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RECHERCHE EN
PSYCHOLOGIE SOCIALE
EXPERIMENTALE

ET ACTIVITE EDUCATIVE :

deux élaborations symboliques,
deux pratiques, qui peuvent étre
complémentaires

. — UNE DEMARCHE DE RECHERCHE PSYCHO-S0CIO-
PEDAGOGIQUE

Mous tenterons icl (1), a partir d'exemples concrets
concernant les activités par groupes chez les enfants dans
un cadre scolaira, de présentsr une direction de recherche
peycho-soclo-pédagogique qui se situe a un carrefour
entre des préoccupations éducatives (Perrat-Clarmont,
1978} et des investigations scientifiques de nature théorique
et expérimentale (Perret-Clermont, Muany et Doise, 1976,
Parret-Clermont, 1979, Mugny, Perret-Clermont et Doisg,
1978). En abordant cette problématique, une da nos inten-
tions est de contribuer 4 la tentative de discerner 4 quelles
conditions une certaine pratigue de |la recherche psycho-
sociologique peut participer de la recharche pédagogique
en promouvant A [a fols une compréhension des processus

(1) La piupart des recherches citdes (cf ont &té réalisdes
dang le cadre du ¢ontrat No 1.343.0.76 entra W. Dolse, G. Mugny,
A-N. Parrat-Clarmont et la Fonde Nalional da la Rechercha Sclen-
thigua o do contrat N* 1.706.078 entre A-N. Parmret=Clarmont,
J. Brun et le F.M.R.E.

an jou dans [a situaltion scolaire, un approfondissamant des
eonnalsszncas sur l'aticulation entrs le psychologique et
ls social et I'dlaboration d'altematives aux pratiques
dducgatives axistantes.

En effet, Il nous semble qu'une démarche gqui maintient
gur le plan conceptuel et méthodologique aussi blen que
dans son dérouiement temporel, une double identité psy-
chosociologigue et pédagogique est susceplible de
conduire & la reformulation des problémaliques de ces
deux domaines de préoccupations et, par |&-méms, de
permettre la mise en évidence de volas d'investigation
non axplorées.

Une telle démarche se voudrait heurisilque tant sur
le plan théorigue que sur le terrain de la pratigus édu-
cative : son objectif w'est pas ds construire un systeme
explicatlf (etfou Justificatif) totalisant, Elle cherche par
gontre & permetire de dépasser des obstacles de nature
épistémique (cognitifs, représentationnels) que rencontre
la mise en pratique de choix pédagogiques. Il ne s'agit
donc pas d' « appliquer» des données ou des méthodes
da |la paychologle scciale expérimentale au champ édu-
catif mals, i partir de problématiques issues de ['action,
d'interrogar les théorles existantes et de susciter l'ela-
boration de cadres conceptuels nouveaux susceptibles
d'éclairer les processus et 18s enjeux de l'activilteé péda-
gogique. Du point de vue de la recherche dite «fonda-
mentale= ce peut &tre l'occasion de découvrir certaing
aveuglemaniz qui ne sont pas toujours Innocents, sux non
plus, de choix de valeurs et de significations sociales.

L'aciivité scientifique en sciences humaines et 'acti-
vité &ducative — loraqu'elle prend soin d'accompagner ses
interventions d'une évaluation et d'une réflexion sur leur
portée et leur signification — ont une certaine parenté de
nature : ce sont deux activités qui s'exercent & un niveau
symbolique et qui sont concermnées par [acquisition de
connaissances., Rappeler cette parenté permst de metire
en évidence |leur complémentarité et surtout d'éviler un
danger : l'oubli qua ces deux activités sont également
toules deux des pratiques soclates ne s'effectuant pas dans
un «vide social » (salon 'expression de Tajfel, 1972} mais
ralsvant de choix de valeurs et provoguant 'actualisation
ou |a justification de certalnes formes de rapports sociaux.
On peut cralndre en effet que, lorsque la psychologle
« gn tant que science» {or la sclence est elle aussi une
prallque sociale !) revendique la prérogative d'intervenir
directement dans le champ pédagogique congu comme
« ensemblz de pratiques », elle ne réduise la problématique
@ducative & sa problématiqus théorique et ne tranaforms,
sous couvert de «scientlficité », les cholx inhérents & la
démarche de sa propre discipline en des choix pédago-
giques. Un &l « impérialisme scientifique » de la part de
la psychologie, parce qu'il permet d'éviter |'interrogation
issue d'autres pratiques, risquerait également de lul éviter
de prendre conscience de ses propres a-prlori et de la



ralativité de ses perspectlves — ce qui serait en dafinitive
fort peu scientifique |

Dans I'essai de définir une démarche qui échapperait
A ces critlques, il convient donc d'abord de réfuter la
conception d'une psychologie sociale qul serait « appliqués
a l'éducation =, D'une part parge qu'll ne s'agirait plus de
psychologla soclale proprament dite, c'ast-d-dire d'une
discipline en recherche d'une compréhension fondamen-
tala : la tentative « d'application» la rédulrajt A une
démarche dé&ductive visant & foumnir inlerprétations et
techniques. D'autre part, celle-ci condufrait 4 un découpage
arbltraire de la réalité éducative (J.F. Parret, 1977) qul ne
pourrait d'ailleurs rester longtemps innocent du choix de
valeurs qu'il Implique nécessalrement; de plus, un tel
découpage, par la réduction qu'il opére, risque de rester
fortement Inefficace du point de vue pédagogique.

