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Jeudi 16 octobre
- Matinée -

08h30 Accueil des participants
09h00 Ouverture du séminaire: Bernard Schneuwly, FPSE, Université de Geneve

Axe 1. Histoire et problématique de la pédologie

Animation : Janette Friedrich

09h15-09h45

09h45-10h15

10h15-10h45

10h45-11h15

11h15-11h45

11h45-13h00
13h00-14h15

Rita Hofstetter & Bernard Schneuwly, Université de Geneve

Le point de vue d'un observateur privilégié : Claparéde et la pédologie au début du
20e siecle

Guillaume Garreta, Université Paris 1 et College International de Philosophie
Pragmatisme et pédologie. Dewey, Vygotski et la pédagogie soviétique des années 20

Irina Léopoldoff, Université de Geneve
A la recherche d’'une science perdue : Vygotski et sa pédologie

Pause café
Carlo Trombetta, Université “La Sapienza”, Rome
Breve reconstruction historique de la pédologie russe

Discussion générale
Pause déjeuner

- Apres-midi -

Axe 2. Les différentes approches psychologiques du développement
dans le premier tiers du XXe

Animation : Rita Hofstetter

14h15-14h45

14h45-15h15

15h15-15h45

15h45-16h15

16h15-16h45

16h45-18h00

Christian Brassac, Université Nancy 2

Le ‘développement’ dans le pragmatisme social de G.H. Mead. Praxis et processus
Cristian Bota, Université de Geneéve

Mead, le langage et les (autres) “objets sociaux”

Stanislav Stech, Université Charles, Prague

L.S. Vygotski et G. Politzer: le point du vue du développement comme élément
constitutif du fait psychologique

Pause café

Janette Friedrich, Université de Geneve

Le concept de développement dans la psychologie allemande au début du 20¢ siecle.
Une entrée par la théorie des sciences : le cas Kurt Lewin

Discussion générale



Vendredi 17 octobre
- Matinée -

Axe 3. Démarches d visée développementale et traces du développement

Animation : Ecaterina Bulea

09h00-09h30

09h30-10h00

10h00-10h30

10h30-11h00

11h00-11h30

11h30-12h45
12h45-14h15

Ignasi Vila, Université de Girona

Pratique éducative et acquisition du langage: une recherche sur l'acquisition de la
langue de I'école par des éléves étrangers

Christiane Moro, Université de Lausanne

Vers la conceptualisation d'un outil visant a modéliser les situations ordinaires de
classe au regard du développement de la parole au préscolaire

Koviljka Barisnikov, Université de Genéve

Développement atypique dans le contexte de la déficience : apports des études sur le
Syndrome de Williams

Pause café

Yves Clot, CNAM, Paris
Vygotski et le pouvoir d’étre affecté
Discussion générale

Pause déjeuner

- Apres-midi -

Axe 4. Savoir(s) et développement

Animation : Bernard Schneuwly

14h15-14h45

14h45-15h15

15h15-15h45

15h45-16h15

16h15-16h45

16h45-18h00

18h30-19h30

19h30

Frédéric Yvon, Université de Montréal

Penser la formation professionnelle avec Vygotski

Sabine Vanhulle, Université de Geneéve

Une science de l'intervention formative est-elle pensable au regard de la question du
développement ?

Maria-Luisa Schubauer-Leoni, Université de Genéve

L’acces aux savoirs scolaires a 5 ans : comment I'étude des pratiques didactiques
contribue a une étude du développement de l'enfant/éleve

Pause café

Michel Brossard, Université Bordeaux 2
Deux aspects du développement : sources externes et auto-mouvement
Discussion générale

*kk

Conférence invitée

Yury Zinchenko, Université de Moscou
Vygotski et la psychologie russe contemporaine
Apéritif



Samedi 18 octobre

Axe 5. Milieu(x) et développement

Animation : Thérése Thévenaz-Christen

09h00-09h30

09h30-10h00

10h00-10h30

10h30-11h00

11h00-11h30

11h30-12h45

Cintia Rodriguez, Université Autonome de Madrid
The circumstances of gestures: Communicative gestures involving objects become
self-reflexive. A case study

Jean-Paul Bernié, Université Bordeaux 2 & 4
Pratiques langagiéres et processus développementaux : relations, points aveugles

Jean-Yves Rochex, Université Paris 8
Apprentissages, contextes et milieux sociaux, et inégalités scolaires.
Une science du développement peut-elle se passer d'un point de vue sociologique ?

Pause café
Jean-Paul Bronckart, Université de Geneve

Le milieu comme source de contradictions potentiellement développementales
Discussion générale



Résumés des conférences

Axe 1.Histoire et problématique de la pédologie

Rita Hofstetter & Bernard Schneuwly,
Université de Genéve

Le point de vue d’un observateur privilégié :
Claparede et la pédologie au début du 20e siecle

Claparede (1873-1940; Hameline, 1993) constitueohservateur privilégié de la
pédologie a plusieurs titres: co-fondateur et rigaaesArchives de psychologieés 1901),

il recoit et recense des dizaines de contributaioumentant la science de I'enfant, appelée
aussi, durant une certaine période, « pédologisur ;cette base, il décrit minutieusement
'évolution du champ et en propose une structumatiqu’il étaie au fil des rééditions
successsives de son oeuvre maitresse en ce domeindénomme alord’sychologie de
'enfant et pédagogie expérimentdl©05 (ler éd.), dont les rééditions de 1909 €119
incluent un imposant apercu historique); ce trama@me conduit ses pairs a le reconnaitre
comme médiateur entre fractions concurrentes pmstitutionnalisation du champ (1909-
1911; Depaepe, 1993). Ses observations et andlysemvainquent visiblement lui-méme
d’y oeuvrer de son coté. Durant I'été 1911, alo&sma que s'inaugure a Bruxelles le premier
congres international de pédologie, s'ébauche &vg&ehidée de donner a cette nouvelle
science de I'enfant les fondements institutionaels mesure des espoirs investis en elle. Et
c'est alors sous l'appellation significative d'«Hkeode Pédologie et des sciences de
I'éducation» que Claparéde promeut cette initigpirdcisant que: l'accent sera mis sur la
connaissance de I'enfant, a laquelle n’est vou@utisi aucun templeC'est un fait et on ne
pourra pas nous chicaner la dessus.» (Lettre deaf@lde a Bovet, du 23 novembre 1911,
AlJJR). Ce qu’il appelle encore un Institut péddagog et pédologique modele (décembre
1911) prend le nom, a I'heure de sa fondation jque en février 1912, d'«Institut J.-J.
Rousseau — Ecole des sciences de I'éducation»e€ir«pour n’effrayer personne», précise-
t-il, que la pédologie a été écartée du frontespie I'Institut, argument pour le moins
paradoxal puisque Claparede se place ce faisastl'®&gide du plus controversé citoyen de
Geneve.

Nous nous proposons ici de discuter la manieret d@tlaparéde dans ses écrits
(sélectionnés sur la base des travaux de TromHd&i#g) se fait I'écho de I'évolution de la
pédologie ailleurs dans le monde (comme concephé@&biomene) tandis que parallelement, il
construit cette nouvelle science de I'enfant, prowvamt ce qu’il revendigue comme une
approche «fonctionnelle» de la psychologie et pédag (qu’il qualifie, semble-t-il en
précurseur, de psycho-pédagogie; Charbonnel, 1988}.en nous efforcant de cerner ce que
signifient ces oscillations terminologiques, I'aysd portera aussi sur les conceptions du
développement et de ses lois ainsi véhiculées,attant en rapport les paradigmes et figures
auxquels se référe Claparéde — pour qui la penséRalisseau préfigurerait I'approche
géneétique des lois du développement (Ottavi, 260ayec les institutions qu'’il crée pour
promouvoir la nouvelle pédagogie, terme qu’il s8lia la fois pour désigner la nouvelle
science et les révolutions pédagogiques qui enutiétid Nous tenterons dans ce contexte de
cerner la maniére dont cette nouvelle science pi@mnake et évolue.

Enrichies de la vaste littérature historicisant pagnomenes, nos premiéres analyses nous
permettent d’avancer quelques premiers éléments ngus intéresse d’approfondir pour en



éprouver la pertinence afin de tenter de repérequem ils contribuent a la «fortune» puis
I'évanescence de la pédologie.

- Jusgu’a la fin de la Premiere Guerre mondiades¢ience de I'enfant, et plus
particulierement la pédologie, apparait comme wiense pure de description de différentes
dimensions de [I'enfant: biologique, physiologiquanthropologique, et bien sOr
psychologique. Le développement se présente comoezession de phénomenes
relativement peu structurés explorés avec des dbmsrrelevant essentiellement de
I'observation et des approches globalisantes.

- Aprés la guerre, I'idée de science de I'enfdriteepédologie s’estompe et fait place a
une série de champs spécialisés. Ceux-ci certescairent dans le prolongement des travaux
antérieurs, mais en se systématisant et s’institodilisant, se distinguant surtout par la
prégnance de la mesure et de I'expérimentation Isupsychologie de I'enfant et du
développement. Parallélement se stabilise la p&iagxpérimentale, voire parfois la science
de I'éducation. Il n’y a plus de concept unificateméme si dans son oeuvre Claparede
maintient le terme de pédologie. La plupart de ckamps se développent en étroite
interaction avec celui de I'éducation et de 'egeement.

- Il ne parait pas exclu de penser que les pradti@oes psychologiques et
pédagogiques s’autonomisent plus fortement a pdesrannées 30, tandis que de nouvelles
disciplines contributives émergent conférant pregireement son sens, aussi du point de vue
de la recherche, au pluriel sciences de I'éducaiatayant ce faisant cette mythique science
unifiée de I'enfant?
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Guillaume Garreta,
Université Paris 1 et College International de ¢3uphie

Pragmatisme et pédologie.
Dewey, Vygotski et la pédagogie soviétique desenpé

Riga, fin des années 20. Un chercheur russe faitd@mande de visa pour les Etats-
Unis au consulat américain. A la question : « Guelt votre profession ? », il répond gu'il
est pédologue. L'employé rétorque : « Oh, je saigjwe c’est ; vous étes un spécialiste des
maladies du mais ! » Et ce n’était qu’'un débutrukse pensait qu’une fois outre-atlantique, il
rencontrerait partout la pédologie, le terme, etue sens, la discipline, ayant été élaborés par
des américains (O. Chrisman et G. Stanley Hallsdas années 1890). Or, a sa grande
surprise, rien de tel en Amérique.

Cette anecdote est rapportée par le philosophgnateste John Dewey en 1929, lors
d’'une conférence relatant son récent voyage en UR8Ssisait a y étudier la situation
éducative. Elle est doublement significative.

