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Fonction symbolique,
représentation et apprentissage

Michel LATCHOUMANIN
Université de La Réunion

1l est aujourd'hui largement admis que la fonction symbo-
lique donne naissance en méme temps qu'elle s'origine dans la
représentation que le sujet construit de I'environnement. Il est
aussi reconnu dans une premiére définition que la représentation
consiste en la possibilité d'évoquer un objet significatif en son
absence. Elle permet en somme, dés sa premiére manifestation,
d'établir une relation entre un signifié et un signifiant, le second
terme pouvant étre une esquisse d'action effectuée sur I'objet,
une image ou un mot.

Dans sa principale fonction qui consiste & permettre au sujet
de se représenter le réel, la fonction symbolique évolue et
change de nature au cours du développement cognitif. Agissant
initialement de maniére particuliére, globale, fonctionnellement
rigide et contextualisée, elle tend vers la mise en ceuvre de rela-
tions plus abstraites, fonctionnellement souples, analytico-syn-
thétiques et décontextualisées en termes de transformations for-
tement tributaires du développement des compétences langa-
gieres (Deleau, 1990).

A cette définition a caractere générique, il convient d'ajouter
certaines approches, parmi les plus classiques, qui ont contribué
a faire évoluer la compréhension de cette notion.

Ce faisant, nous envisageons d'attirer l'attention sur I'im-
portance des données psychosociales dans la construction pro-
gressive du champ de signification a partir duquel I'individu ap-
préhende le réel. Ce qui en méme temps nous amenera a insister
sur la nécessité d'une prise en compte des caractéristiques histo-
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rico-socio-culturelles des communautés pour lesquelles est mise
en ceuvre toute entreprise d'éducation ou de formation.

Le fonctionnement du systéme éducatif 2 La Réunion ne
peut faire fi de cette nécessité dans son dessein de mener le plus
grand nombre a la réussite, autrement dit, 4 l'insertion sociale.

a) L'apparition des conduites symboliques selon Piaget

Pour Piaget (1954), avant de recourir aux conduites symbo-
liques pour établir des relations avec le milieu, l'enfant dispose
dans les premiers moments de son existence de moyens de
communication issus d'un répertoire comportemental constitué
de cris, de décharges motrices et de manifestations émotion-
nelles. Cette période qualifiée de prélinguistique et/ou de pré-
symbolique va s'achever avec 1'émergence de la fonction sémio-
tique et des premiéres conduites langagiéres. Le langage n'em-
ployant pas les signes motivés que sont les symboles, mais des
signes arbitraires, I'école genevoise a préféré recourir A un qua-
lificatif pouvant s'appliquer  la fois aux symboles et aux signes
linguistiques d'out la fonction sémiotique.

L'apparition de cette fonction fondamentale pour I'évolution
des conduites ultérieures donne au sujet la possibilité de se re-
présenter un signifié au moyen d'un signifiant différencié qui ne
sert qu'a cette représentation. Cette représentation selon Piaget
(ibid.) fera d'abord usage du symbole dans I'imitation et 1'imita-
tion différée (la fillette imite Ie soir devant son pere la crise de
larme d'une petite amie rencontrée I'aprés-midi), le jeu symbo-
lique (I'enfant joue a faire semblant), le dessin etc... et usera par
la suite du langage, systéme conventionnnel qui, permettant
l'intégration des significations collectives, autorise les échanges
entre individus. Cette évolution est la conséquence de la seule
activité du sujet sur son environnement affirme Piaget (ibid.).
Ce dernier caractérise la fonction sémiotique par la capacité
quelle confére a I'enfant de se représenter le monde vers 18-24
mois. L'enfant plus jeune serait dés lors dépourvu de représen-
tation si I'on suit le chercheur genevois.

b) La controverse entre Wallon et Piaget

Piaget accorde, nous 1'avons vu, une double valeur 2 la
fonction symbolique (qu'il qualifie de sémiotique) : elle est
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descriptive (mise en jeu des signes et des symboles sous des
formes diverses) et elle est aussi explicative (elle est préalable et
nécessaire aux interactions de pensée entre individus et par
conséquent a la constitution de 1'acquisition des significations
collectives). La démarche de l'auteur privilégie donc la mise en
ceuvre d'une fonction immanente a l'intelligence de I'enfant.

