relativement récente, on a reconnu théoriquement
que le passage, trés bien documenté du point de vue des faits, de
l'age du nourrisson a la prime enfance qui a lieu a I'age d'environ
un an, était en réalité également une période critique avec ses
traits distinctifs que I'on connait grace aux descriptions générales
de cette forme spécifique du développement.

Afin de disposer de la séquence complete des ages critiques,
nous proposerions d'y inclure, comme maillon initial, la période
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probablement la plus originale de toutes les périodes du déve-
loppement de l'enfant: 'dge du nouveau-né. Cette période, treés
bien étudiée, se tient a I'écart du systeme des autres ages et est
sans doute la crise la plus marquante et la plus évidente dans
le développement de I'enfant. Le changement par-a-coups des
conditions du développement au moment de la naissance lors-
que le nouveau-né entre brutalement dans un environnement
absolument nouveau, change toute sa vie et caractérise la période
initiale du développement extra-utérin.

La crise du nouveau-né sépare la période embryonnaire du
développement du premier age de la vie. La crise de la premiere
année sépare 1'age du nourrisson de la prime enfance. La crise
de la troisieme année est le passage de la prime enfance a l'age
préscolaire. La crise de la septiéme année est la charniére en-
tre l'age préscolaire et 1'age scolaire. Finalement, la crise de la
treiziéme année coincide avec le tournant du développement de
l'age scolaire a puberté. Ainsi, une image logique se révele devant
nous: les périodes critiques alternent avec les périodes stables.
Elles sont des tournants du développement qui, une fois de plus,
confirment que le développement de l'enfant est un processus
dialectique ou le passage d'une étape a une autre s'accomplit non
par une voie évolutive mais par une voie révolutionnaire.

Siles ages critiques n'avaient pas été découverts empirique-
ment, ils auraient da étre introduits dans le schéma du déve-
loppement sur la base d'une analyse théorique. Mais, a présent,
il ne reste seulement a la théorie qu'a prendre conscience et a
comprendre ce qui a déja été établi empiriquement.

Lors des moments critiques du développement, I'enfant de-
vient relativement difficile a éduquer parce que le changement
du systéme pédagogique appliqué a l'enfant ne parvient pas a
suivre les changements rapides de sa personnalité. La pédagogie
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des ages critiques est moins développée en théorie et en pratique
que la pédagogie des autres ages.

De la méme maniére que chaque vie est en méme temps
une mort lente (E Engels), le développement de l'enfant, une des
formes de vie les plus complexes, comprend nécessairement aussi
des processus de réduction et d'atrophie. La naissance du nou-
veau au cours du développement signifie inévitablement I'atro-
phie de I'ancien. Le passage au nouvel age est toujours marqué
par le déclin de 1'age précédent. Les processus du développement
inverse, de l'atrophie de l'ancien, se concentrent principalement
aux ages critiques. Mais ce serait une grande illusion de croire
que s'épuise ainsi la signification des ages critiques. Le dévelop-
pement ne cesse jamais son travail créateur, et pendant les pério-
des critiques, on observe des processus constructifs. Plus encore,
les processus d'involution identifiés si clairement a ces ages, sont
eux-mémes subordonnés aux processus de construction positive
de la personnalité, dépendent directement d'eux et forment un
tout indissoluble avec eux. Le travail destructif se réalise durant
ces périodes dans la mesure ou c'est nécessaire pour le dévelop-
pement des traits et des qualités de la personnalité. La recherche
montre que le contenu négatif du développement dans les pério-
des critiques n'est que I'envers, I'ombre des changements positifs
qui constituent le sens principal de chaque 4ge critique.

La signification positive de la crise de la troisieme année se
manifeste par le fait que les nouveaux traits de personnalité de
'enfant y font leur apparition. Il a été établi que sila crise, en vertu
de certaines raisons, se déroule faiblement et imperceptiblement,
cela meéne a un retard sérieux dans le développement des sphéres
affective et volitive de la personnalité de l'age suivant.

En ce qui concerne la crise de la septiéme année, tous les
chercheurs ont noté qu'en méme temps que se présentent des
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symptomes négatifs de cet 4ge, des acquisitions importantes ad-
viennent a cet age: 'enfant devient plus indépendant, ses rela-
tions avec les autres enfants changent, etc.

Pendant la crise de la treizieme année, la baisse de la pro-
ductivité intellectuelle de 1'éleve est provoquée par le change-
ment de son attitude, de l'observation, a la compréhension et
a la déduction. Le passage a une forme supérieure de l'activité
mentale est accompagné d'une baisse temporaire de la capacité
de travail. Les autres symptomes négatifs de la crise confirment
également que chaque symptéme négatif camoufle un contenu
positif consistant habituellement dans un passage a une forme
nouvelle et supérieure.

Finalement, il est hors de doute qu'existe un contenu posi-
tif dans la crise de la premiére année. Les symptomes négatifs
y sont liés clairement et directement a des acquisitions posi-
tives que fait I'enfant en se mettant debout et en apprenant a
parler. On peut dire la méme chose en ce qui concerne la crise
du nouveau-né. Dans les premiers jours de sa vie le bébé ré-
gresse méme physiquement: il perd du poids. L'adaptation a
une nouvelle forme de vie émet des exigences si élevées sur la
viabilité de I'enfant que, dit Blonsky, I'é¢tre humain n'est jamais
aussi proche de la mort que lors des premiéres heures de sa
naissance (1930, p. 85). Néanmoins, a cette période, plus que
dans n'importe quelle des crises suivantes, il est évident que le
développement est un processus de formation et d'apparition
du nouveau. Tout ce que nous voyons dans le développement
de I'enfant dans les premiers jours et semaines de sa vie est une
formation absolument nouvelle. Les symptomes négatifs qui
caractérisent cette période surgissent des difficultés dues a la
nouvelle forme de vie qui apparait pour la premiere fois et qui
se complique au plus haut degré.
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Le contenu essentiel du développement lors des 4ges cri-
tiques consiste en la naissance de nouvelles formations qui,
comme le montre la recherche concrete, sont extrémement ori-
ginales et spécifiques. Elles se différencient de fagon importante
des nouvelles formations lors des ages stables par leur caractere
transitoire, c'est-a-dire que par la suite, elles ne subsistent pas
telles quelles et ne s'intégrent pas, comme un composant néces-
saire, a la structure entiére de la personnalité. Elles s'atrophient
en se dissolvant dans les nouvelles formations lors de 1'age stable
suivant, en s'incluant dans leur structure comme un composant
subordonné qui n'existe pas par lui-méme, en s'y dissolvant et
en se transformant a tel point qu'il est presque impossible sans
analyse spécifique et profonde de découvrir la présence de cette
formation modifiée de 1'dge critique parmi les acquisitions de
l'age stable suivant.

Comme telles, les nouvelles formations produites lors des
crises disparaissent avec l'arrivée de I'age suivant, mais conti-
nuent a y exister sous une forme latente. N'ayant pas d'existence
indépendante, elles participent au développement souterrain qui
mene finalement a l'apparition, pendant les périodes stables, de
nouvelles formations par a-coups, comme nous l'avons vu.

Le contenu concret des lois communes sur les nouvelles for-
mations des ages critiques et stables sera montré dans les chapi-
tres suivants consacrés a l'analyse de chaque age.

Les nouvelles formations doivent servir de critére principal
pour la division du développement de I'enfant en des périodes
séparées. Dans notre schéma, la séquence des périodes des ages
doity étre déterminée par l'alternance des périodes stables et des
périodes critiques. La durée des dges stables peut étre déterminée
spécifiquement par ses limites, plus ou moins distinctes, de dé-
but et de fin. Par contre, en tenant compte d'une caractéristique
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différente de leur cours, les 4ges critiques doivent étre définis par
leurs points culminants ou piques de crise et en fixant le début a
une demi-année de la période antérieure la plus proche et la fin
a la demi-année de la période suivante.

Les ages stables, comme cela a été établi par la recherche
empirique, ont une structure binaire clairement marquée et se
divisent clairement en deux stades — le premier et le deuxieme.
Les ages critiques ont une claire structure triadique et se com-
posent de trois phases liées entre elles par des passages lytiques:
pré-critique, critique et post-critique.

Il faut indiquer les différences essentielles entre notre sché-
ma et les autres qui en sont proches en ce qui concerne la défi-
nition des périodes principales du développement de l'enfant.
Voici ce qui est nouveau dans notre schéma, en plus de 'utilisa-
tion du principe des nouvelles formations d'dge comme critere
de la division:

1) lintégration des ages critiques dans le schéma de pério-

disation;

2) l'exclusion de la période du développement embryon-
naire du schéma;

3) l'exclusion de la période dite juvénile du développement
qui inclut 'age de 17-18 ans jusqu'a la maturité défini-
tive;

4) l'intégration de l'age de la puberté dans le groupe des
ages stables et non des ages critiques.

Nous avons retiré la période du développement embryon-
naire de notre schéma pour la simple raison qu'on ne peut pas le
placer au méme niveau le développement extra-utérin de l'enfant
comme étre social. Le développement embryonnaire présente
un type de développement qui est tout a fait différent, avec ses
propres lois par rapport au développement de la personnalité qui
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commence dés la naissance. Le développement embryonnaire est
étudié par une science indépendante, I'embryologie, qui ne fait
pas partie de la psychologie. La psychologie doit tenir compte
des lois de la croissance embryonnaire de 1'enfant parce que les
spécificités de cette période se font sentir au cours du dévelop-
pement postnatal de I'enfant, mais cela n'est pas une raison pour
que la psychologie inclue I'embryologie. Exactement de la méme
maniére, la nécessité de tenir compte des lois et des données
génétiques, autrement dit de la science de I'hérédité, ne fait pas
de la génétique une des parties de la psychologie. La psycho-
logie n'étudie pas 'hérédité et le développement embryonnaire
en tant que tel, mais seulement l'influence de I'hérédité et de la
croissance de l'enfant in utero sur le processus de son dévelop-
pement social.

Selon nous, la jeunesse n'appartient pas a une des périodes
de I'enfance pour la bonne raison que les recherches théorique
et empirique s'opposent également a I'allongement excessif du
développement de l'enfant et a l'introduction en lui des 25 pre-
mieres années de la vie de 'homme. Suivant le sens commun
et les régularités générales, I'dge entre 18 et 25 ans est plutdt le
maillon initial du développement adulte que le maillon final de la
chaine des périodes du développement de I'enfant. Il est difficile
d'imaginer que le développement de 'homme au début de sa
maturité (de 18 a 25 ans) soit conformé aux lois du développe-
ment de l'enfant.

L'inclusion de I'age de la puberté dans les périodes stables
est une conclusion logique nécessaire de tout ce que nous savons
de cet 4ge et de ce qui le caractérise comme période d'un essor
extrémement important dans la vie de l'adolescent, comme la
période des synthéses supérieures réalisées dans sa personnalité.
Cela est une conclusion logique nécessaire de la critique qui a été
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faite par la science soviétique a l'adresse des théories qui rédui-
saient la puberté a une « pathologie normale » et a une profonde
crise de la personnalité.

Ainsi, nous pourrions présenter la périodisation des ages de
la maniére suivante:

Crise de nouveau-né

Age du nourrisson (de deux mois a douze mois)

Crise de la premiere année

Prime enfance (de 1 un a 3 ans)

Crise de la troisieme année

Age préscolaire (de 3 ans a 7 ans)

Crise de la septiéme année

Age scolaire (de 8 ans a 12 ans)

Crise de la treiziéme année

Puberté (de 14 ans a 18 ans)

Crise de la dix-septiéme année

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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PRESENTATION DE LA DEUXIEME PARTIE

+

La premiere partie a été consacrée a la psychologie du dé-
veloppement. La seconde rassemble des textes que 'on peut dé-
signer de psychologie pédagogique, définissant par la le champ
de la psychologie qui s'intéresse a I'éducation, aux apprentissages
scolaires, comme cas particulier des apprentissages culturels dans
leurs rapports avec le développement naturel de 1'enfant.

Néanmoins, pour bien comprendre cette articulation, il faut
mettre en évidence un niveau intermédiaire qui a presque dis-
paru des études vygotskiennes, de I'histoire de la psychologie et
des études pédagogiques: la paidologie. Il est en effet difficile de
comprendre les textes de Vygotsky sans les replacer dans leur
contexte scientifique, celui d'une science en projet, d'une science
intégrative du développement de I'enfant. C'est d'ailleurs en rai-
son de ses liens avec la paidologie que I'ceuvre de Vygotsky a été
condamnée sous la période stalinienne et a connu une éclipse de
vingt ans. Quelques mots donc au sujet de la paidologie, science
du développement de I'enfant aujourd'hui disparue. Au début
du XXe siecle, différents chercheurs travaillant sur le dévelop-
pement de l'enfant et les questions scolaires ont commencé a se
fédérer sous I'étiquette d'une science (logos — discours raisonné)
de l'enfant (paidos). Cette étiquette était bien large et la faisait
ressembler a une auberge espagnole. Ce courant scientifique était
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d'ailleurs sur le déclin lorsque Vygotsky décida d'inscrire nombre
de ses travaux en son sein. Ce choix peut, de ce point de vue, pa-
raitre insolite: en grande partie, la paidologie était dominée par
la psychométrie dont on trouve une discussion dans le deuxieme
texte de cette seconde partie. D'une certaine maniere, rien n'était
plus éloigné des préoccupations de Vygotsky que les travaux que
l'on rangeait dans le courant de la paidologie. Il semble néan-
moins que Vygotsky ait fait & son sujet un pari: renouveler la
science psychologique en s'emparant d'une étiquette pour la
subvertir. Cette stratégie, on le sait, a été catastrophique. On en
trouve un écho sous la plume de ses deux plus proches collabora-
teurs, Léontiev et Luria, dans un texte présenté dans la troisiéme
partie. Il est pourtant important de garder en téte ce contexte
pour bien comprendre les deux premiers textes présentés ici.
Le premier des textes illustre la maniére dont Vygotsky
voulait réorienter la paidologie. On y trouve également ce qui
semble avoir été la premiere occurrence de la notion de zone
du développement le plus proche pour distinguer le développe-
ment actuel de I'enfant et le parcours développemental qu'il est
sur le point d'accomplir. La discussion de l'enseignement de la
grammaire compléte le texte et permet de comprendre la place
des disciplines dans la pensée pédagogique de Vygotsky. Le com-
mentaire de Bernard Schneuwly dans la quatriéme partie revient
longuement sur cette donnée souvent oubliée: Vygotsky est un
penseur de la didactique, un didacticien qui s'intéresse aux effets
des apprentissages scolaires, donc des disciplines constituées, sur
l'organisation et le fonctionnement du psychisme de I'enfant.
Le deuxiéme texte se centre tres explicitement sur l'appli-
cation scolaire de la paidologie: une psychométrie permettant
de classer les éléves. A partir de données de recherche préci-
ses, la conférence de Vygotsky donnée en décembre 1933, soit
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neuf mois apres celle du premier texte de cette deuxiéme partie,
a l'Institut Herzen de Leningrad, démonte piece par piéce cet
usage stérilisant du test du Quotient intellectuel pour les ques-
tions éducatives: en établissant un diagnostic sur les conquétes
du développement passé, I'école se coupe des forces vives en ja-
chére qui ne demandent qu'a croitre chez l'enfant.

Les deux derniers textes sont difficiles a dater. Ils semblent
avoir été écrits en 1934, peu avant le déces de Vygotsky, mais
avant Pensée et Langage. Ils abordent la méme question, mais a
des 4ges différents: les rapports entre apprentissage et développe-
ment a l'age préscolaire (3-6 ans) et al'age scolaire (7-12 ans). Ces
rapports ne sont en effet pas identiques selon les différents ages
de la vie. On trouvera en particulier une validation des travaux
de Maria Montessori, mais limitée a I'éducation préscolaire, alors
que l'enseignement explicite est nécessaire a 'age scolaire.

Ce dernier texte est sans doute le plus connu des éduca-
teurs. Il a d'abord fait I'objet d'une traduction en anglais dans le
recueil Mind in society en 1978, puis en francais dans le recueil
Vygotsky aujourd’hui (Schneuwly & Bronckart, 1985). Ces deux
traductions se basent néanmoins sur la réédition de textes de
Vygotsky en 1956 sous la direction de Léontiev et Luria dont on
trouvera le texte introductif dans la troisiéme partie. Cette ver-
sion de 1956 differe cependant sensiblement de I'édition de 1935
que nous avons pris comme source des présentes traductions
(Le développement intellectuel des enfants au cours du processus
d'apprentissage).

On avertira cependant le lecteur: ce quatriéme texte, bien
que trés connu, n'est pas d'un abord facile. Vygotsky y aborde
trois theéses différentes attribuées respectivement a Piaget, aux
behavioristes (Thorndike en particulier) et a la psychologie de
la Forme a travers l'ouvrage de K. Koftka, the Growth of Mind
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concernant les rapports entre apprentissage et développement.
Une lecture attentive de ce texte permet de comprendre I'op-
position nette de Vygotsky au paradigme psycho-pédagogique
préconisant une pédagogie de la découverte: I'école est le lieu
d'apprentissages qui ne pourraient pas se faire sans elle. L'acti-
vité éducative, au moyen des disciplines scientifiques, permet
d'élever la conscience et les capacités intellectuelles de l'enfant.
La deuxiéme partie du texte est consacrée a la notion de zone
du développement le plus proche que 1'on doit comprendre a la
fois dans son lien avec les étapes du développement (quatrieme
texte de la premiere partie) et avec la distinction entre concepts
quotidiens et concepts scientifiques (chapitre 6 de Pensée et
Langage).
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L'analyse paidologique englobe les questions de l'enseigne-
ment ainsi que de l'apprentissage de l'enfant. Nous nous con-
centrerons, ici, sur l'analyse paidologique des processus d'ap-
prentissage de l'enfant parce que l'autre aspect nécessite une
étude spécifique.

Je pense que tout le monde sera d'accord pour dire que
l'analyse du processus pédagogique constitue la partie centrale
du travail paidologique a I'école et qu'en méme temps, aucune
autre partie du travail paidologique n'est développée de ma-
niere si peu efficace. Il nous semble que cela s'explique par deux
raisons dont la premieére est le désintérét de la théorie paido-
logique pour le travail pratique qui, malheureusement, existe
jusqu'aujourd'hui et qui se manifeste par le fait que le centre
d'attention du travail paidologique est souvent occupé par des
questions théoriques abstraites. La deuxiéme raison est que
I'analyse paidologique du processus pédagogique est peu dé-
veloppée du point de vue théorique. Habituellement, les pro-
blémes les plus abstraits de la paidologie sont développés assez
intensément, mais, a l'inverse, le probleme du développement
intellectuel de l'enfant et de son rapport avec l'enseignement
scolaire reste peu étudié. Ainsi, on hérite d'une situation qui
ne satisfait ni les paidologues, ni les écoles qui sont en droit
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d'attendre de ce travail quelque chose de plus concret et de plus
important que tout ce qu'elles regoivent.

En réalité, a quoi aboutit la soi-disant analyse paidologique
du travail pédagogique a I'école ? En grande partie, elle tient de
l'urgence: le paidologue vient assister a un cours avec du papier
et un crayon; il reste assis durant le cours et prend des notes
détaillées. Ensuite, il analyse le cours d'un point de vue général:
a quel point les enfants étaient intéressés, attentifs, etc. Dans le
meilleur des cas, donc, on obtient une analyse didactique du
cours et il devient conseiller, instructeur, assistant ou simplement
second pédagogue concernant les sujets sur lesquels le paidolo-
gue est plus ou moins expert. S'il n'est pas expert en didactique
d'une certaine discipline, comme cela arrive souvent, la soi-di-
sant analyse paidologique du processus pédagogique débouche
sur des instructions concernant 'organisation du cours du type:
chaque cours doit intéresser les enfants, capter leur attention, se
dérouler de fagon diversifiée et dynamique, etc.

Avant tout, nous essayerons de déterminer le contenu d'un
concept qu'on appelle habituellement «1'analyse paidologique ».
C'est le premier point. Le deuxiéme, c'est la question des moyens,
méthodes et voies par lesquels cette analyse doit étre réalisée.
Afin d'y répondre, il nous semble plus juste d'avoir comme point
de départ non pas des généralités, mais les résultats de I'analyse
du travail éducatif.

Si on tente de simplifier la situation actuelle et de la sché-
matiser, il est clair qu'existent deux points de vue opposés sur
la question du contenu de l'analyse paidologique. Pourtant, ces
deux points de vue la ne sont pas suffisamment fondés et doi-
vent étre rejetés en faveur d'un troisiéme que nous essayerons

de défendre.
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Le premier point de vue dans 'ordre chronologique est le
suivant: on suppose que les processus de développement de
'enfant constituent les prémisses de sa capacité a apprendre. Le
développement doit [donc]® précéder l'apprentissage. L'appren-
tissage s'appuie sur les cycles achevés du développement. La ta-
che du paidologue ou du psychologue consiste a diagnostiquer
le cours du développement de I'enfant, et I'enseignement doit
ensuite étre adapté aux lois du développement d'enfant. Nous en-
tendons souvent ces questions: quelle est la capacité d'apprendre
a tel ou tel age? Faut-il commencer a enseigner aux enfants a
lire et a écrire a l'age de huit ans, quand ils commencent a aller a
'école, ou peut-on le leur enseigner a l'age de cinq ans, comme
cela se fait dans quelques jardins d'enfants, ou a I'age de sept ans,
comme on le fait dans les classes préparatoires ?

De quoi dépend la réponse a cette question, c'est-a-dire,
quand faut-il commencer a enseigner a lire et a écrire a l'enfant ?
Tout dépend du processus de développement de l'enfant. Afin
de commencer a enseigner a l'enfant, il faut que ses fonctions
psychiques aient déja atteint un certain degré de maturité. Par
exemple, on ne peut pas enseigner a lire et a écrire a un enfant
de trois ans parce que son attention n'est pas encore dévelop-
pée (il ne peut pas se concentrer longtemps sur un exercice), sa
mémoire n'est pas assez développée (il ne peut pas mémoriser
l'alphabet), sa pensée n'est pas assez développée, etc.

Les adeptes du premier point de vue croient que la mémoire,
l'attention, la pensée se développent selon leurs lois propres, de
la méme maniere que les forces de la nature, et qu'elles doivent
atteindre un certain niveau apres lequel l'apprentissage scolaire
devient possible. A ce moment-13, le rapport entre l'apprentis-

% Les mots entre crochets ont été ajoutés pour faciliter la lecture.
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sage et le développement est traité sous la forme de deux aspects
indépendants. Le premier est le processus de développement de
l'enfant et le deuxieme est le processus de I'apprentissage scolaire.
Le probléme est qu'il faut adapter 1'enseignement au processus
de développement de l'enfant.

Par exemple, Piaget [1924], un chercheur notoire, est de
cet avis: jusqu'a 'age de 11 ans, les enfants ne maitrisent pas
la pensée, c'est-a-dire qu'ils ne sont pas capables d'établir une
connexion causale; c'est pourquoi il est inutile de commencer a
leur apprendre les sciences naturelles et les sciences sociales.

Souvent, on utilise la comparaison suivante: la pédagogie
se rapporte a la paidologie comme la technologie a la physique.
La physique établit les lois de la nature en tant que telles et
la technologie utilise ces lois. De méme, la psychologie et la
paidologie établissent les lois du développement de I'enfant et
la pédagogie élabore l'enseignement de l'enfant en se basant
sur ces lois. Ce point de vue, méme s'il est trés ancien, est tres
tenace. Il est fondé sur le fait que la majorité des paidologues,
pédagogues et psychologues croient jusqu'a présent que le dé-
veloppement intellectuel de l'enfant dépend directement de
la maturation du cerveau. Puisque la pensée est la fonction
principale du cerveau, ils croient que le développement de la
pensée dépend du développement du cerveau et qu'il existe une
dépendance directe entre les niveaux spécifiques de la maturité
du cerveau et les niveaux de développement de la pensée. Si un
tout jeune enfant ne raisonne pas comme un enfant de sept ans,
c'est parce que son cerveau n'est pas encore parvenu a matu-
rité. Ils considerent le processus du développement comme un
processus biologique.

Par rapport a ce point de vue, trois principales corrections
ont été introduites dans la pratique des écoles d'avant-garde
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européennes et américaines. En fait, les corrections ont presque
réduit a zéro ce point de vue.

Premiére correction. Sile niveau de développement de l'en-
fant d'aujourd'hui ne lui permet pas de maitriser la connexion
causale, est-ce que cela veut dire qu'il faut éliminer de la ma-
tiere pédagogique tout ce qui ne correspond pas a ce niveau de
développement de la pensée de I'enfant? Non. La connexion
causale chez I'enfant n'est pas assez développée ; c'est pourquoi
'école doit accorder de l'attention et trouver du temps pour
développer la pensée causale. Par contre, a I'école, il n'est pas
nécessaire de travailler sur ce qui est suffisamment développé
chez l'enfant. Par exemple, les processus de perception se déve-
loppent chez l'enfant plus tot. Donc, a I'école, il ne faut pas en-
seigner a l'enfant a écouter, a voir, etc. Je vous donne un exem-
ple tiré de I'histoire de I'école pour enfants déficients mentaux.
Dans la pédagogie de ces écoles, le dogme suivant dominait: si
chez les enfants déficients mentaux la pensée abstraite est mal
développée, il faut baser l'enseignement sur les principes de la
visualisation. Beaucoup d'écoles travaillaient en se basant sur
ce principe jusqu'a ce qu'il soit devenu clair que ces écoles pa-
ralysaient la pensée abstraite de 1'enfant. La nouvelle opinion,
inverse a la premiere, qui est apparue dans le domaine de la
pédagogie scolaire pour enfants déficients mentaux, particu-
lierement en Allemagne, s'exprime dans l'idée que si la pensée
abstraite chez un enfant déficient mental est peu développée,
I'école doit [au contraire] travailler davantage sur le dévelop-
pement de cette fonction.

La premiére correction nous a montré que le niveau de dé-
veloppement de I'enfant n'est pas le critére de tout ce qu'on peut
et de tout ce qu'on ne peut pas lui faire apprendre & un moment
donné.
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Deuxiéme correction. On a découvert que les processus de
développement de l'enfant sont éminemment difficiles et ne peu-
vent pas étre caractérisés par un seul niveau. A partir de 13, une
théorie nommeée « théorie du double niveau » est apparue. Cette
théorie est tres importante parce qu'elle a montré en pratique a
quel point elle est capable de restructurer le service paidologique
ou psychologique du processus scolaire. L'idée est la suivante:
le développement de l'enfant est un processus de changement
permanent. On se demande: le développement peut-il étre dé-
terminé par un seul niveau, c'est-a-dire, par le niveau de ce que
l'enfant peut faire et de ce qu'il sait aujourd'’hui ? Cela signifierait
que le développement se déroule sans aucune préparation, qu'il
commence juste au moment ot nous le voyons. En réalité, il est
évident que la préparation existe toujours, que le développement
del'enfant, ses processus ont une certaine période embryonnaire,
tout comme l'existence de I'enfant ne commence pas au moment
de sa naissance, mais des la conception. De la méme maniere, le
niveau de développement de l'enfant est préparé. Déterminer le
développement de I'enfant par le niveau de tout ce qui est arrivé
a maturité, c'est se refuser a comprendre le développement.

Afin de se débarrasser de ces défauts, Meumann [1911] et
d'autres ont apporté des corrections qui ont amené a un chan-
gement dans la théorie et dans la pratique de l'analyse paido-
logique. L'essence du changement consiste en ceci: si l'enfant
manifeste aujourd'hui la présence de certaines habiletés et de
capacités qui ne sont pas encore parvenues a maturité, il trouve
en lui des fonctions qui le poussent plus loin au cours du déve-
loppement. Dans ce cas, I'objectif de la recherche paidologique
est la définition non seulement de ce qui a déja donné fruit, mais
aussi de ce qui a été semé et de ce qui est en fleur et donnera fruit
demain, c'est-a-dire que l'approche de la définition du niveau de
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développement devient dynamique. Les recherches ont conduit
les paidologues a I'idée qu'il faut définir au moins un double
niveau du développement de I'enfant: premiérement, le niveau
du développement actuel, c'est-a-dire, ce qui est déja arrivé a
maturité, et deuxiemement, la zone du développement le plus
proche, c'est-a-dire le développement ultérieur des fonctions qui
ne sont pas encore parvenues a maturité, mais qui sont quand
méme en train de murir; elles donneront des fruits et passeront
au niveau du développement actuel demain.

Les recherches nous ont fait découvrir que le niveau du dé-
veloppement est déterminé au moins par ces deux variables. La
différence entre le niveau du développement actuel et la zone
du développement le plus proche est I'indice de cette derniere.
Cette différence survient durant les processus de développement
chez les enfants déficients mentaux ainsi que chez les enfants
normaux. La zone du développement le plus proche des uns et
celle des autres sont différentes. Les enfants d'age différent ont
aussi des zones du développement le plus proche différentes. Une
recherche a montré qu'un enfant agé de cinq ans a une zone du
développement le plus proche égale a deux ans, c'est-a-dire, qu'il
a en germe des fonctions qui ne parviendront a maturité qu'a
I'age de sept ans. L'enfant agé de sept ans a déja une zone du
développement le plus proche plus étroite. Donc, telle ou telle
grandeur de la zone du développement le plus proche est typique
pour des étapes particulieres du développement de I'enfant.

L'étude de la zone du développement le plus proche a mené
a la conclusion suivante: I'enseignement ne doit pas s'adapter au
niveau du développement actuel, mais a la zone du développe-
ment le plus proche.

Finalement, une troisiéme importante correction a été
apportée. Ajoutée aux deux précédentes, elle renverse presque
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completement l'ancien point de vue. Elle consiste en la chose
suivante: méme s'il faut tenir compte du développement des
fonctions de I'enfant et de ses propres lois, il ne faut pas oublier
aussi que ces lois se manifestent différemment selon le fait que
l'enfant apprend ou n'apprend pas.

L'étape suivante dans cette direction a mené a ce que le
point de vue susdit a été estimé comme théoriquement injustifié.
L'idée que le processus de développement avance par lui-méme,
indépendamment de I'apprentissage de I'enfant et que l'appren-
tissage utilise techniquement ce processus, a été mise en doute.
On a commencé a affirmer que I'apprentissage lui-méme était
un facteur puissant, c'est-a-dire, une force efficiente qui dirige,
accélere, entrave, et regroupe les processus de développement
del'enfant. Thorndike I'a dit pour la premiere fois dans son livre
«Psychologie de 'arithmétique ». Il a affirmé que l'apprentissage
était lui-méme développement. Selon lui, il n'existe pas deux
aspects — le développement et I'apprentissage ; 'apprentissage
est le processus du développement qui s'exprime dans l'acqui-
sition de nouvelles habitudes, dans la capacité de résoudre des
problémes, etc.

En raisonnant sur la mémoire, la perception, la définition
du niveau de leur développement, Meumann parle de I'adapta-
tion, de la décomposition de l'enseignement de I'arithmétique
sur des processus connus, et Thorndike [1906] suppose que l'ap-
prentissage de l'arithmétique est la voie du développement que
l'enfant doit suivre sous la direction de I'école. C'est pourquoi il
faut avant tout choisir un systéme rationnel, par l'intermédiaire
duquel I'enfant acquerrait tour a tour un systeme de connaissan-
ces et d'habitudes. C'est l'acquisition de ces connaissances et de
ces habitudes qui est le processus de développement, c'est-a-dire,
apprentissage et développement coincident.
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Koftka, le représentant du gestaltisme allemand, a essayé
dans son travail sur le développement de I'enfant [Koftka, 1924]
de mettre en accord ces deux points de vue extrémes, mais comme
il nous le semble, ce fut sans succes. Selon lui, le processus du
développement de l'enfant se construit & partir des processus
de maturation (selon l'ancien point de vue) et d'apprentissage.
L'apprentissage est en lui méme un processus de développement.
Donc, le développement a deux voies: le développement comme
maturation et le développement comme apprentissage. Dans leur
déroulement, ces processus sont différents, mais de par leurs ré-
sultats, ils sont identiques. Ainsi, il existe des partisans de la ré-
conciliation de ces deux points de vue.

Il nous semble qu'habituellement ces deux points de vue dans
leur forme mixte sont a la base de I'analyse paidologique du pro-
cessus pédagogique. Lorsqu'on analyse le processus pédagogique
dans la classe, on part du point de vue que le développement lui-
méme est un apprentissage, c'est-a-dire, que le développement
de I'enfant suit pas a pas, en paralléle, l'apprentissage scolaire,
comme l'ombre l'objet qui la projette. C'est le point de vue de
Thorndike. Lorsqu'on dit que tel ou tel programme ne convient
pas aux enfants d'un certain age, on présume par conséquent
que les processus de maturation eux-mémes doivent atteindre un
certain niveau pour que l'apprentissage d'un tel programme par
les enfants d'un tel age devienne possible. Ce sont ces deux points
de vue dans leur mélange le plus primitif sur lesquels I'analyse
théorique du processus pédagogique se base habituellement.

Les deux points de vue décrits manquent de poids, et ce
a quoi ils menent devrait étre reformulé sur la base des étapes
déja accomplies par la théorie paidologique. Nous résumerons a
présent cette formule en peu de mots afin de la remplir plus tard
d'un contenu plus concret. Ce serait une erreur d'identifier les
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processus d'apprentissage et ceux du développement de I'enfant.
Ce n'est pas la méme chose. Si aujourd'hui j'ai appris a taper a
la machine a écrire ou que j'ai maitrisé la connexion causale, ce
n'est pas la méme chose. Sij'ai acquis les connaissances d'un cours
d'anatomie humaine ou que ma pensée abstraite a progressé, je
pense que ce n'est pas la méme chose. Il existe une différence
entre les processus de l'apprentissage et ceux du développement.
C'est pourquoi il est incorrect de les identifier, mais il est aussi
incorrect de penser que l'apprentissage se réalise indépendam-
ment du processus du développement de l'enfant.

A l'école, nous nous heurtons a deux processus différents, au
processus de développement et au processus de l'apprentissage.
Le probléme porte sur le rapport entre ces deux processus.

A présent, aprés avoir mis en évidence les deux points de vue
principaux sur le rapport entre apprentissage et développement,
passons a la description des résultats de I'analyse de l'apprentis-
sage scolaire afin de tirer une conclusion générale, en s'armant
de données concretes afin de comprendre le rapport entre le pro-
cessus de l'apprentissage et le processus du développement, et ce
que doit faire I'enseignant pour faciliter le développement.

Commengons par l'apprentissage d'une langue®. Lorsque
nous nous tournons vers l'enseignement d'une langue a l'age sco-
laire, nous comprendrons que son but principal est que I'enfant
maitrise le langage écrit et le langage parlé. L'enfant entrant a
I'école connait déja sa langue maternelle, mais a I'école il ac-
quiert des connaissances de la langue littéraire. Comment peut-
on caractériser correctement le processus de l'apprentissage de
la lecture et de I'écriture que l'enfant accomplit lui-méme? On
pourrait considérer le développement de 1'écriture comme un

30 Voir sur ce point, le chapitre 6 de Pensée et Langage (p. 337-346).
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processus d'apprentissage pur comparable a la maniere dont on
apprend a jouer au tennis, a faire du vélo, a former des habitudes
de mouvement qui n'ont rien de commun avec le développe-
ment. On pourrait le considérer autrement: c'est le processus
de formation d'habitudes liées a la lecture et a I'écriture, c'est-a-
dire I'établissement de l'association entre une lettre et un son au
cours de la lecture et de I'écriture. C'est ce qu'est le processus de
développement.

Une formule classique contre laquelle presque toutes les
nouvelles recherches sont présentement dirigées est apparue.
Cette formule dit que la lecture et I'écriture ne représentent rien
de nouveau pour l'enfant, que le langage écrit n'est [rien d'autre]
que la transposition du langage parlé en symboles écrits, tandis
qu'au cours de la lecture, les symboles écrits sont transposés en
langage parlé. Cependant, la recherche s'est heurtée a un pro-
bléme central dont I'analyse a donné naissance a une série de
travaux sur la psychologie de l'écriture et de la lecture a l'école. 11
s'est avéré que la régle générale pour tous les enfants dans divers
pays est que l'enfant de neuf ans, apres avoir appris a lire et a
écrire, demeure considérablement en arriére en ce qui concerne
le développement du langage écrit, c'est-a-dire la compréhension
du texte et de I'habileté a écrire des textes. L'enfant de neuf ans
qui étudie a l'école depuis deux ans, écrit comme un enfant de
deux ans parle, c'est-a-dire, la différence entre le langage écrit
et le langage parlé chez lui présente une distance colossale de
sept ans. Plus tard, la distance diminue un peu, mais reste quand
méme importante pendant toute 1'école primaire.

On peut se demander pourquoi l'enfant qui a appris a lire
et a écrire parle comme un enfant de neuf ans et écrit comme
parle celui de deux ans. Pourquoi il comprend le récit qu'on lui
transmet par le langage parlé comme un enfant de neuf ans, mais
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qu'en méme temps, il comprend un texte écrit dans l'abécédaire
de la méme fagon qu'un enfant de deux ans comprend le langage
parlé ? Comment peut-on expliquer cette distance colossale entre
le développement du langage écrit et du langage parlé ? J'aimerais
répéter que les recherches ont montré que les enfants qui mai-
trisent trés bien le langage parlé écrivent en utilisant des phrases
trés courtes, de deux mots, c'est-a-dire qu'ils le font comme un
enfant de moins de deux ans parle. Le méme enfant parle en uti-
lisant des phrases longues avec des propositions subordonnées,
etc. Dans son langage écrit, nous voyons des sujets et des verbes,
mais trés rarement des adjectifs ; la grammaire et la syntaxe sont
profondément déformées.

Les recherches conduites par des paidologues ont amené
a une autre théorie (en Russie, c'est le point de vue de Blonsky
[1930]) — la théorie des déplacements selon laquelle en acquérant
chaque nouvelle fonction, I'enfant rencontre les mémes difficul-
tés qu'il a déja rencontrées en acquérant a un age plus jeune une
autre fonction apparentée. Par exemple, en apprenant le langage
parlé, l'enfant est passé par certaines étapes du développement et
selon la théorie des déplacements, en apprenant le langage écrit
il doit passer par les mémes étapes. En considérant les faits, on
ne peut rien y objecter. Il est clair qu'il existe une ressemblance
formelle entre les étapes de I'apprentissage de I'écriture a l'école
et les étapes de l'apprentissage du langage parlé.

Pourtant, cela n'explique rien et nous pose par contre un
autre probleme: pourquoi est-ce que cela se passe ainsi ? Il suffit
de se poser la question « pourquoi?» pour montrer toute l'in-
consistance de cette explication. Pourquoi I'enfant parle-t-il mal
al'age de deux ans ? Nous pouvons le comprendre facilement: il
a un vocabulaire réduit, il est peu avancé, il ne maitrise pas les
formes syntaxiques. Mais pourquoi un enfant de neuf ans écrit en
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utilisant un vocabulaire réduit, alors qu'il a le méme vocabulaire
pour le langage écrit et pour le langage parlé et qu'il connait les
constructions syntaxiques ¢ Nous ne le comprenons pas. Il serait
facile de comprendre cette différence si les causes de ces phéno-
menes étaient les mémes. Mais le probléme est que les causes
sont différentes. Il est évident qu'aprés deux ans d'études, l'enfant
a suffisamment maitrisé le vocabulaire, la lecture, la syntaxe, le
mécanisme de 'écriture et qu'en méme temps, il utilise de ma-
niere différente la méme syntaxe et le méme vocabulaire dans le
langage écrit et dans le langage parlé.

Puis, une question se pose: est-il vrai que le langage écrit
n'est qu'une transposition simple du langage parlé aux symbo-
les écrits ? Les faits nous disent qu'un enfant qui nous raconte
avec vivacité ses impressions les écrit d'une maniére fade, péle
et stupide. Le chercheur allemand Busemann [1927] a remarqué
qu'un enfant dont le récit oral se caractérisait par sa richesse et sa
vivacité se conduisait autrement lorsqu'il devait écrire une lettre.
Il écrit: « Cher brave Francois, je t'écris une lettre. Ton Hans. »
On al'impression que lorsque l'enfant est passé du langage parlé
au langage écrit, il est devenu béte. Dans une recherche connue,
on a proposé aux enfants de décrire un tableau. L'enfant qui a fait
oralement un exposé cohérent et intégré (la dénomination des
objets et des actions) se trouve au premier ou au deuxieme stade
du développement lorsqu'on lui demande de le faire par écrit.
Si on résume toutes ces recherches, on peut dire que le langage
écrit présente de grands obstacles pour 1'éléve et qu'il entraine
son activité intellectuelle a un niveau plus bas, non pas parce qu'il
contient les mémes difficultés qu'il a rencontrées dans le langage
parlé, mais pour d'autres raisons.

Voici la premiére raison. Certains chercheurs ont montré
que le langage écrit est plus abstrait que le langage parlé. Premie-
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rement, il est abstrait parce qu'il n'y a pas d'intonation. L'enfant
commence a comprendre l'intonation avant de commencer a
comprendre le langage. Nous, les adultes, comprenons le lan-
gage en entendant non pas des mots isolés, mais des phrases
compleétes. Passer du langage concret au langage qui est privé
d'intonations, c'est-a-dire au langage abstrait, a 'ombre du lan-
gage, est beaucoup plus difficile pour un enfant de neuf ans que
de passer des objets aux mots pour un tout jeune enfant. Le tout
jeune enfant parle des objets qui se trouvent devant ces yeux et
ne peut pas en parler en leur absence. C'est pourquoi passer des
objets concrets a la conversation pour lui est si difficile. Ce qui
est encore plus difficile, comme le montre Beringer, est le passage
au langage écrit qui est a cet égard plus abstrait.

La seconde raison est la suivante: le langage écrit est éga-
lement abstrait au sens qu'il s'accomplit sans interlocuteur.
Chaque langage vivant présuppose la situation ol je parle et
vous m'écoutez ou [la situation ou] vous parlez et je vous écoute.
L'enfant s'est habitué au dialogue, c'est-a-dire, a une situation ou
il parle et recoit tout de suite une certaine réponse. Parler hors
d'une situation conversationnelle est une grande abstraction
parce qu'il faut imaginer l'auditeur, s'adresser a un homme qui
n'est pas présent, imaginer qu'il est pres de vous. Cela nécessite
aussi de la part de l'enfant une capacité a abstraire qui n'est pas
encore assez développée. L'observation de Biithler qui a remar-
qué que les jeunes enfants parlent au téléphone beaucoup plus
naivement que dans une situation ordinaire est trés intéressante.
Méme apres que l'enfant s'est habitué a parler au téléphone, le
niveau de sa communication téléphonique est plus primitif que
celui d'une conversation vivante avec un interlocuteur parce que
pour l'enfant, il est difficile de parler avec une personne qu'il
ne voit pas. Il existe une différence identique pour les adultes.
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On s'en est rendu compte a la suite d'observations [réalisées]
aupres d'eux.

Si nous considérons les caractéristiques suivantes du lan-
gage écrit (le langage sans son, le langage détaché de l'activité de
parole et le langage qui se déroule en silence), nous verrons que
nous nous heurtons non pas au langage au sens propre du mot,
mais a la symbolisation de symboles sonores, c'est-a-dire a une
double abstraction. Nous verrons que le langage écrit se rapporte
au langage parlé comme l'algebre a I'arithmétique.

Le langage écrit se différencie du langage parlé aussi du
point de vue de la motivation : la motivation se trouve a l'origine
du développement du langage de l'enfant. Le besoin (et cela a
été prouvé) est une prémisse nécessaire pour le développement
du langage parlé, et souvent, les enfants ne commencent pas a
parler dés leur jeune 4ge parce qu'ils n'en ont pas besoin. Chaque
activité des bébés normaux est intégrée a une situation sociale:
ils sont trés dépendants et font tout a l'aide des autres. Ils ne
peuvent ni manger sans leur mere, ni s'habiller, etc. Le besoin
de parler se développe chez eux au moment ou le langage parlé
n'est pas encore présent et remplace d'autres moyens comme des
cris expressifs, le gazouillement, des signes, etc. Ainsi, le déve-
loppement du besoin de parler devance le développement du
langage parlé.

Chaque activité a besoin d'une source d'énergie qui la nour-
rit. Le langage a toujours certains motifs — la raison pour la-
quelle l'individu parle. Dans le langage parlé, on n'est pas obligé
de créer des motifs: chaque nouveau tour de la conversation
meéne a une phrase nécessaire, apres laquelle il vient une autre
phrase, etc. Ainsi, le langage parlé engendre la motivation. Dans
le langage écrit, nous devons créer par nous-mémes la situation,
les motifs du langage, c'est-a-dire agir plus volontairement que
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dans le langage parlé. Wundt avait déja fait remarquer que le
langage écrit était deés le début lié¢ a la conscience et a l'intention,
comme la fonction de la volonté. Des recherches montrent que
dans le langage écrit, 'enfant doit avoir davantage conscience
des processus d'émission de la voix. Il apprend le langage parlé
sans cette réflexion entiere. Le jeune enfant parle, mais il ne
sait pas comment il le fait. Dans le langage écrit, il doit prendre
conscience du processus méme de l'expression de sa pensée par
des mots.

Nous nous arréterons sur ce point de maniére détaillée et
aborderons les recherches sur la grammaire. Ces recherches nous
semblent des plus intéressantes concernant ce que la paidologie
apporte a la compréhension des processus d'apprentissage. Ici,
nous posons la question capitale de la nature du développement
intellectuel au cours du processus d'apprentissage scolaire.

La grammaire occupe une place particuliere dansl'enseigne-
ment de l'enfant. Herbart a fait remarquer que la grammaire
était une exception monstrueuse du systéeme entier des matie-
res scolaires. Les autres matiéres, par exemple, l'arithmétique,
transmettent a I'enfant des habitudes et des connaissances qu'il
ne possédait pas. Nous savons que l'enfant entre a I'école sans
savoir diviser et multiplier et la quitte en sachant le faire. Mais se-
lon Herbart, quand on enseigne la grammaire, nous ne formons
aucune nouvelle habitude: avant de venir a I'école, I'enfant sait
déja conjuguer, utiliser les déclinaisons construire des phrases
correctement du point de vue de la syntaxe. La grammaire ne
lui apprend rien de nouveau, rien qu'il ne sache déja faire avant
de commencer son apprentissage. Par contre, lorsque nous, les
adultes, étudions des langues étrangeres, nous commengons a
conjuguer et a faire des déclinaisons afin de parler correctement.
Mais l'enfant agé de trois ans est déja capable de parler et a 'dge
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de cinq ans, il sait conjuguer et décliner. Cela nous a amenés a
l'idée que la grammaire est une chose vaine et inutile qui ne fait
qu'obliger 'enfant a raisonner. En méme temps, la vertu extra-
ordinaire de l'apprentissage de la grammaire se voit dans le fait
qu'un individu peut posséder une certaine habileté, l'utiliser et
ne pas savoir qu'il en est capable. On peut conjuguer et ne pas
savoir qu'on conjugue, etc. Un héros de Moliere a appris de son
enseignant qu'il parlait en prose. L'enfant peut parler en prose
et ne pas le savoir.

Lorsqu'on a posé la question suivante: « qu'est-ce que l'en-
fant acquiert de nouveau grace a l'apprentissage de la grammaire
et pourquoil'enfant a besoin de la grammaire ? », il s'est avéré que
le role de la grammaire était vraiment essentiel. Si on a quelque
habileté et qu'on ne sait pas qu'on la posséde, on I'utilise auto-
matiquement. Mais quand on a besoin de faire volontairement
quelque chose qu'on fait [déja] involontairement sans probleme,
on a de grandes difficultés a le faire dans une situation inaccou-
tumée.

Permettez-moi de citer les résultats d'expériences avec des
enfants et avec des personnes malades. Souvent, les gens qui souf-
frent de certains déréglements du langage peuvent parler, mais
ils ne savent pas qu'ils en sont capables. Si on leur demande de
dire quelque chose volontairement, ils ne le peuvent pas. Citons
le nom de H. Head [1926]. On pose la question & un malade: —
Comment s'appelle cette chose ? — Je ne sais pas comment s'ap-
pelle cette boite, dit-il.

Selon ces données expérimentales, les enfants réagissent
d'abord a la ressemblance, et ensuite a la différence. Ce phéno-
mene a lieu parce que les enfants réagissent a la ressemblance
sans en prendre conscience; mais afin de réagir a la différence, il
faut qu'ils en prennent conscience (Claparede, 1918). Claparede
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[1916] en a déduit une loi: I'inadaptation nous force a prendre
conscience de ce que nous faisons.

On trouve la méme chose au cours de I'apprentissage de
la grammaire. L'enfant conjugue et décline lorsqu'il parle, mais
il ne sait pas ce qu'il fait pour cela et comment il le fait. C'est
pourquoi s'il a besoin de faire ce qu'il faisait déja sans en prendre
conscience, cela lui devient impossible. Donnons un exemple de
plus. On appelle cela dans certaines recherches expérimentales
«la théorie de la vitre»: si on regarde un objet par une vitre
transparente, on n'apercoit pas la vitre. C'est exactement la méme
chose qui arrive chez l'enfant: en parlant, il est si absorbé par
l'objet, par l'idée et par les actions qui sont renfermés dans les
mots qu'il ne s'apercoit pas des mots eux-mémes, de la méme fa-
¢on qu'on ne se rend pas compte de l'existence d'une vitre trans-
parente. Toute l'attention de I'enfant est concentrée sur ce qui est
renfermé dans les mots. C'est pourquoi il ne sait pas comment
il parle. Voici un autre exemple: il est rare que quelqu'un soit
capable de raconter comment il fait un nceud, mais chacun peut
le faire. Quelque chose d'identique a lieu chez l'enfant avec le
langage. Il n'a pas conscience de comment il parle. Aussi parle-
t-il, lorsqu'il le fait, plus ou moins automatiquement. Le langage
écrit demande a I'enfant, comme nous l'avons déja montré, une
construction volontaire. Il est obligé de faire attention a com-
ment il le construit, c'est-a-dire que dans le langage écrit il doit
voir la vitre transparente.

La différence colossale entre le langage parlé et le langage
écrit s'explique par le fait que dans le langage écrit, I'enfant a be-
soin de faire volontairement ce qu'il fait involontairement dans
le langage parlé. Dans le langage écrit, I'enfant doit concentrer
son attention non pas sur le langage lui-méme, mais sur ce qui se
trouve derriére les mots, « derriére la vitre ». L'attention de l'en-
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fant est si absorbée par la construction volontaire de ce qu'il sait
faire involontairement que pour cette raison, le sens commence
a lui échapper. Faire en méme temps ceci et cela est au-dessus
de ses forces. Il s'avere qu'il existe un rapport étroit entre le dé-
veloppement du langage écrit et 'apprentissage de la grammaire.
La cause la plus fréquente d'un faible développement du langage
écrit est l'ignorance de la grammaire. Certains chercheurs qui
travaillent dans ce domaine affirment que pour l'enfant déficient
mental, le probleme de l'acquisition de 1'écriture n'est qu'un
probléme d'acquisition de la grammaire. Quoi qu'il en soit, il
existe toujours une interdépendance directe et immense entre
le développement de la compréhension de la grammaire et le
développement du langage écrit, c'est-a-dire, entre la prise de
conscience par l'enfant de ce qu'il fait et la construction volon-
taire du langage écrit.

Il serait faux de penser que le langage écrit exige seulement
de l'individu un caractére volontaire. Chaque transmission
d'idées qui a un but concret demande un caractere volontaire.
Chaque discours, bien qu'il se fasse sous forme orale, repré-
sente un exemple non pas d'un langage situationnel, mais bien
d'un langage volontaire. L'attention de celui qui parle doit étre
concentrée sur le processus de construction du langage a la dif-
férence du processus oll nous ne pensons pas au langage, et ol
il se construit selon la situation. La plupart des enfants qui sont
correctement développés mentalement ont tout de méme des
difficultés a reproduire oralement un récit simple, c'est-a-dire
que cela leur pose aussi probleme de faire une construction vo-
lontaire dans le langage parlé.

Ensuite, le langage écrit a un rapport autre au langage inté-
rieur que le langage parlé. Dans l'histoire du développement de
'enfant, le langage parlé est avant-coureur du langage intérieur.
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D'abord, I'enfant commence a parler a voix haute, puis il est
capable de penser intérieurement. Mais le langage écrit se déve-
loppe apres le langage intérieur et en dépend directement.

Nous passons a présent a une série de recherches sur l'age
scolaire qui établissent sur le plan génétique le méme phéno-
mene qui a été établi en psychopathologie. Selon Jackson et
H. Head, le langage écrit est la clé du langage intérieur. En effet,
le langage écrit présuppose la réflexion, I'élaboration de ce que
nous voulons dire dans la téte. Il est connu que le processus du
langage parlé se déroule toujours sous deux aspects: d'abord, la
formulation de la phrase intérieurement et apres, son expres-
sion orale. Mais le langage écrit nécessite le fonctionnement per-
manent du langage intérieur et s'en trouve dans la dépendance
directe.

Lorsque l'enfant écrit une lettre a un ami qui demeure
dans une autre ville, il est obligé d'avancer dans une situation
qu'il a lui-méme créée. L'enfant voit devant lui une feuille et un
crayon. Afin d'écrire, il lui faut former des motifs intérieurs,
plus abstraits;; la situation ne lui dicte pas ce qu'il doit dire. Cela
demande une certaine liberté et le déroulement du sens dans
la lettre. En outre, grice a sa liaison avec le langage intérieur,
une autre syntaxe que dans le langage parlé se constitue dans le
langage écrit.

Expliquons cela brievement. Le langage intérieur est plus
court, plus sténographique; il se base sur d'autres structures que
le langage parlé. Le langage intérieur est, de par sa structure, un
langage qui utilise plutot le style télégraphique. On sait que des
remarques fragmentaires sont agrammatiques, presque exclusi-
vement prédicatives, c'est-a-dire qu'elles ne contiennent que des
prédicats. Si je raconte quelque chose, je dois inclure dans ma
phrase le sujet et le prédicat, ainsi que, souvent, l'adjectif, le com-
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plément, etc. En ce qui concerne le langage intérieur, on connait
son idée, on sait a quoi on pense; c'est pourquoi ce langage se
compose d'une suite de prédicats.

Le langage écrit est développé au maximum tandis que dans
le langage parlé, on peut s'exprimer beaucoup plus brievement et
étre syntaxiquement moins cohérent. Vous savez qu'il y a beau-
coup de gens qui parlent de la méme fagon qu'ils écrivent, en
ajoutant dans leur langage parlé une abstraction superflue. Le
langage parlé se caractérise par des phrases courtes et réduites.
Si on vous demande: « Voulez-vous une tasse de thé ?», vous ne
répondrez jamais : « Non, merci, je ne veux pas de tasse de thé »;
vous le dites plus brievement. Ainsi, le langage parlé prend une
place intermédiaire entre le langage écrit et le langage intérieur.
Le premier est un langage syntaxiquement correct au maximum,
etl'autre est court et réduit a I'extréme. L'éléve qui doit apprendre
le langage écrit se trouve devant la tache de transformer le lan-
gage contracté au maximum en langage déployé au maximum,
c'est-a-dire, devant une tache dont la difficulté ne peut pas étre
comparée avec l'apprentissage du langage parlé.

Le processus de transformation du langage intérieur en lan-
gage écrit est excessivement difficile parce que le premier est un
langage pour soi-méme tandis que le second est construit au
maximum pour qu'un autre me comprenne sans me voir écrire.
Il s'agit d'une combinaison d'activités qui sont a la base contra-
dictoires chez l'enfant.

Si on résume tout ce qui a été dit, on peut observer la dif-
férence immense entre le langage parlé et écrit chez un éleéve. Il
est nécessaire de considérer le langage écrit comme la naissance
d'une nouvelle forme de langage qui a une autre structure et
d'autres fonctions par rapport aux deux autres formes de langage
et qui a ses propres lois de développement.
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A présent, on s'arrétera sur des résultats de recherche sur
la lecture afin de tirer des conclusions générales en se basant
sur eux. Le principal résultat auquel les recherches récentes sur
l'écriture nous conduisent s'exprime en trois théses. La premie-
re these ou, plus précisément, deux théses formulées sous une
forme négative, est la suivante: de méme que le langage écrit
n'est pas la simple transposition du langage parlé dans des signes
graphiques, mais une nouvelle forme de langage qui devient une
acquisition de I'enfant, de méme, la lecture n'est pas la simple
transposition des signes graphiques en langage parlé, mais un
processus tres difficile. L'autre these consiste dans le fait que la
lecture n'est pas le processus en sens inverse (comme on le sup-
pose) du langage écrit.

Binet a représenté d'une fagon imagée le rapport entre la
lecture et I'écriture: il le représente comme le mouvement d'un
processus en deux sens opposés, c'est-a-dire comme le rapport
entre deux voyages ou en premier, je prends le train de Paris a
Lyon et ensuite, de Lyon a Paris. En fait, ce point de vue n'est
pas confirmé. La lecture s'avere, par rapport au langage écrit, un
processus d'une nature absolument différente de ce que I'enfant
doit apprendre indépendamment de I'écriture.

D'abord, arrétons-nous sur la nature de la lecture. Il existe
trois particularités sur lesquelles il faut concentrer notre at-
tention. La premiére est que la lecture n'est pas la simple asso-
ciation entre des signes graphiques et les sons qui y correspon-
dent. La lecture est un processus complexe auquel les fonctions
psychiques supérieures en ce qui concerne la pensée participent
directement. Les raisons pour lesquelles la lecture est développée
ou peu développée se trouvent dans le développement de la pen-
sée de I'enfant. Cela a été prouvé par Thorndike dans ses expéri-
mentations. Selon lui, la thése principale est que la lecture est un
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processus tres difficile qui nécessite de I'individu une réflexion
sur plusieurs éléments de phrase, l'organisation des rapports
entre eux, la sélection de certaines significations parmi toutes
celles qui sont possibles, le rejet des autres et le fonctionnement
commun de beaucoup de forces qui assurent le résultat final.
En effet, nous verrons que le processus de réponse a une simple
question a propos d'un simple texte inclut toutes les caracté-
ristiques de la réflexion typique. D'apres Thorndike, beaucoup
d'enfants échouent en lecture non pas parce qu'ils ont compris,
mémorisé les faits et les principes et n'ont simplement pas pu les
structurer et les appliquer ou bien parce qu'ils les ont compris
et ne les ont simplement pas mémorisés, mais parce qu'ils ne les
ont pas compris du tout.

Thorndike a proposé a des éléves d'écoles américaines quel-
ques textes simples aprés quoi il leur a posé des questions afin
de vérifier a quel point ils les avaient compris. La recherche a
montré que les enfants dont le niveau de développement est trés
élevé et qui comprennent parfaitement le langage parlé restent
terriblement en arriere en ce qui concerne la compréhension du
texte en cours de lecture.

Nous ne citerons pas tous les résultats de recherche et nous
nous arréterons seulement sur les conclusions qui montrent que
le texte le plus primitif devient tres difficile a comprendre sil'en-
fant attache de l'importance a un certain mot et sous-évalue les
autres mots dans la phrase et dans le texte entier. Dans le langage
parlé, l'intonation nous aide beaucoup a comprendre. En suivant
les accents d'insistance et l'intonation, I'enfant comprend de quoi
il s'agit. En lisant, 'enfant doit faire tout cela volontairement a
propos d'une situation abstraite qui est présentée dans un texte
imprimé. Cela nous fait voir que la compréhension d'un texte
suppose le maintien du poids pondéré des mots ou le change-
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ment de la pondération jusqu'a ce qu'on obtienne le résultat qui
saura satisfaire le but de la lecture. La compréhension du récit
est similaire a la résolution d'un probleme en mathématique. Elle
consiste en la sélection des éléments corrects de la situation et
dans leur jonction en ordre juste, ainsi que dans l'attribution du
poids juste a chacun d'eux, de leur influence ou de leur impor-
tance. La lecture de récits ou de descriptions, selon Thorndike,
nécessite une activité analytique de la pensée du méme type et
de la méme structure que les processus intellectuels supérieurs.
C'est pourquoi la corrélation entre la lecture et la solution des
tests du complément verbal et autres analogues (les tests de Bi-
net) s'avere trés élevée.