Elle témoigne a la fois de l'origine américaine ataines sources théoriques des
expérimentations pédagogiques qui proliferent darigussie soviétique des années 20, et de
I'écart, voire de la distance conceptuelle et pragiqui sépare ultimemement les réalisations
intellectuelles et éducatives dans les deux payandment ou I'espoir de fonder une science
unique de I'enfant s’évanouit peu a peu en Euramédentale et aux Etats-Unis, qui ont vu
naitre ce projet, le contexte postrévolutionna@gofise, en étroite symbiose avec une
reconstruction radicale de linstitution scolaifémergence de la discipline pédologique et
les expérimentations a grande échelle en Russias Noudrions tout d’abord rappeler ici
comment et pourquoi de nombreux pédagogues etiti@® de la jeune Union Soviétique
(parmi lesquels Blonski, Chatski, Zelenko, Lounaski Kroupskaia) ont fait explicitement
et trés abondamment appel aux théories et aux ohethdes pragmatistes ameéricains
(essentiellement de Dewey et de ses éléves) padergoette reconstruction et la mise en
place de '« école unique du travail ». L'ampleles raisons, I'évolution et les modalités du
recours aux conceptions de Dewey sont aujourd@lativement méconnues ; il fut pourtant
massif et décisif dans la «premiere décennie »anfavla condamnation de
I'« expérimentalisme » en 1931, et surtout avar8)%®t permet ainsi d’éclairer le contexte
dans lequel Vygotski se forme et évolue, et le mue il s'intéresse a la pédologie. Dewey
était ainsi, par exemple, I'une des principalengfices théoriques de Blonski, ardent
promoteur de la pédologie et d’'une psychologie tigné marxiste a construire, qui était fort
apprécié de Vygotski — lequel adopta dansPsychologie pédagogiqude 1926 des
orientations tres proches de celles de Blonskestmfdagogues « expérimentalistes ».

Il est désormais fréquent de rapprocher les coimepte Vygotski du behaviorisme
non réductionniste (ou la symbolisation joue um diucial) du pragmatiste G. H. Mead. Est-
il pour autant Iégitime de faire de méme avec thimsmentalisme deweyen ? Malgré certaines
remarques explicites de Vygotski, postérieures3D,1§ui ne vont pas dans ce sens, les fortes
homologies de structure entre leurs positions @a@s (hégélianisme «de fond »,
I'idéalisme en moins ; critique du réductionnismele modele S-R ; corrélation fonctionnelle
entre organisme et environnement ; focalisatiorlesiprocessus de résolution de probléme ;
approche historico-génétique des phénomenes, goytier mentaux, etc.) ont méme conduit
certains commentateurs a spéculer sur leur posgb®ntre a Moscou en 1928. Ici, hous ne
ferons, dans un deuxieme temps, qu’esquisser @hglarentre les critiques qu’ils formulent
tous deux tant a I'encontre de la « méthode degtgre du deweyen Kilpatrick et de son
application russe que des orientations scientetté®havioristes qui menacent (pour I'un) la



pédologie et (pour l'autre) la psychologie et laistngie. Nous conclurons en dégageant une
ou deux lignes de clivage qui empéchent toutefeisanhfondre les formes bien distinctes
d’anti-dualisme qu’ils défendent tous deux — ligmesclivage qui ne sont évidemment pas
suffisantes pour expliquer que le Professeur Cimeviait pu écrire en 1952, avec la
bénédiction du Ministére de I'Education, que Dewayi fut si étroitement lié aux débats
autour de la pédagogie soviétique) était « I'enngenliidée scientifique de développement ».
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Irina Léopoldoff,
Université de Geneve

A la recherche d’'une science perdue : Vygotskagiéziologie

“La base pour I'édification de la pédologie commaesce indépendante
repose sur la réalité objective de cet uniquegssgs de développement qui
est I'objet de son étude”.

(Vygotski, Pedologija N °3, 1931/2008, p.57)

Si la genese de la pédologie s’appuie sur I'éslosie la recherche expérimentale a la
fin du 19™ siecle, qui met en avant I'étude de I'enfant efpsésente comme une science
rigoureuse et complete de ce dernier, il est fatdlese rendre compte, a travers les auteurs de
I'époque, que de nombreuses divergences appamissgiant a son contenu, sa réception, ou
la praxéologie qu’elle suggére. L'importance acéerd la pédologie est loin de relever d'une
unanimité. Elle serait pour certains source d'inm@hension, ou ne constituerait pour
d'autres qu'une sous-discipline mineure de la pdggle.

Si I'histoire de son essor et de son déclin ragisieplus connue en ce qui concerne
I'Europe occidentale et les Etats-Unis, la pédaagi Union Soviétique, espace privilégié de
notre étude, demeure pleine de zones d’ombre, @Wauoir jamais encore officiellement été
réhabilitée, apres sa mise au ban en 1936.

Les enjeux éducatifs des années 1920 étaient éwnlBoviétique d’'une ampleur
rarement égalée. Apres sept ans de conflits irienaux, de révolution, de guerre civile et
de famine (1914-1921), il était urgent de réinséles centaines de milliers de jeunes gens,
vivant en marge d’une société elle-méme déstruetaté la recherche de repéres. Un projet
de reconstruction rapide et radicale devait &tteepris, compatible avec les ambitions de la
nouvelle nation.

La conception tres personnelle de Vygotski, andaes un contexte aussi turbulent,
puis complétement occultée pendant 30 ans, estildiffa synthétiser. Cependant, en
cherchant a comprendre ce qui singularise sa pgéoldeux composantes nous ont paru
essentielles a souligner : d’'une part son raisoenér@minemment dialectique, d’autre part
son insistance a considérer comme base méthodaodes influences réciproques des
sciences, en dehors de toute dépendance hiéragshigs disciplines.

Notre intervention sur la thématique de I'histodtela problématique de la pédologie
nous permettra tout d’abord de présenter brievemetre traduction du livre “Lecons de
pédologie” de Vygotski, inédit en francais et emirsode publication. Elle sera illustrée par
des extraits dont nous espérons qu’ils serontsudileotre réflexion commune.

Ce sera aussi l'occasion de faire part des rdsupartiels de notre recherche
personnelle menée sur la pédologie, conjointemémtraduction, pour tenter de reconstituer
ce que représentait cette science “fantbme” dahddh Soviétique des années 20 et 30, avec
pour objectif de replacer Vygotski dans son propmatexte historico-culturel, et ainsi de
restituer au mieux le cheminement de sa pensée.

Quelles relations entretenait Vygotski avec lagbggie, qu’il définissait comme la
science du développement de I'enfant? Pourquoil @stssé de son projet de psychologie
générale a celui plus problématique de pédologie ?

Ce sont les questions auxquelles nous vous prapasoréfléchir ensemble.
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Carlo Trombetta,
Université “La Sapienza”, Rome

Breve reconstruction historique de la pédologiesais

D’un point de vue aussi bien chronologique quetigée, I'histoire de la pédologie
russe peut étre divisée en trois phases : - lag@tsariste ; - la période léniniste ; - la pégiod
staliniste.

Durant la premiére période, la pédologie est ti@s aux mouvements, idées et
réalisations de I'Europe occidentale : a SaintfBléteirg, Netschajeff dirige un Institut de
pédagogie expérimentale et est Président de I@téogponyme ; a Kiev, Sikorski gere une
école froebélienne. Au cours de l'année 1906, entgu laboratoires de pédagogie
expérimentale sont ouverts ; en 1908 a lieu le @mgusse de physiologie pédagogique,
avec la participation de nombreux enseignantsafepseurs de philosophie, de physiologie et
de psychiatrie; en 1910 se tient a Saint-Pétergbamm autre Congrés de pédagogie
expérimentale, avec, une fois encore, la partimpatle nombreux savants allemands et la
présence de 850 invités et 300 deélégués compreaaskignants, physiologistes et
pédagogues. Enfin, dans le Comité du premier Cangternational de pédologie (Bruxelles,
1911), on trouve les noms de Bernstein et de RiossdlMoscou), de Netschajeff (Saint-
Pétersbourg) et de Lange (Odessa). Pour comprisdcaractéristiques de la pédologie russe
sous la domination tsariste, il faut signaler nealement les progres réalisés dans l'industrie
et la construction des chemins de fer, mais awssiréout le cadre culturel ambiant, celui de
la classe intellectuelle notamment qui n'‘acceptiala répression politique, ni les inégalités
sociales. Cette situation a favorisé a la foisdsifon libertaire et anarchiste de Tolstoi, et la
naissance du mouvement nihiliste. Dans ce clinest,idées culturelles et les mouvements
scientifiques de I'Europe occidentale, de mémelaphilosophie allemande et les idéales
utopistes francais, étaient les bienvenus. Dansldmaine de la pédagogie et de la
psychologie de I'enfant, on observe en Russie eratesient des recherches trés proches de
celles de Binet sur la fatigue intellectuelle (S8ty, 1879), mais aussi la naissance de
laboratoires de pédagogie analogues a cieukEurope occidentale ; laboratoires conduisant
des travaux d’anthropométrie, d’anthropologie etpddagogie, dans lesquels cette derniere
discipline était strictement liée a la physiologiet dans lesquels les tests mentaux
(Rossolimo) et les recherches sur l'enfant (noretaburtout anormal) et ses capacités
scolaires étaient tres développées. Dewey, Kerstéiaesr, Decroly, Lay et Lightart étaient
d’ailleurs trés connus et appréciés dans cesdutistiis de la Russie tsariste.

La période léniniste se caractérise par |'affiroratle I'idéologie marxiste dans la vie
quotidienne et dans la vie culturelle, idéologiatd@expression était cependant fluctuante en
raison de I'hétérogénéité du milieu culturel révnnaire : la « dictature du prolétariat » y
cohabitait avec le « perfectionnement de la déntiecsaaussi bien qu’avdidéal anarchiste
de «la personnalité comme épanouissement de tdesesgacultés humaines ». Il était
cependant trés clair qu'il fallait fonder le mames sur de nouvelles bases, et qu'il était
nécessaire aussi de construire une nouvelle psygieoinon plus basée sur la biologie, selon
les tendances de la psychologie capitaliste, maisesdéveloppement culturel de l'individu.
Pour atteindre ce dernier objectif, il fallait demna I'école une nouvelle physionomie :
d'abord une école a fonction sociale (coéducatiantine, maison des petits selon la méthode
Montessori), et ensuite une école polytechniquedasir la combinaison de I'étude et du
travail, dans la mesure ou, si la plus haute valeula société socialiste est I'épanouissement
de la personnalité, cet épanouissement ne peutatisaer que dans l'apprentissage joint a
l'action. Pour réaliser ces objectifs, il était egsaire de diversifier le travail selon les
exigences de la société soviétigue et, surtoutpnsdes capacités et les aptitudes
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intellectuelles, sociales et morales de l'individoebjectif du premier Congrés des pédologues
soviétiques (1928) était de trouver les matériaas plus adaptés a la construction de la
société marxiste. D'ou limportance de ['étude Bainfance, notamment sur I'enfance
abandonnéebgsprizornyg sur les enfants de culture orale (par exempie ¢ebitant les
steppes asiatiques), sur le développement inteflecsur les causes de I'échec scolaire, sur
les méthodes les plus adéquates pour améliorerolavation, I'attention, ainsi que pour
dépister les plus doués (essentiellement a l'a@éests mentaux). Il est trés important de
souligner que Lénine considérait que la majoritd'ideelligentsia soviétigue, de méme que
les jeunes psychologues, étaient trés proches ‘'dsprit bourgeois et se servaient des
institutions publigues comme d'un champ d'expéri@méon pour leurs recherches
personnelles. Et cette position a eu comme conséqueue l'esprit démocratique et
humaniste de 1918 s’est peu a peu transformé enconeeption tres centralisée, selon
laquelle chaque individu, sous l'influence du milgocial et selon les instructions du parti
communiste, devait devenir propagandiste de l'ideakiste.

