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A propos d’apprentissages

L’étudiant qui, voici un quart de siecle, sui-
vait les enseignements de Piaget, n'y trouvait
gutre l'occasion de se familiariser avec les
théories de l'apprentissage. Tout au plus fai-
saient-elles l'objet de quelques remarques géné-
rales, visant 3 en montrer les insuffisances
lorsqu’il s'agit de rendre compte du dévelop-
pement. Participant toutes de I'empirisme strict,
puisant l'essentiel de leurs arguments de fait
dans létude des habitudes motrices élémen-
taires chez I'animal, et s’en tenant & une inter-
prétation Stimulus-Réponse, elles ne voyaient
dans l'organisme que le récepteur passif des
influences du milieu qui le transformait. Leur
échappait totalement la notion centrale de
Panalyse de Piaget : les changements auxquels
nous assistons en cours de développement déri-
vent des actions et des coordinations d’actions
du sujet.

Dans le méme temps, I'étudiant d’outre-Atlan-
tique qui se formait 4 l'ombre des grands mai-
tres du néobehaviorisme entendait 4 peine
parler des méthodes et des théories de l'école
genevoise. Situation paradoxale, si I'on admet
que la phase de développement des organismes
est la plus riche d’acquisitions et qu’il y a 13,
par conséquent, un contexte particuliérement
choisi pour vérifier l'intervention des mécanis-
mes d’apprentissage et en tester la généralité.

Quelques années plus tard, les choses ont,
de part et d’autre, singulitrement évolué. Pia-
get prend explicitement en considération les
problémes que posent &4 sa propre théorie
les théories de I'apprentissage. Si les mécanis-

. mes mis en évidence par ces derniéres ne

suffisent pas a expliquer le développement
cognitif, si I'interaction avec le milieu s’y réalise
selon d’autres modalités, encore faut-il en four-
nir la démonstration. La description, si minu-
ticuse soit-elle, d'une succession de strates ne
nous éclaire pas, & vrai dire, sur les méca-
nismes de transformation. Les deux notions
complémentaires d’assimilation et d’accommo-
dation sont naturellement trop vagues et trop
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générales pour que l'on puisse se dispenser
d’analyser concrétement ce qu'elles recouvrent.
Piaget luiméme l'a probablement senti, lors-
quil a encouragé certains de ses collabora-
teurs du Cenire d’Epistémologie génétique 2
s'intéresser au probleéme de I'apprentissage
d'une mani¢re assez systématique pour débou-
cher, en une méme année, 1959, sur trois
publications des Etudes d’Epistémologie Géné-
tique : Apprentissage et Connaissance, la Logi-
que des Apprentissages, et I’Apprentissage des
structures logiques. La problématique de cette
premiére série de recherches se trouve bien
reflétée dans un texte de peu postérieur de
Gréco (1963), significativment intitulé « Appren-
tissage et structures intellectuelles ». Y domine
I'idée que les lois de Yapprentissage issues des
travaux behavioristes ne peuvent rendre comp-
te des acquisitions qui marquent le développe-
ment cognitif : si l'on tient & voir en ces
derni¢res des changements assimilables & des
apprentissages — en tant qu'ils sont pour une
part au moins tributaires du milieu — alors
il faut invoquer une forme d’apprentissage
qui dépasse les conditionnements et méme les
« inductions de loi», et que Gréco appelle les
apprentissages structuraux, «ou pour mieux
dire les structurations en fonction de I'expé-
rience ».

Ces premiers travaux genevois furent a la
fois une réponse et un stimulant 2 des recher-
ches qui se multiplitrent du c6té anglo-saxon,
3 propos du rdle du milieu dans le développe-
ment cognitif. La tradition behavioriste n’est
pas étrangére i ceite préoccupation, non plus
d’ailleurs que la perspective comparatiste alors
en honneur en anthropologie culturelle, et qui
incitait & mettre en question toute affirmation
sur l'universalité d’'une donnée psychologique
avant de l'avoir vérifiée dans des contextes
culturels différents. Ces recherches, tout en
mettant utilement Vaccent sur le role de telle
ou telle catégorie de facteurs — perceptifs,
verbaux, manipulatoires, socio-culturels, etc. —
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dans le développement cognitif, n'ont pas pro-
fondément modifié les données du probléme,
et cela pour deux raisons principales. D'une
part, sur le plan théorique, elles sont restées
trop extérieures & I'analyse piagétienne pour
lgi faire des apports ou des critiques vraiment
significatives : c’est ainsi qu'elles ont, & cer-
tains moments, fait grand cas de la consta-
tation de quelques décalages chronologiques,
sans s'aviser qu'il s’agissait, dans la théorie
de Piaget, d'un point tout & fait mineur; ou
encore qu'elles ont mis en évidence un pro-
grés expérimentalement induit dans un aspect
limité des opérations concrétes sans s’interro-
ger sur les répercussions — ou l'absence de
répercussion — sur des ensembles structurés
d’opérations, alors que le nceud du probléme
se sit.ue bien la. D'autre part, les méthodes
expérimentales employées, bien qu’inspirées des
psychologies de I'apprentissage, y sont géné-
ralement insuffisantes pour démontrer de fa-
con décisive la nature et la part de l'interven-
tion du milieu.