Pour Thorndike, la lecture peut étre incorrecte ou inadéqua-
te a cause de l'inaptitude a débattre des questions qui se posent
en parcourant le texte, a les relever ou a les laisser de coté. La
plupart des éléves qui donnent une mauvaise réponse a une ques-
tion concernant ce qu'ils ont lu répondraient correctement si on
dialoguait avec eux de telle maniere : « Vrai ou faux: le jour ou la
fille ne doit pas aller a I'école, c'est un jour ou I'école est fermée.
Le jour ou la fille ne doit pas aller a I'école est-il le début d'une
période scolaire ? », etc.

Nous savons bien qu'on peut lire en parcourant les lignes
d'un texte et en comprenant approximativement de quoi il s'agit,
sans saisir les nuances qui se présentent dans chaque phrase et
sans lier une phrase avec l'autre. Cependant, on peut lire en fai-
sant tout cela. Le second processus est li¢ davantage a l'activité
intellectuelle supérieure. Si on établit une analogie avec le lan-
gage écrit, on peut dire que l'enfant ne comprend pas ce qu'il lit
au méme degré que ce qu'il comprend du langage parlé; en lisant,
il doit comprendre volontairement et accomplir par lui-méme les
processus qui se font plus ou moins involontairement quand il
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s'agit du langage parlé. Et c'est pourquoi, selon Thorndike, dans
la théorie de I'enseignement, nous ne devons pas considérer la
lecture d'un manuel comme un travail mécanique, passif et sté-
réotype se placant a un niveau complétement différent du travail
de calcul ou de I'utilisation de ce qui a été lu.

Il s'avere que le processus de lecture nécessite la participa-
tion de l'activité intellectuelle. Il est plus intellectuel, conscient
et volontaire que la compréhension du langage parlé. D'autres
recherches nous montrent aussi que la lecture et I'apprentissage
de la lecture sont étroitement et intrinséequement liés au dévelop-
pement du langage intérieur. Sans le développement du langage
intérieur, c'est-a-dire, sans savoir nuancer mentalement les mots
lus et sans savoir leur attribuer une intonation, ce processus est
impossible.

La-dessus, nous terminerons l'exposé des faits et dresserons
quelques conclusions. Qu'est-ce que nous a appris l'analyse de la
lecture et de I'écriture ? Nous savions déja quelque chose d'ana-
logue dans I'analyse des sciences naturelles et de I'arithmétique,
mais c'était un autre aspect du développement de I'enfant. Nous
avons appris quelques phénomenes trés importants. Formulons-
les afin de les discuter séparément et mettre en évidence leur
justesse et leur fausseté.

Premiérement, nous avons vu que le processus d'apprentis-
sage de la lecture ne correspond pas a la construction d'une suite
mécanique d'habitudes qui sont analogues a celles qui apparais-
sent quand on apprend a taper a la machine, a nager ou a jouer au
tennis. Deuxiémement, un développement qui coinciderait avec
un apprentissage n'est pas un apprentissage visible. Nous avons
vu que le développement par lequel 'enfant doit passer en appre-
nant le langage écrit ne coincide pas avec celui par lequel il passe
dans la classe. A I'école, un jour, on lui montre plusieurs lettres;
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le lendemain — cinq mots; le surlendemain, on lui lit ces mots.
Alors, est-ce que le cours du développement suit les maillons de
l'apprentissage comme une ombre suit un objet?

Nous avons montré en nous appuyant sur des résultats de
recherche que le langage écrit est plus abstrait que le langage
parlé. Mais est-ce qu'au cours de I'apprentissage du langage écrit
nous apprenons a l'enfant 'abstraction, le caractére volontaire et
le langage intérieur ? Il faut tout de méme que l'enfant apprenne
tout cela pour que le langage écrit devienne sa propriété. Nous
avons vu que les processus du développement et d'apprentissage
ne coincident pas.

C'est la méme chose avec la lecture. Si la lecture demande
la compréhension de chaque mot isolé, est-ce qu'on l'enseigne
a l'enfant a 1'école? Non. Notre enseignement a un tout autre
contenu. Ainsi, les recherches nous montrent que les processus
de développement par lesquels I'enfant doit passer pour maitri-
ser la lecture ou le langage écrit ne peuvent pas étre identifiés et
réunis avec les processus du développement au sens propre du
mot. Les processus du développement de l'enfant, les processus
de son acquisition du langage écrit et de la lecture ne se meuvent
pas comme l'ombre a l'objet qui la projette.

Donc, par rapport aux questions dont nous avons parlé
jusqu'ici, on peut penser que sont fausses les théses qui nous
disent que les processus de développement présentent un certain
cours dépendant de la maturation du cerveau, que le processus
de développement est équivalent a celui de l'apprentissage et que
le développement est la maturation plus l'apprentissage.

Nous nous approchons d'une autre compréhension des rap-
ports entre apprentissage et développement. Nous croyons que
les processus d'apprentissage éveillent chez l'enfant des proces-
sus de développement interne, c'est-a-dire qu'ils leur donnent

- 164 -

Lev Vygotsky

vie, en sont la source et les stimulent. Cependant, entre d'une
part les processus de développement interne et ceux de l'ap-
prentissage, et d'autre part leur dynamique, il n'y a pas de pa-
rallélisme.

C'est pourquoi il nous semble que la premiere tiche del'ana-
lyse paidologique du processus pédagogique est l'interprétation
des processus du développement intellectuel qui sont éveillés par
I'enseignement. Donc, suivre pas a pas le développement de I'at-
tention et de la mémoire de l'enfant afin qu'il soit capable d'assi-
miler les disciplines scolaires n'est pas important. L'essentiel est
d'éclaircir, comme on le ferait avec des rayons X, les processus
internes du développement qui sont éveillés par I'enseignement.
En fait, l'objet de la recherche paidologique n'est pas une ana-
lyse méthodologique, mais une analyse du développement. S'il
est vrai, comme ces recherches nous le montrent, que le langage
écrit, qui est une forme de langage completement nouvelle pour
l'enfant, est lié a une nouvelle forme complexe d'activité qui doit
étre développée au cours de l'apprentissage du langage écrit,
alors il est évident que ce n'est pas la description du processus
d'apprentissage pas a pas qui est la tiche de l'analyse paidolo-
gique, mais plutot l'analyse des processus du développement in-
terne qui sont éveillés par I'enseignement. Leur efficacité dépend
[d'ailleurs] de cette analyse.

Nous avons déja dit qu'a 1'école, on n'apprenait a 'enfant ni
l'abstraction, ni le caractere volontaire. Cependant, si on pouvait
montrer, a I'aide d'une analyse, comment l'apprentissage du lan-
gage écrit donne vie au développement intellectuel de I'enfant,
cela expliquerait a l'enseignant ce qui se passe dans la téte de
l'enfant et lui montrerait qu'il peut juger de ce qui se passe dans
la conscience de I'éleve pendant qu'il apprend une langue, l'arith-
métique ou les sciences naturelles, et pas seulement en voyant
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les opérations réalisées. Donc, la tache de l'analyse paidologique
du processus pédagogique est de montrer pour chaque discipline
scolaire et a chaque étape de I'apprentissage ce qui se passe dans
la téte de l'enfant. Faire une analyse paidologique de l'apprentis-
sage de l'arithmétique ne signifie pas expliquer la matiere sco-
laire, les régles d'addition, etc., mais cela signifie analyser ce qui
n'est pas présenté dans l'objet de I'arithmétique, par exemple,
montrer que 'enfant sait calculer et additionner dans le systeme
décimal et qu'en méme temps, il ne sait rien de ce concept (c'est
le point le plus important).

Il est généralement admis que, des que I'enfant est capable
de comprendre chacun des concepts bien connus des sciences
sociales ou des sciences naturelles, c'est-a-dire, de comprendre ce
qu'est |'état gazeux (de la substance) et de 'expliquer, ce concept
devient pour lui un mot doué de sens. On a cru qu'au moment
ou l'enfant pouvait exprimer sa pensée, le processus du déve-
loppement était terminé. Mais les recherches montrent qu'a ce
moment précis, le processus de développement vient a peine de
commencer et que c'est seulement le point de départ du déve-
loppement du concept.

Nous pouvons décrire comment le concept enfantin se
développe en se basant uniquement sur les résultats de nos
observations: la recherche montre que le développement des
concepts scientifiques chez l'enfant coincide en partie avec celui
des concepts quotidiens, mais s'en différencie en partie. Donc,
la tiche du paidologue qui analyse le contenu des sciences na-
turelles n'est pas de vérifier ce que I'enfant a compris ou n'a pas
compris du cours. Sa tache est de montrer les voies du processus
intérieur du développement des concepts dans telle ou telle dis-
cipline par lesquels l'enfant doit passer sous l'influence de I'en-
seignement des sciences sociales ou des sciences naturelles.
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Il nous semble qu'une autre définition de I'analyse paidolo-
gique du processus pédagogique mene aussi a d'autres conclu-
sions pratiques. Elle explique ce que I'enseignant doit attendre
de l'analyse paidologique et ce qu'il faut faire en vue de cette
analyse. Le support du paidologue doit se concevoir autrement
qu'un simple service direct a I'enseignant a chaque étape isolée
du processus pédagogique.

A présent, nous formulerons I'hypothése principale qui,
comme il nous le semble, établit les relations réelles existant
entre le processus d'apprentissage et celui du développement de
l'enfant.

Nous connaissons deux théses. Premie¢rement, le langage
écrit est une nouvelle acquisition, c'est-a-dire, une nouvelle fonc-
tion que l'enfant doit assimiler et qui ne s'acquiert qu'au cours
du processus du développement. Elle ne peut pas étre acquise
au cours du processus d'apprentissage seul. Deuxiémement, le
langage écrit ne peut pas étre développé a n'importe quel age,
mais toutes les spheres de I'apprentissage dont j'ai parlé — le lan-
gage écrit, la lecture, la grammaire — gravitent continuellement
autour de son axe, c'est-a-dire, autour de nouvelles formations a
l'age scolaire. Nous savons que ce n'est pas par hasard si le lan-
gage intérieur nait a 1'age scolaire et que ce n'est pas par hasard
non plus si la lecture et le langage écrit gravitent autour de cet
axe du langage intérieur. Nous savons que le développement des
fonctions psychiques supérieures est essentiel a 1'dge scolaire et
que ce n'est pas par hasard si les nouvelles fonctions de la lecture
et de l'écriture gravitent autour du caractére volontaire. Nous sa-
vons qu'a I'age scolaire I'enfant accéde a un autre niveau dans le
développement du sens des mots, c'est-a-dire des concepts. C'est
a ce niveau que l'assimilation des concepts des sciences sociales
et des sciences naturelles devient possible.
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Ainsi, ce n'est pas par hasard si la nature de tous les proces-
sus d'apprentissage nécessite certains processus de développe-
ment qui graviteraient autour de I'axe de nouvelles formations a
l'age scolaire, c'est-a-dire autour de changements essentiels qui
ont lieu a l'age scolaire.

L'apprentissage ne devient un apprentissage véritable que s'il
devance le développement. Dans le cas ou I'apprentissage utilise
seulement les fonctions qui sont déja développées, il s'agit d'un
processus identique a celui ot on apprend a taper a la machine a
écrire. Elucidons la différence entre apprendre a l'enfant a taper
a la machine et lui apprendre a écrire. La différence entre ces
deux processus est la suivante: si on apprend a taper, on ne peut
pas passer a un niveau plus élevé, méme si on peut obtenir une
qualification professionnelle. A l'inverse, I'enfant n'acquiert pas
seulement des habiletés: son langage change complétement en
partant d'un langage inconscient et en arrivant a son utilisation
consciente propre. Le seul bon enseignement est celui qui de-
vance le développement.

Nous avons débuté avec l'idée que le langage écrit de I'éleve
est trés pauvre, qu'un enfant de neuf ans écrit comme parle un
enfant de deux ans. Un éleve alphabétisé ne se différencie pas
d'un analphabete seulement par le fait que le premier sait écrire
et que le deuxieme ne le sait pas, mais il s'en différencie aussi
parce qu'il se meut dans une structure de connaissances absolu-
ment différente. Le premier a un rapport complétement différent
a son propre langage qui est le moyen principal de production de
sa pensée. Le langage écrit nécessite des fonctions qui ne sont pas
assez développées chez 'enfant. Elles ne se sont formées qu'au
cours de l'apprentissage du langage écrit. Cela n'est devenu pos-
sible pour le genre humain qu'apres l'invention du langage écrit.
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C'est pourquoi le bon enseignement est celui qui devance le dé-
veloppement.

On a de bonnes raisons de supposer que le role de I'en-
seignement dans le développement de l'enfant consiste dans le
fait que l'apprentissage crée la zone du développement le plus
proche.

Le pédagogue dans son enseignement plante des graines,
c'est-a-dire qu'il donne vie aux processus de développement
qui doivent accomplir leur cycle afin de porter leurs fruits. Il
est impossible de transmettre de nouvelles pensées a I'enfant en
évitant les processus du développement. Il est seulement pos-
sible de I'habituer a une activité extérieure, comme taper a la
machine, par exemple. Afin de créer la zone du développement
le plus proche, c'est-a-dire, afin de donner naissance a plusieurs
processus de développement interne, on a besoin d'un processus
d'enseignement scolaire correctement construit.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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L.S. Vygotsky

Dans la présentation d'aujourd’hui, je voudrais soulever
quelques questions que la paidologie a élaborées durant les der-
niéres années et qui sont liées au probleme du développement
intellectuel de I'enfant en lien avec I'enseignement. Ces questions
portent sur la fagcon dont le développement intellectuel et les
progres scolaires de I'enfant sont liés I'un a I'autre.

Autrefois, elles ont été tout simplement résolues comme
si un homme naif remarquait une liaison connue et purement
empirique entre le développement intellectuel de I'enfant et son
potentiel d'apprentissage. On sait que l'enseignement doit étre
lié aux périodes du développement intellectuel de I'enfant. On
ne peut pas commencer a enseigner l'arithmétique a un enfant
agé de trois ans, ni a celui 4gé de 12 ans: I'age optimal pour ap-
prendre l'arithmétique se situe entre six et huit ans. Une vaste
expérience pédagogique, des observations empiriques ainsi que
certaines recherches précédentes nous montrent que le dévelop-
pement intellectuel et I'enseignement doivent étre adaptés 1'un
a l'autre.

Cependant, cette liaison avait été présentée de fagon tres
simplifiée. Si on résume tout ce qui a été réalisé dans certains
pays depuis dix ans, on peut dire, sans exagération, que les points
de vue des chercheurs sur le probléme de la liaison entre le déve-
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loppement intellectuel et 'enseignement chez l'enfant ont com-
plétement changé.

Comment les auteurs classiques, dont Binet, Meumann
[1912] et d'autres, présentaient-t-ils cette liaison ? Ils pensaient
que le développement était toujours une prémisse nécessaire pour
l'apprentissage et que I'enseignement ne porterait pas ses fruits
si les fonctions intellectuelles de l'enfant n'étaient pas parvenues
a maturité afin qu'il puisse commencer a apprendre telle ou telle
discipline. Autrement dit, ils pensaient que le développement de-
vait précéder 'apprentissage. L'enseignement doit s'appuyer sur
le développement et utiliser les fonctions qui sont déja arrivées
a maturité pour que l'apprentissage devienne possible. On avait
surtout peur de l'enseignement prématuré, d'enseigner trop tot
quelque matiere a l'enfant, avant qu'il ne soit prét pour cela. Tous
les efforts des chercheurs ont porté sur les limites inférieures de
'apprentissage, c'est-a-dire, sur I'age ot I'enseignement devient
possible pour la premiere fois.

Comment cherchait-on a déterminer cet age ? On cherchait
a le trouver, et on continue méme a le chercher aujourd'hui, a
l'aide de recherches basées sur des tests ou sur la résolution par
I'enfant d'un probléeme qui nécessite qu'il soit capable d'utiliser
telles ou telles opérations intellectuelles. Si I'enfant résout un
probleme par lui-méme, on suppose que son niveau de maturité
permet de commencer l'enseignement. Sinon, il n'est pas encore
prét pour l'enseignement scolaire.

On peut dire sans exagération qu'al'époque, le diagnostic du
développement intellectuel, en ce qui concerne l'enseignement
scolaire, s'appliquait de la méme maniere que si on faisait un
diagnostic des qualités intellectuelles nécessaires pour telle ou
telle profession. Lorsqu'on effectue des tests pour l'orientation
professionnelle, on raisonne de la maniére suivante: afin de de-
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venir un bon spécialiste, l'individu doit posséder telles ou telles
qualités. Puis, on fait un diagnostic, et si on trouve que le candi-
dat possede les qualités nécessaires, on dit que cette profession
lui convient. S'il lui manque les qualités nécessaires ou qu'elles
ne sont pas assez développées, on dit que cette profession ne
lui convient pas. De la méme maniére, on admet des enfants a
l'école, en faisant la supposition que si l'enfant possede les fonc-
tions arrivées a maturité qui sont nécessaires pour «le métier »
d'éleve, il est prét pour l'enseignement.

Ce point de vue a été ébranlé au moment ot on a établi une
loi importante qui est malheureusement si peu utilisée dans la
théorie et dans la pratique qu'elle n'est méme pas présentée dans
les manuels. Nous savons tous trés bien qu'il est impossible d'en-
seigner trop tot a I'enfant une discipline ; mais peu de personnes
ont entendu, méme dans les cours de paidologie, qu'on ne peut
pas lui apprendre une matiére trop tard, qu'il existe une période
optimale d'apprentissage et non pas seulement un age minimal
ou maximal. L'écart des deux cotés de 1'a4ge optimal peut étre
également pernicieux. De méme que pour 'organisme humain,
la température optimale du corps est de 37 degrés, et que I'écart
par rapport a la norme, soit vers le haut, soit vers le bas, peut
aboutir a la perturbation des fonctions vitales jusqu'au déces, il
existe aussi « une température optimale » pour l'enseignement de
chaque matiére scolaire. Si on le commence trop tét ou méme
trop tard, 'apprentissage sera également problématique.

Prenons un exemple trés simple. L'enfant commence a ap-
prendre a parler a I'age d'un an et demi, voire plus tot. Il est évi-
dent qu'il doit acquérir certaines prémisses pour commencer a
apprendre a parler. Mais si, par exemple, un enfant est déficient
mental, il commence a parler plus tard par rapport aux autres,
parce que ces fonctions arrivent a maturité plus tard chez lui. Il
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semblerait qu'il apprendra plus vite a 1'dge de trois ans lorsque
ses fonctions seront plus matures ; cependant, un enfant de trois
ans apprend a parler plus difficilement qu'un enfant d'un an et
demi. Ce fait renverse alors la loi principale sur laquelle Binet,
Meumann et d'autres représentants de la psychologie classique se
sont appuyés. La loi de la maturité d'une fonction postule que la
maturité des fonctions est une prémisse nécessaire pour rendre
possible l'enseignement.

Si cela était vrai, plus tard débuterait 'enseignement, plus
facilement apprendrait I'enfant. Par exemple, pour lui enseigner
a parler, il faut que l'enfant en possede les prémisses au niveau
de l'attention, de la mémoire et de l'intellect. Certaines de ces
prémisses sont plus matures a 1'dge de trois ans qu'a I'age d'un an
et demi. Alors, pourquoi est-il plus facile d'enseigner a parler a
un enfant d'un an et demi qu'a celui de trois ans ? Les études ré-
centes qui sont, il faut le dire, limitées parce qu'elles partent d'une
certaine approche pédagogique ont montré que l'apprentissage
du langage écrit se déroule plus facilement a 1'dge de cing ou six
ans qu'a 'age de huit ou neuf ans. Il est str que le langage écrit
suppose un niveau déterminé de maturité des fonctions. A 1'age
de huit ou neuf ans, elles sont plus matures qu'a I'age de cinq ou
six ans. Alors, s'il est vrai que pour l'apprentissage on a besoin de
la maturité de ces fonctions, pourquoi l'apprentissage devient-il
plus difficile a un age plus avancé?

Lorsqu'on a commencé, d'ailleurs, a comparer l'appren-
tissage et le développement chez le tout jeune enfant et chez
I'enfant plus 4gé, on a réalisé que l'apprentissage se produisait
différemment. Si on compare l'apprentissage des langues étran-
geres a 'école et de la langue maternelle a I'age d'un an et demi,
on pourrait penser qu'a I'age de huit ans, I'apprentissage doit se
produire plus vite parce que toutes les fonctions qui permettent
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de maitriser une langue sont plus développées. Autrement dit, la
mémoire, l'attention et l'intellect sont plus développés a I'age de
huit ans. Mais en réalité, I'enseignement d'une langue étrangere
a un enfant de huit ans présente de plus grandes difficultés et
donne infiniment moins de résultats que pour le méme enfant a
l'age d'un an et demi, age auquel il est capable de maitriser faci-
lement une, deux et méme trois langues étrangeéres sans aucune
entrave réciproque.

Des études montrent non seulement qu'a I'age de huit ans,
il est difficile d'enseigner une langue étrangere a l'enfant (plus
difficile qu'a I'age d'un an et demi), mais aussi que l'enfant de
huit ans apprend des langues étrangeres en utilisant un tout autre
principe, en s'appuyant sur d'autres fonctions intellectuelles que
I'enfant plus jeune. Ainsi, déja, cette étude sur l'optimum pai-
dologique a ébranlé la loi de la maturité des fonctions comme
prémisse nécessaire a I'enseignement scolaire.

Ensuite, les études ont montré que les rapports entre le cours
du développement intellectuel de l'enfant et son apprentissage
s'averent beaucoup plus complexes que ce qu'il nous avait semblé
lors de la premiére analyse de ce probléme.

Je voudrais maintenant m'arréter sur quelques recherches,
les réunir autour d'un probléme et illustrer cette complexité par
rapport au développement intellectuel de I'enfant dans une école
réguliere et dans une école spécialisée pour enfants déficients
mentaux. Je parlerai de la dynamique du développement intel-
lectuel de 'enfant a I'école. Vous savez que les enfants qui entrent
a l'école sont divisés en quatre catégories, selon leur développe-
ment intellectuel. Parmi eux, on trouve toujours ceux qui sont
intellectuellement si immatures qu'ils ne sont pas capables d'étu-
dier dans une école réguliére et vont dans des établissements spé-
cialisés. Laissons-les de coté. En ce qui concerne tous les autres
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qui franchissent le seuil de I'école, on peut toujours les séparer
en trois groupes dont le développement intellectuel est soit élevé,
soit moyen, soit inférieur.

Habituellement, on utilise le quotient intellectuel dont I'in-
dication symbolique est le QI. Le quotient intellectuel est le ratio
de l'age intellectuel de I'enfant par rapport a son age chronolo-
gique. Si un enfant a huit ans et que son développement intellec-
tuel correspond a l'age de huit ans, son QI est de 1 (ou 100 %) ;
si a l'age de huit ans son développement intellectuel correspond
al'age de douze ans, son QI est de 150 % (ou 1,5); si, par contre,
il a huit ans et que son intellect équivaut a celui d'un enfant de
six ans, son QI est de 75 % (ou 0,75).

Convenons de classer tous les enfants qui vont a 1'école en
trois niveaux. Au premier niveau, on aura les enfants dont le
QI est supérieur a 110 %: ce sont les enfants dont le développe-
ment intellectuel a dépassé I'age chronologique de 10% ou plus.
Au deuxiéme niveau, on retrouve les enfants avec un QI entre
90 et 110 %: ce sont ceux qui ont un petit écart des deux cotés
par rapport a 100 %; on les appellera les enfants « moyens». Le
troisiéme niveau regroupe les enfants dont le QI est inférieur a
90 %, mais tout de méme supérieur a 70 %.

Finalement, quels sont les enfants qui apprendront mieux
et lesquels apprendront moins bien a 1'école ? La seule raison
de mesurer le développement intellectuel est que 1'on suppose
I'existence d'une liaison entre le QI et les résultats scolaires de
'enfant. Cette hypothése se base sur des observations simples et
des recherches théorico-statistiques qui ont montré une relation
étroite entre les progres de l'enfant a I'école et son QI. Chaque
maitre suppose qu'au seuil de I'école, les enfants qui ont le ni-
veau de QI le plus élevé réussiront mieux, ceux qui ont un niveau
moyen occuperont le deuxieme rang et ceux dont le niveau de
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QI est le plus bas occuperont le troisieme rang. On utilise cette
regle partout dans le monde: la majorité des recherches paido-
logiques qu'on réalise avant que l'enfant n'entre a I'école est de
ce type.

On suit la méme procédure dans les écoles pour enfants
déficients mentaux. On classe les enfants lors de leur admis-
sion a 1'école et on pense que les enfants avec des déficiences
plus légeéres apprendront mieux, les enfants « moyens» occu-
peront le deuxiéme rang, et les enfants les plus faibles, le troi-
siéme. Lorsqu'on a commencé a essayer de comprendre si cette
hypothése se confirmait au cours du développement scolaire de
'enfant, on a remis en question les observations et le bon sens,
comme le fait habituellement la science, afin simplement de le
vérifier et il s'est avéré que cela ne correspondait pas a la réalité.
Quelques chercheurs — Terman [1916] en Amérique, Burt en
Angleterre et Blonsky chez nous — ont montré que lorsqu'on
suivait la dynamique du QI a I'école et qu'on cherchait a déter-
miner si les enfants avec le QI le plus élevé avaient tendance a
le conserver ou non et si le QI chez les enfants faibles s'élevait
ou baissait, on a découvert que les enfants qui avaient a leur ad-
mission a 'école le niveau de QI le plus élevé avaient tendance a
l'abaisser le perdre.

Qu'est-ce que cela veut dire ? Cela veut dire que selon l'indice
absolu, c'est-a-dire, en comparaison avec les autres enfants, les
enfants avec un QI élevé peuvent les dépasser, mais par rapport
a eux-mémes, leur QI élevé baisse au cours de I'enseignement
scolaire. Au contraire, les enfants avec le niveau de QI inférieur
ont tendance a l'augmenter, autrement dit, leur indice absolu
peut étre plus bas que celui des autres, mais par rapport a eux-
mémes, leur QI augmente davantage. Les enfants avec un niveau
moyen ont tendance a le conserver (voir le tableau 1).
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Tableau 1
Réussite
Niveau Dynamique de QI
Absolue Relative
Elevé II1 I II
Moyen II II 111
Inférieur I 111 I

Ainsi, en ce qui concerne la dynamique du QI, le premier
rang sera occupé par ceux qu'on identifiera par le chiffre ro-
main III, le deuxieme, ceux qu'on identifiera par le chiffre II, et
le troisieme ceux qu'on identifiera par le chiffre I. La suite, on
dirait, se renverse. Terman a montré dans sa recherche que la
dynamique du développement intellectuel a I'école trompait nos
attentes, attentes qui avaient été fondées sur le bon sens et sur
une théorie psychologique ancienne. On s'attendait a ce que les
enfants qui entrent a 1'école avec un QI plus élevé se développent
plus vite. En fait, ils seront les derniers parce que I'école exerce
une influence négative sur leur développement intellectuel en
diminuant leur rythme de développement. L'enfant dont le ni-
veau de QI était le plus bas profite davantage de l'enseignement,
et celui qui avait un niveau moyen de QI conserve son rythme
de développement.

Cette situation paradoxale a donné naissance a plusieurs
recherches qui essaient d'expliquer pourquoi l'enfant qui entre a
l'école avec un niveau élevé de développement intellectuel occupe
la derniere place et présente une dynamique de QI plus faible
au cours de I'enseignement scolaire. Le paradoxe devient encore
plus complexe lorsqu'on compare ces données avec la réussite
scolaire. Comment se classent les enfants de ces trois niveaux
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en ce qui concerne la réussite scolaire ? On sait qu'il existe une
forte corrélation entre un QI élevé et la réussite. Qui apprendra
mieux a l'école, qui sera le premier? En effet, le premier rang
sera occupé par les enfants avec un QI élevé (I), le deuxieme par
les enfants de niveau moyen (II), et le troisiéme par ceux dont le
QI est inférieur (III), c'est-a-dire que notre colonne se renverse
encore revenant a l'ordre qu'on a établi au seuil de I'école. Ainsi, il
est possible que I'enfant puisse étre premier selon son QI au seuil
del'école, dernier selon le rythme du développement au cours de
l'enseignement scolaire et premier a nouveau selon la réussite.

Ce rapport qui a été établi empiriquement mene, d'un coté,
a des difficultés insolubles et a des énigmes incompréhensibles
et indique, de l'autre coté, que les relations entre I'apprentissage
et le QI de I'enfant sont beaucoup plus compliquées qu'on l'avait
pensé auparavant.

La solution a cette difficulté est devenue possible lorsqu'on
a étudié le quatrieme parameétre qui nous a permis d'expliquer
dans une certaine mesure cette contradiction. Je fais allusion a la
recherche portant sur un probleme trés important pour la pra-
tique scolaire et qu'on peut nommer «le probléme de la réussite
relative ». Eclaircissons ce que cela veut dire. Imaginez que 1'un
de nous, un adulte, soit placé dans une classe de deuxiéme ou
de quatriéme année d'école primaire, par exemple. Je pense que
chacun de nous serait le premier éleve dans la classe du point
de vue de la réussite absolue, c'est-a-dire que nous répondrions
mieux aux exigences que les enfants de cette classe et, bien en-
tendu, nous occuperions le premier rang du point de vue de la
réussite scolaire absolue. Mais, acquerrions-nous quelque chose
al'école ? Il est clair que nous quitterions la classe avec les mémes
connaissances que nous avions déja. Evidemment, du point de
vue de la réussite relative, c'est-a-dire du point de vue de ce que
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nous apprendrions durant un an, nous n'occuperions que le der-
nier rang. On peut dire avec certitude que le pire éleve de cette
classe serait mieux placé que nous au niveau de la réussite rela-
tive. Donc, nous voyons que la réussite absolue ne correspond
en rien a la réussite relative.

On a commencé a étudier cette situation en détail, par exem-
ple concernant la vitesse de lecture. Nous savons que les enfants
entrent a |'école avec des niveaux de connaissances diftérents —
les uns peuvent lire 20 mots par minute, d'autres, cinq mots par
minute. Apres une année, les premiers lisent déja 30 mots par
minute, et les seconds — 15. En réussite absolue, le maitre consi-
dérera comme meilleur I'éleve du premier groupe. Mais en ce qui
concerne la réussite relative, cet éléve aura augmenté sa vitesse
de lecture d'une fois et demie tandis qu'un enfant du second
groupe — de trois fois, c'est-a-dire que la réussite relative des
seconds par rapport aux premiers est plus importante, mais leur
réussite absolue est de deux fois inférieure.

La réussite absolue ne prend nullement une telle significa-
tion dans les écoles pour enfants déficients parce que c'est la
qu'étudient les enfants en échec absolu. Il est important, en ce
qui concerne ces enfants, de toujours tenir compte de la réussite
relative. Cette idée devrait surtout se répandre largement dans
les écoles pour enfants déficients en ce qui concerne leur réussite
insuffisante. Dans les écoles, un nombre d'enfants échoue jour
apres jour, voire une période ou une année entiere; il existe un
groupe particulier d'éléves qui sont en échec scolaire. Ces enfants
ne sont pas considérés comme ceux qui ont réussi si on évalue
leur réussite absolue. Mais la note inférieure elle-méme n'est
qu'un indicateur de la maitrise insuffisante des connaissances
disciplinaires chez ces enfants et ne reflete pas leurs acquis sco-
laires. Lorsque j'ai commencé mes recherches, les enfants avaient
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été classés en deux groupes différents. Certains parmi eux étajent
ceux qui ne réussissaient pas selon la réussite relative ; les autres
ne réussissaient pas selon la réussite absolue. Néanmoins, les
derniers avaient une réussite relative moyenne, voire (tres rare-
ment) haute. Il faut savoir distinguer ceux qui ne réussissent pas
absolument de ceux qui ne réussissent pas relativement. C'est tres
important pour la pratique. Dans quelques écoles et laboratoires
paidologiques, il existe une reégle selon laquelle il faut transférer
dans une école pour enfants déficients mentaux les enfants qui
manifestent systématiquement non seulement un échec absolu,
mais aussi un échec relatif. L'éléve qui présente un échec absolu
en méme temps qu'une certaine réussite relative (par rapport a
la classe) a besoin d'un changement des conditions a l'intérieur
de I'école et non d'étre expulsé. J'essaierai d'expliquer cette regle
importante pour la pratique ainsi que pour la théorie, sous la
perspective expérimentale.

La prise en compte de la réussite relative a une importance
primordiale pour les éléves faibles de I'école réguliere et pour
ceux des écoles pour enfants déficients mentaux. La réussite rela-
tive a la méme importance pour tous les éleves de I'école réguliere
parce que souvent, on peut trouver un éléve ayant une réussite
absolue basse, mais, selon sa réussite relative, il est le premier
de sa classe. Ainsi, pour la premiere fois, la réussite relative fait
ouvrir les yeux a l'enseignant sur ce que chacun de ses éleves a
acquis; ainsi, il s'avere que parmi tous les groupes d'éleves avec
un niveau de développement intellectuel élevé, moyen ou infé-
rieur, il y a des enfants ayant une réussite absolue élevée et des
enfants avec une réussite relative basse. D'ou la question sui-
vante: de quoi cette réussite relative dépend-elle ?

Afin de répondre a cette question, j'attirerai l'attention sur
la derniére colonne du tableau 1. Les recherches ont montré que
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lorsqu'on classe les enfants de ces trois groupes selon leur réus-
site relative, on obtiendra un résultat trés intéressant. Le premier
rang en réussite relative sera occupé par les enfants du troisieme
groupe, le deuxiéme rang — par ceux du premier groupe et le
troisiétme — par ceux du deuxieme groupe. On ne constate pas
ici une telle symétrie comme dans les trois cas précédents. Mais
si 'on s'éloigne pendant une minute des enfants du deuxieme
groupe qui représentent les personnalités les plus complexes et
les moins étudiées, il deviendra évident que les premiers ont
échangé leurs places avec les troisiemes. Si en réussite absolue
le premier groupe était le premier et le troisieme, le dernier, en
réussite relative le troisieme est devant les autres et les premiers
sont derriere les autres. On constate alors des relations inté-
ressantes entre le QI de I'enfant au seuil de I'école, sa réussite
absolue, la dynamique de son développement intellectuel et sa
réussite relative.

Passons aux recherches qui permettraient de trouver la ré-
ponse a la question sur ces rapports trés complexes. Il va de soi
qu'il est impossible de répondre a toutes ces questions variées,
car nous aurions besoin d'un livre entier pour décrire tous les
problémes et les résultats a ce sujet. Notre objectif est de montrer
les deux ou trois aspects principaux qui expliqueront en général
ces rapports, indiqueront le chemin ot il faut aller afin d'utiliser
concrétement le diagnostic du développement intellectuel dans
l'intérét de I'enseignement scolaire et pourront avoir une impor-
tance directe aujourd'hui et demain pour I'école réguliere et pour
'école ou étudient les enfants déficients mentaux.

La premiére question qui s'est posée et dont la solution
donne au moins une réponse approximative a ces rapports im-
portants est la question de la zone du développement le plus
proche. En étudiant le développement intellectuel de I'enfant, on
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considérait comme significatif de son intelligence ce qu'il pou-
vait faire seulement par lui-méme. On lui faisait passer des tests,
réaliser des taches de difficultés différentes et on en déduisait
son niveau d'intelligence en se basant sur le degré de difficulté
du probleme qu'il avait résolu. On avait I'habitude de penser
qu'était significative du niveau de développement de l'intellect
la solution d'un probleme trouvée par l'enfant lui-méme, sans
l'aide de personne. Si on lui pose des questions suggestives ou
si on lui montre comment résoudre le probléme, et que I'enfant
le résout, ou sil'enseignant a commencé a résoudre le probleme
et que I'enfant I'a terminé ou résolu conjointement avec d'autres
enfants, bref, si I'enfant s'est écarté un peu de la décision in-
dépendante, telle résolution ne refléte pas son niveau de déve-
loppement de l'intelligence. Cette vérité était tellement connue
que pendant 10 ans, méme les chercheurs les plus raisonnables
ne pensaient pas qu'étaient significatifs de l'intellect de I'enfant
et de son développement non seulement ce qu'il peut faire par
lui-méme, mais en quelque sorte tout ce qu'il peut faire a l'aide
des autres.

Prenons le cas le plus simple, prototypique du probleme en-
tier, que je tire de mes recherches. Je teste deux enfants au seuil
de l'age scolaire. Tous les deux ont dix ans et huit ans d'age selon
leur développement chronologique. Est-ce que je peux dire que
ces enfants sont du méme age en ce qui concerne leur déve-
loppement intellectuel ? Bien str. Qu'est-ce que cela veut dire?
Cela veut dire qu'ils résolvent par eux-mémes les problemes qui
sont adaptés a 1'age de huit ans, selon les standards. A ce mo-
ment-1a, la recherche se termine et les gens s'imaginent que le
destin du développement intellectuel de ces deux enfants et de
leur apprentissage a 1'école sera identique parce qu'il dépend de
l'intellect. Bien stir, s'il dépend d'autres causes, par exemple, si
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I'un des enfants a été malade pendant six mois tandis que l'autre
a fréquenté 1'école sans absence, c'est une autre affaire, mais en
général le destin de ces enfants devrait étre le méme. Maintenant,
imaginez-vous que je ne termine pas cette recherche au moment
ou j'obtiens ce résultat et que je la poursuive. Les deux enfants
ont l'age de huit ans selon leur développement intellectuel; ils ont
résolu les problemes adaptés a I'age de huit ans et ils ne sont pas
capables d'aller plus loin. Ensuite, je leur indique des méthodes
de résolution différentes. Les auteurs et les chercheurs différents
appliquent dans des cas divers des méthodes de démonstration
différentes. Soit ils indiquent a I'enfant la solution complete et
lui proposent de la répéter, soit ils commencent a résoudre et
demandent a I'enfant de terminer, soit ils lui posent des questions
suggestives. En un mot, nous proposons a l'enfant de trouver la
solution avec notre aide. Dans ces conditions, il se trouve que
le premier enfant résout des problémes destinés a des enfants
jusqu'a 12 ans et le deuxiéme des problemes destinés a des en-
fants de neuf ans. Finalement, est-ce qu'il est vérifié que ces deux
enfants sont du méme 4ge selon leur développement intellectuel
apres cette recherche supplémentaire ? Non.

Lorsque, pour la premiére fois on s'est heurté a ce fait et qu'on
a montré que les enfants ayant le méme niveau de développe-
ment intellectuel étaient capables sous la direction d'un ensei-
gnant d'apprendre la matiére d'un niveau différent, il est devenu
clair qu'ils n'étaient pas du méme age selon leur intelligence et,
évidemment, que leur destin en cours d'apprentissage devrait
étre différent. Nous appelons cette différence entre 12 et huit ans,
dans le premier cas, et entre neuf et huit ans, dans le deuxiéme,
la zone du développement le plus proche. Empiriquement, il est
clair que l'enfant de huit ans est capable, avec de l'aide, de ré-
soudre un probléme destiné a des enfants de 12 ans, tandis que
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l'autre n'est capable de résoudre que celui qui est destiné a des
enfants de neuf ans.

Clarifions le concept de zone du développement le plus
proche et sa signification. Convenons, comme c'est généralement
admis dans la paidologie contemporaine, d'utiliser le terme « ni-
veau du développement actuel de I'enfant » pour définir le niveau
que l'enfant a atteint au cours de son développement et qui est
déterminé par les probléemes que l'enfant résout seul. Donc, le
niveau du développement actuel est, en effet, 1'age intellectuel
au sens ou on l'utilise dans la paidologie. Nous refusons de le
désigner par ce terme, car, comme on l'a vu, il ne caractérise pas
le développement intellectuel. La zone du développement le plus
proche de I'enfant est la distance entre le niveau de son déve-
loppement actuel déterminé a l'aide de problemes qu'il résout par
lui-méme et le niveau du développement potentiel déterminé a
l'aide de problémes qu'il résout sous la direction d'adultes ou en
coopération avec des camarades plus intelligents que lui.

Qu'est-ce que le niveau de développement actuel ? Si on de-
mande a I'homme le plus naif ce que cela veut dire, ou encore
plus simplement, ce que nous disent ces probléemes que I'enfant
résout par lui-méme, on regoit la réponse que le niveau du déve-
loppement actuel met en évidence plutot les fonctions qui sont
déja arrivées a maturité, les fruits du développement. L'enfant
est capable de faire par lui-méme ceci ou cela, c'est-a-dire que
les fonctions ont atteint leur maturité pour qu'il puisse faire par
lui-méme ceci et cela. Qu'est-ce que définit la zone du développe-
ment le plus proche qu'on détermine a l'aide des problémes que
I'enfant n'est pas capable de résoudre par lui-méme ? Elle définit
les fonctions qui ne sont pas encore arrivées a maturité, mais qui
sont en train de mirir, les fonctions qui mariront demain, qui
aujourd'hui sont a I'état embryonnaire, les fonctions qu'on peut
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appeler non pas le fruit du développement, mais les germes du
développement, ses fleurs, ce qui est en train de mirir.

Le niveau de développement actuel caractérise les gains du
développement, le résultat du développement d'hier tandis que la
zone du développement le plus proche caractérise le développe-
ment de demain. Le marissement de la fonction et de l'intellect
de l'enfant, se déroule-t-il soudainement, comme un coup de
tusil ou est-ce un processus qui grandit progressivement, par
poussées, en zigzag ? Bref, est-ce qu'il existe un début, un milieu
et une fin de ce développement ? Bien str que oui. Le développe-
ment de l'intelligence d'un enfant n'est pas plus facile que le dé-
veloppement de feves ou de pois dans un potager. Or, le jardinier
voit les stades qui ménent a l'apparition du fruit bien avant qu'il
n'apparaisse; le jardinier est mauvais s'il ne peut pas juger de
I'état de sa plante avant de voir la récolte, ses résultats. De méme,
le paidologue est mauvais s'il ne peut déterminer que ce qui est
déja arrivé [a terme] au cours du développement précédent, ce
qui est le résultat du développement d'hier.

Ainsi, la zone du développement le plus proche fournit au
paidologue et al'enseignant la possibilité de comprendre le cours
intrinséque, le processus de développement et de définir non
seulement ce qui est déja achevé et a porté ses fruits, mais [aussi]
ce qui est en train de mirir. La zone du développement le plus
proche permet de prédire ce qui arrivera demain au cours du
développement. Je me référe a une recherche sur 1'age présco-
laire qui montre que ce qui est aujourd'hui dans la zone du dé-
veloppement le plus proche sera demain au niveau actuel du
développement, c'est-a-dire, ce que l'enfant est capable de faire
aujourd'hui a l'aide de quelqu'un, il sera capable de le faire demain
par lui-méme. Il est important de définir non seulement tout ce
que l'enfant peut faire par lui-méme, mais aussi tout ce qu'il peut
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faire a l'aide de quelqu'un d'autre, parce que si on connait tout ce
qu'il est capable de faire a l'aide de quelqu'un, on connait aussi
tout ce qu'il pourra faire demain par lui-méme.

En étudiant les enfants d'age préscolaire, la chercheuse amé-
ricaine McCarthy [1930] a montré que si on diagnostique un
enfant entre trois et cinq ans, on découvrira chez lui un groupe
de fonctions qui existent déja et un groupe de fonctions qu'il ne
posséde qu'en coopération, en collectif ou sous la direction d'un
adulte. Il se trouve que le second groupe de fonctions sera en
général au niveau du développement actuel entre 1'age de cinq et
sept ans. Cette recherche a montré que ce que I'enfant ne sait faire
entre l'age de trois et cinq ans que sous la direction, en coopé-
ration et dans un collectif, il le fera par lui-méme a I'age de cinq
a sept ans. Alors, si on définissait seulement I'age intellectuel de
l'enfant, c'est-a-dire, seulement les fonctions qui ont déja muri,
on connaitrait le résultat du développement antérieur, mais en
définissant les fonctions en cours de maturation, on pourrait pré-
dire ce qui se passera avec cet enfant entre 'dge de cinq et sept
ans si on conserve les mémes conditions de développement.

Ainsi, 1'étude de la zone du développement le plus proche
est devenue un des moyens les plus puissants des recherches pai-
dologiques et nous permet d'augmenter de fagon significative
l'efficacité, l'utilité, le bienfait de 'utilisation du diagnostic du dé-
veloppement intellectuel pour la résolution des taches scolaires
établies par la pédagogie.

Essayons maintenant de répondre a la question suivante:
d'ou provient la contradiction susmentionnée, qui est un symp-
tobme des relations excessivement complexes existant entre le
cours du développement de I'enfant et ses progres scolaires ? Il
est impossible d'aborder tous les problemes fondamentaux, en
méme temps. C'est pourquoi nous n'en aborderons que deux
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parmi eux. Commengons par la zone du développement le plus
proche.

Nous mentionnerons ici une recherche concréte. Nous avons
déja vu que les enfants qui ont le méme niveau de QI peuvent
avoir une zone du développement le plus proche différente. On
peut diviser les enfants en trois groupes selon leur niveau de QI,
mais ces groupes peuvent a leur tour étre divisés selon la zone
du développement le plus proche. On classera dans la catégorie
«A» les enfants dont la zone du développement le plus proche
est de plus de trois ans et dans la catégorie « B» ceux dont la
zone du développement le plus proche est de moins de deux
ans. Il est évident que les enfants de ces deux catégories auront
tous l'un de ces trois niveaux de QI. Il est possible d'avoir un QI
élevé et en méme temps d'avoir une zone du développement le
plus proche étroite vice-versa. Imaginez que je choisisse qua-
tre éléves afin d'examiner la dynamique de leur développement
intellectuel au cours de l'apprentissage scolaire et leur réussite
relative. Le premier éleve (voir le tableau 2) est désigné par le
chiffre romain I de catégorie « A », c'est-a-dire, qu'il a un QI élevé
et une zone du développement le plus proche large. Le deuxieme
éleve — désigné par le chiffre I, la catégorie « B» — est un enfant
qui a un QI élevé et une zone du développement le plus proche

Tableau 2
Catégorie QI Zonel(eh;)ﬁl ésv;izg Ezment
T«A» Elevé Large
I «B» Elevé Etroite
IIT « A » Inférieur Large
III «B» Inférieur Etroite
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étroite. Le troisieme éleve — désigné par le chiffre I1I, la catégorie
«A» — est un enfant qui a un QI inférieur et une zone du déve-
loppement le plus proche large, et le quatrieme — chiftre III, la
catégorie « B» — est un enfant qui a un QI inférieur et une zone
du développement le plus proche petite. Les catégories I « A» et
I «B» sont semblables en ce qui concerne le niveau du QI tout
comme celles IIT « A » et IIT « B», mais sont différentes en ce qui
concerne leur zone du développement le plus proche.

Les catégories I « A» et III « A» d'une partetI «B» et IIT «B»
d'autre part sont semblables selon leur zone du développement
le plus proche, mais différentes selon le QI.

Si nous voulons comprendre laquelle de ces caractéristiques
est la plus importante, comparons les enfants qui sont semblables
selon une caractéristique, mais différents selon l'autre. Posons-
nous la question: lesquels de ces éléves seront les plus semblables
entre eux selon la dynamique du développement intellectuel et
selon la réussite relative — I « A» et I «B», ITI « A» et III « B»
oul «A»etIll «A» I «B»etIll «B»?Donc quel facteur est le
plus déterminant pour développement intellectuel et la réussite
relative des éléves ? Si ce facteur est le QI, une ressemblance doit
exister entre les catégories I « A» et I «B», d'une part, IIT « A » et
IIT « B» d'autre part. Si ce facteur est la zone du développement
le plus proche, on s'attend a une ressemblance entre les catégories
I «A» et Il «A», d'une part, et les catégories I «B» et IIT «B»
d'autre part. Pour le clarifier, nous avons choisi seulement quatre
enfants, mais habituellement on utilise de grands échantillons.
On pourrait diagnostiquer 40, 400 voire 4000 enfants, pourvu
qu'ils se répartissent dans ces quatre groupes.

Les résultats de la recherche ont montré que la ressem-
blance du point de vue de la dynamique du développement in-
tellectuel et de la réussite relative est beaucoup plus importante
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entre les catégories I « A » et Il « A » d'une part, [ «B» et III « B»
d'autre part et non pas entre les catégories I « A» et I «B» d'une
part, III «A» et III « B» d'autre part. Pour la dynamique du
développement intellectuel a 1'école et pour la réussite relative
de I'éleve, ce qui est le plus important, le plus influent, le plus
puissant, ce n'est pas le niveau du développement intellectuel
d'aujourd'hui, mais la zone du développement le plus proche.
Bref, pour la dynamique du développement et pour la réussite
scolaire, les fonctions qui sont en cours de maturation sont plus
importantes que celles qui sont déja arrivées a maturité et qui
n'en sont que les prémisses. Ce qui est en cours de maturation
est plus important.

Lorsque, apres de longs efforts en termes de réflexion scien-
tifique, on découvre une loi quelconque, il peut sembler qu'on
aurait pu la trouver sans tous ces efforts. L'école a d'autres ob-
jectifs que nous, les chercheurs, lorsque nous testons les enfants.
Nous demandons aux enfants a leur admission a I'école de faire
tout ce qu'ils savent faire par eux-mémes tandis que l'enseignant
commence a travailler de telle facon que l'enfant passe graduel-
lement de tout ce qu'il sait faire a tout ce qu'il ne sait pas faire.
Cette analyse empirique de 'enseignement scolaire nous montre
déja qu'il est déterminé plutdt par ce que l'enfant sait faire sous
supervision que par tout ce qu'il sait faire par lui-méme.

Expliquons-le encore plus clairement. Ce qui est important
pour l'école, ce n'est pas ce que l'enfant a déja appris, mais ce
qu'il est capable d'apprendre; la zone du développement le plus
proche est justement ce qui définit les ressources de I'enfant pour
apprendre ce qu'il ne maitrise pas encore sous la direction d'un
adulte, a l'aide de, ou en coopération.

Cependant, ces recherches ne s'arrétent pas la. Elles se pour-
suivent et abordent un autre probléme intéressant. Je m'arréterai
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sur lui pour découvrir le chemin par lequel il faut avancer et
ensuite je passerai a la conclusion.

Commengons par une recherche concréte aupres des pre-
miers groupes que je connais tres bien. Désignons par la catégo-
rie « C» les enfants alphabétisés qui se trouvent dans le groupe
«alphabétisé » et les enfants analphabetes qui se trouvent dans
le groupe «analphabéte». Le «C», ce sont les enfants qui se
trouvent dans le groupe avec des enfants semblables a eux. En-
suite, désignons par la catégorie « D» un type d'enfant qu'on
trouve rarement ici, a Moscou et a Leningrad, mais beaucoup
plus dans la région : ce sont des alphabétisés qui se trouvent dans
le groupe «analphabete » et des analphabetes qui se trouvent dans
le groupe «alphabétisé ».

Je pense que vous serez d'accord avec moi pour dire que les
catégories « C» et «D» se présentent dans tous les groupes —
I«A» IT«B» III « A», et IIT « B» avec un QI élevé et bas. Conti-
nuons les expérimentations aupres des catégories « C» et «D»,
en reproduisant les réflexions menées par rapport aux catégories
«A» et « B». Prenons quatre enfants. Au lieu d'en prendre quatre,
nous pourrions en prendre 400, 4000 comme cela se fait habi-
tuellement. Les premiers seront marqués I « C», les deuxiémes —
I «D», les troisiemes — III « C» et les quatriemes — III «D»
(voir le tableau 3).

A présent, on se demandera entre quels enfants — selon la
dynamique du développement intellectuel et selon la réussite re-
lative scolaire — la ressemblance sera-t-elle plus grande — entre
I «C»etI«D», dont le QI est méme, mais dont le groupe est
différent et entre III « C» et III « D», ou entre I « C» et III « C»
etentrel «D»etIll «D»?

C'est que chacun de ces enfants ressemble, selon un critere,
a un certain enfant et selon un autre critere, a un autre enfant.
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Tableau 3
Catégorie QI Groupe
[<C» Haut | beres parm analphabites
1«D> Hat | bt parm alphabétisés
I C Bas | P lbhabétesparmt amalphabétes
Il <D» Bas | o habites parmi alphabétists

Lequel de ces criteres sera le plus influent au sens de la déter-
mination du destin scolaire et du développement intellectuel de
l'enfant?

La recherche montre (et cette fois, c'est plus signifiant et
impressionnant que lorsque nous avons étudié la zone du dé-
veloppement le plus proche) que la ressemblance est beaucoup
plus grande entre I «C» et III «C» et entre I «D» et IIT «D»
qu'entre I «C» et I «D» et entre III «C» et III «D ». Cela veut
dire que pour la dynamique du développement intellectuel a
'école et pour les progres de l'enfant durant I'apprentissage sco-
laire, ce n'est pas le niveau du QI, le niveau du développement
d'aujourd'hui, qui est décisif, mais plutdt le rapport entre le ni-
veau de préparation et le niveau du développement de l'enfant et
le niveau d'exigence de I'école. Cette derniére variable, le niveau
d'exigence de I'école, on propose de l'appeler «1'age intellectuel
idéal » en paidologie. Je pense que ce concept est trés important.
Imaginez qu'un enfant se trouve en quatrieme année d'école
primaire. Quel 4ge intellectuel est nécessaire pour qu'il étudie
idéalement dans cette classe, c'est-a-dire pour étre un meilleur
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éleve et acquérir le maximum en termes d'apprentissage et de
développement intellectuel ?

Nous pouvons déduire 1'age idéal empiriquement, en étu-
diant les meilleurs éléves de différentes années scolaires. Nous
pouvons le faire de la méme maniere que le font d'autres cher-
cheurs — convertir les exigences qui sont émises pour cette an-
née scolaire en age paidologique. C'est une question de méthode
trés complexe et fondamentale; je ne I'aborderai pas. Je pense
que vous comprenez ce que veut dire 1'dge intellectuel idéal pour
telle ou telle année scolaire. Ce sont le niveau et le caractére du
développement intellectuel de l'enfant qui lui permettent d'avoir
un succes maximal en s'acquittant des exigences de l'enseigne-
ment dans cette classe. Donc, il s'avére que la variable décisive et
la plus sensible de toutes les variables que les paidologues ont éta-
blies jusqu'aujourd'hui est le rapport entre I'age intellectuel idéal
de cette classe, d'un coté, et le développement intellectuel et la
préparation réelle des éleves qui étudient dans cette méme classe,
de l'autre coté. Ce rapport entre ceci et cela est optimal, c'est-a-
dire que ce ne sont pas tous les rapports qui sont favorables, mais
seulement ceux qui se trouvent compris a l'intérieur de certaines
limites, comme la température du corps qui est de 37 degrés. Si
le rapport est déséquilibré du point de vue de I'augmentation ou
de la diminution du développement intellectuel de I'enfant, la
réussite relative scolaire est, elle aussi, déséquilibrée. Certes, le
déséquilibre n'est pas le méme ici, c'est-a-dire que ce n'est pas
la méme chose si le rapport est affaibli du coté de 1'éleve ou de
'école; ce n'est pas la méme chose si un analphabéte se trouve
parmi des alphabétisés ou il dispose de conditions d'apprentis-
sage trés difficiles et ou 1'age idéal dépasse de beaucoup l'age réel
que si un alphabétisé se trouve parmi des analphabétes ou 'age
idéal sera inférieur méme si c'est a un degré différent.
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Voici les premieres données qui ont servi comme préa-
lables a une recherche spécifique. Il s'avere que la ressemblance
existe non seulement entre I « C» et III « C» — ce qui est facile
a comprendre parce que les alphabétisés se sont trouvés parmi
les alphabétisés et les analphabétes se sont retrouvés parmi des
analphabetes, c'est-a-dire, dans des conditions relativement sem-
blables, mais il s'avere aussi qu'il y a une ressemblance du méme
ordre entre I « D » et ITII « D ».

Qu'est-ce que I « D » ? Ce sont des enfants avec un QI élevé,
alphabétisés, qui ont été parmi des analphabetes et des analpha-
betes parmi des alphabétisés. Parmi I «D» et III «D», il y a les
uns et les autres. Ici, la question devient plus difficile. Nous ima-
ginons que pour un alphabétisé, il devrait étre facile d'étudier
parmi des analphabetes. Il peut siffloter, ne rien faire et toute-
fois étre le meilleur éléve tandis que pour un analphabeéte, s'il se
retrouve parmi des alphabétisés, il sera au-dessus de ses forces
d'égaler ses camarades de classe. Un analphabéte travaillera et
ne marchera tout de méme pas de front avec ses camarades de
classe. En effet, méme si on augmente la différence entre 1'age
idéal et I'age réel ou si on la diminue, du point de vue de la
réussite relative et de la dynamique relative du développement
intellectuel, cela deviendra une arriération, non pas de méme
degré, mais toutefois cela sera une arriération. Analysons tout ce
que nous avons dit. Est-ce qu'un alphabétisé apprendra quelque
chose parmi ses camarades analphabetes ? Trés peu, autant qu'un
analphabete parmi des alphabétisés.

Les résultats de cette recherche, ainsi que de plusieurs autres,
nous ont amené a une idée a propos du fait qu'il existe apparem-
ment des distances optimales, des différences optimales entre les
ages idéaux, c'est-a-dire, entre les exigences que la classe impose
au développement intellectuel et le développement intellectuel
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réel. L'enseignement doit absolument poser des exigences plus
élevées, doit s'appuyer non pas sur les fonctions qui sont déja
arrivées a maturité, mais sur les fonctions qui en sont encore
au stade de maturation. Comme le dit Owell”!, l'enseignement
qui est bon au jeune 4ge est celui qui devance le développement,
c'est-a-dire, celui qui le remorque, I'éveille, I'organise et oriente le
processus du développement, mais qui ne fait pas qu'en partir et
ne s'appuie pas sur les fonctions qui sont déja arrivées a maturité.
Sil'age idéal s'approche tout pres de 1'dge réel ou devient encore
plus bas que 1'4ge réel ou que 'age réel descend tres bas, de telle
sorte que la différence deviendra treés grande, la dynamique du
développement intellectuel souffrira dans le premier cas ainsi
que dans le deuxiéme. Nous devons répondre aux questions
suivantes: quelle est cette distance? Qu'est-ce qui détermine
les conditions optimales pour le développement intellectuel de
I'enfant? Est-ce possible de le déterminer ? Comment peut-on
déterminer la distance ou, comme le disent les enseignants, quel
est I'espace de difficultés possibles pour l'apprentissage scolaire
d'un enfant?

Chacun sait qu'une formation trop facile ou trop difficile
est de maniere identique peu efficace. Quelle est donc la zone
optimale ? Qu'est-ce qui la détermine? Des tentatives pour la
découvrir ont déja été effectuées. Elle a été déterminée selon 'age
intellectuel de I'enfant, selon la discipline scolaire, selon 1'année
scolaire, etc., mais il me semble que le bilan de ces tentatives a
trouvé son expression finale dans des recherches qui ne sont pas
trés nombreuses quantitativement (les travaux y étaient menés
individuellement), mais elles ont répondu a la question posée et

3! Nous n'avons pas été capables d'identifier le chercheur auquel Vygotsky
fait ici référence.
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ont expliqué le sens de toutes ces recherches empiriques. Il s'est
avéré que cette différence coincide totalement avec la zone du
développement le plus proche. Lorsque cette coincidence a lieu,
nous avons déterminé les conditions optimales du développe-
ment de l'enfant.