Pendant la période staliniste, cette centralinatievient plus forte. La pédagogie se
veut alors non plus une théorie utile a la conmaiss de I'enfant et de I'éleve, mais surtout
une théorie de l'instruction et de I'éducationtidés a la formation de travailleurs qualifiés et
de spécialistes aptes a la construction du satialisoviétique. La loi du 31 mars 1931, qui
instaure la pédologie dans les institutions soedaia pour but d'appliquer la psychotechnique
dans l'enseignement, a savoir de dépister lesudptitdes éleves, de faire des recherches sur
I'échec scolaire, d'envoyer les éleves anormaus dims classes spéciales, et surtout de
développer la sensibilité politigue de ces dernidisis dans le contexte de I'époque,
I'héritage des méthodes pédologiques n’a cepenuastété considéré comme conciliable
avec ces nouvelles exigences politiques. L'ann&arsie en effet (25 aolt et 5 septembre), la
Société des pédagogues marxistes a pris positioineca pédologie et les pédologues, qui
auraient trahi I'idéologie marxiste : les argumedtggent que les pédologues avaient reproduit
I'interprétation réflexologique de Lamarck sur Eveloppement, qu’en ce qui concerne la
personnalité ils avaient mélangé la conception idid- avec celle de Stern, qu’ils avaient
oublié la valeur des conditions sociales, mal pr&te la conception marxiste de la "classe"
sociale et confondu la dimension sociale et psyiqgue de 'nomme avec sa dimension
physiologique. Par son Arrété du 4 juillet 1936, demité Central du Parti Communiste a
alors banni la pédologie comme science et comman@ation. C'était la revanche des
pédagogues, ainsi que celle de I'orthodoxie marxishtralisée.
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Axe 2.Les différentes approches psychologiques du déystopent
dans le premier tiers du XXe

Christian Brassac,
Université Nancy 2

Le ‘développement’ dans le pragmatisme social
de G.H. Mead. Praxis et processus

Une des maniéres de remercier les organisateaw®id’congu ce séminaire intitulé
« Une science du développement est-elle possiblePplus particulierement I'animatrice de
'axe 2, est sans doute de se tenir au plus préka geésentation qu’elle propose de la
thématique abordéé.€s approches psychologiques du développementldgremier tiers
du XXéme siecJeet d'affronter les questions qui, pour elle, étallent. C'est ce que je
m’efforcerai de faire lors de la présentation qudgroulera en deux étapes.

1. ‘Se tenir au plus pres’ d'une chaine argumaemtane signifie pas y adhérer
completement. Ainsi par exemple, nous nous propasedans un premier temps d’en
discuter une des assertions : « Aux Etats-Unis,tie@gaux de William James ont donné
limpulsion majeure au courant pragmatiste, damgéé s'inscrivaient les contributions de
James Dewey et George Herbert Mead, et dont utie pas recherches visait la construction
d’'une psychologie socialearticulée d’emblée aux problemes de I'éducatio€eci nous
donnera l'occasion de préciser les statuts redpedi ces trois auteurs et les roles
différenciés qu’ils auront tenus vis-a-vis, d'unartp de cet engagement eu égard aux
problemes du développement des suygdsl’éducation des citoyens et, d’autre part, de la
construction de la psychologie sociale. Ce faisants tenterons de circonscrire et détailler
'apport spécifique de Mead en matiére de théaasatu développement de I'humain ;
apport que ses travaux sur le « processus »,«acte » permettent de bien délimiter.

2. ‘Affronter les questions’ posées ne signifis pére en mesure de les traiter toutes et
n'implique pas d’y donner des réponses uniquenterdriques. C’est en tout cas sur la base
de travaux empiriques que nous donnerons quelqaeEs pour essayer de montrer comment
on peut rendre ce développement humain accessiblfanalyse, via une élaboration
d’'observables permettant de rendre compte de saenatofonde. Nature profonde qui, selon
nous, est largement liée a I'enracinement des ptamhs de formes sémiotiques dans une
dynamique intersubjective, dans un processus cttermel. Processus et dynamique que
nous étudions dans des situations de conceptigonintamettant en scéne des jeunes enfants
pour les unes mais également des enseignants meim@iou des opérateurs en entreprise
pour les autres... ce qui hous conduit a répondrativignent a la question de savoir si I'on
doit réserver l'usage scientifigue de cette notd®m développement a la psychologie de
I'enfant.

Quelques réflexions éparses sur Meyerson et Vigotkans leurs rapports aux
eléments développés plus haut, me permettront foaurd’aller dans le sens de ce qui est
suggéré dans les questions posées s’agissantrt@ulpe, du role de la conceptualisation du
développement dans la constitution de la psychelagimme science. Avec un bémol
cependant : « La psychologie comme science » samge 8 mais en gageant qu’'une
compréhension appropriée de la notion de développeipuisse nous conduire a ne pas
appréhender cette science de la conduite humaipartd du seul format positiviste et
subjectiviste mais plutdt dans une posture dialogligconstructiviste et herméneutique. Car
selon moi, si la notion de développement peut &rerincipe de I'objet de notre pratique
scientifique de chercheurs en psychologie, c’easda mesure ou cette notion peut fonder
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son pouvoir explicatif de I'agir humain indépendaemide toute référence obligée a des états
mentaux individués, indépendamment donc d’'une pesigocéphalocentree.

C’est dans cet esprit que je contribuerai a latebn réfléchissant a la place de la
notion de développement dans les travaux du pragg@abcial qu'est G. H. Mead.
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Cristian Bota,
Université de Genéeve

Mead, le langage et les (autres) “objets sociaux”

Cette communication abordera deux aspects de haardée de Mead qui sont
susceptibles de contribuer au débat sur les conditide possibilité d'une science du
développement. D’'une part, sa prise de positionégde, similaire au positionnement
vygotskien (Vygotski, 1934/1997), sur les typespdecessus impliqués dans I'émergence de
la pensée consciente, mais égalemergatiou de lapersonne d’autre part, sa tentative de
“modélisation” des changements qui caractérisarnttorme de développement.

1) Prbénant la nécessité de créer wsychologie socialgcf. Mead, 1934/2006),
congue comme science naturelle et reposant sucameeption matérialiste et continuiste de
'univers, Mead s’est inspiré daehaviorismedont il a réélaboré en profondeur les principes
et les objectifs. Cette appellation couvrait paurune analyse des « processus de la conduite
socialement organisée » qui médiatisent les intiersc des individus avec le milieu. Cette
analyse devait rendre compte — contrairement augreg limitations du behaviorisme de
Watson — de I'émergence et du fonctionnement deetesée et dself (ou de lapersonng
L’originalité et I'intérét de cette démarche résijeentre autres, dans sa tentative d’expliquer
le développement humain commne mouvement strictement corrélatés processus sociaux
et des processus de pensée. Plus particuliereieat] a analysé ce mouvement dans son
fondement méme, en montrant que la différenciatiwaoprement sociale des activités
collectives des humains intervient seulement awecenise en place des signes verbaux,
comme « objets sociaux » susceptibles de dédouklecomportement de lindividu.
L’individu peut s’'intégrer a I'activité collectiva condition de pouvoir appliquer a son propre
comportement les réactions sociales que les airntddgdus lui appliquent, et ce sont les
signes verbaux — «symboles signifiants », « gestEmux » — qui constituent I'essence
méme de ce mécanisme. C’est en vertu du fait queigges accumulent et organisent les
“images” des différentes réactions sociales qup#smettent d’organiser simultanément les
processus sociaux et les processus psychiquessatans I'individu.

C'est alors sur cette base que Mead a montré qsesignes verbaux sont
nécessairement impliqués dans I'élaboration desesut objets sociaux » constitutifs du
milieu sociohistorique. L'« objet social » désigioeite une série d’aspects constitutifs de la
socialité des conduites humaines, parmi lesquslsdeuvres” culturelles aussi bien que les
autres individus. Et il s’agit d’« objets » dansm&@sure ou ils sont une partie intégrante des
processus de la conduite, ils constituent steauli d’interactions sociales et dans le méme
temps font eux-mémes l'objet de difféerentes (répast dont ils gardent ensuite la
“mémoire”. C’est a ce titre qu’ils sont porteursl@xpérience collective et qu’ils permettent
a l'individu d’élaborer son propre « fonds d’exgérice ». La formation de la personne (ou du
sel) repose alors a la fois sur cette expérience dé@mociale élaborée par l'individu dans
les processus de la conduite, et sur 'organisali®rcette expérience par la médiation des
signes verbaux.

2) Ce schéma a été complété, dans une phase té&tliead, 1932), notamment par
un travail du probleme de Emporalitéassocié a une extension de la notiorsdeialité
Cette derniere devait couvrir non seulement desgasus spécifiguement humains, mais
également différentes formes deangemenattestables dans la Nature, ou plus précisément
'apparition de propriétés nouvelles au cours detivité permanente de la matiere. Ainsi, la
socialité est ce stade dans le devenir d’'une eatit@élle appartient simultanément & deux
systemes différents : le systeme ancien dont slléssue et le systeme nouveau auquel elle
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s'integre. Et ce sens de la socialité semble tradai nécessité d’élaborer uneéthodologie
générale de I'analyse du changement’est-a-dire, une méthodologie commune a l'analyse
des processus naturels et a l'analyse des processastéristigues du fonctionnement
humain.
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Stanislav Stech,
Université Charles, Prague

L.S. Vygotski et G. Politzer : le point du vue éweloppement
comme élément constitutif du fait psychologique

Les années 1925-1935 sont pour la psychologianeges du malaise concernant la
pertinence des réponses de celle-ci aux problemeshommes et de la société. Elles sont le
temps du questionnement de I'objet et de |"épistégm® de la psychologie et du doute sur
I'unité de son analyse.