I. — LE TRAVAIL DE GROUPE POUR LES ELEVES : UNE
ALTERNATIVE AUX PRATIQUES PEDAGOGIQUES
EXISTANTES 7

Depuis longlemps déja des pfdagogues comms
Mekarenko, Frelnet, Cousginat — pour n'en ¢iter gque quel-
Ques-uns — ont préconise le travail en équipe des enfants
comme méthode éducative. Ces promoteurs ont [nsisté sur
sa valeur en tant gu'initlation a la vie soclale et lieu pri-
vilégié pour [e déwveloppement de la personnalité, Plus
racemment des psychopédagogues, tels par exemple
Gariner (197¥1) et Allen (1876) ot des psychosociolpgues
a la suite de ceux de I'A.R.\.P. (1966} ont continué & mettre
en valeur l'intérét des aclivités d'enseaignement mutuel
ou de vie de groupe pour 'épanouissament soclo-affectif
de ceux gul ¥ prennant part waireg comme moyans psycho-
thérapeutiques.

Cas travaux développés dans le champ de I'dduca-
tion tendent A g'intéresser surtout au béndfice individuel
(et gocial parfois) que de telles methodes peuvent susciter
au niveau de la socialisation et de la croissance affective
de la personne. Mals relativement peu d'entre esux, nous
semble-t-l, se sont attachés & préciser si une aclivité col=
lective pouvait étre profitable aussl sur 18 plan intellactusl
et 4 en dégager [ee conditions.

Or, I'on peut supposer — mais peut-&tre s'agit-il 1a
d'un de ¢es choix de valeurs qui s'actualise dans les pra-
tiques sociales T — que le développement cognitif est lui
zussl, en lul-méme, une des conditions de ce qus l'on
désigne communément par « 'épanouissement de la per-
sonnalitd ». Une mise en dvidence de [a féconditd, pour
Pélaboration cognitive &galement, de l'activité do groupss
ot une prise en compts plus explicite de celte valeur
pourralent sans doute enrichir la compréhension et la
pratiqua de |'animation dans le cadre scolaire.

Quant aux psychologues qui 88 sont centrés sur le
dévaloppemant cognitif de I'snfant ils n'ont, pour leur
part, en général guére examind par guels mécanismes
des Interactions soclales entre pairs pourralent enrichir
i‘activite intellectuslie. Alnsi Plagst (1939, 1980) a cerles
élzbord un certain nombre d’hypothésas sur le role de
la «co-opération» enire enfants et a encourage les
meéthodes d'enseignement favorisant les échanges entre
élévas ; mais ni lui, ni ceux qu'il a inspirés, cherchaurs en
psychologle et pédagogues ne se sont donné les moyens
de vérifier que les processus en jeu sont bien ceux pos-
tulés dans les eorits théoriques. De fagon analogueé, et
pour des raisons théoriques voisines, Piaget (1980) a pro-
pesé une cerizine anaiyse du rapport padagogique qui
provolt que 'sutoritdé dont est investi le maitre face A
"sléve conduit ce dernier & adopter des pseudo-connais-
sances (des «oplnions =) plutdét qu'd reconstruire des
connaissances rdalles. Ceatta vision limiiée ds la relation
qui peut axister entre 'adulte et I'enfant et de ses conaé-
quances (vision sur laguelle Plaget revient d'ailleurs dans
le méme ecrit quand il considars I'effet des relations entra
générations mala sans dépasser cependant certaines
contradictions présentes entre les différents polnts de wye
axposas), ce découpage de 'analyse de la relation adulte-
enfant a condult maints psychopédagoguas A aftirer
l'attention des éducateurs exclusivement sur les Interac-
tlons entre 'enfant &t son environnement « physique» 3
I'éléva est pergu et représenté dans les conceptualisations
théorlques et les pratiques pédegogiques qui en sont
dédultes, comme un &ire vivan! dans un vide social et
devant découvrir seul les priorités des cbists et celies da
s&3 propres actions, en I'absence da tout eclairage cultu-
rel. Cette centration sur les caractéristiqguas des Interac-
tions de tenfant avec un environnement identifié comme
aétant essentiellement physique s'est faite au détriment
d'une prise de consclence et d'une étude des différantes
modalités d'interactions entre personnes et, sur le plan
pratique, au détriment d'une exploitation des avantages
pour le développement cognitif de certaing modes d'in-
teractions socialses,

En fait, bien que (ou parce qual) elle n'analyse pas
la portdée des différentes modalités d'intervention da
'adulte et en particulier du maitre, une certaine psycho-
logie piagétienna (2) ne reste pas innocente au niveau
de la pratique et tend 4 préconiser une modalité d'interac-
tion soclale blen pariicutidre : elle demands au maitre
de placer I'éléve dans un milley stimulant la curiosité
intellectuelle et semble requérir de la part de [enfant

(& Il est certaln qu'ung oritique de ce lype gerait pertinente
auss| pour d'aulres pddagogles dérlvdes diractement d'un analyse
psychologlous. Noug ne parlerons 1l que de la démarche plagd-
tienne &tant donnée |a naturé du champ théordque des expériencasg
que nous avons condulias,



de partir 2 la découverte de ce milieu dans une relative
solitude. Cette approche inspirée par les analyses théorl-
gues de Fiaget & le mérite de chercher & favoriser I'acti-
vité de P'éikve dans l'apprentissage ou, en tout cas, de
la mettre en wvaleur. Mais elle instaure un éirange et
complexa systéme de communication entre [l'adulte et
'enfant : tout en demandant & I'&ééve de déployer une
activité le maitre n'en spécifle ni les raisons, ni les objec-
tifs. L'enfant est censé se poser des problémes mais le
maltre ne spdcifie pas lesquels. I est censé apprendré
a ralsonner mais ['enseignant ne raisonne pas avec lu!.
Sans doute par crainte d'exercer une autorité qui serait
intellectusllsment répressive, le maitre ne prend pas olal-
rement pasition, n'exprime pas explicitement son point de
vug. || 52 contenta de questlonner |'enfant, de l'encourager
et de [ confronter & des situations nouvelles. Mais lorsque
le maitre Interroge, place devant de nouveaux dispositifs
pédagogiques, exige d'autres réponses, n'est-ll pas preci-
sément an train d'exercer une autorlié et d'affirmer une
position ?

