Un inédit de Vygotski

Présentation

- Jean-Yves Rochex -

Le texte, inédit en frangais, que nous publions ci-dessous fait partie d’ une série de conférences
données par Vygotski en 1933-1934 — soit donc ala fin de sa vie — et consacrées al’ éaboration du
concept de « zone de proche développement » (ou « zone proximae de déveoppement » sdon les
traductions) et de ses implications théoriques et pragmatiques. Ce concept et ces implications trouveront
leur formulation la plus aboutie dans |e texte « Le probléme de I’ enseignement et du dével oppement menta
al’ &ge scolaire » (conférence donnée en 1934 al’ Ingtitut Pédagogique de Bubnov, et traduite en frangais
dans le recudl Vygotski aujourd’ hui(1)), ains que dans le chapitre 6 «Etude du développement des
concepts scientifiques pendant I'enfance » de Pensée et Langage(2), leur éaboration e leur usage
sdargissant du probleme traditionnd de la mesure de I'intdligence a cdui des reations entre
I’ ensaignement-apprentissage et le dével oppement cognitif (3).

On sait que la théorie vygotskienne de la zone de proche développement va al’encontre des
conceptions, profanes ou savantes, selon lesquelles gpprentissage et enseignement devraient serégler sur le
développement qui a dga eu lieu sans pouvoir en trandformer en retour ni le rythme ni la nature,
conceptions dont Vygotski faisait dors grief aPiaget, et qui sont devenues prépondérantes dans le discours
psychopédagogique contemporain. Pour Vygotski au contraire, I'enseignement doit ére en mesure de
diriger le proces de développement plutdt que d étre entrainé par Iui : « La pédagogie doit se régler non
aur I’hier mais sur le demain du développement enfantin. (...) L’ gpprentissage serait parfaitement inutile S'il
ne pouvait utiliser que ce qui est d§avenu ameaturité dans le développement, sil n'&ait pas lui-mémela
source du développement, la source du nouveau. (...) Toute matiere d enseignement exige de I’ enfant plus
gu'il ne peut donner ace moment-13 ¢ est-adire que I’enfant al’ école a une activité qui I’ oblige adépasser
ses propres limites »(4). A cetitre, les multiples interventions de Vygotski devant des publics d’ éducateurs
— dont celle que nous présentonsiici, prononcée lors de la Conférence panrusse sur I éducation préscolaire
— de méme que sa préoccupation affirmée pour les problémes

1 Jean-Paul Bronckart et Bernard Schneuwly (eds.), Vygotski aujourd’ hui, Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1985.

2 Lev Sémionovitch Vygotski (1934), Pensée et Langage, traduction frangaise de F. Séve, Paris, Editions Sociales,

1985.

3 Cf. sur ce point le chapitre 9 « Education and Devel opment » de René van der Veer et Jaan Valsiner, Under standing
Vygotsky. A quest for synthesis, Cambridge, Blackwell, 1991.

4 Lev Sémionovitch Vygotski, Pensée et Langage, op. cit. En fait, les études empiriques ne permettent guére de
dissocier enseignement et apprentissage. |1 n’en demeure pas moins que la position affirmée par Vygotski est d’une
importance majeure pour échapper aux tendances solipsistes, puérocentriques et attentistesqui nourrissent le discours
psychopédagogique contemporain, sans renoncer pour autant al’ hypothése constructiviste.



posés par | éaboration des programmes des divers niveaux d' enseignement et d’ éducation apparai ssent
comme desillustrations en actes de ses daborations théoriques.

La lecture paraléle du texte présenté ici et des deux textes cités ci-dessusfait gpparaitre combien
la portée du travail de Vygotski s dargit de la distinction apprentissage spontané / apprentissage réactif ici
mise en aavre aux couples concept spontané / concept scientifique et développement / apprentissage qui
seront au caar des textes ultérieurs, ces trois couples notionnels se répondant sans pour autant se
superposer. De méme que ce que Vygotski nommeici I’ gpprentissage spontané est déterminé « non par le
systéme d’ exigences programmées de I école mais par les besoins de connaissances, d' habilités, etc., qui
gpparaissent dans le processus de relation réciprogue entre le tout jeune enfant et le milieu environnant »
(note de I’ édition russe), par concepts spontanés, il entend « les formes de pensée ou concepts quotidiens
qui ne se développent pas dans le processus d assmilaion d'un syseéme de connaissances apporté a
I’'enfant par I’enseignement, mais (qui) se forment dans le processus de son activité pratique e de sa
communicaion immédiate avec son entourage » (note de I'édition russe de Pensée et Langage).
Digtinctions intéressantes, mais qui N’ en sont pas moins maaisées, tant sur le plan théorique que sur le plan
empirique(5), & qui surtout ne doivent pas ére lues de maniére nai ve, ke propos de Vygotski n' éant
jamais ampligte ni univoque. Aind parler d’ gpprentissage spontané ne signifie évidemment pas pour lui ni
que le secret et le moteur de cet apprentissage résderaient en I'enfant, sans que le monde adulte
(personnes et dgnifications) y intervienne pour diriger le développement, ni al’inverse qu’ une gpproche
développementale ne simpose pas pour éudier les posshilités et les modes de rédisation d'un tel
apprentissage. Aing Vygotski écrit-il, concernant le passage ala pensée par représentations géenérales
propre al’ &ge préscolaire combien ¢’ est « amesure que se développe la communication de I enfant avec
les adultes (que) s éend auss la générdisation enfantine, et vice-versa. »