La réponse de K. Buehler étant “conciliatrice’leétique et relativement optimiste (il
s’agit d"uneAufbaukrisg, les réactions de Vygotski et de Politzer soosphdicales. Selon
Vygotski, la crise est celle des fondements métlumigues et conceptuels de la psychologie
(cf. Vygotski, 1928/1999) ; le projet de la “psytbgie concréte” de G. Politzer représente
une version encore plus critigue de la psycholadge I'époque (les fondements de la
psychologie sont a tel point minés par I'hypothdeela vie intérieure, par I'abstraction, le
formalisme et la doublure réifiant les soi-disaragessus mentaux qu’il faut un remaniement
radical — pour une présentation condensée cter Stech 2001). Il propose le “drame”,
c.a.d. les événements, les actes, voire la biograplse dans sa détermination par les cadres
sociaux et culturels (les “horaires” et leur déteation de l'intention du “voyageur”),
comme objet de la psychologie.

La communication va tenter de mettre en religble de la notion dedéveloppement
dans la conception de la nouvelle psychologie qygotski ainsi que Politzer voulaient
constituer. Les deux auteurs choisis pour la compan partagent le refus de la psychologie
métaphysique, soulignent I'impact décisif de laiétgcet des artefacts culturels sur la genese
du “fait psychologique”, et de méme, ils ont en comm le caractere inachevé de leur oeuvre
seulement esquissée (ce qui est beaucoup plugpeuwi Politzer que pour Vygotski). Et
pourtant, malgré les passages presque identiquesp@s de l'unité de I"analyse (visant a
restituer le niveau “humain”/P/ ou les fonctionyg@wlogiques supérieures /V/) et a propos
des déterminations de la vie de 'homme (le primhatl'inter-psychologique /V/ ou des
cadres sociaux et des événements dits standarBliges faut se poser la question pourquoi
I"approche de Politzer reste pour ainsi dire piEipslogique alors que celle de Vygotski
jette les bases d’'une psychologie toujours dévéeppujourd’hui encore.

Pour démontrer la différence entre les deux astaur exemple commun a tous les
deux sera analysé — celui de la déclaration ameareu des actes menant au segment du
“drame” appelé le mariage. La ou Politzer restesdaapproche structurale et transversale
(préférant le détour par I'analyse des différefaemes sociales et culturelles de ces “actes” a
lappui de la méthode des “recoupements”) et argige réductionnisme qu’il appelle
technologique (celui qui se focalise avant tout @& interactions verbales, des processus
cognitifs, des images, ou sur l'intériorisation)ygétski ouvre le registre de la conscience, du
mot et de la pensée, de la proximité psychologagsindividus (c.a.d. il va dans la direction
opposée a celle de Politzer). Dans ses réflexiomsl| articulation des effets des formes
sociales (du sentiment p.e.) et des artefacts reldtud’'un c6té et des élaborations
individuelles intrapsychiques de I"autre, Vygotsiit toujours la ligne de la comparaison, des
différences et du développement (cultures “prirsiivet civilisées ; enfant et adulte ; malade
et normal). Ainsi, le point de vue du développemeabsent chez Politzer — représente peut-
étre un des facteurs contribuant au fait que lalpslpgie concréte de Politzer, socioculturelle
en son fond, n'a jamais pu inspirer des élaboratiaftérieures dans le champ de la
psychologie.
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Janette Friedrich,
Université de Geneve

Le concept de développement dans la psychologimatide au début du 2€iécle.
Une entrée par la théorie des sciences : le cag Kewin

« Les conduites sont les variations d’'une dynamiduedéveloppement.
Ainsi I'on peut, en psychanalyse, envisager a l& fdes conduites
compulsives dans lesquelles le sujet lutte cordréberté, et des conduites
ou, au contraire, il s'abandonne a sa liberté (@mion) parce qu'on les
replace dans le développement de la libido ; e#esuvrent ainsi une réalité
psychique unique. »

(M. Merleau-Ponty, 1949-1952/2001, p. 486.)

Lors d’'un de ses cours consacrés a la psychologiédagogie de I'enfant entre 1949
et 1952 a la Sorbonne, Merleau-Ponty commente dmewt un texte de Kurt Lewin qui date
de 1931 et qui a, a premiére vue, peu affaire dvgsychologie de I'enfant. Il s'agit d’'une
étude que Lewin a réalisée encore a Berlin et thmselle il est question d’'une histoire et
d’'une théorie comparative des sciences. Lewin nastet affine dans ce texte ses réflexions
a caractére épistémologique élaborées depuis 1844 de courts articles mais également
dans les premiéres versions de sa promotion edrdéabilitation qui n'ont pas été acceptées
par la commission de la Faculté. Ces écrits, pewnu® aujourd’hui, ont été rapidement
considérés comme faisant partie d’un questionnemleitbsophique et les psychologues se
sont montrés peu concernés. Pourtant dans cesstéet@in essaie de prouver que la
psychologie devrait intégrer le mode de pensée stsnces modernes qu'il trouve
représentée d’une maniére exemplaire par la colocephysique de Galilée. Le changement
gue Lewin propose pour la psychologie est doubteoet/e un reflet direct dans le concept de
développement qu’il désigne souvent comme développédynamiqueou dynamiquetout
court.

1) Ainsi Lewin privilégie la démarche qui est préngar Galilée : au lieu d’expliquer les
tendances de mouvement d’'un corps a partir de regggs traits (son poids, sa vitesse, son
appartenance a une certaine classe de corps)ysecigm cherche a les dégager de la relation
gue le corps entretient avec son environnementebld®our Lewin une telle modification du
regard du chercheur marquerait le passage de ta daé causes vers I'analyse des processus.
Ce qui intéresse le physicien ce n’est pas peufquoi ce corps tombe-t-il ?” mais le
“comment”, commentcette chute se produit-elle ? Et Lewin conclutles< concepts ne
peuvent étre définis que par rapport a un certgie tle situation [...], la dynamique d’'un
phénomene n’est plus reliée a I'objet en tant @liemais dépend de la situation totale dans
laquelle il se produit » (Lewin, 1931/1959, p. 5Lk concept de développement est en
conséqguence articulé a un autre concept, celuhdmp. Le champ se constitue selon Lewin
au travers des relations existantes en son seia bpuir tour déterminent la dynamique de la
conduite d'un objet (sujet) d’'une maniere toujouosicrete (momentanée) et variée. Avec
cette insistance sur la variabilité temporaire cmsduites et phénomenes psychiques, Lewin
s’oppose clairement a une analyse factorielle assificatrice typique des recherches en
psychologie de son époque.

2) La deuxieme idée empruntée a Galilee a un ampilus méthodologique et complete
I'idée devariabilité. C’est la recherche des concepts génétiques-comaitis (génotype, cas
pur) qui permettront de saisir et d’expliquer leédentes conduites comme formant une
sérieou autrement dit comme les manifestations de lmenéi, de la méme réalité psychique
(voir la citation de Merleau-Ponty ci-dessus). Ploenwin la psychologie n’a pas seulement la
tache de dégager ces « réalités psychiques » qunedes lois en physique expliqueront la
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dynamique, les tendances, les manifestations dé&sopténes psychiques ; mais elle ne peut
de plus accomplir cette tache que par une démanghathético-déductive.

Dans I'exposé je vais analyser ces deux idées danLet je discuterai notamment leur
transposition dans le domaine de la psychologieaiedéfendre la these qu’en psychologie
et en sciences de I'éducation, la question du dgpeiment est inévitablement liée a un débat
meéthodologique dans le sens de Lewin.
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Axe 3.Démarches a visée développementale et traces delaidyement

Ignasi Vila,
Université de Girona

Pratique éducative et acquisition du langage: ueeherche sur
I'acquisition de la langue de I'école par des éeétrangers

L’augmentation spectaculaire du nombre d’éléveanéers dans les salles de classe
de la Catalogne suppose gu'en ce moment plus deés0les et centres d’éducation
secondaire ont un effectif scolaire comprenant 1y, 17 ou davantage de langues, et la
présence de 5, 6, 7 langues ou plus dans les satlésut a fait courante. D’ailleurs, la plupart
de ces éleves habitent dans des contextes sociglilngies dans lesquels la présence du
catalan, langue de scolarisation, est moindregvagxistante.

Dans cette situation, une des questions qui af@rdamentale est l'utilisation de
démarches pédagogiques pour promouvoir chez leggla connaissance de la langue de
scolarisation, tout en rendant possible en mémeddm transfert des habiletés acquises en
amont dans leur propre langue. Cette communicgpi@sente les résultats d'une étude
réalisée pendant deux ans avec les éléves de 6nad 8'une école dont 90% de I'effectif
scolaire est étranger. Le but du programme étaitddification de la pratique éducative afin
de promouvoir la connaissance de la langue de rizatian et garantir le développement
académique, cognitif et personnel des éleves. Nmmim@munication veut montrer la relation
entre les caractéristiques de la pratique éducatile développement linguistique des éléves,
de méme que l'utilisation de la langue pour consria connaissance scolaire.

Nous avons modifié la pratique éducative des peafars en ce sens que toutes les
interventions pédagogiques ont été axées sur tudanrale dans de petits groupes d’éleves.
En fait, il S’agissait de garantir que tous lesvé&puissent accéder a la négociation de ce qui
était fait et dit dans la salle de classe. Dansatire du travail pédagogique des professeurs,
nous avons analysé les ressources sémiotiqueséaslipour garantir la négociation des
signifiés impliqués dans la connaissance scolaitsg en place d’'une situation dialogique
symétrique, utilisation de la langue des élévedrecaocial et spécifique de référence, fluidité
de parole des éleves, expression orale compréheriladéquate et reformulation du sujet
partage).

En méme temps, tout au long de ces deux annéssanous analysé les modifications
concernant I'expression orale des éleves en uitlidas récits et nous avons établi une regle
évolutive selon la langue familiale des éleves. Navons analysé également 'emploi de la
langue dans différentes taches académiques telegpgr exemple, les mathématiques.

Les résultats montrent une relation étroite enkae pratique eéducative, le
développement linguistique des éléves et 'empdoiadlangue comme outil pour construire la
connaissance.
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Christiane Moro,
Université de Lausanne

Vers la conceptualisation d’un outil visant a maskél les situations ordinaires
de classe au regard du développement de la parofe@scolaire

Dans notre contribution, nous rappellerons lesiments sur lesquels Vygotski fonde
sa conception d’'un développement socio-historidupartir de I'ceuvre, nous insisterons sur
la nécessité de problématiser plus avant d’unelpaytiestion du développement potentiel et
d’autre part la question des conditions de produathatérielles, culturelles et sociales au sein
desquelles le développement se réalise. A cet ¢gadadsuite de Vygotski, nous soulignerons
gue les dimensions méthodologique et théorique étmitement articulées et dépendent
fondamentalement de I'objet que I'on vise a sdigirgotski, 1927/1999 ; 1930-1931/1998 ;
1931/1997 ; 1934/1997).