Le§ travaux plus récents des chercheurs ge-
nevols marquent une nouvelle étape et un tour-
nant significatif. L'ouvrage de Inhelder et al.,
Apprentissage et structures de la Connaissance
(1974) se distingue clairement de ses prédé-
cesseurs, une quinzaine d’années plus tdt. Si
le vieux débat sur I'empirisme ressurgit encore,
l'accent principal s’est déplacé. Des recherches
sur l'apprentissage on n'attend plus, essentiel-
lement, des arguments généraux en faveur de
la} tl.lése constructiviste contre une thése beha-
vioriste. On en attend des éclairages nouveaux
et indispensables sur les passages d'un stade
structural au suivant — c'est-d-dire des com-
plement§ et des raffinements 3 la description
accomplie jusqu'ici, compléments et raffine-
ments auxquels les méthodes habituellement
empl.oyées ne peuvent conduire. On en attend
aussi de§ données utiles aux psychologies de
lapprentissage — ce qui est, rmanifestement,
trés différent de la recherche d’arguments pro-
pres a les infirmer, et suppose par ailleurs,
lg.s dites théories capables d'en faire leur pro-
fit. Piaget lui-méme se plait 2 souligner cette
double perspective et a féliciter les auteurs
de leurs apports qui feront « progresser tant
la théorie de I'apprentissage que celle du déve-
loppement cognitif en général ».

Nous ne doutons pas que les spécialistes de
I'apprentissage tirent en effet de ces recherches
tous les enseignements qu'elles contiennent. Ils
¥y sont préparés par l'évolution accomplie sur
leur propre terrain. Le réle du milien ne se
résume plus, 2 leurs yeux, par la vieille formule
S—R Il s’articule aux contraintes génétiques
et historiques, selon des modalités que seule
I'analyse développementale permet peu 4 peu
de préciser. Tout comme en psychologie ani-
male, les recherches microgénétiques pratiquées
dans la perspective dun Schneirla, plus ré-
cemment d'un Hinde, d'un Marler, proposent
une synthése méthodologique et conceptuelle
propre & dépasser le vieux débat entre l'inné

et l'acquis, de méme, en psychologic humaine,
I'approche constructiviste apparait-elle tout na-
turellement au behavioriste d’aujourd’hui com-
me la démarche la plus plausible et la plus
féconde pour échapper aux diverses formes
d'innéisme simpliste qui ont connu depuis quel-
ques années une vogue inatiendue.

Allant plus loin, nous avons souligné, & 1’oc-
casion d'un hommage & Piaget paralléle 4 celui-
ci (Richelle, 1976), de surprenantes convergences
entre la pensée du maitre du constructivisme
et celle du chef de file du behaviorisme contem-
porain, Skinner. Ces convergences concernent,
notamment, le primat de I'action, le milieu
jouant pour Skinner un réle sélectif, non dé-
clencheur, — ce qui suppose que I'on commence
I'analyse au niveau du comportement, non du
stimulus — et la place des variations, indis-
pensables dans la théorie skinnérienne pour
expliquer les acquisitions nouvelles, essentielles
dans la théorie piagétienne de la déséquilibra-
tion.

Quoi qu'il en soit de ces rapprochements
dont l'avenir réveélera peut-étre le bienfondé,
une convergence existe dés A présent sur le
plan des méthodes. Ainsi que nous y avons
fait allusion plus haut, I'un des éléments neufs
et tout a fait remarquable, dans louvrage
d’Inhelder, Sinclair et Bovet, est le recours
aux méthodes d’apprentissage comme moyens
privilégiés d’élucider le passage d'un stade &
Pautre : «.. la méthode d’apprentissage parait
actuellement analyser plus- efficacement que
les autres méthodes utilisées par nous jusqu'a
maintenant [les relations entre l'activité struc-
turante du sujet et les résistances du réel] »
(page 29).

