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			PRÉFACE À L'ÉDITION FRANÇAISE

			La théorie vygotskienne n’est pas un temple, mais un chantier 1

			Ce livre est la traduction partielle d’un ouvrage collectif publié en 2003 sous le titre Vygotsky’s Educational Theory in Cultural Context. S’interrogeant sur les raisons du succès durable de la théorie de Vygotski près de 70 ans après la disparition de son auteur, cet ouvrage se proposait de revenir sur les principales lignes de force de cette théorie, en attachant une importance toute particulière à la question des relations entre apprentissage et développement, dans différents contextes culturels ou institutionnels et à différents âges de la vie. Étaient mobilisés et confrontés pour ce faire des résultats de recherche émanant de travaux peu connus et non traduits en France, et conduits aussi bien aux États-Unis qu’en Europe occidentale ou en Russie.

			Ne sont repris ici que dix des vingt chapitres de l’ouvrage original, presque tous tirés des deux parties de cet ouvrage intitulées Concepts and Paradigms (« concepts et paradigmes ») et Diverse learners and contexts of education (« diversité des apprenants et contextes éducatifs »). On le verra, ce choix – de même d’ailleurs que celui qui a présidé à l’élaboration de l’ouvrage original – ne relève aucunement d’une volonté d’exégèse, de visite d’un temple ou de défense d’un territoire, mais bien plutôt du souci de mettre à l’épreuve les apports et la vitalité scientifiques et heuristiques du travail de Vygotski en les confrontant à des travaux et débats plus récents. Ceux-ci portent sur les paradigmes et les concepts à l’élaboration desquels Vygotski a puissamment contribué et sur les interprétations auxquelles ils ont depuis lors donné lieu, mais aussi sur des questions, des élaborations ou des dialogues entre champs et disciplines de recherche que les différences de contextes scientifiques et socio-historiques entre notre début de siècle et celui qu’a connu Vygotski obligent à penser à nouveaux frais.

			On voudrait ici, et sans pouvoir être exhaustif, souligner quelques pistes de réflexion que nous semble susciter et alimenter la lecture des textes qui suivent. Plusieurs d’entre eux reviennent tout d’abord sur la conception du développement de Vygotski, et sur les notions de Zone de développement proximal (ZDP), de période de développement ou encore d’évaluation dynamique qui en découlent. On sait que la conception du développement de Vygotski est une conception historico-culturelle qui s’inscrit tout à la fois à l’encontre des conceptions et théories génétiques solipsistes, et de leurs pendants objectivistes et behavioristes, et qui s’attache à penser comment l’appropriation et l’usage d’outils et techniques culturels, de nature sémiotique et/ou instrumentale, confère au développement ses formes, ses contenus et ses contradictions, au travers d’activités – souvent de nature asymétrique – partagées avec autrui. D’où une conception dialectique des périodes du développement ou de la ZDP, pensées comme ne relevant ni de caractéristiques biologiques ou individuelles, comme les approches naturalistes et essentialistes le présupposent, ni des seules situations que l’on pourrait considérer comme de simples contextes d’hétéro-détermination, mais plutôt du processus et des dynamiques de transformation des rapports d’échange et de relation entre le sujet et ses milieux, conception qu’exposent et discutent certains des auteurs de ce recueil, et qui pose de redoutables problèmes à tous ceux qui s’efforcent de penser et de mettre en œuvre un travail d’évaluation et de diagnostic du développement potentiel, pour accroître les pouvoirs d’agir et de penser des sujets humains.

			Si « la culture donne forme à l’esprit », pour reprendre la formule de Jerome Bruner, alors la conception vygotskienne du développement humain est inséparablement une théorie de l’éducation, et une théorie de la culture et de sa transmission. Dès lors, les transformations majeures de la culture que sont l’invention de l’écriture (la literacy comme « technique de l’intellect », selon la formule de Goody) et les possibilités d’objectivation de l’expérience du monde qui en découlent transforment le travail et la responsabilité des éducateurs, et conduisent à l’invention d’un système et de procédures d’enseignement formel. Culture écrite et concepts scientifiques ne relèvent pas de l’expérience ordinaire du langage ou du monde, mais d’une réorganisation de cette expérience. D’où, non seulement, la nécessité de l’enseignement, mais aussi les débats sur les conceptions et les pratiques de l’enseignement les plus susceptibles de faciliter l’appropriation de ces outils et techniques intellectuels. Les discussions sont vives, et portent certains des auteurs de cet ouvrage à revenir sur certains présupposés ou allant de soi des théories constructivistes de l’apprentissage ou des modes d’enseignement de type « découverte guidée ». Les conclusions hâtives ne sont pas de mise sur une telle question, qui permettraient à de supposés experts de séparer le bon grain des « bonnes pratiques » de l’ivraie des « pratiques inefficaces », tant les travaux disponibles sont insuffisants, aussi bien par leur nombre que par les difficultés à échapper aux figures imposées des querelles de méthodes pour caractériser et étudier les modes d’enseigner et d’apprendre à partir des modes de traitement des contenus. Néanmoins, certains travaux récents conduisent à penser que les pratiques se fondant sur des théories ou des doxas constructivistes qui méconnaissent la nature spécifique des objets et ordres de savoir et les contraintes qui en résultent quant à leur enseignement et leur appropriation, pourraient bien s’avérer aussi peu efficaces et démocratisantes que la plupart des conceptions dites traditionnelles dont elles visent à se démarquer, en particulier lorsqu’elles présupposent chez les enfants issus des milieux populaires et les moins familiarisés avec les exigences scolaires des modes de faire et des rapports au savoir qui ne peuvent être que le produit de l’enseignement-apprentissage, et non ses conditions de possibilité.

			D’où l’intérêt de plusieurs auteurs de cet ouvrage pour l’étude des rapports entre origine sociale ou statut socioéconomique, d’un côté, et processus de socialisation cognitive et apprentissages, de l’autre, question peu fréquemment traitée et travaillée dans les milieux vygotskiens, et qui invite à raviver les rapports d’échange et de débat entre psychologie et sociologie. Le chantier est immense pour progresser vers une meilleure connaissance non seulement des modalités de socialisation cognitive formelle et informelle, scolaire et non scolaire, mais aussi de leurs relations complexes, de leurs synergies et contradictions, de leurs consonances et dissonances, aussi bien dans les différentes formations sociales et culturelles que, au sein de celles-ci, dans les différentes classes ou les différents milieux sociaux. Comme le sous-titre de cet ouvrage nous y invite, il s’agit bien de penser et d’étudier les rapports entre apprentissages, développement et contextes culturels, et, dans ce but, de donner à la théorie vygotskienne et aux travaux qui s’en inspirent à la fois leur pleine dimension culturelle et anthropologique et leur pleine dimension sociologique. On le voit, non seulement le chantier est loin d’être achevé, mais la prise au sérieux de l’idée même de contextes oblige à penser qu’il ne peut que demeurer ouvert, non par provision mais par nature.

			Jean-Yves Rochex

			Laboratoire ESCOL-CIRCEFT

			Université Paris-VIII Saint-Denis
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Outils psychologiques et apprentissage par médiation

Alex Kozulin

The International Center for 
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Quel est le secret de la popularité de Vygotski ? Pourquoi une théorie développée à Moscou dans les années qui ont suivi la Révolution russe continue-­t-elle de solliciter l’imagination de spécialistes américains de l’éducation en ce début de XXIe siècle ?

Il y a une explication possible à ce phénomène étrange : la théorie de Vygotski propose des réponses à des questions que personne n’avait posées jusque-là. Ce n’est que récemment que nous avons commencé à nous poser les questions auxquelles Vygotski semble apporter des « réponses » si pertinentes. Et c’est en suivant cette logique que, plutôt que d’entreprendre un exposé systématique de la théorie de Vygotski, je voudrais aborder quelques-unes de ces questions actuelles qui, précisément, mettent en valeur l’intérêt de la théorie socioculturelle.