Mous pensons que c'est bien le cas ef que cé mode
de relation sociale met en [eu un systéme de communi-
cation extrémement implicite et complexe. Plaget avait
des raisons théoriques de préconiser une telle modalite
d'interaction sociale entre adulte et enfant dans le cadre
de ses recherches en psychologie geéndlique. Elles sont
exposées dans la présentation de sa méthode clinique
d'Investigation. Mais est-il 1&gitime de préconiser cette
méthade clinigue comme méthode pédagogigue, d'appli-
quer cetie démarche & la situation pédagogique ?

Pour répondre 4 cette question — nous dirions méme
pour répondre & ce lype de gquestion — il est indispen-
sable de procdder 4 deux analyses distincles qui, pour
le moment, nous semblent absentes. La premiere est
pédagogique et s'Interroge sur la signification soclale de
cette modallté d'interaction entre adulte et enfant. En
particuller, il faut discernar quel systéme de valeurs est
ainzi vahiculé ; sl une modalité de communication aussi
implecite est cohérente avec les objectifs éducatifs cholsls ;
et & quelles conditions les anfants de différentes origines
socialas peuvent décoder cet Implicite pour y répondre
adéquatemant.

La deuxiéme analyse & conduire est d'ordre expéri-
mental et psychosociologique. Elle doit procéder a 'iden-
tification des Impacts de la modalité d'interaction sociale
préconisée sur le développement cognitif, chercher & en
comprendre |es mécanismes meédiateurs et, par l3-méme,
permeitra la mise en évidence d'autres modalités d'inte-
ractions sociales quil -—- I'éventualitd resterait ocuverte —
seraient plus bénéfiques pour |le développement. Une
démarche expérimentale de ce genrs devrait permettre
de praciger par rapport & quels objectifs, dans guellos
conditions, pour quelles tiches et avec quels enfants iolle

modalité d'interaction sociale est pius adéquate que telle
autre.

Des critiques de la démarche unilatétala d'application
da la psychologie génétique & la pédagogie viennent d'éire
exposées. Pour des raisons fort comparables on pourrait
développer une mise en question analogus de cartalnes
applications & la relation maitre-sléve de la démarche
« non-directive » que Carl Rogers avait développee a
d'autres fins dans ses recherches en psychothéraple.

En évoguant ces deux types de transpositions nous
souhaitons attirer I'attention sur la démarche : dans les
deux cas Il s'agit d'une application au champ éducatif
des donndes clabordes extéricsurement (J.F. Perret, 1977,
1978 b), démarche illégitime parce gqu'elle conduil & pré-
coniser pour la pratique padagogique des modalités d'in-
taractione sociales spécifigues a une autre pratigue
sociale, que ce soit celle de la recherche psychologique
ou celle de la thérapie. Cette procédure ne pourrait pren-
dre un sens &t avoir une valeur heutistigue que si elle
éigit accompagnée d'une analyse lhéorique et experimen-
tale de la pertinence de ses modalités spécifiques et de
la portée de ses effets dans le projel pédagogique ol elles
sont projetées,

lll. — L’ANALYSE DE LA SIGNIFICATION EDUCATIVE ET
PSYCHOLOGIQUE DES DIFFERENTES MODALITES
D'INTERACTIONS SOCIALES

1} Les choix pédagogiques

Sur le plan &ducatif, il y a plusisurs raisons de g'intg-
ressar 3 une compréhension plus approfondie des diverses
formes possibles de relation sociale et de leurs consé-
quences individuelles et collectives. Peut-étre d'abord
parce gue la situation scolaire est par essence une
situation sociale qul exige du maiire et de l'éléve quiils
interagissent afin que l'enfant se développe et acquiere
des connalssances. Si le cadre institutionnel définit dans
une targe mesure les conditions de cette interaction
sociale, 1| demeura que 'enseignant conserve une certainé
autonomie de choix quant a ses modalités de relalion avac
I'éléwve. Ainsi @ va-t-il principalement proposer des iaches
a l'enfant 7 Ou bien va-i-il donner des explications ou
poser des questions aux é&léwves, ou corriger leurs répon-
$83, ou dialoguer comme Socrate 7 Communigquera-t-il A
I'enfant son point de vue, tiendra-t-il compte des cenira-
tions spéclfiques de ce dernler quitle & le contradire ?
Quel est I'éventall des méthodes d'enseignemeant auxquel-
las il peut faire appel pour assumer cette relation maitre-
aléve ?