Les résultats obtenus, & bien des égards fort
suggestifs, justifient amplement cetie déclara-
tion. On peut cependant se demander si les
auteurs ont tiré le meilleur parti possible des
méthodes que leur proposaient les psycholo-
gies de lapprentissage. En effet, il n’existe
pas une méthode unique, il en existe plusieurs,
et celle qui a été retenue, pour des raisons
qui tiennent & l'’hypothése de travail et a la
théorie interprétative tout a la fois, n'est peut-
étre pas, en dernier ressort, la plus propre a
clarifier au maximum les problémes posés par
la transition. Les sujets ont été soumis & des
situations dites d’apprentissage, qui favorisent
les confrontations, les conflits, et par consé-
quent une déséquilibration génératrice de pro-
grés cognitif dans la théorie de Piaget. Une
autre méthode s'offrait aux chercheurs, qui
consiste & organiser les apprentissages de fagon
minutieusement programmée au point que, s’il
est capable d'apprendre, le sujet ne puisse
en quelque sorte y échapper. Elle a été déli-
bérément écartée, parce que, disent les auteurs
<« nous cherchons a éviter que la situation expé-
rimentale suscite par elleméme les réponses
correctes, ce qui irait & l'encontre du principe
de la nécessité d'une activité constructive de
la part de l'enfant» (p. 46). C'est naturelle-
ment subordonner le choix de la méthode aux
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théories, mais ce n’est pas au nom de la bonne
régle méthodologique que nous en ferons re-
proche aux auteurs. Nous croyons que, contrai-
rement 3 leurs intentions, elles se sont par ce
choix privées d'un moyen de démonstration
plus fort.

En effet, que doit-on attendre d'une expéri-
mentation & l'aide de procédures d’apprentis-
sage ? (Nous excluons naturellement toute visée
pratique et, & nos yeux, sans grand intérét a
I'accélération du développement cognitif pour
n’envisager ici que des aspects fondamentaux).
D’une part, un repérage précis des variables
du milieu qui interviennent pour favoriser, en
fonction du niveau du sujet, la mise en cuvre
d'un schéme, ou qui, inversement, en blogquent
ou en limitent I'application; d’autre part, une
mise en évidence rigoureuse des possibilités
caractéristiques des différents paliers structu-
raux, grice a des sollicitations poussées jus-
qu’aux derniéres limites possibles; d’autre part
encore, une confirmation, ou une infirmation
de la nécessité de certains grands mécanismes,
et notamment la déséquilibration.

Sur ce dernier point, les méthodes peu struc-
turées ne peuvent déboucher sur aucune con-
clusion décisive, puisqu’elles sont congues pour
garantir les déséquilibrations. Seules des mé-
thodes comportant la programmation la plus
rigoureuse permettraient de démontrer que des
apprentissages sont possibles en l'absence de
déséquilibration. Si c’était le cas, il serait natu-
rellement intéressant d’en comparer les résul-
tats avec ceux de méthodes déséquilibrantes.
On peut en effet se demander si les déséquili-
brations sont une condition nécessaire du déve-
loppement, et d’'une maniére plus générale des
apprentissages cognitifs, ou, plus simplement
un sous-produit des circonstances relativement
chaotiques, « non programmeées » dans lesquelles
se déroulent habituellement ce développement
et ces apprentissages. Et dans ce dernier cas,
il n'est pas exclu que ces circonstances et les
déséquilibrations qu'elles engendrent consti-
tuent un facteur favorable au progrés cognitif,
en tant qu'elles seraient, par exemple, induc-
trices de variabilité dans les conduites du
sujet. Si les hypotheéses générales paraissent
relativement simples, il ne faut pas se cacher
que des démonstrations expérimentales du roéle
de la déséquilibration soulévent de nombreu-
ses difficultés, liées notamment au choix et
a4 la mesure des variables que l'on tiendra
pour révélatrices. La notion de déséquilibra-
tion est trés générale. Elle renvoie & des carac-
téristiques des conduites du sujet en interaction
avec son milieu; mais quelles catégories de
conduites y a-t-il lieu de rechercher, et com-
ment identifier des conduites purement inté-
riorisées, que l'on pourrait toujours invoquer
en l'absence de conduites manifestes ? Aucune
recherche d’ensemble n’a été réalisée, a4 ce
jour, qui permette de répondre & ces questions,
de 'telle sorte que la notion de déséquilibration
demeure une hypothése de travail d’autant plus
stimulante pour le psychologue de I'apprentis-
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sage qu'elle trouve son équivalent, sur le plan
des apprentissages en général, dans la notion
de variabilité. I1 s'agit & présent de découvrir
les sources de ces déséquilibrations comme de
cette variabilité.