Première question : le multiculturalisme

Les problèmes de la culture et de l’apprentissage sont inséparables depuis des siècles pour la bonne et simple raison que l’un des objectifs premiers de l’apprentissage est justement de transmettre la culture de génération en génération. Et pourtant, la plupart des éducateurs ont oublié cet aspect culturel jusqu’à ce qu’ils y soient brusquement confrontés dans le contexte bien réel des classes multiculturelles. Dans un environnement monoculturel, le problème de la culture demeure, pour l’essentiel, tout à fait invisible. L’éducateur ne commence à lui prêter attention qu’à partir du moment où il est empiriquement confronté à deux ou à trois modèles culturels réunis dans une même classe. On peut dire que Vygotski a bénéficié d’une sorte d’avantage à cet égard : il a dû travailler à une époque où d’immenses bouleversements sociaux ont mis en présence des groupes ethniques et culturels très différents et les ont soumis aux mêmes objectifs éducatifs. Les problèmes que pose la culture écrite (ou la littératie2) ou ceux qui sont liés à la diversité ethnique et culturelle se sont imposés à Vygotski et à ses collègues avec bien plus d’évidence qu’à leurs contemporains occidentaux. Un demi-siècle plus tard, ces mêmes problèmes occupent une place centrale dans les classes occidentales.

La tentative de réponse qu’y apporte Vygotski consiste en une réorientation radicale de la théorie de l’apprentissage : on bascule d’une perspective individualiste à une perspective socioculturelle. Le concept clé y est celui d’outils psychologiques. Ce sont ces artefacts symboliques, ces signes, ces symboles, ces textes, ces formules, ces représentations graphiques qui, une fois intériorisés, aident les individus à maîtriser leurs propres fonctions psychologiques de perception, de mémoire, d’attention… (Voir Kozulin, 1998). Chaque culture dispose ainsi d’un ensemble d’outils psychologiques, et de situations dans lesquelles ces outils sont appropriés. La maîtrise de l’écrit, quelle qu’en soit la forme, est l’un des plus puissants de ces outils.

On peut alors concevoir une classe multiculturelle comme un lieu où cohabitent des systèmes d’outils psychologiques différents, l’intégration consistant à permettre que les élèves (et parfois les enseignants eux-mêmes) acquièrent de nouveaux systèmes d’outils psychologiques. La maîtrise de l’écrit, dans cette perspective nouvelle, cesse d’être une entité homogène qui aurait à voir avec la capacité d’un élève à décoder et à comprendre des textes écrits d’un niveau donné ; elle apparaît désormais comme un phénomène divers et hétérogène. On peut alors parler de littératie distribuée, dans laquelle un certain nombre de participants contribuent chacun à divers aspects d’une action propre à la culture écrite ; ou encore d’éducation scientifique, où la compréhension va au-delà du sens ordinaire des mots. L’accès à ces diverses formes de littératie est intimement lié à l’appropriation de différents outils psychologiques.

Le monde de l’éducation prend aujourd’hui conscience du défi que représentent les classes multiculturelles. Il prend en même temps conscience qu’une éducation cognitive est nécessaire. Bien des problèmes auxquels sont confrontés les élèves ne relèvent pas tant d’une présentation trop pauvre des divers contenus enseignés que de l’absence de stratégies cognitives ou d’aptitudes métacognitives. Les programmes d’éducation cognitive ont pour but de développer les compétences cognitives de base nécessaires pour étudier efficacement à tous les niveaux, ou pour développer les fonctions cognitives de haut niveau impliquées dans certains domaines disciplinaires comme les sciences, les mathématiques ou la littérature. Si l’on adopte le point de vue vygotskien, l’essence de l’éducation cognitive consiste précisément à proposer aux élèves des outils psychologiques nouveaux qui vont permettre de façonner des fonctions cognitives aussi bien générales que propres à certains domaines.

On voit ainsi comment un certain nombre de problèmes concernant la littératie ou l’éducation cognitive, surgis dans le monde de l’éducation occidentale sans que s’exerce l’influence directe des idées de Vygotski, ont pu prendre une signification nouvelle lorsqu’ils ont rencontré les réponses conceptuelles apportées par la théorie socioculturelle.

Deuxième question : la médiation

Longtemps, le modèle d’apprentissage qui a dominé a été celui de l’acquisition (voir Sfard, 1998). L’enfant y est considéré comme un simple réceptacle, que l’enseignant doit remplir de savoirs et de compétences. Les désaccords entre éducateurs portent alors pour l’essentiel sur le degré d’activité qu’il convient d’attendre de l’enfant. Les conceptions les plus traditionnelles nous montrent un enfant cantonné au rôle de réceptacle passif d’un savoir préconditionné ; les partisans de Piaget, et ceux qui proposent un apprentissage par la découverte, attendent de l’enfant qu’il se comporte en agent autonome de ses propres acquisitions. Le temps passant, le modèle de l’acquisition a montré son insuffisance, aussi bien théorique que pratique. D’une part, on a prouvé que l’enfant est bien autre chose qu’un récepteur passif d’informations ; d’autre part, on constate que l’exploration indépendante mène trop souvent à l’acquisition de concepts immatures et à négliger des compétences scolaires importantes. En cherchant un autre modèle d’apprentissage sont venus au premier plan des concepts comme ceux de médiation, d’étayage, de compagnonnage3 et d’organisation des activités d’étude.

La théorie vygotskienne stipule que le développement des processus mentaux supérieurs de l’enfant dépend de la présence d’agents médiateurs dans le cadre des interactions dans lesquelles l’enfant est engagé avec son environnement. Pour sa part, Vygotski a surtout mis l’accent sur les outils symboliques/médiateurs que s’approprie l’enfant dans le contexte de ses activités socioculturelles particulières, activités dont il considère que la plus importante est l’éducation formelle. Les élèves russes de Vygotski ont mené leurs recherches sur deux types de médiation supplémentaires : la médiation d’un autre être humain, et la médiation sous forme d’activité d’apprentissage organisée. C’est ainsi que le modèle de l’acquisition s’est transformé en modèle de la médiation. Des concepts comme ceux d’étayage (Wood, 1999) ou d’apprentissage (Rogoff, 1990) apparaissent comme résultant de l’assimilation directe des idées de Vygotski ; d’autres, comme l’Expérience d’apprentissage par médiation de Feuerstein (1990), ont été développés de manière indépendante, et ils n’ont acquis une nouvelle signification que plus tard, dans le contexte de la théorie socioculturelle (Kozulin, 1998).

Troisième question : le potentiel d’apprentissage

L’histoire des tests d’intelligence est marquée d’un paradoxe qui lui est inhérent. D’une part, l’un des aspects les plus importants des tests d’intelligence est leur capacité à prédire les performances futures de l’enfant. D’autre part, le système éducatif qui, dès le début, a été le principal consommateur de tests psychométriques, s’efforce de découvrir et de réaliser le potentiel d’apprentissage de l’enfant, c’est-à-dire sa capacité à changer sous l’effet de l’instruction. L’écart entre les propriétés psychométriques stables des tests évaluant le quotient intellectuel (QI) et la nature dynamique de la capacité à apprendre de l’enfant est au centre de nombre de controverses portant sur le QI. Des systèmes alternatifs d’évaluation dynamique ont progressivement émergé (Lidz, 1987 ; Sternberg & Grigorenko, 2002). Ces systèmes ont en commun l’introduction de la phase d’apprentissage dans la situation d’évaluation. On n’étudie plus la performance individuelle de l’enfant ; l’évaluation dynamique prend en compte la différence dans les performances avant et après l’apprentissage, ou avant et après la phase où il y a eu assistance. L’une des méthodes dynamiques d’évaluation (celle de Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1979) est née sans que s’y exerce l’influence directe des idées vygotskiennes ; d’autres font explicitement référence à la notion de Zone de développement proximal (ZDP) de Vygotski, et la revendiquent comme base théorique (Brown & Ferrara, 1985). Cette notion ouvre trois perspectives importantes au problème de l’évaluation dynamique :

1) elle attire notre attention sur ces fonctions psychologiques de l’enfant qui émergent à un moment donné mais qui n’ont pas encore été pleinement développées ;

2) le concept de ZDP introduit la performance assistée comme paramètre légitime de la procédure d’évaluation ;

3) la ZDP aide à conceptualiser la différence entre le niveau de performance réel et le potentiel d’apprentissage de l’enfant.