Quand on se souvient du chemin complexe par lequel la
pensée humaine est parvenue a la définition de cette loi, on pense
qu'elle aurait pu devenir évidente a la suite de réflexions simples;
néanmoins, cette proposition aurait di venir a la téte de chacun
de nous; cependant, les plus grands chercheurs ne la devinaient
pas. Nous venons de dire que I'école enseignait a I'enfant non pas
ce qu'il savait déja faire, mais ce qu'il savait faire sous la direction
d'un adulte. Par conséquent, c'est la zone du développement le
plus proche qui doit déterminer les conditions optimales. Alors,
'analyse de la zone du développement le plus proche devient
un moyen parfait non seulement pour le pronostic du sort du
développement intellectuel et pour la dynamique de la réussite
relative scolaire, mais aussi pour le classement des éléves afin que
toutes les quatre variables soient déterminées: le niveau du dé-
veloppement intellectuel de l'enfant, sa zone du développement
le plus proche, l'age idéal de la classe et le rapport entre l'age
idéal de classe et la zone du développement le plus proche. Cela
nous fournit le meilleur moyen pour résoudre la problématique
du classement des éleves. Je me permettrai de finir I'exposition
des faits la-dessus: 1'objectif n'était que de donner un apergu de
la question du diagnostic du développement intellectuel sur ces
dix dernieres années.

En conclusion, je m'arréterai sur deux autres aspects. Pre-
mierement, pourquoi ne considérait-on, dans la psychologie clas-
sique, comme un indice de l'intelligence de l'enfant que ce que
l'enfant pouvait faire par lui-méme ? Parce qu'il existait un point
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de vue erroné sur l'imitation et sur l'apprentissage. L'imitation et
l'apprentissage étaient pris pour un processus purement mécani-
que. On croyait que si quelqu'un parvenait a quelque chose par
sa propre expérience, c'était I'indice de son intelligence et que si
on imitait quelque chose, on était en mesure d'imiter n'importe
quoi. Les psychologues ont rejeté cette conception et ont montré
que l'individu ne peut imiter que ce qui est dans l'espace de ses
propres ressources. Si moi, par exemple, je suis embarrassé a
résoudre un probleme d'arithmétique, et que vous commencez
ale résoudre au tableau, je peux le résoudre tout de suite, mais si
vous vous mettez a résoudre un probléeme de mathématiques spé-
cialisées et que je ne connais pas les mathématiques spécialisées,
malgré tous mes efforts pour vous imiter, je ne pourrai pas le ré-
soudre. Evidemment, on ne peut imiter que ce qui se trouve dans
sa zone de développement intellectuel propre. Ce probléme a été
trés bien résolu dans la psychologie animale. Kohler s'est trouvé
devant le probléeme de déterminer si le singe anthropoide est
capable d'accomplir des opérations de pensée visuelle. Comme
toujours dans des situations identiques, une question s'est po-
sée: est-ce que le singe a fait quelque chose par lui-méme ou
l'avait-il déja vu faire auparavant ? Par exemple, il a vu comment
d'autres animaux l'avaient fait ou a vu des gens utiliser un baton
et d'autres instruments. Un de ses singes a été amené par navire
dans l'ile ou se trouvait son centre de recherche. Le singe a vu
comment des matelots lavaient le pont avec un goret, utilisaient
des perches pour fixer ou prendre quelque chose en hauteur.
Un psychologue allemand s'est posé la question: de tout ce que
fait le singe, que peut-on considérer comme une action volon-
taire et que peut-on considérer comme une imitation ? Kohler
[1927] a mené une expérimentation afin de comprendre ce que
le singe pouvait imiter. Il s'est avéré que, lorsqu'il doit imiter des
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mouvements qui excedent les limites de son développement in-
tellectuel, le singe se trouvait dans la méme situation déplorable
que moi, si j'avais besoin d'imiter la résolution d'un probléme de
mathématiques spécialisées. Autrement dit, il s'est avéré qu'un
singe s'acquitte, grace a I'imitation, des taches qu'il est capable
par ailleurs de résoudre par lui-méme. Mais le fait remarquable
dont Kohler n'a pas tenu compte est qu'il est impossible d'in-
struire (au sens humain du mot) un singe grace a l'imitation, et
qu'il est impossible de développer son intelligence en raison de
I'absence de zone du développement le plus proche. Le degré
de difficulté avec lequel il s'acquitte d'une tache par lui-méme
définit également le degré de difficulté qu'il peut résoudre par
imitation; c'est-a-dire qu'en raison de son intelligence, un singe
ne peut pas développer en lui, sous la supervision et a l'aide de
I'enseignement, la capacité de résoudre par lui-méme des prob-
lemes analogues. On peut faire apprendre beaucoup de choses a
un singe par entrainement, en utilisant ses acquis mécaniques;
on peut combiner ses capacités intellectuelles (faire du vélo),
mais on est incapable de le rendre plus intelligent, c'est-a-dire
de lui apprendre a résoudre par lui-méme des problémes plus dif-
ficiles. C'est pourquoi chez les animaux, 1'apprentissage au sens
humain du terme, autrement dit 'apprentissage qui suppose une
nature sociale spécifique, est impossible.

Quelques disciples de Kohler affirmaient que chez I'enfant,
l'affaire était identique: l'imitation ne dépasse pas les limites de
son age. Bien stir que la critique la plus simple a montré l'absur-
dité de cette affirmation. Nous savons que tout le développement
et tout l'apprentissage de I'enfant sont basés sur le fait qu'il est
capable d'apprendre sous la direction de quelqu'un et de deve-
nir plus intelligent non seulement par entrainement (comme le
singe), mais aussi d'apprendre un nouveau type d'actions indivi-
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duelles. Cependant, un des collaborateurs de Kohler a exprimé
une opinion basée sur un préjugé qui, pourtant, s'est fortifiée
en science pendant plusieurs années. Son idée était que, chez
le singe, il n'y a pas de divergence entre le niveau intellectuel
en cours d'imitation et la résolution indépendante du probleme.
Par contre, chez I'enfant, une telle divergence existe, mais elle
doit étre constante. Si I'enfant résout indépendamment des pro-
bléemes qui sont destinés a I'age de huit ans, cela veut dire qu'il
est capable de résoudre des problemes destinés a 1'dge de dix ans
sous la direction de quelqu'un; alors, la zone du développement
le plus proche est toujours déterminée par le niveau actuel du
développement.

Sl en était ainsi, il serait inutile d'étudier la zone du dé-
veloppement le plus proche dans chaque cas particulier parce
qu'elle serait toujours la méme. Mais les résultats des expérimen-
tations ont montré qu'on peut choisir deux enfants de huit ans,
et que la zone du développement le plus proche de I'un sera a dix
ans et celle de l'autre a neuf ans. Ainsi, la zone du développement
le plus proche n'est pas constante.

Deuxiémement, j'aimerais montrer comment les questions
abordées jusqu'ici peuvent étre utilisées pour résoudre des taches
pratiques. Je le ferai trés schématiquement parce que l'applica-
tion de chacun de ces problémes aux taches de 'enseignement est
infiniment difficile et variée et demanderait une étude spécifique.
Retournons au tableau 1 (p. 176). Qu'est-ce qui est devenu plus
clair a I'aide des variables que j'y ai montrées ? Il me semble que
c'est peu, mais quelque chose s'est quand méme éclairci. Peut-
on poser sous une forme générale la question suivante: quelles
devraient étre la réussite et la dynamique du_développement in-
tellectuel d'un enfant qui a un QI élevé ? Nous avons vu qu'il y a
des enfants avec une zone du développement le plus proche dif-
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férente; d'abord, il y a des enfants avec un rapport différent aux
exigences de la classe; ensuite, si on les combine, on aura beau-
coup de groupes différents. Est-ce que cela ne signifie rien pour
la dynamique du développement intellectuel et pour la réussite
relative ? Oui, la signification de cela est vraiment importante.
En effet, tous les groupes constitués avec un QI différent ne sont
pas tous homogenes. Toutes les régularités qui ont été obtenues
(voir le tableau 1) sont des régularités proprement statistiques.
Elles ne révelent pas de vraies régularités. Par contre, les régu-
larités statistiques camouflent de vraies régularités parce qu'on
ne peut pas établir de loi générale en mesurant des faits qui sont
principalement hétérogenes.

Peut-on comprendre la regle générale selon laquelle les en-
fants qui ont un QI élevé avant d'entrer a 1'école ont tendance a
le perdre a l'école ? Non, ce n'est pas possible parce qu'il faudrait
tenir compte du type d'enfant dont il s'agit: d'enfants alphabéti-
sés ou analphabetes, etc.

Mais pourquoi cette régularité statistique existe-t-elle? Je
l'expliquerai a I'aide d'un exemple simple. Qu'est-ce que le QI?
C'est un symptdme, un indice. Savons-nous de quel indice il
s'agit, et pourquoi il est apparu? Adressons-nous a la médecine
qui a affaire a des symptomes. Est-il possible d'établir une loi
selon laquelle la majorité des gens qui ont de la toux guérissent
par eux-mémes, sans aucun médicament et sans aucun médecin,
s'ils restent a la maison entre trois et sept jours ? Peut-on établir
cette loi en choisissant les mois d'octobre ou de novembre, par
exemple, quand les gens avec de la toux sont en majorité grippés ?
Non. Cette loi ne sera pas vraie, et elle aura été obtenue par ha-
sard. Si je choisis des patients de quelque hopital ol se trouvent
des tuberculeux ayant de la toux, il est clair que la loi que j'ai
établie sera fausse. Si je prends le mois de mai, ou il y a moins
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de gens grippés, cette loi sera différente. Dans ce cas, la régula-
rité statistique peut étre obtenue alors méme qu'on prendrait par
hasard un groupe hétérogéne dont la majorité appartient a un
certain type, et la loi serait juste a 'égard de ce groupe, mais on
l'aura prise faussement pour une loi générale.

Pourquoi les enfants avec un QI élevé ont-ils tendance a le
perdre durant les quatre premieres années de l'école primaire ?
Pour la majorité des enfants ayant un QI élevé avant 1'école,
plus de 70 % d'entre eux ne sont pas des enfants plus doués
que les autres, mais des enfants qui ont grandi dans un milieu
plus favorable. Nous savons qu'a six ans un enfant est capable
d'apprendre des rudiments de connaissances scolaires — a lire,
a écrire et a calculer. Un enfant grandit dans une famille cultivée
ouilyadeslivres, ou on lui montre les lettres [de I'alphabet], ou
on lui fait la lecture a voix haute, tandis qu'un autre vit dans une
famille ot il n'a jamais vu une lettre. Nous évaluons ces enfants
a l'aide des tests de Binet et d'autres tests destinés au diagnostic
des connaissances et des habiletés scolaires. Est-il surprenant
que les enfants qui sont issus de familles plus cultivées aient un
QI plus élevé ? C'est la situation inverse qui serait surprenante.
Quelle est 'origine du QI élevé de ces enfants ? Ils 'acquierent
sur le compte de la zone du développement le plus proche, c'est-
a-dire qu'ils parcourent leur zone du développement le plus
proche plus tot; c'est pourquoi ils se retrouvent avec une zone
du développement le plus proche relativement étroite parce que,
dans une certaine mesure, ils I'ont déja utilisée. Selon des don-
nées obtenues dans deux écoles, le pourcentage de tels enfants
est de 57 %.

Qu'est-ce qui se passe avec ces enfants ? Premiérement, ce
sont des enfants dont le type de développement intellectuel se ca-
ractérise par une zone du développement le plus proche étroite,
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dong, ils s'améliorent peu, c'est-a-dire que leur développement
suit a I'école une dynamique faible. Comment ont-ils obtenu un
QI élevé ? Grace a de bonnes conditions, grace a un milieu favo-
rable, mais a I'école, ces conditions se nivellent.

Apres quatre années scolaires, les enfants avec un QI élevé et
ceux qui ont un QI inférieur ont tendance a se rapprocher. Le QI
inférieur, qui est le résultat de mauvaises conditions, augmente
a l'école parce que, pour ces enfants, les conditions se sont amé-
liorées. Pour les enfants qui grandissaient dans des conditions
privilégiées, les conditions deviennent plus mauvaises. Dong, s'il
y a 57 % de tels enfants, la loi s'avérera statistiquement juste,
mais serait-elle également juste si on la déduisait a propos de la
toux ol un groupe ou l'autre prédominerait par hasard? Bien
slir que non.

Ainsi, il devient possible, pour la premiere fois, de subs-
tituer aux variables statistiquement approximatives et confuses
une analyse plus profonde du probleme.

Il me semble que l'application pratique des questions que
j'ai touchées ameéne a des orientations trés différentes et assez
vastes. Elles ont une importance centrale, tout d'abord, pour
tous les aspects du diagnostic, pour la sélection des enfants avec
une déficience mentale, pour l'analyse de la réussite et de I'échec
scolaires ainsi que pour le dévoilement du rendement latent des
mauvais éleves.

L'application de ces idées est aussi importante pour 'orga-
nisation des classes, pour l'éclaircissement de jusqu'a quel point
la présence aI'école contribue au développement harmonieux de
I'enfant, ce qui est le but principal de 1'école, et non pas seule-
ment a son instruction. Bref, il me semble qu'il est plus difficile
d'identifier les problemes scolaires pratiques qui ne sont pas liés
a ces questions que de nommer ceux qui y sont liés.
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Je pense que lorsque nous serons passés de la question tradi-
tionnelle a savoir si l'enfant est parvenu a un niveau de maturité
suffisant pour tel enseignement a une analyse plus approfondie
de son développement intellectuel en lien avec l'enseignement
scolaire, toutes les questions de la paidologie seront soulevées
de maniere différente, tant a I'école réguliére qu'a 1'école pour
déficients mentaux.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT
A LAGE PRESCOLAIRE??
(1934)

+

L.S. Vygotsky

Mon rapport® vise a éclairer certaines particularités trés

importantes de I'enfant d'age préscolaire. En liaison avec 1'élabo-
ration des programmes pour le jardin d'enfants, je voulais vous
faire part des idées auxquelles mes collaborateurs et moi-méme
sommes parvenus en plusieurs années de travail consacrées a
I'étude et a la recherche sur I'enfant de cet age, sans prétendre
faire complétement la lumiére sur les questions posées ni appor-
ter une solution tant soit peu définitive aux questions pratiques
découlant des themes que j'aborde ici.

Chaque age se caractérise par un rapport différent entre la
nature du travail d'éducation et de l'instruction qu'on dispense,
d'une part, et le développement mental de I'enfant, d'autre part.

Pour répondre brievement a la question des particularités
de l'instruction et du travail d'éducation a l'age préscolaire, je me

32 Traduction de Frangoise Séve, parue initialement dans Société frangaise,
52(2), 35-45 en 1994.

33 Sténogramme du rapport fait & la Conférence panrusse sur I'éducation
préscolaire. Ce texte a été publié pour la premiére fois en 1935, apres
la mort de Vygotsky, dans un recueil de ses articles, Le développement
intellectuel des enfants au cours du processus d'apprentissage. La traduc-
tion a été établie d'aprés le texte russe publié en 1956 dans (Euvres psy-
chologiques choisies, édition préparée par A.N. Léontiev, A.R. Luria et
G.L. Vygodskaya.
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permettrai de définir comparativement cet age. Je comparerai ce
qu'est le programme dans l'institution préscolaire avec ce qu'il
est dans l'institution scolaire.

Il me semble que pour ce qui est du caractere de l'appren-
tissage®* de l'enfant il y a dans son développement des extrémes.
Le premier de ces extrémes, c'est 'apprentissage jusqu'a l'age de
trois ans (si on l'entend au sens large, comme lorsqu'on dit que
I'enfant apprend a parler entre un an et demi et trois ans). On
peut dire que I'apprentissage jusqu'a trois ans a pour particula-
rité que l'enfant de cet age apprend en suivant son propre pro-
gramme. Le langage en est un exemple. La succession des stades
par lesquels passe l'enfant, la durée de chaque étape a laquelle il
s'arréte sont déterminées non par le programme de la meére, mais
essentiellement par ce que l'enfant prend lui-méme au milieu
environnant. Bien entendu le développement varie chez I'enfant
selon qu'il y a dans son entourage un langage riche ou pauvre,
mais c'est I'enfant qui détermine lui-méme le programme de son
apprentissage du langage. Il est d'usage de qualifier ce type d'ap-
prentissage de spontané. Dans ce cas, I'enfant apprend a parler
d'une autre maniere que celle dont I'enfant d'age scolaire apprend
a I'école 'arithmétique.

L'autre extréme, c'est lorsque 1'enfant apprend a l'école avec
un maitre. La le poids spécifique du programme propre de l'en-
fant est insignifiant comparé au programme qui lui est proposé,
tout comme le poids spécifique du programme de la mére est
insignifiant comparé au propre programme de l'enfant du pre-
mier age. Si nous désignons ce type comme un type réactif, nous
pouvons dire que chez l'enfant d'age préscolaire I'apprentissage

 Le mot russe « obutchénié » signifie a la fois « apprentissage » (I'enfant
apprend) et « enseignement » (on lui apprend).
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occupe une place intermédiaire entre le premier et le second
apprentissage. Il peut étre qualifié de spontané-réactif.

Le cours de I'apprentissage, les changements qui ont lieu du-
rant I'age préscolaire ont pour caractéristique que I'enfant passe
du type spontané au type réactif. Représentez-vous qu'au cours
de son développement l'enfant passe d'un pole a l'autre. II s'en-
suit que tout le mouvement se répartit sur deux stades. Dans la
premiere moitié de son mouvement, il est plus proche du premier
pole que du second. Par conséquent, le poids spécifique des mou-
vements spontané et réactif change profondément.

Sil'on dit que I'enfant du premier age peut dans le processus
de l'apprentissage faire seulement ce qui coincide avec ses inté-
réts, mais que 'enfant d'dge scolaire, lui, peut faire ce que veut le
maitre, que chez l'enfant d'age préscolaire le rapport est déter-
miné de telle facon qu'il fait ce qu'il veut, mais qu'il veut ce que
veut celui qui le guide, qu'est-ce que cela signifie ? Cela équivaut
aux deux theéses suivantes que je vous demanderai de considérer
comme des points de départ.

La premiere est qu'aux alentours de trois ans il y a chez tout
enfant un tournant: un nouveau type d'apprentissage commence
a devenir possible pour I'enfant. Le chercheur allemand O. Kroh
a dit de I'enfant de trois ans qu'il peut étre rattaché al'age scolaire.
Pour lui, I'enfant de cet age est déja capable d'un apprentissage
scolaire; a partir de cet 4ge, par conséquent, un programme d'en-
seignement et d'éducation devient possible. Cependant, ce n'est
pas encore un programme scolaire. Il doit étre encore dans une
certaine mesure le programme de I'enfant lui-méme.

L'enfant du premier age, on l'a dit, apprend en suivant son
propre programme, 1'écolier apprend selon le programme du
maitre, mais I'enfant d'age préscolaire est capable d'apprendre
dans la mesure ou le programme du maitre devient son propre
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programme. C'est la la difficulté fondamentale et universelle-
ment reconnue. Cela définit l'une des taches les plus difficiles du
pédagogue, face a laquelle se sont trouvés les pédagogues durant
ces cinquante derniéres années.

Je voudrais aborder la deuxieme question de caractere géné-
ral, c'est celle de ce qu'on appelle les périodes optimales d'appren-
tissage. Que tout apprentissage, entendu au sens large (y compris
aussi apprendre a parler), soit lié a 1'd4ge, nous le savons tous
bien, mais habituellement, lorsqu'on parle de périodes d'appren-
tissage, on pense seulement a la limite inférieure, c'est-a-dire que
I'on comprend qu'il est impossible d'apprendre a lire et a écrire a
un nourrisson de six mois, qu'il est impossible d'apprendre a lire
et a écrire a un enfant de trois ans, autrement dit, tout le monde
comprend que 'enfant doit dans son développement parvenir a
un certain niveau de maturité, il doit acquérir au cours de son
développement certaines prémisses pour que l'apprentissage
d'une matiére devienne lui-méme possible. Cependant, j'attire
votre attention sur le fait, d'une importance primordiale pour
I'éducation scolaire, qu'il existe aussi pour l'apprentissage une
limite optimale supérieure.

De Vries [1905], qui étudiait l'ontogenese des animaux,
en particulier celle des invertébrés inférieurs, a introduit dans
la science, sur la base de ses expérimentations et observations,
le concept de ce qu'il a appelé les périodes sensibles du déve-
loppement, ou ages sensibles. De Vries appelle périodes sensibles
du développement, ou ages sensibles, certaines périodes du dé-
veloppement ontogénétique au cours desquelles I'animal qui se
développe se montre particulierement sensible a des influences
d'un genre déterminé qui viennent du milieu. Lorsque cet age est
passé ou qu'il n'est pas encore venu, ces mémes influences, qui
a la période donnée ont un effet trés important sur le cours et
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l'orientation du développement, ou bien parfois s'aveérent neutres
ou bien exercent une action inverse. De Vries a réussi a démon-
trer expérimentalement que les mémes influences extérieures
peuvent avoir sur le développement un effet soit neutre, soit po-
sitif, soit négatif, selon la période du développement a laquelle
I'organisme les subit.

Sil'on prend cette idée sous sa forme la plus générale, elle
n'éveille bien entendu aucune association d'idées nouvelles, elle
représente une chose connue depuis trés longtemps et, semble-
rait-il, il ne vaut pas la peine pour cette seule idée générale de
ressusciter la vieille théorie de De Vries et de la transposer du
domaine de l'ontogenése des animaux a celui du développement
humain, en particulier du développement préscolaire, et de
I'éducation. Qui ne sait que, si l'on se mettait a nourrir un bébé
comme on nourrit un enfant de sept ans, les effets qui a cet 4ge
sont bénéfiques seraient a 1'age du nourrisson négatifs et des plus
nuisibles.

Mais I'idée de De Vries consiste en une conception plus riche
et plus profonde de la question. En étudiant une série d'animaux,
il a su établir qu'il ne s'agit pas simplement du fait que l'alimen-
tation, qui est toujours a fournir au petit tout au long de son dé-
veloppement, doit dans la prime enfance étre adaptée aux parti-
cularités du stade auquel est parvenu I'animal; I'idée de De Vries
est que les effets spécifiques du milieu, qui ont une importance
décisive pour l'orientation du développement dans tel ou tel sens,
ne s'exercent que lorsqu'ils s'appliquent a un moment déterminé
du développement et qu'avant et apres ils sont pareillement sans
consistance. L'exemple souvent cité qu'on emprunte a De Vries et
Fortuyn est que, si on donne a une abeille pendant la période de
son développement ontogénétique un genre déterminé de nour-
riture — de la gelée royale, — cette abeille deviendra une reine,
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mais cela ne se produit que si cette alimentation commence et se
poursuit a cette période précise de son développement. Si cette
période est passée, la méme alimentation ne donne plus le ré-
sultat requis. A d'autres périodes elle donne un résultat négatif,
aussi le développement varie-t-il selon le stade atteint par le petit
de I'animal lorsque tel ou tel effet s'exerce sur lui.

Clest sur cette idée que les périodes particulierement sensibles
a certains effets extérieurs ont leur origine dans le développement
lui-méme que Montessori a fondé son étude du développement et
de l'apprentissage a I'age préscolaire. La question est la suivante:
a quelles influences 1'4ge préscolaire est-il sensible ? On doit dire
que, puisque ce probléme est lié a celui de l'apprentissage, il est,
en matiére de théorie préscolaire, étroitement contigu a la these
dont nous sommes redevables aussi aux auteurs bourgeois dans
le domaine de I'apprentissage scolaire: la formulation de l'idée et
du concept de périodes optimales d'apprentissage.

Nous savons tous que l'apprentissage est lié a 1'age, parce
que l'apprentissage méme suppose un certain niveau de maturité
et certaines prémisses: mémoire, attention, motricité, etc. Mais
alors comment expliquer de ce point de vue que, si on commence
aapprendre a parler a un enfant de trois ans qui, pour une raison
ou une autre, n'a pas encore assimilé le langage, il s'avérera en
fait qu'il est beaucoup plus difficile de lui apprendre a parler qu'a
un enfant d'un an et demi. Pour lui, I'apprentissage du langage se
prolonge beaucoup plus longtemps et n'a pas 'effet qui se produit
dans l'autre cas, mais, surtout, cet apprentissage trop tardif ne
joue pas dans le développement le role qu'il joue lorsqu'il s'eftec-
tue dans les périodes optimales. Pourtant, semblerait-il, un en-
fant de trois ans devrait plus facilement apprendre qu'un enfant
d'un an et demi, parce que l'attention, la mémoire, la pensée ont
davantage mri a trois ans.
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Ainsi, I'une des theéses essentielles est qu'il existe pour tout
apprentissage des périodes optimales, c'est-a-dire les plus favo-
rables. Un écart vers le haut ou vers le bas, autrement dit des
périodes d'apprentissage trop précoces ou trop tardives, est tou-
jours nuisible du point de vue du développement et a un effet
défavorable sur le cours du développement mental de l'enfant.
L'existence de ces périodes optimales d'apprentissage nous ameéne
au fait suivant qui nous est nécessaire pour poursuivre l'analyse.
Nous disons: pour qu'un apprentissage commence, il faut que
certaines particularités de I'enfant, certaines de ses qualités et
propriétés aient déja atteint un degré défini de maturité. Mais
le développement est-il déterminé seulement par les traits de la
personnalité de I'enfant qui sont déja a maturité, ou I'important
pour nous n'est-il pas les propriétés de I'enfant qui sont encore au
stade de la maturation, qui ne sont pas encore parvenues a ma-
turité ? Les recherches montrent que pour tout ce qui est travail
d'éducation et d'instruction, I'essentiel consiste justement en ces
processus qui sont au stade de la maturation et n'ont pas encore
mari au moment de 'apprentissage. Voila ce qui explique qu'un
apprentissage trop tardif, qui a déja laissé passer le moment de
la maturation, perd la possibilité d'agir sur ces processus qui ne
sont pas encore parvenus a maturité, perd la possibilité de les
organiser, de les corriger d'une fagon ou d'une autre, etc.

* % %

Ce serait une tentative désespérée que de chercher a carac-
tériser les particularités de la conscience chez l'enfant d'age
préscolaire si I'on commence non par le tout, mais par les par-
ties, sil'on essaie de caractériser l'attention, la mémoire, la pen-
sée de l'enfant, chacune prise isolément. Comme le montrent
les recherches et comme nous l'enseigne 1'expérience, le plus
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important dans le développement de l'enfant et de sa con-
science n'est pas seulement que les fonctions de la conscience
croissent et se développent lors du passage d'un age a un autre,
ce qui est essentiel, c'est que la personnalité de I'enfant croit et
se développe, que la conscience dans son ensemble croit et se
développe.

Cette croissance et ce développement de la conscience se
manifestent avant tout par le fait que le rapport entre les fonc-
tions se modifie. Ainsi, par exemple, ce qui distingue de la notre
la perception de l'enfant avant I'age de trois ans n'est pas en
premier lieu qu'elle est moins aigué, moins différenciée, c'est
qu'elle joue avant 1'dge de trois ans un tout autre rdle dans le
systeme de la conscience, dans le systeme de la personnalité de
I'enfant: elle joue dans la prime enfance un role central et pré-
dominant. On peut dire que toute la conscience de l'enfant a cet
age n'existe que dans la mesure ot elle est déterminée par l'acti-
vité de perception. Tous ceux qui connaissent les enfants de cet
age seront d'accord pour dire que I'enfant qui n'est pas encore a
l'age préscolaire se souvient le plus souvent sous la forme d'une
reconnaissance, c'est-a-dire sous la forme d'une perception, a
laquelle s'ajoute un acte de mémoire. L'enfant per¢oit une chose
comme connue et se rappelle trés rarement ce qu'il n'a pas sous
les yeux ou ce dont il n'y a pas lieu de se souvenir; il ne peut étre
attentif qu'a ce qui se trouve dans le champ de sa perception.
De méme, la pensée de l'enfant revét avant 'age de trois ans un
caractere par excellence immédiat. L'enfant déméle et établit des
liaisons mentales entre les éléments qu'il peut percevoir direc-
tement. On pourrait montrer que toutes les fonctions de cet age
se développent autour de la perception, par l'intermédiaire de
la perception, a l'aide de la perception. Cela met la perception
elle-méme dans des conditions favorables de développement a
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cet age. La perception est en quelque sorte comme servie par
tous les aspects de l'activité de I'enfant, c'est pourquoi aucune
fonction ne connait dans la prime enfance un épanouissement
aussi éclatant que la fonction perceptive. Chez les enfants d'age
préscolaire, a la différence des autres ages, la particularité la plus
importante dans le développement de la conscience est qu'au
cours du développement il se forme chez l'enfant un systeme de
fonctions tout a fait nouveau, qui se caractérise avant tout, si on
schématise un peu pour simplifier, par le fait que ce qui vient au
centre de la conscience c'est la mémoire. A 1'age préscolaire, c'est
a la mémoire que revient, comme le montrent les recherches, le
role prédominant.

Certes, cela ne se produit pas d'une fagon aussi primi-
tive que je le décris. Ce n'est pas parce que toutes les fonctions
étaient dans la prime enfance au service de la perception qu'une
commutation purement mécanique a lieu a I'dge préscolaire, que
la mémoire prend la place de la perception. Néanmoins, pour
l'essentiel, nous aurons une compréhension correcte de l'enfant
d'dge préscolaire si nous disons que le role central dans le sys-
téme de ses fonctions revient a la mémoire, fonction qui est liée
a I'accumulation et au remaniement de son expérience immé-
diate. Cela a de tres nombreuses et importantes conséquences,
et I'une des plus importantes est que la pensée enfantine su-
bit un changement des plus marqués. Si pour l'enfant qui n'a
pas encore atteint I'age préscolaire penser c'est s'orienter dans
les liaisons visibles, pour l'enfant d'age préscolaire penser c'est
s'orienter dans ses propres représentations générales. Une repré-
sentation, ce n'est ni plus ni moins qu'un souvenir généralisé. Ce
passage a la pensée par représentations générales est le moment
ou pour la premiere fois I'enfant se détache de la pensée pure-
ment visuelle-concrete. La représentation générale se caractérise
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essentiellement par le fait qu'elle est capable, grosso modo, de
détacher l'objet de pensée de la situation spatiale et temporelle
concrete dans laquelle il est inséré et, par conséquent, qu'elle
peut établir entre les représentations générales un genre de
liaison qui n'existait pas encore dans I'expérience de l'enfant. Je
voudrais m'arréter sur trois points qui découlent directement du
fait que la mémoire occupe une place centrale chez l'enfant d'age
préscolaire. La premiere et trés difficile question est la suivante:
nous, adultes, disons de nous que nous pensons par concepts.
Chez l'enfant il n'existe pas de concepts parvenus a maturité.
Qu'est-ce qui alors chez lui remplace le concept? A I'dge prés-
colaire, I'enfant a pour propriété qu'il pense. Tout concept, toute
signification de mot signifient une généralisation. Tout concept
se rapporte a un groupe d'objets, mais la construction de ces gé-
néralisations differe selon l'age des enfants. Le plus remarquable
de tous les faits qui concernent le développement de la pensée
enfantine est que, a mesure que se développe la communication
de l'enfant avec les adultes, s'étend aussi la généralisation qu'il
peut faire, et vice versa.

Pour pouvoir communiquer les uns avec les autres, nous
transmettre réciproquement des pensées, nous devons savoir gé-
néraliser toutes les pensées que nous transmettons, parce qu'une
pensée ne peut étre directement transférée d'une téte dans une
autre. Imaginez la mére d'un enfant. La mere rit, I'enfant ne la
comprend pas, mais il est gagné par son humeur et rit aussi. Elle
n'est pas gagnée par son rire, mais comprend qu'il est content.
On peut considérer comme un fait établi que les degrés de géné-
ralisation correspondent strictement chez l'enfant aux degrés de
développement de sa communication avec autrui. Tout nouveau
degré de généralisation auquel parvient 'enfant signifie aussi un
nouveau degré quant a la possibilité de communiquer. L'exis-
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tence méme de représentations générales suppose déja un pre-
mier degré de pensée abstraite.

Dire d'un enfant d'age préscolaire qu'il passe a la pensée par
représentations générales revient a dire que le cercle des généra-
lisations qui lui sont accessibles s'élargit.

La deuxiéme particularité et conséquence du fait que nous
avons affaire ici a la prédominance de la mémoire est une com-
plete transformation chez l'enfant du caractere de ses intéréts
et de ses besoins. Je vais dire a grands traits en quoi consiste le
changement. Comme le montrent l'observation et la recherche
expérimentale, cela consiste en ce que les intéréts de l'enfant
commencent a étre déterminés par le sens que présente pour lui
une situation donnée, et non seulement la situation elle-méme,
mais aussi la signification que l'enfant assigne a cette situation.
Une premiére généralisation effective apparait, il y a substitution
et commutation d'intéréts.

La troisieme conséquence de cet état de choses est que l'en-
fant de cet age passe a un tout nouveau type d'activité. Je suis
forcé de caractériser ce type nouveau d'activité comme le passage
a une activité créatrice, sil'on considere que dans tous les aspects
de l'activité d'un enfant a I'age préscolaire des rapports tout a fait
originaux apparaissent entre la pensée et l'action, en particulier
la possibilité de réaliser concrétement un projet, la possibilité
d'aller de la pensée a la situation, et non pas de la situation a la
pensée. Prenez les jeux, prenez les dessins, le travail, partout et
en tout vous aurez affaire a des rapports absolument nouveaux
qui s'établissent entre la pensée et les actes de 1'enfant.

Je voudrais conclure cette caractérisation schématique par
une indication générale qui nous sera extrémement utile par la
suite. Vous savez vraisemblablement que l'age préscolaire est
le premier 4ge totalement exempt d'amnésie infantile: on sait
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qu'aucun d'entre nous ne se souvient de sa toute petite enfance.
Il se trouve certes quelques personnes, tel Tolstoi, qui affirment
avoir conservé des souvenirs des premiers mois de leur vie. Mais
je doute fort qu'il y ait dans cet auditoire une dizaine de per-
sonnes pour dire qu'elles ont conservé des souvenirs clairs du
temps ou elles étaient des nourrissons. L'amnésie est la loi fonda-
mentale de la toute petite enfance. A un degré un peu moindre,
elle est aussi la loi du développement de I'enfant jusqu'a trois ans.
On ne se souvient pas de soi avant I'age de trois ans. Le premier
age exempt d'amnésie, c'est 1'age préscolaire.

Nous oublions notre tout premier age, notre prime enfance
parce que la structure de notre conscience a cet age est tellement
différente de la structure de la conscience a 1'age adulte que na-
turellement nous ne conservons de souvenirs, avant l'age de trois
ans, ni de nous-mémes ni de la réalité environnante. Le fait qu'a
partir de I'age préscolaire I'étre humain commence a se rappeler
la succession des événements est ce que les anciens psychologues
appelaient I'unité et l'identité du « moi».

Comme le montrent les recherches, c'est a I'age préscolaire
qu'apparaissent pour la premiere fois chez I'enfant des instances
éthiques intérieures, que des regles éthiques s'établissent.

Enfin, c'est a ce moment que se forme chez l'enfant ce
qu'on pourrait appeler les premiers contours d'une conception
du monde. Les fondements d'une représentation générale du
monde, de la nature, de la société, de lui-méme sont posés a ce
moment. Ce fait explique aussi pourquoi a I'age préscolaire il y a
pour la premiére fois annulation de la loi d'amnésie propre aux
premiers ages, autrement dit I'enfant d'age préscolaire a quelques
éléments de relations de succession, qui jettent un pont vers la
conception développée du monde qu'a I'étre humain qui a achevé
la période enfantine de son développement.
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* ¥ %

Permettez-moi de m'en tenir a ce schéma imparfait et de
passer a une derniere question, celle des conclusions qui peuvent
étre tirées de ce que j'ai tenté de dire concernant I'élaboration du
programme pour l'age préscolaire.

Si brievement et schématiquement que j'aie décrit les parti-
cularités de 'enfant d'age préscolaire, il me semble tout de méme
facile de voir qu'elles corroborent la définition fondamentale
qu'au début du rapport j'ai donnée de 1'originalité des prog-
rammes pour le jardin d'enfants.

Qu'on prenne le fait que I'enfant d'4ge préscolaire pense par
représentations générales ou que ses intéréts émotionnels sont
liés au sens et a la signification qu'il donne a une situation, qu'on
prenne le fait que par suite la sphere de communication de I'en-
fant s'élargit, partout et toujours, me semble-t-il, une conclusion
s'imposera d'elle-méme. Cette conclusion, c'est qu'en raison de
ses particularités I'enfant d'age préscolaire est capable de com-
mencer un nouveau cycle d'apprentissage qui lui était jusque-la
inaccessible. Il est capable de faire cet apprentissage en suivant
un programme, mais, en méme temps, c'est dans la mesure ou
ce programme lui-méme est le propre programme de l'enfant
que celui-ci, du fait de sa nature, de ses intéréts, de son niveau
de pensée, peut l'assimiler.

Si I'on s'interroge sur les exigences que doit satisfaire le
programme du jardin d'enfants pour qu'il corresponde aux
particularités de l'enfant d'4ge préscolaire, la réponse, a mon
avis, sera celle-ci. Ce programme doit posséder les deux qua-
lités suivantes, difficiles a associer. Premiérement, il doit étre
élaboré selon un systeme qui méne I'enfant a un but déterminé,
lui faisant faire chaque année des pas en direction de ce but. Il
doit étre analogue au programme scolaire en ce sens qu'il doit
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étre le programme d'un cycle systématique unique de formation
générale. En méme temps, il doit étre aussi le programme de
I'enfant lui-méme, c'est-a-dire qu'il doit étre présenté a l'enfant
selon un enchainement qui réponde et aux intéréts émotionnels
de l'enfant et aux particularités de sa pensée, liée aux représen-
tations générales.

Si nous tentions d'élaborer le programme préscolaire en
partant de l'idée qu'il doit correspondre au systeme du prog-
ramme scolaire, la tiche ne serait pas remplie. A 1'évidence, le
programme destiné a l'age préscolaire doit se distinguer du prog-
ramme scolaire. Il faut éviter ce qui provoque l'ironie des An-
glais. Chez eux, les jardins d'enfants s'appellent écoles pour les
petits, et ils disent que le pire danger qui menace les écoles pour
les petits c'est de se transformer en petites écoles.

Si nous nous fixons pour tache que I'enfant suive a 1'age pré-
scolaire un programme scolaire, c'est-a-dire apportant un sys-
téme de connaissances dans chaque science, ordonnées selon la
logique de cette science, alors nous ne pourrons bien str jamais
venir a bout de la tache, qui est a la fois de dispenser un systéeme
de connaissances tout en faisant en sorte que ce programme soit
celui de I'enfant lui-méme. Mais il suffit de s'y prendre correc-
tement pour résoudre la question du genre de systeme qui est
ici possible, et cette question en apparence insoluble s'avérera
soluble. Permettez-moi d'expliquer en quoi consiste le systeme.
Pour le faire plus brievement, je commencerai par les exigences
que présente l'école.

Que demande 1'école a 1'éducation préscolaire ? Si l'on ras-
semble ce que disent les différents auteurs, il apparait que 1'école
demande a I'éducation préscolaire trois choses:

a. que l'enfant soit préparé a l'apprentissage scolaire;

b. que l'enfant soit préparé a I'apprentissage par matieres;
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c. ace qu'il me semble, 1'école demande aussi qu'il sache
lire et écrire, bien qu'a la vérité tous ne partagent pas
cette position.

Qu'est-ce que cela signifie que I'enfant d'age préscolaire
soit préparé a I'apprentissage par matiéres a I'école ? Voila ce que
cela signifie: I'enfant arrive a 1'école, il commence a apprendre
l'instruction civique, l'arithmétique, les sciences naturelles. Pour
que l'enfant puisse commencer a apprendre l'instruction civique,
l'arithmétique et les sciences naturelles, ne faut-il pas qu'il ait
quelques représentations générales des chiffres, des quantités ou
quelques représentations générales de la nature, de la société?
S'il n'a pas de tout cela une représentation trés générale, il lui est
méme impossible de commencer un apprentissage par matieres
a l'école. Préparer cette représentation générale du monde de
la nature, de la société constitue la tache immédiate que l'école
assigne a l'éducation préscolaire.

Je n'invoquerai qu'une seule considération générale. L'un
des défauts des anciens programmes est qu'ils ne comportent
qu'une série de faits concrets isolés. Cependant, l'enfant d'age
préscolaire, comme le montrent les études, batit de lui-méme
des théories, des cosmogonies entieres sur l'origine des choses
et du monde. Il essaie de lui-méme d'expliquer toute une série
de dépendances et de relations. L'enfant de cet 4ge se trouve a un
niveau ol la pensée se distingue par son caractére imagé, concret.
Il se forge ses propres théories sur 1'origine des animaux, la nais-
sance des enfants, le passé, etc. Qu'est-ce que cela signifie ? Cela
signifie qu'il existe chez l'enfant d'age préscolaire une tendance
non seulement a comprendre les faits isolés mais aussi a établir
des généralisations. Cette tendance dans le développement de
l'enfant doit étre mise a profit dans le processus d'apprentissage
et déterminer la direction fondamentale dans laquelle doit étre
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élaboré en systéme le programme de la premiere a la derniere
année.

En sciences naturelles, il faut que 'enfant étudie ensemble
le régne animal et végétal et le regne minéral pour pouvoir en-
suite les étudier séparément. Il faut alors un systéme qui conduise
l'enfant de la liaison d'un seul type aux liaisons qui lui sont acces-
sibles a trois ans, et des liaisons accessibles a trois ans a celles qui
le sont a quatre ans, etc. Ce qui le différencie d'un systéme par
complexes, c'est qu'habituellement dans ce dernier la liaison elle-
méme est une concession a la faiblesse de la pensée enfantine.
C'est un cachet que I'enfant avale, ce qui lui fournit des connais-
sances. A la différence de ce systéme, il faut qu'il fasse lui-méme
le travail. Nous avons parlé de la nécessité d'apprendre a I'enfant
a établir des liaisons. En effet, I'un des objectifs principaux de
I'établissement de liaisons, c'est d'apprendre a l'enfant a diffé-
rencier, de lui apprendre a distinguer afin qu'il puisse apprendre
des matiéres séparées.

Piaget a montré que I'enfant ne différencie pas avant l'age de
trois ans les différents types de «on ne peut pas»; par exemple:
on ne peut pas enflammer une allumette qui a été une fois déja
enflammeée; on ne peut pas toucher un poéle bralant parce qu'on
peut se briiler; on ne peut pas parler pendant le repas parce
qu'on n'aura pas de dessert; on ne peut pas dire un mensonge
a sa meére parce que ce n'est pas honnéte. Pour I'enfant ces «on
ne peut pas» sont indifférenciés. Il doit de méme apprendre a
différencier le monde physique du monde social. Il doit aussi
savoir différencier au sein méme de chaque matiere. Ainsi, pour
pouvoir apprendre l'instruction civique, il faut qu'il différencie
le social du naturel.

Je peux donner un exemple. L'une des fillettes de six ans que
j'ai observées m'a dit: « Maintenant j'ai enfin deviné comment se
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font les rivieres. Il se trouve que des gens ont choisi un endroit
pres d'un pont, ils ont creusé un trou et l'ont rempli d'eau. » Elle
savait que quelque chose existait sans les hommes et que ceux-ci
avaient fait quelque chose, mais ici les ponts ont été déterminants
dans sa compréhension alors que les riviéres semblaient faites de
la main des hommes. Qu'est-ce que cela signifie? Cela dit une
chose tres simple: ce qui nous semble aller de soi exige a I'age
préscolaire un travail de formation fait avec I'enfant. Pour qu'un
apprentissage par matieres soit possible, il faut que la représenta-
tion générale de ce qui sera ensuite une matiere d'apprentissage
soit différenciée. Il me semble que c'est la ce qui distingue n'im-
porte quel aspect de 1'éducation et de la formation préscolaires.
Je poserai par exemple cette question: comment étudier la litté-
rature a 1'age préscolaire ? Un auteur franqais dit fort justement
qu'a cet age on ne doit étudier ni l'histoire de la littérature, ni
les ceuvres classiques de la littérature qui resteraient dans la mé-
moire tout le reste de la vie (par la suite, quand on prend de I'age,
on ne revient pas a ses livres préscolaires), mais la tache est de
faire découvrir en général a I'enfant le monde de l'art littéraire.
C'est la méme chose pour la musique: nous avons pour tache
de faire découvrir en général a I'enfant la musique, le monde de
la musique, les possibilités de la perception musicale. Cela vaut
aussi pour la science. La tache est d'amener l'enfant a la science.
Elle est de rendre possible l'enseignement d'une science selon la
logique de cette science.

Permettez-moi maintenant d'évoquer, uniquement sous
forme de théses, quelques derniéres questions liées aux prog-
rammes. A ce qu'il me semble, une deuxiéme conclusion fon-
damentale est qu'il y a entre I'apprentissage au second stade de
l'age préscolaire et celui du premier stade une différence tres
marquée. C'est I'age ou l'enfant dans l'arc de cercle qu'il décrit
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en évoluant du spontané au réactif se rapproche de plus en plus
de I'apprentissage scolaire. Avant de passer complétement a ce
systeme d'apprentissage, I'enfant acquiert a cet age des concepts
différenciés. En particulier les exigences scolaires dont je parlais
sont directement la tache de ce second stade. Il s'agit d'apprendre
a lire et a écrire — préparation a la possibilité méme d'un ap-
prentissage de type réactif selon un programme.

L'expérience de 1'éducation familiale montre que l'enfant
qui est entouré de livres apprend dans sa sixieme année a lire et
a écrire sans qu'on le lui apprenne. Les expériences des jardins
d'enfants font apparaitre que le lieu pour apprendre a lire et a
écrire est l'institution préscolaire. L'un des éléments fondamen-
taux qui importent pour déterminer les liaisons du programme
est ce qu'on pourrait appeler I'apprentissage embryonnaire ou
préapprentissage, comme disent certains auteurs. Il s'agit du
principe — qui figure aussi a juste titre dans le systeme Montes-
sori, bien que dans l'ensemble ce systéme soit bati sur un principe
diamétralement opposé, c'est-a-dire sur I'analyse, sur la division
du tout en éléments biologiques et physiologiques — selon le-
quel tout apprentissage suppose une période de développement
embryonnaire, une période de préapprentissage, de préparation
a l'apprentissage. Montessori commence a apprendre a écrire
a I'enfant non pas lorsqu'il prend en main un crayon ou une
plume mais bien longtemps avant. Toute activité complexe dans
le cadre de I'apprentissage a l'age préscolaire nécessite imman-
quablement une telle période préparatoire de développement
embryonnaire.

Traduction de Fran¢oise Séve
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LE PROBLEME DE L'APPRENTISSAGE
ET DU DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL
A LAGE SCOLAIRE*

(1934)

+

L.S. Vygotsky

La question du rapport entre apprentissage et développe-
ment a l'dge scolaire est la question la plus importante sans la-
quelle on ne peut ni trouver la bonne solution aux problemes
de la psychologie pédagogique et de I'analyse paidologique, ni
méme les poser correctement. En méme temps, cette question est
la plus obscure de tous les concepts de base sur lesquels s'appuie
la science pédagogique pour interpréter les processus d'appren-
tissage. Bien stir, l'obscurité théorique de cette question ne signi-
fie pas que cette question soit absente de toutes les recherches
contemporaines dans ce domaine. Aucune recherche concreéte
ne pourrait négliger cette question théorique principale. Mais si
cette question reste méthodologiquement douteuse, cela signifie
que les recherches concretes reposent sur des postulats théori-
quement vagues, confus, parfois contradictoires, qui induisent
en erreur.

Si l'on essaie d'identifier la source principale des plus pro-
fondes difficultés que 1'on rencontre dans ce domaine, on peut
dire sans exagération que c'est la question dont on est en train
de discuter. Notre but est de découvrir ces solutions théoriques

3 Pour tout ce texte, se reporter a Pensée et Langage, chapitre 6, section
I11.
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non explicites et vagues qui sont a la base de la majorité des re-
cherches, de les examiner en se basant sur des recherches expé-
rimentales et des réflexions théoriques, et de proposer, méme a
grands traits, une solution plus correcte. A proprement parler,
nous pouvons diviser toutes les solutions existantes de la ques-
tion sur le rapport entre l'apprentissage et le développement de
I'enfant en trois groupes principaux que nous essaierons d'exa-
miner séparément dans leur expression la plus compléte et la
plus marquante.

Le premier groupe de solutions apparu dans l'histoire de la
psychologie se base sur la these de I'indépendance des processus
de développement de l'enfant et des processus d'apprentissage.
Selon ces théories, I'apprentissage est un processus purement
externe, parallele en quelque sorte au processus de développe-
ment de I'enfant, mais qui ne participe pas activement a celui-ci
et ne le modifie absolument pas; 'apprentissage utilise les résul-
tats du développement plutot qu'il ne devance le cours de celui-ci
ou n'en change la direction. Un exemple typique de cette théorie
est la conception extrémement complexe et intéressante de Pia-
get [1923] qui étudie le développement de la pensée chez I'enfant
tout a fait indépendamment du processus d'apprentissage.

C'est un fait surprenant, et jusqu'a présent négligé par la
critique, que les recherches portant sur le développement de la
pensée de 1'éléve partent de la prémisse que les processus de dé-
veloppement sont indépendants de l'apprentissage scolaire. Se-
lon les chercheurs, le raisonnement de l'enfant, sa compréhen-
sion, ses idées sur les objets du monde, ses interprétations de la
causalité physique, sa maitrise des formes de la pensée logique
et de la logique abstraite sont des processus qui se déroulent in-
dépendamment et sur lesquels les apprentissages scolaires n'ont
pas d'effet.
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Pour Piaget, 'é¢tude du développement intellectuel de l'en-
fant n'est pas seulement une question technique, mais aussi et
surtout une question de principe. On soumet a l'enfant une tache
qui n'est pas seulement hors de sa portée, mais pour laquelle
aucun lien n'est possible avec les apprentissages scolaires. On a
une illustration des avantages et inconvénients de cette méthode
dans chacune des questions utilisées par Piaget lors de ses entre-
tiens cliniques. Quand on pose a un enfant de 5 ans la question
pourquoi le soleil ne tombe pas, on suppose qu'il ne connait pas
la bonne réponse et qu'il ne donnera pas de réponse satisfaisante
non plus, méme si cet enfant était un génie. Ce que I'on cherche
a faire justement en posant ces questions hors de sa portée, c'est
d'exclure complétement le recours a des apprentissages ou a des
expériences antérieures, c'est-a-dire d'obliger son intellect a tra-
vailler sur des problemes completement nouveaux afin d'étudier
les tendances de sa pensée sous une forme pure, indépendam-
ment de ses connaissances, de son expérience et de sa culture.

Si on essaie de prolonger 1'idée de Piaget et d'en tirer des
conclusions au sujet de 'apprentissage, on verra qu'elles se rap-
procheront considérablement de la question ainsi posée que nous
rencontrons dans nos recherches. Trés souvent, on se heurte a
cette vision du rapport entre développement et apprentissage qui
se manifeste sous une forme extréme et presque monstrueuse
dans la théorie de Piaget. Il n'est pas difficile, cependant, de mon-
trer qu'elle y est poussée jusqu'a sa logique extréme et par consé-
quent jusqu'a I'absurde.

On entend souvent que le but de la paidologie, en ce qui
concerne le processus d'enseignement, consiste a constater a quel
point sont développées chez I'enfant les fonctions, les habiletés,
les capacités qui sont nécessaires pour qu'il soit capable de s'ap-
proprier certaines connaissances et habitudes. On suppose que
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pour apprendre 'arithmétique, par exemple, la mémoire, l'atten-
tion et la pensée logique de I'enfant doivent étre suffisamment
développées. Le but de I'enseignant est d'établir si cette fonction
est parvenue a maturité pour que l'apprentissage de I'arithmé-
tique soit possible.

Il est clair que la théorie de Piaget pose une indépendance
totale entre les processus de développement et d'apprentissage et
va jusqu'a postuler une nette séparation entre ces deux processus
dans le temps. Il faut que le développement atteigne certaines
étapes: certaines fonctions psychiques doivent étre mires avant
que ne commence |'enseignement de certaines connaissances et
habitudes. Le cours du développement précede toujours le cours
de l'apprentissage. L'apprentissage est a la traine du développe-
ment; le développement devance toujours l'apprentissage. Selon
cette approche, il est tout a fait absurde de se questionner sur le
role que joue I'enseignement au cours du développement ou de la
maturation des fonctions psychiques. Ceux-ci sont des prémisses
et non un résultat de I'enseignement scolaire. L'apprentissage est
une superstructure du développement et ne le modifie pas de
facon essentielle.

Le deuxiéme groupe de solutions a ce probléme peut étre
rassemblé autour de la these opposée, comme autour d'un centre,
qui affirme que l'apprentissage est développement. C'est la formule
la plus concise et exacte qui exprime l'essence de cet ensemble
de théories. Néanmoins, ces théories partent de prémisses dif-
férentes.

Il n'y a pas si longtemps que nous nous sommes heurtés
a la possible renaissance de cette vieille théorie qui se base sur
la réflexologie. La formule selon laquelle I'apprentissage n'est
qu'une formation de réflexes conditionnés, méme s'il s'agit de
l'apprentissage de l'arithmétique ou de la grammaire, signifie ce
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qui a été dit plus haut, a savoir que le développement est une
formation de réflexes conditionnés, c'est-a-dire que le processus
d'apprentissage se fond completement et indissolublement avec
le processus de développement de I'enfant. Dans une forme plus
ancienne et sur une autre base, cette idée a été développée par
James qui, en faisant la différence entre les réactions innées et les
réactions acquises, comme le fait la réflexologie contemporaine,
aréduit le processus de l'apprentissage a la formation d'habitudes
et I'a identifié au processus de développement.

A premiére vue, cette théorie peut paraitre plus en avance
que la précédente parce que celle-ci est fondée sur la séparation
nette entre les processus de développement et d'apprentissage
tandis que celui-la accorde a 'apprentissage une valeur de pre-
mier plan dans le développement de l'enfant. Mais un examen
plus poussé de ce deuxieme groupe montre que, malgré toutes
les apparentes contradictions entre ces deux points de vue, ils ont
beaucoup de concepts fondamentaux en commun et en réalité se
ressemblent beaucoup.

Selon W. James [1906/58], «la meilleure facon de décrire
I'éducation est de la définir comme 1'organisation d'habitudes
comportementales et de dispositions a agir» [p. 37]%¢. Le dé-
veloppement est ainsi réduit a une simple accumulation de
toutes sortes de réactions. Toute réaction acquise, selon James,
n'est, généralement, rien d'autre qu'une forme évoluée de la
réaction innée suscitée a l'origine par un objet précis, ou bien
encore un substitut de celle-ci. Selon lui, ce principe est au
fondement de tous les processus d'acquisition, c'est-a-dire a la
base du développement et oriente toute l'activité de I'enseignant.

% « Education, in short, cannot be better described than by calling it the
organization of acquired habits of conduct and tendencies to behavior».
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Pour James, chaque individu est simplement un ensemble vivant
d'habitudes.

Quelle est alors, dans cette perspective, la relation qu'en-
tretiennent la paidologie d'une part et la pédagogie d'autre part,
autrement dit la science du développement et la science de
I'enseignement ? La paidologie est la science des lois du déve-
loppement ou de I'acquisition des habitudes. L'enseignement, par
contre, est un art. La science ne définit que le cadre dans lequel
sont appliquées les lois et les regles qui ne doivent pas étre outre-
passées par celui qui fait I'art. On remarque que cette conception
reprend des idées déja anciennes. Le développement est congu
comme suivant les principes naturels, autrement dit comme un
processus au cours duquel des réactions innées évoluent. Les lois
du développement sont des lois de la nature auxquelles l'ensei-
gnement ne peut rien changer et qui circonscrivent les limites
que I'enseignement ne peut outrepasser. La conformité des réac-
tions innées aux lois de la nature n'a pas besoin d'étre démontrée.
La proposition la plus significative de James a ce sujet est de dire
que «l'habitude est une seconde nature ou [plutot] comme l'a
dit le duc de Wellington, elle est “dix fois la nature”» (James,
1906/1958, p. 64).

Il serait difficile d'exprimer plus clairement l'idée que les
lois du développement sont aussi considérées par ce groupe de
théories comme des lois de la nature dont I'enseignement doit
tenir compte, de la méme maniere que la technologie doit tenir
compte des lois de la physique parce que la technique la plus
développée est incapable de modifier les lois de la nature.

Malgré certaines ressemblances entre cette théorie et la pré-
cédente, il existe une différence essentielle qu'on peut concevoir
plus clairement si on observe les rapports temporels entre les
processus d'apprentissage et ceux du développement. Comme
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nous l'avons déja vu, Piaget affirme que les cycles du développe-
ment précédent ceux de l'apprentissage. La maturation devance
l'apprentissage. Le processus éducatif est a la traine de la ma-
turation des processus psychiques. Selon la deuxiéme théorie,
au contraire, les deux processus se développent simultanément
et parallelement de sorte que chaque pas dans l'enseignement
correspond a un pas dans le développement. Le développement
est a l'apprentissage ce que 'ombre est a I'objet qui la projette.
Cependant, cette analogie n'est pas tout a fait exacte puisque
cette théorie se fonde sur une complete identification entre les
processus de développement et d'apprentissage, sans aucune dis-
tinction, et qu'elle présuppose donc un lien et une relation encore
plus étroite. Selon cette théorie, le développement et I'apprentis-
sage se superposent parfaitement comme deux figures géomé-
triques totalement identiques. De ce point de vue, évidemment,
le probléeme du processus qui précede et qui suit perd alors tout
son sens, étant donné que l'on se base sur la simultanéité et la
synchronie des deux processus.

Le troisiéme groupe de théories essaie de concilier les deux
extrémes des propositions précédentes en les faisant tout simple-
ment coexister. D'une part, le processus de développement est
défini comme indépendant de celui de I'apprentissage; d'autre
part, cet apprentissage, durant lequel l'enfant acquiert toute
une suite de nouvelles formes de comportement, est considéré
comme identique au développement. De cette maniere ont été
élaborées des théories dualistes du développement dont la théo-
rie du développement psychique de l'enfant de Koftka [1924] est
un bon exemple. Selon cette théorie, le développement psychique
se caractérise par deux processus qui sont de nature différente,
bien qu'ils soient liés et s'influencent mutuellement. D'une part, il
y a le processus de maturation qui dépend directement du déve-
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loppement du systéme nerveux. D'autre part, il y a l'apprentissage
qui est, en fait, en lui-méme le développement selon la célebre
définition de Koffka.

La nouveauté de cette théorie peut étre résumée en trois
aspects. Premierement, comme nous l'avons dit plus haut, elle
réconcilie les deux points de vue opposés qui existaient déja de
facon séparée dans l'histoire scientifique. Le fait que ces deux
points de vue puissent étre rassemblés dans une méme théorie
nous permet de réaliser qu'ils ne sont pas si contradictoires, et
qu'ils ne s'excluent pas l'un et l'autre, mais, qu'au fond, ils ont
beaucoup en commun.