Wallon (1941) critique cet aspect individualiste de la théorie
développementale piagétienne et réintroduit les facteurs sociaux
dans le processus d'élaboration des conduites sémiotiques. Il
soutient I'existence d'une filiation posturale et non pas sensori-
motrice des activités sémiotiques. L'activité posturale émanerait
selon ses dires d'une fonction de soutien de 1’activité cinétique et
d'une fonction proprement expressive. C'est sur cette derniére,
qui révele d'emblée un lien avec autrui, que reposerait la
filiation. La représentation et la pensée discursive prendraient
ainsi leur source dans les premiers rapports avec
I'environnement par le biais des émotions et de l'imitation.
Wallon (ibid.) ne montrera pas cependant avec suffisamment de
précision l'articulation entre les processus sémiotiques et les
facteurs sociaux dans le développement individuel. C'est a
Vygotsky (1985) que nous devons une théorie permettant de
mieux appréhender cette articulation.

c) Vygotsky et la médiation sémiotique de la vie mentale

«Le signe est un analogue de I'outil» soutient Vygotsky
(1985, p. 136). L’auteur confere au signe une fonction
médiatrice de l'action de I'homme sur le monde : « Tout en
permettant 1'action sur et avec les autres, le signe provoque aussi
une transformation de son utilisateur » (ibid.). Autrement dit, les
signes seraient faconnés par et pour les besoins de l'action
collective et serviraient a transformer la nature en rendant
possible le partage d'objectifs et la coordination de 1'activité des
membres de la communauté. _

En maitrisant 1'usage des signes 1'individu devient capable
de les appliquer a sa propre conduite. Il prend en compte la
régulation consciente de celle-ci et se constitue a la fois comme
sujet et objet de sa propre activité régulatrice.

~ Ces fonctions, concernant les propriétés générales des
signes aux niveaux inter et intrapsychologiques, alimentent la
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conception vygotskienne selon laquelle le développement mental
résulterait d'une intégration simultanée d'une organisation
originale de la pensée a partir des propriétés des systémes de
signes et d'une psychogenese enracinée dans des pratiques
sociales elles-mémes médiatisées par le langage.

C'est a cet auteur ainsi qu'a Bruner (1983) que nous devons
les travaux les plus fructueux concernant le rapport fonction
symbolique et langage.

Fonction symbolique et langage

a) le concept d'intériorisation de Vygotsky

S'agissant du langage en tant que médiateur du rapport entre
le sujet, 1'objet et I'autre, Vygotsky (1985) ne dissocie pas sa
fonction communicative de sa fonction intellectuelle ; il parle
d'interdépendance entre les deux termes. Les signes verbaux
d'abord utilisés de facon communicative acquiérent
progressivement une signification conceptuelle d'apres le
chercheur russe. Ainsi I'apparition d'un mot dans le langage de
I'enfant ne marque pas l'ach¢vement mais le début d'un
processus de construction du concept. Sur un plan plus
fonctionnel, le mot sera d'abord utilisé pour introduire une
référence dans un contexte de communication, il s'agit de la
fonction indicative qui permet une mise en convergence de
l'activité verbale entre deux interlocuteurs. Par la suite la
fonction significative permettra 1'élaboration d'un réseau de
significations potentielles auquel renvoie le mot. Par exemple,
I'enfant utilisera d'abord les termes table et meuble en situation
avant de pouvoir dire que les tables sont des meubles. C'est
dans la mesure ot le langage va devenir a lui-méme son propre
contexte que le sens pourra étre €laboré.

Vygotsky (ibid.) considére par ailleurs que toute fonction
apparait au moins deux fois dans le développement culturel du
sujet. Une premiére fois comme catégorie interpsychologique et
une seconde comme catégorie intrapsychologique. Il fonde sa
conception du développement mental sur le concept central
d'intériorisation. Le sujet se construirait a partir de
l'intériorisation des relations médiatisées par le langage qu'il
entretient avec son entourage. Le fait marquant de sa théorie est
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le r6le central qu'il fait jouer au langage égocentrique dans le
processus d'intériorisation. Selon ses dires, ce langage constitue
le mécanisme par lequel le sujet transforme le langage extérieur
en langage intérieur qui progressivement, va a son tour se
transformer en pensée verbale puis en pensée tout court. Le
langage €gocentrique apparait comme la manifestation de
I’internalisation du processus de régulation qui, au départ
externe, évolue en autorégulation a mesure de la disparition des
monologues. Cette conception nous éloigne de la position de
PIAGET qui n'accordait aucun devenir au langage égocentrique
sinon comme une simple phase d'imitation d'autrui.