Ainsi, répétons-le, la critique des tests de QI et l’apparition d’alternatives dynamiques qui ne devaient rien à l’influence directe de la théorie socioculturelle ont revêtu une nouvelle signification dans le contexte du paradigme de la ZDP. La figure 1.1 représente la relation entre des concepts vygotskiens, comme ceux d’outils psychologiques, de médiation et de ZDP, et les problèmes actuels qui ont pour noms éducation cognitive, évaluation du potentiel d’apprentissage et activité conjointe enfant-parents, problèmes qui ont trouvé une nouvelle signification grâce à la rencontre avec l’appareil théorique vygotskien.

Dans la suite de ce chapitre, je m’intéresserai à deux concepts majeurs de la théorie socioculturelle, les outils psychologiques et la médiation, et je m’efforcerai de montrer comment ces concepts peuvent contribuer à la théorie de l’apprentissage et de l’instruction.
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La théorie de Vygotski et les problèmes éducatifs contemporains.

LES AGENTS DE MÉDIATION

Le terme de médiation apparaît donc comme un mot-clé dans un grand nombre d’études récentes. Certaines de ces études se sont inspirées de la théorie de Vygotski ; d’autres se sont développées indépendamment de cette théorie (par exemple Feuerstein, 1990). La médiation se présente sous deux aspects : l’un humain, l’autre symbolique. Les approches qui s’intéressent au médiateur humain s’efforcent de répondre à la question : « Quel investissement de l’adulte peut être efficace pour améliorer la performance de l’enfant ? » Les approches qui s’intéressent, elles, au médiateur symbolique posent une autre question : « Quels changements peut-on attendre dans les performances de l’enfant de l’introduction d’outils symboliques/médiateurs ? »

LE MÉDIATEUR HUMAIN

Vygotski (1978) définit le rôle du médiateur humain en affirmant que chaque fonction psychologique apparaît deux fois au cours du développement, la première sous la forme d’interactions réelles entre les gens, la seconde sous la forme intériorisée, intrapsychique, de cette fonction. C’est ce qui explique que les études socioculturelles inspirées par les travaux de Vygotski se sont efforcées d’élucider la manière dont des activités, qui ont commencé comme des interactions entre l’enfant et un adulte, finissent par être intériorisées sous la forme de fonctions psychologiques propres à l’enfant lui-même. L’étude de Wertsch et Stone (1985) est assez représentative de cette démarche. Ces auteurs ont observé et enregistré les interactions entre une maman et sa petite fille âgée de deux ans et demi, alors que celle-ci est occupée à résoudre un puzzle. Le puzzle sur lequel elle travaille est une « copie » d’un puzzle « modèle » dont elle dispose, et sa maman est autorisée à l’aider. Au début de ce travail, l’interaction entre l’enfant et sa mère prend la forme d’interrogations adressées par la première à la seconde. Elle demande où doit se placer telle ou telle pièce. La mère y répond en dirigeant l’enfant vers le modèle. Tandis que l’on s’approche du terme de ce travail, la verbalisation de l’enfant prend la forme de directives qu’elle s’adresse à elle-même, et tout indique qu’elle s’est approprié la nécessité d’avoir recours au modèle. Si l’on fait appel à la notion de Zone de développement proximal de Vygotski (1978, 1986), ce à quoi nous avons assisté, c’est à un transfert de la fonction d’utilisation d’un modèle de la ZDP de l’enfant à sa zone de développement effectif.

Ce que cette étude cherche à établir, c’est la transition d’une fonction d’un plan interpersonnel à un plan intrapersonnel. Les propriétés de la médiation exercée par la mère, décrite de manière contextuelle et concrète (« elle renvoie l’enfant au modèle »), ne sont pas le plus important. Cette médiation de l’adulte prend bien des formes différentes, qui vont de la simple présence, qui procure à l’enfant un environnement d’apprentissage sécurisé, aux encouragements, aux défis ou aux réactions affichées (Schaffert, 1996). Ce que montre avant tout l’étude de Wertsch et Stone (1985) (et d’autres études similaires), ce ne sont pas les modalités de la médiation, mais que (a), dans une situation interactive, un enfant peut s’engager dans une activité plus complexe que celles qu’il est capable de maîtriser par lui-même, et que (b) l’activité conjointe aboutit à ce que l’enfant finisse par s’approprier une fonction précise.

Si l’on passe en revue les études néovygotskiennes, l’impression se confirme que les paramètres de la médiation humaine sont trop nombreux et trop dépendants du contexte pour qu’il soit possible d’en proposer une classification simple. C’est ainsi que, par exemple, Tharp et Gillimore (1988) ont travaillé sur un certain nombre de formes de médiation propres aux enseignants : la proposition de modèles, les réactions face à ce qui se produit (les félicitations et les critiques), la rétroaction et, à un autre niveau, la structuration cognitive. Cette dernière appartient à un niveau métacognitif et inclut des stratégies destinées à l’organisation du travail de l’élève. Il est clair que les paramètres de la médiation du maître que nous venons de mentionner appartiennent à des niveaux et à des aspects différents de l’activité interactive.

Même dans le cas où l’objectif de l’instruction par médiation est défini de manière précise, les formes de la médiation restent ouvertes. Palinscar et Brown (1984), dans une étude d’un très grand intérêt, ont proposé un cadre d’enseignement réciproque pour développer la maîtrise de la lecture. À l’intérieur de ce cadre, enseignant et élèves lisent et discutent le texte à tour de rôle. Le but de l’enseignant était d’utiliser la technique de l’apprentissage interactif pour développer le questionnement de l’élève, sa capacité à résumer, à prévoir et à clairement distinguer les stratégies. Ces dernières avaient été définies avec assez de précision, tandis que les modalités de la médiation restaient plus imprécises, revêtant des formes plutôt disparates : proposition de modèles de stratégie, prise de conscience que des stratégies allaient être utilisées, ajustement des présentations au niveau de compétence de l’élève, mais aussi transferts de responsabilité aux élèves.

La difficulté à identifier différentes formes de médiation est particulièrement claire dans l’analyse de la médiation proposée par Rogoff (1995). Cet auteur distingue dans la médiation trois aspects, ou trois strates : le compagnonnage, la participation guidée et l’appropriation. Le compagnonnage propose un modèle d’activité communautaire qui sert de médiation à des modèles socioculturels à destination d’enfants ou d’adultes « novices ». La participation guidée couvre l’aspect interpersonnel de l’activité conjointe. L’appropriation renvoie aux changements qui se produisent chez l’individu lui-même du fait de son engagement dans des activités médiatisées. Bien que ce schéma soit utile à une orientation générale, il ne dit rien permettant d’identifier les activités spécifiquement médiationnelles :

Le concept de participation guidée n’est pas une définition opératoire que l’on pourrait utiliser pour distinguer les interactions et arrangements qui en relèvent de ceux qui n’en relèvent pas… Le concept ne permet pas de définir si une situation particulière est ou n’est pas une participation guidée, mais il constitue une perspective sur la manière de considérer les engagements et les arrangements interpersonnels. (Rogoff, 1995, pp. 146-147.)

