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A. INTRODUCTION.

1. Objet de notre réflexion.

Notre propos ne consistera pas à discuter de l’éducation, c’est-à-dire des orientations que l’on veut imprimer à l’enfant.

Il ne sera pas non plus question de la situation réciproque de l’enseignant et de l’enseigné dans la relation pédagogique.

Il ne s’agira pas davantage de procéder à une étude de l’œuvre de Piaget.

Notre objectif consistera à donner une information sur notre propre approche de Piaget, sur ce que nous allons y puiser, sur la manière dont nous l’utilisons dans un but de rénovation pédagogique.

2. Wallon et Piaget.

On a souvent présenté Wallon et Piaget sous les traits de deux auteurs défendant des options contradictoires et, de ce fait, impossibles à rapprocher.

Ils offrent cependant plus d’un caractère commun : par exemple, alors que les tenants des méthodes actives avaient contesté l’école traditionnelle en portant leur action sur le plan de l’idéologie qui gouverne l’ensemble des programmes, des procédures et des relations maître-élève, Wallon et Piaget, sans pour cela ni méconnaître ni exclure ce type de remise en question, ont fondé leur contestation sur des bases scientifiques, au départ d’un examen critique sur le plan biologique.

3. Option de départ.

Nous avons basé notre réflexion sur l’œuvre de Piaget, parce que celui-ci est actuellement considéré comme le plus avancé et le plus productif des spécialistes de la psychologie du développement. Son oeuvre permet un renouvellement radical (le l’approche classique des enfants et des problèmes d’apprentissage, au sens strict de ce terme. Il y a un fossé pratiquement infranchissable entre les conceptions de Piaget et les écoles les plus connues en matière d’apprentissage et de conditionnement, celles-là mêmes dont découle J’ensemble des procédures de l’éducation traditionnelle.

Fonder sa réflexion sur l’œuvre de Piaget, c’est donc se placer sur un des deux bords du fossé, c’est faire de la rénovation pédagogique, il est évidemment loisible à chacun de juger l’opportunité de cette option à priori.

B. LES PRINCIPES DE BASE.

1. Le structuralisme génétique.

Les théories de Piaget peuvent être ramassées sous la locution « structuralisme génétique ».

La longue période pendant laquelle l’enfant va se construire et accéder à l’état adulte est composée d’une succession d’étapes qui, selon Piaget, se présentent comme un emboîtement de structures.

Il est classique d’opposer cette conception aux théories qui proposent un développement à partir de structures sans genèse (théories de la Gestalt) : c’est ce qui se passe lorsqu’on propose aux enfants, de but en blanc, des gestes et des comportements de champions. L’autre pôle, c’est la genèse sans structures, c’est-à-dire : l’apprentissage associationniste, élément par élément, avec l’espoir de s’approprier ainsi la globalité. Est-il besoin de rappeler ici combien notre démarche pédagogique relève encore, dans bien des cas, de ces deux conceptions : le structuralisme génétique est inconnu dans les procédures classiques (N.D.L.R. Les conceptions basées sur le holon et le travail d’insuffisances sont fondées sur le structuralisme génétique de Piaget : le travail d’insuffisances est une genèse structurée des praxies, c’est-à-dire des gestes et de leur exécution, tandis que la pratique du holon est une genèse structurée de l’utilisation des techniques dans les situations globales).

2. L’aspect biologique.

Pour Piaget, rien ne s’explique sans faire référence à la biologie ; son oeuvre tout entière se fonde sur la prise en considération du substrat biologique de l’être ; ceci lui réserve un maximum de chances d’être scientifique, d’échapper à une théorie du développement construite sur un fond de dialectique ou d’idéologie.

Piaget situe l’origine des formes supérieures de l’activité humaine (l’intelligence) dans des structures qui sont repérables au niveau biologique. Ceci ne signifie nullement que l’être biologique va sécréter les formes supérieures de l’intelligence à la manière d’une glande endocrine ; cela implique simplement que, sans ce substrat biologique, et les structures qui lui sont propres, il ne sera pas possible d’élaborer les formes spécifiques de l’activité intelligente.

A sa naissance, l’enfant est un être pré-mature, incapable d’assurer son propre développement à l’aide de ses seules virtualités ; il est devenu banal d’opposer sur ce plan le petit de l’homme et les jeunes animaux ; l’autonomie, chez l’homme, est le fruit d’une longue conquête et, en tant qu’être pré-mature, l’enfant devra organiser certaines de ses fonctions par rapport à ses parents ou à ceux qui en tiennent lieu.