A partir de 14, nous mettrons en évidence un d@&wnents clés de la méthodologie
élaborée dans le cadre d’'une des recherches cesdalt sein de I'équipe lausannoise en
psychologie du développement socio-historique ([Jesn2005 ; a paraitre ; Joannes & Moro,
en prép.). Celui-ci a trait a la modélisation désasions ordinaires de classe au préscolaire en
y intégrant la notion de développement potenti@rseeux axes : pragmatique/épistémique
d’'une part (Moro & Wirthner, 2002) et rapport plois moins distal a la situation immédiate
d’autre part (Bautier & Rochex, 2004 ; Moro & Chadaene, 2006) dans ses caractéristiques
matérielles dont I'importance est soulignée au qoiésre (Moro & Joannes, en prép.) et qui
s’inscrit dans la suite d’'un développement initidéaieurement (Moro & Rodriguez, 2005).
Cette modélisation s’inspire de la notion d’'idégleé (Weber, 1904/1965, Coenen-Huther,
2003). Elle permet la catégorisation des situatjpréscolaires observées en s’appuyant sur
les spécificités notamment institutionnelles duadéppement a cet age (Thévenaz-Christen,
2005). Mais cette modélisation constitue aussiueibgt un outil permettant I'appréhension
dynamique du développement de la parole dans lersiié¢ des situations au long de la
scolarité (ici maternelle francaise) en fonctiors dbjectifs des programmes. Cette étape
meéthodologique de modélisation constitue une Etielle de I'objet visé par la recherche
qui consiste a établir une cartographie des usagéscolaires de la parole aux deux
extrémités de la scolarité maternelle, ciblant @é&sses primo-scolarisés (en toute petite et
petite section) et ceux parvenus au terme de l&ard#€o maternelle (moyenne et grande
section) dans un recueil de type quasi-ethnograghaprrespondant a environ 150 séances
d’observation de situations ordinaires de classee UWlustration sera réalisée a partir
d’extraits du corpus qui permettront de discutercertain nombre de questions évoquées
dans l'axe Il du texte de cadrage du colloque.

Références bibliographiques

Bautier, E. & Rochex, J.-Y. (2004). Activité comte ne signifie pas significations partagées.
In C. Moro & R. Rickenmann (Ed.Bituation éducative et significatiorfpp. 221-
245). Bruxelles : De Boeck.

Coenen-Huther, J. (2003). Le type idéal comme unsént de la recherche sociologique.
Revue francaise de sociologie, 44531-547.

Joannes, E. (2005)Enseignement-apprentissage et développement lagrgagil’école
maternelle. Vers la construction d’une cartograpkies usages préscolaires de la
parole.Nancy : Université Nancy 2. [DEA]. (premier prix).

22



Joannes, E. (a paraitre). Le développement derédepan maternelle. Pluralité des conditions
de sa mise en ceuvi@ahiers du Service de la recherche en éducatioQaiion de
Genéve.

Joannes, E. & Moro, C. (en prép.) Redéfinir la aitn comme lieu de développement
psychologique.

Moro, C. & Chéradame, C. (2006). Quel objet orainseigne dans une activité de lecture-
compréhension d’album en petite section de materfeln B. Schneuwly & Th.
Thévenaz (Ed.)Le travail de I'enseignant et I'objet enseigné :das du francais
langue premiérdpp. 19-35). Bruxelles : De Boeck.

Moro, C. & Joannes, E. (en prép., commande). Dgveént of Speech through Materiality in
French Nursery-School. A Case Study f3d & 5th/6th years old during Activities
about the Story of « Les trois petits cochons ».

Moro, C. & Rodriguez, C. (2005).'objet et la construction de son usage chez leébéme
approche sémiotique du développement préverBatne : Peter Lang. (ouvrage
subsidié par le FNS et I'Université de Genéve).

Moro, C. & Wirthner, C. (2002). Quelques réflexigmsur une approche triadique de la tache
scolaire. In J. Dolz, B. Schneuwly, Th. ThévenamM&Wirthner (Ed.),Les taches et
leurs entours dans la classe de francais. Actes8dlf colloque de la DFLM
(Neuchatel, 26-28 septembre, 20qOD-ROM]. Neuchatel : IRDP.

Thévenaz-Christen, Th. (2005)les prémices de la forme scolaire. Etudes d'aévit
langagieres orales a I'école enfantine genevoiBeese de doctorat en sciences de
I'éducation. Geneve : Université de Genéve (pdf).

Vygotsky, L.S. (1930-1931/1998Fhild Psychologyln R. W. Rieber (Ed.), The Collected
Works of L.S. Vygotsky. Volume 5. New-York : PlenlPress.

Vygotsky, L.S. (1931/1997)he History of the Development of Higher Mental ¢ions.In
R. W. Rieber (Ed.), The Collected Works of L.S.g@isky. Volume 5. New-York :
Plenum Press.

Vygotski, L.S. (1934/1997Pensée et langagParis : La Dispute.

Vygotski, L.S. (1927/1999).La signification historique de la crise en psyclywo
Paris/Lausanne : Delachaux & Niestlé.

Weber, M. (1904/1965). L'objectivité de la connaisse dans les sciences et la politique
sociales. In M. WebeEssais sur la théorie de la scienggp. 106-159). Paris : Plon.

23



Koviljka Barisnikov,
Université de Geneve

Développement atypique dans le contexte de laieéfie :
apports des études sur le Syndrome de Williams

Dans I'ceuvre de Vygotski, une place importantecesisacrée au développement et
aux déemarches d’appropriation du savoir par lesqreres présentant une déficience mentale.
Vygotski attribue une valeur particuliere au défidui reconnaissant un réle constructif
d’obstacle susceptible de provoquer une dynamigugukére dans le développement
psychique. Selon lui, la présence de déficits eamtrla personne a prendre une voie
détournée pour surmonter ses difficultés et engsme développement dans des voies
originales et nouvelles Vygotski défend ainsi lidée de [I'existence de esi
développementales « atypiques » chez les persatomtd’équipement biologique est altéré.
Selon lui, la singularité de ces formes développdailes requiert, pour étre comprise et
soutenue, une approche qualitative du fonctionnérpsychique et le développement de
démarches pédagogiques originales basées suafiaes et les besoins individuels.

Depuis une vingtaine d’années, les idées de Vyge&zkuisent le monde scientifique.
Cependant la nature abstraite de ses propositinascaie le manque de formalisation de ses
observations empiriques lui sont reprochées. A ufbe actuelle, certaines études
neuropsychologiques sur la déficience mentale samhbtoutefois étre en mesure de
confirmer certains des postulats avant-gardistea@s par Vygotsky. Certains résultats
suggerent par exemple I'existence de voies déveloeptales singuliéres, liées a un bagage
biologique déficitaire et différent, qui s’exprinterpar un développement particulier
« atypigue » et une modification des relationsrifd@ctionnelles et structurelles a I'intérieur
du systéme psychique (Barisnikov & Petitpierre,4)99

Le postulat de pluralité des voies de développertrent/e certains appuis dans des
études récentes menées sur le Syndrome de Wil(i@W3, un trouble génétique rare associé
a une déficience mentale. Ces travaux mettent @e®ee une organisation cognitive et
socio-emotionnelle surprenante. Ainsi sur le plagnitif, une dissociation entre de bonnes
compétences langagieres et des déficits séveras/eau des compétences visuo-spatiales a
notamment été observée. Les personnes porteusyd/ aeanifestent de bonnes compétences
en mémoire a court terme verbale et leur niveawcqiisition de vocabulaire semble
comparable, voire équivalent a celui de personoesvienant de méme age chronologique
(Barisnikov & Van der Linden, 1996). Les analysaslgatives de leurs performances
langagieres mettent toutefois en évidence des gsaseatypiques dans le traitement des
informations verbales, qui s'observent chez desrgaf SW (Majerus et al., 2003). Ces
constats confirment I'idée de Vygotsky selon latpild développement psychique pourrait se
construire de facon singuliere, comme résultat dedifications internesdu systéme
psychique. lls corroborent I'existence de mécanstmmpensatoires, destinés a rétablir la
dynamique du développement agissant comme une sémaptative de I'organisme face a
un mangue ou a un déficit.

De la méme maniére, certaines études révelenolasels performances des personnes
avec SW dans le domaine de la reconnaissance dagesgi et des objets. Ces personnes
semblent cependant engager des processus de #aitatypiques pour parvenir a ces
performances, qui different de celles utilisées pas participants controles d’age
chronologique équivalent. En effet, les personnes &W semblent ne pas suivre la méme
trajectoire développementale et certains indicesséat penser qu’elles ne parcourent pas les
mémes étapes d’acquisition que celles observéaslebenfants avec un développement dit
typique ou faisant partie d’autres groupes clingj&armiloff-Smith et al., 2004). Les
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techniques neurophysiologiques et d'imagerie pasomance magnétique confirment
l'utilisation de réseaux neuronaux différents chesz personnes SW par rapport au groupe
contrble dans la résolution de ces taches (Griek,£2003; Sarah et al., 2003).

Au terme de la présentation, nous souhaitons metireliscussion la capacité des
travaux présentés a confirmer ou non la thése skgmine de pluralité des voies
développementales.
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Yves Clot,
Conservatoire National des Arts et Métiers, Paris

Vygotski et le pouvoir d’étre affecté

1. Le développement n'est pas d'abord développetecta personne. Il n'y a pas de
coincidence entre développement du sujet et dépeiopnt de son activité. Le
développement de l'activité, de son pouvoir d'agirqu'on caractérisera — peut méme
déboucher sur une crise du sujet ou de la persdinpeut aussi bien sur étre I'occasion d'un
développement du sujet. Mais tout dépend du "pouvéire affecté" dont dispose le sujet,
pour parler comme Spinoza.

2. Le développement du sujet passe par I'extemkidicontact social avec lui-méme".
C'est la formule qu'utilise Vygotski pour défina tonscience. La question n'est alors pas
seulement celle de l'individu a l'intérieur du eotif mais, par migration fonctionnelle, celle
du statut du collectif a l'intérieur du sujet.

3. Le développement du sujet n'est pas l'accuinlaties apprentissages. Le
processus implique une réorganisation fonctionndle I'activité dont le sujet n'est pas
seulement le siege mais aussi l'auteur.