Deuxiemement, elle propose l'interdépendance, c'est-a-dire
la thése selon laquelle le développement est le résultat de l'in-
teraction de deux processus fondamentaux. Il est vrai que les
propriétés de cette influence mutuelle ne sont pas clairement
abordées dans les publications de Koftka dans lesquelles on ne
trouve que quelques observations générales autour de I'existence
d'un lien entre ces processus. Mais ces observations suggerent
que le processus de maturation prépare et rend possible un pro-
cessus d'apprentissage déterminé. Le processus d'apprentissage
stimule pour ainsi dire le processus de maturation et le fait avan-
cer jusqu'a un certain point.

Finalement, le troisieme et plus important aspect de cette
théorie est la valorisation du réle de I'apprentissage dans le dé-
veloppement de I'enfant. Il faut examiner cet aspect spécifique
avec plus d'attention. Il nous conduit précisément a un probléeme
pédagogique ancien, aujourd'hui moins actuel appelé tradition-
nellement probleme de la discipline formelle. Comme on le sait,
le concept de discipline formelle qui trouve son expression la
plus claire dans le systeme de Herbart [1835/1894] est lié a 'idée
que chaque matiére enseignée a une importance concrete pour
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le développement intellectuel global de I'enfant. Selon cette ap-
proche, les différentes matieéres scolaires ont une valeur différente
pour le développement intellectuel de I'enfant.

Si l'on accepte ce point de vue, 1'école devra enseigner des
matieres parmi lesquelles on trouve les lettres classiques, I'histoire
de l'antiquité et les mathématiques, par le fait qu'elles ont une plus
grande importance pour le développement intellectuel général de
l'enfant, abstraction faite de leur valeur réelle. Comme on le sait,
cette conception de la discipline formelle a donné naissance a
une orientation tres conservatrice de la pratique éducative. C'est
justement en réaction contre cette conception qu'est apparu le
deuxieme ensemble de théories que nous avons examiné, théories
qui essayaient de rendre a l'enseignement une signification indé-
pendante au lieu de le considérer simplement comme un moyen
au service du développement de I'enfant, autrement dit comme
si 'entrainement et la discipline formelle étaient indispensables
pour le développement des capacités intellectuelles.

De nombreuses recherches ont mis en évidence que la dis-
cipline formelle était sans fondements. Elles ont découvert que
l'apprentissage dans un certain champ influence trés peu le déve-
loppement général. Par exemple, « Woodworth et Thorndike ont
démontré que des adultes qui aprés un entrainement pouvaient
calculer avec exactitude la longueur de courtes lignes n'augmen-
taient pas néanmoins leur capacité a calculer la longueur de lignes
plus longues. D'autres sujets adultes qui ont appris a estimer avec
précision l'aire d'une figure géométrique d'une certaine forme se
trompent ensuite dans plus d'un tiers des cas dés que la figure
géométrique change. Gilbert, Fracker et Martin ont démontré
qu'apprendre a réagir rapidement a un certain type de signal in-
fluence trés peu la capacité a réagir rapidement si le type de signal
change. » [Thorndike, 1906, p. 241]
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Plusieurs recherches de ce type pourraient étre mention-
nées. Elles ont amené des résultats semblables. Elles démontrent
ainsi que l'apprentissage d'une activité particuliére n'influence
pas une d'activité d'une autre forme, méme si cette derniére
ressemble beaucoup a la premiere. Selon Thorndike [1906], la
question de savoir a quel point l'enseignement quotidien d'une
réaction particuliére influence le développement des capacités
intellectuelles générales des éleves dépend de la valeur éduca-
tive générale des matieres enseignées, ou, en d'autres mots, de la
discipline formelle.

« La réponse typique que donnent les théoriciens de la psycho-
logie et les pédagogues est que toute acquisition particuliére, toute
forme spécifique de développement perfectionnent directement et
uniformément l'intelligence prise comme un tout. L'enseignant
pensait et agissait en se basant sur la théorie que l'intelligence est
un complexe de capacités d'observations, de mémoire, de la pen-
sée, etc. et que toute amélioration d'une capacité quelconque est
une acquisition pour toutes les capacités en général. Selon cette
théorie, concentrer la capacité d'attention sur la grammaire latine
signifie améliorer la capacité de concentrer l'attention sur toute
autre matiére possible.

“L'opinion commune est que des mots comme "précision”,
"vivacité ", "raisonnement ", "mémoire", "observation ", "atten-
tion ", "concentration ", etc. signifient des facultés réelles et fonda-
mentales qui subissent des changements en fonction de matiéres
concreétes et que les changements persistent quand ces facultés sont
appliquées a d'autres matiéres. Donc, si un homme apprend a bien
faire une certaine chose, il réussira aussi, en vertu d'une mysté-
rieuse connexion, a bien faire d'autres choses qui n'ont aucun lien
avec la premiére. ” [Thorndike, 1903, p. 84-85]
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[...] On estime que les facultés intellectuelles existeraient in-
dépendamment de la matiére sur laquelle elles opérent. On estime
aussi que le développement d'une faculté contribuerait nécessai-
rement au développement des autres.» (Thorndike, 1906, p. 236-
237)%

Thorndike s'est opposé a une telle conception et a essayé
de démontrer sa fausseté en s'appuyant sur de nombreuses re-
cherches. 11 a insisté sur la dépendance de telle ou telle forme
d'activité a I'égard du matériel concret sur lequel elle opere. Le
développement d'une faculté particuliére implique rarement
un développement comparable des autres facultés. Un examen
approfondi du probléeme montre — dit-il — que la spécialisa-
tion des capacités est en réalité beaucoup plus grande qu'elle ne
semble a premiere vue. Si l'on choisit par exemple, parmi cent
individus, dix qui sont particuliérement habiles a reconnaitre les
fautes d'orthographe ou a évaluer une longueur, ils ne témoigne-
ront pas d'une habileté semblable pour évaluer correctement le
poids d'un objet. De méme que la vitesse et la précision lors d'une
addition ne s'accompagnent pas d'une vitesse et d'une précision
comparable lorsqu'il s'agit de trouver les antonymes d'une série
de mots.

Ces études démontrent que la conscience n'est absolument
pas la réunion d'un certain nombre de capacités générales telles
que l'observation, l'attention, la mémoire, le jugement, etc. —
mais plutot la somme de nombreuses capacités distinctes qui sont
jusqu'a un certain point autonomes et doivent se développer de
maniére indépendante par un entrainement adéquat. La tache de
l'enseignement n'est pas de développer une seule capacité de pen-

7 Dans cet extrait, Thorndike (1906) cite un passage d'un autre de ses
ouvrages : Thorndike (1903).
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ser, mais de développer plusieurs capacités particuliéres de penser
dans des domaines différents. Il ne s'agit pas de renforcer notre
faculté générale d'attention, mais de développer différentes capa-
cités de concentrer notre attention sur des matieres diverses.

Les méthodes qui permettent l'influence d'un apprentissage
particulier sur le développement général fonctionnent seulement
dans le cas ou il existe des éléments, matériaux et processus com-
muns. Nous sommes gouvernés par les habitudes. Il en découle
que développer la conscience signifie développer de nombreu-
ses capacités particulieres et indépendantes et former de nomb-
reuses habitudes spécifiques, puisque l'activité de chaque capa-
cité est liée au matériel sur lequel elle s'exerce. L'amélioration
d'une fonction de la conscience ou d'un aspect de son activité
n'influence le développement d'autres fonctions ou activités que
si elles ont des éléments en commun.

Comme nous l'avons déja dit, le troisiéme groupe des théo-
ries examinées s'oppose a cette conception. En se basant sur la
psychologie structuraliste aujourd’hui dominante qui affirme
que le processus de l'apprentissage ne se réduit pas a la simple
formation d'habitudes mais comprend une activité de nature in-
tellectuelle rendant possible le transfert de principes structuraux
implicites acquis au cours d'une certaine tache a toute une sé-
rie de taches diverses, ces théories affirment que l'influence de
l'apprentissage n'est jamais spécifique. En apprenant n'importe
quelle opération, 1'éléve acquiert la capacité de construire une
certaine structure, indépendamment de la variation de la matiere
sur laquelle il agit et indépendamment des différents éléments
qui constituent cette structure.

Ce troisieme groupe de théories contient néanmoins comme
nouveauté essentielle une nouvelle maniere d'aborder le prob-
leme de la discipline formelle et entre en contradiction avec les
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principes sur lesquels cette derniére se base. Souvenons-nous
que Koftka [1924] adopte 1'ancienne formule selon laquelle I'ap-
prentissage est aussi développement. Cependant, parce qu'il ne
consideére pas l'apprentissage comme un pur et simple processus
d'acquisition de capacités et d'habitudes, il ne considere pas que
l'apprentissage et le développement comme des processus absolu-
ment identiques et postule une relation plus complexe entre eux.
Selon Thorndike, apprentissage et développement coincident en
tout point comme deux figures géométriques semblables qui se-
raient superposées. Pour Koftka, au contraire, le développement
se réfere toujours a un domaine plus étendu que celui de l'ap-
prentissage. La relation entre ces deux processus pourrait étre
représentée schématiquement au moyen de deux cercles concen-
triques dont le plus petit représente le processus d'apprentissage
et le plus grand, celui du développement, qui s'étend plus loin
que l'apprentissage.

L'enfant a appris a exécuter une certaine opération. En méme
temps il s'est approprié un principe structurel dont le domaine
d'application est plus large que celui de l'opération de départ.
En avancant d'un pas dans le champ de I'apprentissage, I'enfant
avance par conséquent de deux dans le champ du développe-
ment; apprentissage et développement ne coincident donc pas.

Puisque les trois théories que nous avons examinées inter-
pretent de maniére si distincte les relations entre apprentissage
et développement, laissons-les de coté et essayons de trouver
une nouvelle et meilleure solution a ce probléeme. Prenons pour
point de départ le fait que l'apprentissage de I'enfant commence
bien avant l'apprentissage scolaire. L'apprentissage scolaire ne
commence jamais de zéro. Tout apprentissage scolaire de I'enfant
a toujours une préhistoire. Par exemple, l'enfant commence a
étudier l'arithmétique a 1'école. Cependant, bien avant son en-
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trée al'école, il a déja acquis une certaine expérience concernant
les quantités; il a déja rencontré diverses opérations de division
et d'addition complexes et simples. L'enfant a donc déja appris
une arithmétique préscolaire que seuls les psychologues myopes
pourraient ne pas remarquer ou ignorer completement. Un exa-
men attentif démontre que cette arithmétique préscolaire est
excessivement complexe, que l'enfant est déja passé par un ap-
prentissage arithmétique, bien avant de se rendre a l'école pour
apprendre l'arithmétique. Mais l'existence de cette préhistoire
préscolaire de l'apprentissage scolaire n'implique pas une conti-
nuité directe entre les deux étapes du développement de l'arith-
métique chez l'enfant.

Le cours de I'apprentissage scolaire n'est pas nécessairement
la continuation directe du développement préscolaire de l'enfant
dans tous les domaines; il peut changer sous certains aspects
et, de plus, il peut prendre une direction contraire au parcours
du développement préscolaire, mais pour autant, que 1'école
poursuive le parcours de l'apprentissage préscolaire ou qu'elle
contraste avec lui, nous ne pouvons en aucun cas ignorer que
l'enseignement scolaire ne commence jamais dans le vide, mais
qu'il s'appuie toujours sur un certain stade de développement,
atteint par I'enfant avant d'entrer a 1'école.

Les arguments de chercheurs comme Stumpf [1901] et
Koftka qui tentent d'effacer le saut entre l'enseignement scolaire
et I'apprentissage préscolaire nous semblent trés convaincants. Il
est facile de démontrer que l'apprentissage ne commence pas a
l'age scolaire. Koftka, en essayant de clarifier pour les enseignants,
les lois de I'apprentissage de I'enfant et leurs relations avec son
développement intellectuel, concentre toute son attention sur les
processus d'apprentissage plus simples et plus primitifs qui ap-
paraissent précisément a 1'age préscolaire.
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Mais, méme s'il souligne la ressemblance entre apprentis-
sages scolaire et préscolaire, il ne parvient pas a identifier les
différences existantes, ni a distinguer ce qui est spécifiquement
nouveau dans l'apprentissage scolaire. Il tend, suivant en cela
Stumpf, a considérer que l'unique différence réside dans le fait
que dans un cas il s'agit d'un apprentissage non systématique
et dans l'autre cas d'un apprentissage systématique. En réalité,
la différence ne consiste pas seulement dans la systématicité,
mais aussi dans une nouveauté essentielle que 1'enseignement
scolaire apporte au développement de 1'enfant. Néanmoins, ces
auteurs ont raison d‘attirer 'attention sur le fait jusqu'a présent
négligé que l'apprentissage débute bien avant le commencement
de I'age scolaire. Peut-on, en effet, nier que l'enfant apprend, par
exemple, la langue des adultes ou qu'en posant des questions et
en recevant des réponses, il acquiert de nombreuses notions et
informations données par l'adulte ou qu'en imitant les adultes
et en acceptant leurs indications pour ses actions, il élabore cer-
taines habitudes?

Il va de soi que le processus d'apprentissage a 1'age présco-
laire differe essentiellement de l'apprentissage a I'école ou l'en-
fant acquiert des connaissances scientifiques. Néanmoins quand
I'enfant essaye d'acquérir par ses questions les noms des objets
qui I'entourent, il traverse une certaine étape de l'apprentissage.
Apprentissage et développement n'entrent pas en contact pour
la premiere fois a 1'age scolaire, mais sont liés entre eux dées les
premiers jours de la vie de I'enfant.

Le probleme qui se présente a nous est doublement complexe
et se scinde ainsi en deux problémes séparés. Premie¢rement, nous
devons comprendre quel rapport existe en général entre apprentis-
sage et développement et, deuxiemement, nous devons essayer de
saisir les caractéristiques spécifiques de ce rapport a 1'age scolaire.
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Commencons par le deuxieme probléme, car il permettra de
clarifier le premier par la suite. Pour le résoudre, nous devrions
prendre en considération les résultats de quelques recherches qui,
selon nous, ont une importance basique et permettent d'introduire
dans la science un nouveau concept, fondamental pour résoudre
correctement les problemes que nous sommes en train d'exami-
ner: le concept de zone du développement le plus proche.

C'est un fait empirique, maintes fois vérifié et indiscutable,
que l'apprentissage doit étre congruent au niveau de développe-
ment de I'enfant. Il n'est absolument pas nécessaire de fournir
une preuve pour démontrer que l'enseignement de la lecture et
l'écriture ne peut commencer qu'a un certain age. De méme, l'en-
fant n'est capable d'apprendre l'algébre qu'a un age déterminé.

Nous pouvons par conséquent adopter sans hésitation
comme point de départ le fait fondamental et incontestable qu'il
y a une relation entre tel niveau de développement et la capacité
potentielle d'apprentissage. On a, cependant, récemment porté
l'attention sur le fait que pour établir le véritable rapport entre
développement et la capacité potentielle d'apprentissage il n'est
pas suffisant de définir un seul niveau de développement. Il faut
aussi déterminer au moins deux niveaux de développement de
l'enfant, sinon on ne réussira pas a trouver la relation entre déve-
loppement et la capacité potentielle d'apprentissage dans chaque
cas concret. Nous appelons le premier de ces niveaux le niveau de
développement actuel de l'enfant. C'est le niveau de développe-
ment des fonctions psychiques de I'enfant qui existe déja comme
résultat de certains cycles déja achevés du développement.

Lorsqu'on établit 1'age intellectuel d'un enfant a l'aide de
tests, on parle justement de son niveau de développement actuel.
Mais comme le démontre une simple expérimentation, le niveau
de développement actuel ne définit pas completement le niveau
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de développement d'un enfant a un moment donné. Imaginons
que nous ayons soumis deux enfants a un examen et que nous
ayons déterminé leur dge intellectuel a sept ans. Cela signifie que
tous les deux sont capables de résoudre des taches accessibles
a des enfants de sept ans. Mais si nous essayons de continuer
I'expérimentation, une différence importante peut apparaitre
entre eux. A l'aide de questions suggestives, d'exemples, de dé-
monstration, etc., l'un résout facilement des tests adaptés aux
enfants de deux ans plus 4gés que lui; l'autre, par contre, résout
seulement des tests qui dépassent de six mois son dge intellec-
tuel. A ce moment-13, entrent directement en jeu les principaux
concepts fondamentaux pour apprécier la zone du développe-
ment le plus proche qui est liée a son tour a une réévaluation du
probléme de l'imitation dans la psychologie contemporaine.

Le point de vue traditionnel qui est communément accepté
est de considérer l'activité autonome de l'enfant comme seule
indication possible du degré de développement intellectuel et
non l'imitation, quelle que soit sa définition. Tous les systemes
de mesure actuels basés sur les tests refletent cette conception.
Pour évaluer le développement intellectuel, on ne tient compte
que des résultats des tests que I'enfant résout de fagon autonome,
sans l'aide des autres, sans démonstration ni questions sugges-
tives. Cependant, plusieurs recherches démontrent que cette
position est dénuée de fondement. Méme des études faites sur
des animaux ont montré qu'un animal est en mesure d'imiter
des actions qui entrent dans la zone de sa capacité potentielle.
Cela signifie qu'un animal peut imiter uniquement les actions
qui lui sont déja accessibles sous telle ou telle forme. Et avec cela,
comme l'ont montré les expérimentations de Koéhler [1927], la
capacité potentielle d'imitation d'un animal dépasse difficilement
les limites de sa capacité potentielle d'action. C'est-a-dire que si

-237 -



Le probléme de I'apprentissage et du développement intellectuel a I’dge scolaire

un animal est capable d'imiter une action intelligente, cela signi-
fie qu'il est capable de réaliser une action semblable de maniére
solitaire. L'imitation est donc liée directement a la capacité de
compréhension et n'est possible que dans la sphere des actions
accessibles a la compréhension de I'animal.

La différence essentielle dans le cas de I'enfant tient a ce que
celui-ci peut imiter un grand nombre d'actions qui exceédent ses
propres capacités actuelles qui ne sont cependant pas illimitées.
Grace a l'imitation, dans une activité collective sous la direction
d'adultes, I'enfant est en mesure de réaliser beaucoup plus que ce
qu'il réussit a faire seul. La différence entre le niveau de résolution
de taches sous la direction et avec I'aide d'adultes et celui atteint
seul définit la zone du développement le plus proche de I'enfant.

Rappelons-nous I'exemple que nous venons d'utiliser. Deux
enfants ont le méme age intellectuel de sept ans; cependant, ['un
des deux résout avec un peu d'aide des tiches pour des enfants
de neuf ans, alors que l'autre ne résout que des taches pour des
enfants de sept ans et demi. Le développement intellectuel de ces
deux enfants est-il équivalent? Du point de vue de leur activité
autonome, oui; mais du point de vue de leur potentiel prochain
de développement, la différence est trés grande. Ce que l'enfant
peut réaliser avec l'assistance de 'adulte nous indique sa zone du
développement le plus proche. A l'aide de cette méthode nous
pouvons donc mesurer non seulement le processus de déve-
loppement déja effectué, les cycles déja achevés et les processus
de maturation qui ont déja été accomplis, mais aussi ceux qui
sont en devenir, qui sont en train de miurir et de se développer.

Ce que l'enfant peut faire aujourd’hui avec l'assistance des
adultes, il pourra I'accomplir seul demain. La zone du développe-
ment le plus proche nous permet ainsi de définir les futurs pas de
l'enfant et la dynamique de son développement en tenant compte
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non seulement des résultats déja obtenus, mais aussi ce qui est en
train de murir. Dans notre exemple, deux enfants manifestent le
méme age intellectuel du point de vue des cycles du développe-
ment déja achevés, mais ont une dynamique de développement
completement différente. L'état de développement intellectuel de
l'enfant peut donc étre déterminé sur la base de ces deux niveaux,
au moins: celui du développement actuel et celui de la zone du
développement le plus proche.

En lui-méme, ce fait peut paraitre peu significatif, mais en
réalité, il est d'une importance essentielle et remet en question
toutes les théories sur le rapport entre apprentissage et déve-
loppement chez l'enfant. Il perturbe notamment la conception
traditionnelle de l'orientation pédagogique souhaitable, une fois
le diagnostic du développement établi. Jusqu'a maintenant, la
question se présentait comme suit: on essayait de déterminer
avec l'aide de tests le niveau de développement intellectuel de
I'enfant que la pédagogie devait considérer comme la limite que
l'enfant ne pouvait pas dépasser. Cette fagon de présenter le prob-
leme recele 1'idée que l'enseignement doit s'orienter sur I'hier du
développement de I'enfant, sur les étapes déja achevées.

La fausseté de ce point de vue a été reconnue dans la prati-
que bien avant d'étre comprise au niveau théorique. La meilleure
démonstration peut en étre faite en prenant I'exemple de l'ensei-
gnement des enfants déficients mentaux. La recherche a établi
que ces enfants ont une faible aptitude pour la pensée abstraite.
La pédagogie des écoles spécialisées en a tiré la conclusion qui
pourrait sembler correcte que tout enseignement pour ces en-
fants devait se fonder sur l'utilisation de matériel visuel. Apres
de longues expériences, cette orientation s'est révélée profondé-
ment décevante. Il s'est avéré qu'un systéme d'enseignement basé
exclusivement sur des moyens visuels et qui exclut tout ce qui
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concerne la pensée abstraite non seulement n'aide pas l'enfant
a dépasser son incapacité naturelle, mais en fait la consolide,
en l'habituant a la pensée visuelle, et en étouffant les germes de
la pensée abstraite chez lui. C'est parce que laissé seul, I'enfant
déficient n'atteindra jamais aucune forme évoluée de pensée abs-
traite qu'il est du devoir de 1'école de lui permettre d'avancer dans
cette direction et de développer chez lui ce qui ne l'est pas suffi-
samment. En ce moment, on observe une évolution prometteuse
dans la pédagogie des écoles spécialisées qui se caractérisaient
par un emploi exclusif de moyens visuels pour l'enseignement.
Mettre l'accent sur les aspects visuels est nécessaire et n'entraine
aucun dommage si cela se produit a seulement une certaine étape
du développement de la pensée abstraite, comme moyen, mais
non pas comme une fin en soi.

On peut observer un phénomeéne semblable dans le déve-
loppement de l'enfant normal. Un enseignement tourné vers les
cycles déja acquis est inefficace du point de vue du développe-
ment général; il ne dirige pas le processus du développement,
mais est a la remorque de celui-ci.

Ala différence de l'ancienne théorie, la théorie de la zone du
développement le plus proche se traduit par une formule qui est
l'exact opposé et qui dit que le seul bon enseignement est celui
qui précede le développement. La justesse de ce point de vue peut
étre confirmée par I'exemple de «]'enseignement par complexes ».
On se souvient tres bien de la défense du systeme complexe de
l'enseignement. On se demande : quand la pédologie prouvait par
tous les moyens que le systeme complexe respectait la nature de
l'enfant, est-ce qu'elle s'est trompée et en quoi exactement?

Il nous semble que l'erreur dans la défense paidologique de
ce systéme ne consiste pas en ce qu'elle s'appuyait sur des faits
erronés, mais en ce qu'elle posait faussement la question elle-
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méme. Il est vrai que le systéme complexe de la pensée est plus
proche de l'enfant entrant a 1'école. Mais il est aussi vrai que ce
systeme de la pensée est une étape déja achevée du développe-
ment préscolaire. S'appuyer sur ce systeme de pensée reviendrait
a consolider dans la pensée de 1'enfant les fonctions et les formes
qui devraient disparaitre au passage a l'age scolaire, dans le cas
du développement normal de l'enfant. Elles devraient s'atrophier,
céder leur place aux nouvelles formes de pensée qui sont plus
avancées, se transformer par leur négation en prenant la forme
de la pensée systématique. Si les paidologues qui ont défendu
ce systéme avaient posé la question sur la concordance de l'en-
seignement avec le développement de l'enfant non pas du point
de vue du développement d'hier de I'enfant, mais de celui du
lendemain, ils n'auraient pas fait cette erreur.

En méme temps, nous obtenons la possibilité de formuler la
question sur le rapport entre apprentissage et développement dans
son aspect général. En se basant sur de nombreuses recherches
que nous nous permettrons d'évoquer sans les présenter, on peut
dire que le développement des fonctions psychiques supérieures
chez I'enfant, de ces fonctions spécifiquement humaines formées
au cours de l'histoire du genre humain, est un processus tout a
fait unique. Nous avons formulé dans un autre texte la loi fonda-
mentale du développement des fonctions psychiques supérieures
de la maniere suivante: toutes les fonctions psychiques supérieures
apparaissent deux fois au cours du développement de l'enfant: la
premiére fois dans les activités collectives, dans les activités sociales,
autrement dit comme fonction interpsychique, la deuxiéme fois dans
les activités individuelles, comme propriété interne de la pensée de
l'enfant, autrement dit comme fonction intrapsychique.

Le développement du langage peut servir de paradigme
pour ce type de probleme. Le langage apparait tout d'abord pour
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I'enfant comme moyen de communication avec son entourage.
C'est seulement par la suite, en se convertissant en langage inté-
rieur, qu'il se transforme en fonction psychique interne et devient
le moyen fondamental a la pensée de I'enfant. Les études menées
par Baldwin Rignano [1923] et Piaget ont démontré que la né-
cessité de vérifier sa pensée apparait pour la premiére fois quand
il y a une dispute avec d'autres enfants. Ce n'est qu'ensuite que
la pensée réfléchie®® apparait comme l'arriére-fond de l'activité
intérieure dont la particularité est que I'enfant raisonne et vérifie
les fondements de sa propre pensée. « En ce qui nous concerne,
nous sommes volontiers enclins a nous croire nous-mémes sur pa-
role, dit Piaget, et ce n'est que lors du processus de communication
avec les autres qu'apparait en nous la nécessité de prouver et de
démontrer notre pensée.»

Tout comme elles donnent naissance au langage intérieur et
a la pensée réfléchie, les relations entre I'enfant et son entourage
sont aussi a l'origine du développement de la volonté chez l'enfant.
Dans un de ses récents travaux, Piaget [1924] a démontré que la
coopération est a la base du développement du jugement moral
chez I'enfant. Des recherches précédentes ont établi que I'enfant
apprend d'abord a subordonner son comportement a un ensemble
de regles au cours du jeu collectif, et que ce n'est qu'ensuite qu'ap-
parait l'autorégulation volontaire du comportement, autrement dit
que cet autocontrole se convertit en une fonction interne.

Les quelques exemples présentés ici permettent d'illustrer
la loi générale du développement des fonctions psychiques su-
périeures durant I'enfance. Nous croyons que cette loi s'applique
tout a fait au processus d'apprentissage. Apres tout ce que nous
avons dit, nous postulons que le trait essentiel de I'apprentissage

38 Littéralement processus de pensée. Ici, il faudrait comprendre « pensée
verbale », pensée réfléchie.
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consiste a engendrer la zone du développement le plus proche,
c'est-a-dire a donner naissance, réveiller et activer chez I'enfant
toute une série de processus internes de développement capables
d'opérer seulement quand I'enfant est en relation avec les per-
sonnes de son entourage et coopére avec quelqu'un de semblable.
Une fois intériorisés, ces processus se convertissent en acquisi-
tion interne de l'enfant.

Vu sous cet angle, I'apprentissage n'est pas équivalent au dé-
veloppement, mais une organisation correcte de I'apprentissage
active le développement intellectuel de I'enfant et met en marche
une série de processus de développement qui ne pourraient se
produire sans lui. Ainsi donc, I'apprentissage est un aspect né-
cessaire et universel pour que se développent chez l'enfant ces
caractéristiques humaines non naturelles, acquises au cours du
développement historique. Chaque apprentissage est une source
de développement qui réveille les processus qui, sans lui, ne peu-
vent pas apparaitre.

De la méme maniere qu'un enfant de parents sourds-muets,
qui n'entend parler autour de lui, reste muet bien qu'il possede
toutes les prédispositions naturelles pour le développement du
langage, et ne développe pas en lui les fonctions psychiques su-
périeures liées au langage, tout processus d'apprentissage est une
source de développement qui active de nombreux processus qui
ne pourraient absolument pas se développer par eux-mémes
sans lui.

Le role de l'apprentissage en tant que source du développe-
ment — la zone du développement le plus proche — peut étre da-
vantage illustré en comparant l'apprentissage de I'enfant avec celui
de l'adulte. Jusqu'a présent, on n'a pas prété suffisamment atten-
tion a la différence entre ces deux formes d'apprentissage. Comme
on le sait, les adultes possedent eux aussi une grande capacité
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d'apprentissage. Des études expérimentales récentes contredisent
l'affirmation de James selon laquelle il est impossible d'acquérir
de nouveaux concepts apres 25 ans. Cependant, jusqu'a nos jours,
on a insuffisamment décrit ce qui différencie de manieére substan-
tielle I'apprentissage de I'adulte de celui de I'enfant.

En effet, a la lumieére des théories de Thorndike, de James
et des autres que nous avons citées auparavant, et qui réduisent
le processus d'apprentissage a une simple formation d'habitudes,
il n'y a pas de différence fondamentale entre I'apprentissage de
I'enfant et 'apprentissage de I'adulte. La question méme n'a pas
de sens. Selon cette conception, un méme mécanisme caractérise
la formation des habitudes, chez l'enfant et chez I'adulte. La dif-
férence entre 1'un et l'autre se situe dans la facilité et une rapidité
plus ou moins grande du processus de formation des habitudes.

On se demande dans ce cas quelle est la différence entre
apprendre a écrire a la machine, a faire du vélo, ou a jouer au
tennis a I'age adulte et apprendre la langue écrite, I'arithmétique
et les sciences naturelles a 1'age scolaire. Pour nous, la différence
essentielle réside dans le rapport différent de ces apprentissages
aux processus de développement.

Apprendre a écrire a la machine suppose en réalité établir
la formation d'un certain nombre d'habitudes qui ne produisent,
en tant que telles, aucun changement dans la figure intellectuelle
humaine. Cet apprentissage s'appuie sur les cycles de développe-
ment déja accomplis et achevés, et c'est précisément pour cette
raison qu'un tel apprentissage contribue faiblement au déve-
loppement général.

Mais l'apprentissage de 1'écriture est un tout autre proces-
sus®. Certaines études menées a ce sujet et dont nous parlerons
a un autre endroit ont montré que ce processus rend possible des

3% Cf. Analyse paidologique du processus pédagogique.
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cycles de développement entiérement nouveaux et d'une grande
complexité, dont la naissance entraine des modifications radi-
cales des caractéristiques psychologiques générales. De la méme
maniere, apprendre a parler marque une étape fondamentale
dans le passage du nourrisson a la prime enfance.

Il nous faut a présent faire le bilan de ce que nous avons dit
et décrire la relation que nous postulons entre processus d'ap-
prentissage et processus de développement. Avant de le faire,
nous devons souligner que toutes les études expérimentales
sur la nature des processus d'apprentissage de l'arithmétique,
de I'écriture, des sciences naturelles et des autres disciplines a
'école primaire montrent que ces processus tournent autour de
nouvelles formations qui se produisent a 1'age scolaire. Tous ces
processus sont liés aux lignes centrales du développement de
l'éleve. La tache principale de 1'analyse paidologique du proces-
sus pédagogique consiste a suivre la naissance et le destin de ces
lignes internes de développement qui apparaissent précisément
durant l'apprentissage scolaire.

Concernant notre hypothese, le point essentiel consiste a
dire que le processus de développement ne coincide pas avec
celui de l'apprentissage, mais que le processus de développement
suit le processus d'apprentissage qui crée la zone du développe-
ment le plus proche.

Notre point de vue modifie la conception traditionnelle
concernant la relation entre apprentissage et développement. Se-
lon la conception traditionnelle, au moment ou l'enfant a appris
la signification d'un mot (par exemple, le mot « révolution ») ou
quand il a appris a maitriser l'opération de I'addition ou le lan-
gage écrit, les processus de son développement sont considérés
comme essentiellement achevés. Selon notre nouvelle concep-
tion, a ce moment-1a, ils débutent seulement. En ce qui concerne
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l'analyse du processus pédagogique, la tache fondamentale de
la paidologie consiste a montrer comment l'apprentissage des
quatre opérations arithmétiques produit dans le développement
de la pensée de 'enfant toute une série de processus internes tres
complexes.

Notre hypothese établit I'unité, mais non pas l'identité des
processus d'apprentissage et des processus internes de déve-
loppement. Elle présuppose que les uns se convertissent dans
les autres. L'objet véritable de I'analyse paidologique consiste a
décrire comment la signification externe et I'habileté de I'enfant
sont intériorisées.

L'analyse paidologique n'est donc pas une psychotech-
nique appliquée a I'école. Le travail de I'éleve n'est pas un métier
analogue a l'activité professionnelle des adultes. Découvrir les
processus réels qui se réalisent chez l'enfant au cours de l'appren-
tissage signifie donc ouvrir les portes a l'analyse paidologique
scientifique du processus pédagogique. Toute recherche refléte
un certain champ de l'activité.

On se demandera quel type de réalité s'exprime dans 'ana-
lyse paidologique. C'est la réalité des véritables liens internes des
processus de développement qui sont suscités par I'enseignement
scolaire. En ce sens, I'analyse paidologique sera toujours orientée
vers l'intérieur et ressemblera aux recherches utilisant les rayons
Roentgen. Elle doit éclaircir pour I'enseignant comment les pro-
cessus éveillés par I'enseignement scolaire se déroulent dans la
téte de chaque enfant. Découvrir ce réseau interne, génétique,
des disciplines scolaires est la tache premiere de l'analyse pai-
dologique.

La deuxieme thése importante issue de notre hypothese
est que bien que l'apprentissage soit en lien étroit avec le déve-
loppement de 'enfant, les deux processus ne se meuvent jamais
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ni au méme rythme ni parallelement. Le développement de l'en-
fant ne suit jamais I'apprentissage scolaire comme une ombre suit
l'objet qui la projette. Pour cette raison, les résultats obtenus par
l'enfant aux tests scolaires ne sont jamais l'indice fidele du cours
réel de son développement. Par conséquent, il existe une dépen-
dance réciproque, extrémement complexe et dynamique entre le
développement et l'apprentissage, dépendance qui ne peut étre
contenue en une unique formule spéculative a priori.

Chaque discipline scolaire possede une relation particuliere
et concrete avec le cours du développement de I'enfant, relation
qui varie a mesure que l'enfant passe d'une étape a l'autre. Cela
nous conduit examiner de nouveau le probleme de la discipline
formelle, autrement dit du rdle et de l'importance de chaque
matiere particuliere pour le développement intellectuel général
de l'enfant. Le probléme ne peut pas étre résolu par une for-
mule unique, mais s'ouvre ici un champ vaste pour mener des
recherches concretes, étendues et variées.

On peut supposer que le quotient d'une discipline formelle
immanent a chaque matiére ne reste pas le méme aux différents
niveaux de l'apprentissage et du développement. Le but de la
recherche paidologique est d'identifier la structure intérieure des
matiéres scolaires du point de vue du développement de l'enfant
et du changement de cette structure, de pair avec les méthodes
d'enseignement scolaire.

Il nous semble qu'a l'aide de cette hypothése, nous ouvrons
a la paidologie la possibilité d'un champ immense de recherches
concretes qui sont capables de résoudre ce probleme sous tous
ses aspects.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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PRESENTATION DE LA TROISIEME PARTIE

+

Cette troisiéme partie est composée de trois textes.

Le premier a été écrit par deux collaborateurs de L.S. Vygot-
sky, A.R. Luria et A.N. Léontiev en 1956, dans un contexte tres
particulier: a partir de 1936, les textes et ouvrages de Vygotsky
n'ont pas été réédités et son nom associé a la paidologie, donc a
la psychologie bourgeoise. Staline meurt en 1953 et une nouvelle
ere politique s'ouvre alors en URSS. Le contexte devient favo-
rable a la réhabilitation des travaux de Vygotsky, ce a quoi s'atta-
quent les deux collégues ayant travaillé avec Vygotsky a Moscou
au milieu des années 1920 jusqu'au début des années 1930, avant
que leurs chemins ne se séparent.

Cette réhabilitation n'est pourtant pas dénuée de réserves.
On lira ce texte comme un texte éminemment prudent du point
de vue de la défense d'idées et de travaux, présentés comme
pionniers, mais aujourd'hui dépassés parce qu'ils ont trouvé
leur place dans une psychologie matérialiste et marxiste parfai-
tement accomplie. On soulignera de ce point de vue l'attitude
ambigué de Léontiev a qui l'on doit de tres beaux textes sur les
travaux de Vygotsky (en particulier dans Le développement du
psychisme (1976), pages 143 et suiv.), qui le présentera comme
son maitre et comme le fondateur de 1'école culturelle-histori-
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que®, tout en lui reprochant de ne pas avoir suffisamment pris
au sérieux le concept d'activité comme centre de la science psy-
chologique ni le concept de reflet pour expliquer le psychisme.
Les indices d'un divorce précoce sont nombreux (Chaiguero-
va, 2010), notamment une lettre que I'on pourrait qualifier de
«rupture » écrite par Léontiev (1932/2005).

Le deuxieme texte a été publié dans Questions de psychologie
par un autre éléve de Vygotsky: D.B. Elkonine. Dans ce court
texte, il tente de faire la synthese entre le texte de 1931 présenté
dans la premiere partie et les textes tardifs rédigés en 1934 parmi
lesquels on compte deux des textes traduits dans la deuxieme
partie du présent ouvrage.

Le troisiéme texte donne un aper¢u du développement qu'a
connu le travail de Vygotsky chez des auteurs de la deuxieme
moitié du XXe siécle en URSS (Elkonine, Galpérine, Davydov).
Il est rédigé par des chercheurs russes contemporains, respecti-
vement coordinateur et traductrice du présent ouvrage.

40 A notre connaissance, on ne trouve aucunement cette expression sous
la plume de Vygotsky. Elle semble avoir été utilisée par ses successeurs
pour qualifier ses travaux.
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A. N. Léontiev et A. R. Luria
(extraits)

[...]*

2. [MATERIALISME HISTORIQUE]*?

Vygotsky a été I'un des premiers auteurs soviétiques a appré-
cier I'importance du probleme de la conscience pour la psycholo-
gie matérialiste. Dans une de ses premiéres publications (1925),
il écrit: «en ignorant le probléme de la conscience, la psychologie
se coupe elle-méme de la recherche sur les problémes complexes
du comportement humain, et cette exclusion perpétue, dans une
certaine mesure, le dualisme et le spiritualisme de la psychologie
subjective ». Tres tot, le probléme de la conscience a été au centre
de ses recherches psychologiques basées sur le postulat d'une
approche historique de la pensée humaine.

* Introduction & L.S. Vygotsky. Izbrannye psikhologicheskie issledova-
niya (Recherches psychologiques choisies), Moscou.: APN RSFSR, 1956,
4-33.

“2 L'introduction et la section 1 n'ont pas été traduites pour ne pas répéter
des éléments déja présents dans le texte de Chaiguerova, Zinchenko &
Yvon (dans le présent recueil).

* Les inter-titres ont été ajoutés dans la version anglaise du chapitre pub-
liée en 1968 dans B.B. Wolman (Ed.), Historical roots of contemporary
psychology (p. 338-367). New York: Harper & Row.

- 257 -



Les conceptions psychologiques de L.S. Vygotsky

La tache qu'affrontait Vygotsky passait non seulement par le
refus du behaviorisme, mais aussi de I'ancienne théorie idéaliste
de la conscience congue comme un monde particulier composé
lui-méme de phénomenes purement subjectifs. Il était nécessaire
de trouver dans la vie elle-méme, parmi les conditions de vie de
l'étre humain, celles qui sont a l'origine d'une forme spécifique
de son psychisme — sa conscience.

Déja en 1927, Vygotsky s'est efforcé d'approcher de maniére
historique le développement du psychisme humain et de formu-
ler le point de départ de ses futures recherches. L'homme passe
sa vie au travail qui nécessite des outils. L'activité de 'homme
differe de celle de I'animal, car elle est basée sur des médiations
matérielles et sociales: « Il advient le méme tournant, écrit Vygot-
sky, dans la sphére du développement psychologique qu'au cours
de l'adaptation biologique lorsqu'on utilise un nouvel outil ». Pour
cette raison, le développement du psychisme de 'homme «est
conditionné non pas par les lois de I'évolution biologique, mais par
les lois historiques du développement de la société ».

Mais qu'est-ce que précisément I'humanisation des proces-
sus psychiques, et comment ce développement socio-historique
de ces processus a-t-il lieu? L'hypothese de Vygotsky qui sous-
tend ses travaux subséquents était que les processus psychiques
de 'homme changent en méme temps que son activité pratique;
en d'autres mots, ces processus deviennent médiatisés. L'activité
psychique d'un homme est radicalement différente de celle de
l'animal parce que 'homme utilise des moyens et des outils.

Par quoi les processus psychiques sont-ils médiatisés et dé-
terminés ? Un outil de travail en lui-méme n'appartient pas a
la spheére psychologique et ne peut pas entrer dans la structure
des processus psychiques. Ainsi, des «instruments de produc-
tion psychologique » spécifiques doivent exister. L'homme utilise
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le langage et les symboles mathématiques et mobilise des aides
mnémotechniques pour se souvenir. Le premier et le plus im-
portant de ces outils sociaux est le langage, lequel, en utilisant
l'expression de Marx, est la «réelle conscience» de I'homme.
Cela implique que le psychisme de 'homme est formé non pas
par la production matérielle elle-méme, mais par les relations
interpersonnelles et par les produits du développement de la
culture sociale qui émergent de ce développement. C'est pour-
quoi Vygotsky, al'origine, a nommé sa conception psychologique
la théorie culturelle-historique du psychisme, en opposition
avec l'interprétation idéaliste des processus psychiques congus
comme les propriétés intrinséques et primordiales de 1'esprit,
et en opposition avec les conceptions naturalistes qui ne voient
aucune différence entre le comportement d'un animal et l'activité
psychique de 'homme.

Cette théorie du développement des processus psychiques a
de sérieux défauts, en raison d'une appréciation insuffisante du
role formateur de l'activité pratique de 'homme dans le déve-
loppement de sa conscience. Elle a, par conséquent, opposé de
maniere trop tranchée les diverses formes d'activité consciente
d'origine sociale aux processus psychiques « formés naturelle-
ment ». Pourtant, c'était [déja] un important pas en avant, et cette
théorie a joué un rodle positif en proposant une théorie matéria-
liste de l'activité psychique de 'homme.

En essayant de parvenir a I'analyse des formes d'activité
psychique qui apparaissent lors du développement historique de
I'homme, Vygotsky a porté une attention particuliere au role de
l'utilisation des instruments (principalement le langage) dans la
communication des hommes entre eux. Tous ces moyens étaient
considérés par Vygotsky non seulement comme des aides for-
mées dans le processus du développement social pour entrer en
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rapport avec la réalité, non seulement comme des formes com-
plexes de reflet du monde extérieur, mais aussi comme les prin-
cipaux moyens pour maitriser les processus psychiques qui ont
une influence décisive dans la formation de l'activité psychique
de 'homme. Ces moyens spécifiques de 'activité psychique de
I'homme présentent la caractéristique particuliére qu'ils sont
toujours le reflet de quelque chose et qu'ils signifient toujours
quelque chose. Un mot qui ne signifie rien n'est pas un mot
du tout; un symbole mathématique qui ne signifie rien ou un
signe mnémotechnique qui ne signifie rien n'ont pas de sens.
Par conséquent, quoi que ce soit qui médiatise le processus psy-
chique est toujours doué de signification et c'est un «signe». Le
terme «signe» est aussi utilisé par Vygotsky comme synonyme
d'«avoir une signification » ; il n'a pas seulement un sens théoré-
tico-cognitif mais aussi un sens psychologique.

En usant de moyens auxiliaires et de signes, en faisant un
noeud pour mémoriser, par exemple, ou en faisant une encoche
dans ce but, 'homme produit des changements dans le monde
externe, et ces changements agissent en retour sur ses processus
psychiques internes. En modifiant son environnement, 'homme
est ainsi capable de maitriser son propre comportement et de
controler ses processus psychiques. C'est pourquoi l'épigraphe de
l'un des livres de Vygotsky qui consistait a dire: « Natura parendo
vincitur » qu'il a interprété comme « en maitrisant la nature, nous
nous maitrisons aussi nous-mémes », est a mettre en relation avec
la formule de Bacon: « Nec manus nuda, nisi intellectus sibi per-
missus, multum valent: instrumentis et auxilibus res perctitur »
[Ni une main nue, ni l'intellect laissé a lui-méme ne valent rien,
les choses sont accomplies a 1'aide d'instruments et d'outils].

La nature indirecte et médiatisée des processus psychiques
permet précisément a 'homme de modifier son environnement,
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ainsi que de maitriser son propre comportement, et rend son
comportement rationnel et libre. Le caractere médiatisé crée une
différence radicale entre l'activité consciente et les formes plus
élémentaires de la vie psychique. Cela implique que I'explora-
tion psychologique de la conscience doit commencer avec I'étude
des lois du développement des processus psychiques médiatisés.
Vygotsky a vu dans le sens théorique de cette approche en psy-
chologie, comme cela est apparu par la suite, l'opportunité de
rompre avec l'idée de la conscience comme un monde spirituel,
clos et spécifique. Cette perspective a découlé de la reconnais-
sance de la conscience comme une forme particuliere du reflet
humain créé par les conditions externes en dehors de la sphere
de la conscience elle-méme et par les formes sociales complexes
de l'activité pratique.

Un mot, comme «tally» (un baton entaillé) ou «tamga », ou
«quipu» péruvien n'est pas intrinseque a 'homme, ni seulement
psychique. Il émerge dans la lutte avec la nature, dans la pratique
sociale, c'est-a-dire que c'est un fait de la réalité objective indé-
pendant de la conscience individuelle de 'homme.

Les recherches systématiques menées par Vygotsky et ses
collegues ont mis en évidence certaines régularités générales
liées au développement du psychisme de 'homme. D'abord, les
fonctions psychiques médiatisées spécifiques a 'homme appa-
raissent dans le processus de l'activité commune, dans les pro-
cessus de coopération et de communication, et ne peuvent pas
apparaitre autrement. Tout moyen psychologique est créé par
I'homme pour un autre homme et seulement par la suite, il est
utilisé pour maitriser ses propres processus psychiques. Ainsi,
la marque tracée est faite d'abord par le premier explorateur
pour indiquer le chemin aux autres de sa tribu, et seulement
par la suite comme une indication en elle-méme. Le discours de
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I'homme lui-méme ne peut apparaitre que sous la forme d'un
discours adressé aux autres personnes. Plus tard seulement, ces
formes de communication sociale sont utilisées par un individu
pour maitriser sa propre activité. Selon Vygotsky, une fonction,
partagée entre deux personnes, devient une fonction psychologique
interne a une personne.

Dans ce contexte, on doit considérer la loi générale du psy-
chisme humain; la nouvelle structure spécifiquement humaine
des processus psychiques apparait dans l'activité externe de
I'homme et seulement par la suite, elle peut étre internalisée et
devenir structure de ses processus internes.

Ainsi, par exemple, les processus de la mémoire change-
rent de structure lorsque 'homme, en essayant de ne pas oublier,
utilisa pour la premiere fois des marques externes. L'homme
acquit ainsi la capacité de marquer et de se souvenir mentale-
ment, «dans son esprit». Les processus de mémorisation mé-
diatisés acquirent alors la forme, comme un tout, de processus
psychiques internes.

Il en découle une proposition d'une grande signification
pour l'analyse génétique des principales formes de I'activité psy-
chique. Une double relation fonctionnelle existe entre la struc-
ture des processus psychiques et leurs liaisons respectives, a sa-
voir, d'un coté, cette liaison est le résultat de l'apparition d'une
nouvelle structure médiatisée et de l'autre coté, il est nécessaire
aussi pour ces fonctions elles-mémes de se restructurer au cours
du développement des liaisons entre ces fonctions séparées: per-
ception, attention et mémoire expérimentent ce méme parcours
au cours de leur développement.

La perception du monde extérieur par le nourrisson est im-
médiate en intensité et en force. Elle se renforce graduellement
dans l'expérience visuelle antérieure et entre dans des relations
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étroites avec la mémoire, et ensuite — tout au long du dévelop-
pement de la parole, elle commence a refléter la réalité avec une
plus grande profondeur.

La perception s'appuie sur les principales fonctions du
mot — abstraction et généralisation — et entre dans une relation
trés étroite avec la pensée. L'apparition de telles caractéristiques
de la perception humaine, comme sa fidélité ou sa constance,
ne peut pas étre congue hors de cette histoire compliquée du
développement des liaisons entre la perception et tous les autres
aspects de l'activité psychique.

Le développement de la mémoire suit le méme parcours.
Au cours de ses étapes initiales, elle est étroitement liée aux be-
soins immeédiats de l'enfant et a ses affects. Dans ce cas, elle est
de nature émotionnelle et picturale. Elle entre alors en relation
avec l'objet de la perception, et devient concrete et picturale; elle
s'appuie de plus en plus sur le mot, prend un caractere média-
tisé et devient logique et complexe; elle est rattachée a la pensée
abstraite et la mémoire logique apparait.

On peut dire la méme chose de la structure de l'attention.
Dans tous ces cas, le développement des processus psychiques
médiatisés implique le développement de nouvelles formes de
liaisons entre les processus psychiques, de nouvelles formes de
«relations inter-fonctionnelles ». De nouvelles formes d'activité
sont liées chez l'enfant a de nouvelles formes de communica-
tion, et aussi l'utilisation de nouveaux moyens devient un facteur
essentiel pour la formation d'un nouveau systeme de fonctions
psychiques.

Il est aisé de voir que toutes ces relations systémiques sur-
venues de maniere secondaire et historique entre les fonctions
psychiques, opposées aux relations primaires et organiques qui
sont créées dans le processus de 1'évolution biologique, pro-
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viennent intégralement de l'extérieur — en vertu du fait que
I'homme adopte des outils et des moyens objectifs socialement
développés. De cette maniére, les processus des fonctions psy-
chiques médiatisés conduisent nécessairement a la formation de
nouvelles liaisons et d'interrelations; ces interrelations consti-
tuent la spécificité de la conscience humaine. «La conscience
n'est pas simplement un «plan» dans lequel les processus psy-
chiques et les phénomeénes suivent leur cours; la conscience, a
écrit Vygotsky, a une structure systémique». Elle est caractérisée
par la liaison et l'interrelation entre des fonctions psychiques
séparées. Les caractéristiques de ces liaisons déterminent, a tour
de role les caractéristiques des processus psychiques séparés. Par
conséquent, pour comprendre les caractéristiques spécifiques de
n'importe quel processus psychique, il est nécessaire de procéder
a l'analyse du systéeme des processus, c'est-a-dire, de la structure
de la conscience comme un tout.

Toutes ces idées avaient une importance fondamentale pour
la science psychologique de I'époque. Leur importance progres-
sive a surtout consisté dans le fait que la conception antérieure
statique des processus psychiques donnés une fois pour toutes
et des fonctions psychiques permanentes (sensation, perception,
mémoire, attention) contrastait avec une conception plus dyna-
mique selon laquelle ces mémes fonctions apparaissent dans le
processus du développement psychique des enfants et s'entre-
croisent au cours du passage vers des formes de plus en plus
complexes de la vie psychique.

Méme si, dans ses travaux, Vygotsky n'est pas parvenu a
une compréhension systématique matérialiste des processus
psychiques comme résultats des formes complexes de l'activité
humaine (cette idée a été développée dans la psychologie soviéti-
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que par la suite), ces idées ont été trés importantes pour modifier
la conception des fonctions psychiques statiques.

L'importance progressive de ces idées a consisté aussi dans
le fait qu'elles ont posé le probléme de la conscience comme ce-
lui de I'étude de la formation concrete de la structure spécifique
des processus psychiques de 'homme. Ceci a levé le principal
obstacle qui empéchait depuis longtemps la construction d'une
conception psychologique appropriée de la conscience: d'une
part, elle a supprimé l'isolement artificiel du probleme de la
conscience comme un probléme particulier entierement séparé
des autres problemes de la psychologie, et d'autre part, elle a
éliminé la substitution injustifiée, également artificielle, de la
recherche sur la conscience par celle portant sur les fonctions
psychiques séparées les unes des autres.

3. [MOT ET SIGNIFICATIONI

La théorie d'une structure systémique de la conscience a été
seulement la premiére étape dans le développement des idées de
Vygotsky. Lorsque les premieres recherches expérimentales sur
le développement des fonctions psychiques médiatisées furent
presque achevées, Vygotsky insista de facon persistante sur
I'étroitesse de leur conception globale.

A linverse de ceux qui étaient enclins a critiquer ces re-
cherches en raison de la complication supposément excessive
de ces questions, il voyait [au contraire] des défauts dans le fait
qu'ils schématisaient excessivement la représentation du psy-
chisme humain.

Vygotsky a attribué la simplification outranciere et le sché-
matisme de la conception psychologique qui se manifestaient
dans les travaux expérimentaux de 1'époque, au fait qu'ils se
focalisaient sur l'analyse de la structure des processus, et donc
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qu'ils avaient perdu de vue le coté significatif qui est le plus im-
portant.

Si on fait abstraction du co6té significatif des processus psy-
chiques, on ne peut pas déceler l'origine des liaisons qui carac-
térisent la «systématisation» de la structure de la conscience.
Un nceud dans un mouchoir ne médiatise pas le processus de
mémorisation grace a ses caractéristiques réelles et inhérentes. Il
peut seulement jouer son role dans la mémoire en acquérant une
signification définitive pour 'homme qui mémorise. Par consé-
quent, pour étre un fait psychologique, le nceud doit recevoir une
signification et devenir porteur de cette signification. Ainsi, la
tache suivante a été d'étudier psychologiquement la signification,
son origine et les lois selon lesquelles elle se construit.

Dans sa forme de base classique, la signification se présente
comme un mot. Naturellement, les recherches s'inscrivaient tout
d'abord dans cette perspective.

Psychologiquement parlant, qu'est-ce que, alors, la signifi-
cation d'un mot? La réalité est reflétée dans la signification d'un
mot. Par conséquent, la signification d'un mot est avant tout un
reflet. Mais c'est une forme spéciale de reflet. Ce n'est pas un
fait psychologique du méme type que, par exemple, une sen-
sation. Un mot, par sa signification, médiatise le processus du
reflet direct, sensitif du monde. Une personne ne voit pas seule-
ment une chose rectangulaire, blanche et couverte de lignes, mais
aussi I'ensemble, 1'image totale; la personne voit une feuille de
papier, le papier. Cela est possible parce que la personne a une
expérience de I'objet préalable qu'elle a acquise dans une activité
pratique matérielle et aussi parce que son expérience de l'objet a
été formée philologiquement au moyen de la signification cor-
respondante a « papier ». Si quelqu'un ne maitrise pas la significa-
tion du mot « papier » et qu'il ne sait pas ce qu'est un papier, il est,
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en fait, seulement en train de regarder quelque chose de blanc,
de rectangulaire, etc. Néanmoins, quand il aper¢oit du papier, il
apercoit du papier réel et généralement, pas la signification du
mot « papier ». La signification n'existe normalement pas comme
telle, dans la conscience: en réfractant et en associant le visible,
la signification reste invisible en elle-méme.

La signification d'un mot n'est jamais épuisée par son attri-
bution a une chose particuliere. La signification d'un mot est tou-
jours une généralisation qui y est fixée et est toujours un systéme
connu de liaisons et de relations qui sont désignées par elle. C'est
une forme idéelle et mentale de cristallisation de I'expérience et
de la pratique sociales des hommes. L'éventail complet des idées
de la société, sa science, son langage lui-méme, tout ceci est un
systeme de significations. En se développant dans des conditions
sociales déterminées, 'homme maitrise les significations déja
élaborées; donc sa conscience individuelle est de nature sociale.
L'homme apercoit et appréhende le monde comme un étre his-
torique concret; il est équipé et en méme temps limité par les
idées et les concepts de son époque et de sa classe sociale. La
signification, appartenant ainsi a la sphere des phénomenes so-
ciaux objectifs, des phénomenes de la conscience sociale, existe
comme un fait de la conscience individuelle et aussi comme un
fait psychologique.

Psychologiquement, comment est-il possible de faire I'étude
de la signification ? Il faut rendre compte de la difficulté que cette
question a posée a Vygotsky al'époque. N'importe quelle généra-
lisation est une signification. Par conséquent, la signification est
caractérisée, tout d'abord, par une sphere particuliére de phéno-
menes a laquelle elle fait référence, c'est-a-dire par la sphere des
phénomenes qui est généralisée par elle. Mais, ceci ne constitue
pas sa caractéristique psychologique. La question de ce qui est
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associé objectivement a la signification d'un «triangle» est une
question de géométrie et non de psychologie. On peut, cepen-
dant, poser cette question d'une maniere légerement différente.
On peut se demander quelle est la signification du mot triangle
pour moi. Ce que je pense, comprends et sais au sujet du triangle
peut ne pas coincider exactement avec le concept scientifique de
«triangle ». Ceci, néanmoins, n'est pas une différence de prin-
cipe. L'un et I'autre ne s'opposent pas, parce que les significations
n'existent généralement pas que dans les tétes humaines concre-
tes. C'est-a-dire, on ne peut opposer la signification scientifique,
et la méme signification dans la conscience de 'homme comme
une signification psychologique. Un concept ne cesse pas de 1'étre
aussitot qu'il devient un concept pour moi. Est-ce qu'il est pos-
sible qu'un «concept pour personne » existe ?

On peut aussi approcher la signification a partir d'un autre
angle. On peut établir soi-méme la tache de retracer le dévelop-
pement historique et les changements de signification du mot, le
remplacement d'une signification par une autre. Mais bien sr,
cette tache, est en dehors du champ de compétences de la psy-
chologie: c'est un probléme de linguistique. C'est comme si on
avait laissé a la psychologie seulement I'étude des expériences
de la signification. Cependant, comme cela a été montré par di-
verses recherches en psychologie, la signification comme telle
n'est normalement pas du tout expérimentée ; généralement, une
personne n'est pas consciente de la signification d'un mot, mais
comprend ce qui est signifié par ce mot. Dans des conditions
spécifiques seulement, la signification peut devenir l'objet de sa
conscience et de sa pensée.

Il est facile de montrer les complications qui en découlent
pour la recherche psychologique. Quand je regarde quelque
chose de blanc, rectangulaire, etc., et qu'en méme temps j'ap-
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préhende «c'est un papier », naturellement, je n'ai pas dans ma
pensée mes propres sensations, ni une image expérimentale du
blanc ou du rectangulaire, ni non plus la généralisation « papier »,
mais l'objet lui-méme qui entre dans cette généralisation. Il est
donc nécessaire de les distinguer. La psychologie classique 1'a
fait en introduisant, d'un coté le concept de « contenu», qui est
interprété comme un contenu sensoriel de la conscience et de
l'autre coté, le concept d'« objet » qui signifie ce qui est pensé, «ce
qui est dans la pensée ».