Il reviendra plus tard sur ce point fondamentd : « Le langage de I’ entourage avec ses significations stables,
congtantes, prédéermine les voies que suit le développement des générdisations chez I'enfant. Il lie
I"activité propre de I’enfant, la candisant dans un sens déterminé, rigoureusement défini. Mais, tout en
uivant cette voie déerminée, prééablie, I'enfant pense sdon le mode propre a son dade de
développement intdlectudl. Les adultes, dans la relation orde avec lui, peuvent déerminer le cours du
développement des générdisations et son terme, ¢’ est-adire la générdisation qui en résulte. Mais ils ne
peuvent lui transmettre leur mode de pensée »(6). De méme, pas plus que I’ gpprentissage déterminé par
les exigences propres et systématiques de |'école nannule et ne remplace I’ apprentissage spontané,
I’acquisition et |e développement des concepts scientifiques ne font disparaitre ni les concepts spontanés ni
leur usage, sans lesquelsils ne pourraient avoir lieu: « Le développement des

5 Cf. sur ce point Gérard Vergnaud, « Laformation des concepts scientifiques. Relire Vygotski et débattre avec lui
aujourd’ hui », Enfance, Tome 42, n° 1-2, 1989, p. 111-118.
6 Pensée et Langage, op. cit.



concepts scientifiques doit immanquablement prendre gopui sur un certain niveau de maturation des
concepts spontanés, mais, en retour, « |’ gpparition des concepts de type supérieur, tels que les concepts
scientifiques, ne peut manquer d'influencer sur le niveau des concepts spontanés dga formes», «les
générdisations de structure supérieure propres alx concepts scientifiques provogquent obligatoirement des
modifications dans la dructure des concepts spontanés». Aind, «le probléme des concepts non
spontanés, et en particulier scientifiques, et aufond celui de I’ gpprentissage scolaire et du dével oppement,
car le fait méme de leur apparition apartir du processus scolaire, qui est la source de leur développement,
est rendu possible par I’ existence des concepts spontanés. C'est pourquoi |’ éude des concepts spontanés
et non spontanés est un cas paticulier de I'éude plus générde qui a pour objet la question de
I” apprentissage scolaire et du dével oppement>(7).

Dans ce cadre, Vygotski réfléchit sur la question des programmes et des findités assignés a
I’ éducation préscolaire. Certes les propos aing tenus sont fortement marqués par le contexte théorique et
socio-higtorique de I'URSS des années 1930. || n’en reste pas moins qu'ils ne sont pas sans résonance
avec nos problémes et préoccupations actuels. Aind I'afirmation sdon lagudle I'école demande a
I’ éducation préscolaire que I'enfant soit préparé al'gpprentissage scolaire assigne al’ enseignement pré-
édémentaire la tache de faire que les enfants commencent ay apprendre ce qu'il est convenu d appeler
aujourd hui leur «métier d’ @éves », cette notion posant le probleme complexe des rapports entre ce qui,
de ce «méier » reléve de processus cognitifs et ce qui reléve de processus de socidisation. Quant ala
préparation al’ « gpprentissage par matiéres », ala nécessité de faire que I’ enfant acquiere au cours de son
éducation préscolaire «quelques représentations générales » des différentes disciplines et des différents
objets d' apprentissage auxquels il sera par la suite confronté, elle n'est pas sans évoquer la multiplication
des travaux actuels inspirés des théories de la « daté cognitive » et montrant combien le travall
d interrogation et d'identification (méme intuitive) de la spécificité des objets et domaines d' apprentissage
et une aide a leur appropriation: sans doute faut-il voir la plus particulierement la spécificité de
I enseignement pré-éémentaire concernant sinon |’ apprentissage du lire-écrire, du moins I’ interrogation de
la nature et du fonctionnement de lalangue écrite, et la familiarisation avec ses différents usages.

On voit and combien ce texte, Sil Nest pas un des plus aboutis de |’ cavre de Vygotski, Sl
demande, comme les autres, a étre replacé dans son contexte, n'en révele pas moins la portée et la
puissance articipatrice de la pensée du psychologue soviétique pour |es problémes de notre temps.

71bidem A cesujet, Van der Veer et Vasiner (op. cit.) attirent notre attention sur lefait que, dans un texte ultérieur a
celui que nous publionsici, Vygotski se montre beaucoup plus critique concernant I’ anal ogie entre les travaux menés
par de Vries et Forwin ( ce dernier ayant été lié ala branche hollandaise du courant Montessori) en biologie et les
recherches en psychologie portant sur |es périodes sensibles du développement : « Nos recherches démontrent que
nous avons affaire, dans ces périodes, ades processus de dével oppement des fonctions psychiques supérieures de
nature purement sociale, qui dépendent du développement culturel del’ enfant et dont la source réside dansla
coopération et I’instruction ».
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LEV S VYGOTXI

APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT A L'AGE PRESCOLAIRE
(1935)

In: Société francaise, n° 2 (52), 1995, pp. 36-45

Mon rapport(1) vise aéclairer certaines particularités tres importantes de I’ enfant d’ age préscolaire. En

liaison avec I'édaboration des programmes pour le jardin d enfants, je voulas vous faire part des idées
auxquelles mes collaborateurs et moi-méme sommes parvenus en plusieurs années de travail consacrées a
I’éude & ala recherche sur I'enfant de cet &ge, sans pré&endre faire complétement la lumiere sur les

questions posees ni gpporter une solution tant soit peu définitive aux questions pratiques découlant des
themes que j’ abordeici.