4. Les traces des processus décrits ci-dessusaitag que laissent les rapports entre
le réel de la pensée et les réalisations langagidaas les énoncés ou les gestes. Elles sont
aussi celles que laissent les rapports entre lededactivité et l'activité réalisée dans les
objets, les artefacts dans le cours de l'activiédigue avec autrui. On donnera des exemples
en psychologie du travail.
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Axe 4. Savoir(s) et développement

Frédéric Yvon,
Université de Montreal

Penser la formation professionnelle avec Vygotski

Les écrits de Vygotski n'ont pas seulement insparééflexion sur les pratiques
d’enseignement scolaire, mais aussi celle surrdadtion professionnelle des adultes. Cette
communication se limitera a cette derniere et ingmra les possibilités de transferts de
'enseignement a I'age préscolaire et scolaire l@efermation a I'age adulte. Notre question
sera donc simple : Vygotski peut-il nous aidererser la formation professionnelle ? Avec
guelles limites et quelles adaptations ?

La premiere partie de notre présentation tentereegrendre les grandes lignes de la
pensée pédagogique de Vygotski en nous appuydrd, auntres, sur la traduction en cours de
deux textes:Dynamique du développement intellectuel de I'enfant liaison avec
linstruction (1933a), Analyse pédologique du processus éducdii33b) (traduction de
Ludmila Chaiguerova). On insistera sur certaingetgpen particulier :

1. Tout enseignement doit étre adapté en fonction depériodes optimales
d’apprentissage ».

2. Le rapport entre apprentissage et développemeferelitelon les étapes du cours de
développement de I'enfant.

3. Le bon enseignement précede le développement ete oune zone proximale de
développement.

On s’intéressera ensuite aux utilisations qui &gt faites de ces textes pour penser
'apprentissage et le développement en formatiariegsionnelle. Il s’agira d’examiner les
lectures proposeées par la didactique professionratllla clinique de I'activité. On tentera
€également une comparaison avec la distinction gugyehologie du travail écrite et non-
ecrite chez Oddone et sa reprise dans les didgodiginalyse pluridisciplinaire du travail en
ergologie. L’examen de ces différentes appropmatieera mené d’un point de vue critique et
interrogatif. En particulier, on questionnera uoatdbution antérieure (Yvon & Clot, 2003)
pour en discuter le bien-fondé.

Nous terminerons sur un exemple de formation, wenpour les directions
d’établissement scolaire au Québec, qui tente diisgr la confrontation entre savoirs
d’expérience et concepts scientifiques. On mengomites difficultés rencontrées et I'échec
relatif de cette tentative. On s’interrogera poerntiner sur la place et la fonction des
concepts scientifiques pour le développement psajasel des gestionnaires d’école.
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Sabine Vanhulle & Groupe de recherdraes
Université de Geneve

Une science de l'intervention formative est-ellagable
au regard de la question du développement ?

Cet exposé se structure en deux parties. Il siapgpur nos recherches en formation
des enseignants et autres acteurs des métierstié&utiabord, a partir du milieu académique
(les cours) de cette formation ; ensuite, en preaarcompte la composante de I'alternance
(les coursversusla pratique en milieu de travail) inhérente aedtirmation. La premiére
partie s’intéresse a I'élaboration de savoirs msifnnels par les étudiants a partir des savoirs
de référence proposés a l'université. La secondepategre davantage la problématique de
'apprentissage par I'expérience et le contact deeuilieu de travail dans la construction de
ces savoirs professionnels. Dans les deux caslys@é des traces des cheminements réflexifs
des étudiants servira a thématiser, sur la baserdies decorpus des questions relatives au
probléme du développement: de quel développemewit-# et en quoi l'intervention
formative peut-elle I'influencer ?

1. La formation académique

Les perspectives de linteractionnisme sociodsi€ur sont constitutives de la
conception méme de nos dispositifs de formatiométaque. Nos recherches articulent des
lors deux axes : celui de 'intervention formati@ontairement orientée vers 'émergence de
processus de développement chez les étudiantetuetde la recherche fondamentale portant
sur les effets de ces dispositifs, tels qu'ils mauvétre inférés de I'analyse des discours -
écrits en particulier - produits par ces étudiantdil de leur formation dans sa composante
universitaire.

L'axe de lintervention reléeve d'une certaine idgee nous nous faisons d'une
ingénierie de formation pensée comme une « didaetilps savoirs professionnels ». Celle-ci
se fonde dans notre conception, sur la mise au geimédiations sociosémiotiques destinées
a enclencher des transformations de représentatimsles étudiants en ce qui concerne un
objet central de leur travail : I'enseignement ‘@pprentissage des savoirs scolaires. La
construction de savoirs professionnels au regaratateobjet, pris dans ses composantes
psycho-socio-didactiques, est au cceur de cettetiambormative.

L’axe de l'analyse des impacts de l'interventiannfative s’intéresse aux processus
linguistiques qui permettent d’'inférer, & partirsd@iscours produits par les étudiants, des
processus de construction de ces savoirs selorclimsinements réflexifs singuliers, ou
processus de « subjectivation » des savoirs professs.

Ces cheminements sont encadrés, voire « contsaipés les médiations formatives.
Aussi, d’'un axe a l'autre, sont pris en comptetigges de médiations mises en place : des
dispositifs ou artéfacts de formation et des tadwag volontairement congus pour susciter,
voire influencer, des modes de penser, de raispdeaefléchir, de problématiser les savoirs
offerts et de les transformer en significations ppges a I'agir, de se positionner, de
s’identifier a une profession, de se penser contuteues dans cette profession.

Nos recherches se structurent donc selon deux mtemel’abord le moment de
l'intervention formative fondée sur des taches rderactions structurées avec les pairs,
I'écriture réflexive individuelle et l'usage d’imsiments tels que le portfolio de
développement professionnel ou I'entretien d’éviidmastructuré entre formés et formateurs.
Ensuite le moment de la recherche fondamentale acodés a I'étude descriptive et
compréhensive des « processus de subjectivatitongdée sur des analyses a grain fin des
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opérations réflexivo-discursives repérables daasdlscours, et mise en lien avec I'analyse
des types de médiations qui ont pu infléchir ladpition de ces discours.

En termes de résultats, les analyses de cas igguess recherches fondamentales
refletent des régularités dans les parcours de tromtion des savoirs relatifs a
'enseignement/apprentissage des savoirs scolairégularités dans leurs composantes a la
fois socialement déterminées et différenciées sgdsparcours singuliers typiques.

Quelles distinctions mais aussi quels liens, ke &@zhéant, ces résultats permettent-ils
d’établir entre apprentissage et développemenepsadinnel ? Entre simple « appropriation »
et « subjectivation » fine des savoirs en quelidantre démarche réfléchie apprise selon des
formats contraints, et processus réflexifs vérgat#nt incorporés comme des clés de volte
de la constitution d'unepraxis batie sur l'appréhension critique de ces savoiQ®
apparaissent au juste des signesdéeeloppementl’'une pensée professionnelle a la fois
singuliere et ancrée dans une culture de la priofe§s Ou y a-t-il transformation de
représentations, et a quel degré ?

2. La formation en alternance

Nous nous sommes progressivement orientés égalaraenune appréhension plus
large de la construction des savoirs professiorgrelgrenant en compte I'apprentissage dans
les milieux de travail (notamment par les stagés}te nouvelle perspective nous a conduits a
nous intéresser :
- aux phénomeénes de reconnaissance ou de valigetidas acteurs de terrain qui influencent
positivement ou non la construction des savoirggggionnels et le développement des futurs
acteurs de I'enseignement ;
- aux indices qui manifestent en quoi la constarctie ces savoirs se produit conjointement
avec la construction de l'identité socioprofessiten

A partir de ces nouveaux plans d’investigatiomndllyse des processus réflexivo-
discursifs s’enrichit. Elle tente de prendre en ptamles traces qui manifestent dans les
discours (oraux et écrits) des étudiants, desanbfrs aux contextes de production du savoir
(cours académiques, expériences de travail, iritersc avec des formateurs du terrain,
recours a des savoirs qui circulent dans I'ingotugducative au sens large) ; et d’approfondir
dans la foulée l'analyse du traitement des conteleusavoirs et des formes énonciatives
subjectives données a ces contenus.

Ces nouvelles pistes de recherche nous poussdfimeér la définition de la notion de
« savoirs professionnels ». Souvent considérés daes certaine littérature du domaine
comme indexés a l'apprentissage expérientiel etnoenmon textualisables, ces savoirs
professionnels nous apparaissent plutét en temsite plusieurs modes d’appréhension de la
profession : entre les savoirs scientifiques deregfce ; les savoirs qui circulent dans
l'institution éducative ; les savoirs de l'actiorarismis (ou « montrés ») par les experts qui
exercent le métier ; les savoirs acquis et plusmmins conscientisés dans et a partir de
I'expérience en propre ; et le réservoir des savmiéalablement acquis par les individus dans
leurs trajectoires de vie. Dit plus schématiquementre savoirs scripturalisés et légitimeés et
savoirs implicites, entre apprentissage formepetrentissage dans I'activité de travalil, etc.

Cette redéfinition des savoirs professionnels sepie maniere plus complexe qu’au
départ la question du lien entre leur acquisitepprentissage et le développement identitaire
et professionnel des acteurs. Entre autres, eliew® le probleme des deux logiques de
'apprentissage formel et expérientiel. Elle pousgseanterroger plus avant la portée -
essentielle - des notions de passage des congepitasés aux concepts scientifiques, de
zone de proche développement et d’expérience ¢eucia

Elle renvoie ainsi a des problémes de conceptes dispositifs de formation, en
particulier a partir de l'irréductible - mais hestigque - hiatus entre la «théorie » et la
« pratique ».
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Ce qui nous conduit a proposer une seconde voipral@ématisation : les savoirs
professionnels se construisent dans une tensitie ées offres multiples de significations ;
ils s'articulent dans des formes de pensée et mgalge marquées par des hybridations ; ils
refletent des logiques d’action plus ou moins ekirLes discours subjectifs produits
apparaissent, plus encore que dans nos recheraitésieares, comme en quéte de
significations valides, en quéte d’'une énonciatiohjective senseée, finalisée et cohérente.

Nous posons des lors, en nous portant en fauxectitée d’'une certaine littérature
du domaine, que les savoirs professionnels, pour@p étre validés en tant que savoirs
construits au carrefour de significations sociaastension, sont textualisables. Et que leur
textualisation constitue une voie essentielle adgssionnalisation, mais aussi une condition
du développement des acteurs dans leur profession.

C’est pour nous un enjeu majeur pour penser plaatades dispositifs de formation
initiale et continue, sous l'angle de ce que noasnmons la didactique des savoirs
professionnels, et pour la recherche sur ce qustitar les savoirs professionnels propres aux
métiers éducatifs et les conditions de leur misdiscours.