Les phénomenes et les processus qui appartiennent au
contenu de la conscience, c'est-a-dire, ses éléments sensoriels,
ne déterminent pas et ne peuvent pas caractériser la compré-
hension de l'objet lui-méme. « Celui qui penserait a caractériser
entiérement la compréhension et la pensée en observant les sensa-
tions et les images qu ‘elles contiennent ressemblerait a un homme
qui essaie de capturer l'essence de l'argent en étudiant seulement
la substance a partir de laquelle il a été fait» a écrit Messer. On
s'est alors accordé sur le fait que le processus de compréhension
et de reconnaissance d'un objet ne se réduit pas a des sensations
et a des images sensorielles qui émergent, mais correspond au
concept et a la signification, et pas du tout aux éléments senso-
riels de la conscience. D'autre part, on a essayé de prouver 1'im-
possibilité de caractériser psychologiquement les significations
et les concepts en eux-mémes. « On peut affirmer, a écrit Marbe,
un autre représentant de I'école de Wiirzburg, qu il n'existe aucun
équivalent psychologique a un concept». Méme dans les cas ou
c'était le concept qui était objet d'étude, il a continué en fait a
échapper a la recherche. Nous faisons allusion ici a la fameuse
recherche de N. Ach, un autre représentant de la méme école psy-
chologique. Dans cette recherche, Ach a montré que la formation
d'un concept n'est pas le résultat de l'action des lois qui régissent
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le cours des images sensorielles, et que ces lois ne peuvent donc
expliquer cette formation. La formation d'un concept nécessite
un processus particulier. Ach a essayé de montrer que ce pro-
cessus est déterminé par la tache a laquelle la personne testée est
confrontée. Ainsi, l'objet initial de la recherche a changé et fina-
lement, c'est la tache qui a été caractérisée psychologiquement
et non pas les concepts, ni la signification.

Sur la base de ces conclusions auxquelles sont parvenus
de nombreux travaux antérieurs de la psychologie de la pen-
sée, il a été essentiel pour la recherche psychologique d'atteindre
le principe de I'unité du mot et de la signification. Ce sont les
psychologues de I'école de Wiirzburg qui ont tenté d'écarter la
«coquille » du mot et de pénétrer directement dans le concept,
dans la pensée, ce qui a été décisif pour le succes de la recherche
psychologique.

Le mot n'est pas une coquille. Un mot ne pointe pas du
tout vers la signification comme le manteau d'un ami nous le
rappelle; un mot est inséparable de sa signification, et une signi-
fication est inséparable du mot. Etudier la signification psycho-
logiquement signifie étudier la fonction du mot et son utilisation
dans le processus de généralisation. Telles étaient les prémisses
de la recherche expérimentale que Vygotsky a débuté au sujet du
développement des concepts. Vygotsky a congu cette direction
de recherche au fur et a mesure de sa réflexion.

Les significations se différencient entre elles, avant tout, par
le contenu objectif qu'elles généralisent. Mais, du point de vue
psychologique, c'est une autre chose qui est essentielle : les conte-
nus généraux particuliers émanent de processus psychiques diffé-
rents afin d'étre reflétés dans la conscience, c'est-a-dire émanent
d'opérations mentales différentes. Ici, suivant les structures du
systeme approprié des processus, le méme contenu objectif peut
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étre apercu de maniére différente, a des niveaux différents de
généralisation.

Ainsi, par exemple, pour former la signification du type
«duveteux » ou « rugueux », seuls des processus élémentaires de
distinction et de généralisation sensorielle de ces attributions
sont nécessaires. C'est un probleme différent concernant les si-
gnifications abstraites, du type « médiatisé» ou «fonctionnel »;
dans ce cas, évidemment, sont nécessaires des processus plus
complexes de traitement logique du contenu reflété.

Alors, pour étudier la signification d'un mot, on a besoin
d'étudier le systéme des processus qui est activé dorénavant dans
la vie réelle par l'utilisation de ce mot qui médiatise le contenu
objectif reflété sous sa forme générale, dans sa signification.
Cette approche a éradiqué la fausse distinction entre les «ob-
jets» et les «contenus» de la conscience et ses « fonctions» et
«phénomenes ».

Les recherches d'un des éleves de Vygotsky, L.S. Sakharov,
que Vygotsky a poursuivies lui-méme par la suite, ont mis en
évidence la fonction des mots dans le processus de la formation
des concepts. Cela fait de la recherche de Vygotsky l'exacte oppo-
sée du parcours suivi par Ach. Pour Ach, le facteur principal qui
détermine le cours du processus était la tache et le but engendré,
la «tendance déterminante ». Pour Vygotsky, néanmoins, le pro-
bléme majeur a été d'étudier les processus psychiques mémes qui
menent a la formation de la généralisation.

Comme les recherches expérimentales I'ont montré, les
processus de «l'usage fonctionnel du mot» qui meénent a la gé-
néralisation peuvent étre tres différents. Dans certains cas, les
processus consistent a distinguer des attributs sur la base des
impressions sensorielles directes ; dans d'autres cas, ils consistent

\

a unifier les objets suivant leur participation a une situation
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concrete (liaisons effectives et évidentes) ; finalement, ils peuvent
consister a établir des relations entre différents attributs abstraits
et généraux (liaisons théoriques et logiques).

Les données de cette recherche dévoilent différentes étapes
du développement des concepts chez I'enfant. Elles montrent
que, au cours du développement de I'enfant, le type de liaisons
et de relations entre les objets que l'enfant est capable de distin-
guer change substantiellement et qu'il constitue la caractéristique
du niveau typique des concepts a sa portée. La description par
Vygotsky des stades du développement de la généralisation de-
puis le stade sensoriel direct et syncrétique au stade concret et
situationnel et ensuite au stade logique et conceptuel, est 1'une
des réussites de la psychologie soviétique qui a eu un large écho
dans la littérature psychologique mondiale.

Ces recherches sont également valides dans le sens qu'elles
démontrent un fait psychologique important: le changement de
structure de la généralisation, qui devient manifeste tout au long
des stades successifs du développement psychique de l'enfant,
implique un changement dans les processus psychiques par les-
quels ces généralisations ont lieu. Le role dominateur de l'impres-
sion directe, souvent émotionnelle, lors de la premiére étape, le
role directeur de l'expérience pratique directe et de la mémoire
lors de la deuxieme, et ensuite le role décisif du mot avec ses
principales fonctions — l'abstraction et la généralisation — lors
de la troisieme étape du développement des concepts, illustrent
les différents processus psychologiques a chaque niveau de l'ac-
tivité de généralisation d'un enfant. Ainsi, un psychologue qui
étudie les changements successifs des formes de réflexion doit
aussi étudier les changements successifs des processus psycho-
logiques par lesquels ces réflexions s'effectuent. Ce fait a permis
a Vygotsky de soutenir légitimement que I'étude du développe-
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ment des concepts mene le psychologue a un but plus étendu
encore, a I'étude de ce qu'il a appelé la structure sémantique et
systémique de la conscience.

Les procédures que Vygotsky a employées dans cette re-
cherche ont fait 'objet, plus d'une fois, de critiques pertinentes
qui signalent que le développement des concepts a été étudié
artificiellement et qu'elles ont conduit a étudier les concepts
dans des conditions éloignées de l'activité pratique de l'enfant.
Cependant, la recherche de Vygotsky sur le développement des
concepts a offert une contribution majeure a I'étude expérimen-
tale de la pensée et a aidé a poser les questions importantes sus-
mentionnées qui nous rapprochent de I'un des problemes les plus
profonds de la psychologie contemporaine.

4. [CONSCIENCE ET MOTIVATION]

La conscience humaine est le résultat du développement
de 'homme en société; c'est le résultat de sa vie sociale. La
conscience refléte la réalité, mais pas seulement selon ses ca-
ractéristiques sensorielles, celles que I'on percoit directement.
La conscience est toujours la conscience d'un étre pensant. Les
impressions sensorielles restreintes aux limites étroites de l'expé-
rience personnelle ne forment pas la conscience humaine. Cel-
les-ci en sont seulement la source. La conscience est le reflet de
la réalité réfractée a travers l'expérience humaine générale qui
est reflétée dans le langage. La conscience est reflétée de fagon
plus profonde et plus complete dans la signification des mots et
dans la pensée que dans la perception directe, car dans celle-la
est cristallisée non seulement I'expérience insignifiante d'un in-
dividu, mais aussi l'expérience infinie des générations, de toute
I'humanité.
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L'homme pergoit son environnement avec toutes ses cou-
leurs, sa richesse de formes et de sons. Il percoit la résistance, les
forces viriles et violentes, mais 'homme comprend son environ-
nement par les liaisons et les relations ouvertes en lui par 'expé-
rience pratique de 'humanité, et par les propriétés essentielles
de ce monde, c'est-a-dire par les significations.

L'assimilation des significations s'accomplit dans le proces-
sus d'assimilation du langage et des mots — porteurs de signifi-
cations. Le langage n'est pas un corrélat de la pensée seule;; le lan-
gage est le corrélat de toute conscience. En assimilant les signi-
fications au cours du processus d'utilisation des mots, 'homme
reflete dans sa conscience les liaisons objectives et les régularités
du monde des objets et subordonne son comportement a elles. Le
comportement de 'homme devient raisonnable. Pour 'homme
qui vit en société, les significations de ses propres actions se dé-
voilent ainsi; elles sont comprises dans leur nécessité et dans
leurs résultats sociaux objectifs. Par conséquent, le comporte-
ment de 'homme acquiert les traits du caracteére volontaire. Mais
I'homme maitrise non seulement son comportement externe,
mais aussi sa propre pensée. Sa pensée devient contrdlable.

Dans son monde intérieur, 'homme trouve un cercle parti-
culier d'expériences personnelles profondes et souvent confuses.
En en prenant conscience, il reconnait en elles les manifestations
des sens humains, des affects et des impulsions généralisées et
objectivées dans le langage et les ceuvres d'art. Il entre dans une
relation cognitive avec ces expériences personnelles et il les as-
simile. Non seulement la pensée de 'homme, mais aussi sa vie
émotionnelle deviennent notionnelles.

La these du raisonnement et de la liberté de 'homme —
héritier d'une richesse culturelle immense accumulée par 1'ex-
périence de générations pendant des milliers d'années — est le
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point de départ de la théorie de Vygotsky sur la conscience. Il lui
restait, néanmoins, a considérer la principale question : celle des
forces motrices du développement de la conscience.

Un enfant se met lui-méme en relation avec le monde de
maniere pratique. Au cours du développement de ses relations
pratiques avec le monde, il commence a prendre conscience du
monde. Comment ce processus a-t-il lieu ? L'enfant n'est pas seul
dans le monde; au cours de son développement, il ne reproduit
pas, bien str, et ne peut reproduire le chemin de I'évolution hu-
maine. De la méme maniere qu'il trouve les conditions matérielles
déja achevées de l'existence humaine, il trouve aussi achevées des
connaissances, des représentations généralisées dans le langage et
dans la science — dans le systeme des significations des mots. Un
enfant ne généralise pas les phénomenes du monde environnant
comme un simple étre solitaire. Cela est impossible. Si c'était de
la sorte, le développement de la conscience d'une enfant serait
infiniment lent, alors qu'il est en fait d'une rapidité surprenante.
Peu d'années suffisent pour qu'il comprenne les relations les plus
compliquées; l'humanité a eu besoin de millions d'années pour
comprendre ces relations et des millions d'occasions pratiques.
Un éloignement extréme de 1'étude du processus réel du déve-
loppement du psychisme d'un enfant pourrait seulement expli-
quer la possible affirmation pédagogique naive que le processus
de développement de la conscience d'un enfant et le processus
deI'évolution de la conscience humaine sont fondamentalement
les mémes et que, dans les deux cas, les mémes lois régissent le
passage de l'ignorance a la connaissance. Au contraire, la pre-
miere tache de I'étude du développement de la conscience d'un
enfant est de comprendre l'originalité de ce processus, ainsi que
de trouver ses forces motrices réelles et non imaginaires.
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En réalité, un enfant ne remplit pas par lui-méme le contenu
des mots dont la signification lui est encore inconnue comme cela
se passe dans le cadre des conditions artificielles d'une situation
expérimentale. Il assimile des significations de mots déja fixées
dans l'usage social. D'autre part, un mot qu'un enfant rencontre
ne peut pas «germer» par sa signification dans sa conscience;
le mot n'est pas le démiurge de la signification. Par conséquent,
le processus par lequel les significations se développent n'est pas
réductible au processus d'assimilation par un enfant de la réa-
lité qui est généralisée dans les significations, ni réductible au
processus d'assimilation des mots eux-mémes porteurs de ces
significations.

Dans ce cas, qu'en est-il de ce processus spécifique ? Le mot
en tant que généralisation et le mot comme moyen de commu-
nication forment une unité non par hasard, mais par nécessité.
L'homme entre en relation avec le monde des objets seulement a
travers d'autres personnes, c'est-a-dire au cours du processus de
communication. C'est la communication entre les hommes qui a
engendré le langage et c'est dans les conditions de la communi-
cation qu'a été créé le systeme des significations qui généralisent
la réalité. La généralisation et la communication sont liées entre
elles intrinsequement. La communication vocale est impossible
sans la généralisation: «n'importe quel mot généralise » (Lé-
nine). Donc c'est dans le processus de communication que l'on
a besoin de chercher les conditions concretes du développement
des significations.

Les tout premiers pas dans le développement de la con-
science d'un enfant sont déja reliés au développement de la com-
munication verbale. Cette nécessité pour un enfant de maitriser
le langage est enracinée dans sa propre fagon de vivre, dans I'état
de dépendance vis-a-vis des actions des personnes autour de lui.
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Méme avant sa premiére année, il commence a comprendre ce
que les adultes lui disent; quand il est dans sa deuxiéme année,
il commence a parler; en imitant les gens pendant qu'il appelle
les objets par leurs noms, l'enfant les distingue des relations vi-
suelles et hasardeuses dans lesquelles ils se présentent a lui a
travers ses sensations; ils deviennent unifiés dans sa conscience
dans un mot-nom suivant les attributs les plus essentiels, suivant
les liaisons et les relations les plus profondes; des généralisations
langagiéres conscientes se forment dans la pensée de l'enfant.

La désignation par le mot, néanmoins, n'est pas en général
un certain «acte extraordinaire de la conscience » qui ne dépend
de rien au-dela. C'est le résultat naturel du fait qu'un adulte intro-
duit un enfant dans la réalité actuelle, qu'il ne quitte pas I'enfant,
qu'il ne I'abandonne pas a son sort, mais qu'il le guide raison-
nablement, en le familiarisant avec les phénomenes de la réalité
et contrairement a la démarche pédagogique de Rousseau, qu'il
essaye de devancer ses « expériences » ratées.

En d'autres mots, I'enfant acquiert des connaissances parce
que l'adulte médiatise ses relations, ses liaisons pratiques avec le
monde.

Au début, I'enfant saisit un mot dans son application directe
a un certain objet ou phénomene. C'est de cette fagon que les pre-
mieres significations, encore instables et vagues, lui parviennent.
Les journaux d'observation des enfants au cours de leurs deux
a trois premiéres années sont pleins de telles descriptions: ces
significations primaires, en général, ne ressemblent pas aux si-
gnifications des mots du langage adulte. Quand un enfant com-
mence a faire une utilisation active des mots, il semble utiliser
des significations différentes aux notres.

Il est donc nécessaire de distinguer, d'un coté la signification
«réelle», c'est-a-dire, la signification que le mot a pour l'enfant,
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et de l'autre coté la signification du méme mot au stade de déve-
loppement le plus haut, sa signification «idéelle » qui s'approche
plus ou moins du langage de I'adulte. D'apres Vygotsky, on peut
l'appeler «idéelle» non seulement dans le sens qu'elle est beau-
coup plus développée, mais aussi parce qu'elle représente, en tant
que telle, le point vers lequel la signification réelle de l'enfant
s'approche graduellement et qu'en méme temps, elle est I'étalon
de la comparaison qui permet d'évaluer le niveau de dévelop-
pement de l'enfant. Ainsi, dans le processus de communication
verbale entre un enfant et un adulte, les significations «réelle»
et «idéelle» se rencontrent et interagissent.

Comment une telle interaction est-elle possible ? Comment
la compréhension mutuelle entre un enfant et un adulte peut-
elle se produire quand le méme mot a des significations des
niveaux de développement différent? Ceci est possible parce
que, malgré toutes les différences entre les significations, il existe
une intersection réelle entre elles attribuée a l'identité d'un ob-
jet réel concret auquel ce mot particulier renvoie dans le pro-
cessus de communication entre deux interlocuteurs — l'enfant
et l'adulte. Par conséquent, ce qui connecte les significations
entre elles et rend la communication verbale possible est cette
réalité objective elle-méme, qui précisément parce qu'elle existe
de maniere indépendante de la conscience, influence par ses
propriétés de maniére identique tant 'enfant que 1'adulte, bien
qu'elle soit généralisée et comprise par eux de maniére légere-
ment différente.

On pourrait dire que l'enfant apprend le langage, la langue,
c'est-a-dire s'assimile les significations dans le processus de com-
munication avec les adultes. Mais c'est seulement une condition
nécessaire pour le développement de la conscience: la commu-
nication elle-méme est impossible sans 1'existence d'une inte-
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raction réelle entre I'enfant et le monde environnant; l'enfant
commence par l'interaction pratique avec le monde, c'est-a-dire,
il y agit. « Au début était I'action » : cette formule contenait pour
Vygotsky toute la richesse de la pensée qui y était exprimée. [Pen-
sée et Langage, p. 498-499].

La situation, cependant, change aussitot que I'on en vient au
probleme de I'enseignement non pas au sens large, mais au sens
étroit — au probléme de I'enseignement scolaire. La théorie de
I'enseignement a été le dernier chainon du travail de Vygotsky,
c'est pourquoi le dernier mot lui revient.

Il est dépourvu de sens de parler d'éducation comme le
résultat de n'importe quelle communication ou pratique o on
enseigne quelque chose a un enfant. On doit appeler éducation
le processus systématique particulier qui est représenté typique-
ment par I'enseignement de I'enfant a I'école.

L'éducation scolaire est qualitativement différente de 1'édu-
cation au sens large. A I'école, I'enfant fait face a une tiche par-
ticuliere: apprendre la base des études scientifiques, c'est-a-dire
un systeme de concepts scientifiques.

Dans le processus d'éducation scolaire, I'enfant s'appuie
sur ce que sont devenues ses propres généralisations et signifi-
cations; mais il procede moins a partir d'elles qu'il ne procede
ensemble avec elles sur un nouveau chemin, sur le chemin d'une
analyse intellectuelle, d'une comparaison, d'une unification, et
de l'établissement de relations logiques. Il raisonne, en suivant
les explications qu'on lui donne et, ensuite, il en produit de nou-
velles pour lui, il produit des opérations logiques de transition
de généralisations a d'autres. Les anciens concepts qui ont été
produits chez l'enfant pendant sa vie, médiatisée par sa com-
munication avec son entourage (Vygotsky les a appelés concepts
«quotidiens» ou «spontanés» dans le sens qu'ils sont formés
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hors du processus visant spécifiquement a les maitriser), sont
maintenant inclus dans un nouveau processus, dans une nouvelle
attitude cognitive envers le monde et donc dans ce processus, les
concepts de I'enfant se transforment et changent de structure.
Au cours du développement de la conscience de I'enfant, le plus
important a présent est l'assimilation des bases scientifiques —
du systéeme des concepts scientifiques.

D'apreés Vygotsky, ce changement est d'une importance
décisive; la transition qui est complétée dans le processus d'ap-
propriation du systéeme des concepts scientifiques est aussi un
passage a un niveau supérieur, vers une structure différente de
la conscience. Non seulement le monde environnant apparait
compleétement différent pour I'enfant, mais tout le systeme de ses
relations, tout son comportement, et toute son activité psychique
changent également. A ce stade, d'importants changements ont
lieu également dans le développement de la personnalité de l'en-
fant et dans la conscience de soi. Il est vrai que tout ce qui est
acquis durant cette période, pendant que le développement de
sa relation cognitive avec la réalité est particulierement visible,
a été préparé deés les stades précédents de son développement.
Cependant, ce ne sont pas les premiéres étapes qui déterminent
le développement de I'enfant, mais ce qui est nouveau, ses der-
nieres acquisitions. Donc, la formule de Goethe « Au début était
l'action» a été lue par Vygotsky en en changeant l'accent: « Au
début, était 'action ».

Vygotsky a parlé de I'éducation scolaire, mais au-dela de cela
il a vule modele général du développement de la conscience. Bien
stir, ni I'éducation scolaire en elle-méme, ni I'éducation seule au
sens large, ne réorganisent les relations motrices initiales du dé-
veloppement. Ce role de l'enseignement doit lui-méme se baser
sur quelque chose, étre déterminé par quelque chose. Méme un
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enfant qui pour l'une ou l'autre raison ne va pas a l'école suit,
quoique différemment, fondamentalement le méme parcours du
développement et ensuite passe a la méme étape supérieure. Ceci
est un résultat du cours du développement de la conscience elle-
méme et de sa logique intrinseque.

La transition vers le type supérieur et proprement concep-
tuel de la structure des significations supérieures est impossible
autrement que par un changement de rapport avec le monde
perceptible. La phase supérieure de la structure des significations
n'est pas accessible par le seul développement de la généralisa-
tion qui provient seulement d'un besoin créé par I'expérience
pratique, «de bas en haut» — des phénomenes eux-mémes.
L'éducation scolaire n'est que la forme concreéte historique au
cours de laquelle le passage a cette phase supérieure du déve-
loppement de la conscience est achevé. Chez un enfant qui est
resté hors de 1'école, la tache de pénétrer dans le monde des idées
humaines, dans le monde des connaissances, émerge inévitable-
ment au cours du développement de ses relations quotidiennes
des intéréts cognitifs et idéels émergent. Un enfant ne reste pas
indifférent aux pensées et aux idées des personnes qu'il croise
dans la vie; il les écoute, les discute, et les examine. Il assume une
attitude vis-a-vis des idées et des concepts socialement détermi-
nés qui refletent les phénomenes de la vie réelle qu'il connait déja
ou qu'il vient juste de connaitre pour la premiere fois. Il apprend ;
il n'essaye pas par lui-méme de deviner les liaisons et les relations
de la réalité qui lui ont été dissimulées (aucun étre humain ne
peut faire cela de fagon indépendante) et il essaye alors de dé-
couvrir ce qui est connu au sujet de ces relations par 'humanité;
il se confronte alors au probléme non seulement du monde, mais
aussi a celui de la conception du monde (Weltanschauung).
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A la lumiére de ces considérations, la conclusion générale
qui émerge graduellement devait étre réinterprétée. L'emphase
logique que Vygotsky a apportée a la formule de Goethe ne lui
semblait plus suffisante. Ainsi, la derniere phrase, immédiate-
ment apres les mots de Goethe, a la derniére page du livre de
Vygotsky, Pensée et Langage, en change encore une fois le sens:
«Le mot est la fin qui couronne l'action ».

Pourrait-on interpréter cette derniere conclusion de Vygots-
ky pour signifier que le langage, la communication verbale et en
général la relation théorique a la réalité, ce qui préalablement a
semblé étre une condition du développement de la conscience,
déterminent la conscience? Et inversement, que les relations
quotidiennes pratiques qui au départ semblaient déterminer la
conscience, s'averent a la fin, selon les résultats de recherches,
étre seulement une certaine prémisse générale pour son déve-
loppement ?

L'étude du processus réel de la formation de la conscience
d'un enfant prouve que la possibilité de I'assimilation des signi-
fications n'est pas limitée par le développement de ses relations
pratiques a l'environnement physique. En discutant cette idée,
Vygotsky s'est trés bien souvenu d'un enfant atteint de paralysie
des la prime enfance, mais qui s'est cependant rapidement déve-
loppé intellectuellement. La sphére de communication de l'en-
fant est en fait généralement beaucoup plus large que la sphere
de son activité pratique et de son expérience sensorielle; cette
disparité devient surtout importante a 1'age scolaire — a la phase
décisive du développement de la conscience. On ne peut fermer
les yeux devant ce fait évident. Pourtant, si on l'accepte, on doit
aussi accepter que tout ce qui est dimportance majeure pour le
développement de la conscience individuelle y soit introduit a
travers la conscience sociale. Est-ce qu'un individu congoit réel-
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lement sa propre conception du monde a travers sa vie? Non,
elle est introduite dans sa conscience. Elle détermine, ensuite,
comment, en fin de compte, 'homme percoit le monde autour de
lui et sa propre place dans ce monde. On doit I'admettre.

Cependant, si on se limitait a cet accord, le point de dé-
part de la recherche, qui consiste a affirmer que la conscience de
I'homme est déterminée par ses conditions de vie dans le monde
environnant matériel, serait perdu et la conscience de 'homme
serait plutot le résultat de sa communication que celui de ses
relations, multiformes et toujours pratiques a sa base. avec la
réalité. Cette conclusion a été dictée par le cours de la recherche.
Mais la logique de la recherche et la logique du chercheur ne
coincident pas directement entre elles a toutes les étapes de la
recherche. Dans les derniers travaux de Vygotsky, la non-coinci-
dence est particulierement claire et atteste que sa recherche dans
son ensemble est restée inachevée. Tout au long de sa carriere
scientifique, Vygotsky s'est opposé résolument a la tentative de
concevoir le développement de la conscience individuelle d'une
enfant comme le produit de l'influence directe de la conscience
sociale. C'était la proposition centrale de sa critique a I'égard de
J. Piaget.

Des dizaines de fois, dans les pages de ses travaux, Vygotsky
revient sur l'idée que la psychologie est la science de la forme
spéciale, supérieure de la vie de 'homme a la base de laquelle
sa vie matérielle se trouve. « En dega de la conscience s'ouvre la
vie», ceci a été le principe directeur de Vygotsky. Mais il a suivi
avant tout la logique de la recherche elle-méme, en essayant de
lui subordonner ses propres tendances théoriques et en aucun
cas de les imposer a la recherche, en évitant d'expliquer l'inconnu
par ce qui est encore moins connu.
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La contradiction entre son propos général — concevoir la
conscience comme un produit de l'interaction de I'homme avec
le monde environnant — et les postulats particuliers qui dé-
rivent de sa recherche sur le développement des concepts chez
l'enfant, était pour Vygotsky une contradiction, qui trouverait
sa propre résolution a l'étape suivante qu'il avait déja entrevue.
Cette contradiction subsista dans les travaux de Vygotsky; on
peut méme la voir dans son livre Pensée et Langage publié de
fagon posthume. L'isolement de la conscience de la vie réelle de
la personnalité, comme aussi la compréhension de la conscience
elle-méme du point de vue de l'intellectualisme, a été présenté
par Vygotsky comme résultat d'une élaboration incomplete d'un
aspect de sa théorie. Vygotsky a vu cette incomplétude dans I'abs-
traction du probléme de la liaison entre affect et intellect. Ainsi,
tout au début de son livre et a la toute fin, Vygotsky a posé théo-
riquement ce probléeme devant le lecteur avec beaucoup d'in-
sistance: « La séparation du coté intellectuel de notre conscience
de son coté affectif et volitif est un des défauts fondamentaux de
toute la psychologie traditionnelle », a écrit Vygotsky. « Avec cela,
la pensée est inévitablement convertie dans un flux autonome de
pensées cognitives, elle a perdu contact avec la plénitude de la vie
animée».

« La pensée n'est pas l'instance la plus haute. La pensée elle-
méme ne nait pas d'une autre pensée, mais de la sphére motiva-
tionnelle de notre conscience qui embrasse nos inclinations et nos
besoins, nos intéréts et nos impulsions, nos affects et nos émotions.
Au-dela de la raison, il y a une tendance affective et volitive. Elle
seule peut donner la réponse au dernier “pourquoi” dans l'analyse
de la pensée ».

Vygotsky a échoué a développer ces derniéres propositions
formulées par lui. Nous savons seulement qu'il a relié le probleme
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du role de l'affect au probleme général de I'élargissement de la
caractéristique psychologique de la signification comme « unité
de la conscience ».

5.[LES DETERMINANTS SOCIOCULTURELS]

La principale question qui émerge en lien avec ces dernieres
idées de Vygotsky, est de savoir si cette ligne directrice mene a
la solution de la contradiction présentée et a la possibilité de
l'atteinte graduelle de la conception de la conscience comme le
produit de la vie de 'homme dans la société, et ainsi comme le re-
flet de son étre actuel. Bien str, les phénomeénes affectifs, tels que
les émotions, les sentiments et les inclinations, sont générés par
les processus qui relient les rapports de 'homme avec la réalité,
et donc ils expriment directement le sens vital de ces processus.
Pour cette raison, I'étude des affects était vue par Vygotsky com-
me la clef pour comprendre la détermination de la conscience
par les conditions et le développement de la vie humaine. Mais
ici, se présente une nouvelle difficulté cette fois difficilement sur-
montable. Le probleme est que les processus affectifs, a leur tour,
dépendent de la maniére dont ils sont reflétés dans la pensée
humaine, c'est-a-dire, ils dépendent du systéme de significations
qui forment la conscience. Ainsi, dans la méme ligne de pensée,
existe le danger que la recherche psychologique entre de nouveau
dans le cercle de la conscience. Il est donc impossible de ne pas
remarquer que méme le probléme psychologique le plus compli-
qué étudié par Vygotsky reste insuffisamment élaboré. Il est aussi
impossible de ne pas voir que les recherches de Vygotsky font
considérablement avancer 1'étude théorique de la conscience en
laissant loin derriere tout ce qui a été fait dans cette direction par
la psychologie traditionnelle. C'est pourquoi nous pensons que
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toute recherche psychologique doit bien connaitre son histoire
et le chemin qu'elle a traversé.

Un quart de siecle s'est écoulé depuis que les travaux de
Vygotsky ont été écrits. Pendant ce temps, dans la psychologie
soviétique ainsi que dans toute la science soviétique, des chan-
gements treés importants ont eu lieu; plusieurs questions psy-
chologiques ont été largement développées et le niveau théori-
que général et épistémologique s'est élevé brusquement. C'est
pourquoi dans les travaux de Vygotsky, le lecteur rencontre de
nombreux points qui ne répondent pas a I'état actuel de la psy-
chologie soviétique et refletent une étape aujourd'hui dépassée.
Cela concerne en particulier la conception générale du déve-
loppement psychique. Bien que procédant de la thése matéria-
liste que les caractéristiques spécifiques du psychisme humain
sont déterminées par les conditions de la vie sociale et que le dé-
veloppement de la conscience est basé sur les relations pratiques
de I'homme avec la réalité, Vygotsky, en méme temps, a rejeté a
juste titre, les tentatives d'inférer la conscience de 'homme di-
rectement de son activité pratique. Mais dans sa propre théorie
psychologique de la conscience, il en a déduit de fagon illégitime
la relation purement cognitive de 'homme avec le monde a partir
des relations pratiques de 'homme. Cela a trouvé son expression
dans la these que I'unité d'analyse de la conscience individuelle
est la signification qui représente une formation purement co-
gnitive, un produit de la culture. C'est pourquoi sa conception
psychologique générale de la conscience est restée dans les limi-
tes du cadre culturel-historique, tel que l'auteur 1'a dénommée.
Il a négligé un fait tres important, a savoir que l'assimilation des
représentations élaborées socialement, des concepts, des idées
et des roles qu'il acquiert dans l'activité humaine dépend des
conditions objectives et du contenu sensoriel de sa vie, de son
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étre actuel. L'homme n'est pas indifférent aux représentations
et aux concepts que l'entourage introduit dans sa conscience.
Quelques-unes, méme s'il peut les appréhender seul, restent per-
cues seulement de fagon externe, et donc elles n'acquiérent pas
de sens adéquat et effectif. Quelques autres idées sont saisies par
lui avec une force particuliere et jouent un role effectif et actif
dans sa vie. Tout ceci ne dépend pas simplement des possibilités
intellectuelles de 'homme, mais du terrain dans lequel ces re-
présentations et concepts perceptibles par 'homme tombent, et
ce qui est aussi créé au cours de son expérience pratique. C'est
cette derniere, c'est-a-dire son expérience de vie au sens large
qui est décisive.

Une autre contradiction théorique importante qui est res-
tée irrésolue dans les travaux de Vygotsky consiste dans la com-
paraison incorrecte des deux spheéres des processus psychiques
chez I'homme, les processus «naturels», versus les processus
«culturels ». Tel est, par exemple, le contraste entre la mémoire
«naturelle» et de la mémoire « culturelle ». Cette opposition est
justifiée, car dans les recherches de Vygotsky et de ses éleves, il ya
l'idée générale que les processus élémentaires sont réorganisés au
cours du développement dans des systémes plus complexes dont
le résultat est I'émergence des fonctions psychiques supérieures
spécifiquement humaines.

Finalement, la terminologie psychologique utilisée par
Vygotsky est sous-élaborée et invite a la critique. Plusieurs de ses
termes ont besoin de clarification. Tel est le cas par exemple de la
terminologie qu'utilise Vygotsky pour caractériser les concepts a
leurs différents stades de développement (syncrétique, complexe,
pré-concepts et autres). Ces termes, largement empruntés a la
psychologique étrangere, ont un sens essentiellement différent
dans son travail. IIs expriment les caractéristiques des opérations
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psychiques qui menent les enfants a la généralisation et ainsi
caractérisent les structures des concepts. Par conséquent, par
exemple, la thése de Vygotsky que les vrais concepts prennent
forme chez l'enfant aux stades avancés du développement ne
signifie pas que les enfants des groupes d'age plus jeune n'ont pas
du tout de concepts. Il est seulement dit que lorsqu'ils sont plus
grands leurs processus psychiques acquiérent des opérations lo-
giques complétement développées propres a la pensée théorique
et ceci, a son tour s'exprime dans une structure plus complexe de
généralisations comme résultat de ses opérations.

De nombreux autres termes doivent aussi étre expliqués par
lesquels Vygotsky exprime sa conception de I'enseignement et
du développement psychique de I'enfant. On a déja mentionné
le sens précis qu'il donne au terme «spontané » et « quotidien »
en référence aux concepts acquis par l'enfant, bien que dans le
processus de la communication avec l'adulte, en dehors de 'acti-
vité éducative. La méme chose s'applique au contenu de certains
autres concepts par exemple le concept de « coopération» pour
désigner le processus d'accomplissement d'une tache par un en-
fant avec l'aide d'un adulte.

[...]*

7.[PSYCHOLOGIE DU DEVELOPPEMENT]

Notre recherche sur la valeur du travail de Vygotsky serait
incompleéte si I'on ne s'étendait pas davantage sur un sujet qui
occupe une place particuliere dans son ceuvre.

Depuis les temps les plus anciens, la psychologie a cherché a
étre reconnue comme une science non limitée a I'étude abstraite

# La section 6 (Pavlov et la neuropsychologie) n'a pas été traduite, car ne
portant pas directement sur le théme de ce recueil.
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des lois des processus psychiques, mais comme un champ de
connaissances ayant une valeur pratique importante. S'appuyant
sur les observations de médecins de I'antiquité et du Moyen-Age,
ainsi que de penseurs pédagogiques, la psychologie a étudié les
lois de la vie psychique pour aider a soigner la maladie, éduquer
I'homme, et établir les bases scientifiques de 'enseignement. Les
principaux représentants de la pensée psychologique non seule-
ment ne se sont pas écartés de cette tache, mais ils I'ont toujours
gardée comme leur préoccupation majeure.

Néanmoins, sous l'influence de la philosophie idéaliste qui
a dissocié les phénomenes psychiques de la vie du corps, la psy-
chologie a été inévitablement séparée de son application prati-
que et a perdu sa valeur pratique. C'est pourquoi les différentes
branches de la psychologie appliquée (psychologie de 1'éduca-
tion, la psychologie médicale et la psychologie industrielle), en
lI'absence d'un terrain nécessaire pour une théorie générale de
la vie psychique, ont di aller inévitablement au-dela de la psy-
chologie académique et créer comme base un systéme de concepts
spéciaux, formulés chaque fois a nouveau. Donc les différentes
branches de la psychologie appliquée étaient en fait dépourvues
d'une base scientifique et ce manque de fondements scientifiques
a mené cette branche inévitablement a une grave crise.

Il suffit de se souvenir de I'impasse que la psychométrie et la
psychotechnique étrangeres ont rencontrée quand elles ont rem-
placé la connaissance scientifique du psychisme en développant
des tests psychométriques superficiels qui se sont fait passer
pour scientifiques ou lorsque la psychologie clinique étrangere
est devenue un refuge pour une empirie primitive, pour com-
prendre toute la profondeur de la crise a laquelle la stérilité de la
psychologie idéaliste et son incapacité a arriver a une pratique
déterminée de fagon scientifique ont conduit.
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Il a été nécessaire de changer completement les bases de
la science psychologique et la compréhension de I'essence des
processus psychiques pour que la psychologie appliquée regoive
sa propre justification scientifique. Les travaux de Vygotsky ont
beaucoup fait pour cette tache.

En rejetant depuis le début la notion métaphysique de psy-
chisme comme la somme de fonctions isolées et constantes,
Vygotsky, dans un premier stade de ses recherches, a défini la psy-
chologie comme la science de la vie psychique. Cela signifie que
dans le processus du développement, différentes formes de vie se
remplacent et que dans ces formes supérieures, la vie assume une
forme spéciale qui représente la vie psychique consciente reliée
a un type de reflet plus complexe de la réalité, médiatisée par la
communication avec les autres — par le travail, par le mot. L'idée
d'un développement de la vie psychique a été étroitement reliée
par Vygotsky a l'idée du rapport des enfants a la réalité. L'im-
puissance de l'enfant qui est séparé physiquement de sa meére,
mais qui reste dépendant d'elle biologiquement, cette premiere
forme de communication avec les adultes au sein de laquelle sa
vie psychique prend forme, ces premieres expériences pratiques
qui deviennent consécutivement actions, jeux et études, tout cela
est devenu le matériau de base de la théorie du développement
psychique. Vygotsky a consacré ses plus belles années a la for-
mation de cette théorie.

Les recherches de Vygotsky ont conduit a une révision ra-
dicale des idées sur le psychisme qui prévalaient a I'époque et
au remplacement de la conception idéaliste des phénomeénes
psychiques par des concepts objectivement déterminés et en-
suite par des idées matérialistes de base sur la vie psychique de
I'homme et de son développement.
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En incluant l'activité-objet de l'enfant et sa communication
avec l'adulte parmi les forces qui motivent le développement, en
leur attribuant la valeur de facteurs qui forment la vie psychique
de I'enfant, Vygotsky s'est décisivement détaché de l'idée de la
maturation spontanée des habiletés psychiques et de l'idée que
I'environnement retarde ou favorise les manifestations des pro-
priétés psychiques intrinseques. Il a révélé la fausseté des concep-
tions métaphysiques du développement psychique spontané qui
étaient dominantes a I'étranger et ensuite a opposé les nouvelles
theses matérialistes de la formation de la vie psychique de I'enfant
avec les theses rependues par ses contemporains, tels W. Stern
qui regardait le développement spontané comme le processus
psychique de I'enfant dans lequel, les enfants de un an et demi
font «la découverte la plus importante de leur vie, la découverte
que les mots ont une signification », et J. Piaget qui regardait le
développement psychique de I'enfant comme la substitution de
formes intrinseques de la vie psychique inhérente a I'enfant par
de nouvelles formes de comportement social.

L'idée de Vygotsky que toutes les formes de la vie psychique
d'un enfant sont formées dans le processus de communication,
et qu'une fonction d'abord partagée entre deux personnes (in-
terpersonnelle au début) devient une fonction psychique interne
ensuite de I'enfant, et finalement la thése que les facteurs les plus
importants pour le développement psychique est I'assimilation de
l'expérience de I'humanité comme un tout, tout cela est devenu
le point de départ pour résoudre cette question importante de la
relation entre I'enseignement et le développement, que Vygotsky
a proposé dans nombreux de ses articles et qu'il 'a mené a la ré-
vision de propositions fondamentales pour 'application pratique
de la psychologie pédagogique.
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Quand ses travaux sont parus (au début des années 1930),
dans la psychologie étrangere dominait la ferme conviction que
seule la maturation des processus psychiques de I'enfant assure
un succes pour l'éducation ultérieure. L'enseignement est a la
traine du développement; cela était l'application pratique de
cette théorie.

Vygotsky a révisé cette conception de facon décisive. Si
tous les développements de la vie psychique d'un enfant ont lieu
dans le processus de la communication, cela implique que cette
communication et sa forme la plus systématisée, le processus
d'enseignement, forment le développement de I'enfant, créent
des formations psychiques nouvelles et développent des proces-
sus supérieurs de la vie psychique. L'enseignement qui parfois
semblait attendre parfois le niveau de développement est en
fait sa force motrice décisive. Seules les formes d'enseignement
changent au cours du développement et alors, en analysant les
processus du développement psychique aux stades préscolaire
et scolaire, Vygotsky a établi les formes typiques d'enseignement
particulier pour chacun de ces groupes d'age.

Il est facile de voir que toutes ces theses ont une importance
théorique essentielle. En disant que 1'enseignement forme le dé-
veloppement psychique, que l'assimilation de la connaissance
ne laisse pas les structures des processus psychiques intactes,
mais crée de nouvelles formes spécifiques d'activité cognitive et
volontaire, Vygotsky est parvenu directement a la compréhen-
sion matérialiste du développement psychique qui n'avait pas
été exprimé de fagon si claire dans la recherche psychologique
avant lui.

L'assimilation de I'expérience humaine générale qui se dé-
roule dans le processus d'enseignement est la forme du dévelop-
pement psychique spécifiquement humaine la plus importante:
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cette thése profondément matérialiste définit une approche nou-
velle essentiellement différente du plus probleme de la psycholo-
gie, le probleme du développement du psychisme. C'est en ceci
que réside la principale signification de cet aspect des recherches
de Vygotsky.

Il est facile de voir que cette nouvelle conception du déve-
loppement psychique a un autre aspect important. La caracté-
ristique des relations entre I'enseignement et le développement
qui sont typiques des différents stades du développement psy-
chologique permet d'arriver a un argument scientifique des
formes d'influence pédagogique qui différencient 1'éducation
préscolaire de 1'éducation scolaire. L'analyse par Vygotsky de la
richesse du matériau pertinent lui donne un crédit incontestable.
Clest le cas particuliérement dans ses travaux, en commencant
par une des premieres publications Psychologie pédagogique
(1926), a partir desquels la pédagogie tire beaucoup de res-
sources qui sont nécessaires pour l'argumentation de plusieurs
theéses didactiques. Une signification particuliere a été attachée
aux traits psychologiques de l'enseignement a 1'dge préscolaire et
aussi aux « périodes sensibles » de l'enseignement, ce qui a per-
mis de soulever le probléme de I'utilisation rationnelle du temps
initial d'enseignement de la grammaire, et de I'assimilation des
concepts scientifiques et quotidiens a 1'dge scolaire.

La nouvelle conception du développement psychologique
proposée par Vygotsky cependant comporte un aspect supplé-
mentaire dont la signification va bien au-dela du probleme de
I'enseignement. Il s'agit de la méthode psychologique de 1'éva-
luation et du développement intellectuel des enfants normaux et
anormaux. Les auteurs qui concevaient le développement psy-
chologique des enfants comme spontané ont procédé de cette
maniere également pour élaborer des procédures d'identifica-
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tion des différentes perturbations du développement psychique
et d'évaluation des possibilités du développement ultérieur de
lI'enfant. « Les tests psychométriques » ont été créés et largement
utilisés dans certains pays étrangers. Le destin de l'enfant est
souvent décidé sur leur base. De telles pratiques psychologiques,
ayant un fondement théorique erroné, ont conduit ce domaine
de connaissances dans une voie aveugle, et ont fait I'objet une
profonde critique théorique dans les travaux de Vygotsky.

Comme le signale Vygotsky, le fait qu'un enfant ne résolve
pas par lui-méme un probleme qu'on lui présente ne dit abso-
lument rien des possibilités psychologiques de cet enfant. Dans
certains cas, une telle incapacité de l'enfant a résoudre le pro-
bléme est actuellement le résultat de déficiences au cours de
son développement mental et un signe d'arriération mentale,
mais dans d'autres cas, c'est le résultat du fait qu'un enfant a une
connaissance et un savoir-faire insuffisants pour lui permettre de
trouver la solution attendue de maniere indépendante.

Est-ce que cela implique que les deux enfants sont arriérés
dans la méme mesure et que le développement psychique des
deux enfants sera défectueux ? Vygotsky répond catégoriquement
a cette question de fagon négative. Le développement psychique,
dit-il, se déroule au cours de la communication d'un enfant avec
l'adulte, dans le processus de l'enseignement. Dans ce processus,
de nouvelles formes de vie psychique et de nouvelles habitudes
sont créées. Pour cette raison, tout ce que l'enfant ne peut pas
faire seul par lui-méme, il peut le faire avec I'aide de l'adulte et
cela détermine son développement futur, parce que tout ce qu'il
peut faire aujourd'hui seulement a l'aide de quelqu'un, demain
il sera capable de le faire de fagon autonome.

Cette these a amené un changement important dans les
méthodes psychologiques de l'évaluation du développement
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intellectuel de I'enfant, et 'idée de la zone du développement
le plus proche proposée par Vygotsky a ouvert des possibilités
absolument nouvelles dans ce domaine important de la pratique
psychologique.

En procédant sur la base de la thése précédente concernant
I'essence du développement psychique de l'enfant, Vygotsky a
proposé une nouvelle méthode de recherche des caractéristiques
de l'activité intellectuelle de I'enfant. Il a proposé de rejeter I'éva-
luation du développement intellectuel de I'enfant en fonction de
l'indice du degré de réussite dans la résolution autonome d'un
probléeme qui lui est présenté. Contrairement a ce qui se fait habi-
tuellement dans la psychologie appliquée, Vygotsky a introduit
une procédure pour évaluer le développement a partir du rap-
port entre deux indices: 1) comment l'enfant résout le probleme
individuellement et 2) comment il résout le méme probleme avec
l'aide des adultes. La différence entre ces deux indices (et, en
aucun cas, 'évaluation absolue d'un succés dans la solution indé-
pendante d'un probléme), selon la fagon de penser de Vygotsky
est un indice de la «zone du développement le plus proche » et
par conséquent c'est une part importante de I'évaluation générale
des potentialités intellectuelles de 1'enfant.

Sl semble qu'un enfant n'est pas en état de résoudre un
certain probléme (accessible aux enfants du méme age), soit indi-
viduellement, soit avec de l'assistance, et s'il ne peut pas profiter
de l'aide de l'adulte et qu'aprés un « entrainement » il ne peut pas
l'appliquer pour résoudre de fagon indépendante le probléme,
il devient alors légitime de parler d'un véritable défaut dans le
développement intellectuel de I'enfant et cela souléve la question
d'une possible arriération mentale de I'enfant. Mais si un enfant
qui ne peut pas résoudre un probléme de fagon autonome semble
cependant en état de le résoudre avec l'aide d'un adulte, et que
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par la suite il assimile l'expérience qu'il a recueillie et 1'applique
a la résolution de problemes similaires de facon autonome, le
chercheur n'a alors aucune raison de sous-évaluer les possibilités
intellectuelles de I'enfant, mais il a au contraire toutes les raisons
pour soutenir que l'enfant révélera un bon rythme de dévelop-
pement dans son activité intellectuelle future.

L'idée de la «zone du développement le plus proche » et les
méthodes proposées par Vygotsky pour l'étudier lui ont permis
d'introduire un principe dynamique dans l'étude du développe-
ment intellectuel de I'enfant et d'évaluer les possibilités futures de
son développement. Ceci l'a aidé a résoudre un autre probleme
plus important encore, a savoir élaborer les bases scientifiques
d'une influence pédagogique rationnelle sur I'enfant. En tenant
compte des opérations qu'un enfant peut exécuter avec un adulte,
et par conséquent des potentialités qui sont dans la «zone du
développement le plus proche », I'enseignant peut non seulement
prévoir la croissance psychique ultérieure de son éleve, mais aus-
si influencer cette croissance rationnellement et controler son
développement sur des bases scientifiques.

Il est facile de reconnaitre dans ces theses de Vygotsky le
point de départ de plusieurs recherches fructueuses qui facilite-
ront l'arrivée d'une théorie de I'enseignement scientifiquement
prouvée, par exemple, les bases psychologiques du controle du
développement intellectuel des enfants.

En soulignant les résultats scientifiques et pratiques des
idées de Vygotsky, on ne peut passer a coté de l'incohérence et
des erreurs directes qui caractérisent le cycle des travaux qui
ont trouvé leur expression la plus forte au sein de la soi-disant
paidologie. Comme nous venons de le mentionner, Vygotsky
a critiqué violemment les conceptions du développement psy-
chique de I'enfant qui étaient a la base de la paidologie; de la
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méme maniere, il a critiqué les tests métriques utilisés en pai-
dologie. Mais, il n'a pas vu le lien qui existe entre l'inconsistance
des théories sur le développement psychique de I'enfant qu'il a
critiquées et leurs méthodes et l'inconsistance de l'idée méme
de l'existence d'une certaine science de I'enfant — la paidolo-
gie. C'est pourquoi en dévoilant le caractere non scientifique des
théories qui étaient utilisées par les paidologues et des tests qu'ils
appliquaient, lui, il n'a cependant pas dit un mot a I'encontre de
la paidologie elle-méme (et de sa propre terminologie comme la
crise de maturation, la crise de la pensée) dans laquelle il a vu
avant tout un domaine pour l'application des connaissances psy-
chologiques dans le milieu scolaire. De plus, lui-méme a publié
au début certains de ses travaux psychologiques dans des revues
de paidologie. C'était une erreur. Cette erreur ne peut bien stir
pas occulter toutes les choses positives qui ont été introduites par
Vygotsky pour le développement des problemes psychologiques
importants pour la pratique. Toute l'activité de Vygotsky et tous
les travaux que nous avons déja mentionnés étaient pénétrés de
I'ambition d'apporter quelque chose de nouveau dans la pratique
psychologique, et il a réussi a apporter beaucoup de nouveautés
dans la pratique de plusieurs branches de la psychologie.

La constante tentative de Vygotsky d'introduire des chan-
gements dans le champ de la psychologie se décéle tout au long
de son travail et non exclusivement dans les travaux cités aupa-
ravant. De fait, il a réussi a introduire des changements dans de
nombreuses branches de la psychologie appliquée.

Son travail sur le principe de compensation d'un défaut
et aussi sur l'enseignement des enfants sourds et muets, sur le
fondement des recherches en psychopathologie avec évaluation
des défauts primaires et secondaires systémiques émergents des
premiers et sa recherche sur les plus importants problémes de
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«logopédie » et le traitement psychiatrique et neuronal, a laissé
une empreinte profonde dans ce champ.

Vygotsky réclamait que la psychologie devienne plus
qu'une étude scientifique de I'éducation et qu'elle aille au-dela
de la connaissance théorique abstraite et intervienne dans la vie
humaine et aide activement a la modeler. La psychologie, dit-il,
doit repousser l'indifférence et devenir partiale (donc non im-
partiale): elle ne doit pas contourner ni les problémes éthiques
importants de la vie personnelle ni les petits problemes quoti-
diens. Un psychologue ne peut pas n'étre qu'un penseur. Il doit
aussi étre un praticien. « Je suis pour la pratique psychologique au
sens large, a écrit Vygotsky, au méme titre que la pratique médicale
et pour l'audace et le progreés de la science au service de la vie».
Nous pensons que cette thése a permis de relier la psychologie
scientifique a la vie et a la pratique, et n'a pas perdu de sa perti-
nence de nos jours; cette tache reste actuelle.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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LE PROBLEME DE L'ENSEIGNEMENT ET
DU DEVELOPPEMENT DANS LES TRAVAUX
DE L.S.VYGOTSKY*

(1966)

+

D.B. Elkonine®*®

Ces derniéres années, l'intérét pour le probléme de I'ensei-
gnement et du développement psychique de I'enfant, dans notre
pays et aux alentours, est allé en croissant. Une preuve évidente
de cela a été le récent XVIIIe Congres international de psycho-
logie qui s'est tenu @ Moscou et ol ce probléme a été discuté non
seulement dans des symposiums spécifiques par des spécialistes
de la psychologie de l'enfant (]. Piaget, B. Inhelder, J. Bruner,
P.Ya. Galpérine, N.A. Menchinskaya, G.S. Kostyuk, R. Ojemann,
N.E. Talyzina, J. Lingart, H. Aebli, etc.), mais est apparu aussi —
et cela est particulierement intéressant — dans des symposiums
qui n'étaient pas directement en lien avec cette problématique.

> Publié pour la premiére fois en 1966 dans Voprosy psikhologii [Questions
de psychologie], 6, 33-41.

6 Dans ce texte, Elkonine n'aborde pas seulement les derniers travaux de
Vygotsky centrés sur l'enseignement-apprentissage, mais met en avant
des textes plus anciens ot le terme « obutchenie » n'était pas utilisé, mais
celui de « ycsoenue » (assimilation) et de « socnumanue » (éducation).
Son interprétation est un peu anachronique au sens ot il met au centre
des textes plus anciens pour expliquer les plus récents. Du coup, bien
que ce soit le terme «obutchenie» qui soit utilisé dans le titre, nous
l'avons traduit ici par enseignement qui est plus général que I'acception
précise qu'a apprentissage.

-299 -



Le probléme de I'enseignement et du développement dans les travaux de L.S. Vygotsky

On en voit des exemples dans les communications suivantes:
A.D. Slonim, L'environnement du développement post-natal et
les programmes de comportements innés chez les mammifeéres;
D. Krech, L'hérédité, environnement, cerveau et activité intellec-
tuelle; M. Rosenzweig, Changements anatomiques et chimiques
dans le cerveau durant l'apprentissage primaire; A. Jacobson, Le
transfert de l'apprentissage par des injections de RNA extraits du
cerveau d'animaux entrainés; R. Held, Plasticité dans la coordi-
nation sensorimotrice; L. Lipsitt, Apprendre chez les nouveau-nés,
et beaucoup d'autres. Bien str, les recherches présentées aux
symposiums ne pouvaient parvenir a un consensus. Au lieu de
cela, des positions variées ont été beaucoup plus clairement for-
mulées.

Cet intérét pour le probleme de I'enseignement et du dé-
veloppement psychique n'est en rien accidentel. Il refléte le be-
soin social en constante croissance de maitriser les processus
du développement psychique de l'enfant. Ce besoin se fait par-
ticulierement ressentir dans notre pays. A chaque étape de la
construction du socialisme qui nous rapproche [davantage] de la
création d'une société communiste, ce besoin ira en grandissant.
Méme a présent, la tiche d'une éducation secondaire universelle,
obligatoire, intégrale et 'élévation de I'éducation jusqu'au niveau
actuel de la connaissance scientifique et technique nécessite une
solution a ce probleme. Dans notre société, 'homme devient de
plus en plus une force productive créatrice fondamentale, et ainsi
le développement de toutes les forces productives de la société
va dépendre de plus en plus du niveau de développement de
ses capacités. L'ordre du jour immédiat pour la recherche scien-
tifique soviétique est de gérer les processus du développement
psychique de I'enfant et la formation d'individus développés sous
tous les aspects.
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En passant en revue les plans de recherche pour résoudre
cette tiche, nous ne pouvons pas ne pas mentionner le travail de
Lev Sémionovitch Vygotsky qui a soulevé ce probleme dans la
psychologie soviétique il y a maintenant plusieurs décennies.

Méme si Vygotsky n'a seulement soulevé directement le
probléme de I'enseignement et du développement que dans ses
tout derniers travaux, on doit tenir compte du fait que tous ses
travaux antérieurs ont préparé le terrain, puisqu'ils étaient consa-
crés a |'élaboration d'une théorie du développement historique
des fonctions psychiques supérieures. Le probléme de l'ensei-
gnement et du développement est organiquement relié a cette
théorie et a la méthode par laquelle elle a été développée.

Vygotsky pensait que les fonctions psychiques supérieures,
qui sont spécifiquement humaines, se forment durant la vie
comme le résultat de la maitrise des instruments spécifiques qui
ont été élaborés au cours du développement historique de la so-
ciété humaine. Par conséquent, leur origine et leur développe-
ment sont reliés a 'acquisition de I'habileté a utiliser ces moyens,
c'est-a-dire a l'apprentissage au sens large du terme.

Dans l'une de ses premieres recherches, Le développement
des formes supérieures de l'attention a l'enfance (1929), Vygotsky
écrit: « La clef de compréhension génétique de l'attention volontai-
re repose ainsi sur la proposition que les racines de cette forme du
comportement doivent étre trouvées a l'extérieur de la personnalité
de l'enfant et non a l'intérieur.» (Vygotsky, 1956, p. 391)

Poser le probleme de cette maniére était a I'époque vérita-
blement révolutionnaire. En étendant cette proposition a tous les
processus psychiques, Vygotsky rejetait de fagon décisive la no-
tion du développement psychique comme un processus de ma-
turation et comme un processus déterminé depuis l'intérieur.

- 301 -



Le probléme de I'enseignement et du développement dans les travaux de L.S. Vygotsky

A vrai dire, Vygotsky n'a étendu cette proposition que sur
les dénommeées fonctions psychiques supérieures et non sur les
dénommeés processus psychiques naturels. Cette division des
fonctions psychiques en naturelles et en supérieures était une
contradiction essentielle dans le développement historique du
psychisme.

Une telle division contredisait les faits que Vygotsky lui-
méme avait établis. Par exemple, dans son étude expérimenta-
le-génétique de l'attention, il démontra que la maitrise du geste
indicatif et de I'usage du mot comme indicateur avait une signi-
fication décisive pour la croissance de l'attention.

«Ainsi, écrit Vygotsky, le développement de l'attention chez
l'enfant depuis ses tout premiers jours prend place dans un envi-
ronnement compliqué, consistant en deux types de stimuli. D'une
part, les choses, les objets et les phénomeénes, a cause de la force de
leurs qualités internes, attirent l'attention de l'enfant. D'autre part,
les stimuli-indicateurs correspondants, dont les mots, dirigent l'at-
tention de l'enfant, et ainsi l'attention devient depuis le tout début,
une attention orientée. Mais, originellement, I'attention est dirigée
par les adultes, et c'est seulement au fur et a mesure que l'enfant
maitrise le langage qu'il commence a maitriser le processus pri-
maire de l'attention, d'abord a l'égard des autres, ensuite a I'égard
de lui-méme également. » (Vygotsky, 1956, p. 140)

Cette citation montre tres clairement qu'il n'y a aucune at-
tention naturelle, a I'exception de la réaction orientée incondi-
tionnée. Depuis le tout début, I'attention est formée comme une
activité psychique spécifiquement humaine sous l'influence de
la communication et de l'enseignement. Soulignant cette idée,
Vygotsky a écrit: « Le développement de plusieurs fonctions psy-
chiques naturelles (comme la mémoire et l'attention) durant l'en-
fance, est soit imperceptible, soit advient dans une ampleur si faible
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que les différences importantes entre l'activité de 'adulte et l'acti-
vité correspondante de l'enfant ne peuvent par aucun moyen lui
étre attribuées. Au cours du processus de développement, l'enfant
se munit lui-méme des instruments les plus variés; l'enfant plus
agé differe de l'enfant plus jeune par le niveau et le genre d'arme-
ment, par ses instruments, ou en d'autres mots, par le niveau de
maitrise de son propre comportement. Les périodes fondamentales
sont préverbale et verbale.» (Vygotsky, 1931/83, p. 230)

Dans ses premiers travaux, Lev Sémionovitch soulignait
déja la relation organique entre le probléeme de I'enseignement et
du développement et la conception du développement historique
du psychisme. Par exemple, quand il généralise les résultats de
ses premieres expériences, qui ont été effectuées d'une manieére
nouvelle et grace a une nouvelle méthode, il écrit: « La méthode
instrumentale étudie l'enfant non seulement dans son processus
développemental, mais aussi au cours du processus d'éducation, et
nous voyons en cela la distinction essentielle de 'histoire de l'enfant
humain. L'éducation peut étre définie comme le développement
artificiel de l'enfant.» (Vygotsky, 1931/83, p. 229)

Il serait superficiel de décrire la méthode utilisée par Vygot-
sky et ses collaborateurs comme instrumentale. Elle pourrait
étre mieux décrite comme expérimentale-génétique. Vygotsky
lui-méme dit: « Nous avons essayé de suivre son cours [le cours
du développement de l'attention] en éveillant de maniére ex-
périmentale la genése de l'attention volontaire». Cette méthode
a aussi été employée dans d'autres études, par exemple, dans
I'étude du développement des concepts et dans I'étude du déve-
loppement de la mémoire d'A.N. Léontiev. Décrivant la méthode
qu'il utilise, Léontiev écrit: « La tdche de la recherche génétique
en psychologie n'est pas simplement de montrer le développement
des formes définies du comportement, se réduisant a constater le
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remplacement de certaines formes par d'autres nouvelles. 1l s'agit
surtout d'étudier le processus lui-méme de transition vers ces nou-
velles formes. » Et plus loin: « Notre tiache pourrait étre formulée
comme celle de la reproduction artificielle, dans des conditions
de laboratoire, du processus, déja découvert dans notre premiére
expérimentation, de développement de la mémoire.» (Léontiev,
1931, p. 181-183)

Ce type de recherche expérimentale-génétique inclut néces-
sairement le processus d'apprentissage de ces nouvelles formes.
On doit particulierement indiquer que les études mentionnées
n'étaient pas consacrées a établir le cours empirique du dévelop-
pement, mais étaient des modeles expérimentaux abstraits du
processus de développement. De ce point de vue, Lev Sémiono-
vitch a dit directement: « Un processus de formation d'un concept
provoqué expérimentalement ne refléte jamais sous forme de miroir
le processus génétique réel du développement tel qu'il advient dans
la réalité. Mais, a nos yeux, ce n'est pas un inconvénient, et consti-
tue au contraire un énorme avantage de l'analyse expérimentale.
Celle-ci nous permet la dissection sous forme abstraite de l'essence
véritable du processus de formation des concepts. Il nous fournit la
clef de la vraie compréhension du processus réel du développement
des concepts tel qu'il se produit dans la vie de l'enfant. » (Vygotsky,
1956, p. 193) Malheureusement, il est encore rare de rencon-
trer une interprétation de la recherche de Vygotsky comme une
modélisation plutdt que comme étude empirique des processus
développementaux.