Trois fonctions vont ainsi surgir les unes des autres au fur et à mesure que l’être biologique va progressivement s’achever ; elles vont gouverner tout le reste du développement : ce sont les fonctions tonique, motrice et symbolique.

3. La fonction tonique.

L’enfant entre en communication avec l’environnement par le moyen de la fonction tonique ; c’est un fait que Wallon a clairement mis en évidence dans sa théorie des émotions, au cœur desquelles on trouve le tonus.

En effet, un des besoins fondamentaux de l’organisme étant la conservation, la subsistance, il s’avère que la satisfaction de ce besoin représente une source immédiate de plaisir ; comme cette satisfaction est l’œuvre d’un être vivant, le plus souvent la maman, une relation de plaisir s’établir entre l’enfant et la mère.

C’est par des postures et des attitudes provoquées par autrui que l’enfant perçoit qu’il est en train de satisfaire le premier de ses besoins ; les postures et les attitudes représentent sa première façon d’enregistrer l’existence ; la fonction tonique est ainsi à la racine même de la communication.

Soit dit par parenthèse, le groupe qui, au cours de ce stage, fait de l’expression corporelle et qui, par conséquent, se préoccupe vivement de communication, doit nécessairement se trouver à un moment ou à un autre, confronté au problème des postures et des attitudes, au problème de la régulation de la fonction tonique.

4. La fonction motrice.

La fonction motrice naît d’une maturation biologique sur le plan musculaire et sur le plan nerveux ; mais elle repose aussi sur une évolution de la fonction tonique.

Toute relation motrice implique le fait que l’enfant agisse, sur son environnement, qu’il ne se limite plus à être manipulé passivement par autrui. Mais la fonction tonique n’en est pas moins le substrat fondamental de tout ce que l’enfant va entreprendre, non plus seulement pour communiquer, avec l’environnement, mais pour agir sur celui-ci dans le sens où, objectivement, il va modifier une situation.

La motricité se développe donc au départ de la communication ; c’est le sens profond de ce que dit Wallon : un enfant est d’abord un être social.

C’est un être communiquant avant de devenir un être agissant ; les premières actions s’inscrivent sur la base même de la communication.

Piaget, enrichit ces données en nous montrant quelles sont les manifestations de la fonction motrice et quels en sont les mécanismes : les schèmes.

5. Les schèmes.

Nous essayerons d’illustrer la notion de schème en utilisant les observations que nous avons portées sur les fillettes qui jouent au basket-ball.

Ces fillettes n’ont jamais abordé le basket-ball ; mais, contrairement à ce que diraient les tenants de certaines théories d’apprentissage, ce ne sont pas des débutantes absolues ; placées dans des situations de basket-ball, elles réagissent avec ce qu’elles possèdent à ce moment-là. Pour Piaget, il existe toujours un prélude à l’action, ce qui va permettre aux enfants d’évoluer sur un terrain de basket-ball d’une autre façon qu’elles évolueraient si, sur ce même espace, on leur demandait de faire de l’expression corporelle. Et, en examinant les séquences filmées au magnétoscope, il nous est possible d’évaluer ce qu’elles projettent actuellement dans cet espace de basketteuses, d’une part, ce que nous avons été puiser chez Piaget pour interpréter les comportements et pour structurer l’action pédagogique, d’autre part.

Et ainsi, à la lumière des enseignements de Piaget, nous nous poserons cette question : n’est-il pas souhaitable d’appréhender ce que font les enfants à partir de la notion de schème plutôt qu’à partir de la notion de geste ; s’il est vrai que nous leur demandons de réaliser des interactions de schèmes, et si nous parvenons ensuite à percer le mécanisme profond de ces interactions, ne serait-il pas plus opportun, pour transformer les réponses, d’agir sur ces mécanismes plutôt que sur les gestes et sur l’apprentissage de ceux-ci ?

Telles sont nos hypothèses de travail (N.D.L.R : Il faut bien se garder de croire que ces conceptions pourraient conduire à une nouvelle forme d’associationnisme, à un autre formalisme : les schèmes naissent et évoluent par l’action d’un sujet sur un objet ou à propos de l’objet ; si on change l’objet, le schème sera différent, ce qui exclut toute systématique gymnique universelle, conduisant à toutes les spécialités sans jamais y pénétrer...).

*

**

Voilà donc des fillettes en train d’explorer, pour la première fois dans leur existence, le monde très riche du basket-ball.

Première observation qui nous frappe : le ballon reste sans cesse au ras du sol ; dans la séquence filmée, il ne dépasse à aucun moment la hauteur des genoux ; il ressemble à la tête d’une comète, frangée de sa longue queue : les dix enfants qui le poursuivent vainement... Ce n’est donc pas la direction des paniers qui détermine les déplacements des joueuses, ce sont les caprices apparents du ballon, élément organisateur de leur orientation dans l’espace.