Il devrait être possible d’analyser et d’opérer un classement parmi les différents types de médiation en distinguant type et technique de médiation. Si l’on prend pour exemple l’étude que Bliss, Askew et Macrae (1996) ont consacrée à l’étayage dans l’enseignement des sciences, on pourrait alors dire que relève du type de médiation tout ce qui est de l’ordre des approbations, des encouragements, de la structuration et de l’organisation du travail de l’élève, tandis qu’appartiendraient à la technique de médiation des étayages plus ciblés, une manière de faciliter les « premiers pas », de donner des conseils ou des exemples. Mais cette étude a surtout révélé combien le niveau de médiation réelle spontanée était bas parmi les enseignants. Soit ils évitent complètement toute approche fondée sur la médiation, leur préférant des stratégies d’enseignement directives, soit ils mettent en œuvre des modes de faire inefficaces. Cela pose le problème des différences entre les deux environnements distincts que sont l’école et la maison, et cela soulève du même coup une autre question, celle des limites des tentatives de transposer à la classe les découvertes concernant la médiation parentale. La majorité des parents parviennent à trouver les formes de médiation qui conviennent à leurs enfants (Wood, 1999), mais cette médiation semble bien ne valoir que pour les activités liées à la vie quotidienne. Reste à étudier comment la médiation parentale peut être efficace pour améliorer la performance scolaire. Le déficit en médiation spontanée des enseignants en classe souligne combien il importe de leur proposer un entraînement systématique, à la fois général (les différents types de médiation) et particulier (les techniques adaptées à un âge et à une discipline donnés).

C’est cet entraînement des enseignants à la médiation qu’abordent Lehrer et Shumow (1997) dans l’étude où ils ont comparé l’assistance que trouvent des enfants confrontés à la résolution de problèmes mathématiques auprès de leurs parents ou de leurs professeurs. Celle que leur dispensent les enseignants est pour l’essentiel consacrée à la compréhension du problème, à lui donner du sens, tandis que les parents s’efforcent d’apporter contrôle stratégique et définition du problème. Ce sont les parents qui ont le plus souvent recours à l’intervention directe, où ils indiquent à l’enfant ce qu’il doit faire, alors que les enseignants, eux, s’efforcent de l’aider à comprendre le problème, puis l’encouragent à le résoudre lui-même. Pour tenter de combler l’écart entre enseignants et parents, Shumow (1998) a mis au point un programme d’entraînement destiné aux parents. Il se compose de documents écrits, et prévoit des conseils par téléphone. On a pu constater un changement dans les pratiques des parents qui ont pris part à ce programme : ils cherchent davantage à expliquer le problème, à le faire comprendre.

Portes (1991) a étudié comment la médiation parentale spontanée pouvait être pertinente au regard des performances attendues en classe. On a demandé à des élèves appartenant à des classes qui correspondent aux classes françaises de CM2 et de 6es (les cinquième et sixième « grades ») de réaliser un certain nombre de tâches cognitives (arrangements de cubes à partir de la Wechsler Intelligence Scale for Children-Revised [WISC-R], classement d’images et de mots, tâches de créativité), leurs mamans étant autorisées à les aider. Portes a identifié trois types d’interaction de la part de l’enfant : questions et demandes d’aide, manifestation d’un accord et interruption ; et neuf types d’interaction de la part de la mère. L’analyse factorielle fait apparaître un facteur général, la guidance verbale maternelle (GVM). Il s’agit de ce type d’interaction qui comprend les messages de guidage, les indices, les questions fermées ; l’élaboration par la mère et par l’enfant avant et après la tâche ; mais aussi les questions posées par l’enfant, et qui sont pertinentes pour résoudre le problème. Cette GVM apparaît comme extrêmement prédictive de la réussite scolaire de l’enfant en mathématiques, en lecture et en ce qui concerne l’aptitude à chercher des références. Elle s’avère plus prédictive de la réussite en mathématiques que le statut socioéconomique (SES), que la « race » ou le statut matrimonial des parents. Pour reprendre l’expression que nous avons utilisée plus haut, Portes identifie les techniques fondamentales de médiation pertinentes pour l’activité de résolution de problèmes. Utilisées dans un éventail très ouvert de situations formelles d’apprentissage, ces techniques semblent privilégier les stratégies cognitives efficaces. L’intérêt des découvertes de Portes n’est pas seulement d’identifier de manière précise des techniques de médiation : il est aussi de démontrer que tous les types d’interactions parent-enfant n’ont pas d’effet médiateur.

Les études inspirées des idées vygotskiennes semblent pour l’essentiel de type inductif. Elles s’appuient en effet sur des données empiriques portant sur les interactions parents/enseignant-enfant, et elles s’efforcent d’identifier les caractéristiques les plus importantes de la médiation humaine. À l’inverse, celles inspirées par la théorie de l’apprentissage par médiation (MLE, Mediated Learning Experience) de Feuerstein (1990 ; Feuerstein, Krasilovsky & Rand, 1978) sont de type déductif et procèdent de la théorie. Feuerstein postule en effet qu’il ne peut y avoir d’apprentissage par médiation (MLE) de qualité que si un certain nombre de critères sont réunis. Au nombre des critères les plus importants figurent l’intentionnalité et la réciprocité de l’interaction, son caractère transcendant (elle doit avoir une portée qui va au-delà de la situation ici et maintenant) et sa signification. Les études qui respectent ce paradigme se sont intéressées à la présence des paramètres propres à l’apprentissage par médiation dans l’interaction adulte-enfant, et aux conséquences de leur absence ou de leur insuffisance sur le développement cognitif et les apprentissages de l’enfant. C’est avec cet objectif présent à l’esprit qu’un certain nombre d’échelles permettant de mesurer la présence de ces paramètres principaux ont été conçues (Klein, 1988 ; Lidz, 1991).

Tzuriel (1997) a par exemple démontré que dans l’apprentissage par médiation, les scores de transcendance et de régulation du comportement dans l’interaction mère-enfant sont nettement prédictifs des performances cognitives de l’élève de CE1 (second grade) lors du Test de modifiabilité inférentielle (Inferential Modifiability Test). Notons que le résultat de l’apprentissage par médiation explique les scores cognitifs obtenus lors des post-tests, et non pas ceux obtenus lors des pré-tests. Si l’on tient compte de ce que le test de Modifiabilité inférentielle est un test dynamique, dans lequel une phase d’apprentissage prend place entre pré- et post-test, il semble plausible que la qualité de la médiation parentale influence le potentiel d’apprentissage de l’enfant plutôt que son niveau de performance immédiat. En d’autres termes, on peut dire que les enfants qui bénéficient d’un meilleur apprentissage par médiation par le biais de leur interaction avec leurs parents finissent par apprendre mieux. Si l’on veut exprimer cela en reprenant le vocabulaire vygotskien, on dira que la qualité de la médiation parentale influe sur les limites supérieures de la ZDP de l’enfant plutôt que sur sa zone de développement effectif.

Tzuriel (1996) a également démontré que les paramètres de la médiation placés au premier plan varient en fonction du contenu de l’activité conjointe mère-enfant. Les différences sont notables entre les activités du type jeu libre et les activités plus structurées visant à résoudre des problèmes. Avant tout, on a découvert que les mamans tendent à déployer une plus grande activité de médiation dans les situations de jeu libre. Deux paramètres de l’apprentissage par médiation, portant sur la signification et sur le sentiment de compétence, apparaissent comme des discriminants entre ces deux situations. Il semble que les mamans aient ressenti la situation de jeu libre comme « trop vague » et comme exigeant davantage d’investissements de l’adulte pour être définie de manière appropriée par l’enfant. Lorsqu’il s’agit de résoudre des problèmes, les mamans tendent à penser que les tâches proposées fournissent une structure suffisante pour que l’investissement parental demeure moins important.

Ces résultats constituent des indications bien utiles sur les différences entre la médiation réalisée à la maison ou en classe. La plus grande partie des situations rencontrées à la maison ne sont pas fortement structurées. C’est ce qui explique que les parents ressentent le besoin d’apporter davantage de médiations signifiantes afin de clarifier la situation pour leur enfant. À l’inverse, en classe, l’activité est en général organisée autour d’un matériau d’apprentissage fortement structuré. Nombreux sont les enseignants qui estiment que la signification incorporée dans ces matériaux est suffisamment transparente pour l’ensemble des élèves, et ne nécessite pas un surcroît de médiation.