Le travail de Vygotsky sur la formation des concepts portait
moins sur |'établissement des stades empiriques de ce dévelop-
pement que sur la clarification du ro6le fonctionnel du mot dans
la formation des concepts. Résumant sa recherche, Lev Sémio-
novitch écrit: « Le point essentiel de cette opération [au cours de
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laquelle adviennent les concepts — D.E.] est l'utilisation fonction-
nelle de la parole comme moyen d'orientation volontaire de l'at-
tention, pour l'abstraction, pour la distinction d'attributs séparés
et leur syntheése et pour leur symbolisation a travers les signes. »
(Vygotsky, 1956, p. 210)

La plus grande contribution de Vygotsky a été l'introduc-
tion de la méthode expérimentale-génétique en psychologie.
Cette méthode a été utilisée dans un tres grand nombre de re-
cherches importantes réalisées par ses étudiants, ses collabora-
teurs et ses disciples. Parmi elles, on doit mentionner le travail
d'A.N. Léontiev sur le probleme de l'origine des sensations, la
recherche développée sous sa supervision par O.V. Ovchinnikova
et Yu.B. Gippenreyter sur la genese de I'ouie du son aigu, le tra-
vail d'A.V. Zaporogets sur le développement des mouvements
volontaires et les expériences de P. Ya Galpérine sur la forma-
tion des actions intellectuelles et des concepts. Bien que ces re-
cherches different 'une de l'autre dans leur contenu, elles sont
toutes expérimentales-génétiques, c'est-a-dire qu'elles recréent
dans des conditions expérimentales le processus de formation de
plusieurs processus psychiques et d'activités psychiques, depuis
la plus élémentaire jusqu'a la plus compliquée.

La conception de l'origine historique des processus psy-
chiques humains et la méthode expérimentale-génétique qui lui
est fortement reliée incluent nécessairement le probleme de I'en-
seignement et du développement. Si, comme le pensait Vygotsky,
les processus psychiques spécifiquement humains ne sont pas
donnés, mais sont formés, alors il s'ensuit naturellement que
I'unique forme de leur développement est I'enseignement.

Est-ce que le développement psychique réalisé sous cette
forme spécifique — la forme de l'enseignement — est un déve-
loppement réel au sens propre du mot ?
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Vygotsky, s'est confronté a cette question avec toute son
acuité au tout début de son travail. S'objectant a tout évolution-
nisme doux pour comprendre le processus du développement
psychique, il écrit: « Le second obstacle, qui doit étre levé afin
d'ouvrir la voie aux recherches génétiques modernes, est I'évo-
lutionnisme rampant, qui a encore actuellement une grande in-
fluence dans le champ de la psychologie de 'enfant. L'évolution,
c'est-a-dire le développement au moyen d'une accumulation gra-
duelle et lente de changements distincts, est encore considérée
comme l'unique forme du développement de l'enfant, étouffant,
s'il en est, tous les processus que nous savons entrer dans la com-
position de ce concept général. En substance, dans les discussions
sur le développement de l'enfant, il y a une évidente analogie dis-
simulée avec les processus de la croissance végétale. » (Vygotsky,
1931/83, p. 185)

Nous avons déja dit que Vygotsky pensait que les processus
psychiques spécifiquement humains ne sont pas donnés, mais
formés. « La conclusion immédiate que nous pouvons en tirer,
écrit-il, est la nécessité de modifier le point de vue généralement
recu concernant les processus du développement psychique de l'en-
fant et les notions au sujet du caracteére de leur structure et de leur
cours. Il est courant de représenter tous les processus du développe-
ment de l'enfant comme s'ils se déroulaient d'une maniére stéréo-
typée. Dans ce sens, la représentation du développement, le modeéle
s'il en est, auquel toutes les autres formes doivent étre comparées,
est considérée comme le développement embryonnaire. Ce type de
développement dépend moins que les autres de l'environnement
extérieur, et le mot « développement », dans son sens littéral, peut
étre appliqué a ce type avec le plus de justesse, c'est-a-dire comme
l'éclosion de potentialités qui existaient dans 'embryon sous une
forme cachée.
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La encore, le développement embryonnaire ne peut étre pris
comme modeéle de tout processus de développement au sens strict
du terme. Il peut étre plutdt présenté comme son résultat ou sa
conclusion. Le développement embryonnaire est un processus déja
fixé et terminé, se déroulant plus ou moins réguliérement confor-
mément au stéréotype.

Vous n'avez qu'a comparer le processus d'évolution des es-
péces animales, l'origine réelle des espéces telle que Darwin l'a
découverte, au processus du développement embryonnaire, pour
constater qu'il y a une réelle différence entre les deux types de
développement... Le développement des enfants ne ressemble en
rien au processus stéréotypé, exempt de facteurs externes. Au lieu
de cela, l'enfant se développe et se modifie a travers une adap-
tation vivante a l'environnement externe.» (Vygotsky, 1931/83,
p. 186-187)

Ici, Lev Sémionovitch contredit sa propre idée qui affirme
que les fonctions spécifiquement humaines sont formées, et par
conséquent, ne peuvent apparaitre dans le processus de la simple
adaptation au monde extérieur, mais il a trouvé une maniere de
sortir de cette contradiction en introduisant le concept d'assi-
milation. « Quand un enfant, écrit-il, assimile différentes opéra-
tions a l'école dans ce qui semble étre une maniére purement exter-
ne, nous pouvons en fait voir que l'apprentissage et la maitrise de
n'importe quelle opération sont le résultat d'un processus de déve-
loppement. Nous essayerons de montrer cela a la fin du chapitre
[chapitre 5, p. 109] quand nous analyserons les concepts d'assi-
milation, d'invention et d'imitation, c'est-a-dire, en d'autres mots,
tous les moyens par lesquels les nouvelles formes du comportement
sont apprises. Nous essayerons de montrer que méme quand il
parait qu'une forme de comportement est apprise au moyen de
la pure imitation, il est encore possible qu'elle advienne comme le
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résultat d'un développement et non de l'imitation seulement. Pour
s'assurer de cela, il est suffisant de montrer de maniére expérimen-
tale que toute nouvelle forme de comportement, méme si elle est
apprise de l'extérieur, possede diverses singularités. Naturellement,
toute nouvelle forme est construite sur la forme précédente, et se-
rait impossible sans les bases de la forme précédente. Si quelqu'un
était capable de montrer de maniére expérimentale qu'une certaine
opération culturelle pouvait étre immédiatement acquise d son ni-
veau le plus développé, alors on aurait prouvé qu'on parle ici non
d'un développement réel, mais d'une assimilation externe, c'est-a-
dire d'un certain changement causé par une influence purement
externe. Cependant, l'expérimentation nous enseigne justement le
contraire: que toute action externe est le résultat d'une loi généti-
que interne. Sur les bases de nos expérimentations, nous pouvons
dire qu'aucun enfant cultivé, méme pas un enfant prodige*’, ne
peut maitriser immédiatement le dernier stade du développement
d'une opération avant d'avoir appris le premier et le deuxiéme
stade. En d'autres mots, la véritable acquisition d'une nouvelle
opération culturelle se briserait en une série de maillons, de sta-
des, connectés ensemble de maniére interne et se transformant
l'un en l'autre. Puisque les expériences nous le démontrent, nous
avons toutes les raisons d'appliquer le concept de développement
au processus de l'accumulation d'expériences internes. » (Vygotsky,
1931/83, p. 205)

Comme on le sait, et nous n'avons pas besoin de nous at-
tarder sur ce point, Vygotsky a imaginé la transition entre une
opération externe en une opération interne a travers une série de
stades comme un processus qu'il a appelé de maniére provisoire
«internalisation ».

47 En allemand dans le texte: Wunderkind
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«Nous pouvons considérer, écrit Vygotsky, que ces stades
fondamentaux de la formation de la mémoire, de la volonté, de
l'arithmétique et de la parole sont ceux a travers lesquels toutes
les fonctions psychiques supérieures des enfants doivent passer au
cours de leur développement.» (Vygotsky, 1931/83, p. 205)

Le modéle du développement, qu'on retrouve dans la re-
cherche expérimentale-génétique, a prouvé étre applicable au
processus réel du développement des processus psychiques au
cours de I'ontogenése. Leur développement ne se déroule que
sous la forme de I'assimilation de formes proposées. Leur assimi-
lation ne peut procéder d'aucune autre maniere qu'a travers une
série réguliere de stades successifs: elle ne peut étre autrement
que développementale dans sa nature. Assimilation®® et déve-
loppement ne s'opposent pas, mais représentent un processus
unitaire.

Méme dans ses premiers travaux, Vygotsky soulignait le ca-
ractere spécifique du développement historique du psychisme.
«Nous savons que dans les formes fondamentales de l'adaptation
humaine, de la lutte de 'homme avec la nature, afirme-t-il, le type
zoologique de développement différe essentiellement du type histo-
rique. Dans le type zoologique, il y a des changements anatomiques
de l'organisme et le développement biologique d'un organisme ani-
mal advient sur la base de changements organiques structurels,
alors qu'au cours de l'histoire humaine, le développement intense
des formes de l'adaptation humaine a la nature se déroule sans

8 Vygotsky n'utilise pas le terme d'assimilation comme un concept. 1l
s'agit donc d'une interprétation de Elkonine d'analyser le processus
d'enseignement-apprentissage comme une assimilation (se rapprochant
ainsi du terme d'appropriation utilisé par Léontiev, deux mots qui ont
d'ailleurs la méme racine en russe).
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de telles altérations organiques essentielles. » (Vygotsky, 1931/83,
p. 205-206)

Le point central du concept de Vygotsky est I'idée d'assimila-
tion comprise comme un processus au cours duquel les actions et
opérations externes et les concepts, proposés a l'enfant et non re-
présentés comme des phénomenes proprement psychologiques,
deviennent ses propres processus psychiques internes, c'est-a-
dire ses propres opérations internes, ses propres concepts et par
conséquent, ils deviennent ses outils pour s'orienter a travers
la réalité qui I'entoure et ainsi des moyens pour controler son
propre comportement.

Toutes ces idées furent formulées a la fin des années 1920
et elles furent séverement critiquées. En guise d'exemple, nous
citerons un extrait de I'appendice au livre d'A.N. Léontiev, Le
développement de la mémoire (1931). L'introduction de l'appen-
dice, rédigée au nom du secteur de la recherche scientifique de
I'Académie de l'éducation communiste, dit: « Des erreurs métho-
dologiques importantes de nature idéaliste et mécaniste suivent
en général la ligne: 1) de la séparation des fonctions psychiques
supérieures (mémoire médiatisée, attention, etc.) de leur substrat
biologique; 2) du désintérét pour la spécificité de l'dge dans le déve-
loppement des enfants, 3) du point de vue non marxiste sur le pro-
cessus du développement historique sans tenir compte du caractére
concret de la formation sociale, de la lutte des classes, etc.»

C'est normal: la psychologie soviétique était dominée par
les conceptions behavioristes, réactologiques et réflexologiques.
Nous ne nous intéresserons pas a savoir dans quelle mesure ces
critiques étaient justes. C'est un probléme pour les historiens
de la psychologie. Ce qui est clair pour nous aujourd’hui, c'est
que les conceptions de Vygotsky étaient significativement plus
progressives et plus proches d'une compréhension marxiste du
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développement psychique que celles des différentes ombres de
réflexologues et de réactologues qui étaient dominantes a la fin
des années 1920. Nous ne mentionnerons qu'une thése qui doit
étre obligatoirement prise en considération dans toute analyse
critique des conceptions de Vygotsky: toutes ses études doivent
étre regardées comme des modeles expérimentaux et non comme
empiriques.

A présent, 35 ans plus tard, nous pouvons évaluer de maniére
plus exacte la contribution apportée par les premiers travaux de
Vygotsky, de ses collaborateurs et de ses éléves, a l'élaboration
du probléeme du développement du psychisme humain. Tout
d'abord, c'est Lev Sémionovitch qui a élaboré et introduit dans
la psychologie soviétique la méthode de la recherche expérimen-
tale-génétique, qui a modélisé le processus du développement
ontogénétique (postnatal, bien stir) et le processus du déve-
loppement des fonctions et des processus psychiques d'origine
historique spécifiquement humains. En second lieu, il a montré
que la particularité du processus du développement infantile
consiste dans le fait que les formes spécifiquement humaines de
l'activité psychique ne sont pas données, mais formées et que cela
donne au développement psychique un caractére et une forme
spécifiques, la forme de I'assimilation advenant dans le processus
de I'enseignement.

Il est essentiellement important de souligner tout cela, car
dans la psychologie de l'enfant, surtout a I'étranger, la méthode
privilégiée pour étudier les enfants est encore malheureusement
la méthode transversale. De plus, est souvent ignorée une these
trés importante a propos de la forme spécifique du développe-
ment psychique des enfants qui différencie ce dernier de tous
les autres processus du développement que l'on peut rencontrer
dans la nature et dans la société.
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Les premieres expérimentations de Vygotsky l'ont conduit
a formuler le probléme de I'enseignement et du développement,
qui est central pour toute théorie du développement psychique
del'enfant. Ses réflexions I'ont amené a quelque chose de ce type:
A coup stir, les formes spécifiquement humaines de l'activité psy-
chique ne sont pas données, mais « formées». Elles doivent étre
trouvées a l'extérieur de l'enfant, et non a l'intérieur. Mais sous
quelle forme se présentent-elles a 'enfant ? Et Lev Sémionovitch
de répondre qu'elles se présentent sous la forme de concepts
scientifiques. Les concepts scientifiques sont le résultat de toute
I'histoire antérieure de la connaissance humaine qui accumule
en eux toute l'expérience des actions de 'homme sur la nature,
forme dans laquelle, selon Vygotsky, l'activité humaine spécifique
de la pensée est donnée.

Bien str, Vygotsky était bien conscient que le développe-
ment psychique ne commence pas par l'assimilation des concepts
scientifiques. Néanmoins, il souleva le probleme de l'assimilation
des concepts, en la prenant comme modele de la relation entre
le développement psychique et l'apprentissage. Ce sont les re-
cherches concretes de Vygotsky sur les concepts qui soulevaient
la question de la transition entre des formes pré-conceptuelles
variées et les concepts a proprement parler quil'ont mené a traiter
le probléme de cette maniére. « Aprés tout ce qui a été dit, écrit-il,
la signification importante des concepts scientifiques pour tout le
développement de la pensée de l'enfant devient assez claire. C'est
précisément la spheére oti la pensée traverse d'abord la borne sépa-
rant le pré-concept du concept véritable. Nous avons trébuché sur
ce point le plus sensible dans le développement entier des concepts
chez l'enfant, le point sur lequel nous avons tenté d'orienter nos
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recherches. Mais, en méme temps, nous avons placé ce probléme
étroit dans un contexte d'un probléme plus large dont nous devons
au moins indiquer les contours.

Au fond, le probléme des concepts non-spontanés, et en parti-
culier, des concepts scientifiques est le probléme de l'apprentissage
et du développement, car les concepts non-spontanés rendent pos-
sible I'élévation des concepts scientifiques a partir de l'enseigne-
ment, qui est la source de leur développement. Par conséquent, la
recherche sur les concepts spontanés et non-spontanés est un cas
particulier d'une recherche plus ample sur le probléeme de I'ensei-
gnement et le développement, en dehors duquel notre probléeme
ne peut étre posé correctement. Par cela méme, la recherche qui
se consacre a une analyse comparative entre le développement des
concepts scientifiques et le développement des concepts quotidiens
nous aide, comme un cas particulier a résoudre ce probléme plus
large en soumettant a une vérification factuelle nos notions géné-
rales sur les relations réciproques entre ces deux processus. Ceci
explique pourquoi la signification de nos hypothéses de travail et de
la recherche expérimentale qui s'en inspire va bien au-dela d'une
simple recherche sur les concepts et s'étend, dans un certain sens,
au-dela de ces confins étroits, dans la région du probléme de I'en-
seignement et du développement. » (Vygotsky, 1956, p. 251)

Mais pourquoi donc Lev Sémionovitch a choisi les concepts
scientifiques pour tenter de résoudre les problémes de l'appren-
tissage et du développement au lieu de I'assimilation d'habitudes,
ou de la formation des idées chez des enfants a 1'age présco-
laire ? Pourquoi s'est-il tourné précisément vers le probléme de
'enseignement scolaire, vers la question de la nature du langage
écrit, de 'apprentissage de l'arithmétique et des concepts scien-
tifiques ?
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Il me semble que c'est parce que dans l'enseignement sco-
laire, et en particulier dans l'assimilation des concepts scienti-
fiques, les relations entre I'apprentissage et le développement sont
présentées dans leur forme la plus développée, la plus élaborée,
ce qui permet la plus complete des investigations. C'est seule-
ment aprés que ces relations ont été clarifiées dans leur forme dé-
veloppée qu'il devient possible de les étudier sous les formes ou
elles sont dissimulées et masquées par d'autres processus, et ou
l'apprentissage est représenté dans des formes non spécifiques.
Sa décision était correcte.

On doit noter que les recherches expérimentales de Vygot-
sky de la derniere période de sa vie étaient différentes de ses tout
premiers travaux. D'abord, ils n'étaient pas expérimentaux-gé-
nétiques, c'est-a-dire, qu'ils ne recréaient pas les conditions spé-
ciales pour étudier le processus de maitrise du langage écrit ou
des concepts scientifiques. Cela était impossible a cette époque.
Pour cette raison, I'étude des concepts scientifiques et quotidiens
et du langage était de nature comparative. Naturellement, ces
expérimentations ne clarifiaient pas du tout le processus réel
de l'assimilation du langage écrit et des concepts scientifiques.
Les expérimentations se limitaient a établir le simple fait que,
lorsqu'un enfant utilise le langage écrit ou manipule des concepts
scientifiques, il agit de fagon completement différente que lors de
la résolution de problémes analogues a l'oral ou en manipulant
des concepts quotidiens formés a partir de son expérience im-
médiate. Mais ces premiéres expérimentations révelent déja un
autre aspect fondamental, a savoir que la différence commence a
s'atténuer durant le processus d'apprentissage. En d'autres termes,
l'enfant commence a agir dans le discours verbal comme il le fait
dans le langage écrit, et commence a maitriser les concepts quo-
tidiens comme il maitrise les concepts scientifiques.
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Ainsi, on a établi qu'au début de l'apprentissage, il existe,
semble-t-il, deux niveaux de développement, un plus haut et
l'autre plus bas, et qu'au cours de l'apprentissage, il existe une
sorte de traction du niveau plus bas vers le niveau plus haut.
Ceci donne un grand poids a I'hypothése fondamentale sur la
signification majeure de l'apprentissage pour le développement.
L'apprentissage crée non seulement des processus psychiques
completement nouveaux qui sont le résultat direct de I'assimi-
lation du langage écrit, de la grammaire, des concepts scienti-
fiques, mais réorganise également les formes de l'activité psy-
chique établies antérieurement. D'oll I'aphorisme de Vygotsky:
«La conscience réflexive arrive par la porte des concepts scienti-
fiques. » (Vygotsky, 1956, p. 247)

Durant les trois derniéres années de la vie de Vygotsky,
son travail scientifique était mené dans des conditions extré-
mement compliquées. Il travaillait a I'Institut de défectologie,
il était étudiant a l'institut de médecine, il donnait des cours a
Leningrad sur la psychologie de l'enfant, et il dirigeait le travail
scientifique d'étudiants gradués. J'étais directement en contact
avec Vygotsky et son travail a Leningrad, et j'ai vu comment il
se dépéchait de dire tout de qu'il pensait. Il était dans l'urgence
de mettre en forme ses idées, comme s'il avait eu la prémonition
de sa mort prochaine. Naturellement, beaucoup des travaux qu'il
commenga restérent inachevés. Cela est vrai pour le probleme
de l'apprentissage et du développement. Lev Sémionovitch n'a eu
le temps que d'esquisser les contours principaux de la résolution
de ce probleme, et 1'élaboration théorique et expérimentale était
laissée a ses étudiants et a ses disciples. L'idée fondamentale de
Vygotsky qui est encore valide aujourd'hui est que tous les pro-
cessus psychiques — toute l'activité psychique — sont présents
chez l'enfant sous une forme spécifique et que le développement
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psychique ne peut arriver sous une autre forme que sous celle
de l'apprentissage.

* * ¥

Quand on relit les travaux expérimentaux et théoriques de
Lev Sémionovitch et de ses collaborateurs immeédiats, on oublie
souvent qu'ils ont été conduits il y a plus de 30 ans. On discute les
conceptions de Vygotsky comme s'il était notre contemporain.
Retournant en imagination a l'époque o Lev Sémionovitch était
a son apogée, il est tres difficile de ne penser a aucun autre psy-
chologue dont les idées, les pensées et les réponses ont survécu
jusqu'a notre époque avec leur pressante urgence.

Durant la vie de Vygotsky, ses conceptions étaient en géné-
ral accessibles seulement a un cercle limité de chercheurs, mais
aujourd'hui il est simplement impossible de n'imaginer aucun
psychologue qui ne connaisse pas ses travaux ou qu'il ne les ait
pas pris en compte. Les travaux de Lev Sémionovitch Vygotsky
ont survécu a leur créateur, non comme une performance sim-
plement historique, mais comme une contribution véritablement
contemporaine.

Traduction de Ludmila Chaiguerova
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Le développement psychique de l'enfant est le probléme
auquel Vygotsky a consacré les derniéres années de sa vie. Au
centre de sa réflexion se trouvait I'élargissement des lois fonda-
mentales du développement psychique. Dans ce but, il a procédé
a l'analyse critique des points de vue prédominants sur ce pro-
bléme dans la psychologie mondiale de son époque. Sa compré-
hension du développement de I'enfant, de ses sources et de ses
forces motrices était tout a fait nouvelle et différente des autres
points de vue qui existaient a son époque. Le développement de
I'enfant est, pour Vygotsky, « un processus qui se caractérise par
l'unité de l'aspect matériel et de l'aspect psychique, par l'unité du
social et du personnel lors de l'ascension des étapes du développe-
ment par l'enfant.» (Vygotsky, 1984, p. 248)

I a également introduit un principe historique dans la psy-
chologie de l'enfant, tout en rejetant I'idée qu'étudier un phéno-
mene historiquement n'était qu'étudier son passé, son histoire:
«L'étude historique signifie simplement l'application de la caté-
gorie du développement a l'analyse des phénoménes. Etudier un
phénomeéne historiquement, c'est l'étudier en mouvement. C'est
une exigence fondamentale de la méthode dialectique.» (Vygotsky,
1982, p. 62) En se basant sur l'approche systémique, il a examiné
le role de I'apprentissage et de l'enseignement dans le dévelop-
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pement de l'enfant. Ses travaux ont approfondi en particulier la
compréhension de l'interpsychique comme activité commune de
l'éleve et de I'enseignant, activité qui a un certain contenu — la
culture et la science (Elkonine, 1989).

Les résultats des recherches et des réflexions de Vygotsky
sur ce théeme ne sont malheureusement malheureusement pas
réunis dans un texte achevé, mais on les retrouve dans différents
articles, sténogrammes de communications orales, manuscrits et
préfaces a des monographies d'autres auteurs. Il n'a pas terminé
son livre sur la psychologie de I'enfant, mais il en avait préparé
pour publication un chapitre trés important, le Probléme de I'dge,
ou il a analysé en profondeur, en se basant sur les données qui
existaient a son époque, les aspects liés a la périodisation du dé-
veloppement psychique dont un extrait est publié dans le présent
recueil.

La théorie de Vygotsky sur la structure et la dynamique de
l'age est devenue la base de la psychologie soviétique et russe du dé-
veloppement. Les idées de Vygotsky sur la psychologie de l'enfant
ont notamment été développées dans les travaux de D.B. Elko-
nine, P.Y. Galpérine, V.V. Davydov, M.I. Lissina, L.I. Bozhovitch et
d'autres. Chacun a approfondi un ou plusieurs aspects de la théo-
rie culturelle-historique concernant le développement psychique
del'enfant. Les travaux de certains parmi eux sont connus hors de
la Russie tandis que d'autres restent ignorés a cause de I'absence
de traduction. Nous essayerons de rendre compte de l'influence
de certaines idées de Vygotsky sur le développement de la psycho-
logie russe de I'enfant en Russie et de montrer comment ils ont
trouvé leur suite logique dans les travaux de ses continuateurs, en
particulier chez Elkonine et Galpérine.

Nous nous arréterons ainsi d'une maniére plus détaillée sur
certaines conceptions dont le but était d'approfondir la com-
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préhension du développement psychique de I'enfant du point
de vue de l'approche culturelle-historique. Nous avons retenu
ces exemples, en considérant tout d'abord leur importance pour
la psychologie pédagogique russe et, ensuite, parce que ces
conceptions développent différentes directions de 1'approche de
Vygotsky. L'une d'entre elles, celle d'Elkonine, poursuit la ligne
de Vygotsky sur le développement psychique de I'enfant lors de
I'ontogenese tandis que l'autre, la théorie de la formation des
actions intellectuelles par étapes de Galpérine, se concentre sur
le développement psychique (principalement, intellectuel) de
'enfant sur le plan de la genese fonctionnelle.

Il faut tenir compte qu'a I'époque presque toutes les con-
ceptions créées dans psychologie soviétique s'appuyaient sur l'ap-
proche culturelle-historique de Vygotsky, d'un coté, et la théorie
de l'activité de Léontiev, de l'autre coté. Or, ces conceptions ont
inclus inévitablement la notion d'activité et de ses composantes.

1. ELKONINJE:THEORIE DE LA PERIODISATION
DU DEVELOPPEMENT DE LENFANT

Dans ses derniers travaux, Vygotsky a attiré l'attention
sur la nécessité d'examiner le développement de l'intellect et
de T'affect chez I'enfant dans leurs relations dynamiques. Plus
tard, D.B. Elkonine a essayé de démontrer les relations entre ces
deux spheres dans le processus du développement de l'enfant
en proposant une hypothése qui «surmonte l'intellectualisme de
la théorie de Vygotsky [...] et explique la genése et le développe-
ment de la sphére motivationnelle de la personnalité chez l'enfant »
(Obukhova, 1995, p. 190).

Daniil Borissovitch Elkonine (1904-1984) a travaillé en colla-
boration avec Vygotsky au sein de 1'Institut pédagogique de péda-
gogique Herzen de Leningrad sur la psychologie du jeu de I'enfant.
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Son mérite a été de préciser les principes de la périodisation du
développement psychique de I'enfant en se basant sur l'approche
de Vygotsky qui a introduit la notion d'age psychologique dans la
science et dans la pratique en tant qu'unité d'analyse du dévelop-
pement psychique de l'enfant. La périodisation par Elkonine du
développement psychique de I'enfant est la plus connue et la plus
utilisée dans la psychologie et la pédagogie russes. Il a examiné
chaque age psychologique de I'enfant sur la base des deux critéres
proposés par Vygotsky: la situation sociale du développement et
les nouvelles formations de 'age, et a ajouté un troisiéme critere,
l'activité directrice, concept développé par A.N. Léontiev.

Le premier composant, la situation sociale du développe-
ment, est considéré par Vygotsky comme le point de départ de
tous les changements dynamiques qui se déroulent dans le dé-
veloppement pendant une période d'dge. Par situation sociale
du développement, il entend «une relation tout a fait originale,
unique et exceptionnelle entre l'enfant et la réalité qui l'entoure,
avant tout, la réalité sociale » (Vygotsky, 1984). Elle est spécifique
a chaque age et détermine complétement toute la vie de l'enfant.
C'est pourquoi il est tellement important de 1'étudier et d'exa-
miner comment dans cette situation apparaissent et évoluent
les nouvelles formations de cet age. A la fin de chaque période
d'age, I'enfant devient un étre totalement différent de celui du
début de la méme période. Cela signifie que la situation sociale
du développement change inévitablement parce que les relations
entre l'enfant et la réalité sociale se réorganisent. A ce moment,
la situation sociale ancienne se détruit, la nouvelle situation se
forme et le prochain age commence. Cette réorganisation de la
situation sociale est le contenu principal des périodes critiques
tandis qu'entre deux périodes critiques la situation sociale reste
stable. Or, Vygotsky formule la loi de la dynamique des éges, se-

- 320 -

Ludmila Chaiguerova et Yuri Zinchenko

lon laquelle les forces motrices du développement a tel ou tel
age menent a la négation et a la destruction du fondement du
développement de 'age entier et déterminent 'annulation de la
situation sociale du développement, la fin d'une époque d'dge et
le passage a un age prochain (Vygotsky, 1984). Le concept de si-
tuation sociale du développement a été détaillé dans les travaux
de Bozhovitch ou elle a analysé le role du milieu social et de la
communication entre l'adulte et 'enfant dans le développement
psychique du ce dernier.

Le deuxieme composant, les nouvelles formations de I'age,
ont été définies comme «le nouveau type de construction de la
personnalité et de son activité, les nouveaux changements psy-
chiques et sociaux qui apparaissent pour la premieére fois a un
dge donné et qui dans leur essence déterminent la conscience de
l'enfant, son attitude envers l'environnement, sa vie interne et ex-
terne ainsi que le cours entier de son développement pendant cette
période-la» (Vygotsky, 1934, présent ouvrage, p. ???). Vygotsky
a proposé une description du contenu des nouvelles formations
typiques pour chaque age stable et critique qui dans la suite a été
précisée dans les travaux de ses continuateurs, Elkonine, Bojo-
vitch, Lissina, mais qui nécessitait encore une concrétisation et
une systématisation.

Quant au troisiéme composant de I'age dans la conception
d'Elkonine, l'activité directrice, Léontiev l'a définie comme une
activité « dont le développement conditionne les changements les
plus importants dans les processus psychiques et les traits psycho-
logiques de la personnalité de l'enfant sur le stade actuel de son dé-
veloppement.» (Léontiev, 1983) Il faut préciser que I'on rencontre
pour la premiére fois dans une communication que Vygotsky a
prononcée en 1933 a l'Institut pédagogique Herzen de Lenin-
grad ou il I'a mentionnée dans le contexte de l'analyse du jeu
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d'enfant comme l'activité centrale de I'age préscolaire (Vygotsky,
1933/1966). Plus tard, Léontiev a introduit l'activité comme le
concept central de la psychologie soviétique et a aussi donné la
définition de l'activité directrice.

Puisque toutes ces trois notions sont placées par Elkonine
a la base de la périodisation du développement, il semble im-
portant d'éclaircir les relations entre le concept de Vygotsky «la
situation sociale du développement» et «l'activité directrice »
de Léontiev. Ne s'agirait-il pas, par hasard, d'une duplication de
concept? Il y existe deux réponses différentes. Léontiev a en-
visagé ces deux concepts comme presque des synonymes et a
essayé de remplacer le premier par le deuxieme. Ce point de
vue a été appuyé, par exemple, par Davydov (1998), mais pour
Elkonine, l'activité directrice n'est qu'une forme de l'interaction
entre le réel et 1'idéel et ne peut pas remplacer la situation sociale
du développement qui contient a chaque age plusieurs activi-
tés et phénomenes psychiques. La nécessité de l'introduction de
ce composant a été conditionnée par le fait que I'enfant réalise
plusieurs activités a chaque age. Toutes les activités n'ont pas la
méme signification pour le développement psychique de I'enfant
a un moment donné, c'est pourquoi il était nécessaire d'intro-
duire le composant «activité directrice », l'activité dont le role
est essentiel a une certaine période d'age. La nature de l'activité
directrice est telle que d'un c6té, elle est déterminée par la place
de I'enfant dans le systeme des relations sociales et refléte son
progres au cours du développement et que de 'autre coté, elle est
réglementée par la société qui prescrit les types d'activité conve-
nant a 'enfant a chaque éage.

Il existe deux types d'activité directrice: l'activité qui est
orientée plutot vers les relations de l'enfant avec les autres et
qui se passe dans le systeme «enfant-adulte» et l'activité dans
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laquelle prédomine l'orientation vers les moyens de l'utilisation
des objets — le systéme «enfant-objet» (Elkonine, 1971).

A lintérieur de l'activité du premier type se déroule l'assimi-
lation par I'enfant des normes et des valeurs des relations inter-
personnelles. Le deuxiéme groupe est composé des activités direc-
trices a l'intérieur desquelles I'enfant maitrise les modes d'action
avec des objets formés par la société. La personnalité de 'enfant se
forme dans ces deux systemes qui sont étroitement liés l'un avec
l'autre, mais qui s'alternent dans le développement de l'enfant.

L'enfance, selon Elkonine, est divisée en trois époques (pe-
tite enfance, enfance et jeunesse), chacune se composant de deux
périodes. Chaque période est séparée en deux phases dont la
premiere se caractérise plutdt par le développement de la sphere
motivationnelle de I'enfant et la deuxiéme par le développement
de ses capacités opérationnelles-techniques (Ibid.).

Chaque époque se déroule selon le méme principe: elle
commence par le développement de la sphere « enfant-adulte »
et finit par l'orientation dans le systeme « enfant-objet ». Les acti-
vités du premier type («enfant-adulte ») sont la communication
émotionnelle du petit enfant avec 'adulte, le jeu de roles des en-
fants d'age préscolaire et la communication des préadolescents.
Le systeme «enfant-objet» se développe surtout par la mani-
pulation des jeunes enfants avec des objets, l'activité d'études
des enfants d'age scolaire premier et l'activité professionnelle et
d'études a I'adolescence.

Elkonine considere comme la force motrice du développe-
ment psychique l'apparition d'une contradiction, d'un désaccord
entre les capacités opérationnelles-techniques de I'enfant et I'état
de sa sphére motivationnelle. Cette contradiction est a la base
des passages d'une activité directrice a l'autre, a la frontiere des
premieres et des deuxiémes périodes de chaque époque: de la
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communication émotionnelle spontanée a l'activité manipula-
toire avec des objets, du jeu de roles a l'activité d'études et de la
communication intime personnalisée a I'activité professionnelle
et d'études: « Le passage d'une époque a une autre arrive au mo-
ment oti il y a un désaccord entre les capacités opérationnelles-
techniques de l'enfant, d'un coté, et les taches et motifs de l'activité
sur la base desquels les capacités opérationnelles-techniques ont été
formées, de l'autre coté.» (Ibid., p. 14)

Tableau 1

Périodisation du développement psychique de 1'enfant (Elkonine)

Epoque Petite enfance Enfance Jeunesse
Période| Agedu | Prime |Ageprés-| Age Préado- | Adoles-
nourris- | enfance | colaire | scolaire | lescence | cence
son premier
Phase I II I II I II I II I II I II
Crise de Crise Crise Crise Crise des | Crise
. dela dela dela
Crise |nouveau- s L .‘ 1le-12e | de 15e
X premiere | troisieme | septieme . [
né . . . années année
année année année
Activité | Commu- | Mani- Jeu de Ftudes | Commu- | Activité
direct- | nication | pulation | roles nication | profes-
rice émoti- | avec des intime | sionnelle
onnelle | objets person- | et d'étu-
spon- nalisée des
tanée

I — le développement de la sphére motivationnelle
IT — le développement des capacités opérationnelles-techniques

Concernant les crises du développement, selon I'hypothése
d'Elkonine, il en existe deux types: les crises de relations (crises
de la troisiéme année et de la 11e année) et les crises de concep-
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tion du monde (crises de la premiére année et de la septiéme
année). Par la suite, les crises d'orientation dans les relations
humaines se développent, tandis que les crises de la conception
du monde ouvrent 'orientation vers le monde des objets.

Or, cette périodisation repose sur la these selon laquelle
chaque age est caractérisé par une certaine activité directrice et
par les nouvelles formations psychologiques qu'elle engendre. A
l'intérieur de chaque activité directrice, il existe une contradic-
tion cachée, contradiction entre deux aspects — opérationnelle-
technique et émotive-motivationnelle — qui se révele seulement
dans les périodes critiques. Elkonine remarque que si le méca-
nisme des passages entre les époques est plus ou moins clair, les
passages d'une période a une autre et d'une phase a une autre ne
sont presque pas encore étudiés.

La périodisation d'Elkonine est considérée dans la psy-
chologie russe comme un grand pas en avant concernant le dé-
veloppement des idées de Vygotsky. En méme temps, elle est
souvent critiquée pour son incohérence, mais en la critiquant, il
faut tenir compte qu'Elkonine la considérait seulement comme
une hypothése qui nécessiterait une vérification ultérieure.

2. THEORIE DE LA FORMATION DES ACTIONS
INTELLECTUELLES PAR ETAPES DE GALPERINE

Ala différence d'Elkonine, de Léontiev et de Luria qui ont eu
la chance de collaborer avec Vygotsky, Piotr Yakovlevitch Galpé-
rine (1902-1988) n'était ni son collegue ni son éleve direct. Ce-
pendant, sa conception de la formation des actions intellectuelles
par étapes qu'il a commencé a développer dans les années 1950 est
considérée dans la psychologie russe comme une des plus signi-
fiantes tentatives pour déployer l'approche culturelle-historique.
Son but principal était de développer au sein de cette approche
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une nouvelle ligne de la recherche qui n'est pas liée a I'age de
l'enfant, c'est-a-dire, la ligne de la recherche fonctionnelle: la for-
mation des actions intellectuelles et des concepts chez I'enfant.

Galpérine, tout comme Piaget, s'est consacré a la recherche
du développement fonctionnel du psychisme de l'enfant. Il a divisé
l'action intellectuelle du sujet en deux parties inséparables: la par-
tie d'orientation et celle de réalisation. Il considere I'action comme
un processus objectif dont le contenu et la forme sont donnés a
l'avance: I'exemple de l'action et celui du résultat ainsi que le plan
de réalisation existent objectivement. C'est pourquoi il est impos-
sible d'accomplir une action sans orientation dans des conditions
de réalisation données objectivement. La qualité et le succes de
l'action dépendent principalement de la partie de 'orientation. Il
n'est pas suffisant d'examiner la partie opérationnelle de l'action.
Clest la partie préliminaire qui est la plus importante et qui déter-
mine le succes de l'action en général, qui est le coté psychologique
de l'action et dont les structures, la dynamique et la formation
représentent le véritable objet de la psychologie.

Pour cette raison, il a critiqué Piaget qui n'a pas analysé la
structure interne de l'action et n'a pas différencié son contenu
psychologique et celui de l'objet. En 1966, a Moscou, eu lieu le
XVIIle Congres international de psychologie ou le probleme de
l'enseignement et du développement psychique de l'enfant a été
discuté. Pendant le symposium sur la formation des concepts et
des actions intellectuelles, Galpérine et Piaget ont discuté leur
point de vue sur ce probleme. En soulignant la différence entre
sa théorie et celle de Galpérine, Piaget lui a reproché le fait qu'il
n'expliquait seulement que ce qui pourrait exister tandis que lui,
Piaget, analysait ce qui existe déja. Galpérine lui a répliqué que
ce qui existe n'est qu'un cas particulier de ce qui pourrait exister
(Obukhova, 1995).

- 326 -

Ludmila Chaiguerova et Yuri Zinchenko

Rappelons-nous que Vygotsky a proposé une nouvelle stra-
tégie de recherche qu'il a appelée la méthode historico-géné-
tique. Cette méthode aide a examiner les processus psychiques
au cours de leur développement et non pas au moment ol leur
formation est déja terminée et les fonctions arrivées a maturité.
Dans des conditions créées artificiellement, la méthode permet
de reproduire la genése d'un processus étudié, mais elle ne peut
en donner que les schémas, et Vygotsky lui-méme a souligné
qu'il fallait comprendre ce qui leur correspondait dans la vie
réelle. Cette méthode a été souvent utilisée dans les recherches
de ses éleves et collegues afin d'étudier la genese de la sensation
(A.N. Léontiev), le développement des mouvements volontaires
(A.V. Zaporogets), etc. Galpérine a créé une autre méthode qui
suppose d'analyser les phénomeénes psychiques au moment de
leur formation intentionnelle et non pas par simple observation
et constatation de ce que I'enfant est capable de faire. La posture
du chercheur y change complétement : il doit révéler et créer les
conditions qui assurent la formation d'un processus psychique.
La t4che principale est la formation de la partie d'orientation
dans laquelle sont déja présentés la structure de l'objet, I'exemple
de l'action et le plan de réalisation. Pour la formation d'une nou-
velle action idéelle, il est nécessaire d'avoir un tel systéme de
reperes qui assurerait a I'enfant une réalisation juste et correcte
du premier coup et pour chaque prochaine fois. C'est pourquoi
|'élaboration de la base d'orientation sert de premiere étape a la
formation de l'action idéelle intellectuelle. A 1'étape suivante,
l'individu accomplit 'action matérialisée avec des objets réels.
Puis, l'action est réalisée sur le plan du langage extérieur socia-
lisé en prenant la forme de jugements et de raisonnements. Dés
que cette action devient rapide et correcte, l'enfant commence
a l'accomplir a I'aide d'un langage « extérieur pour soi-méme »,
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c'est-a-dire d'un langage silencieux, mais détaillé et socialisé,
compréhensible par un autre homme. C'est a cette étape que
l'action devient pour la premiere fois intellectuelle, mais que la
formation d'une action idéelle n'est pas encore achevée. La der-
niere étape de la formation de I'action intellectuelle est I'étape du
langage intérieur. Sur le plan intérieur, I'action se réduit, s'auto-
matise et devient une pensée de cette action.

On peut voir que pour Galpérine, tout comme pour Vygots-
ky, l'intériorisation est devenue l'un des concepts principaux,
mais sa signification est différente de celle qui a été proposée par
Vygotsky (Galpérine, 1966). Ce dernier comprend l'intériorisa-
tion comme le mécanisme de la socialisation et de I'assimilation
de normes fixées dans la culture, tandis que Galpérine considere
l'intériorisation plutét comme le mécanisme du passage de l'ac-
tivité pratique ou intellectuelle extérieure a l'activité intérieure.
Sa théorie est basée sur les recherches qui ont mis au centre le
probléme du passage du plan extérieur de I'activité au plan inté-
rieur idéel. La tendance a étudier dans sa théorie principalement
l'activité cognitive I'a mené a la réduction du concept d'intériori-
sation qui ne caractérise que le mécanisme de la transformation
du matériel a I'idéel, de I'extérieur a l'intérieur dans une activité
individuelle (Asmolov, 2001). Quant a Vygotsky, pour lui l'inté-
riorisation représente la transformation d'une fonction sociale en
une fonction psychique intérieure, le passage de l'interpsychique
a l'intrapsychique.

En appliquant sa conception, Galpérine s'est concentré sur
les outils culturels fournis aux enfants et sur leur impact sur le
développement psychique de I'éléve. Les outils culturels ne sont
pas des objets statiques. Ils sont l'incarnation de certaines pra-
tiques culturelles, les modeles fixes des actions, de représenta-
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tions schématisées de maniéres de faire quelque chose réalisées
au cours de l'histoire collective humaine.

En examinant l'influence de l'enseignement sur l'apprentis-
sage, il a accordé son attention sur différents caracteres de l'ensei-
gnement et a distingué trois types possibles d'instruction, chacun
desquels ayant un potentiel différent (Galpérine, 1985).

Chaque type d'instruction est lié¢ a un certain type de la
base d'orientation de I'action. Le premier type d'instruction, le
plus répandu, a lieu quand le systéme des conditions est prin-
cipalement incomplet et lorsqu'a cause de cela, l'individu doit
agir en appliquant la méthode d'essai—erreur. La structure finale
de I'action est établie, lentement, dans ce cas-la, et n'est pas tou-
jours consciente. La variété des différences individuelles est tres
grande et 'action formée est extrémement sensible aux influen-
ces confondues.

Le deuxieme type est lié a un systeme complet d'orientation
et prend en considération toutes les conditions nécessaires pour
la réalisation correcte de I'action qui garantit sa perfection et un
niveau élevé de conscience. Selon ce type d'instruction, le schéma
de la base d'orientation de l'action est soit donné sous une forme
définie, soit se compose de I'éleve et de I'enseignant ensemble. I1
s'agit simplement de l'accumulation des connaissances, mais la
pensée de l'enfant ne se développe pas.

Finalement, le troisieme type se caractérise par l'apprentis-
sage des principes structurels de la matiere étudiée, des métho-
des qui permettent de distinguer des unités de domaines scien-
tifiques et de comprendre les lois de leur composition. La base
d'orientation de ce type assure l'analyse profonde de la matiere
étudiée et la formation de la motivation cognitive chez 1'éléve.
L'enfant commence a comprendre «les schémas généraux des
objets » qui caractérisent tous les objets du méme groupe. Selon
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Galpérine, ce type d'instruction est le plus important parce que
grace a lui la pensée de I'enfant se développe.

3. THEORIE DE L'ENSEIGNEMENT FORMATEUR
(ELKONINE, DAVYDOV)

Nous nous arréterons brievement sur une autre théorie im-
portante pour la psychologie russe ou les idées de Vygotsky sur
I'enseignement et le développement de l'enfant ont trouvé leur
suite. On sait que pour Vygotsky, I'enseignement « qui est bon »
est un enseignement formateur qui précede le développement
et qui crée la zone du développement le plus proche. Selon lui,
a la base du contenu de l'enseignement doit étre le systeme des
concepts scientifiques. En suivant cette tradition, Vassily Davy-
dov (1930-1998), éleve d'Elkonine, développe une conception
selon laquelle le développement de la pensée de l'enfant n'est pas
un processus de maturation individuelle et de développement
des opérations intellectuelles, mais le résultat de l'interaction de
I'enfant avec l'adulte, et les processus psychiques supérieurs ap-
paraissent en premier lieu dans 'activité commune.

Elkonine et Davydov, en s'appuyant sur ces principes, ont
proposé une théorie de I'enseignement ainsi appelé formateur.
Afin de créer l'enseignement qui pourrait engendrer la zone du
développement le plus proche et assurer 'apparition des nouvelles
formations chez des éleves, Davydov diftérencie les principaux
types de la conscience et de la pensée (Davydov, 1972). Selon lui,
la pensée empirique a, a sa base, la généralisation formelle et la
comparaison des phénomenes, ce qui nous permet de faire des
classifications et le regroupement des objets et des choses. Cette
généralisation joue un rdle trés important dans l'apprentissage
puisque, grace a elle, I'enfant apprend a s'orienter dans le monde
environnant d'objets et a le mettre en ordre.
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A la base de la pensée théorique, il y a une autre généra-
lisation, celle de contenu qui permet de trouver le fondement
essentiel ou universel. En s'appuyant sur ce type de généralisa-
tion, on est capable de comprendre l'origine des caractéristiques
isolées d'un systeme. La pensée théorique consiste exactement en
la création de la généralisation de contenu d'un tel ou tel systéme
et puis en la construction mentale de ce systeme et la précision
de son fondement universel. Davydov a démontré la différence
entre les buts et les moyens de ces deux types de pensée ainsi
qu'entre leurs résultats et I'importance du développement de la
pensée théorique chez les enfants dés qu'ils commencent a étu-
dier a I'école primaire.

Sa théorie sur les types différents de la pensée a permis
d'élaborer des programmes scolaires pour diftérentes disciplines
(lecture, langue russe, mathématiques, etc.) destinés en grande
partie aux éleves de I'école primaire. Au début, a partir de 1959,
les programmes ont été testés dans une école expérimentale de
Moscou et implantés par la suite dans d'autres écoles de la Rus-
sie, et sont encore en place actuellement. Au centre du systéme
a été mis le développement de la pensée théorique. Ce systeme
rompt avec des principes de la pédagogie traditionnelle de I'en-
seignement tels que I'évidence et l'accessibilité. Une des particu-
larités de ces programmes est que les enfants n'y regoivent pas
de connaissances sous la forme de régles, axiomes ou schémas,
mais les découvrent sous la forme de discussions.

Dans cette école, Elkonine et Zuckerman ont étudié le role
des camarades de classe dans la zone du développement le plus
proche et ont montré l'importance de la collaboration de l'enfant
avec d'autres éleves pour le développement de sa pensée. Ils ont
aussi découvert que cette zone dépend de la méthode par laquelle
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était organisée la collaboration entre I'enfant et 'adulte et de leur
bonne volonté par rapport a la collaboration.

CONCLUSION

Il aurait été impossible de présenter dans une contribution
aussi courte tous les développements auxquels ont donné lieu
les conceptions de Vygotsky dans la psychologie soviétique puis
russe de I'enfant. D'autres aspects de l'approche de Vygotsky
concernant la psychologie de I'enfant et la pédagogie ont été en
effet repris. Citons par exemple A.V. Zaporogets et ses collabo-
rateurs qui ont étudié le processus de socialisation de l'enfant,
depuis ses interactions avec les adultes et d'autres enfants jusqu'a
l'autocontrole de ses actions. De nos jours, T.M. Ahutina et ses
collegues utilisent l'intériorisation dans leur travail sur la réha-
bilitation et la correction psychologique des enfants retardés.
L.E. Obukhova développe le concept de zone du développement
de plus proche et meéne des recherches sur le développement
actuel et le développement potentiel de I'enfant. Une des prin-
cipales lignes de l'application des idées de Vygotsky est I'étude
du role de la communication dans le développement psychique
(M.I. Lissina, G.M. Andreeva). A.G. Asmolov utilise la stratégie
formatrice non seulement pour développer les processus psy-
chiques de l'individu, mais aussi pour construire son milieu envi-
ronnant et étudier son développement dans ce milieu. Plusieurs
spécialistes accordent leur attention a I'enseignement formateur
et a son application dans le milieu scolaire (O.A. Karabanova,
I.V. Volodarskaya, G.V. Bourmenskaya et d'autres). L'influence
de Vygotsky sur les recherches théoriques et expérimentales en
psychologie d'enfant est toujours immense en Russie.
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PRESENTATION DE LA QUATRIEME PARTIE

+

Ce recueil serait incomplet s'il ne faisait pas de place a la
tradition francophone de la réception de l'ccuvre de Vygotsky.
Nous avons sollicité pour compléter ce volume trois collegues
venant de trois pays francophones différents, Suisse, France et
Québec.

Nous laissons le soin au lecteur d'apprécier chacune de ces
contributions. Néanmoins, il est important de rappeler ici une
spécificité de l'espace francophone: alors que les contributions
et lectures anglophones ont beaucoup insisté sur les interactions
formatives que 'on inférait des textes de Vygotsky, forgeant ain-
si un courant d'études socioculturelles, les chercheurs franco-
phones ont davantage exploré l'importance des outils et des ins-
truments culturels pour le développement psychique de I'enfant.
C'est donc un autre angle de lecture qui a été privilégié, sur la
base notamment de la traduction de La méthode instrumentale
en psychologie disponible en francgais depuis 1985 (Schneuwly
& Bronckart, 1985), soit en méme temps que Pensée et Langage.
Cette entrée a permis de mettre au centre la question des disci-
plines scolaires, mais aussi le role exercé par le langage dans la
transformation de la pensée.
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+

Bernard Schneuwly
Université de Genéve

Les contributions portant sur la conception vygotskienne
sont trés nombreuses. En les consultant, on s'apergoit qu'elles
partagent un certain nombre de constats qui sont considérés
aujourd’hui comme des évidences. Je pense, pour ma part, que
ces évidences ne sont qu'apparentes. Parmi celles-ci, on a pris
I'habitude d'associer Vygotsky avec d'autres chercheurs de la
méme époque. Citons rapidement trois exemples:

1) Vygotsky serait proche du psychologue américain Dewey
avec lequel il partagerait plusieurs théses. On les classe
donc sous ['étiquette de l'interactionnisme social. C'est
par exemple la thése de Glasmann (2001) qui écrit que
«Dewey and Vygotsky are extraordinary close on the im-
portance of everyday activity in the educational process.
[...] At the core of this legacy is the importance of eve-
ryday activities for all human beings.» (p. 12) Les deux
chercheurs sont comparés et sont considérés partager
une grande proximité.

* Retranscription d’une conférence donnée a I'Université Laval (Québec),
le 5 avril 2007. La conférence se base sur une étude plus approfondie
des approches de Claparede et de Vygotski : Hofstetter et Schneuwly
(2009).
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2) Vygotsky est également associé a Piaget. Ils sont souvent
présentés comme des théoriciens complémentaires de
I'éducation nouvelle et de 1'école active (Meirieu, 1990;
Vellas, 2002). On place donc Vygotsky, sans distinc-
tion, dans le courant de I'éducation nouvelle des années
1920.

3) On inscrit également Vygotsky dans le courant socio-
constructiviste (Legendre, 2004).

Clest cette derniere fausse évidence que je voudrais discuter
dans ce texte en prenant justement en contrepoint le chapitre ré-
digé par M.-F. Legendre en 2004. Il s'agit d'un texte remarquable
dans sa présentation de Vygotsky, mais qui, concernant le role
de l'enseignement pour le développement de I'enfant, l'interprete
d'une maniére qui va dans le méme sens que les autres auteurs
cités. A mon avis, selon ma lecture, cette interprétation contredit
certains postulats de la théorie de Vygotsky. Un des problemes
principaux concerne le réle du savoir ou de la connaissance (je
ne ferai pas la distinction ici) dans le développement de la per-
sonne.

Ma thése est que Vygotsky, avec d'autres, a ouvert une
troisieme voie entre la voie que certains appellent scolastique,
traditionnelle, telle qu'elle est critiquée, et l'autre voie, celle
ouverte par l'éducation nouvelle qui est une critique radicale,
fondamentale, trés offensive de la voie ancienne. Par rapport a
ce débat, a ces deux positions qui s'affrontent et dont on trouve
les effets aujourd'hui encore, Vygotsky a esquissé une autre voie
qui constitue a la fois une critique de 1'école traditionnelle, mais
qui s'inscrit en continuité avec elle, notamment par rapport a
une question qui est au cceur méme du débat: le role et le statut
des disciplines dans la forme scolaire.
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1. «LEVVYGOTSKY ET LE SOCIOCONSTRUCTIVISME
EN EDUCATION »

Je reprends le titre du texte de Marie-Frangoise Legendre
qui est composé de deux parties. Dans une premiere partie, ce
texte présente la psychologie de Vygotsky et sa théorie éduca-
tive. Dans une deuxieme, il développe la contribution du socio-
constructivisme vygotskien a la pédagogie, 'enseignement et la
didactique.

«Socioconstructivisme » n'est évidemment pas un terme
de Vygotsky. C'est d'ailleurs un terme dont il serait intéressant
d'analyser l'histoire. Les premiers qui l'ont parfois utilisé sont des
piagétiens sociaux: A.-N. Perret-Clermont (1979), W. Doise, et
G. Mugny (1981), autrement dit des piagétiens qui ont travaillé
sur le conflit socio-cognitif. Le terme a ensuite été utilisé par
d'autres pour désigner en Vygotsky un constructiviste social, et
ce socioconstructivisme est devenu une théorie de 1'école et de
l'enseignement.

En analysant attentivement la seconde partie du texte de
Legendre, on s'apercoit — c'est tout a fait intéressant — qu'elle
contient plusieurs phrases construites selon le schéma «bien
que... mais pas... et». On retrouve ce type de construction,
par exemple, dans la formule suivante: « Bien que cette perspec-
tive mette l'accent sur l'influence déterminante de I'éducation for-
melle », elle « conduit a accorder un réle prépondérant aux interac-
tions sociales. » (p. 363) Il s'agit d'une sorte de balancement de la
pensée ot une chose est mise en arriere-fond pour mettre l'autre
en avant. Or, ma thése est que ce qui est mis en arriere dans la
présentation de Vygotsky par Legendre est, en fait, devant. Ce qui
compte davantage, dans l'exemple donné, c'est I'influence déter-
minante de I'éducation formelle et moins celle des interactions
sociales. Autre exemple: «loin de se réduire aux programmes et
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disciplines scolaires », «I'école et la classe représentent de ce point de
vue des micro-cultures socialement situées. » (p. 364) Pour Vygot-
sky, au contraire, ce sont les programmes d'abord et les micro-
cultures apres. « Apprendre les mathématiques, par exemple, n'est
pas simplement acquérir un certain nombre de concepts abstraits ;
c'est aussi s'intégrer dans une certaine culture.» (p. 364) Plutot
que d'étre un transmetteur, «le rdle du maitre s'apparente bien
davantage a celui d'un guide, d'un modéle, d'un accompagnateur »
(p. 363). Cette vision est-elle compatible avec cette maniere de
voir que propose Vygotsky: « Once we bear in mind the incredible
vastness of this path, however, it becomes entirely understandable
that the child will have to enter into a brutal struggle with the
world, and that in this struggle the teacher has to have the final
word. That is when we get the idea that teaching is like warfare. »
(1921-23/2006, p. 348) Reprenons Legendre: « Les outils en ques-
tion ne se limitent pas aux processus psychiques internes ou aux
connaissances qu'ils a emmagasinées en mémoire », mais « la prise
de note, la classification de données, la production de textes, le
recours a des ouvrages de référence, l'élaboration de schémas ou
de croquis, la conception assistée par ordinateur, etc., ne sont que
quelques outils qui représentent a la fois des véhicules de la pensée
et des ressources pour celle-ci. » (p. 365) Pour Vygotsky, I'essentiel,
ce sont précisément les outils dans leur rdle d'intériorisation, ou
plutot d'internalisation et donc ce sont bien les outils en tant que
transformant les processus psychiques internes qui sont d'abord
importants, plutdt que la prise de note.

Voici donc le débat posé: ce n'est pas un débat ou l'on se
situerait sur des positions totalement opposées, mais un débat
sur: qu'est-ce qui domine ? Qu'est-ce qui est le plus important?
Qu'est-ce qui est au centre par rapport a d'autres aspects qui sont
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présents aussi, mais qui sont a la périphérie. C'est a cette question
que je vais a présent m'atteler.