D'autre part, la pratique pédagogique a jusqu'a pré-
sent principalement recouru & une modalité de relation
soclale centrée sur l'adulte, dirigée par lui, profondément



asymétrique, au moyen de laquelle I'enseignant, détenteur
du savoir &t du pouvoir, administre una collactivitéd den-
fants. Un certain choix de valeurs peut conduire !'enszel-
gnant, comme ce fut le cas de Freinet par exemple, a
exiger que le milieu éducatif s=e départisse de cette
conceptlon extrémement higérarchique des ralations socia-
les et des modes de socialisation gu'elle implique.
L'interaction maitre-éléve véhiculant toujours une asymé-
trie (de force souvent, mais de pouvoir social et institu-
tionnel en tout cas) il faut alors recharcher des pratiques
educatives se fondant sur la relation plus aisément horis
zontale gue P'enseigneé peut vivre avec ses palrs, Encore
celle-¢l n'est-elle pas toujours réellement horizontale &t
faudra-il dégager les circonstances qul y sont favorables.
Des questions =e posent alore : comment animer la ool
lectivité d'enfants pour gue s'v multiplient les occasions
dinteraction sociale 7 A quel dge les é&leves sont-ils
capables d'interagir ? Doivent-ils apprendre a collaborer
oy est-ce «nalrel»? Faut-il que les enfants aient &
« go-opérer» (au sens ol Piaget l'entend) et cetie «co-
opération » get-elle [a modalité d'interactlon sociale la plus
adéguate pour le développement intallecius! ? Plus pre-
cisément, 4 quelles conditions un travall réalisé collecti-
vement peut-il &tre une occasion de développement pour
chacun de ses membras 7 Souvent est exprimée la crainte
gu’il ne s'opére un « nivellement par le bas» : [65 anfants
lgs plus avancés seralent freinds par les &léves moins
avancés, Cette crainte est-glle fondée 7 A quelles condl-
tions cet effet dventuel pourrait-il Etre &vitd ? Inversement,
on so demande également souvent si les enfants les plus
passifs né vont pas sa borngr 4 imiter leurs pairs et alors
ne pas bénéficier personnellement de Pactivité collective
les deux termes de cette proposition sontlls exacis 7 1
s'agit auss! de déterminer quelles sont les tAches les plus
adéquates pour une activité d’dquipe et qu'estce qu'slles
exigent comme type d'organisation des relations entre
entants. Finalement, || faut vérifier si les pratiques ainsi
identifites permetient effectivement de réaliser les objectifs
pddagogiques préalablement définis concernant le deve-
loppement socio-affectif et cognitf de I'individu et son
apprentisgsage de connaissances st de savoir-faire,

Ces questions [nterpellent la problématique psycho-
sociologique 4 plusieurs niveaux. Nous évoguarons ceux-ci
en les illustrant par des références aux travaux que nous
condulsons actuellement st qui nous semblent suscaptibles
de fournir des informations et des cadres théorlques pou-
vant aider & cerner les conditions &t les enjsux de ces
choix padagogigues.

2) La psychologle soclale du travall de groupe
Depuis de nombreuses années des travaux portant

sur I'Stude du travail de groupe ont &1é conduits dans le
cadre de la psychologle sociale sxpérimeniale mals mal-

gré un certain recul théorique (Moscovicl et Palcheler,
1673 lIs ne se sont pas complatement dégagés das pars-
pectives du contexte pratique qui les ont suscités. Ainsi,
née des préoccupations de la psychologie industrielle qui
voulait évaluer les avantages respectlfs des performances
individuelles et collectives en termes d'efficacité dans la
production, cette problématique des Interactions sociales
dans les petits groupes a eu tendanca d'une part 4 se
limiter aux sujets adulies — & I'exclusion des enfants —
et d'autre part 4 faire plutdt appel &4 I'évaluation des per-
formances collectives qu'a la mise en évidence d'éventusls
héndflces individuels {l= seul envisagé étant |la satisfac-
tion affective).

Dans un autre domaine d'intérat la psychologie sociale
conduit depuis longtemps des recherches sur |a formation
des antitudes et des opinions, mais il semble qu'elle ne
sa soit guére penchée sur celui de 'acquisition des
connaissances. Les travaux du «social leaming» font
parfois exception {Rosenthal et Zimmerman, 1978) mais
nenvigagent que des modalités trds pariiculiares de rsla-
tions interpersonnelles beaucoup plus proches de celles
auxquelles nous faisions allusion en analysant les relations
maitre-éléve que de celles qui peuvent caractériser une
interaction plus horlzontale d'éléve a éléve.

En coflaboraiion avec W. Doise et G. Mugny, nous
sommes pariis de I'hypothese selon laguelle une &tude
des activitds entre enfants, aux différentes stapes de lgur
développement, serait susceptible d’enrichir tant Ia
compréhension du fonctionnement des activités collectives
que la connaissance des processus qui sont a la base de
la sociallsation et du développement intellectus! de 'indi-
vidu. Les travaux réalisés a I'zide du «jeu coopératif=
gt falsant appel & la coordination d'activites motrices, en
sont une premigre illustration. Dolse et Mugny (1575)
montrent en effet que la performance colleclive est supe-
risure 4 la performance individuelle lorsgue les notions
en jeu ne sont pas encore maitrisées par les individus.
Coite avance du groupe n'est plus vérifiee lorsque les
notions impliquées dans [|'effectuation de la tiche sont
acquises par chacun. La valeur que revét le travail de
groupe pour ses parlicipants dépendrait alors de leurs
niveaux face aux problémes posés. En d'auires termes,
si I'enfant est déja capable de réaliser seul la tdchg quon
lul propose, il ne Faccomplira sans doute guérs mieux
en groupe. Si par conire celle-cl lui présente des diffi-
cultés (sans pour autant étre sl difficile qu’ll he pourrait
méme pas entrer en matiéra [} 'activito collective sera
probablement supérleure. Des faits de ce iype ont pu étre
retrouvés dans des expériences utilisant le matérisl du
« village » et portant sur des processus d'organisation
spatiala proches de ceux décrits par Piaget et Inhelder
(1948} & propos de I'épreuve deos «irgls montagnes ».