Chague &ge se caractérise par un rgpport différent entre la nature de I’ ingtruction qu’on dispense et du
travail d éducation, d' une part, et le développement menta de I’ enfant, d’ autre part.

Pour répondre brievement ala question des particularités de l'ingtruction et du travail d’ éducetion al’age
préscolaire, je me permettrai de définir comparativement cet &ge. Je comparerai ce qu’est le programme
dansI’ingtitution préscolaire avec ce qu'il et dans|’indtitution scolaire.

I me semble que pour ce qui est du caractere de I'apprentissage(2) de I'enfant il y a dans son
développement des extrémes. Le premier de ces extrémes, ¢’ est | apprentissage jusgu’ al’ &ge de trois ans
(8 on I’'entend au sens large, comme lorsqu’ on dit que I’ enfant apprend aparler entre un an et demi et trois
ans). On peut dire que |’ gpprentissage jusqu’ atrois ans a pour particularité que I’ enfant de cet &ge apprend
en suivant son propre programme. Le langage en est un exemple. La succession des stades par lesquels
passe I’ enfant,

1 Sténogramme du rapport fait ala Conférence panrusse sur |'éducation préscolaire. Ce texte a été publié pour la
premieére fois en 1935, aprés lamort de Vygotski, dans un recueil de ses articles, Le Dével oppement mental des
enfants dans |e processus d’ apprentissage. Nous traduisons d'aprées | e texte russe publié en 1956 dans Ggvres
psychol ogiques choisies, édition préparée par A.N. Léontiev, A.R. Luriaet G.L. Vygodskal a.

2 Lemot russe "obutchénié" signifie alafois“apprentissage” (I'enfant apprend) et “enseignement” (on lui apprend).
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la durée de chagque étape alaguelle il s arréte sont déterminées non par le programme de la mére mais
essentiellement par ce que I’ enfant prend lui-méme au milieu environnant. Bien entendu le développement
vaie chez |'enfant sdlon qu'il y a dans son entourage un langage riche ou pauvre mais ¢ est I’ enfant qui
déermine lui-méme(3) le programme de son gpprentissage du langage. |l est d’ usage de qudifier ce type
d’ gpprentissage de spontané. Dans ce cas |’ enfant gpprend aparler d une autre maniere que celle dont
I’enfant d’ &ge scolaire apprend al’ école I’ arithmétique.

L’autre extréme, ¢'ext lorsque I'enfant apprend a I’ école avec un maitre. Lale poids spécifique du
programme propre de |'enfant et indgnifiant comparé au programme qui lui et proposé, tout comme le
poids specifique du programme de la mere est inggnifiant comparé au propre programnme de I’ enfant du
premier &ge. S nous désignons ce type comme un type réactif, nous pouvons dire que chez I’ enfant d’ &ge
préscolaire I’ gpprentissage occupe une place intermédiaire entre le premier et le deuxiéme apprentissage. |
peut ére quaifié de spontané-réectif.

Le cours de | gpprentissage, les changements qui ont lieu durant I’ &ge préscolaire ont pour caractéristique
que I’ enfant passe du type spontané au type réactif. Représentez-vous qu’ au cours de son dével oppement
I’enfant passe d’'un pdle al’autre. 1l S enslit que tout le mouvement se répartit sur deux stades. Dans la
premiére moitié de son mouvement il est plus proche du premier pdle que du second. Par conséguent le
poids spécifique des mouvements spontané et réactif change profondément.

S I'on dit que I’'enfant du premier &ge peut dans le processus de I’ apprentissage faire seulement ce qui
coi ncide avec ses intéréts mais que I’enfant d’ &ge scolaire, lui, peut faire ce que veut le maitre, que chez
I'enfant d' &ge préscolaire le rapport est déterminé de telle fagon qu'il fait ce qu'il veut mais qu'il veut ce
que veut cdlui qui le guide, qu' est-ce que cdla dgnifie ?

Cela équivaut aux deux theses suivantes que je vous demanderais de considérer comme des points de
départ.

La premiére et qu'aux dentours de trois ans il y a chez tout enfant un tournant : un nouveau type
d  apprentissage commence adevenir possible pour I’ enfant.

Le chercheur dlemand Kroh a dit de I’enfant de troisans qu'il peut étre rattaché al’ age scolaire. Kroh dit
que I'enfant de cet &ge est d§jacapable d'un apprentissage scolaire ; apartir de cet &ge, par conséquent,
un programme d enseignement et d éducation devient possible. Cependant ce n'est pas encore un
programme scolaire. 11 doit étre encore dans une certaine mesure |le programme de I’ enfant lui-méme.

L’enfant du premier &ge, on |’ a dit, gpprend en suivant son propre programme, |’ écolier gpprend selon le
progranme du maitre mais I’ enfant d' &ge préscolaire et capable d apprendre dans la mesure ou le
programme du maitre devient son propre programme. C' et lala difficulté fondamentae et universalement
reconnue. Cela définit I une des taches les plus difficiles du pédagogue, face alaquelle se sont trouvés les
pédagogues durant ces cinquante derniéres années.