2. LE DEVELOPPEMENT PSYCHOLOGIQUE
SELON VYGOTSKY

Je vais donc présenter quelques éléments sur le dévelop-
pement humain qui me semblent étre au cceur de la concep-
tion vygotskienne. Ce sera une présentation extrémement ra-
pide d'une théorie éminemment complexe, mais nécessaire pour
comprendre ensuite comment |'enseignement vient se greffer sur
cette vision du développement.

Le premier point essentiel — et en cela il est totalement en
contradiction avec les approches dominantes de la psychologie
cognitive — c'est de dire que des fonctions psychiques humaines
certes sont présentes depuis le début, mais que la particularité de
l'espéce humaine réside dans le fait d'étre capable de construire
de nouvelles fonctions psychiques (Schneuwly, 1987), ce qui est
évidemment en contradiction avec une théorie psychologique
cognitive ot les fonctions sont données une fois pour toutes.

L'étre humain se caractérise par le fait, d'une part, qu'il est
capable de construire des outils (I'externe) et a travers ces outils
de transformer le monde environnant et de transformer son
propre fonctionnement psychique en construisant de nouvelles
fonctions psychiques. Comment s'opere cette construction de
nouvelles fonctions psychiques, comme par exemple, la mémoire
consciente ? Par l'internalisation de signes qui permettent d'agir
et de transformer des fonctions psychiques élémentaires (mé-
moire, attention, perception, etc.).

Empruntons un exemple a J. Wertsch (1991). Il prend une
chose trés simple: comment, a un certain moment, la mémoire
qui fonctionne en quelque sorte spontanément devient une mé-
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moire que la personne parvient a diriger, a contrdler volontaire-
ment? Un enfant qui perd sa poupée va voir son pere et lui dit
qu'il 'a perdue. Le pere dit: « Est-ce que tu ne l'as pas laissée dans
la voiture ? Rappelle-toi quand as-tu joué la derniere fois avec?
Est-ce que tu as regardé dans la cuisine ? » Que fait le pére? Le
pere, a travers le langage, contrdle la mémoire de I'enfant. On
est dans une relation interactive entre deux personnes ou une
personne agit sur la fonction psychique spontanée d'un autre
avec des outils tout a fait particuliers qui sont des questions qui
permettent d'explorer la mémoire de l'autre. Le pere guide en
quelque sorte la mémoire de l'enfant; il I'explore. L'enfant, lui,
n'est pas capable de faire cela seul. L'enfant n'a pas le controle
volontaire, conscient, de sa propre mémoire, tout au moins pas
un enfant de trois ans. L'idée de Vygotsky, c'est de dire que la
mémoire va se transformer significativement par l'intériorisa-
tion de ces contrdles externes et par la possibilité d'appliquer a
soi-méme le contrdle externe exercé a travers, par exemple, cet
arsenal de questions d'exploration de la mémoire. La mémoire va
devenir une mémoire consciente, une mémoire que l'on va pou-
voir aller explorer consciemment et volontairement. Ce n'est plus
la mémoire d'auparavant. C'est une autre mémoire. On pourrait
mettre en évidence ce méme mouvement pour la perception,
l'attention, et bien entendu pour le langage, etc. On reviendra
plus loin sur cette question. Les fonctions psychiques se déve-
loppent, par conséquent, par l'intériorisation de signes, au sens
de systémes sémiotiques d'une certaine complexité (comme ici
des questions qui permettent de se poser a soi la question: qu'est-
ce qu'on a fait par rapport a cette poupée que l'on a perdue?).
Les nouvelles fonctions psychiques sont donc le résultat de
la transformation et de la combinaison de fonctions psychiques
immédiates. Par exemple, la formation des concepts, comme
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Vygotsky tente de le montrer, implique toujours perception,
attention, mémoire, synthétisation, symbolisation, c'est-a-dire
un ensemble de fonctions qui, construites et mises en rapport,
deviennent de nouvelles fonctions psychiques: « A sa formation
[celle du concept] participent toutes les fonctions intellectuelles
élémentaires en une combinaison spécifique, I'élément central de
cette opération étant l'emploi fonctionnel du mot comme moyen
de diriger volontairement l'attention, d'abstraire ou de différencier
les traits isolés, d'en faire la synthése et de les symboliser a l'aide
d'un signe.» (Vygotski, 1934/1997, p. 267)

Quel est le moteur du développement ? Qu'est-ce qui fait que
l'enfant, I'éleve plus tard, se développe ? Vygotsky réfeére a ce pro-
pos régulierement au concept de la lutte des contraires. Sa pensée
est en effet fortement influencée par la dialectique: « L'essence
méme d'un tel développement [par évolution et par révolution] est
ainsi le conflit entre les formes culturelles évoluées du comportement
avec lesquelles l'enfant entre en contact et les formes primitives qui
caractérisent son propre comportement. »*° (Vygotsky, 1931/1974,
p. 190) Le développement est toujours tendu vers ce qui est pos-
sible dans la culture dans laquelle on est. C'est la contradiction
entre ce que l'éleve est capable de faire et ce qu'il doit pouvoir
faire a un certain moment donné dans un contexte donné, qui
constitue le moteur du développement. On constate de maniere
claire que ce sont vers les formes culturelles évoluées et idéales
que tend le développement. On se trouve bien dans 'ontogenése,
dans un mouvement que I'on pourrait presque appeler téléolo-
gique, contrairement, par exemple, a la phylogenese et a I'histoire
qui sont des mouvements développementaux ouverts.

%0 Traduit de l'italien par l'auteur. On pourra également se reporter a la
traduction qui est proposée dans le présent recueil, p. 103 (chapitre 5
de Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures).
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L'enseignement constitue I'une de ces contradictions qui sont
créées et qui ont un effet développemental sur l'enfant. Cette idée
de contradiction, de lutte entre contraires, est en effet présente
dans les textes de Vygotsky a propos de l'enseignement, mais
il le dit un tout petit peu autrement: « Le trait fondamental de
l'enseignement consiste en la formation d'une zone [de développe-
ment proximale] *'. L'enseignement donne donc naissance, réveille
et anime chez l'éléve toute une série de processus de développement
interne, qui, a un moment donné, ne lui sont accessibles que dans
le cadre de la communication avec l'adulte et de la collaboration
avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, deviendront la
conquéte propre de l'éléve. » (Vygotski, 1934/1985, p. 112) La zone
de développement proximal désigne ce vers quoi I'enfant peut
aller grace, al'aide, des autres. Dit autrement, c'est I'espace de dé-
veloppement qui est créé par la tension entre la forme culturelle
développée, la forme idéale vers laquelle I'enfant, ou I'éléve, peut
aller et 1a ou il est. Cette tension crée une zone possible de dé-
veloppement qui est aussi une zone de possible développement:
c'est aussi, éventuellement, une zone d'un développement qui ne
se réalise pas. La zone se crée grace, a l'aide des autres (les autres
pouvant étre des enseignants, des proches, des pairs, etc.), que
l'enfant peut saisir ou ne pas saisir.

C'est de cette maniere-la que Vygotsky peut a la fois dire que
le développement est auto-mouvement (Vygotsky, 1931/1990),
c'est-a-dire que l'éléve se développe lui-méme, que c'est lui qui

>l Ou zone de proche développement. Au début, on a traduit par zone
proximale de développement. Francoise Séve qui a traduit Pensée et
Langage en 1985 a introduit le terme de zone proche de développe-
ment. Il y a tout un débat 1a autour. Ici, on utilise I'expression « zone de
développement proximal », car dans la littérature anglaise, c'est plutdt
ce terme qui est utilisé (Bruner, 1983).
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construit, et dire, en méme temps, que le développement est I'ef-
fet, la conséquence, d'une tension entre l'interne et l'externe. La
zone de développement proximal, c'est sa maniere de résoudre
la contradiction entre deux affirmations: une affirmation qui dit
que le développement est un auto-mouvement et une autre af-
firmation qui dit que le développement est quelque chose qui est
induit de I'extérieur par les formes externes idéales.

La zone de développement proximal est cette tension qui
crée la possibilité de développement. L'enseignement se situe la-
dedans. L'enseignement crée une zone de développement proxi-
mal, crée cette zone dans laquelle I'éleve peut s'engager pour
construire, transformer ses propres processus psychiques, avec
d'autres. Tout cela était assez novateur dans les années 1920-1930
lorsque ces idées ont été proposées. La question, bien entendu, a
présent est: quel enseignement ? On arrive au nceud du probleme:
comment Vygotsky congoit-il I'enseignement qui a pour effet
de créer la zone de développement proximal, de permettre la
construction de nouvelles capacités psychiques, de développer
ce qui pour lui est au cceur de I'entreprise « école », c'est-a-dire le
développement d'un rapport plus conscient et volontaire, ce qu'il
appelle a un certain moment «l'intellectualisation » des fonctions
psychiques humaines (Vygotsky, 1932/1996, p. 73) ?

3.L'ENSEIGNEMENT

Comment s'y prend-il? Quelles réflexions développe-t-
il au sujet de l'enseignement? Tres explicitement, il se réfere a
la théorie de Herbart, pédagogue allemand du XIXe siecle, qui
a développé la théorie des disciplines formelles que Vygotsky
dit considérer comme une «idée progressiste en soi» (Vygot-
ski, 1934/1997, p. 331), et a laquelle il adhére. Quelle est cette
idée des disciplines scolaires formelles ? Elle consiste a dire que
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l'instruction dans des disciplines de type mathématique (Her-
bart utilisait plutot le grec, le latin), I'enseignement de contenus
précis, organisés dans des disciplines, a des effets qui vont bien
au-dela de l'appropriation de ces contenus-la. Donc, en quelque
sorte, la fonction des disciplines scolaires est, bien entendu,
celle de transmettre des connaissances culturelles de différents
types, mais avec un but qui va au-dela de la transmission de ces
connaissances, qui est une transformation, une construction de
la personne tout entiere. Instruire, de ce point de vue la, c'est
toujours construire une personne, éduquer. Mais cette éducation
se fait par l'instruction dans des disciplines relativement bien
circonscrites, avec une certaine tradition, avec derriere l'idée,
bien entendu, de discipliner l'esprit, de lui donner une forme
qui est celle de la discipline, d'introduire 1'éleve dans des modes
de pensée disciplinaire. Si l'on se reporte a I'étymologie du mot
discipline (discipliner: donner une certaine discipline, c'est-a-
dire donner des maniéres et modes de pensée conventionnels),
ce sens est bien entendu présent ici, mais cette « disciplination »,
qui est une vieille idée qui nous vient du XIe-XIIe siecle et qui
a été développée en théologie, a des effets qui vont au-dela de la
matiére que l'on enseigne et qui permet de développer un rap-
port plus conscient, plus volontaire a ses propres fonctions psy-
chiques. L'idée est de dire que, a partir de 13, cet enseignement
systématique du savoir (systématique parce que garanti par une
forme sociale qui est précisément la discipline) est une des condi-
tions de l'intellectualisation des fonctions psychiques.

Autour des pages 330-350 de Pensée et Langage, Vygotsky
s'inscrit explicitement dans cette tradition de l'enseignement,
tout en disant que cette idée progressiste en soi doit étre reprise
fondamentalement: ce ne sont pas nécessairement les mémes
disciplines et, si ce sont les mémes disciplines, par exemple 'en-
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seignement de la grammaire, ou bien I'enseignement de I'his-
toire, 'enseignement ne peut pas étre pensé de la méme maniere
que Herbart I'a pensé; il faut le penser en fonction précisément
des connaissances que l'on a du développement de l'enfant et donc
de cette idée de zone de développement proximal qui implique
un ajustement entre ou en est I'éleve et vers ou il doit aller. Sa
thése est que I'enseignement doit prendre la forme d'une orga-
nisation systématique des savoirs dans des disciplines, tout en
disant que ces disciplines doivent étre repensées, en tout cas
en partie, a la lumiére des nouvelles connaissances. Il se situe
donc tres clairement dans 1'idée que ce sont des savoirs systéma-
tiquement construits et organisés dans des disciplines qui per-
mettent, par leur systématicité méme, de développer un rapport
plus conscient et plus volontaire a ses propres processus psy-
chiques. Les contenus de l'enseignement sont ce qu'il appelle des
généralisations de savoirs déja-la. Ils forment un systéme et sont
abordés comme systeme. On est dans le cadre d'une organisation
des savoirs dans des ensembles socialement et systématiquement
constitués a des fins d'enseignement avec des modes précis de
découpage, de transmission, d'enseignement et c'est précisément
cela une discipline scolaire.

A partir de 13, Vygotsky discute par exemple la question
des concepts quotidiens et des concepts scientifiques (que 1'on
devrait plutdt traduire par concepts académiques, concepts qui
se caractérisent justement par le fait qu'ils font partie d'un sys-
téme et qu'ils sont construits systématiquement). Il développe
trés longuement cette idée dans Pensée et Langage en utilisant
par exemple le concept d'exploitation ou le concept de révolu-
tion. Pour comprendre le concept d'exploitation dans l'ensei-
gnement de 'histoire, et il instaure tout un débat a ce sujet, on
doit le mettre en rapport avec toute une série de concepts. Ce
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sont ces rapports systématiques entre les concepts a apprendre
et les autres qui sont a prendre en compte dans l'enseignement
toujours adapté au niveau de 1'éleve. Mais l'idée est de dire que
ce n'est pas a travers le travail quotidien, a travers la rencontre
quotidienne, a travers 1'élaboration au hasard des rencontres que
se fait le développement des concepts, mais que c'est par une dé-
marche systématique disciplinaire, du haut vers le bas, du général
vers le particulier, que se construisent ces concepts. On est bien
ici dans une démarche systématique et progressive des savoirs
organisés dans des disciplines scolaires.

Clest cette approche qu'on peut considérer comme étant une
critique d'un socioconstructivisme avant la lettre. Il me semble,
en tout cas tel qu'on le voit chez nous, que ce n'est pas exactement
de tels principes qui sont pronés aujourd'hui pour la construction
des plans d'étude, et dans les approches de I'enseignement qui
sont fondées sur ces bases. A ce sujet, Vygotsky prend d'ailleurs
position tout a fait explicitement contre une réforme introduite
en URSS a son époque (Krupskaya, 1928/1990) que 'on appelle
le systéme d'enseignement scolaire par complexes (Vygotski,
1934/1997, p. 357). L'idée est de dire qu'au lieu d'enseigner des
savoirs organisés en disciplines systématiquement construites,
on va placer les éleves dans des situations de problemes pra-
tiques dont la résolution implique l'utilisation de savoirs divers
prenant le statut de ressources. Vygotsky dit explicitement que
cette maniere de faire correspond a ce que I'éleve fait, de toute
fagon, toujours, donc correspond a la maniére habituelle de faire
de I'éleve. Elle ne le confronte pas a d'autres modes de pensée,
a d'autres modes de s'approprier les connaissances. Elle ne cor-
respond pas a ce que l'on a vu tout a I'heure, a cette construction
des concepts du haut vers le bas, du général systématique vers
le spontané, le quotidien. Il fait une critique assez féroce de ce
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systeme d'enseignement scolaire par complexes en disant que
cela ne permet pas a des éleéves d'un certain age de construire
véritablement des zones de développement proximal, de leur
fournir les outils avec lesquels ils peuvent construire leurs con-
naissances selon une nouvelle et autre logique. Je vais illustrer
cela par I'exemple de I'enseignement de la grammaire et par celui
de la production de textes.

4. DEUX EXEMPLES

Au sujet de l'enseignement de la grammaire, Vygotsky
écrit: la grammaire, comme discipline scolaire, n'apporte rien
de nouveau. L'enfant sait conjuguer, il maitrise déja les formes
syntaxiques. Alors, a quoi sert d'enseigner la grammaire ? « L 'en-
fant qui est parvenu a prendre conscience des cas et a maitriser
par la méme cette structure, qui est alors transférée dans d'autres
domaines non directement liés aux cas, ni méme a la grammaire
dans son ensemble. » (1934/1997, p. 350) L'enseignement systé-
matique de notions transforme le rapport a sa propre langue, ici
par la grammaire. La prise de conscience par I'enfant de quelque
chose qu'il sait déja faire transforme son rapport a ce qu'il sait
déja faire. La grammaire, ce n'est pas d'abord ce qui est utile
pour autre chose. La grammaire est un savoir qui a une valeur
en soi. C'est une connaissance qui transforme le rapport a soi,
a sa propre langue. On pourrait dire la méme chose du chant
et de la musique. Apprendre la musique, ce n'est pas d'abord
pour mieux chanter, c'est pour changer son rapport a sa propre
capacité musicale. L'enseignement de la grammaire a donc sa
propre finalité en soi. C'est un savoir qui généralise des savoirs
déja la. Reportons-nous a la métaphore de l'algébre par rapport
al'arithmétique, métaphore que Vyogtsky utilise régulierement:
on est dans un savoir qui généralise un savoir qui est déja la et
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qui l'integre dans un systéme nouveau plus puissant. La connais-
sance sur le cas grammatical et sur d'autres notions permet un
autre rapport a sa langue. Ce dernier savoir contient l'autre en
ce qu'il le représente a un niveau de généralité plus haute, ce qui
lui confere une plus grande liberté par rapport aux savoirs déja
la et permet de les utiliser plus consciemment et de maniere
plus volontaire. C'est un rapport de conscience qui se construit,
mais qui implique une construction systématique. L'entrée dans
des systemes plus généraux — qui sont des systemes de savoirs
systématiques, disciplinaires dérivés des systemes scientifiques
ou d'expertise — nécessite un enseignement systématique qui ne
suit pas pour l'essentiel les besoins et les motifs de I'éléve, mais
suit la logique du savoir lui-méme, tenant compte de la zone
de développement proximal qui définit les contenus possibles et
leur mode d'enseignement.

On est donc ici dans une rupture par rapport a l'appren-
tissage quotidien: on est dans une autre forme d'apprentissage.
C'est un apprentissage qui se fait en fonction d'un enseignement;
I'enseignement étant défini par l'organisation systématique de
savoirs dans des disciplines.

On abordera, pour terminer, la production de textes. On
rappellera cette citation trés connue: « Le langage écrit est préci-
sément l'algébre du langage. |...] [il] permet a l'enfant d'accéder
au plan abstrait le plus élevé du langage, réorganisant par la méme
aussi le systéme psychique antérieur du langage oral. » (Vygotski,
1934/1997, p. 339) On retrouve la méme idée: un systeme plus
général vient et est construit sur ce qui est déja la. Chacun des
mots de la citation compte ici. Le langage écrit, l'algébre du lan-
gage, permet de reconstruire autrement le systéme psychique
déja 1a, le langage oral. Le langage oral ne sort pas indemne du
passage a travers l'écrit. L'éleve n'est plus le méme apres, parce
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que son propre langage, pour pouvoir accéder au langage écrit,
est devenu quelque chose qu'il a dii analyser, transformer, dé-
composer, recomposer.

Comment 1'éléve peut décomposer, recomposer, analyser,
élémentariser, prendre conscience de son langage ? Par la gram-
maire bien entendu, mais aussi par quelque chose que 1'on pour-
rait appeler les genres écrits : I'école a tres vite compris comment
il fallait transformer le rapport au langage. L'école a construit
et développé, des le début de I'enseignement de la production
de textes, des outils d'enseignement qui sont des genres sco-
laires. Tout le monde connait la dissertation. La dissertation est
un genre scolaire, un outil disciplinaire qui a été produit pour
donner acces aux éléves a une forme d'écriture tout a fait par-
ticuliere qui est une écriture méta-textuelle en quelque sorte.
La dissertation, c'est toujours écrire sur du texte et prendre le
texte comme objet de texte. De nos jours, on a un peu remis
en question l'efficacité de cet outil, mais il conserve néanmoins
une valeur. On peut prendre également I'exemple de la narra-
tion scolaire: la narration scolaire est un genre scolaire qui a été
créé pour développer chez I'éleve des capacités d'écriture plus
particulierement des possibilités de représentation des actions
humaines, pour le dire un peu rapidement. Les genres sont des
outils de 'enseignant et de I'enseignement pour transformer les
maniéres de faire de I'éleve, par exemple les manieres de raconter.
Ainsi, il ne racontera plus de la méme maniere une fois qu'il sera
passé a travers le moule de la narration et qu'il se sera approprié
ce genre particulier qu'est la narration scolaire. Sa maniere de
raconter ne sera plus la méme.

Pour transformer ce langage oral, 1'école a développé des
outils disciplinaires, en l'occurrence des genres scolaires dont
l'appropriation par 'éléve permet la transformation de sa propre
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maniére de produire du langage. Ces genres lui permettent de
mettre a distance ce qu'il sait faire lui-méme. Ces outils sont
eux-mémes des conglomérats d'outils. J'ai parlé de méga-outils
pour ce genre de choses (Schneuwly, 1994): un genre scolaire
comme la dissertation, ou bien la narration scolaire, ou bien la
description ou le portrait, ou bien la note de lecture ou la note
critique, le rapport de synthese, etc., sont en fait des genres re-
lativement standardisés que l'école a constitués et dans lesquels
on trouve inclus toute une série d'outils, par exemple des moyens
de référence a un contexte linguistiquement créé. Cela veut dire
que l'éleve doit apprendre a l'intérieur d'un texte a se référer a
quelque chose qui est dans le texte. Il y a des outils pour faire
cela (anaphore) ou pour expliciter des contenus, et opérer un dé-
doublement des genres: 'éléve doit créer un langage pour parler
des textes. Il y a un genre et un langage sur le genre. Apprendre a
écrire, ce n'est pas seulement apprendre a écrire dans un genre,
c'est en méme temps apprendre a parler sur un genre. On congoit
bien l'ensemble des capacités et des notions qui sont nécessaires
pour transformer le rapport a son propre langage et pour réor-
ganiser entierement son propre systéme psychique.

J'espere ainsi avoir réussi @ montrer ce que signifie cette ap-
proche a travers les genres écrits qui sont appris en dehors des
situations quotidiennes, formant systéeme avec d'autres genres,
réorganisant le systeme antérieur. On retrouve ici tous les ingré-
dients de I'enseignement tel que vu par Vygotsky.

CONCLUSION: L'IDEE D'UNE TROISIEME VOIE

Vygotsky se situe en fait davantage dans la lignée de Comé-
nius, Condorcet et Herbart que dans celle des méthodes actives
et du socioconstructivisme. Il s'inscrit clairement dans une li-
gnée didactique : Comenius, dans sa Didactica Magna (1634), se
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posait la question de comment enseigner fout a tout le monde;
Condorcet s'est posé exactement la méme question: comment
créer un citoyen en lui livrant les savoirs nécessaires pour pouvoir
étre citoyen indépendamment des pouvoirs publics ? Vygotsky
reprend les idées de Herbart et des disciplines formelles en les
transformant, en les enrichissant par un appareil psychologique
puissant, avec au centre les savoirs et leur organisation systéma-
tique en vue de leur appropriation. Ces savoirs systématiques
sont des outils de transformation des processus psychiques vers
plus de conscience et de liberté. Dans cette perspective, les dis-
ciplines et l'organisation des savoirs sont les outils centraux de
la profession enseignante. Il s'agit donc d'une position résolu-
ment anti-rousseauiste et anti-tolstoienne du développement de
l'enfant qui, elle, concoit le développement comme naturel, sui-
vant un cours que devrait suivre I'enseignement. Le savoir qui
vient de I'extérieur, le savoir systématique, le savoir qui n'est pas
construit par I'éléve lui-méme, dans son interaction avec l'autre
est vu par Rousseau, Tolstoi, Claparede, Piaget, etc., comme po-
tentiellement néfaste. Ce n'est que le savoir construit par I'éleve
lui-méme, dans des situations préparées, qui réellement trans-
forme sa maniere de faire, alors que Vygotsky dit exactement le
contraire: ce savoir doit étre externe, doit étre systématique, doit
étre général pour avoir un effet transformateur.

Pourtant, Vygotsky ne se situe pas non plus dans la vieille
tradition scolastique. Il est résolument opposé a la mémorisa-
tion aveugle. Il s'oppose a la scolastique mécanique, aux exer-
cices bétes et abrutissants. Il donne une importance assez grande
a la construction collective des savoirs. Il a écrit de tres jolis
textes sur l'enseignement de la littérature, le théatre le dessin,
le développement de I'imagination (Vygotsky, 1930/1980), mais
toujours avec 1'idée que le développement de ces capacités chez
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I'enfant repose sur un enseignement systématique, sur la trans-
mission des savoirs.

C'est pour cette raison que je parle d'une troisieme voie:
Vygotsky se situe clairement dans une troisieme position qui
n'est ni celle de I'éducation traditionnelle, ni celle de I'éducation
nouvelle. Il se situe bien dans la tradition scolaire, mais il dit qu'il
y a des transformations importantes a y apporter et en intégrant
notamment le concept central de zone de développement proxi-
mal. Il ne se situe pas non plus dans la tradition de l'éducation
nouvelle et de I'école active que I'on connait, et qu'ont pronée
Claparede, Ferriere, Piaget qui disent unanimement que c'est
l'éléve qui construit lui-méme.

Le role de I'enseignant peut servir de révélateur: il est ac-
compagnateur, guide, animateur chez Claparéde et Piaget, et dans
le socioconstructivisme: rappelons-nous de la citation donnée
plus haut. Au contraire, pour Vygotsky, l'enseignant est d'abord
quelqu'un qui connait et qui transmet des savoirs. Pour Vygotsky
« What is required from the teacher is enhanced knowledge of the
subject, and enhanced knowledge of the methodology of his craft. »
(1921-23/2006, p. 345) Les savoirs sous leur forme enseignable
dans les disciplines sont au cceur de l'approche. Tel n'est guere
le cas, en général, dans le socioconstructivisme a la base des ré-
formes curriculaires.
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INTRODUCTION

On a peut-étre insuffisamment prété attention aux différentes
remarques de Vygotsky soulignant le fait que pour les éléves les
taches qui leur étaient proposées a I'école étaient « nouvelles »,
«difhiciles », « complexes »... Il indique que les taches scolaires
dont il parle dans ses textes nécessitent de la part des éleves la
mise en ceuvre «des activités intellectuelles les plus hautes ». 11
s'oppose sur ce point de fagon radicale a Thorndike pour lequel
les taches, quelles qu'elles soient, ne requiérent que des combi-
naisons de «réactions élémentaires». Il n'y a pour Thorndike,
commente Vygotsky, que des taches «absurdes ».

Concernant les rapports entre apprentissage et développe-
ment, on connait les trois groupes de recherches a partir des-
quelles Vygotsky va élaborer sa propre problématique. Rappe-
lons-les pour mémoire:

1) Le développement congu comme condition des appren-

tissages (these piagétienne);

2) Le développement identifié aux apprentissages et n'étant
rien d'autre que «le pas-a-pas des apprentissages » (thése
du courant behaviouriste représenté par Thorndike) ;

3) Enfin la these de la Gestalt psychology représentée par
Koftka, these qui distingue deux types de développement
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et insiste sur la non-coincidence entre apprentissage et
développement. Le concept de restructuration joue un
role de tout premier plan, car il permet de comprendre
comment a partir d'exercices portant nécessairement sur
des contenus et des opérations particulieres, 1'éleve peut
construire une structure indépendante de ces contenus
particuliers. « On a appris a l'enfant pour un pfennig et
il s'est développé pour un mark. » (Vygotski, 1934/1997,
p. 329) Il y a la, remarque Vygotsky, une idée «infini-
ment précieuse ».

On sait que repensant la thése de Herbart sur le role des
disciplines formelles et conscientes donc de l'importance du
concept de restructuration, Vygotsky développera I'hypotheése
selon laquelle les apprentissages devancent et « provoquent» le
développement. Mais comment cela est-il possible? Comment
l'enfant peut-il s'approprier un contenu si le développement n'est
pas prét ainsi que 1'a fréquemment souligné Piaget? Peut-on a
partir d'une telle hypothese éviter un retour déguisé a une péda-
gogie de l'inculcation ainsi que certaines interprétations ont pu le
laisser craindre ? Bref comment faut-il concevoir avec précision
les rapports entre enseignement/apprentissage et développement
tels que Vygotsky les envisage ?

Selon Van der Veer et Valsiner, ce fut au cours du printemps
1933, lors d'une conférence donnée a I'Institut Pédagogique
Herzen de Leningrad, que Vygotsky aborda pour la premiére fois
la question des rapports entre le développement et les apprentis-
sages scolaires. Il devait I'aborder une derniere fois lorsqu'il écrivit
le chapitre 6 de Pensée et Langage. Entre ces deux dates, il donna
une demi-douzaine de conférences abordant ce probleme a partir
de préoccupations tant pratiques que théoriques. Il fit entre autres
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une conférence sur ce theme a 1'Institut de défectologie expéri-
mentale Epstein de Moscou (Van der Veer et Valsiner, 1991).

Au cours de ce chapitre, nous réfléchirons essentiellement
sur quatre textes.”? Trois d'entre eux sont publiés ou republiés
dans le présent ouvrage. Il s'agit:

o d'une conférence faite par Vygotsky a I'Institut de défectolo-
gie expérimentale Epstein en mars 1933 sous le titre « Ana-
lyse paidologique >* du processus pédagogique » publié pour
la premiére fois en francais dans le présent ouvrage;

o delarticle « Le probléeme de l'enseignement et du développement
mental a l'dge scolaire », conférence donnée en 1934 a I'Insti-
tut pédagogique Bubnov, dont B. Schneuwly et ].P. Bronckart
nous proposent une traduction (Schneuwly et Bronckart
1985, p. 95 et sq.) et qui est traduit a nouveau ici;

o d'« Apprentissage et développement a l'dge préscolaire », texte
de l'intervention de Vygotsky au Congreés panrusse sur
I'éducation préscolaire, intervention faite dans les années
1933-1934, qui ne sera publié qu'en 1935, texte traduit par
Frangoise Seve et publié dans Société francaise (Vygotsky
1935/1995) et repris ici-méme;

« enfin du texte fondamental qui constitue la plus ample et
l'ultime réflexion de Vygotsky sur le probleme puisqu'il
s'agit du chapitre 6 de Pensée et langage.

32 Ce travail sur les textes a une double finalité: rechercher la cohérence
des theses de Vygotsky d'une part, et préciser — au travers et a l'aide
des textes de Vygotsky — nos propres préoccupations de chercheur en
éducation, d'autre part.

>3 Pour la graphie de « paidologie », nous nous référons a I'étymologie:
«paideia » signifiant comme chacun sait « éducation des enfants » alors
que «pédologie» provient de « pédon» et signifie «sol»: il s'agit de
I'étude des sols.
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Cette question des rapports entre apprentissages scolaires et
développement préoccupe de nos jours de nombreux chercheurs
en éducation (Bernié, Jaubert & Rebiére, 2008; Reuter, 2008).
C'est pourquoi il nous a semblé utile pour préciser nos propres
interrogations d'effectuer un retour sur les textes. Nous suivrons
sur un exemple la démarche de Vygotsky. Ceci nous conduira a
nous demander ce qu'il entendait par «analyse paidologique du
processus pédagogique ». On se permettra alors de conclure sur
un probléme on ne peut plus actuel, celui de la transmission de
connaissances et du développement de chacun.

1. QUELQUES CARACTERISTIQUES DES APPRENTISSAGES
EN SITUATIONS SCOLAIRES

Quelles sont donc les caractéristiques des apprentissages
en situations scolaires, caractéristiques qui nous permettent de
comprendre le role décisif que Vygotsky leur attribue dans le
développement ? Avant de tenter de répondre a cette question,
nous ferons deux remarques préalables, susceptibles d'éclairer
ce qui est en débat:

(1) Lorsqu'il parle des enseignements-apprentissages de la
période scolaire, Vygotsky pense a des contenus bien précis. Il
parle de I'apprentissage par 1'éleve de formes d'activités struc-
turalement complexes et porteuses de sens, telles qu'apprendre
a lire ou a écrire, résoudre des problemes mathématiques ou
de sciences naturelles, produire une explication ou une argu-
mentation, etc. Il ne parle pas d'opérations élémentaires qui ne
nécessiteraient qu'un montage d'habitudes ou de routines telles
qu'apprendre a faire du vélo ou apprendre a taper a la machine,
a la fagon de tenir son crayon ou de former les lettres, ou encore
l'apprentissage automatique de régles de grammaire, etc.
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Pour ne prendre qu'un exemple, ce qu'il met sous le terme
d'enseignement-apprentissage ressort clairement de la critique
qu'il adresse a la conception purement mécanique de l'apprentis-
sage de I'écrit pronée par Maria Montessori. Voici ce qu'il écrit:

«La se trouve de la facon la plus apparente la contradiction
fondamentale qui caractérise non seulement l'expérimentation de
Montessori, mais tout autant la facon dont on apprend a écrire
a l'école: écrire est enseigné comme une habileté motrice et non
comme une activité culturelle complexe. Pour cette raison, en re-
lation avec la question de transférer l'enseignement de l'écrit a la
période préscolaire, la nécessité d'une pratique vivante de l'écrit
s'impose, comparable a la nécessité d'une pratique vivante de
l'arithmétique. Ceci signifie que l'écrit doit faire sens pour l'en-
fant, il doit étre suscité par un besoin propre, inclus dans une tiche
vivante essentielle pour l'enfant. Nous serons alors persuadés que
l'écrit doit étre enseigné chez l'enfant non pas comme une habi-
leté motrice de la main et des doigts, mais comme une dimension
authentiquement nouvelle et complexe de la parole. » (Vygotsky
1931/1997, p. 145, trad. par nous M.B.)

Ces formes d'activités complexes (les pratiques d'écrit, les
différentes procédures de résolution de problemes arithmétiques,
etc.) ont été élaborées historiquement et sont déposées (objecti-
vées) dans le monde de la culture sous forme d'ceuvres, d'outils
et de systémes d'outils®*. Afin de se réapproprier ces formes d'ac-
tivités, 'individu doit les reconstruire en répondant aux attentes
des adultes c'est-a-dire en effectuant les taches qui lui sont pro-

> Ce ne sont pas les activités humaines en tant que telles qui sont objec-
tivées dans le monde de la culture, mais leurs produits: ceuvres et formes
sélectionnées d'activités c'est-a-dire d'outils. D'ou le probléme central
pour l'apprentissage qui consiste a redonner vie a ces formes d'activités
(Brossard, 2004).
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posées en particulier dans le cadre scolaire. Leur appropriation
nécessite l'intervention du maitre et la construction de situations
spécifiques construites dans ce but. Avec 'aide et sous le controle
du maitre, I'éleve doit résoudre des problemes « d'un genre nou-
veau», qui nécessite de sa part «un grand effort intellectuel ».
Nous voyons que nous sommes aux antipodes d'une concep-
tion transmissive, aux antipodes de I'idée d'une inculcation de
quelques mécanismes. Il s'agit tout au contraire de placer l'éleve
dans des situations d'appropriation active des connaissances les
plus complexes. Pour l'instant, nous retiendrons l'expression de
Vygotsky parlant « d'activités culturellement complexes » et « fai-
sant sens » aux yeux de l'enfant.

(2) Deuxiéme remarque: la paidologie qui, comme on le sait,
voulait rassembler les différents domaines scientifiques concer-
nant I'enfant (physiologie, sociologie, psychologie, hygiéne, etc.)
(Vygotsky, 1931/1990) s'est trés peu occupée des processus d'en-
seignement-apprentissage. Ce désintérét est paradoxal aux yeux
de Vygotsky, car ces processus qui se déroulent tout au cours de
la période scolaire sont a ses yeux, au coeur de la question du
développement de I'enfant. Quand un chercheur en paidologie
va dans une classe, soit il n'est pas expert de la discipline ensei-
gnée, et se contente alors de remarques triviales sur la nécessité
d'intéresser les éleves, soit il est expert et se contente alors de
donner des conseils trés généraux sur ce qu'il faudrait faire. Bref,
il regarde différentes choses, mais il ne regarde pas ce qu'il faut.
A aucun moment, notre chercheur ne fait « une analyse paidolo-
gique du processus pédagogique ». Nous essaierons de compren-
dre ce que Vygotsky entend par « analyse paidologique ». A quels
types de recherches — en situations scolaires — songeait-il ?

Ces précisions données, demandons-nous donc en quoi les ap-
prentissages scolaires se différencient des autres apprentissages ?
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Réfléchissant a ce que peut-étre I'enseignement au niveau
pré-élémentaire, Vygotsky est amené a préciser sa pensée concer-
nant les rapports entre apprentissage et développement et les
conséquences que cela entraine sur la forme que prendra la zone
de proche développement. Si tout au cours de la vie, il existe
des rapports entre apprentissage et développement, ces rapports
prendront des formes particuliéres selon la période considérée.

« Chaque age se caractérise par un rapport différent entre
la nature du travail d'instruction que l'on dispense et du travail
d'éducation d'une part, et le développement mental de l'enfant
d'autre part. » (Vygotsky, 1935 /1995, présent recueil, p. 203)

Dans l'article dont est extrait cette citation, Apprentissage
et développement a l'dge préscolaire, Vygotsky distingue entre ce
que l'enfant apprend en fonction de son propre « programme »
(les aspects du monde qu'il découvre par les activités qu'il déploie
sur le monde physico-social, les questions qu'il se pose et qu'il
pose a son entourage en fonction de ses connaissances, de sa
curiosité, des problemes qu'il rencontre, des difficultés auxquel-
les il se heurte, etc.) et ce que I'enfant apprend en fonction du
programme que lui soumet 'adulte dans le cadre de 'institution
scolaire. Pour les premiers, il parle d'apprentissages spontanés et
pour les seconds, d'apprentissages réactifs (il vaudrait peut-étre
mieux dire «responsifs» ou « provoqués»). Si au cours de l'en-
fance, nous distinguons trois périodes — familiale, préscolaire
et scolaire — chaque période se caractérise par une combinaison
originale de ces deux formes d'apprentissage. Dans chaque pé-
riode en effet, chacune de ces deux formes d'apprentissage a un
« poids spécifique». En premiére approximation, on peut donc
dire que la «zone de développement prochain » revét au moins
trois formes différentes (il reste a explorer d'autres types de si-
tuations possibles).
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o Jusqu'a trois ans environ, l'enfant apprend en partant de

ses propres intéréts, de ses propres besoins. Il détermine
lui-méme le « programme » de ses apprentissages. Ceci ne
veut pas dire, bien évidemment, que I'enfant apprend seul,
ni qu'a certains moments l'adulte ou toute autre personne
de I'entourage n'initie pas un apprentissage. Mais ceci veut
dire que «dans l'ensemble » les apprentissages spontanés —
c'est-a-dire initiés par l'activité propre de l'enfant et par sa
propre dynamique — dominent tres largement.

Lors de la période préscolaire — période correspondant
a notre école maternelle — l'enfant apprend des contenus
scolaires, mais a condition de faire sien le programme pro-
posé par I'école. Dit en d'autres termes, il faut que le maitre
propose a l'enfant des activités qui répondent a des besoins
éprouvés par l'enfant lui-méme. L'enfant d'dge préscolaire
est capable d'apprendre «dans la mesure ou le programme
du maitre devient son propre programme» (ici, p. 205). Le
poids spécifique de chacune des deux composantes s'équi-
libre. Vygotsky parle d'apprentissages spontanés-réactifs.

A T'age scolaire, I'enfant apprend sous le contréle du maitre:
le poids spécifique du programme propre a l'enfant est
insignifiant comparé au programme qui lui est proposé.
Clest 'école qui détermine les contenus, 1'ordre et la forme
des apprentissages et qui suscite les motifs d'apprendre”.
Vygotsky parle pour cette période d'apprentissages « ré-
actifs ».

> D'ou l'importance centrale de ce que les didacticiens étudient de nos

jours sous le terme de « problématisation ». I s'agit de conduire les éléves
a se poser des questions qu'ils n'auraient jamais posées en l'absence d'un
travail didactique.
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Dans un autre texte (1933/1985b) tout aussi central pour
notre propos, Vygotsky s'interroge sur ce que les apprentissages
de la période scolaire ont de spécifique. Il se demande en quoi
ces apprentissages jouent un rdle fondamental dans le dévelop-
pement. Dans ce cadre, il fait remarquer que Koffka s'est inter-
rogé avec raison sur ce qui différenciait les apprentissages quo-
tidiens des apprentissages scolaires. Mais il n'a vu qu'une seule
différence: le caractére systématique des apprentissages scolaires.
Dans ces situations en effet, c'est le systéme des concepts de la
discipline enseignée qui régle l'ordre des apprentissages et non,
comme nous venons de le voir, les intéréts spontanés des éleves.
Vygotsky fait remarquer qu'il s'agit 1a effectivement d'une carac-
téristique, centrale certes, mais, ajoute-t-il, ce n'est pas la seule.
Il existe une seconde caractéristique non moins essentielle.

Cette seconde caractéristique a laquelle pense Vygotsky nous
semble bien étre la forme spécifique que prend la zone de dévelop-
pement prochain lors des apprentissages scolaires. En effet, si lors
des premiers dialogues adulte-enfant, 'adulte propose a 'enfant
des significations qui se trouvent étre dans le prolongement et
la continuité des significations actuellement maitrisées par l'en-
fant, en revanche avec les connaissances élaborées transmises en
situation scolaire, le maitre met a la disposition de l'enfant des
connaissances qui sont loin d'avoir une relation «immédiate »
avec les connaissances propres de l'enfant: en permettant a I'en-
fant de s'approprier des connaissances non seulement éloignées,
mais aussi en rupture par rapport aux connaissances spontanées
et a |'état actuel de développement de ses fonctions psychiques,
'école permet a l'enfant de construire un espace interne de dé-
veloppement fait de tensions et de contradictions vivantes entre
des plans différents de pensée. L'école fait travailler 1'éleve sur
des problemes qui sont non seulement trés au-dela de son dé-
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veloppement actuel, de ce qu'il ferait seul, indépendamment de
l'intervention de 1'école, mais qui de plus se situent sur un plan
différent de généralité.

Ce serait le travail interne, souterrain, de ces contradictions
provoquées par les enseignements-apprentissages qui permet-
trait de comprendre pourquoi les apprentissages scolaires sont
susceptibles de réorienter puissamment le développement psy-
chologique de 'enfant. Ainsi, la didactique serait l'art de provo-
quer dans l'enfant des contradictions supposées fécondes, car
susceptibles de le conduire a déployer pour lui méme des formes
d'activités nouvelles, complexes, sources de réorganisations de
son fonctionnement psychique.

Aux différents niveaux, celui des motifs, celui des contenus
a apprendre et des fagons d'apprendre, nous avons affaire a des
tensions voire des contradictions entre les apprentissages sco-
laires et les connaissances que 'enfant a pu construire jusque-la.
Il est bien évidemment nécessaire que I'enseignant prenne appui
sur le développement actuel, sur le «déja construit», mais les
apprentissages scolaires, loin d'en étre le simple prolongement,
viendront «contredire» et dans le meilleur des cas réorganiser
les connaissances initiales. Bernard Schneuwly a mis récemment
l'accent sur l'importance ici du concept de contradiction: terme a
prendre dans le sens d'une logique dialectique et non dans celui
de la logique formelle (Schneuwly, 2008).

2. ANALYSE D'UN EXEMPLE: LENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE DE L'ECRIT
Nous reprenons cet exemple fréquemment choisi par
Vygotsky lui-méme. Aussi nous nous contenterons de rappeler
sa démarche et renvoyons le lecteur au texte présenté ici méme:
Analyse paidologique du processus pédagogique.
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A partir d'un fait d'observation, Vygotsky pose la question
suivante : comment se fait-il qu'un enfant de neuf ans capable de
raconter oralement une histoire, si on lui demande de la raconter
a nouveau par écrit, produise un texte d'une grande pauvreté,
d'un niveau a peu pres équivalent a ce qu'un enfant de deux/
trois ans peut produire oralement? Comment expliquer une
telle différence pour un méme enfant entre production orale et
production écrite ? Ce simple fait va permettre a Vygotsky de
réfuter 1'idée selon laquelle produire un texte par écrit ne serait
que «la transcription de l'oral ». Pour tenter de comprendre ce
fait, il va opposer de fagon contrastive deux types de situations
de production:

— les situations d'utilisation orale du langage au cours des

dialogues quotidiens;

- les situations de production d'un texte par écrit.

Sinous prenons I'exemple d'une réplique au cours d'un dia-
logue quotidien, on voit que le theme et les parametres contextuels
tels que le destinataire, le but, etc. sont co-présents, immanents a
la situation d'énonciation. Le motif de la réplique est déclenché
par les échanges qui précédent. De plus, c'est la langue dans sa
matérialité sonore (prosodie, intonation) qui est mise en ceuvre.
L'intonation, fait remarquer Vygotsky, permet a I'énonciateur de
souligner ce qu'il juge important. Le discours est étroitement im-
pliqué dans la dynamique situationnelle. L'énonciateur n'a pas —
ou a peu — de recul sur son propre discours. Il n'exerce pas un
contrdle conscient quant aux choix des formes linguistiques qu'il
effectue et des regles qu'il utilise (I'exemple pris le plus souvent
est celui de la conjugaison: I'enfant conjugue spontanément les
verbes sans avoir conscience de ce qu'il fait).

Dans le cas d'une production écrite au contraire, I'énoncia-
teur doit construire a lui seul, le theme de son discours ainsi que
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I'ensemble des parametres contextuels tels que le destinataire
ou le but de la production. Autant dire que l'activité n'est pas
déclenchée par la situation. L'énonciateur ne peut prendre en
aucun cas appui sur les caractéristiques de la situation. De plus,
ce n'est pas la langue dans sa matérialité sonore qui est utilisée
par I'énonciateur, mais les «représentations» graphiques des
signes, c'est-a-dire des « représentations de représentations » : le
langage écrit est plus abstrait que le langage oral, dit Vygotsky®.
Enfin, I'énonciateur — et c'est tout a fait nouveau par rapport
aux usages oraux quotidiens — va travailler avec le langage de
fagon consciente et volontaire. Il va mettre en ceuvre un rapport
conscient et volontaire non seulement a son activité discursive,
mais aussi a ses choix lexicaux, morphologiques, syntaxiques,
ainsi qu'aux différentes opérations langagiéres qu'il effectue.

Le fait qu'il existe une telle différence entre les activités de
production a l'oral et les activités qu'il met en ceuvre a l'écrit,
montre a l'évidence que non seulement nous avons affaire a
deux tiches différentes, mais que, de plus, la tache de production
écrite est beaucoup plus «difficile». Qu'est-ce a dire? En quoi
consiste cette difficulté ? Vygotsky va identifier trois sources de
difficultés:

o A l'oral I'enfant effectue des choix lexicaux, réalise des
constructions syntaxiques, conjugue, décline (dans le cas
du russe, par exemple)..., mais il le fait spontanément et
inconsciemment. Il ne sait pas qu'il effectue ces choix, con-
jugue, décline... Il fait spontanément et inconsciemment
des opérations langagieres complexes. De la méme fagon
celui qui fait un nceud a son lacet, ne sait pas comment il s'y

% On sait que dans de nombreux textes, il dira que le langage écrit est
«l'algébre » du langage oral.
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prend ou celui qui regarde un paysage au travers une vitre,
ne voit pas la vitre. Produire par écrit exige au contraire
que I'éléve devienne conscient de ce qu'il fait habituellement
inconsciemment. La difficulté réside donc dans le fait que
l'éleve doit travailler de fagon réflexive sur son propre fonc-
tionnement langagier alors qu'il utilisait sa langue jusque-la
de fagon spontanée et inconsciente.

o Par ailleurs, il lui faut désormais consciemment mettre en
ceuvre ce savoir dans de nouvelles situations, ce qui est une
nouvelle source de difficultés. A ce propos, Vygotsky note le
role décisif que jouent ici les apprentissages grammaticaux.
Il note une relation étroite entre réussite a I'écrit et réussite
en grammaire. Une linguiste contemporaine reprend cette
these vygotskienne et souligne les risques que I'on prend
a vouloir rompre avec « un enseignement méthodique du
systeme de la langue » (Boutet, 1999).

« Enfin, le langage intérieur joue un réle tout particulier dans
le cas de la production écrite. Alors que sur un plan dévelop-
pemental, le langage intérieur ne se met en place qu'a la suite
des principales acquisitions de l'oral, dans le cas de 'écrit le
langage intérieur doit précéder au contraire la production,
car il en est une condition: c'est par un discours qu'il se tient
a lui-méme que le scripteur prépare sa production écrite.
Des lors, il doit passer de cette forme de discours extréme-
ment condensée (prédicative) a la forme la plus développée
et la plus explicite de langage qu'est le langage écrit. Il y a
la une autre source de difficultés que I'éleve doit également
surmonter.

En résumé lorsqu'il produit un texte par écrit, 1'éléve doit
travailler simultanément sur deux plans: d'une part il lui faut ne
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pas perdre de vue le sens du discours qu'il est en train de pro-
duire le but qu'il poursuit, l'organisation séquentielle des énoncés
qu'il produit et d'autre part il doit effectuer un travail tout a fait
nouveau sur ses propres opérations langagieres: les effectuer de
facon consciente et volontaire. Pour reprendre la métaphore uti-
lisée par Vygotsky, il doit non seulement voir le paysage a travers
la vitre, mais il lui faut aussi voir la vitre.

Or, lors des deux premieres années d'apprentissage de l'écrit,
il ne peut réaliser simultanément et de fagon satisfaisante ces deux
taches: c'est ce qui explique la réduction considérable des produc-
tions écrites comparées aux productions orales; le décalage pré-
cédemment constaté et jusqu'alors inexpliqué entre les produc-
tions orales et les productions écrites pour un méme enfant.

Ceci conduit Vygotsky a poser une question cruciale qui
va lui permettre d'aborder — a partir de l'exemple analysé —
le probleme des rapports entre enseignement-apprentissage et
développement: 'abstraction,” le caractére volontaire, le langage
intérieur, demande-t-il, ont-ils fait I'objet d'un enseignement-ap-
prentissage? A aucun moment. Et pourtant, ces nouvelles formes
d'activité sont bel et bien provoquées par l'enseignement-appren-
tissage des productions d'écrit.

3. CE QUI RELEVE DES ENSEIGNEMENTS-APPRENTISSAGES
ET CE QUI RELEVE DU DEVELOPPEMENT.
L'OBJET D'UNE ANALYSE PAIDOLOGIQUE
A de nombreuses reprises, Vygotsky parle du développement
en des termes quasi-maturationnels. Il parle de « périodes», de
«cycles a parcourir» et use abondamment de la métaphore du
fruit et du jardinier.

711 faut entendre ici par «abstraction» l'utilisation qui est faite de la
langue a l'écrit.
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On sait que chaque période (naissance, petite enfance,
période préscolaire, etc.) se caractérise par un certain type de
rapports entre les fonctions et par la dominance de certaines
d'entre elles. Citons pour exemple la période de la petite enfance
(période allant de 1 a 3 ans) dont Vygotsky nous propose une
analyse a la suite de Lewin: au cours de cette période, l'enfant
est alors étroitement dépendant de la situation qu'il est en train
de vivre. Les rapports de nature perceptive, mais aussi affective
et motrice a la situation y dominent de maniere indissociable.
Les crises qui scandent le développement a la fin d'une période
et au début d'une nouvelle période se caractérisent précisément
par un début de réorganisation a l'intérieur du systéme des rap-
ports inter-fonctionnels. Nul doute que pour Vygotsky il y a une
«logique » du développement dans le sens ou le psychisme est
vu comme un systéme dont le développement passe par des pé-
riodes et est orienté vers une plus grande maitrise du sujet sur
le monde et sur son monde. Le développement, dit-il, a «une
logique interne » (Vygotski, 1934/1997, p. 348).

Sl en est ainsi, que font et que peuvent faire les enseigne-
ments-apprentissages ¢ Doit-on supposer que les processus dé-
veloppementaux se produiraient tot ou tard indépendamment de
tels ou tels enseignements-apprentissages particuliers ?

On sait que la réponse de Vygotsky est toute autre: si nous
reprenons l'exemple de l'apprentissage de I'écrit, il nous faut com-
prendre que l'éleve doit pour accomplir les taches qui lui sont
demandées, faire fonctionner son systeme psychique de fagon
inédite — du fait de I'enseignement-apprentissage de 1'écrit —
nous avons affaire sur le plan du développement, a la transforma-
tion des fonctions existantes et donc a la construction de fonc-
tions psychiques supérieures qui dés lors apparaissent clairement
comme étant des constructions d'essence historique.
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Que font deés lors les enseignements-apprentissages ? Ils ne
consistent pas a «implanter» dans 1'éleve quelques opérations
élémentaires, laissant en ceci inchangé le systeme psychique de
l'éleve pas plus qu'ils n'implantent de l'extérieur des fonctions
nouvelles. Le maitre, en proposant des taches qui sont cultu-
rellement complexes et qui font sens aux yeux de 1'éleve — telle
que par exemple la production d'une explication par écrit — crée
avec l'éleve une zone de développement prochain et c'est lors de
la réalisation de ce type de taches en collaboration en particulier
avec le maitre que l'éléve va devoir mettre en ceuvre des activités
nouvelles telles que porter volontairement son attention a ses
propres opérations langagieres et les mettre en ceuvre dans cette
nouvelle situation. La tache joue un role de « générateur » d'ac-
tivités nouvelles, ce qui conduit I'éleve a transformer son mode
habituel de fonctionnement. C'est donc en fin de compte, l'activité
propre de I'éleve telle qu'elle est suscitée par ces taches hautement
exigeantes, qui est a la source du développement. L'enseignant
place bien I'éleve dans des situations nouvelles, mais c'est I'éleve
qui en accomplissant avec l'aide du maitre les taches qui lui sont
demandées, se transforme lui-méme.

Partant de 1a nous ferons trois remarques sur les rapports
apprentissages scolaires/développement, remarques qui nous
conduiront a nous interroger sur ce qu'il faut attendre d'une
analyse paidologique.

» Nous voyons que ces rapports ne sont ni directs ni auto-
matiques. Rien n'est implanté dans le systeme psychique de
l'éleve: il existe un fonctionnement spontané du systeme
psychique de I'enfant avant l'entrée dans les apprentissages
scolaires; les fonctions psychiques existent (attention,
mémoire, etc.), mais faiblement différenciées. L'attention
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spontanée que l'énonciateur porte a son discours ne se dif-
férencie pas des autres activités mises en ceuvre. Le dévelop-
pement provoqué par les apprentissages va donc consister
en une différenciation et une réorganisation des fonctions
entre elles (1'utilisation volontaire de l'attention va venir oc-
cuper une place centrale). Le développement concerne les
«processus mis en mouvement dans le systeme psychique
de I'éléve » par les enseignements-apprentissages.

 Nous avons donc affaire a deux lignes différentes: le cours
visible des apprentissages (ce que fait et dit le maitre, ce
que font et disent les éléves en réponse aux attentes du
maitre)>® et le cours invisible du développement: le dis-
cours que l'éleve se tient a lui-méme, les questions qu'il se
pose, les transformations de ses modes de fonctionnements
spontanés pour répondre a ce que l'on attend de lui dans
la tache, etc. Nous avons la deux niveaux de réalité, deux
lignes qui ni ne se superposent ni ne sont paralleles. Par
ailleurs, Vygotsky s'interroge sur les rapports temporels
entre apprentissages et développement. Supposons qu'un
enseignement en arithmétique portant sur les décimaux
soit composé d'une dizaine de séquences («chainons» dit
Vygotsky), trois relations temporelles entre ces deux lignes
sont possibles: le développement peut étre en retard sur les
apprentissages, leur étre contemporain ou les anticiper. Par
exemple, 1'éleve peut avoir compris le principe des décimaux
dés la sixieme séquence; deés lors, les dernieres séquences ne

*8 11 faut faire observer qu'a la différence des recherches contemporaines en
didactiques, Vygotsky — tout entier centré sur la question des rapports
entre apprentissages et développement — est tres allusif sur la maniere
dont se déroulent les apprentissages.
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sont plus pour lui que des occasions de mettre en ceuvre le
systeme décimal. Les processus internes (éveil de I'attention,
compréhension brusque du calcul décimal, etc.) ne sont
pas isochrones au déroulement des apprentissages. Lorsque
l'éleve a compris le principe du calcul décimal, son rapport
aux séquences d'apprentissage ultérieures en est totalement
différent. Mais il y a plus — point souvent ignoré sur lequel
il y a peu de recherches a notre connaissance — Vygotsky
insiste sur le fait que ce qui est appris en situation scolaire
loin de s'achever lorsque le maitre estime que «les éléves
ont compris» n'est au contraire que le point de départ d'un
long processus interne: parlant des concepts scientifiques,
il parle du « développement souterrain » des concepts. Ainsi
concernant les rapports entre apprentissages et dévelop-
pement, il nous faut avoir présent a l'esprit que les appren-
tissages vont faire I'objet en chaque éléve d'un travail interne
de reprise et d'assimilation pouvant occuper des périodes
de temps extrémement longues. Or, la plupart du temps,
ceux qui observent les apprentissages en classe arrétent
leurs observations au moment ou les éléves semblent avoir
«compris », laissant ainsi dans 'ombre toute une période de
développement interne. Vygotsky invite au contraire 1'ob-
servateur a explorer le développement souterrain, véritable
«terre nouvelle» pour une psychologie des apprentissages.
Contrairement aux pratiques habituelles, celui qui étudie
l'éleve en situation scolaire ne doit pas limiter son investi-
gation a l'ici et au maintenant des apprentissages (Brossard,
2008).

Mais les choses ne sont pas si simples: apres avoir soigneu-
sement distingué ces deux lignes, Vygotsky parle d'un pro-
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cessus unique, mais non identique, car ces deux lignes sont
étroitement intriquées 1'une dans l'autre et il nous faut en
saisir les liens internes et le devenir (Vygotsky, 1934/2011). 11
est clair que lorsque I'éléve accede a la compréhension d'un
principe (principe de la sélection naturelle dans la théorie
de I'évolution, concept de «base » en arithmétique, concept
de cas en grammaire, etc.) cette compréhension s'élabore
au contact des enseignements-apprentissages que cet éleve
a recus. Mais il est non moins clair que le mouvement de
compréhension ainsi que les fonctions mises en ceuvre pour
y accéder font partie des processus internes (donc dévelop-
pementaux) qui ne dépendent pas mécaniquement des dé-
cisions didactiques du maitre bien que par le souci apporté
a la construction des situations d'apprentissage et par la fa-
¢on de conduire ces situations, le maitre peut en favoriser
‘éclosion. Et c'est ce qui caractérise un grand nombre de
recherches dans les didactiques contemporaines.

Il ne faut donc pas concevoir le développement comme un
étage supérieur venant se superposer purement et simplement
sur le plan des apprentissages ou un au-dela des apprentissages
qu'il faudrait abandonner a la sagacité du « psychologue du dé-
veloppement» (Bernié, Jaubert, & Rebiere, 2008, p. 137). Les
processus développementaux se constituent et ne peuvent étre
saisis qu'au travers des processus d'apprentissages effectués dans
les différentes matiéres. Et c'est dans la mesure ot un apprentis-
sage effectué dans une matiére particuliere (la grammaire par
exemple) met en route des processus développementaux — pro-
cessus qui seront mis en ceuvre également dans une matiere voi-
sine (l'arithmétique par exemple) — que nous parvenons a com-
prendre pourquoi nous pouvons nous développer pour «plus»
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que nous n'apprenons. C'est également pour cette raison que
telle ou telle « matiére » (et non n'importe quelle matiere sous le
simple prétexte qu'elle serait enseignée a I'école) sera dite «dis-
cipline formelle ». Vygotsky propose un nouvel axe de recherches
que pour sa part il n'aura pas le temps d'entreprendre: étudier
la part prise par les différentes disciplines scolaires dans le déve-
loppement des fonctions psychiques supérieures.