Cetie supérioritd de la performance collective sa
transforme-t-ellea en bénéflce individuel par un progrés



dans ta mafirlse des notions concerndes 7 Nous avons pu
affactivement & plusisurs reprises, notamment dans des
expériences sur la conservation des quantités de liguide
et sur la conservation du nombre (Ferret=Clermont, Mugny
et Doige, 1976, Perret-Clarmont, 1979), mettre an édvidence
ia nalure opératoire des progrés cognitifs subséguents &
I'interaction sociale.

Mais revenons au probldme du niveau préalable des
enfants : [l nous faut souligner que les recherches relatées
ci-dessus — qui mettent en évidence que lorsque |'enfant
est déja capable do réaliser une tache seul I bénéficie
plus de l'activitt du groupe — se sont intéressées au
probléme de la maltrisa des notions inhérentes & la tache
et non pas & |a question du niveau relatif des partenaires,
Celle-ci a 6t6 abordée par d'autres investigations {Mugny.,
Doise, Ferret-Clermont, 1976 ; Perrel-Clermont, 1979) qui
ont fait apparaitre deux éléments principaux : le premier
est |la possibilité aussl bien pour l'enfant moins avancé
que pour le plus avancé de progresser & la suite de leur
interaction ; l'aulre est la dé&termination du mécanisme
sous-jacent responsable de ces progrés. Contrairement
aux postulats des pratiques pédagogiques traditionnelles
ou de théorles comme celle du « social leaming », il est
appary gue ce n'ast pas tant limitation que la confronta-
fion & un point de vyg différent du sien — iit-i! méme
incorract — qui est la source des progrés enregistrés. Le
conflit socio-cognitif gngendré par la mize en préssnce
de centrations différentes semble &tre le processus a I'ori-
gine des ovolutions individualias constatées. Pour que
les anfants pulssant élaborer ensemble une notien il n'est
pas nécessalre quun des deux la maitrise. ! suffit qu'ils
I'abordent avec des points de vue conflictuels.

Ces recherches ldentifient donc un cartain nombre
d'exigences psychologigues st sociales dont doit tenir
eompte I'erganisatior d'activités de groupe pour étre béné-
fique sur le plan cognitif. Quelles significations ont-elles
pour Peducateur en situation scelaire? Nous avons
exploré cette question en collaboration avec des ensai-
grantz engageés dans une recherche au niveau des métho-
des padagogigues.

V. — LA CONFRONTATION DE L’ELABORATION
THEORIQUE AU VECU PEDAGOGIQUE

J.G. Husson-Gharlet qui enseigne le dessin technique
& des adolescemts d'un collége d'enseignement technique
(6leves de 16 4 18 ang) s'est donné les moyens de fes
observar raaliser en groupe les taches gu'il lsur propose :
la schématisation d'un moulinet de pache, par exemple.
Ses questions au départ sont les suivantes : « 1) La classe
8t les pelits clans qui s'y créent se comportent-lls veaiment
suivant fes lois décriteg par la recherche expérimentale 7
2) Le laboratolre, dans une recherche " simplificatrice »

pour mieux cerner l'aspsct &tudié, néglige-t-ll certaing
tacteurs qui, dans la pratique, apparalssent primordiaux 7
3) Une théorie fondée sur 'observation des reactions
d'individus &t de groupas " théoriques " explicite-t-elle les
processus apparaissant dans une classe formés d'dléves
* concrets " aux prises avec des problémes " réels " dans
un contexte scolalre, institutionnel et affectif prégnant 7 »
(Husson-Charlet, 1977).

Dens sa classe il essaie d'observer |8 dérculemant
des activités qu'il propose aux &léves. Certes, impligua
g méme temps dans |"animation et dans I'observation de
calle-¢i il na digpose pas de moyens pour récuellllr des
informations aussi systématiques et objectives et qu'll le
souhaiterait. Mais il Jul sembie cependant que les phéno-
ménes rapportés par Moscovicl et Paicheler (1973) sont
bien en jeu : existence de différences enire les perfor-
mances Individuelles et collectives gui sont fonction du
type de tiche &t du réseau de communication dans les
équipes ; organisation différentielle des groupes en fonec-
Hlon de la nature de la tdche ; apparition de « centralisa-
teurs » qui ne sont pas toujours les « leaders » habitusls ;
relations entre l'organization du travaill et la richesse des
productions ; rdle de [a représentation de |la tdche {et en
particulier de |'effet néfaste d'une perception de activité
comme « seolaire »).