3(Notedel’ édition russe). En faisant une distinction entre |’ apprentissage selon un programme préscolaire et

I” apprentissage du tout jeune enfant « en suivant son propre programme », |” auteur entend dans ce dernier cas

I” apprentissage de I’ enfant qui est déterminé non par le systéme d’ exigences programmées de I’ école mais par les
besoins de connaissances, d’ habilités, etc., qui apparaissent dans|e processus de relation réciproque entre le tout jeune
enfant et le milieu environnant. Aussi I’ expression employée par |’ auteur doit-elle étre comprise au sens figuré.
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Je voudrais aborder la deuxiéme question de caractere généra, c'ext celle de ce qu'on gppelle les
périodes optimales d apprentissage. Que tout apprentissage, entendu au sens large (y compris auss
apprendre a parler), soit lié al’ége, nous le savons tous bien mais habituellement, lorsqu’on parle de
périodes d’ gpprentissage, on pense seulement ala limite inférieure, ¢ et-adire que I’ on comprend qu'il est
impossible d’ apprendre alire et aécrire aun nourrisson de six mois, qu'il et impossible d gpprendre alire
et aécrire aun enfant de trois ans, autrement dit, tout le monde comprend que I’ enfant doit dans son
développement parvenir aun certain niveau de maturité, il doit acquérir au cours de son dével oppement
certaines prémisses pour que |’ apprentissage d’ une matiére devienne lui-méme possible. Cependant j' attire
votre dtention sur le fait, d une importance primordiae pour I’éducation scolaire, qu'il existe auss pour
I" apprentissage une limite optimal e supérieure.

De Vries, qui éudiait I’ontogenese des animauix, 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 gppelé les
périodes sensibles du développement, ou &ges sensbles. De Vries appelle périodes sensbles du
développement ou &ges sensibles certaines périodes du dével oppement ontogénétique au cours desquelles
I"anima qui se développe se montre particulierement sengible ades influences d'un genre déerminé qui

viennent du milieu. Lorsgue cet &ge est passe ou qu'il N’ et pas encore venu, ces mémes influences, qui ala
période donnée ont un effet tres important sur le cours et |’ orientation du développement, ou bien parfois
S averent neutres ou bien exercent une action inverse. De Vries a réuss adémontrer expérimentalement
que les mémes influences extérieures peuvent avoir sur le développement un effet soit neutre, soit positif,
soit négatif slon la période du développement alaguelle I’ organisme les subit.

S I'on prend cette idée sous sa forme la plus générde, dle n'évellle bien entendu aucune association
d'idées nouvelle, dle représente une chose connue depuis tres longtemps et, semblerait-il, il nevalt pasla
peine pour cette seule idée générade de ressusciter la vieille théorie de De Vries et de la transposer du
domaine de I’ ontogenése des animaux acdui du développement humain, en particulier du développement
scolaire, et de I"éducation. Qui ne sait que, S I'on se mettait anourrir un bébé comme on nourrit un enfant
de sept ans, les effets qui acet age sont bénéfiques seraient al’ &ge du nourrisson négatifs et des plus
nuisbles.

MaisI’idée de De Vries congste en une conception plus riche et plus profonde de la question. En éudiant
une s&rie d animaux, il asu éablir qu'il ne s agit pas Smplement du fait que I’dimentation, qui est toujours
fournie au petit tout au long de son développement, doit dans la prime enfance ére adaptée aux
particularités du stade auqud est parvenu I'animd ; I'idée de De Vries et que les effets spécifiques du
milieu, qui ont une importance décisve pour |’ orientation du développement dans tel ou td sens, ne
S exercent que lorsqu’ils s appliquent aun moment déterminé du développement et qu’ avant et apres
ils sont pareillement sans consistance. L’ exemple souvent cité qu’on
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emprunte a De Vries e Fortwin e que, S on donne a une abellle pendant la période de son
développement ontogénétique un genre déerminé de nourriture — de la gelée royde —, cette abeille
deviendra une reine mais cela ne se produit que S cette dimentation commence et se poursuit a cette
période précise de son développement. Si cette période est passée, la méme alimentation ne donne plus le
résultat correspondant. A d autres périodes dle donne un résultat négatif, auss le développement varie-t-il
selon le stade atteint par le petit de I’ animd lorsque tel ou tdl effet S exerce sur lui.

C'est sur cette idée que les périodes particulierement sensibles acertains effets extérieurs ont leur origine
dans le développement lui-méme que Montessori a fondé son éude du développement et de
I’ apprentissage al’ &ge préscolaire. La question et la suivante : aqueles influences I &ge préscolaire est-l
sengble ? On doit dire que, puisque ce probléme et lié acelui de I’ gpprentissage, il est, en matiere de
théorie préscolaire, éroitement contigu a la these dont nous sommes redevables auss aux auteurs
bourgeois dans le domaine de I’ apprentissage scolaire : laformulation de I’idée et du concept de périodes
optimales d’ appr entissage.

Nous savons tous que | apprentissage et lié al’ age, parce que I’ apprentissage méme suppose un certain
niveau de maturité et certaines prémisses : mémoire, attention, motricité, etc. Mais dors comment expliquer
de ce point de vue que, S on commence aagpprendre aparler aun enfant de trois ans qui, pour une raison
OU une autre, N'a pas encore assmilé 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 |” autre cas mais, surtout, cet gpprentissage
trop tardif ne joue pas dans le développement le rdle qu'il joue lorsgu'il S effectue dans les périodes
optimaes. Pourtant, semblerait-il, un enfant de trois ans devrait plus facilement gpprendre qu’ un enfant
d un an et demi, parce que |’ atention, lamémoaire, la pensée ont mdri davantage atrois ars.