L’exposé tentera ainsi de visiter a sa manierguastion de ces journées : si une
science du développement est pensable, alors ereede l'intervention formative est-elle
a son tour pensable au regard de la question delappement ? Plus modestement, I'on
s’efforcera en fait de proposer sous cet angleqyesl pistes de réflexion pour la formation et
la recherche sur la formation a I'enseignement.
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Maria-Luisa Schubauer-Leoni,
Université de Geneve

L’'acces aux savoirs scolaires a 5 ans : commenidié des pratiques didactiques
contribue a une étude du développement de I'erdfignt

Cette intervention se situe depuis une entrée acatipte en didactique et considere
gue l'étude des conditions scolaires d'accés awoiga ne peut étre dissociée d'une
compréhension fondamentale des processus dansles@aels les personnes se forment.

Nous prendrons appui sur un dispositif didactigus en oceuvre, pendant plusieurs
mois, dans une classe avec des éléeves de 5 arécdle lenfantine genevoise (Schubauer-
Leoni, Leutenegger, Ligozat & Fluckiger, 2007 ; getr & Schubauer-Leoni, sous presse)
pour confronter les éleves a la nécessité de p@dig@s traces scripturales pour se souvenir
d’'un ensemble de choses matérielles constitutigs tiésor et les communiquer a d’autres.
Il s’agira alors de montrer comment peuvent s’alfic des expériencestricto sensu
(inhérentes au rapport des sujets a des systemigetd qui évoluent localement sous couvert
d’'une conjoncture didactique précise propre a w@naine forme scolaire) et des expériences
lato sensususceptibles de réorganiser, sur une durée phguéy les assujettissements des
expeériencestricto sensuau profit d'une forme de «liberté » personnelleé sg manifeste,
elle aussi, dans le cadre scolaire. Un processuadorialité » de I'agent participerait alors
au mouvement d’émergence de la personne qui sdop@ee Par ce biais il est proposé
d’inscrire le débat sur les processus de développemdans I'évolution des pratiques
collectives qui caractérisent la situation didasticetudiée et montrer ainsi a quel point la
structuration personnelle se configure a travers plaralité de formes collectives de travail
en classe.

Pour ce faire, sera privilégiée la mise en cotegrde deux éleves que I'enseignante
estime comme occupant des places distinctes daclagse (un éléeve considéré encore un
peu « bébé » et qui nécessite un encadrementacomsiur qu’il accepte d’intégrer le travalil
en cours et une autre éléve jugée « bonne » enté¥essée par les activités proposées). Ces
eléves ont été étudiés a travers des observatiorsesont déroulées sur 5 moins pendant un
« jeu du trésor » proposé dans le cadre de la releheMais cette intervention se focalisera
sur des entretiens en face-a-face menés par lehgherau fil du temps et en particulier sera
pris en considération I'entretien mené quasi anlalé la séquence didactique. Sur la base des
traces scripturales produites par les deux élevasgnt les mois précédents, est co-
reconstituée dans I'entretien I'histoire des objetscontrés par chacun. En tenant compte des
observations menées par ailleurs, les traces disesr produites dans les entretiens sont
constitutives d’'une clinigue didactique et partaptles donnent des indications fort
intéressantes quant a la nature évolutive du ragmsonnel et institutionnel aux objets
enseignés. Le rapport que I'éleve manifeste nonlesent aux objets (matériels,
symboliques, scripturaux et oraux), mais aussifaurains (pairs, enseignante et chercheuse)
et au décodage de leurs attentes respectives, pgenaentribuer a la configuration des traces
evolutives de I'apprentissage produit dans un domaeiblé.

La situation didactique créée est nécessairemetificialle mais elle permet
’émergence d’un rapport authentique, inédit ehstant de la part d’'un collectif d’éleves qui
ne manquent pas de convoquer dans leur agir daptagiques familiales et sociales. Bien
gue le jeu proposé aux éleves trouve son origindidactique des mathématiques (production
de traces iconiques avec traits distinctifs powigier I'ensemble d'objets), I'analyse des
pratiqgues effectives montre a quel point cette sgge s’avere fondamentale pour penser
I'’émergence de toute trace scripturale et posesi gngquestion de la fonction didactique de
I'écrit pour traiter de facon distinctive des pramles de mathématique ou pour fonder

31



I'écriture alphabétique dans divers genres textuelsdier de facon clinique/expérimentale
(Leutenegger, sous presse) les conditions d’amgesavoirs sur des durées longues semble
ainsi contribuer a une compréhension renouveléeqdestions relatives au développement
des personnes.
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Michel Brossard,
Université Bordeaux 2

Deux aspects du développement : sources exteraesoetnouvement

Comment concilier ces deux affirmations qui somt @eur des réflexions de
Vygotski : d'une part il affirme que le développamest d’essence culturelle (il ne peut se
concevoir que si I'on replace I'enfant dans le neom® la culture auquel il appartient) et
d’autre part il affirme et s’efforce de démontreregselon ses propres termes, «la ou il n'y a
pas auto-mouvement, il n'y a pas développementygotski aurait-il hésité — non pas sur le
caractére historico-culturel du développementcsypoint il 'y a pas de doute a avoir — mais
sur la fagcon dont il convient d’expliquer et de grendre la dynamique du développement,
ce qui propulse et anime le développement.

La question se complique lorsque, pour tenter alsirsla réponse de l'auteur, on
regarde de prés un certain nombre de textes gemdatpeu prés de la méme époque : soit on
trouve des textes dans lesquels Vygotski approfdadioncept de développement et le met
en ceuvre aux différentes périodes de la vie déalfgnmais alors il est tres peu question des
rapports entre apprentissage et développement, osoitrouve des textes dans lesquels
Vygotski s’efforce d’approfondir et de préciser leapports entre apprentissages et
développement mais alors le lien qu’il établit avecschéma du développement gu’il a
proposé par ailleurs n'est guere précisé. Par ebegnvygotski s’efforce de caractériser la
transformation du systeme psychologique a la pértoahsitionnelle au cours de laquelle la
pensée par concepts devient dominante, mais ilgrgiomne a aucun moment la facon dont
peuvent intervenir a cette période les apprentessagolaires.

Avons-nous affaire a deux cheminements théorigliférents ? Et si c'est le cas
pouvons-nous — a nos risques et périls — tentgrodesuivre et de mettre en cohérence ces
deux lignes de réflexion. C’est ce que nous allessayer de faire a partir de la relecture de
guelques textes de Vygotski. Nous procéderons eis temps: tout d’abord a partir
d’exemples donnés par Vygotski lui-méme, nous tilerens les concepts clés que Vygotski
propose pour comprendre le développement. Puis nous arréterons sur une peériode qui
retient toute son attention qui est celle de I'edoénce (période dite transitionnelle). Nous
rapprocherons deux textes: le chapitre Hédologie de [Il'adolescentonsacré au
développement de la pensée et I'incontournableickap dePensée et Langag®ans une
derniere partie, a I'aide des concepts centraux cése », de « développement prochain » et
de «réorganisation », nous essaierons de prétgserrapports entre apprentissage et
développement et de cerner de plus pres la dynandgudéveloppement telle que I'entend
Vygotski. L'idée principale étant que si les appigsages sont « source » du développement,
le développement n’en a pas moins sa propre logique
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Axe 5. Milieu(x) et développement

Cintia Rodriguez,
Université Autonome de Madrid

The circumstances of gestures: Communicative gesiarolving objects
become self-reflexive. A case study

Prelinguistic babies not only understand signg tihers direct to them, and later
employ these signs themselves to communicate witérs, but they also come to direct the
same signs toward themselves iprizate way, with a self-regulatory function. Initiallyhére
are signs which adults produeéth or towards the child to direct her attention towards
something in the world, or to get some action daxiefirst, children do not understand the
meaning of these gestures. Later on, however, uhegrstand that the signs another person
directs towards an object are linked to its used(Rmez, 2006; 2007n press Moro &
Rodriguez, 2005; 2008).

This happens very much in agreement with Vygotskaiv of the double formation of
the psychological processes. According to this fasychological functions appear first at the
intermental level, through communicative semiotiedmators, then subsequently at the
intramental level, as a product of internalizatiamen the child directs towards herself the
semiotic mediators previously directed towards hgranother person in communicative
contexts (as it is the case with language, see &on2006). When they become interiorized,
signs acquire a new function of thought. The prea#snternalization is a very important and
intriguing phenomenon, and many questions remaisoluad in typical and non-typical
development.

In a prior case study, we showed a 18 month-olxy lging private gestures (signs) as
“tools of thought”, to think externally about a ptem, this is, when she was trying to
perform a complex conventional use of an object.aNalysed two types of private gestures:
(1) private ostensive gestures and (2) privatetp@rgestures. These private gestures with a
self-reflexive function are particularly importaas the subject of the study is a girl with
Down syndrome (Rodriguez & Palacios, 2007).

In the study we present here (Rodriguez & Basilif)8), we have looked backward
to the process in order to rebuild the pathway @k ldid these gestures became private to
accomplish a self-reflexive function. We have famlisin microgenetic, observational,
longitudinal analysis of triadic interactions chddult-object from 12 month-old. Here the
baby produces signs towards herself that are udgdd avsimilar function, but are less
complex: they are shorter and related to previarsgonventional uses of the object such as
sucking it or to conventional uses of shaking itairhythmic way to make sounds. We
hypothesize that these signs directed toward tersght be private gestures' precursors.
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Jean-Paul Bernié,
Université Bordeaux 2 & 4

Pratiques langagieres et processus développementalations, points aveugles

Ma contribution tentera d’apporter des réponsés @uestion suivante : compte tenu
du fait que le développement constitue bien I'hmmizle toute entreprise didactique, peut-on
clarifier, et a quelles conditions, le statut desdpictions langagiéres des apprenants lorsque
I'enjeu réside dans « les processus d’appropriatadiintériorisation (...) des connaissances
et valeurs du milieu », comme le dit le texte cBotation de 'Axe 5 ?

Effectivement, nos recherches sur la relationeentmstruction des connaissances a
I'école et pratiques / activité langagieres ont togagner a étre reprises, interpellées, dans la
perspective de la question du développement.

Il y a en effet trois raisons de remettre en causeimage un peu idéalisée du statut
des pratiques langagiéres dans le développement :

-le refus de confondre verbalisation et concematbn : si les connaissances se

construisent dans un milieu langagier, elles neégeisent pas a du langagier. Les

connaissances sont des opérations de pensée ad'dans des formes sémiotiques.

Certains en déduiront que I'on ne peut trouveplgsdrations dans les formes car elles

résident dans l'utilisation des formes. Il y a taprobleme a examiner.

-la nécessité de revoir ce que I'on appelle «imtisation ». On intériorise sans doute

quelque chose lorsque 'on se montre capable d®depe des manieres de parler,

mais quoi ? On a raison de rappeler que sous lalitasle formelle, les
conceptualisations peuvent étre hétéroclites. Rdaenenace « socio-constructiviste »
qui conduit & minimiser les savoirs et les conttains qui les accompagnent, faut-il
abandonner notre notion de « secondarisation » ?