Ainsi, pour Vygotsky, la fonction sémiotique qui a pour
pivot central le langage, se construirait a partir d'une fonction
communicative premiere par rapport a l'activité propre du sujet a
laquelle Piaget accordait un primat dans sa conception du
développement.

b) Les modes de représentation de Bruner

Bruner (1983) a distingué trois modes de représentation de
I'expérience qui se succedent chez I'enfant au fur et a mesure
que celui-ci maitrise et intériorise de nouvelles techniques de
traitement de l'information.

Le premier est celui de la «représentation active» qui
s'élabore chez l'enfant sur la base de techniques motrices.
Connaitre, c'est en quelque sorte «savoir-faire ». Ce mode de
représentation est caractéristique de la petite enfance et
correspond au stade sensori-moteur de Piaget.

Ensuite se met en place la «représentation imagée », en
rapport avec la période intuitive de la théorie piagétienne, ou la
pensée de l'enfant est prisonniere des configurations perceptives
des situations. L'action est intégrée sous forme d'images qui
représentent les événements perceptuels comme un tableau
représente 1'objet peint. Les expériences de Bruner montrent que
I'enfant peut reproduire ce qu'il a vu, parce qu'il utilise la
médiation de I'image, mais reste incapable de le transformer. Il
active une mémoire visuelle concréte et spécifique et montre plus
qu'il ne démontre ce qu'il voit.

La «représentation symbolique » dont le langage est le pivot
apparait au début du stade des opérations concrétes si 1'on



30 TRAVAUX &DOCUMENTS

poursuit la comparaison avec les découpages opérés par Piaget.
A ce niveau l'information est détachée de la situation présente.
L'enfant ne montre plus du doigt les éléments de son
environnement comme c'était le cas dans la représentation
imagée. Il devient capable d'agir mentalement sur le réel.

Si I'on considere globalement les trois périodes décrites par
Bruner, on peut remarquer entre elles une filiation hiérarchique
qui n'entraine cependant pas la disparition du niveau inférieur.
Ces modes de représentation coexistent chez 1’adulte et peuvent
étre utilisés a nouveau suivant les situations ot I'un ou l'autre
s'avere le plus approprié.

La théorie de Bruner, proche de celle de Vygotsky, présente
le langage comme un élément déterminant dans le développe-
ment des capacités cognitives individuelles. Selon I'auteur, la ri-
chesse des facteurs externes médiatisés par le langage participe
activement a la mise en place des opérations intellectuelles a la
base du fonctionnement et du développement du sujet.

Il ressort des travaux de ces deux auteurs, que le langage,
comme les systemes symboliques en général, est un outil
extrémement puissant pour I'élaboration de l'information re¢ue
de I'environnement. Il permet non seulement de représenter
lI'expérience mais de la manipuler. Ces caractéristiques en font
un outil irremplagable du développement de la connaissance. En
fait, I'enfant n'a pas acquis, avec le langage, un unique moyen,
celui de s'exprimer : de surcroit il dispose aussi d'un instrument
qui lui donne le pouvoir d'organiser une pensée.

Nous remarquerons enfin que, dans leur conception, ces
auteurs accordent par ailleurs un intérét essentiel a la facon dont
I'enfant percoit le monde, et, la représentation du monde
dépendant étroitement de la culture, mettent en évidence la
nécessité de la prise en compte d'une influence du milieu. Ce qui
nous fait dire que cette approche fournit un cadre fécond a tous
les travaux orientés notamment vers une étude différentielle du
développement et du fonctionnement dans la prise en compte des
variations culturelles d'un groupe social a I'autre.

En somme pour Bruner comme pour Vygotsky, c'est dans
son fonctionnement social qu'est inscrit le développement du
langage qui, tout en se développant, participe de maniére
déterminante a la mise en place des processus intellectuels.

Retenons par ailleurs que de nombreux et récents travaux
relatifs a I'étude de 1'évolution de la représentation aboutissent a
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des conclusions similaires a celles de Bruner. Les auteurs
s'accordent sur le fait que l'enfant acquiert les relations
catégorielles plus abstraites a travers le systéme du langage
Anderson, (1980) ; Bialystok, (1990) ; Kosslyn, (1983) ; Le
ny, (1985) ; Weil-Barais, (1990)...

Du social a l'individuel

Les travaux attestant du réle fondamental du «socius » dans
le développement de l'intelligence ont vaincu les derniéres
résistances des tenants d'un modele binaire sujet/objet. L'idée
que l'enfant construit sa représentation du monde a partir des
regles socio-culturelles, des conventions du langage et, d'une
maniere générale, par des systemes sémiotiques, est aujourd'hui
largement partagée.