Ains |"une des théses essantidlles est qu'il existe pour tout apprentissage des périodes optimaes, ¢ est-&
dire les plus favorables. Un écart vers le haut ou vers le bas, autrement dit des périodes d’ apprentissage
trop précoces ou trop tardives, est bujours nuisble du point de vue du développement et a un effet
défavorable sur le cours du développement mental de I'enfant. L’ existence de ces périodes optimaes
d gpprentissage nous amene au fait suivant qui nous est nécessaire pour poursuivre |’ analyse. Nous disons :
pour qu’'un gpprentissage commence, il faut que certaines particularités de I'enfant, certaines de ses
qualités et propriétés aient dgaatteint un degré défini de maturité. Mais le développement est-il d&erminé
seulement par les traits de la personndité de I'enfant qui sont d§aa 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 amaturité ? Les recherches montrent que pour tout ce qui est travall d’ éducation et ingtruction
I’ essentiel et justement ces processus qui sont au stade de la maturation



et n'ont pas encore mari au moment de I’ apprentissage. Voilace qui explique qu'un gpprentissage trop
tardif, qui a dgalaissé passer le moment de la maturation, perd la possibilité d agir sur ces processus qui
ne sont pas encore parvenus amaturité, 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 acaractériser les particularités de la conscience chez
I’'enfant d'ége préscolaire 9 1’'on commence non par le tout mais par les parties, 9 I'on essae de
caractériser ' attention, la mémoire, la pensée de I enfant, chacune prise isolément. Comme le montrent les
recherches et comme nous I’ enseigne I’ expérience, e plus important dans le développement de I’ enfant et
de sa conscience n'est pas seulement que les fonctions de la conscience enfantine croissent et se
développent lors du passage d'un &ge aun autre, ce qui est essentiel, ¢'est que la personndité de I’ enfant
croit et se développe, que la conscience dans son ensemble croit et se dével oppe.

Cette croissance et ce développement de la conscience se manifestent avant tout par le fait que le rapport
entre les fonctions se modifie. Aind, par exemple, ce qui distingue de la n6tre la perception de I enfant
avant I’ &ge de trois ans n'est pas en premier lieu qu' dle et moins aigué, moins différenciée, ¢ et qu'ele
joue avant I’ &ge de trois ans un tout autre réle dans le systéme de la conscience, dans le systéme de la
personndité de I’ enfant : dle joue dans la prime enfance un réle centra et prédominant. On peut dire que
toute la conscience de I’ enfant de cet &ge N’ existe que dans la mesure ol lle est déterminée par I activité
de perception. Tous ceux qui connaissent les enfants de cet &ge seront d' accord pour dire que I’ enfant
qui N'est pas encore al’ &ge préscolaire se souvient le plus souvent sous la forme d' une reconnaissance,
C' est-adire sous la forme d'une perception, alaquelle s goute un acte de mémoire. L’ enfant percoit une
chose comme connue et se rappelle trés rarement ce qu'il n'a pas sous les yeux ou cedont il N'y apaslieu
de se souvenir ; il ne peut étre attentif qu'ace qui se trouve dans le champ de sa perception. De méme la
pensée de I’ enfant revét avant | &ge de trois ans un caractére par excellence immeédiat. L’ enfant déméle
et établit des liaisons mentaes entre les déments qu’il peut percevoir directement. On pourrait montrer que
toutes les fonctions de cet &ge se développent autour de la perception, par I’ intermédiaire de la perception,
a I'ade de la perception. Cda met la perception ele-méme dans des conditions favorables de
développement a cet &ge. La perception et en quelque sorte comme servie par tous les aspects de
I"activité de I’enfant, ¢’ est pourquoi aucune fonction ne connait dans la prime enfance un épanouissement
auss éclatant que lafonction perceptive.

Chez les enfants d' &ge préscolaire, ala différence des autres &ges, la particularité la plus importante dans le
développement de la conscience est qu’ au



cours du développement de I'enfant il se forme un systéme de fonctions tout a fait nouveau, qui se
caractérise avant tout, S on schématise un peu pour smplifier, par le fait que ce qui vient au centre de la
conscience, ¢ est la mémaire. A | age préscolaire ¢ est ala mémoire que revient, comme le montrent les
recherches, le role prédominant.

Certes cdlane se produit pas d’ une fagon auss primitive que je le décris. Ce n' est pas parce que toutes les
fonctions éaent dans la prime enfance au sarvice de la perception qu'une commutation purement
mécanique a lieu al’ &ge préscolaire, que la mémoire prend la place de la perception. Néanmoins, pour
I essentiel, nous aurons une compréhension correcte de I’ enfant d' &ge préscolaire s nous disons que le réle
central dans le systéme de ses fonctions revient ala mémoaire, fonction qui est liée al’accumulation et au
remaniement de I'expérience immédiate de I'enfant. Cea a de trés nombreuses et importantes
consaquences et I'une des plus importantes est que la pensée enfantine subit un changement des plus
marqués. S pour |'enfant qui N'a pas encore atteint |’ &ge préscolaire penser c'est S orienter dans les
liasons vishles, pour |’enfant d’ &ge préscolaire penser ¢'est S orienter dans ses propres représentations
généraes. Une représentation, ce n'est ni plus ni moins qu’ un souvenir généraisé. Ce passage ala pensée
par représentations générales et le moment ou pour la premiere fois I’ enfant se détache de la pensée
purement intuitive. La représentation générale se caractérise avant tout par le fait qu' ele est capable,
grosso modo, de déacher I’ objet de pensée de la Situation spatiale et temporelle concréte dans laguelle il
et inséré et, par conséquent, qu’ elle peut éablir entre les représentations générales un genre de liaison qui
N’ exigat pas encore dans |’ expérience de I’ enfant.