Les études consacrées à la médiation humaine ont confirmé l’importance de l’apprentissage par médiation, mais elles nous révèlent également le caractère inabouti de notre compréhension de ce phénomène. Il nous manque avant tout une classification commune des interactions médiatrices. Il conviendrait d’explorer systématiquement les types et les techniques de médiation que l’on trouve aussi bien dans les contextes d’apprentissage formels qu’informels. Les néo-vygotskiens pourraient souhaiter tirer des enseignements des études feuersteiniennes menées à partir de la théorie, et ils pourraient à cet effet étudier plus systématiquement des formes spécifiques de médiation, comme la transcendance (le fait d’aller au-delà de la situation ici et maintenant), et leurs relations avec le développement du potentiel d’apprentissage de l’enfant. À l’inverse, les tenants de la théorie de l’apprentissage par médiation pourraient souhaiter réexaminer de manière critique leur postulat des trois critères universels de médiation (l’intentionnalité, la transcendance et la signification). Ils pourraient se demander si l’apprentissage par médiation ainsi défini a un caractère holistique tel que ses effets dépendent de la quantité globale de médiation ; ou encore, pour formuler les choses autrement, si un excès ou une insuffisance de médiation, associé à un critère particulier, peut exercer une influence critique sur le développement cognitif de l’enfant.

LES MÉDIATEURS SYMBOLIQUES

La théorie de Vygotski (Vygotski, 1978, 1997 ; Vygotski & Luria, 1930/1993) insiste sur la différence entre les expériences vécues dans le contact immédiat de l’individu avec les stimuli de son environnement d’une part, et de l’autre celles où les interactions ont lieu en passant par la médiation d’outils symboliques. Parmi les plus anciens de ces médiateurs symboliques, Vygotski (1978, p. 127) mentionne « les tirages au sort (le fait de jouer à pile ou face), les nœuds au mouchoir, ou encore le fait de compter sur ses doigts ». On s’en remet au sort lorsque deux stimuli de même force font naître une indécision, d’où l’on va sortir en mettant en œuvre un outil artificiel, arbitraire : on lance un dé, on joue à pile ou face. L’individu s’en remet pour prendre une décision à la « réponse » du dé, résolvant ainsi artificiellement une situation qui ne pouvait être résolue de manière naturelle. Le nœud que l’on est censé faire à son mouchoir est l’exemple de l’outil mnémonique élémentaire introduit pour s’assurer que l’on va retrouver une information mémorisée. En comptant sur ses doigts, on montre comment des objets toujours disponibles (les doigts) peuvent servir d’outils symboliques pour organiser des fonctions cognitives impliquées dans des opérations arithmétiques élémentaires.

Au-delà de ces outils extrêmement primitifs, c’est un éventail très large de médiateurs symboliques de niveau très supérieur qui s’ouvre. On y trouve pêle-mêle différents signes, symboles, des écrits, des formules, des graphiques. Selon Vygotski, le développement cognitif et les apprentissages dépendent essentiellement de la maîtrise qu’a l’enfant de ces médiateurs symboliques, de leur appropriation et de leur intériorisation sous forme d’outils psychologiques internes (Kozulin, 1998).

À partir de ce schéma théorique général, un certain nombre de développements ont pris corps. L’un d’entre eux a consisté à approfondir la recherche sur la compréhension et l’utilisation des symboles dans la petite enfance (DeLoach, 1995). L’une des conclusions importantes de cette piste de recherche a été que l’on ne saurait considérer comme certain que les enfants vont détecter une relation symbolique sous prétexte qu’elle paraît évidente aux adultes. Pour que les relations symboliques soient acquises, il faut qu’il y ait une expérience guidée : elles n’apparaissent pas spontanément. DeLoach observe que le matériel destiné à aider les jeunes enfants à apprendre est souvent conçu de telle manière qu’on présuppose que ceux-ci ont déjà acquis la maîtrise des relations symboliques entre objets symboles et concepts. Ces relations n’émergent en réalité pas spontanément : elles requièrent d’être systématiquement formées.

Nous touchons là un problème important, celui de la relation entre les aspects symboliques et humains de la médiation. Les symboles peuvent parfaitement demeurer inutilisés jusqu’à ce que leur signification en tant qu’outils cognitifs soit convenablement présentée à l’enfant. Il ne suffit pas que des signes ou des textes soient disponibles pour que l’enfant les utilise comme outils psychologiques. C’est une vérité qui apparaît nettement dans les études consacrées à la maîtrise de l’écrit.

Sous toutes ses formes, l’écrit représente la catégorie supérieure des médiateurs symboliques. Le rôle médiateur de sa maîtrise s’impose au cœur du débat socioculturel dès les premières études de Vygotski et de Luria (1930 /1993 ; Luria, 1976). Ces derniers croient en effet (et vont s’efforcer de montrer dès leurs premiers travaux en Asie centrale) que l’accession à cette maîtrise change complètement l’ensemble des processus cognitifs de l’élève. Récemment, Olson (1994) a réaffirmé la centralité de cette maîtrise de l’écrit dans le développement des processus cognitifs supérieurs. Il existe cependant de sérieuses raisons de penser que cette influence sur le fonctionnement cognitif n’est pas sans équivoque. Si l’on désire poser correctement cette question, il convient de préciser le type de maîtrise concerné, le contexte dans lequel elle a été acquise, et le genre de tâches mettant en jeu les processus cognitifs dont on pense qu’ils pourraient avoir été influencés par cette maîtrise (Scribner et Cole, 1981 ; Scribner, 1997). Ces deux auteurs ont montré que les différentes formes de maîtrise de l’écrit acquises dans des contextes aussi différents que celui d’études religieuses, des apprentissages réalisés dans le cadre familial ou de la fréquentation de l’école ont des caractéristiques fort différentes, et que leur impact sur le traitement cognitif n’est pas le même. On a ainsi pu prouver que dans le cadre d’études religieuses, la lecture dans une langue autre que la langue maternelle de textes sacrés, dans un objectif de mémorisation, exerce une influence sur les moyens de l’élève face aux tâches de mémorisation, mais ne semble pas en avoir sur d’autres fonctions cognitives.

Cela nous renvoie à la question de l’appropriation des médiateurs symboliques. Elle semble dépendre de l’objectif que l’enseignant ou le parent a fixé à l’outil médiateur offert à l’enfant. Nous avons tendance à confondre la culture écrite (la littératie) au sens générique du terme avec un genre bien particulier de maîtrise analytique de l’écrit qui serait, elle, l’objectif de l’éducation formelle. Toutes les formes de littératie ne mènent pas aux changements cognitifs observés par Vygotski et Luria (Luria, 1976). Celle qui est acquise dans le cadre de l’éducation formelle ne mène d’ailleurs pas nécessairement à des changements cognitifs : il faut pour y parvenir que cette maîtrise soit apportée à l’élève en tant qu’outil cognitif par le biais d’une médiation appropriée. L’étude que nous avons menée (Kozulin & Lurie, 1994) avec des adultes immigrants récents qui avaient reçu une éducation dans des écoles éthiopiennes a démontré que l’aptitude qu’ils manifestent à lire, écrire et résoudre des problèmes de mathématiques dans leur langue maternelle n’a pas grand-chose à voir avec leur capacité à résoudre de nouveaux problèmes. Les performances dont ils ont fait preuve sur des tâches cognitives avec les Matrices de Raven4 et les tests de conceptions de cubes ont été bien moins élevées qu’on aurait pu le penser en s’en tenant à leur niveau d’éducation.

Ces performances ne se sont améliorées que lorsque l’on a systématiquement présenté à ces sujets les systèmes symboliques adaptés à cette activité de résolution de problèmes. On peut penser que la lecture et le calcul leur avaient été enseignés comme des compétences techniques étroites, dans l’objectif limité de décoder, de mémoriser et de reproduire des textes, ou de réaliser des calculs élémentaires. Ces compétences sont apparemment demeurées dans leur esprit comme des compétences techniques distinctes, sans plus d’importance cognitive. Il serait bon de modérer l’optimisme originel de Vygotski et de Luria en ce qui concerne le pouvoir transformateur général des médiateurs symboliques. Il est bien vrai que, du fait même de leur nature, les médiateurs symboliques ont la capacité de devenir des outils cognitifs. Mais pour qu’ils actualisent effectivement cette capacité, il faut absolument que ces médiateurs fassent l’objet d’une appropriation dans des conditions bien particulières où apparaît leur signification d’outils cognitifs.