Nous sommes donc aux antipodes d'une conception unili-
néaire du développement. En chaque éleve, histoire du dévelop-
pement et histoire des apprentissages,ces deux fils, se connecte-
ront de fagon originale. C'est au paidologue ou au psychologue
des apprentissages de suivre aupres de chaque éleve dont il a la
charge, I'histoire de ces interconnexions.

Au terme de notre commentaire, nous voyons que l'ana-
lyse de Vygotsky est toute entiere tournée vers le développement
dans la mesure ou la finalité des enseignements-apprentissages
est le développement de 1'éleve. Mais ceci ne signifie en aucun
cas, bien au contraire que I'on se « détourne » des enseignements
apprentissages.

Si Vygotsky propose une réorientation des recherches, il ne
s'agit en aucun cas d'une réorientation « méthodologique » au
sens technique du terme. L'analyse paidologique ne consiste pas
en une analyse techniquement plus fine des apprentissages. A
partir de I'exemple précédemment analysé, on comprend qu'il
s'agit d'accéder — par une analyse clinique et individuelle — aux
processus internes mis en route par les différents enseignements-
apprentissages. Vygotsky conclut ainsi le texte intitulé « Le pro-
bléme de l'apprentissage et du développement intellectuel a 1'age
scolaire »: « On se demandera quel type de réalité s'exprime dans
l'analyse paidologique. C'est la réalité des véritables liens internes
des processus de développement qui sont suscités par l'ensei-
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gnement scolaire. En ce sens, l'analyse paidologique sera toujours
orientée vers l'intérieur et ressemblera aux recherches utilisant les
rayons Roentgen. Elle doit éclaircir pour l'enseignant comment les
processus éveillés par 'enseignement scolaire se déroulent dans la
téte de chaque enfant. Découvrir ce réseau interne, génétique, des
disciplines scolaires est la tache premiére de l'analyse paidologi-
que.» (Présent recueil, p. 246)

On voit que l'analyse paidologique doit nous permettre de
savoir comment chaque éleve s'est approprié les contenus pro-
posés au cours des apprentissages, quels processus développe-
mentaux sont mis en route et quelles possibilités en découlent
pour les apprentissages a venir, mais aussi quels types de difficul-
tés rencontre tel éléve particulier pour effectuer les taches qui lui
sont demandées. Saisissant, du coté de 1'éleve, les transformations
provoquées par les enseignements-apprentissages, l'analyse pai-
dologique n'est pas une simple «aide» apportée a l'enseignant,
mais une élucidation décisive pour la pratique enseignante: la
mise a jour de tout un pan de réalité jusque-la caché et donc
ignoré par la pratique enseignante. On voit ici en quel sens le
programme de recherches sur lequel débouche la réflexion de
Vygotsky recouvre en grande partie les préoccupations contem-
poraines des chercheurs en didactiques des disciplines.

CONCLUSION: UNE REMARQUE
SUR LA NOTION DE SYSTEME
Dans de nombreux textes, Vygotsky met l'accent sur la no-
tion de systeme, insistant en ceci sur l'organisation interne des
contenus transmis et donc sur la dépendance des concepts en-
tre eux. C'est cette logique des savoirs qui déterminera l'ordre
de transmission. Du coup cet ordre de transmission, on le voit,
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ne se situe pas dans le prolongement des intéréts spontanés des
éleves.

Mais il nous semble que si Vygotsky dit effectivement cela,
il dit aussi beaucoup plus: par «caractere systématique » de cer-
tains savoirs transmis, il convient aussi d'entendre le fait qu'il
s'agit de savoirs élaborés, porteurs d'une rationalité, d'une co-
hérence interne par opposition aux savoirs empiriques, factuels.
Ces savoirs qui se présentent sous forme de systemes comportent
des principes d'intelligibilité apportant une lumiere nouvelle sur
tout un domaine du réel. Ce sont ces savoirs systématiques qui
font partie des disciplines formelles et qui sont dits tels parce
qu'ils exigent de la part des éléves lors de leur appropriation,
la mise en ceuvre des «activités intellectuelles les plus hautes»
permettant d'accéder a de nouveaux plans de généralités.

Ceci devrait permettre de comprendre ce que veut dire
Vygotsky lorsqu'il dit que «la période des apprentissages scolaires
tourne autour du méme axe: la conscience et la maitrise ». Nous
interprétons cette remarque en ce sens: a l'école, I'éléve n'apprend
pas ceci ou cela en fonction de finalités externes. Mais il apprend
pour comprendre. Il écrit également qu'a 1'école se construit
«un nouveau rapport au monde» (Vygotski, 1934/1997): les
concepts scientifiques prennent appui sur — sont médités par —
les concepts quotidiens. Il s'agit essentiellement de questionner
et partant de la de transformer nos propres connaissances en
accédant a un niveau de connaissances plus générales portant
sur des aspects plus essentiels d'un domaine du réel. On accede
a un nouveau regard sur nos propres connaissances a partir d'un
savoir qui nous était dans un premier temps extérieur. Dés lors,
la question du sens se pose différemment: interrogeant, ques-
tionnant, critiquant et dépassant un état initial de connaissances,
l'activité déployée par le sujet géneére son propre sens. Ce besoin
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de savoir est un besoin historiquement apparu, besoin qui s'est
probablement qualitativement transformé avec 'apparition des
pratiques d'écrit. Emergence historique d'un besoin qui est un
rapport théorique et donc critique a ses propres connaissances.
Le lien entre les travaux de Jack Goody (Goody, 1979) et les
hypothéses de Vygotsky serait dés lors beaucoup plus étroit qu'on
a pu le supposer. Ce serait le développement de ces capacités
réflexives qui commenceraient a se former avec les premiers ap-
prentissages d'écrit autour de l'axe «attention, volonté, pensée
réflexive » par opposition a l'utilisation spontanée et inconsciente
des outils et des connaissances. Nous avons bien affaire a une
«réorientation » puissante de l'activité et partant de la, a la for-
mation de fonctions psychiques supérieures: dans le sens «de la
conscience et de la maitrise». Ces fonctions apparues au cours
de I'histoire des sociétés humaines doivent se reconstruire en
chaque éleve au cours des enseignements-apprentissages. C'est ce
développement qui est en cause a 1'école, et qui est la finalité
méme de l'école. Dans cette perspective, la voie a suivre — si
I'on veut surmonter les problémes posés par ce que 'on nomme
aujourd'hui «'hétérogénéité scolaire » — ne consiste-t-elle pas a
prendre fermement appui sur les savoirs, leur force organisatrice
(leur « puissance sociale» pour parler comme Marx) et partant
de 1a sur les effets développementaux que leur appropriation re-
quiert, non pas pour homogénéiser, mais pour favoriser l'acceés
du plus grand nombre d'éléves aux activités humaines les plus
élaborées, c'est-a-dire aux formes historiques de rationalités les
plus exigeantes existant a une période donnée de I'histoire d'une
société ?
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«Jusqu'a nos jours, on a insuffisamment décrit
ce qui différencie de maniére substantielle l'ap-
prentissage de I'adulte de celui de I'enfant. »
Le probleme de I'apprentissage et du dévelop-
pement intellectuel a 1'age scolaire (présent
ouvrage, p. 244)

Peut-on penser la formation des adultes a I'aide de Vygot-
sky ? Au-dela de fausses évidences, on cherchera a explorer une
telle hypothese et a la penser sur de nouvelles bases. Il n'aura en
effet pas échappé au lecteur que l'influence de Vygotsky a large-
ment dépassé les limites de la psychologie de I'enfant et qu'elle
a inspiré un certain nombre de textes et d'écrits portant sur le
développement et la formation de I'adulte. Les textes de Vygotsky
connus jusqu'ici nous fournissent-ils des outils pour compren-
dre l'apprentissage et le développement de I'adulte ? On s'inter-
rogera donc ici sur les conditions de possibilité d'un transfert de
la conception vygotskienne du développement de I'enfant pour
comprendre le développement de la pensée de l'adulte.

1. LE DEVELOPPEMENT DE LADULTE?

La contribution de l'apprentissage scolaire varie en fonc-
tion des ages de la vie. A 1'age préscolaire, les apprentissages
ne peuvent précéder le développement. L'enseignant ne peut
qu'adapter son programme a celui de 'enfant. La these construc-
tiviste d'une éducation qui doit se plier aux lois du dévelop-
pement est par conséquent parfaitement acceptée par Vygotsky,
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mais relativisée: elle n'est valide qu'a I'age préscolaire. Il n'y a
donc rien a redire aux theses de Montessori sur 1'éducation des
jeunes enfants: I'enseignant, dans cette situation, ne peut que
mettre les enfants en présence d'un matériel varié pour attirer
leur attention et exploiter la curiosité qu'il suscite. Il en va de
maniere différente a I'age scolaire: I'apprentissage d'un contenu
scolaire qui ne suscite pas son intérét immédiat peut provoquer
du développement, autrement dit une modification des relations
entre ses fonctions psychiques, vers une plus grande maitrise et
conscience du monde.

Qu'en est-il de I'adulte? Vygotsky distingue clairement les
apprentissages de l'enfant de ceux de l'adulte. En fait, «/'ap-
prentissage a, a chaque tranche d'dge, non seulement des formes
spécifiques, mais aussi des rapports tout a fait particuliers avec
le développement» (Vygoski, 1934/1997, p. 360). Est-ce que les
apprentissages culturels peuvent provoquer du développement,
autrement dit une transformation des fonctions psychiques su-
périeures ? Etrangement, cette possibilité ne semble pas avoir été
envisagée par Vygotsky. Quand il évoque les apprentissages de
l'adulte, il mentionne non pas des apprentissages scolaires, mais
des apprentissages mécaniques (faire du vélo, taper a la machine),
comme si l'adulte n'était capable que de former de nouvelles
habitudes et que les apprentissages qui caractérisent I'age scolaire
n'étaient plus possibles. Cela ne doit pas nous surprendre: les
apprentissages scolaires permettent de développer chez l'enfant
sa conscience, sa pensée logique. A 1'dge adulte, le sujet a appris
a maitriser de facon volontaire ses processus psychiques: il est
capable d'écrire de fagon nuancée, de calculer, de maintenir son
attention de fagon volontaire... Son développement psychique
est donc achevé et il n'y a plus de révolution et de changements
fondamentaux dans la configuration de ses fonctions psychiques
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supérieures. Les rapports interfonctionnels ne changent pas fon-
damentalement. La structure fonctionnelle de la conscience ne
connait pas de modification fondamentale. La structure mentale
est en place et il n'y a plus de développement au sens de trans-
formation du systeme des fonctions psychiques supérieures, de
la structure mentale.

Quels seraient les effets d'apprentissages culturels chez
I'adulte ? Est-ce qu'ils sont de nature a modifier la fonction et
la structure des fonctions psychiques? On comprend que cette
hypothése soit écartée par Vygotsky: a I'dge adulte, les fonctions
psychiques ont atteint un niveau de développement qui permet
au sujet de les maitriser et des les orienter de fagon consciente
et volontaire. Dans un sens, il ne reste plus de progres a faire.
On admettra que I'on ne peut se contenter d'une telle réponse.
Le développement au sens d'une transformation générale du
psychisme est-il interdit a I'adulte ? Peut-étre que la pensée de
l'adulte n'a pas la méme flexibilité que celle de l'enfant et que les
effets des apprentissages culturels n'ont pas le méme effet sur le
fonctionnement et la structure psychique, mais ils en ont un. Il
y a donc ici un véritable probléme quand on cherche appliquer
la conception vygotskienne du développement de la pensée de
l'enfant a celle de l'adulte.

2. DES TENTATIVES A DISCUTER

Des tentatives existent cependant pour appliquer la théorie
psychologique de Vygotsky a l'adulte. On en mentionnera cing
icl.

Le premier exemple provient d'un texte de P. Béguin (2005)
portant sur l'apprentissage sur simulateur. En faisant référence
aux structures conceptuelles de la didactique professionnelle,
il postule qu'un novice confronté a une situation probleme,
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pour accéder a la compétence, doit construire, a partir de ses
ressources, une structure conceptuelle qui englobe les différen-
tes variations de la situation. Il se référe alors a la conception
vygotskienne du développement, comme passage de I'externe a
l'interne. Il transpose dans cette perspective le concept de « zone
proximale de développement ». Il y a deux niveaux de développe-
ment: ce que le novice est capable de faire seul sur le simulateur,
et ce qu'il est capable de résoudre a l'aide du formateur. Cette
conception calque donc l'apprentissage de l'adulte sur celui de
I'enfant: I'apprentissage suit des étapes, est orienté vers l'acqui-
sition d'une structure conceptuelle vers laquelle il est guidé par
le formateur-concepteur qui le place dans des situations de plus
en plus complexes et variées qu'il devient capable de résoudre en
fonction des ressources disponibles et du guidage du formateur.
Il n'y a rien a redire de cette application du concept de ZDP. On
se doit de reconnaitre néanmoins qu'il s'agit, contrairement a
ce qu'écrit cet auteur, de reprendre la conception de l'apprentis-
sage comme intériorisation progressive des formes culturelles,
en laissant de coté, du moins explicitement, le développement
interne de la pensée du novice. On insiste en effet davantage ici
sur l'intersubjectif et la situation cible que sur l'intra-psychique
et le développement interne qui était au centre des investigations
psychologiques de Vygotsky. Ce que provoque cet apprentissage
dans la pensée de l'adulte reste a explorer, mais un tel programme
de recherche n'est pas incompatible avec l'utilisation qui est faite
ici du concept de zone proximale de développement, dans sa face
externe (Brossard, 1999). Cette premiére tentative nous ouvre
la voie.

Une seconde tentative reprend ce méme concept de ZPD
et procéde en deux temps: le « prochain» (ou « proximal») est
remplacé par « potentiel » (Clot, 1995) et la « zone de développe-
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ment potentiel » peut prendre deux directions: le développement
potentiel de I'efficience de 'action ou le développement potentiel
du sens de l'activité (Clot, 1999). Le développement est ouvert
a différents possibles. Il y a le développement actuel et des pos-
sibilités de développement. Le changement d'une opération de
travail, d'un but ou d'un mobile marque la possibilité du déve-
loppement du sens ou de l'efficience, ce qui est renommé ailleurs
développement du pouvoir d'agir (Clot & Faita, 2000). Dans un
sens, pourquoi parler de zone potentielle de développement si
I'on ne fait pas référence a la limite haute du développement?
Ne faudrait-il pas plutot parler de développement potentiel tout
court? Dans le cas de l'opératrice de l'usine de pates alimentaires
(Clot, 1999), I'action d'ouvrir a l'aide d'un tournevis une armoire
électrique développe une préoccupation pour sa propre sécurité,
et ouvre sur un besoin et un apprentissage potentiel de notions
électriques pour se soustraire au danger qu'elle sait prendre. A
ce besoin de formation, la hiérarchie répond par un refus. Est-
ce une zone de développement potentiel ou un apprentissage
potentiel amputé ? Il n'est donc pas certain que l'on retrouve ici
la dynamique postulée chez l'enfant par Vygotsky: un appren-
tissage conceptuel qui provoque une réorganisation de sa ma-
nieére de penser le monde. Ici, ce serait plutot le contraire: un
geste nouveau qui introduit I'adulte dans un nouvel univers de
préoccupations. Par cet exemple, on montre comment le travail
réel fait émerger des ilots potentiels de formation. L'emprunt
a Vygotsky est intéressant et fait réfléchir, mais s'éloigne d'une
réflexion sur le développement de la pensée de l'adulte en lien
avec ses apprentissages. Mais peut-étre n'est-ce pas le but dans
ce courant de recherche qui fait référence a Vygotsky mais le relit
dans une autre perspective.
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Clest ainsi que l'on peut interpréter sa proposition de dis-
tinguer deux zones de développement potentiel. La premiére est
identifiée au développement de l'efficience, alors que le probleme
de l'efficience ne se pose pas chez Vygotsky qui se centre dans
ses textes sur la construction culturelle de la pensée (Wertsch,
1985). Il s'agit de développer les capacités de pensée et d'agir sur
le monde, mais l'efficience, l'activité externe, n'est qu'un hori-
zon lointain de sa réflexion. L'autre «zone de développement
potentiel » porte sur les mobiles de l'action, donc sur le sens.
Est ici mobilisée la structure de l'activité de Léontiev, dont on
n'insistera pas sur les différences avec la théorie vygotskienne
(Friedrich, 1999; Chaiguerova, 2010). De ré-accentuation du
concept, on passe alors a sa migration vers une autre théorie
pour alimenter celle-ci. Le concept vygotskien est donc mis au
service d'une autre théorie qui repose sur des bases épistémolo-
giques différentes (Friedrich, 1999).

Le troisiéme exemple est celui des situations potentielles
de développement (Mayen, 1999/2009). L'emprunt est fait a
Vygotsky via la précédente pour parler de situations naturelles,
informelles qui peuvent étre source d'apprentissages pour des
professionnelles et des situations formelles, organisées ou ins-
titutionnalisées par des formateurs pour susciter des apprentis-
sages. Dans ce sens, la référence a Vygotsky apporte peu. Elle ne
s'appuie pas sur les stades de développement, mais sur le poten-
tiel formatif des situations. C'est 'adaptation de la zone de déve-
loppement le plus proche en zone de développement potentiel
qui sert de référence.

Un emprunt qui nous semble également discutable est celui
effectué dans le texte de Yvon & Clot (2003). Il s'agira donc ici
d'une autocritique. Dans cet article, les auteurs proposent de re-
prendre tels quels les liens entre apprentissage et développement:
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I'apprentissage provoque le développement, il ne peut donc y
avoir de développement sans apprentissage. Partant du constat
que la pensée se développe lors d'une autoconfrontation croisée
(confrontation d'un sujet au film de son activité), et que le déve-
loppement d'une préoccupation ouvre sur une transformation
potentielle d'un geste professionnel qui pourrait ensuite s'alimen-
ter de nouveaux apprentissages, les auteurs, pour ne pas laisser
le développement orphelin, proposent de considérer l'autocon-
frontation comme l'apprentissage d'un genre d'activité qui pro-
duit du développement. Dans ce cas, on prend pour acquis que
les lois du développement sont les mémes chez l'enfant et chez
l'adulte, sans interroger ou argumenter les possibilités d'un tel
transfert et en passant sous silence l'avertissement de relations
spécifiques a chaque période de la vie. Ensuite, 'apprentissage
de regles d'une activité s'apparente davantage a un apprentissage
mécanique qu'a un apprentissage systématique. Il est difficile de
comparer l'apprentissage de régles d'une activité a l'apprentissage
des régles de grammaire. L'analogie est stimulante, mais il fau-
drait un plus long développement sur la formalisation des regles
dans ce type de dispositif d'analyse de 'activité: elles ne sont pas
explicites au méme titre que des régles grammaticales et sont in-
tériorisées sous la forme de la modélisation d'un comportement.
Cette tentative nous parait donc prendre quelques raccourcis et
s'appuyer trop rapidement sur la conception vygotskienne du
développement de l'enfant sans s'interroger sur ses possibilités
de transposition a celui de l'adulte.

On citera finalement 1'étude de B. Prot (2003, 2007) sur la
rencontre entre concepts d'expérience et concepts techniques
dans la validation des acquis professionnels. Cette recherche re-
trace ce qui advient lorsqu'un professionnel décrit ses activités
quotidiennes face a un jury qui cherche a reformuler ces activités
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dans le cadre d'un référentiel de compétences. Cette recherche
part de I'hypothese que le concept potentiel présenté a la fin du
chapitre 5 de Pensée et Langage serait un intermédiaire entre les
concepts quotidiens et les concepts scientifiques et que 1'on pour-
rait en retrouver la genése dans la confrontation d'un référen-
tiel a une expérience professionnelle. Cette proposition souléve
plusieurs difficultés: les concepts quotidiens sont ici assimilés
a l'expérience professionnelle alors que les concepts quotidiens
sont des mots. C'est bien 1'usage des mots du langage quotidien
qui se transforme sous l'effet de la fréquentation scolaire et des
disciplines formelles. L'autre difficulté est que Vygotsky formule
I'hypothese du concept potentiel en I'empruntant a K. Groos et
n'en fait pas usage dans le chapitre 6 de Pensée et Langage ou il
traite des rapports entre concepts scientifiques et concepts quoti-
diens. Or, ces deux chapitres, 5 et 6, sont espacés de 3 ans méme
s'ils ont été rassemblés dans le méme volume: le chapitre sur
le développement des concepts est en effet extrait du cours de
Paidologie de l'adolescent rédigé en 1931. Enfin, le concept po-
tentiel n'est pas un véritable concept. Comme le nom l'indique,
c'est un concept en puissance, entre l'expérience et le mot. Il est
difficile dans ce cas de lui faire jouer le statut d'intermédiaire
entre concept quotidien et concept scientifique.

Sur le fond, il subsiste également un probléeme dans la ten-
tative de retrouver chez l'adulte les mémes rapports qu'entre
concepts quotidiens et concepts scientifiques chez I'enfant. Pour-
quoi? Parce que les concepts quotidiens ne sont pas de méme
nature a l'age scolaire et a 1'age adulte. Leurs rapports doivent
donc étre différents: ils ne sont pas tissés des mémes relations.
Pourquoi? Parce que les concepts scientifiques sont passés par
la et qu'ils ont réorganisé les concepts quotidiens qui ont acquis
un caractére conscient et sont manipulés volontairement par les
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adultes. Ils sont moins systématisés, mais font partie, eux aussi,
d'un réseau de concepts. C'est pourquoi ils sont plus résistants a
la pénétration des concepts scientifiques. A I'dge adulte, concepts
scientifiques et concepts quotidiens forment deux systémes ri-
vaux, deux réseaux de généralisation du réel. Dans les concepts
académiques, les relations sont systématiques et logiques. Dans
les concepts quotidiens, des liens existent, mais ils sont le produit
d'une généralisation abusive et les liens ne sont pas exhaustifs. Il
n'y a pas de concept pour une situation qui ne s'est jamais pré-
sentée: le systeme est fait de trous, ce qui lui procure un carac-
tére économique et d'efficience, a 'image des modeles opératifs
d'Ochanine (1966/92).

On pourrait tenter un rapprochement: les concepts quoti-
diens formant systéme sont de 1'ordre de l'idéologie ou de syste-
mes de pensée. Les concepts scientifiques forment des théories
et des conceptions scientifiques du monde. Ce sont deux univers
dans lesquels l'esprit humain suit des lois différentes. On peut
interpréter dans ce sens les données de recherche présentées par
de Santos et Lacomblez (2007) sur la peur «dans la zone proxi-
male de développement». Les pécheurs résistent aux apprentis-
sages scientifiques de peur qu'elles ne remettent en cause fonda-
mentalement leurs connaissances expérientielles et le réseau de
concepts qu'ils ont élaboré dans l'expérience. On mettra donc
en doute ici la possibilité pour les concepts scientifiques de faire
germer vers le haut les concepts quotidiens de I'adulte qui ont,
en s'appuyant sur les autres stades, atteint déja un certain niveau
de systématisation, imparfaite, mais autrement plus efficace pour
la régulation de l'action.

Comment modifier ces réseaux conceptuels chez l'adulte
si ce n'est pas avec les concepts scientifiques? Comment déve-
lopper les concepts techniques empiriques des professionnels ?

- 387 -



Penser la formation professionnelle avec Vygotsky

C'est avec cette question que nous allons nous tourner vers la
didactique professionnelle qui a étudié la présence de concepts
professionnels chez 1'adulte, construits et fruits de 1'expérience,
différents des concepts académiques enseignés a I'école ou en
formation (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006).

3. UNE LECTURE VYGOTSKIENNE
DE LA DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE?

Les professionnels utilisent des concepts pragmatiques, un
vocabulaire, des mots de métiers qui circulent pour désigner une
réalité, un moment du processus productif qui pose probleme.
Gorgé de sens, le mot n'est pas facile a transmettre: il faut le
vivre, faire 'expérience de cette réalité pour comprendre ce que
le mot désigne. Le concept pragmatique est lié¢ a la sensation, au
corps. C'est un concept «incarné» comme on le dit des com-
pétences. Vergnaud (2004) présente de la maniere suivante les
concepts pragmatiques:

« Une communauté professionnelle éprouve inévitablement le
besoin d'échanger verbalement a propos de l'activité de travail
et des processus physiques, chimiques, biologiques ou sociaux
sur lesquels porte cette activité; notamment les difficultés,
pannes et autres dysfonctionnements susceptibles d'étre ren-
contrés. Il s'agit justement pour les membres de cette commu-
nauté, petite ou grande, de mettre en mots et en énoncés les
conceptualisations formées dans l'action.

S'ils disposent du vocabulaire technique et scientifique, ils
l'utilisent bien évidemment. Mais comme la science et la
technique sont loin d'avoir fait le tour des phénomeénes ren-
contrés dans l'activité de travail, et qu'en outre les hommes et
les femmes de terrain ne disposent pas de toujours du voca-
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bulaire technique, a supposer qu'il existe, il leur faut trouver

les moyens d'exprimer ces phénomenes et de communiquer a

leur propos. C'est la fonction principale des concepts pragma-

tiques. » (p. 232)

Ce concept a donc une dimension sociale et pragmatique.
Néanmoins, la didactique professionnelle insiste davantage sur
sa dimension pragmatique et cognitive: le concept pragmatique
est l'indice d'une construction mentale spécifique qui s'est éla-
borée dans l'action. Le mot désigne donc du coté de la situation
une situation critique qui nécessite un diagnostic et, du coété du
sujet, une représentation mentale qui permet de poser ce dia-
gnostic. Le terme professionnel donne donc accés a une certaine
structure de la pensée, a une organisation mentale. En se basant
sur les travaux de Vergnaud (1996), les chercheurs de ce courant
considerent qu'un concept pragmatique est un concept-en-acte,
composante d'un schéme qui organise l'activité. La pensée d'un
professionnel est donc conceptuelle dans sa nature et le role du
didacticien est de faire passer ces concepts en puissance a des
concepts déclarés, autrement dit @ donner une formalisation
scientifique a ces concepts.

Deux aspects peuvent donc étre soulignés a cette étape.
Considérer que le scheme sensori-moteur est équivalent a un
concept risque de tomber sous le coup de l'analyse rétrospective:
on projette sur le réel ce qui a été produit par l'analyse scientifique.
Barbier (2008) parle a ce sujet d'un processus de naturalisation
des concepts scientifiques: le concept qui permet d'expliquer un
phénomene est implanté dans l'objet qu'il cherche a analyser.
Dire que 'on est capable de dégager du réel des concepts et que
ces concepts permettent de désigner des caractéristiques du réel,
de les manipuler, ne signifie pas que ces concepts soient « réels»,
a moins d'adhérer a un idéalisme absolu de type hégélien (et a
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sa formule célebre: le réel est rationnel et le rationnel est réel).
L'autre aspect est que cette identification du mental avec un ordre
conceptuel est en contradiction avec la distinction de Piaget
entre réussir et comprendre, entre l'action et la pensée, auteur
sur lequel s'appuie la didactique professionnelle. En identifiant
l'action et le concept sous la formule d'une conceptualisation
dans l'action, Vergnaud (1996) et la didactique professionnelle
a sa suite risquent de manquer le travail de conceptualisation
du réel et sa dimension sémantique: le langage devient transpa-
rent, porteur de significations, mais n'ayant pas de volume dans
I'échange. Pourtant, désigner un phénomene d'équilibre entre
deux pressions par le terme de bourrage véhicule toute une série
de connotations et d'associations qui peuvent étre intéressantes
a analyser. En assimilant la dimension cognitive a des concepts,
on fait I'économie de la dimension sociale du vocabulaire pro-
fessionnel et de sa transmission. Si la pensée est conceptuelle et
se construit dans l'action, il ne reste qu'au formateur a aménager
les situations professionnelles pour que le professionnel puisse
construire une représentation adéquate de la situation. Tout au
plus a-t-il intérét a expliciter la signification du concept pragma-
tique pour orienter la conception de situations d'apprentissage,
situations de simulation par exemple. On comprend également
que dans cette perspective, la distinction entre concept pragma-
tique et concept scientifique ne tienne pas puisque les concepts
pragmatiques sont des concepts scientifiques en puissance. Le
travail du didacticien professionnel est de les traduire dans un
vocabulaire scientifique. C'est exactement le cas du concept de
«bourrage » dans la plasturgie : « les professionnels ne donnent pas
une définition du bourrage, mais ils le nomment, en parlent tout
le temps, le désignent en montrant du doigt » (Pastré, 2004, p. 21).
La fonction de la didactique professionnelle est alors de montrer
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que le concept de bourrage désigne en fait la relation entre deux
variables, entre deux pressions, et plus particulierement un point
critique ou ces deux pressions sont en équilibre (Pastré, 2005).
L'analyse du travail permet de partir a la chasse de ces notions
«lourdes de réel », de ces condensés de 'expérience, mais c'est au
prix de la superposition de la signification sur le sens, de l'écra-
sement du second par le premier.

Une telle perspective nous éloigne de Vygotsky et des dis-
tinctions qui servent de base a I'étude des processus psychiques
chez I'enfant. Comment la didactique professionnelle pourrait-
elle alors nourrir une réflexion sur les apprentissages de I'adulte
dans une perspective vygotskienne, et sur l'articulation entre
apprentissage et développement, entre concepts scientifiques et
concepts quotidiens? A la maniére de Vygotsky: en réinterpré-
tant les données de recherche sur d'autres principes épistémo-
logiques.

On est parti en effet du postulat que les apprentissages chez
l'adulte, selon Vygotsky, n'avaient pas d'effet transformatif sur le
systeme psychique comme peut I'avoir I'apprentissage de concepts
a l'age scolaire et que, s'il fallait parler de développement, ce dé-
veloppement ne pouvait étre de méme nature chez l'adulte. Mais,
on ne dispose pas non plus dans les textes de Vygotsky de don-
nées de recherche permettant de travailler cette hypotheése. Ces
données existent dans un autre courant de recherche qui se base
sur des postulats différents. Cela ne doit pas pour autant nous
interdire de faire ce que Vygotsky a toujours fait: réinterpréter
les résultats de recherche disponibles dans la littérature.

I1 faut pour cela établir un lien qui permette de lire les
concepts pragmatiques de maniere vygotskienne: peut-on se
rapprocher les concepts quotidiens chez Vygotsky des concepts
pragmatiques en didactique professionnelle ? Cette proposition
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est acceptée par certains (Pastré, 2011) et rejetée par d'autres sur
la base des caractéristiques des concepts pragmatiques (Vidal-
Gomel & Rogalski, 2007) :

«1) Comparativement, les concepts pragmatiques sont tou-
jours inscrits dans un réseau de relations comprenant des
variables et d'autres concepts et, avec l'expérience, ce ré-
seau est plus étendu.

2) D'autre part, les concepts quotidiens se forment sponta-
nément au cours de l'expérience, avec un faible concours
du langage (Vygotski, op. cit.), contrairement aux concepts
pragmatiques qui sont transmis par la communauté pro-
fessionnelle, notamment sous des formes langagiéres.

3) Enfin, les concepts quotidiens ne sont pas forcément orien-
tés par un objectif d'action, contrairement aux concepts
pragmatiques. » (Vidal-Gomel & Rogalski, 2007, p. 67)

Le deuxieme motif nous semble reposer sur une mauvaise
lecture des textes de Vygotsky: les concepts quotidiens sont
des mots doués de signification. Ce sont des mots du langage
courant (fleur, frere) que l'enfant apprend dans ses interactions
avec 'adulte pour désigner les objets du monde. Le phénomene
de «bourrage » est d'ailleurs désigné par un mot de la langue
commune. Ensuite, tous les concepts pragmatiques ne font pas
partie d'un réseau. Le concept de bourrage dans les presses ma-
nuelles est défini comme une mise en relation de deux variables.
A ce moment d'élaboration de la didactique professionnelle, ce
concept est traité de maniére isolée. Enfin, le troisieme motif
impliquerait simplement que les concepts pragmatiques sont
des concepts quotidiens d'un type spécifique: tournés vers l'ac-
tion et dont l'usage est délimité a une situation circonscrite. Il
est donc possible de relire les résultats de la didactique profes-
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sionnelle dans une perspective vygotskienne en considérant les
concepts pragmatiques comme des concepts quotidiens utilisés
par des adultes en situation de travail. C'est en tout cas notre
proposition ici.

Or, dans un texte qui nous avoir été assez peu commenté,
P. Pastré, fondateur de la didactique professionnelle, revient sur
une seconde étude réalisée dans le champ professionnel de la
plasturgie. Dans cette recherche il montre en effet que la com-
plexification de la machine permet de lier le concept de bour-
rage avec deux autres variables, la densité et le retrait associé au
concept pragmatique de serrage. Le milieu professionnel est un
peu différent du premier puisque les opérations de moulage se
font sur une machine a écran numérique et suppose des tech-
niciens qualifiés. Devant la difficulté de ces professionnels a ré-
soudre certaines situations sur simulateur, il expérimente un dis-
positif de formation qui consiste a étayer la réflexion de certains
professionnels en leur soumettant la représentation graphique
du processus de leur activité. Dans cette situation, les techni-
ciens peuvent s'emparer assez facilement du concept de densité
qu'ils associent facilement a la contre-pression, mais le concept
de retrait pour qualifier le serrage a des effets puissants sur la
représentation de la situation : « Une fois acquise la relation entre
densité et contre-pression, le réseau des relations de détermination
s'accroit, mais la forme reste la méme. Il n'en va pas de méme
avec le serrage, et le concept auquel il renvoie, celui de retrait.
Ici, l'introduction de ce concept change la forme de l'organisation
de la représentation. La structure conceptuelle de la situation se
trouve modifiée et enrichie. Le bourrage n'est pas supprimé comme
concept organisateur, il est intégré dans un contexte plus vaste. »
(Pastré, 2004, p. 45) Les concepts pragmatiques forment un sys-
téme qui peut étre réorganisé par l'introduction d'un nouveau
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concept pragmatique qui provoque «une transformation de la
représentation de la structure conceptuelle de la situation par ad-
jonction d'un nouveau concept» (Idem).

Néanmoins, un tel enrichissement de la théorie ne peut
laisser indemnes les bases épistémologiques sur lesquelles elle
s'appuie. Comme le développe Pastré (2004), on est obligé pro-
gressivement d'abandonner une épistémologie constructiviste
centrée sur les invariants opératoires pour penser les relations
entre concepts. L'auteur nous indique par conséquent un point
intéressant : le constructivisme qui sert de cadre théorique de ré-
férence ne permet pas de penser jusqu'au bout les résultats de la
didactique professionnelle. Il s'agit d'un changement d'épistémo-
logie clairement affiché par Pastré: « Il y a donc dans le travail une
dimension sociale et historique trés forte qui empéche de réduire
le développement cognitif a une simple activité de construction de
concepts.» (2004, p. 43) Or, cette prise en compte du dévelop-
pement de la structure et de la fonction, en s'appuyant sur le
role des instruments sociaux et culturels est justement au centre
de la théorie vygotskienne. Il est donc tout a fait possible de lire
les résultats de la didactique professionnelle dans une perspec-
tive vygotskienne. La chose ne serait pas nouvelle et a un pré-
cédent: Vygotsky lui-méme lisant et réinterprétant les données
présentées par Piaget dans Pensée et Langage chez l'enfant. Cette
lecture nous ameéne a poser que la réflexion d'un adulte ne se
développe pas sous la forme d'une rencontre d'une systémati-
sation de son expérience sous l'effet de disciplines scientifiques,
mais par la déformation de la structure conceptuelle qui s'est
construite spontanément dans son activité. La voie de développe-
ment des concepts quotidiens passe par l'apprentissage d'autres
concepts quotidiens qui permettent de reconfigurer la pensée de
l'adulte en la prolongeant et en la reconfigurant. Sous l'effet des
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concepts académiques, l'enfant est capable de systématiser son
expérience et de faire des liens volontairement et consciemment
entre les phénomeénes du monde. On peut considérer cette capa-
cité comme acquise a I'age adulte. La grande différence est que ce
n'est plus l'apprentissage d'un concept scientifique qui modifie la
structure conceptuelle, mais un autre concept pragmatique, ou
quotidien en général. C'est 'hypothése que nous conduit a poser
une lecture vygotskienne de la didactique professionnelle et des
concepts pragmatiques. Elle conduit a distinguer ces derniers
de la formalisation scientifique qui en est faite, pour en faire
un objet d'apprentissage et de développement. Cette distinction
ouvre la voie a I'étude de la confrontation entre les représenta-
tions mentales qui n'ont pas trouvé de mots pour s'exprimer, des
mots qui ne font pas l'objet de définition et des concepts qui sont
I'ceuvre d'une systématisation. La circulation et les oppositions
entre ces trois termes sont des sources d'apprentissages et de
développement. Ce sont ces passages de I'un a l'autre dans des
situations sociales organisées qui sont au cceur de l'activité du
formateur d'adultes.

CONCLUSION

On s'est interrogé dans ce chapitre sur la possibilité¢ de
construire une théorie vygotskienne du développement de la
pensée de l'adulte dans le but implicite de fonder sur de nou-
velles bases épistémologiques la formation des adultes (forma-
tion initiale et continue). Au terme de ce parcours, on répondra
par l'affirmative, a condition de prendre en compte la spécificité
des rapports entre apprentissage et développement a I'age adulte.
Instruit par la didactique professionnelle, il nous a semblé pou-
voir proposer que la pensée de l'adulte pouvait « germer vers
le haut» non pas en s'appuyant sur les concepts scientifiques
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qui entrent trop directement en concurrence avec les structures
conceptuelles élaborées par l'adulte, mais en se confrontant a
d'autres concepts quotidiens qui I'obligent a la relativiser et a la
retoucher. Les concepts pragmatiques systématisés peuvent jouer
dans ce sens un grand role dans le développement des compé-
tences professionnelles. Cela n'est évidemment pas sans consé-
quence pour la formation professionnelle.
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=

CONCLUSION: UN HERITAGE EN DEBAT

+

Frédéric Yvon

Au terme de cet itinéraire, nous pouvons dresser un bilan
critique de notre projet de départ: proposer une présentation
de la conception vygotskienne de 1'éducation en nous basant
sur les textes reproduits ici. La difficulté repose sur le fait que
cette conception est présentée de maniere dispersée en différents
textes qui abordent des problématiques différentes mais complé-
mentaires. Devant un tel éclatement, il n'y a d'autre choix que
de recomposer, systématiser et dresser des liens entre différentes
idées compatibles. Il y a évidemment un risque que cette recons-
truction brise le caractere d'inachévement des réflexions présen-
tées par Vygotsky et que 1'on trahisse une pensée en mouvement.
La tentative de retrouver un fil conducteur et cohérent entre tous
ces textes est donc discutable. Cela explique pourquoi il existe
autant de lectures de Vygotsky qu'il y a d'auteurs qui le lisent. La
lecture proposée ici s'expose aux mémes critiques.

Comme nous l'avions écrit en introduction, la conception
de I'éducation et de I'apprentissage scolaire est adossée a une
conception particuliere du développement. Vygotsky distingue
en effet deux processus (Le développement culturel de l'enfant,
1928): le développement naturel que I'on peut définir comme un
mouvement spontané ou auto-développement (La périodisation
du développement, p. 114) et le développement culturel produit

-403 -



Conclusion : Un héritage en débat

par l'assimilation des instruments sociaux qui permettent la
communication avec l'adulte ou les pairs, puis avec soi-méme.
Le développement culturel est donc le produit de I'apprentissage,
alors que le développement naturel est un mouvement spontané.
Plutdt que de les superposer I'un sur l'autre, Vygotsky maintient
leur distinction tout en réfléchissant a leur unité qui est dis-
tincte d'une identité. Les théories psychologiques examinées par
Vygotsky ne maintiennent pas suffisamment cette distinction et,
lorsqu'elles le font comme dans le cas de Koftka, elles manquent
d'étudier leur rapport et leur interdépendance. La difficulté est
que l'effet des apprentissages n'est pas le méme selon les périodes
du développement de I'enfant et qu'« a chaque dge correspond un
type particulier de rapports entre apprentissage et développement »
(Pensée et Langage, p. 408).

L'éducation représente un cas particulier d'apprentissage qui
suscite le développement culturel et pose en retour la question
des rapports entre développements naturel et culturel (Education
des formes supérieures du comportement, p. 52). L'école confronte
les apprentissages spontanés de l'enfant, les mots acquis dans
sa communication avec l'adulte avec les théories scientifiques.
On notera que l'on ne trouve pas de théorie de la transposition
didactique chez Vygotsky: les disciplines scolaires sont donc
identifiées aux disciplines scientifiques. Ainsi, «le probléme des
concepts non spontanés, et en particulier scientifiques, est au fond
celui de l'apprentissage scolaire et du développement » (Pensée et
Langage, p. 322).

Du coup, l'école, dans la conception vygotskienne, est le
lieu privilégié de cette confrontation entre concepts spontanés et
concepts scientifiques. Dans les textes présentés dans ce recueil,
Vygotsky prend l'exemple de l'apprentissage de la grammaire
comme paradigme de cette confrontation entre discipline for-
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melle et activité spontanée de l'enfant: celui-ci sait se conformer
aux régles de grammaire lorsqu'il parle. Il s'agit la néanmoins d'un
usage non conscient et non volontaire de ces regles. Preuve en est
lorsque 'enfant cherche a écrire, donc sort de la communication
directe et spontanée pour récréer artificiellement un contexte
d'énonciation. L'absence de controle de son activité verbale I'em-
péche de la prendre pour objet et de la transposer en langage
écrit. Pour que les processus de communication verbale devien-
nent volontaires, il faut que I'enfant en prenne conscience et c'est
justement ce que permet l'apprentissage de la grammaire qui mé-
diatise son activité verbale et son activité scripturale. L'apprentis-
sage de la grammaire, d'une discipline formelle, transforme son
rapport au langage. Mais, plus important est que I'apprentissage
de la grammaire ne se limite pas a la connaissance de ces regles,
mais ouvre de nouvelles possibilités qui excédent le contenu en-
seigné: «en avangant d'un pas dans le champ de l'apprentissage,
l'enfant avance de deux pas dans le champ du développement »
(Le probléme de 'apprentissage et du développement intellectuel a
l'age scolaire, p. 233), autrement dit, 'apprentissage d'une régle
de grammaire ne marque pas la fin du développement, mais son
début: il ouvre un espace de développement ot le principe acquis
peut-étre généralisé a d'autres activités. Ainsi, «on a de bonnes
raisons de supposer que le role de l'enseignement dans le dévelop-
pement de l'enfant consiste dans le fait que l'apprentissage crée la
zone du développement le plus proche» (Analyse paidologique du
processus pédagogique, p. 169).

La notion de zone ou espace qui sépare le niveau du dévelop-
pement actuel atteint par 'enfant et le niveau du développement
qui est imminent peut donc étre repensée dans le contexte sco-
laire ou I'enfant, prenant pour modele les activités du maitre, de-
vient capable de nouvelles opérations. Mais cette imitation n'est
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pas a entendre comme un entrainement, comme la formation de
nouvelles habitudes. Il y a apprentissage véritable parce que les
nouvelles acquisitions de I'enfant transforment la structure des
fonctions psychiques supérieures, entendue comme systeme de
relations inter-fonctionnelles entre les différentes facultés psy-
chologiques (Vygotsky, 1930/1997, p. 92). Ainsi, 'apprentissage
en général et 'apprentissage scolaire en particulier, provoque
des transformations profondes du psychisme de l'enfant qui ap-
prend a user volontairement et consciemment de ses processus
psychiques. Mais l'apprentissage n'est pas une reproduction sur
un plan intérieur d'une organisation externe. Il n'y a donc pas
transposition directe de l'ordre de présentation disciplinaire, de
lalogique didactique a l'organisation psychique: apprentissage et
développement s'influencent mutuellement, mais ils ne suivent
pas un cours parallele: « Entre d'une part les processus de déve-
loppement interne et ceux de l'apprentissage, et d'autre part leur
dynamique, il n'y a pas de parallélisme. » (Analyse paidologique
du processus d'enseignement, p. 165), proposition que l'on peut
mettre en parallele avec un passage du chapitre 6 de Pensée et
langage : « Au moment de l'assimilation d'une opération arithmé-
tique, d'un concept scientifique, le développement ne coincide pas
avec celle de I'étude du programme scolaire. » (p. 348)

Dans Pensée et Langage, Vygotsky montre par exemple que
la réorganisation des concepts quotidiens ne suit pas le rythme
d'assimilation des concepts scientifiques. Ce décalage entre ap-
prentissage et transformation de la pensée est une énigme po-
sée a l'enseignant. La tache du psychologue de l'éducation, du
paidologue, est de guider l'activité d'enseignement en éclairant
les transformations internes qui adviennent au cours des ap-
prentissages disciplinaires: « la tdche de l'analyse paidologique
du processus pédagogique est de montrer pour chaque discipline
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scolaire et a chaque étape de l'apprentissage ce qui se passe dans la
téte de l'enfant » (Analyse paidologique du processus pédagogique,
p. 166) et donc d'« examiner le réle et [de] l'importance de chaque
matiére particuliére pour le développement intellectuel général de
l'enfant.» (Le probléeme de l'apprentissage et du développement a
l'age scolaire, p. 247)

L'enseignement doit donc favoriser les apprentissages de
I'enfant a I'école en utilisant I'apprentissage comme moyen de
stimuler le développement et non de renforcer le niveau de déve-
loppement déja atteint. En limitant le développement au niveau
actuel de développement, et en formant les classes sur cette base,
le psychologue prive les éleves d'espaces de conquétes qui pour-
rajent étre provoquées par des apprentissages qui sont au-dessus
de leur 4ge intellectuel. On prive 'enfant de la possibilité d'imi-
ter des opérations qui sont hors de sa portée dans son activité
autonome mais qu'il peut assimiler dans sa communication avec
'adulte: « Chaque apprentissage est une source de développement
qui réveille les processus qui, sans lui, ne peuvent pas apparaitre. »
(Le probléme de l'apprentissage et du développement intellectuel a
l'age scolaire, p. 243)

La problématique de l'acquisition a 1'école de concepts
académiques ou scientifiques (les deux termes sont synonymes
chez Vygotsky) est sous-tendue par celle des rapports entre ap-
prentissage scolaire et développement intellectuel de I'enfant.
L'apprentissage accélere le développement, autrement dit per-
met d'accéder au prochain stade ou niveau de développement.
L'apprentissage doit donc étre en avance sur le développement
naturel et exploiter les potentialités d'apprentissage de l'enfant.
Ces apprentissages, dans le contexte scolaire, se font sur la base
des instruments culturels systématisés sous forme de disciplines
académiques. Vygotsky est donc bien un penseur de la didacti-
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que des disciplines scolaires et de leurs effets sur le développe-
ment intellectuel de I'enfant.

Comment expliquer alors que I'on ait davantage favorisé
une lecture sociale des conceptions de Vygotsky plutét qu'une
lecture interne (intériorisation des instruments culturels et mo-
dification de la structure du psychisme défini comme rapports
inter-fonctionnels) ? Le texte de Chaiguerova et Zinchenko nous
semble indiquer des éléments de réponse. Il est en effet possible
de faire deux lectures de la zone de développement le plus pro-
che: interne et externe (Brossard, 1999). La deuxiéme correspond
a l'analyse des pratiques d'étayage qui favorisent I'apprentissage
et donc le développement. Cette lecture provient des travaux de
certains héritiers de Vygotsky, parmi lesquels Elkonine et Da-
vydov qui s'appuient moins sur les textes rassemblés ici (parus
initialement dans un recueil datant de 1935) que sur deux textes
majeurs écrits également tardivement: La crise de sept ans (cha-
pitre du Probléme de I'dage, Vygotsky 1934/ 1998) et Le probléme
de l'environnement (1934/1994).

On peut s'étonner que les héritiers de Vygotsky se soient da-
vantage intéressés a l'environnement social considéré comme «la
source du développement des traits caractéristiques de I'homme »
(Vygotsky, 1934/1994, p. 346) et n'aient pas repris les dévelop-
pements sur l'importance des outils culturels pour le développe-
ment intellectuel. La seule explication serait que ses travaux sur
les disciplines formelles et les concepts scientifiques ont été réa-
lisés sous I'étendard de la paidologie, science bourgeoise, et de ce
fait, sujets a caution. Léontiev et Luria déplorent dans leur texte
cette erreur, qui semble avoir compromis la reprise des travaux
de Vygotsky sur l'apprentissage et le développement interne pour
s'intéresser a l'environnement social de l'apprentissage. Pourtant,
la tradition didactique a continué d'étre maintenue dans les tra-
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vaux d'un autre disciple de Vygotsky, N.A. Menchinskaya, mal-
heureusement trop peu connus car peu traduits.

Il existe également un autre débat sur le statut du concept
d'activité dans les travaux de Vygotsky. Dans ses textes, Léontiev
a souvent attribué a Vygotsky une premiere version de la théorie
de l'activité qu'il a promue dans les années 50. Le texte ici publié,
cosigné avec Luria, contribue a éclairer sous un nouveau jour
cette filiation discutable.

Il est a présent établi que 1'étude de la structure de l'activité
est un héritage des travaux de Rubinstein et non de Vygotsky. L'ac-
tivité pratique est devenue le principe explicatif de la conscien-
ce dans la théorie de Léontiev en lieu et place des instruments
culturels. Cette derniere explication avait en effet été qualifiée
d'idéaliste par Léontiev des les années 30 (Chaiguerova, 2010).
La différence est fondamentale et I'introduction de 1956 montre
bien tous les points de dissension qui séparaient les travaux de
Vygotsky de ceux de Léontiev. Dans ses écrits postérieurs, Léon-
tiev n'aura eu de cesse de gommer ces différences.

En prenant l'activité concréte comme point de départ pour
expliquer la vie psychique et la conscience, Léontiev semble se
conformer aux attentes d'une psychologie marxiste matérialiste.
On comprend que dans cette veine il ait pu devenir le représen-
tant officiel de la psychologie soviétique. Cette ligne de césure
entre Léontiev et son maitre pose la question du marxisme de
Vygotsky. Selon nous, ce point ne fait pas débat: Vygotsky était
pleinement marxiste et développait une épistémologie dialecti-
que des phénomenes vivants, sans mettre la science psychologie
au service de l'idéologie officielle comme ont pu le faire certains
de ses successeurs. Un authentique marxiste qui s'est intéressait
a la structure cérébrale comme support des processus mentaux.
Mais a chaque fois, I'unité des processus ne veut pas dire identité.
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En posant la signification comme unité d'analyse de la conscien-
ce, il posait une difficulté aux théses matérialistes.

Le début du texte de 1956 est représentatif de cette tentative
de reprise: si la signification du mot est au centre de la conscien-
ce, Léontiev et Luria insistent tout d'abord sur le fait que cette
signification est transmise dans une activité de communication,
donc dans une activité concrete. Pourtant, le plan externe ne per-
met pas d'expliquer a lui seul le cours interne: le développement
de la conscience ne reproduit pas point par point a l'activité com-
municationnelle. L'assimilation des instruments sociaux suit un
cours particulier: l'intériorisation des concepts n'est pas la fin du
développement, mais le début d'une réorganisation du systeme
psychique défini comme un ensemble de fonctions psychiques
inter-reliées.

On voit comment Léontiev et Luria tentent de refonder la
théorie instrumentale de la conscience sur de nouvelles bases : en
mettant l'activité matérielle a sa source, en faisant passer l'activité
communicationnelle pour une activité matérielle, alors méme
que la théorie de l'activité de Léontiev n'aborde pas la question
du langage et de la communication.

La difficulté de cette réconciliation entre une explication
par l'activité matérielle de la conscience ou par la signification
est clairement posée dans le troisieme paragraphe du texte de
Léontiev et Luria: il s'agit bien de deux orientations diftérentes.
Si la conscience est le produit de l'intériorisation de signes qui
transforment le psychisme, elle a sa source dans la communica-
tion sociale et non dans l'activité pratique sur le monde. Les deux
théses sont irréconciliables. Cette impossibilité a relire de bout
en bout les travaux de Vygotsky dans une perspective matéria-
liste étroite montre une chose selon les auteurs: que Vygotsky
était dans une impasse et que son travail était inachevé. Dans
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cette partie du texte, la tension se trouve a son comble. Léontiev
et Luria semblent & ce moment lui rendre le plus grand hommage
qu'il est possible de faire dans ce contexte sous la forme d'une
critique qui traduit bien leur ambivalence: héritiers du maitre
mais prisonniers de leur époque. Vygotsky a suivi la logique de la
recherche, avangant autant qu'il le pouvait en s'appuyant sur les
résultats dont il disposait. Il n'a pas voulu partir de la conclusion,
de la theése matérialiste historique de la conscience et recons-
truire cette thése a rebours. Il a voulu reconstruire la science
psychologique sur une base marxienne en en respectant l'esprit
davantage que la lettre. C'est a la fois son plus grand mérite, mais
son erreur dans le contexte du stalinisme qui s'est imposé dans
les années 1930 et dont ' URSS commence a peine a se libérer en
1956 quand est écrit le texte de Léontiev et de Luria.

Vygotsky aura donc représenté un héritage encombrant
pour ses principaux successeurs qui pourtant ne pouvaient pas
ne pas exploiter les pistes ouvertes par lui. Sa pensée, dans son
inachévement, constitue encore une ceuvre a découvrir. Nous
espérons que la présentation de ces textes aura permis de nous
mettre sur cette piste et de maintenir l'actualité d'une pensée
éducative a contre-courant des développements actuels.

SO
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Université Paris 8 Saint-Denis (France)

Il'y a lieu, de mon point de vue, de se féliciter de la publica-
tion de ce recueil de textes pour au moins deux raisons.

La premiére tient au fait que les traductions en francais de
I'ceuvre de Vygotsky sont tres lacunaires, et que les lecteurs fran-
cophones n'ont, a la différence de la plupart de ceux des autres
univers linguistiques, anglophones, hispanophones ou germano-
phones pour ne prendre que ces trois exemples, qu'un acces tres
limité a cette ceuvre, proliférante, et ne peuvent dés lors gueére
apprécier et analyser par eux-mémes les évolutions et remanie-
ments dont elle est 1'objet, d'un texte ou d'une phase du travail
de Vygotsky a l'autre. Toute traduction de textes de Vygotsky
jusqu'ici non publiés en frangais ne peut donc qu'accroitre la
possibilité des lecteurs francophones de travailler sur cette ceuvre
au-dela des thématiques ou des concepts les plus courants (les-
quels sont d'ailleurs parfois évoqués, voire déformés, plus qu'étu-
diés ou mobilisés en rapport avec les questionnements dont ils
sont issus dans le travail du psychologue russe) et réduire leur
dépendance, en particulier a I'égard des publications et des tra-
vaux anglo-saxons.

De ce point de vue, on ne peut que se réjouir que puissent
étre largement accessibles dans l'univers francophone les huit
textes de Vygotsky proposés dans les deux premiéres parties
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de ce recueil, donnés a lire dans leur ordre chronologique dans
chacune de ces parties, textes dont deux seulement sont actuel-
lement disponibles en francais. Je me réjouis, pour ma part, tout
particulierement de la traduction, dans la premiere partie, du
texte de 1928 sur « Le développement culturel de I'enfant » et de
celui de 1934 concernant «La périodisation du développement
de l'enfant », dont la lecture confirme a quel point la pensée de
Vygotsky était proche, sur ce theme comme sur d'autres, de celle
de cet autre grand psychologue de méme inspiration philosophi-
que qu'était Henri Wallon. Le regroupement des textes compo-
sant la deuxieme partie de l'ouvrage autour du theme « Psycho-
logie et éducation » (éducation étant néanmoins pour l'essentiel
compris comme enseignement) est également fort stimulant, a
la fois pour eux-mémes et pour réfléchir sur les usages, mais
aussi sur les débats et controverses auxquels donne lieu 'ccuvre
de Vygotsky dans la recherche francophone en éducation et en
psychologie, débats dont la quatrieme partie de I'ouvrage donne
quelques apergus.

Si les coordinateurs et traducteurs de 1'ouvrage font l'effort
de présenter chacun des textes composant ces deux premiéres
parties, et de l'inscrire dans son contexte, peut-étre cette pré-
sentation aurait-elle pu néanmoins étre plus développée et al-
ler jusqu'a confronter les theéses les plus saillantes exposées par
Vygotsky dans ces textes aux avancées, enjeux et controverses
actuels dans le domaine de la psychologie ou de la recherche en
éducation. Mais cela aurait sans doute représenté un travail trop
important et qui aurait conduit a excéder la taille prévue pour
'ouvrage.

La deuxieme raison pour laquelle il y a lieu de se réjouir de
la publication de ce recueil de textes tient au fait que celui-ci ne
propose pas seulement aux lecteurs francophones des textes de
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Vygotsky permettant de mieux connaitre son ceuvre, mais des
commentaires de celle-ci qui permettent de mieux en apprécier
l'inscription et la fécondité dans le contexte russe, soviétique et
post-soviétique, ou de soulever quelques points et enjeux de dé-
bats et de controverses dans sa réception et ses usages dans les
travaux de recherche francophone en éducation et formation.
Les trois textes qui composent la troisieme partie de l'ouvrage
sont ainsi d'un apport précieux tant les recherches de psycho-
logie menées en Russie apres la mort de Vygotsky sont extré-
mement peu connues en France, tant I'histoire méme du travail
et de l'ceuvre de Vygotsky et de ses collaborations avec Luria,
Leontiev et d'autres psychologues contemporains demeure objet
d'interrogations, tant sont méconnus (y compris par l'auteur de
ces lignes) les travaux de nombreux psychologues russes qui ont
collaboré avec Vygotsky, qui se sont inspirés de son ceuvre et/ou
en ont discuté ou contesté tel ou tel aspect. Certes les trois textes
dont la publication est ici proposée ne suffisent pas, loin de la, a
combler I'ensemble de nos lacunes, et on se prend a réver d'un
ouvrage de synthese sur l'histoire de la psychologie russe post-
vygotskienne; mais ils apportent une contribution réelle a cela,
et on ne peut que s'en féliciter.

De méme peut-on se féliciter que les textes composant la
quatrieme et derniere partie de I'ouvrage dessinent des perspec-
tives et des points de débats concernant les usages et la fécondité
de I'ceuvre de Vygotsky dans les travaux contemporains de re-
cherche en éducation et formation, et ce méme si on ne partage pas
nécessairement le point de vue qu'y exposent leurs auteurs. Ainsi
l'interrogation critique des rapports entre I'ccuvre de Vygotsky
et les théories qu'il est convenu d'appeler « constructivistes » ou
«socio-constructivistes » est-elle bienvenue (méme sil'auteur de
ces lignes ne partage pas l'avis de certains auteurs, voire des coor-
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dinateurs de 'ouvrage, selon lequel Vygotsky pourrait ou devrait
étre considéré comme un «précurseur de la didactique », voire
comme un didacticien®) ; de méme qu'est bienvenu l'examen des
usages du travail de Vygotsky au-dela du champ de l'enseigne-
ment général, dans celui de la formation et du développement
professionnels (méme si l'on peut parfois regretter que certains
des enjeux des discussions et controverses évoquées dans le texte
portant sur cette question, le soient parfois de maniére un peu
trop allusive pour un lecteur non familier du champ).

En résumé, la publication de ce recueil de textes de Vygot-
sky et de commentaires de son ceuvre ne peut que renforcer la
connaissance de 1'ceuvre de celui-ci et permettre de mieux en
apprécier et en discuter la portée, la fécondité et les usages dans
l'univers francophone.

Fait a Paris, le 3 octobre 2011

% Faute de place pour pouvoir expliciter ici mes réserves quant a cette
lecture de Vygotsky, je me permets de renvoyer au chapitre « Des usages
de Vygotski dans les débats et la recherche en éducation », in Yves Clot
(dir.), Vygotski maintenant, Paris, La Dispute, 2011.
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