Revenons aux deux autres points, 4 savoir le
repérage précis des facteurs critiques dans les
changements observés en situation d’apprentis-
sage et la mise en évidence des caractéristiques
des paliers structuraux. Ici encore, les métho-
des déséquilibrantes ne sont peut-&tre pas les
meilleures possibles. Comment l'expérimenta-
teur pourrait-il, dans une situation aussi globa-
lement définie, identifier 4 coup sfir des varia-
bles responsables du changement? Comment
pourraitil s’assurer du rdle respectif des mo-
des de présentation des données, de la répéti-
tion, de la manipulation, des commentaires ou
des questions verbales, etc., si tous ces fac-
teurs sont inextricablement emmélés et si la
stratégie expérimentales n'en autorise pas le
controle un 2 un? Mais cest sur le second
de ces points, la caractérisation des paliers
structuraux, que la méthode « déséquilibrante »
se révele particulierement faible. Plusieurs pro-
blemes importants se posent & propos de ces
« paliers ». S'ils existent vraiment dans le déve-
loppement et s’ils y tiennent la place que
Piaget leur assigne — s'ils sont donc autre
chose que des jalons placés par I'observateur
pour mettre de l'ordre dans les faits — il
devrait étre impossible de les dépasser a la
faveur d'interventions artificielles, ou du moins
de pousser le sujet de plusieurs étapes en avant.
La résistance aux manceuvres d’apprentissage
constitue I'un des arguments les plus forts en
faveur de la signification développementale des
stades cognitifs. On admettra que les sujets
les plus proches d'un stade défini accédgnt
3 celui-ci, mais il apparaitra surprenant, voire
suspect, que des sujets qui s'en trouvaient p}us
éloignés y parviennent eux aussi. C’est bien
ce que montrent les expériences genevqises, de
facon répétée, et c'est ce qui a conduit leurs
auteurs 2 insister sur le fait que le bénéfice
d'un apprentissage est fonction du nivegu de
départ (ce qui n'a rien d'inattendu d’ailleurs
pour les spécialistes de I'apprentissage). Mais
on pourrait objecter que les situations em-
ployées, si elles offraient aux sujets les plus
prés de larrivée l'assistance indispensable &
leur faire franchir les derniers metres, main-
tenaient pour les autres trop de distance, et
les vouaient d’avance & progresser moins, voire
pas du tout. Pour établir sans équivoque leurs
limites, il serait assurément plus démonstratif
de les placer dans des situations qui, s’ajustant
3 leur niveau de départ, tentent de les en
éloigner peu & peu, et par tous les moyens
possibles, jusqua ce que, si limite il y a,
I'expérimentateur mette le doigt sur Tobstacle
infranchissable.

Les apprentissages programmés présentent a
cet égard une richesse démonstrative bien plus
grande, & condition d'en comprendre correcte-
ment le principe, et de ne pas verser dans un
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malentendu auquel ont souvent donné lieu les
équivalents pédagogiques des procédures expé-
rimentales envisagées iic. Programmer un ap-
prentissage consiste bien & opérer dans les
données 4 apprendre un découpage trés pro-
gressif visant & garantir I’acheminement pas
a pas, éventuellement sans erreur, vers des
conduites finales bien définies. Cette program-
mation ne peut cependant s’effectuer a priori,
selon les principes d’une logique de la matiére
ou de l'expérimentateur. Elle ne peut étre dic-
tée que par les conduites du sujet lui-méme,
de telle sorte que les situations d’apprentissage
dans I'étude du développement cognitif ne sont
jamais définies d’'avance dans leur ensemble,
non plus que dans leur détail : elles s’élaborent
nécessairement en cours d’expérience en fonc-
tion des comportements individuels observés,
auxquels il s’agit, pour l'expérimentateur, de
s'ajuster sans cesse, en faisant un constant
effort ol I'imagination s'allie & la rigueur pour
induire par une voie nouvelle une conduite que
les voles déja explorées n'ont pas réussi 3
susciter. Une telle méthodologie requiert, de
la part de l'expérimentateur, une patience et
une obstination encore bien plus grande que
celle qu'exigent déja les expériences d’appren-
tissage plus classiques. Mais, paradoxalement
peut-gtre, elle se révéle infiniment plus instruc-
tive sur la logique de I'enfant, et I'on admetira
sans peine que 13 ou elle atteste une impossi-
bilité du sujet a aller au-deld d’un certain
point, la démonstration a plus de poids que