Le processus d’appropriation des outils psychologiques n’est pas le même que celui grâce auquel se réalise l’apprentissage des contenus informatifs et factuels. La différence tient au fait que ces contenus renvoient souvent à des réalités empiriques avec lesquelles les enfants se sont familiarisés dans la vie quotidienne, tandis que les outils psychologiques, eux, ne peuvent être acquis qu’au travers d’activités d’apprentissage tout à fait particulières. Exemple de contenu, le statut de Rome comme capitale de l’Italie constitue une réalité empirique que les élèves peuvent apprendre aussi bien dans leur vie de tous les jours, spontanément, qu’en classe, comme partie composante d’un programme scolaire. En revanche, on ne peut apprendre à lire et à utiliser une carte de géographie et sa légende que dans le cours d’une activité spéciale visant à l’apprentissage. La carte est en effet un outil symbolique qui aide les élèves à retrouver n’importe quelle entité géographique, comme, par exemple, la capitale d’un pays donné, et ceci même si ce pays et sa capitale lui sont tous deux inconnus. C’est la raison pour laquelle on a besoin d’un paradigme d’apprentissage des outils psychologiques différents de celui qui est nécessaire pour acquérir le contenu de savoirs empiriques. Ce paradigme particulier présuppose (a) un processus d’apprentissage délibéré plutôt que spontané ; (b) une acquisition systémique des outils symboliques, parce que ceux-ci sont eux-mêmes organisés systémiquement ; (c) que l’accent soit mis sur la nature générique des outils symboliques et de leur application.

Si l’on compare ces exigences aux critères universels de l’expérience d’apprentissage par médiation définis par Feuerstein (1990) (intentionnalité, transcendance et médiation de la signification), on s’aperçoit que les recoupements sont très importants. On ne saurait s’en étonner : le rôle de l’apprentissage par médiation est de créer les prérequis cognitifs essentiels d’un apprentissage direct réussi. Et nombre de ceux-ci sont étroitement liés à l’utilisation d’outils symboliques. Pour cette raison, il semble important d’étudier les relations entre les critères de l’interaction d’apprentissage par médiation et les conditions dans lesquelles se fait l’acquisition de l’outil psychologique.

Nous l’avons vu, cette acquisition doit avoir le caractère d’une action délibérée. S’il n’y a pas intentionnalité de l’enseignant-médiateur, les élèves ne s’approprieront pas ces outils, ou ils les considéreront comme de simples contenus supplémentaires, et non comme des outils. Il arrive que les enseignants ne parviennent pas à aider les élèves à identifier les outils symboliques présentés en même temps que les contenus. Le résultat est que les élèves reçoivent alors outils et contenus de manière syncrétique, indifférenciée, et qu’ils sont alors incapables d’identifier la part instrumentale de ce matériel d’apprentissage.

L’outil symbolique ne joue pleinement son rôle que si l’élève se l’approprie et l’intériorise en tant qu’instrument générique, c’est-à-dire en tant qu’outil psychologique capable d’organiser des fonctions cognitives et d’apprentissage individuelles dans des contextes différents, et pour des tâches différentes. C’est pourquoi l’incapacité à enseigner ces outils de manière transcendante aboutit inévitablement à ce que les élèves ne puissent se les approprier. C’est semble-t-il ce qui se produit lorsque l’enseignement scolaire de la lecture, de l’écriture et du calcul prend la forme de contenus purs et simples d’un entraînement à une compétence sans qu’opère la médiation de la fonction instrumentale générique de ces divers systèmes symboliques. Alors la maîtrise de l’écrit et les compétences mathématiques demeurent isolées et ne parviennent pas à modifier les compétences cognitives d’ensemble des élèves et leur capacité à résoudre des problèmes (Kozulin & Lurie, 1994).

La médiation de la signification est un moment essentiel de l’acquisition des outils psychologiques, parce que ces derniers ne trouvent leur signification que dans les conventions culturelles qui les ont engendrés. Les outils symboliques (c’est-à-dire les lettres, les codes, les signes mathématiques) n’ont pas de sens en dehors de la convention culturelle qui leur confère signification et objectif. Si l’objectif a fait l’objet d’une médiation pauvre vis-à-vis de l’élève, la pleine compréhension de la fonction instrumentale de l’outil peut lui échapper. Il arrive parfois que l’on enseigne par exemple une langue étrangère en la présentant comme un système de codage qui superpose simplement des mots étrangers aux mots de la langue maternelle. L’élève en est gravement handicapé, à la fois dans la compréhension de cette nouvelle langue et dans la possibilité de s’y exprimer. À l’inverse, si l’objectif que poursuit l’étude de cette langue étrangère fait l’objet d’une médiation comme aptitude à comprendre et à formuler des propositions dotées de sens, les élèves sont alors capables de saisir le rôle instrumental du système de signes étrangers (voir Wallace, Pandaram & Modiroa, 1996 ; Kozulin & Garb, 2002).

LA MÉDIATION : UNIVERSELLE, OU PROPRE À UNE CULTURE ?

Bien qu’il y ait peu de doute sur le fait que certaines formes de médiation soient universelles et puissent être trouvées dans toutes les cultures, la question demeure de savoir ce qui constitue ce noyau universel et ce qui appartient en propre à chaque culture. Il serait également très important d’aller plus loin dans les recherches pour savoir si, dans des cultures ou des groupes sociaux différents, les mêmes aspects de la médiation ont la même signification et la même importance.

Feuerstein, pour sa part, considérait que les trois premiers critères de l’apprentissage par médiation sont universels (intentionnalité, transcendance et médiation de la signification) parce qu’ils ne s’arrêtent pas aux limites d’une culture particulière ni même d’une modalité précise de médiation. Selon Feuerstein et ses collègues (1980, p. 23), l’acquisition de l’apprentissage par médiation ne dépend ni du contenu, ni des modalités de l’interaction : « Si l’on prend l’exemple de l’éducation dans une société non alphabétisée, il est bien clair que la médiation peut revêtir une forme non verbale. Le médiateur illustre ses actions en direction de l’observateur intéressé en recourant à une interaction très faiblement verbale, et encore moins sémantique. Dans notre expérience, les changements qui se produisent alors transcendent à la fois le contenu et les moyens grâce auxquels il a été transmis. »

Les recherches qui se sont poursuivies dans la filiation des travaux et de la théorie de Feuerstein ont cependant semé le trouble dans cette forte conviction universaliste. Certains facteurs socioéconomiques ou ethnoculturels sont apparus comme exerçant une influence sur la quantité et le type de médiation. Tzuriel (1996) a démontré qu’il existe une forte corrélation entre la quantité visible d’interactions de type apprentissage par médiation et le statut socioéconomique des mères : plus ce statut est élevé, et meilleur est le score de l’apprentissage par médiation. Trois critères d’apprentissage par médiation, la transcendance, la médiation portant sur la signification, ainsi que la médiation portant sur le sentiment de compétence se sont avérés particulièrement sensibles aux différences socioéconomiques. Par exemple, des différences significatives dans la quantité de médiation de la transcendance (autrement dit, ce qui va au-delà de l’ici et maintenant) ont été trouvées, non seulement entre des mères appartenant à des niveaux socioéconomiques élevés et d’autres appartenant au contraire à un niveau très modeste, mais aussi entre les premières et celles disposant d’un niveau moyen. Cela permet de penser que certains aspects de la médiation sont plus volontiers mis en avant dans certains groupes socioéconomiques que dans d’autres (voir Portes et Vadeboncœur, dans ce volume).