Mais, s& demande-t-il, & [a suite de cetle observalion
a partir d'un cadre théoriqua précongu et précis : « ne
za trouve-t-on pas amené a privilégier ce qui pourrait
Lorroborer la théorie et par 1& méme & ne pas voir ce
qui Finfirmerait ? » Deés précautions méthodologiques s'Im-
posent effectivement mais ol en trouver les instruments 7
Ceux-ci devralent pouveoir parmeitre d'évaluer précisément
la qualité des preductions et des apprentissagss pour la
thche considérés et étre dutilisation aisée dans le cadre
de la vie quotidlenne de la classe. |l faudrait aussi que
l'organisation de ['activité pédagogique conduizs i alter-
ner plus systématiguement les activités individuslles et
collectives pour permeltre de procéder 4 des comparai-
gons plus objectives des performances et des comporte-
ments dans ces différents contextes. Si se pencher ainsi
sur la mouvance d'un terrain réputé plus «réel» ne
permet effectivement pas (ou pas encore) de se prononcer
sclentifiquement sur la valeur des hypothéses proposées,
cela conduit par contre A interroger la théorie qui, dans
sa démarche d'élaboration conceptuelle, est indvitable-
ment simplificatrice. llustrons celte affirmation. J.C. Hus-
son-Charlet par exemple met en &vidence l'importance de
considérer une dimension nouvelle ; celte de I'ntdrét que
suscite la tache auprés des participants. Si effectivement,
lors des sondages préalables aux [nvestigations expéri-
mentales rapporides précédemment, est déja apparue 'im-
poriance de presenter aux sujets upe tiche nécessitant
& leurs propres yeux la recherche d'un accord {condi
tion pour gu'une discusaion sur la tAche ait lisu et qu'ap-



paraisse le conflit socio-cognitify Il semble gu'au-deld de
ce constat le facteur molivationnel n'ait guére &td pris
gn compte. Sans doute la situation de laboratoire gst-ella
suffisamment bréve et structurée pour gue la question
ait pu é&tre évitde. Mais dans le contexte d'une classe
qui falt appel & des tAches plug complexes, te probléme
de l'intérét semble sl londamental gqu'en labsence da
celui-ci les conduites de groupes décrites tendent & dis-
paraitre pour faire place a d'autres comportements {sans
douta mieux adaptés & une tacha pergue commea scolaira
et fastidieuss ?) : abandon, effectualion sans soin pour
se debarrasser de [ouvrage, juxtaposition de travaux
individuels qui peuvent étre accomplis plus rapidement.
Ceci ast dailleurs un élément & rapprocher d’'ung autre
observation : les tiches de [z situation =colaire, plus
complexes que celles utllisées dans les investigations
expérimentales, sont en falt alles-mémes constituées d'una
somme de tAches différantes — leur effectuation nécessite
alors que le groupe s'organise de facons différentes,
succassivemant, afin que sa structure &t son réssau de
communication restent fonctionnels par rapport aux diffé-
rentes exigences pergues du travail. C'est aux mémes
constatations qu'aboutit J.F. Perret {19784) dans ses
observations d'actlivités déquipes de lycdens Agés de
16 4 17 ang, lors d'une expérience de travall Indédpen-
dant. Tant la mise en &vidence de ces différentes moda-
lités d'organisation du groupe en fonction de [a dimen-
sion de la tache considérée, que la sensibilisation des
dléves A cebe exigence sont difficiles car ces phases
sont souvent imbriquées : deux Slémenis de la tache,
de naturez différentes, psuvent &tre abordés simultaneé-
ment par le groupe et alors deux structures risquent de
devoir &tre présentces en méme temps.

Il semblerait donc que ces observations du point
de vue de la pratique pédagogique appellent sur le plan
de ['élaboration théorique & la considération spécifique
de deux questions, L'une est I'étude de Pincidence de
thches complexas et des types d'interactions soclales
qu'elles impliquent tant sur le plan des performances que
gur celui des apprent/ssagez qu'elles sont susceptibles
de permettre. L'autre est la prise en compie da la per-
ception de l'intérét d'une activité par les sujets et plus
barticulidérement de la facon dont cet aspect de la repré-
sentation de la ticha affecte I'engagement des individus
dans des activitds collectives et dans ['Interaction socio-
cognitive.

C'est également en tentant de discerner la significa-
tion, pour l'animation pédagogique, des résultals des
recherches théoriques et expérimentales exposées cl-
dessus que M. Auvergne, en collaboration avec M. Baker
gt nous-méme, s'organise pour observer |es productions
graphiques individuelles et collectives des éléves de =a
classe enfanting caer elle g'interroge : le dessin collectif
pourrait-il &tre une occaslon adequate d'Interactlons socla-

les entre les aléves 7 |l est proposé alors de comparer
les dessins des enfanis selon qu'ils ont &ta realises seul
oy & trois, avec ou sans [nstruction de [I'enssignante
quant au théme. De nouveau I'sffectif dea sujets est limité
car ne comportant qu'une chlasse elle-méme diviséa en
queirs groupes expdrimentaux pour ienir compte des
deux dimsansions de chacune des variables : travail Indi-
viduel ou & trois, dessin libre ou théme imposé. Mais |a
vigée de cette démarche n'est pas I'établlssament de
« faits expérimantaux » : alle se situg comme une réflexion
sur la situation pédagogique & partir d'éléments empirl-
ques. A la faiblesse des effactifs s'ajoule d'ailleurs une
autre difficulté méthologigue surgie lors de 'analyse das
dessins : celle d'élaborer des critéres d'évaluation des
productions qul solent pertinents du point de vue éducatif.
En effet s] nous pensions pouvolr faire référence & Luguet
{1827} ou Piaget et Inheldar (1848) pour déterminer la
niveau de « réalisme » de I'enfant, il semble cependant,
4 la vue de ces deseing, que présenter un reflet de la
réalité ou trenscrire sa connaissance de celle-ci (dana la
sens défini par les auteurs cités) n'est peul-8ire pas [a
préoccupation premiére de "enfant! Il est probable gue
certainsg d'anire sux, en particulier dans la shuation Indi-
viduelle de dessin libre, recharchent surtout une expreasion
émationnelle ou esthétigue. L'évaluation de celle-cl est
trés difficile et en tout cas ne reléve pas des critéras
des auteurs cités. De plus elle est difficile a identifier :
quel(s) objectif(s) |'enfant poursuit-il dans chacune de
ees situations ? Cherche-t-il & g'exprimer, & jouir d'une
occasion d'activitd motrice, A4 communiquer, & satisfaire
les exigences de |a consigne ?