Deux schèmes sont sollicités chez les enfants pour répondre à la situation qui leur est proposée :

- le schème de la course ;

- le schème du lancer, ou plus exactement à ce stade, du jeter.

Or ici, ces deux schèmes sont en situation « d’assimilation réciproque », comme dit Piaget ; l’un ne prévaut pas sur l’autre et, dans l’état actuel des choses, leur interaction les amène à se détruire mutuellement : les joueuses ne savent pas tout à la fois courir et jeter de telle manière que la balle monte plus haut que le niveau des genoux.

Le problème pédagogique consiste donc à proposer des exercices où un des deux schèmes prévaudra sur l’autre, où un des deux schèmes deviendra « schème assimilateur », pour reprendre une fois encore les termes de Piaget.

- dans un des deux exercices proposés à cet effet, c’est le schème course qui va prévaloir : l’enfant fait rouler le ballon par terre, le poursuit, le rattrape, l’arrête, le ramasse et le fait rebondir par terre, sur place ; les deux schèmes, course et jeter, sont donc dissociés ; le premier n’est plus perturbé par le second.

- dans le second exercice, l’accent est porté sur le schème du jeter.

Reportons-nous un instant à la séquence filmée ; on y observe que, lorsqu’on jette une balle au sol, on la suit du regard, non pas, ou non seulement, en baissant les yeux, mais aussi et surtout en fléchissant la tête. Dès cet instant, en raison du rôle important dévolu à certains organes nerveux intra-crâniens, la régulation tonique est affectée et l’équilibre du terrien que nous sommes est modifié. Chez les débutantes avec lesquelles nous travaillions dans ce stage, jeter une balle au sol, c’est d’abord se pencher et ensuite jeter ; cette flexion explique, pensons-nous, la majeure partie des difficultés qu’elles éprouvent dans le sillage d’un ballon incontrôlable.

En effet, se pencher est un élément perturbateur de l’équilibre de la course, sauf dans le cas précis où le coureur cherche à prendre de la vitesse. On peut donc imaginer dans quelle importante mesure cette flexion détruit 1e schème du jeter, particulièrement dans le cas d’un dribble où ce geste doit être répété...

Il faut donc que les fillettes restent équilibrées. La loi de conservation de l’équilibre est un des grands principes de toute activité où la fonction motrice est primordiale, tout autant d’ailleurs que les problèmes affectifs qui rejoignent la fonction motrice via la fonction tonique.

Voilà pourquoi nous avons demandé aux fillettes le dribble haut ; quand elles font rebondir le ballon à hauteur des yeux, elles rétablissent, à chaque dribble, un certain équilibre ; le schème jeter, devenu assimilateur, s’inscrit avec succès dans la situation que représente le dribble en course.

Les séquences filmées montrent qu’une bonne réponse surgit spontanément lorsque la relation joueuse-ballon ne pose aucun problème d’équilibre.

Sans cela, c’est-à-dire si on demande à l’enfant d’agir dans un plan qui perturbe son équilibre par rapport à notre posture verticale de terrien, on le place devant deux tendances contradictoires : une forme d’action qui le conduit à se pencher et des réflexes d’équilibration qui le poussent à se redresser : paradoxe. Insoluble ! Dans ces conditions, l’enfant ne peut organiser une interaction convenable des deux schèmes course et jeter, qui se détruisent l’un l’autre. Dès le moment où on ne se penche plus (lisez, pour l’instant : où on dribble haut), on parvient à courir en conservant le contrôle du ballon.

6. Assimilation et accommodation.

Ainsi que nous l’avons démontré au chapitre précédent, les fillettes qui abordent le basket-ball pour la première fois ne sont pas des débutantes entièrement démunies, comme le prétendraient certaines écoles d’apprentissage de type traditionnel.

Si vous ne disposez pas dans votre organisme d’un prélude à la situation qui vous est proposée, vous n’apprendrez rien, dit Piaget.

En d’autres termes, pour qu’une situation prenne une signification aux yeux du sujet, et pour qu’elle reçoive une réponse de sa part, il faut que cette situation mobilise un ou des schèmes déjà présents ; toute situation, quelle qu’elle soit, est ramenée par l’enfant à ce dont il est déjà nanti au moment où elle lui est présentée ; si la situation ne peut pas être investie dans le répertoire de schèmes dont l’enfant dispose à cet instant, elle reste sans signification, elle n’existe pas. Seule l’existence du schème course et du schème jeter donne une signification au basket-ball dans l’optique des fillettes du stage ; seuls existent pour elles les objets qui rentrent dans leurs schèmes d’action.