Je voudrais m’arréter sur trois points qui découlent directement du fait que la mémoire occupe une place
centrale chez I’ enfant d' &ge préscolaire.

La premiére et tres difficile question est la suivante : nous, adultes, disons de nous que nous pensons par
concepts. Chez I'enfant il n'existe pas de concepts parvenus a maturité. Qu'est-ce qui dors chez lui
remplace le concept ? A I'age préscolaire I'enfant a pour propriété qu'il pense. Tout concept, toute
sgnification de mot signifie une généraisation. Tout concept se rgpporte a un groupe d objets mais la
condruction de ces générdisations différe sdon |’ &ge des enfants. Le plus remarquable de tous les faits qui
concernent le développement de la pensée enfantine et qu’ amesure que se développe la communication
de I’ enfant avec les adultes s éend auss la genérdisation enfantine, et vice-versa.

Pour pouvoir communiquer les uns avec les autres, nous transmettre réciproquement des pensées, nous
devons savoir généraliser toutes les pensées que nous transmettons, parce qu’ une pensée ne peut ére
directement transférée d' une téte dans une autre. Imeginez la mére d' un enfant. La mérerrit, I’enfant ne la
comprend pas mais il et gagné par son humeur et rit auss. Elle n'est pas gagnée par son rire mas
comprend qu'il est content.

On peut considérer comme un fait éabli que les degrés de générdisation correspondent strictement chez
I’enfant aux degrés de développement de sa



communication avec autrui. Tout nouveau degré de générdisation auque parvient I enfant Sgnifie auss un
nouveal degré quant ala possihilité de communiquer. L’existence méme de représentations genérales
suppose dgaun premier degré de pensée abstraite.

Dire d’'un enfant d' &ge préscolaire qu'il passe ala pensée par représentations géneraes revient adire que le
cercle des générdisations qui lui sont bless dargit.

La seconde particularité et conséquence du fait que nous avons affaire ici ala prédominance de lamémoire
est une compléte transformation du caractére des intéréts et des besoins de I’ enfant. Je vais dire agrands
traits en quoi consste le changement. Comme le montrent I’ observation et la recherche expérimentde, cda
conggte en ce que les intéréts de I’ enfant commencent aétre déterminés par le sens que présente pour ui
une Stuation donnée, et non seulement la Situation elle-méme mais auss laggnification que I’ enfant donne a
cette Situation. Une premiere générdisation effective gppardt, il y a subgtitution et commutation d’ intéréts.

La troiséme consaquence de cet état de choses est que I’ enfant de cet &ge passe aun tout nouveau type
d activité. Je suis forcé de caractériser ce type nouveau d activité comme le passage a une activité
créatrice, 9 I’on consdére que dans tous les aspects de I'activité d'un enfant d’'&ge préscolaire des
rapports tout afait originaux gpparaissent entre la pensée et I’ action, en particulier la possibilité de rédiser
concrétement un projet, la possibilité d'dler de la pensée ala dtuation, et non pas de la Studtion ala
pensée. Prenez les jeux, prenez les dessins, le travail, partout et en tout vous aurez affaire ades rapports
absolument nouveaux qui S éablissent entre la pensée et les actes de I’ enfant.

Je voudrais conclure cette caractérisation schématique par une indication générde qui nous sera
extrémement utile par la suite. Vous savez vraisemblablement que I'&ge préscolaire est le premier &ge
totdement exempt damnésie infantile : on sait qu'aucun d entre nous ne se souvient de sa toute petite
enfance. Il se trouve certes quelques personnes, td Tolstor , 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 personnes pour
dire qu'ils ont conservé des souvenirs clairs de leur bas &ge. L'amnésie est laloi fondamentde de la toute
petite enfance. A un degré un peu moindre elle est auss laloi du développement de I’ enfant jusgu’ atrois
ans. On ne se souvient pas de soi avant I’ &ge de trois ans. Le premier &ge exempt d amnésie, c'est I'age
préscolaire.

Nous oublions notre bas &ge, notre prime enfance parce que la structure de notre conscience acet age et
tellement différente de la structure de la conscience al’ &ge adulte que naturellement nous ne conservons de
souvenirs, avant I’ &ge de trois ans, ni de nous-mémes ni de la rédité environnante. Le fait qu'apartir de
I’&ge préscolaire I’ére humain commence a se reppeler la succession des événements est ce que les
anciens psychologues gppdaent I unité et I'identité du “ moi .
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Comme le montrent les recherches, c'est al’age préscolaire qu’ apparaissent pour la premiére fois chez
I enfant des instances éthiques intérieures, que des regles éthiques s éablissent.

Enfin ¢’ et ace moment que se forme chez I’ enfant ce qu’ on pourrait gppeler 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 ace moment. Ce fait explique auss pourquoi al’ ge préscolareil y a pour
la premiere fois annulaion de la loi damnésie propre aux premiers &ges, autrement dit |'enfant d'&ge
préscolaire a quelques ééments de relations de succession, qui jettent un pont vers la conception
développée du monde gu’ al’ ére humain qui a achevé la période enfantine de son développement.

Permettezzmoi de m’en tenir a ce schéma imparfait et de passer a une derniére question, celle des
conclusions qui peuvent ére tirées de ce que j'a tenté de dire concernant I’ daboration du programme
pour |’ &ge préscolaire.