L'chservation de ces deszins nous pose encore de
deux facons une autre question, A nouveal, comme dans
la classe de J.C. Husson-Charlet, apparait le probléme
de l'intérét que suscite la tiche auprés des sujets : ai
les groupes denfants ont dessiné volontiers una locomo-
tive en y faisant figurer parfois de nombreux détails, les
enfants peighant individuellement ne semblent guére avoir
été motivés par un théme impose et se sont conientsds
de répondre le plus rapidement possible 3 la demande
par queiques traits esquissant |'objet mentionns. Salt-on
comment une méme tdche [comme faire un dessin) peut
g8 révéler de nature différents selon que son effectuation
est requise dun groups plutét que d'un individu et
comment par 1la méme elle peut susciter des motivations
ot des productions diffarentes ? Car parallalement on
peut se demander sl les représentations graphiques trés
stéréotypédes de la locomotive qu'offrent les groupes d'en-
fants, ne ravalent pas essentiellement chez esux de Ia
recherche d'un langage graphique permeitant de commuy-
niquer & l'adulie la reponse qu'il exige par la consigne
donnée, en dehors de toute aulre exprassion artistiqua
ou affectiva (et |& peut-étre les critéres de Luquet ot
Piaget peuvent étre perlinanhts dans une certaine mesure).



La recherche expérimentale seralt-elle suscepiible de véri-
fler I'hypothése qui viant alors & ['esprit selon laguella
les groupes, par les Interactions soclales qu'ils proposent,
serzient un lieut privilégié pour I'dlakoration d'un langages :
dans |e cas particulier de l'observatlon ici rapportée, les
représentations stéréotypées seralent un langage graphl-
¢que. Mais d'autre part certalns enselgnants ont-ils ralson
de craindre que la situation de groupe ne freine 'expres-
slon et I'implication personnelle ¢

Il nous semble important de prendre cette interroga-
tion au sérieux. Et vu I'état des connaissances, dans le
doute quant & la signification réelle pour l'enfant d'une
activité graphique collective, et vu les conditions pédago-
giques actuslles dans lesquelles le dessin ost 4 1'dcole
enfantine l'une des plus riches occasions d'expression
individuelle = et parfois, malheureusement, la seule —
il nous sembie pour ie mament inopportun de préconiser
le dessin collectlf comme activité scolalre auprés de jeu-
nes enfants. En effet, pour un &vantuel bénéfice au niveau
de Pélaboration d'un langage graphlque, |l est vraisem-
blable que scit perdue toute la valeur d'sxpression ou de
recherche esthétigue d'une telle activitd, Des investiga-
tions systématiques et des précautions pédagogigues en
tout cas g'imposent pour en éclaircir les Implications.

Quant au rdle éventuel des interactions soclales dans
'elaboration d'un langage, c¢'est une quastion & laguelle
nous avons également abouti dans un autre domaine A
la suite d'une recherche expérimentala (Schubauer-Leoni
et Perret-Clermont, & paralire) qui portait non plus sur
I'élaboration de structures opératoires mais sur Yappro-
priatlon par |'enfant de connalssances plus scolzires en
math&ématiques.

V. — DE NOUVELLES QUESTIONS SOUMISES A UNE
VERIFICATION EXPERIMENTALE

Sl certaines Interactions sociales se sont montrées
bénafiques pour 'élaboration de notions opératoires, le
sont-aihes aussi pour l'scquisition de cesg contenus sco-
lalres 7 Lors de 'obsarvation aves M. Florimond, dans sa
classe, d'une situation d'enseignement mutue! d'une régle
de grammaire entre enfants, nous avions déja &é condui-
tes a nous demander si ces apprentissages n'étalent pas
caractérisés par une double nature culturelle et opéra-
toire neécessitant 4 la fois la maitrise (ou I'dlaboration)
da cerlaines opérations mentales et la connalssance de
certaines conventions culturelles (Perret-Clermont, 1979).

M. L. Schubauer-Leonl avalt d'autre part constaté
que les enfants da deuxidme primalre & qui 'on a enseal-
gné l'arthmétique élémentaire (opérations dJd'addition et
de soustractlon sur dea petits ensembles) et son dcriture
équationneile et qui réussissent généralement las dpreuves
pédagoglques classiques y faisant appel (fquations lacu-
naires & compléter), n'y recourent cependant pas toujours

quand |l feur est demandé de relater par écrit la manipy-
lation effectuéa (les enfanis viennent de manipular une
opération du type : a + b — ¢ = x}. Nombra d'enira sux,
tout en ayant su composer verbalement les quantités en
jeu, utilisent des représentations graphiques imagées ou
le langage nalurel {longues phrases). A quelle conditions
psychologiques &t sociales ces enfants vontils d'emblée
recourir & ce code culture! qui leur a &té enseigné et
dont jls ont una certaing maitrise dans le cadre des
taches scolaires habituelles 7 Les résultats expérimentaux
{Schubauer-Laoni &t Perret-Clermont, & paraitre) ne per-
mettent pas encore de répondre directement 2 cette
question mais ils monirent déja 'importance du contexte
psychosocial dans lequel fas enfants sont amends & for-
muler ces actions sur des quantités. |l apparait en effet
gue laurs formulations sont d'autant plus explicites qu'ils
ont dd les produlre en inleragissant avec une autre par-
sonng {(par sxemple : enfanls travaillant & deux et non
pas seuls} et en fonction de la nécess!té d'une communica-
tion & un tiers. Sans doute est-ce bien linteraction socio-
cognitive qui structure la formulation, et I'échec d'une
communication qui leur apprend par expériencs que |'en-
codage doit permettra une leciure univoque par l2 desti-
hatalrs,