Les recherches menées sur la médiation dans une perspective comparatiste et transculturelle ont également produit des résultats qui font pencher vers les spécificités culturelles au détriment de l’universalité. Dans l’étude qu’il a consacrée à l’interaction mère-enfant dans des familles immigrantes d’Éthiopie, Tzuriel (1997) a travaillé alternativement sur les interactions qui se développent dans des contextes traditionnels et occidentalisés. Dans les contextes traditionnels, les mères interagissent avec leurs enfants pendant qu’elles tissent ou façonnent des poteries, ou pendant qu’elles manient d’autres objets artisanaux. Dans les contextes occidentalisés, au contraire, les tâches consistent à résoudre des problèmes de type analogique. On s’aperçoit ainsi que, selon que la mère est engagée dans un type ou un autre d’activité, ce ne sont pas les mêmes aspects de la médiation qui sont placés au premier plan. C’est ainsi par exemple que des activités de type traditionnel suscitent davantage de médiations de la signification et de la transcendance que dans les contextes occidentalisés, tandis que l’intentionnalité y est plus faible. Lorsque l’on compare le style de médiation pratiqué par des mères immigrantes éthiopiennes à celui des mères nées israéliennes, il apparaît clairement qu’elles ne mettent pas au premier plan les mêmes aspects de la médiation. Les premières privilégient l’intentionnalité et la régulation du comportement, tandis que les secondes s’attachent davantage à la médiation du sentiment de compétence. De plus, si la quantité d’apprentissage par médiation pendant les interactions entre la mère et l’enfant dans l’échantillon des Israéliennes de naissance est prédictive des performances de l’enfant aux tests de raisonnement déductif, il n’en est rien dans l’échantillon des immigrantes d’origine éthiopienne. Cela revient à dire que les aspects de l’apprentissage par médiation auxquels s’attachent les échelles d’observation élaborées pour cette démarche sont prédictifs d’une aptitude des enfants israéliens à accomplir des tâches de résolution de problèmes, mais pas de celle des enfants d’origine éthiopienne. On est donc fondés à se demander quelle est la capacité de ces échelles à rendre compte des « mêmes » formes de médiation dans des groupes culturels différents.

Le paradigme socioculturel, lui, bien que reconnaissant le caractère universel de certaines formes de médiation, comme la participation guidée des enfants aux activités des adultes, s’intéresse avant tout aux interactions propres à une culture. Dans l’étude qu’elle a consacrée à la participation guidée, Rogoff (1990) souligne combien les formes de médiation dépendent étroitement des objectifs socioculturels qu’une communauté donnée considère comme importants. On peut par exemple considérer comme utile cette différence qu’elle note entre les sociétés traditionnelles, où les enfants sont directement investis dans le travail et les activités quotidiennes des adultes, et les sociétés industrielles modernes où des environnements spéciaux, des tâches et des activités spécifiques ont été mis au point, que la communauté considère comme adaptés aux besoins d’un enfant d’un âge donné. Dans les sociétés traditionnelles, les interactions enfant-adulte sont en général moins verbales mais davantage contextualisées. Leur objectif est de parvenir à une intégration réussie dans les activités traditionnelles. Dans les environnements modernes, les interactions sont davantage verbales ; elles sont beaucoup plus centrées sur l’enfant, et plus « abstraites », dans ce sens qu’elles favorisent le développement chez l’enfant de compétences qui n’ont pas de valeur pratique immédiate, mais qui sont considérées comme des prérequis pour sa future intégration dans une société technologique en mutation rapide et incessante. On ne peut pourtant pas dire que nous disposons d’une nomenclature exhaustive des formes que prend la médiation dans ces différents environnements interactifs. L’analyse que Rogoff (1990, chapitre 6) propose des recherches consacrées aux interactions adulte-enfant et à la participation guidée aux activités des adultes révèle combien est déroutante la variété des styles de médiation. Aux États-Unis mêmes, les différentes communautés affichent ce caractère disparate des formes de médiation, depuis les formes tacites, centrées sur un problème particulier, plus portées sur l’observation, jusqu’aux formes plus explicites, verbales et davantage orientées vers un concept.

La théorie socioculturelle insiste sur le fait que l’on ne peut comprendre réellement le style de médiation en usage si l’on ne reconnaît pas le rôle des médiateurs symboliques disponibles dans un environnement donné. Dans les sociétés où existe un système élaboré de médiateurs associés à la culture de l’écrit et à la culture numérique, une proportion considérable de la médiation est dirigée vers l’acquisition et l’appropriation de ces outils de médiation par l’enfant. Cela ne peut pas ne pas laisser de traces sur le processus de médiation lui-même. C’est ainsi que l’acquisition des systèmes symboliques mathématiques et scientifiques de niveau élevé (les formules, etc.) exige davantage de transcendance que l’acquisition d’une opération manuelle concrète.

Il est cependant nécessaire de garder à l’esprit que l’appropriation des outils symboliques se fait toujours dans des termes correspondant aux objectifs que se fixe une communauté donnée. De ce fait, un même système de médiateurs symboliques peut finir par être associé à des systèmes différents de pratiques de la médiation. Heath (1983) a étudié l’alphabétisation dans différentes communautés des Appalaches. Il a démontré que le même système médiateur, l’anglais écrit, va s’incorporer dans des systèmes différents de médiation selon que l’on est dans une famille blanche appartenant à la classe moyenne, dans une famille blanche appartenant à la classe ouvrière ou dans une famille noire et rurale. Les parents blancs et appartenant à la classe ouvrière apprennent à leurs enfants à respecter le mot écrit, mais ils n’accordent guère de place à l’information écrite dans leur vie quotidienne. Leurs enfants font de bons débuts à l’école, mais ils perdent pied plus tard lorsque l’on attend d’eux qu’ils utilisent des compétences écrites dans la composition ou l’interprétation de textes complexes. Les enfants issus des familles rurales noires, eux, bénéficient de l’usage créatif et imaginatif de la langue orale auquel les introduisent leurs parents, mais ceux-ci ne les introduisent guère à la culture écrite. La conséquence en est qu’ils rencontrent très vite des difficultés, dès leurs premiers pas dans la maîtrise de l’écrit de type scolaire, et qu’ils sont rarement capables de tirer profit de leur créativité verbale.

Il serait tout aussi erroné de penser que le bénéficiaire de la maîtrise de l’écrit est nécessairement un individu isolé. Même si, dans une société technologique, l’individu est censé devenir autonome en ce qui concerne l’écrit (l’utilisation intensive du vérificateur orthographique des ordinateurs tend d’ailleurs à relativiser cette prétention), il n’en va pas de même dans toutes les communautés. Dans l’étude qu’ils ont consacrée aux différentes formes que prend la maîtrise de l’écrit au Maroc, Wagner, Messick et Spratt (1986) présentent un cas de littératie distribuée. Elle est le fait d’un groupe plutôt que d’un individu. Un certain nombre d’individus en maîtrisent chacun certains aspects seulement, et ce n’est qu’en joignant leurs efforts qu’ils parviennent à fonctionner comme des gens pleinement alphabétisés. Cette découverte nous intéresse à deux titres s’il s’agit d’étudier la médiation. Elle nous alerte tout d’abord sur le problème de la médiation de la maîtrise de l’écrit à destination de l’enfant dans une situation de maîtrise distribuée et non individuelle. Elle pose par ailleurs le problème du type de médiation entre des participants adultes dans une action propre à la culture écrite distribuée.

Il est en tout cas possible de conclure que la recherche sur les formes de la médiation, à la fois universelles et propres à une culture, ne fait que commencer. Mais il ne fait guère de doute que les objectifs sociaux et culturels que poursuit une communauté donnée ainsi que les médiateurs symboliques dont elle dispose impriment leur marque sur les paramètres et les styles de médiation qui s’y déroulent.