De là découle la notion de progression endogène : c’est dans le sujet que se trouve ce que vous voulez lui apprendre ; si, de l’extérieur, vous voulez apporter à un être humain quelque chose qui ne se trouve pas déjà en lui, fût-ce sous forme de prélude, vous vous placez en marge de la réalité profonde de l’individu organique (N.D.L.R.- Cf. « Les conceptions non-directives de Rogers dans l’enseignement de l’éducation physique » (G. Bonaventure, Revue de l’Education Physique vol. XI 4, 1970.12). L’éducateur, rappelons-le, reste essentiel : c’est lui, source de ressources, qui structure les situations pédagogiques).

Supposons donc que la situation proposée ait été choisie de manière telle qu’elle remplisse les conditions susdites et qu’elle présente des aspects auxquels peuvent répondre les schèmes existants.

Pour autant que cette situation ne soit pas exactement conforme aux structures du schème telles qu’elles sont actuellement élaborées chez le sujet, une dialectique s’instaure entre le schème et l’objet, et

- ou bien l’objet est ramené dans la structure appauvrissante du schème, tel qu’il existe à ce moment : la situation est donc assimilée, au sens biologique du terme, par le schème,

- ou bien le schème s’accommode aux exigences nouvelles contenues dans la situation.

Les schèmes sont donc éminemment évolutifs ; mais il faut une situation, ce qui signifie que toute intervention pédagogique est d’abord un aménagement du milieu sollicitant.

La démarche pédagogique de Piaget consiste donc moins, à corriger ce qui est apparu comme négatif qu’à construire sur ce qui est apparu comme positif.

Le schéma suivant fera comprendre l’originalité de Piaget sur le plan de la démarche pédagogique :
entrée  >          organisation propre du sujet                         sortie  >


     < B
             (son répertoire de schèmes)                      < A 
L’organisation propre du sujet (son répertoire de schèmes à ce moment là) procède à un décodage de la situation ou de l’objet qui se présente (entrée) ; et puis, une action est réalisée (sortie). De cette sortie va s’exercer une rétro-action à deux niveaux :

A : au niveau de l’organisation propre du sujet qui a agi, et

B : au niveau de l’entrée (par évaluation du résultat atteint).

Dans les procédés traditionnels, c’est le plus souvent au niveau B que porte l’action de l’éducateur, ce qui se traduit par des répétitions inutiles ; or, une sortie fausse n’est qu’un révélateur et c’est sur les schèmes qui se trouvent à la base de l’activité que doit porter l’action pédagogique. Travailler sur A plutôt que sur B permet de gagner beaucoup de temps.

Le gros problème ne consiste donc pas à injecter des gestes techniques, il consiste plutôt à partir des schèmes que l’enfant possède, et à leur faire subir le traitement nécessaire pour qu’ils accommodent ou qu’ils s’intègrent valablement : c’est la condition nécessaire pour que le geste technique soit susceptible d’apparaître dans le décours d’une situation globale. Au terme de ce raisonnement, on peut tirer cette conclusion : un schème faux, cela n’existe pas.

Lorsque le sujet réussit une assimilation réciproque de schèmes (courir, attraper, lancer), on entre dans le domaine de la technique ; une praxie (tel est le nom que Piaget donnait antérieurement à une assimilation réciproque de schèmes) est un complexe qui fonctionne en tant que tel : les schèmes et les structures qui unissent les schèmes entre eux y sont spécifiques.

7. La fonction symbolique.

Parmi les activités proposées aux enfants pendant ce stage figure le dessin : les fillettes sont invitées, à plusieurs reprises, à exprimer graphiquement ce que le jeu de basket-ball signifie pour elles, ce qu’il évoque à leurs yeux. 

On ne peut en effet nier que la représentation mentale de l’événement constitue une condition indispensable à l’organisation spatio-temporelle du joueur de basket-ball ; le dessin sert de moyen d’investigation de l’état actuel de cette représentation.

Et autant on reste ébahi des distorsions parfois incroyables entre les dessins et la réalité, autant on doit se persuader que c’est au départ de cette représentation là (et non de la nôtre) que les enfants structurent leur comportement dans le jeu. Ils jouent au niveau de leur perçu et de leur imaginé, et le dessin fait partie de nos procédures parce que, en sollicitant la fonction symbolique, il nous permet d’apprécier l’état des représentations mentales de l’enfant, celles-là mêmes sur lesquelles il fonde son organisation spatio-temporelle.

En outre, pour l’enfant lui-même, le dessin permet de passer du vécu à la représentation.
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