S brievement & schématiquement que j’ae décrit les particularités de I'enfant d &ge préscolaire, il me
semble tout de méme facile de voir qu’ eles corroborent la définition fondamentae qu’ au début du rapport
j’ @ donnée de I’ origindité des programmes pour le jardin d’ enfants.

Qu'on prenne le fait que I’ enfant d’ &ge préscolaire pense par représentations générales ou que ses interéts
émotionnels sont liés au sens et ala sgnification qu'il donne aune Stuation, gu’on prenne le fait que par

suite la sphere de communication de I’ enfant S dargit, partout et toujours, me semble-t-il, une concusion

simposera d' ele-méme. Cette concluson, c'est qu’ en raison de ses particularités I’enfant d’age

préscolaire est capable de commencer un nouveau cycle d’'apprentissage qui lui était jusque-la
inaccessible. 1l est cgpable de faire cet apprentissage en suivart un programme mais, en méme temps,

C'est dans la mesure ol ce programme lui-méme est |e propre programme de I’ enfant que cdlui-ci, du fait
de sanature, de sesintéréts, de son niveau de pensée, peut I’ assimiler.

S I'on sinterroge sur les exigences que doit satidfare le programme du jardin d’ enfants pour qu'il
corresponde aux particularités de I'enfant d'&ge préscolaire, la réponse, a mon avis, sera celle-ci. Ce
programme doit posséder les deux qudités suivantes, difficiles aassocier. Premierement, il doit étre éaboré
sglon un systeme qui meéne I'enfant aun but déterming, lui faisant faire chague année des pas en direction
de ce but. Il doit ére andogue au programme scolaire en ce sens qu'il doit ére le programme d'un cycle
systématique et unique de formation générde. En méme temps il doit ére auss le programme de | enfant
lu-méme, c'est-adire qu'il doit &re présenté al’ enfant sdon un enchainement qui réponde et aux intéréts
émotionnels de |’ enfant et aUx particularités de sa pensée, liée aux représentations générales.

S nous tentions d' éaborer e programme préscolaire en partant de I’idée
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qu'il doit correspondre au systéme du programme scolaire, la tache ne serait pas remplie. A I évidence le
programme destiné a |’ &ge préscolaire doit se disinguer du programme scolaire. |l faut éviter ce qui
provoque I'ironie des Anglais. Chez eux les jardins d’ enfants s gppellent écoles pour les petits, et ils disent
que le pire danger qui menace les écoles pour les petits, ¢’ est de se transformer en petites écoles.

S nous nous fixons pour téche que I'enfant suive al’ &ge préscolaire un programme scolaire, ¢ est-adire
apportant un systéme de connaissances dans chague science, ordonnées selon la logique de cette science,
aors nous ne pourrons bien sir jamais venir about de latéche, qui est alafois de dispenser un systeme de
connaissances tout en faisant en sorte que ce programme oit cdui de I’ enfant [ui-méme. Mais il auffit de
Sy prendre correctement pour résoudre la question du genre de systéme qui est ici possible et cette
question en gpparence insoluble s avérera soluble.

Permettez-moi d’ expliquer en quoi condgte le systeme.
Pour le faire plus brievement, je commenceral par les exigences que présente I’ école.

Que demande |’ école al’ éducation préscolaire ? S I’ on rassemble ce que disent les différents auteurs, il
appardit que I’ école demande al’ éducation préscolaire trois choses :

a) quel’enfant soit préparé al’ apprentissage scolaire ;
b) quel enfant soit préparé al’ apprentissage par matiéres ;

c) ace quil me semble, I'école demande auss qu'il sache lire e écrire, bien qu'ala véité tous ne
partagent pas cette position.

Qu'est-ce que cda dgnifie que I'enfant d &ge préscolaire soit préparé al’ gpprentissage par matieres a
I’école ? Voilace que cda dgnifie : I'enfant arrive al’ école, il commence agpprendre I’ ingtruction civique,

I"arithmétique, les sciences naurelles. Pour que I'enfant puisse commencer a gpprendre I'ingtruction
civique, I'arithmétique et les sciences natureles, ne faut-il pas qu'il ait quelques représentations généraes
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 générae, il lui et méme impossible de commencer un apprentissage
par matieres al'école. Préparer cette représentation générale du monde de la nature, de la société

condtitue latéche immeédiate que I’ école assigne al’ éducation préscolaire.

Je n'invogqueral qu' une seule considération générde. L’un des défauts des anciens programmes est qu'ils
ne comportent qu’'une série de faits concrets isolés. Cependant I’enfant d' &ge préscolaire, comme le
montrent les éudes, béit de Iui-méme des théories, des cosmogonies entieres sur |’ 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 &ge se trouve aun niveau ou la pensée se distingue par son caractere imagé, concret. 1l se forge ses
propres théories sur I’ origine des animaux, la naissance des enfants, le passg, etc. Qu' est-ce que cela
dgnifie ? Cdadgnifie qu'il existe chez I'enfant d &ge préscolaire une tendance non seulement acomprendre
lesfatsisolés mais



auss aéablir des générdisations. Cette tendance dans le développement de I’ enfant doit ére mise aprofit
dans le processus d gpprentissage et déterminer la direction fondamentale dans laquelle doit ére éaboré
en systeme le programme de la premiere ala derniére année.