ÉDUCATION COGNITIVE ET OUTILS PSYCHOLOGIQUES

Le Programme d’enrichissement instrumental (PEI) (Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1980) a été conçu à l’origine comme une méthode permettant de développer le potentiel d’apprentissage d’adolescents défavorisés d’un point de vue socioculturel, et dont beaucoup appartenaient à des minorités ethniques. Les auteurs de ce programme estimaient que le faible niveau scolaire et les performances cognitives générales médiocres de ces élèves s’expliquaient par un développement insuffisant, ou par une utilisation inefficace des fonctions cognitives servant de prérequis à une pensée ou à un apprentissage efficaces. Ils considéraient que l’origine de ces déficiences cognitives pouvait être trouvée dans un apprentissage par médiation insuffisant en quantité ou inadapté quant à sa nature. Le PEI a par conséquent été conçu comme un programme d’enrichissement ou de remédiation susceptible d’apporter aux élèves une expérience d’apprentissage par médiation ; de corriger les fonctions cognitives déficientes ; de leur apprendre les concepts, le vocabulaire et les opérations nécessaires ; de renforcer leur raisonnement réflexif ; et de transformer ces élèves, de récepteurs passifs d’informations en acteurs de leurs propres apprentissages. Le matériel de travail est composé de quatorze cahiers d’exercices contenant des tâches de type papier-crayon, cahiers couvrant des domaines comme la perception analytique, les comparaisons, la catégorisation, l’orientation dans l’espace et dans le temps, et les syllogismes. On dit de ces cahiers qu’ils sont des instruments parce qu’ils aident à « réparer » un certain nombre de fonctions cognitives déficientes.

Nous l’avons déjà dit, la théorie de l’apprentissage par médiation a constitué le fondement théorique explicite du développement du PEI. Le concept d’outils psychologiques et la théorie socioculturelle de Vygotski sont absents du projet théorique initial de ce programme (Kozulin & Presseisen, 1995). Cependant, le matériel effectivement utilisé dans le PEI semble constituer une synthèse fructueuse des outils psychologiques et du paradigme de l’apprentissage par médiation. De plus, les analyses du PEI réalisées à partir de la perspective offerte par les outils psychologiques sont tout à fait susceptibles de produire toute une série de principes parfaitement compatibles avec la conception de programmes d’intervention cognitive nouveaux, où se combineraient les approches de l’Expérience d’apprentissage par médiation et l’approche en termes d’outils psychologiques.

Le PEI utilise des outils considérés comme indépendants des contenus ; les activités qui y sont prévues sont fondamentalement centrées sur les processus. Chaque cahier et la batterie dans son ensemble sont organisés systématiquement. Leur nature même, le fait que l’on n’y trouve pas de contenus disciplinaires aident les élèves à les maîtriser comme des outils, destinés avant tout à leurs propres processus cognitifs. On y trouve de nombreux outils iconographiques et symboliques, comme des représentations schématiques, des tableaux, des diagrammes et des graphiques. Ces outils aident l’élève à passer de l’interaction directe avec les choses à l’interaction médiatisée par des outils symboliques. Les activités proposées par les « instruments » du PEI comprennent du décodage et du codage, l’utilisation de modèles et de formules, la représentation d’un même problème selon plusieurs modalités, des généralisations et des classifications. Toutes sont, par essence, dirigées vers l’appropriation, vers l’intériorisation par l’élève des outils psychologiques et, à terme, vers le développement de fonctions psychologiques qui dépendent de ces outils. En mettant l’accent sur les processus davantage que sur les résultats, on aide au développement d’une conscience et d’un contrôle métacognitifs, éléments constitutifs de fonctions psychologiques supérieures.

L’une des caractéristiques principales de ces fonctions psychologiques supérieures fondées sur des outils psychologiques est précisément leur nature systémique. Le PEI encourage activement cette organisation systémique. Ses « instruments » sont conçus de telle façon que les fonctions cognitives y sont développées grâce à des tâches que l’on retrouve à plusieurs endroits d’un même cahier d’exercices, mais aussi d’un cahier à l’autre. Les mêmes principes cognitifs réapparaissent ainsi dans plusieurs cahiers selon des modalités différentes. L’une des ambitions principales du PEI, qui est un programme d’intervention cognitive, est de mettre des outils psychologiques symboliques à la disposition d’élèves qui, du fait de leurs origines culturelles, de carences éducatives ou de diverses circonstances, n’ont jamais pu les acquérir. Ce programme leur propose un système « artificiel », ou vicariant, de développement cognitif qui, dans les situations ordinaires, se développe de manière « naturelle ». Bien appliqué, le PEI semble constituer une méthode très efficace de remédiation des fonctions cognitives pour des élèves de cultures différentes, souffrant de carences éducatives ou de handicaps affectant leurs apprentissages (Ben Hur, 1994 ; Kozulin, 2000).

L’ÉDUCATION COGNITIVE : FONDÉE SUR LES CONTENUS OU INDIFFÉRENTE AUX CONTENUS ?

La théorie socioculturelle et la théorie de l’apprentissage par médiation ont en commun de considérer que la cognition, l’apprentissage et l’instruction ne devraient pas être dissociés les uns des autres. Ces deux théories fixent pour objectif au processus éducatif de développer les fonctions cognitives de l’élève. Vygotski (1978) considère l’enseignement comme le véritable moteur du développement cognitif de l’enfant ; Feuerstein (1990) souligne que le processus éducatif ne peut aboutir que s’il s’intéresse de près aux prérequis cognitifs de l’apprentissage. Ces deux approches ont donné naissance à des programmes d’application qui visent à intégrer l’enrichissement cognitif de l’élève dans le processus même de l’enseignement. Ces programmes divergent cependant quant au traitement qu’ils réservent aux rapports entre enrichissement cognitif et apprentissage de contenus.

L’objectif que se fixe l’intervention éducative fondée sur l’apprentissage par médiation est d’améliorer la « modifiabilité » cognitive des élèves. C’est cet objectif qui commande le caractère indépendant des contenus du PEI (Feuerstein et al., 1980). On a pu dire que l’acquisition des fonctions et des stratégies cognitives fondamentales de ce processus par lequel on apprend à apprendre n’a pas besoin de contenus spécifiques : « Lorsque l’on a affaire à des fonctions cognitives élémentaires qui, quelle qu’en soit la raison, n’ont pas été établies dans les opérations cognitives individuelles, alors le problème de la spécificité est bien moins important » (Feuerstein, Hoffman, Egozi & Ben Shachar, 1994, p. 32). Feuerstein a par ailleurs avancé un certain nombre de raisons pour expliquer pourquoi les PEI n’étaient pas bâtis autour des contenus. La première tient à la résistance même des élèves à considérer les contenus comme autre chose que des informations, et à aller plus avant pour y découvrir des principes cognitifs. La deuxième résistance est celle des enseignants qui répugnent à consacrer du temps habituellement dévolu à la transmission de contenus à un enseignement des techniques de pensée. La troisième raison tient à ce que les contenus ont leur propre logique (mathématique, physique, littéraire, historique, etc.), qui ne correspond pas nécessairement à celle visant à l’amélioration des fonctions cognitives. Un dernier facteur entre en ligne de compte, celui des échecs que l’élève a rencontrés auparavant dans ses contacts avec les contenus disciplinaires. Pour toutes ces raisons, le PEI a été délibérément conçu comme un programme d’intervention cognitive, libre de toute transmission de contenus spécifiques, et bénéficiant d’un horaire distinct.

Mais le fait que le PEI soit conçu comme indépendant des contenus disciplinaires spécifiques ne signifie évidemment pas qu’il n’ait pas de contenus. Les tâches proposées exigent que certains contenus disciplinaires de base soient connus, comme les figures géométriques par exemple. Lorsque les élèves apparaissent dépourvus des connaissances nécessaires pour mener à bien un travail prévu par ce programme, ces savoirs leur sont transmis lors de séances d’enrichissement instrumental. Mais ils sont alors présentés comme des « moyens », et non comme la « fin » de l’enseignement. L’information et les règles mathématiques, géographiques ou linguistiques sont apportées en ayant toujours à l’esprit que c’est un objectif cognitif général qui est poursuivi, et non un objectif disciplinaire spécifique. Lorsque les stratégies et les principes cognitifs ont été transmis pendant les leçons d’Enrichissement instrumental, ils sont reliés par un « pont » (c’est-à-dire transférés) à des sujets propres à certains contenus disciplinaires.
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