-la distinction entre apprentissage et dévelopmgmoe qui recouvre plusieurs autres

distinctions : entre 'immédiat et le différé, emte manifeste et le souterrain, entre le

comportemental et le psychologique. On notera qoiigr ces distinctions est un
risque fortement accru par I'idéologie des « corapéss ».

Une partie de cette argumentation est certes tdisiey comme on le verra, mais elle a
le double mérite d'obliger a préciser des aspestportants de la nature de I'activité
langagiere, ainsi que les conditions dans lesqusht@ statut dans I'étude du développement
peut-étre envisagé. J'ai choisi d’apporter une gnutation encore partielle & partir d’'un parti
pris : observer ce qui dans I'apprentissage neegbas que de phénomenes d’apprentissage.
A partir de divers moments de séances d’enseignedeela grammaire, des mathématiques
et de la biologie, j'aborderai les trois questisng/antes :

* Etudier lactivité langagiére, est-ce chercheactivit¢ dans des formes ? Cela

supposerait une conception du langage étrangeaenidtion d’activité. Il est donc

nécessaire de clarifier ce que I'on entend lordqueévoque le risque de réduction de
la conceptualisation au langagier. Il y a nécesbitg retour sur les relations langage-

activité et sur la triple nature du langage, &ola &gir en soi, instrument contribuant a

la réalisation de l'activité en raison de sa cagade médiatisation symbolique, et

forme d’activité conjointe, susceptible d’étre ceptualisée selon les mémes modeéles
que lactivité tout court, dans une perspectivearglgenres discursifs et genres de

I'activité (Bernié, 2001) —ce qui ne signifie pagegchacun n’ait pas ses propres objets

et ses propres instruments.

* Que nous apprend l'approfondissement de l'analgsursive des processus

« intermédiaires » qui permette de rendre compteadactére a la fois « ascendant »
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et « descendant » de la conceptualisation ? « haéeene réside ni dans le « vouloir
dire » ni dans le dit, mais dans les passagesmentie I'un a l'autre ; c’est-a-dire
dans les mouvements incessants d’objectivationsiedases et de rectifications »
permettant de repérer les « figures de significati¢Brossard, 2005).

* Qu'attendre de la reprise en ce sens, en terraestdations didactiques prenant en
compte les spécificités des objets de savoir, direcgénéraliste ébauché sous
I'appellation « communauté discursive disciplinaiescolaire en construction » ?
Pouvoir interpréter le statut des productions lgregas dans un tel cadre suppose a la
fois un réexamen des processus de transpositidmtebduction d’outils d’analyse
relatifs a la chronogenése et a la topogenesels-amamparatistes d’exploration du
double processus de construction de I'objet etahitipnnement énonciatif de I'éleve.

L’on pourra constater par exemple que le réle @pEmental de I'activité langagiere
apparait lorsqu’il ne s’agit pas d’ajuster le moradex mots mais les mots au monde, pour
reprendre un belle formule de J.-B. Grize, ce aqwieise les enjeux du positionnement
enonciatif de I'éleve, ainsi que ceux de l'actidrdes gestes professionnels du professeur, au
prix d’un détour par les situations didactiquepaatle rapport qu’elles instaurent entre I'éleve
et 'objet.
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Jean-Yves Rochex,
Université Paris 8 - Saint-Denis

Apprentissages, contextes et milieux sociauxggfalités scolaires
Une science du développement peut-elle se passeipdint de vue sociologique ?

Le sociologue britannique Basil Bernstein citeeandmbreuses reprises le travail de
Vygotski comme une des références majeures sunddeq il a bati son propre travail, 'un et
'autre se fondant sur une référence partagée aolement a I'oeuvre de Marx mais aussi a
celle de Durkheim, que Bernstein oppose non seuiem@e « structuralisme abstrait » de
Piaget, mais, plus généralement, a toutes lesidsoontemporaines qui convergent vers un
« idéalisme de la compétence » qui se paie dux«qhi I'abstraction de l'individu de
'analyse des distributions du pouvoir et des ppes de contrble qui spécialisent
sélectivement les modes d’acquisition et leursisatbns » (Bernstein, 2007%. 78).
Toutefois, il considere que le psychologue rusgeples encore ceux des auteurs qui
constituent ce qu'il appelle « le post-vygotskismmee parviennent pas a déployer toutes les
conséqguences sociologiques de la thése vygotskomnfegenese sociale du psychisme et de
la conscience, compte tenu d’'une conception trgtricive du développement qui les
exposerait au risque de déterminisme langagienstmimental : « Vygotski appeared to have
a restricted view of development, essentially cthgmj and a practice which appears to
privilege the acquisition of the “tool” rather thdéme social context of acquisition. [...] The
metaphor of “tool” draws attention to a device, empowering device, but there are some
reasons to consider that the tool with its intes@cialized structure is abstracted from its
social construction » (Bernstein, 1994).

Aussi, pour qui s'intéresse a la production dégatités scolaires et a leurs rapports
avec le développement, il semble heuristique dées@rdes deux approches et d’'étre, avec
Bernstein, plus sensible sans doute que n’a prel8ygotski et que ne le sont nombre de
ceux qui s’inspirent de son ceuvre, non seulemdat @uralité des formations sociales et
culturelles (Scribner, 1985), mais, pour ce quisheoncerne ici, a I'hétérogénéité et a la
conflictualité propres a chacune d'elle, a la ditéades milieux sociaux, des institutions et
domaines d’activité qui la constituent, a celle dexles de socialisation qui en découlent et
qui constituent des contextes sociaux différena&gppropriation et d’'usage des outils
matériels et idéels, sources potentielles de dppelment.

Si Vygotski (1935/1978, p. 84) nous invite a cdéser que « chagque apprentissage
auquel I'enfant est confronté a I'école a une pséeire » qui a commenceé bien avant qu’il ne
fréquente I'école, il ne s’est guere intéressé @ntextes sociaux différenciés dans lesquels
se constitue cette pré-histoire, et ne nous digpasd chose de la complexité des rapports qui
peuvent se nouer, au profit ou au détriment duldgpement, entre les apprentissages et les
expériences reéalisés hors et antérieurement ald’éeb ceux qui le sont en son sein.
L’approche et les questions de Bernstein paraiséeniors complémentaires pour étudier et
décrire comment les processus de développemenet iljectivation peuvent se déployer ou
au contraire se nécroser au cceur des tensionsyaleriges et contradictions qui se nouent
entre ces deux spheres et matrices d’activité que I®xpérience familiale et I'expérience
scolaire. On tachera, sur la base de recherchegigmnt différents ages et différentes étapes
du cursus scolaires d’en donner quelques exemples.

Mais I'école la classe, sont elles aussi des ctededans lesquels se construisent,
souvent a I'insu des protagonistes, des milieuxascdifférenciés d’activité, d’apprentissage
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et de développement potentiel. Au coeur des divedesd’interactions entre enseignants et
eléves, se co-construisent ainsi des « contragtigies différentiels », selon I'expression de
Maria-Luisa Schubauer-Leoni, et des opportunitéppiendre différenciées et inégales dont
la récurrence ne peut qu’étre source d’inégali@s.en donnera également des exemples,
issus d’'une recherche en cours a I'école élémentair s’efforcant, comme le recommandait
Bernstein, d’élaborer les principes qui « devrafawctliter, chaque fois que c’est nécessaire,
les descriptions des relations entre les microaeties et leurs macro-contextes » (Bernstein,
2007, p. 219).
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Jean-Paul Bronckart,
Université de Geneve

Le milieu comme source
de contradictions potentiellement développementales

Dans cette contribution, nous nous risquerons ailthba une tentative de
différenciation, de conceptualisation et d’orgati@ades diverses sortes d’'« appareils » (au
sens althussérien) régulierement considérés corefeeant du « milieu » dans I'ceuvre de
Vygostki et dans les travaux qui s’en inspirentublalistribuerons ces objets (et éventuels
sous-objets) en quatre rubriques Finfrastructure socio-économiquée’un groupe (et la
position de classe qu’y occupe une personndgs valeurs idéologiques I'ceuvre dans ce
méme groupe, qui ne sont pas mécaniquement dépgendbmla teneur de l'infrastructure (cf.
Voloshinov, 1929/1977) et qui se manifestent dassgdroductions collectives sémiotisées
(dans les textes en particulier) ;les cadres de l'activité de travaidont les structures
organisationnelles et les « collectifs de travdils que les analyse notamment Clot (1999) ; -
les dispositifs de formatiomn vigueur dans la famille, I'école (voir les mots de « milieu
didactique », « communauté de pratiques », etcd’autres cadres, dont ceux ayant trait a la
formation des adultes.

Nous proposerons ensuite une maniere d’élargisged® la position vygoskienne
ayant trait aux conditions du développement, puisatamment a I'analyse qu’en avait
proposée Schneuwly dar@@ontradiction and Developmer{ii994). (a) Les contradictions
potentiellement développementales ne surgissens@agment des différences entre I'état
psychologique actuel d’'une personne et ce qui stipeoposé depuis I'une ou l'autre des
rubriques du milieu, mais surgissent aussi de fépgnsion, par une méme personne, de
différences ou d’oppositions déja a I'ceuvre darssmaémes rubriques. (b) Le développement
ne consiste pas nécessairement (voire pas dudiouthe résolution ou une annulation de ces
divergences, mais en la compréhension de leurfgigtion, générant elle-méme un surcroit
de compréhenson de sa position propre; le développt est en ce sens « processus
engage » et non produit. (c) Les indices de déypelo@nt que I'analyse psychologique peut
identifier (dans les discours ou dans les actegenwent étre que des indices synchroniques
d'un enclenchement dynamique, d'un «potentiel Wdpmement», dont [lissue
(diachronique) n’est jamais assurée.

Sur ces bases, nous analyserons des extraitsudesdees d’entretiens : d'une part
des entretiens avec des infirmieres a propos dutgtde la signification) d'un soin qu’elles
administrent (cf. Bulea, 2007) ; d’autre part desretiens avec des étudiants ainsi que des
délégués du CICR, ayant trait au vécu de leuraurede voyage ». Dans les deux cas, nous
tenterons d’identifier les processus par lesquedsdifférentes positions disponibles dans les
cadres du travailsont convoguées et mises en scene, et d'identdwreffets de cette
(relative) appropriation sur la position propre ddasrviewes. Nous tenterons aussi de mettre
en évidence le role particulier que joue dans aesgssus cealispositif particulierement
exploité danda formationdes adultes qu’est I'entretien (de recherche 8usNexaminerons
enfin les probléemes que pose linterprétation dendes de ce type, a la fois au plan
meéthodologique (quels sous-ensembles d’indicesdpeeen compte et pourquoi ?) et au plan
théorique (en quoi et jusqu’a quel point des parpleuvent-elles attester de I'enclenchement
d’'une dynamique développementale ?).
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