En sciences naturdlesiil faut que I’ enfant éudie ensemble le regne anima et végétd et le regne minéra pour
pouvoir ensuite les éudier sdparément. |l faut dors un systeme qui conduise I’ enfant de laliaison d'un seul
type aux liaisons qui lui sont accessibles atrois ans, et des liaisons accessibles atrois ans acelles qui le sont
aquatre ans, etc. Ce qui le différencie d'un systeme par complexes, ¢'est qu habituellement dans ce
dernier la liagison ele-méme est une concession ala faiblesse de la pensée enfantine. C'est un cachet que
' enfant avale et qui lui fournit des connaissances. A la différence de ce systémeil faut qu'il fasse lui-méme
le travail. Nous avons parlé de la nécessité d gpprendre al’ enfant aétablir des liaisons. En effet I'un des
objectifs principaux de I'éablissement de liaisons, c'est d gpprendre a I’enfant & différencier, de lui
apprendre adistinguer afin qu'il puisse apprendre des matiéres separeées.

Piaget a montré que I’ enfant ne différencie pas avant I’ &ge de trois ans les différents types de “ on ne peut
pas” ; par exemple : on ne peut pas enflanmer une dlumette qui a &é une fois dgaenflanmée ; on ne peut
pas toucher un poéle brdlant parce qu' on peut se brdler ; on ne peut pas parler pendant le repas parce
gu’on N’ aura pas de dessert ; on ne peut pas dire un Mensonge asamere parce que ce N’ est pas honnéte.
Pour I’enfant ces “ on ne peut pas” sont indifférenciés. Il doit de méme apprendre adifférencier le monde
physique du monde socid. Il doit auss savoir différencier au sein méme de chague matiere. Aingd, pour
pouvoir gpprendre I’ ingruction civique, il faut gu'il différencie le socid du naturdl.

Je peux donner un exemple : I'une desfillettes de Sx ansquej’a observéesm’adit : “ Maintenant j’a enfin
deviné comment se font les rivieres. |l se trouve que des gens ont chois un endroit prés d' un pont, ils ont
creusé un trou et I'ont rempli d'eau. ” Elle savait que quelque chose exigtait sans les hommes et que ceux-
ci avaient fait quelque chose, maisici les ponts ont &é déterminants dans sa compréhension aors que les
rivieres semblaient faites de la main des hommes. QU est-ce que cda sgnifie ? Cela dit une chose tres
smple : ce qui nous semble dler de soi exige al’ &ge préscolaire un travail de formation fait avec I enfant.
Pour qu’un apprentissage par matieres soit possible, il faut que la représentation générale de ce qui sera
ensuite une matiere d’ apprentissage soit différenciée. Il me semble que ¢’ est lace qui disingue n’importe
quel aspect de I'éducation et de la formation préscolaires. Je poseral par exemple cette question:
comment &udier la littérature al’ &ge préscolaire ? Un auteur francais dit fort justement qu’ acet &ge on ne
doit &udier ni I’histoire de la littérature ni les oeuvres classiques de la littérature qui resteraient dans la
mémoaire tout le reste de la vie (par la suite, quand on prend de I'age, on ne revient pas a ses livres
préscolaires) mais latéche est de faire découvrir en généra al’ enfant le monde de I art



littéraire. C'est la méme chose pour la musique : hous avons pour tache de faire découvrir en généra a
I’enfant la musique, le monde de la musique, les possibilités de la perception musicae. Celavaut auss pour
la science. La téche et d'amener I’'enfant ala science. Elle est de rendre possible I’ enseignement d' une
science selon lalogique de cette science.

Permettez-moi maintenant d’ évoquer, uniquement sous forme de théses, quelques dernieres questions liées
aux progranmes. A ce qu'il me semble, une deuxiéme conclusion fondamentae est qu'il y a entre
I” apprentissage au second stade de I &ge préscolaire et celui du premier stade une différence tres marquée.
Cest I'&ge ou I'enfant dans I arc de cercle qu'il décrit en évoluant du spontané au réactif se rapproche de
plus en plus de |’ gpprentissage scolaire. Avant de passer complétement a ce systéme d’ gpprentissage,
I’enfant acquiert acet &ge des concepts différenciés. En particulier les exigences scolaires dont je parlais
sont directement la téche de ce second stade. 1l S agit d’apprendre alire et a écrire — préparation ala
possibilité méme d’ un apprentissage de type réactif seon un programme.

L’ expérience de I’ éducation familide montre que I’ enfant qui est entouré de livres apprend dans sa sixieme
année alire et aécrire sans qu'on lui apprenne. Les expériences des jardins d enfants font apparditre que le
lieu pour gpprendre alire et a écrire et I'indtitution préscolaire. L’un des déments fondamentaux qui
importe pour déerminer les liaisons du programme et ce qu'on pourrait appder I’ apprentissage
embryonnaire ou préapprentissage comme disent certains auteurs. |l s agit du principe — qui figure auss a
jugte titre dans le systeme Montessori, bien que dans |’ ensemble ce systéme soit béti sur un principe
diamétrdement opposé, c'est-adire sur I'andlyse, sur la divison du tout en déments biologiques et
physiologiques— selon lequel tout apprentissage suppose une période de développement embryonnaire,
une période de préapprentissage, de préparation al’ apprentissage. Montessori commence aapprendre a
écrire al’enfant non pas lorsgu'il prend en main un crayon ou une plume mais bien longtemps avant. Toute
activité complexe dans le cadre de I’ gpprentissage al’ &ge préscolaire nécessite immanquablement unetelle
période préparatoire de dével oppement embryonnaire.

Traduction Frangoise Séve