dans les expériences usant de procédures plus
floues.

C'est ce qu'ont. bien montré Botson et De-
liege (1975) dans des recherches qui constituent
probablement le premier essai sérieux d’appli-
cation de ces techniques d’apprentissage 3 une
analyse du développement cognitif, essai oi
les auteurs n'ont pas négligé I'approfondisse-
ment préalable des travaux de Piaget (Botson
et Delitge, 1974). Elles y donnent I'exemple
d’'une procédure dont la minutie est 4 Ia me-
sure de la complexité des comportements en
cause, et dont les démarches ne se laissent
pas résumer en quelques lignes. Leurs premie-
res expériences, et les premiers résultats por-
tent sur la sériation et, plus récemment (1976),
sur les classifications multiples (dichotomies
successives d'un méme ensemble selon des

crittres différents). Elles fournissent une illus-

tration des caractéristiques de cette approche,
et des bénéfices que l'on peut en tirer, sans
équivalent dans les méthodes habituelles. En
outre, et cela mérite d’étre souligné, la finesse
de leur analyse leur révéle, sur des points pré-

cis, des aspects du fonctionnement cognitif
sur lesquels les données piagétiennes sont im-
précises ou incomplétes. C’est ainsi que, dans
les essais sur la sériation, aprés avoir poussé
trés loin I'apprentissage de comportements sé-
riatoires en jouant ingénieusement sur les élé-
ments perceptifs et manipulatoires,. elles se
sont heurtées i des difficultés lorsqu’il s’est
agi de passer aux relations réversibles et tran-
sitives qui marquent, en ce domaine, 'accession
au stade des opérations concrétes. Le luxe des
stratégies d’apprentissage qu’elles ont déployées
en cette occasion fournit en lui-méme un argu-
ment quant aux limites de l'action possible du
milieu. Mais surtout, il conduit & des découvertes
fort éclairantes sur la maitrise de la transitivité,
plus lente et plus tardive vraisemblablement
que Piaget ne l'a laissé entendre dans ses
interprétations.

Dans les recherches sur la classification, on
voit, & travers des contrdles ingénieux, com-
ment les propriétés perceptives des objets a
classer peuvent peser sur les conduites classi-
ficatoires, sans cependant expliquer la difficulté

a changer de critére, et comment des proble- .

mes astucieux ol le sujet est acculé & changer
de critére soulévent des difficultés significatives
chez des enfants plus 4gés et méme chez
l'adulte, alors méme que la structure opéra-
toire indispensable semblerait depuis longtemps
en place.

Cette approche, et les travaux qui la concré-
tisent dés A présent, marquent, croyons-nous,
une quatriéme phase dans l'histoire des rela-
tions entre la théorie de Piaget et les théories
de l'apprentissage, — nous préférerions dire
les méthodologies de l'apprentissage. Aux trois
phases dont nous avons rappelé plus haut l'en-
chainement — réciproque indifférence, premier
train de recherche visant surtout & caractériser
les oppositions théoriques générales, recours
aux méthodes d’apprentissage aux fins d’ana-
lyser les transitions, mais avec des restricj:ions
qui en limitent d’avance la fécondité — s’a]ogte
une phase nouvelle, qui, en bonne doctnpe
constructiviste, ne nous parait pas contredire
la précédente, mais plutét lui apporter un
complément. Elle fera certainement, plus que
la précédente encore, « progresser tant la théo-
rie de l'apprentissage que celle du développ_e-
ment cognitif en général » comme se plaisait
A le souligner Piaget dans sa présentation de
lT'ouvrage d’Inhelder, Sinclair et Bovet, et nous
rapprochera peut-éire un peu plus d'une théorie
du développement et de l'apprentissage dont
on s'étonne qu'elle n’ait pas vu le jour plus
t6t.
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