MNos recherches précédentes avaient miz en évidenca
le réle des interactions soclales pour T'acquisition de
structures opératoires. La prise en considération d'objets
d'apprentissage plus culturels {représentations dans le
dessin, formulation d'opérations mathématiques) attire
'attention du chercheur sur |e rble des processus de
communication dans le développement de ces conduites
cognitives. Ni la représentation graphique, ni 'activité ma-
thematique ns peuvent &tre expliqudss uniquement par
le développement des possibilités opératoires des sujels.
Sans doute serait-il heuristique alors da 18s considérar
aussi comme des langages — Inscrits dans des réseaux
de communication et instruments de ceux-ci — langages
dont existance requiert de l'enfant g'élaborer des capa-
citéa & y recourir. Les conditions psycho-sociales dans
lesquelles I'enfant doit recourir & ces langages détesri-
neraient, en partie, les qualités de 'appropriation qu'il
an fait.

Quelles sont les implications pédagogiques ? Et en
partlculier quels sont las rapports, notamment dans |'en-
seignement des mathématiques, entre les apprentissages
dits ~opératoires» et ceux = plus culturels» que I'école
sa‘r.iuil de susciter dans des domaines de connalssances
aui ont, somme toule, été constitués culturellement ?

VI. — LA NECESSITE D'UNE MISE EN PERSPECTIVE
SOCIOLOGIQUE

On woit que ec&s préoccupations pédagoglques, nour-
rles de connalssances psychoscciologlques préalables,



peuvent interroger en retour la psychologie, voire I'Spisté-
molegie. Au-dela d'une tentative d'expliclier les conditions
psychosociales speéciliques & l'enseignement de savoir
culturels se pose peut-8ire la questlon de la vraie nature
des notions dites «operatoires » ;. dans quelle mesure,
puisqu’elles semblent étre dépendantes pour leur élabo-
ration de ceraines formés de relations interpersonnelles,
existent-elles en dehors d'un contexte social, voire cultu-
rel précis ? Ceite quesition est d'autant plus importante
que de nombreuses étudas rapportent (sans avoir prévenu
un risque cerain d'ethnocentrisme) une plus grande rapi-
dité de développement de ces notions operatoires dans
les contextes sociawx el culturels qui sont justement ceux
des chercheurs,

Des résultats expérimentaux nous encouragent 4 pour-
suivre catte Interrogation sur la nature soclale des pro-
cassls operatoires puisque nous avons pu constater dans
diverses expériences solt la disparition (Parret-Clarmont,
1478), solt une trés forte réduction (Mugny, Perret-Cler-
mont et Dolsa, 1979) de cez &carte enire performances
d'anfants de différants groupes sociaux dans des condi-
tions expérimentales d'interaction sociale adéquates.

La distinction falle entre les dimensions ﬂﬂpéf&-
toire » et «culturelle » recouvre-t-glle une réajité pro-
fonde 7 En tout cas sur le plan pédagogique il semble
partinant de se demander d'une part & ces notions
« apératoiras » sont aussi psychologiques at universelles
qu'il "a été affirmé [(car cetie affirmation z justifie de
nombreuses pratigues pédagogiques = attentistes») et
d'autre part s'll ne serait pas plus fécond de les considé-
rer commea étant, elle aussi, des connaissances culturslles
dont certaines conditions de communication sociale peu-
vant favoriser |'élaboration et I'appropriation. Un regard
soclologique pourrait alors, & son tour, enrichir la problé-
matigue souleves.

Vil. — CONCLUSION

Dans get exposd nous avons donc tenté de montrer
comment nous concevons les rapports entre deux domai-
nes de recherches distincts et non exclusifs : la psycho-
logie sociale et la pédagogis.

Partant de I'hypothése qu'une articulation entre ces
deux domainegs &tait possible v certaines similarités de
nature aussi bien au niveau de la conceptualisation que
de I'activité (pratiques sociales s'exergant essentiallement
& un niveau symbolique et concernées par |'élaboration
da connaissances), nous nous semmes slors efforcee d'en
spécifier les conditions et de réfléchir aux relations théorie
pratique. Ceci nous a conduite 3 souligner les dangers
d'une « application » de la psychelogle 2 I'éducation et
& préconiser une démarche de va-et-vient entre la racher-
che scientifigue et I'expérience pratique. Nous avons

voulu {llustrer, par un certain nombre d'exemples, la
fécondité de cette approche : si upme élaboration théo-
rlque peut permetire de mieux comprendre les différents
processus A I'ceuvre dans une sltuation en milieu = patu-
rel » at peut attirer I'attention des éducateurs sur des
dimensions pédagogiques négligées, en retour les diffi-
cultés ndes de la mise en ceuvre de pratiques spécifiques
et les observations qu'elles suscitent peuvent amener &
la misa en évidence de nouvelles voies d'investigation
scientifique. 3i la recherche fondamentale peut étre enrh
chie d'éléments jssus d'observations, volre d'analyses
expérientielles « sur le 1erraln », inversément celleg-ci ne
peuvent revétir une wvaleur scientifigue que si elles
devienneni Fobjet d'une intégration théorique et d'une
varification axpérimantale.
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