Le mouvement génétique de la pensée autistique a la pensée
réaliste fait actuellement l'objet d'une inversion absolue.
L'Homme est un étre social dés sa naissance. Le socio-
constructivisme qui a pris un essor significatif apres la mort de
PIAGET en 1980, fait nettement ressortir que les rapports
intersubjectifs, dans lesquels 'enfant est immergé, en qualité
d'acteur participant, dés sa venue au monde, sont la réalité
premicre. Les relations avec les autres ne sont plus des
pressions exercées sur 1'enfant pour refouler des pensées qui lui
seraient propres, les interactions interpersonnelles sont bien au
contraire structurantes des 1'origine.

L'apprentissage humain présuppose donc une nature sociale
et un processus par lequel les enfants grandissent dans la vie
intellectuelle de ceux qui les entourent. C'est grace a la fonction
sémiotique et plus précisément au langage, en tant qu'instrument
a la fois de communication et de pensée que les processus
d'apprentissage sont grandement facilités.

Nous ne ferons que signaler au passage le point de vue de la
psychanalyse qui enracine dans la relation objectale initiale et la
découverte du moi I'émergence de la fonction symbolique. La
découverte de la mére en tant que premier objet permanent met,
dit-on, un terme a la fusion initiale meére/enfant et
corrélativement mene le sujet a la découverte de sa propre
existence en tant que tel. Cette prise de conscience de I'existence
de Tl'autre s'élabore au cours d'une phase de frustration au cours
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de laquelle le moi naissant dissipe l'angoisse de la séparation
d'avec la mére a partir d'un objet transitionnel. Cet objet
symbolique va suppléer l'absence de la mere et permettre a
l'enfant d'établir sa premiére relation avec les objets du monde.
11 est précisé que ce passage capital, subordonné a la qualité des
relations intersubjectives qui alimentent le fonctionnement du
sujet, sera déterminant pour son devenir. De cette différenciation
qui met un terme 2 la fusion dans l'objet/mere s'origine la
plupart des dysfonctionnements dont a a traiter la psychanalyse.

Notre réflexion a caractére plus épistémologique et
cognitiviste nous invite cependant a insister plus particuli€rement
sur l'importance du langage en tant que symbole de 1'unité de
1'Etat, de la communauté, o, sur le plan identitaire, il marque
l'appartenance du sujet a cette unité. Le nom de la langue permet
notamment d'offrir au sujet le signifiant qui désigne le groupe. I
permet également d'identifier les membres du groupe en méme
temps qu'ils s'identifient a lui.

Dans le domaine de I'éducation cette donnée revét une
importance capitale lorsque I'on sait que chaque culture, chaque
groupe ethno ou socio-culturel a des pratiques €ducatives et des
styles d'interaction adultes/enfants qui lui sont propres et dont
l'influence sur le cours du développement n'est pas a négliger.
A La Réunion, la distance qui sépare les populations des milieux
peu favorisés des normes langagiéres et culturelles
institutionnelles nous impose de mettre en ceuvre un savoir faire
pédagogique susceptible de permettre au plus grand nombre de
parfaire une construction intellectuelle amorcée dans un
environnement actuellement en plus ou moins grande rupture
avec les modeles véhiculés par 1'école. Un savoir faire
pédagogique qui, pour tendre vers l'induction d'une capacité de
conceptualisation de plus en plus élaborée, se doit de placer les
interactions éducatives dans une atmosphére de familiarité, de
quiétude émotionnelle et d'absence de tension.

Il est par ailleurs généralement admis que le point de départ
de toute action éducative trouve un ancrage dans les
représentations antérieures de 'éleve pour progressivement le
faire accéder a des ensembles systématiques de concepts
hiérarchisés. Il s'avere donc impératif que la prise en compte des
données psychosociales propres au contexte réunionnais ainsi
que les caractéristiques individuelles soient au centre de la
réflexion et des actions a mettre en ceuvre pour permettre au
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sujet apprenant d'accéder a la mentalisation d'un réel adapté a
ses compétences initiales. ’

Adopter une telle démarche, c'est non seulement assurer un
devenir a la fonction symbolique imprimée dans un milieu pas
toujours au diapason des normes institutionnelles, mais c'est
aussi assurer un enracinement identitaire qui permet le
dépassement d'une lecture égocentrée de la réalité et ce faisant
ouvre le sujet au pluriculturalisme du monde actuel.

Ainsi conviendrait-il, au regard de la nécessité pour
l'individu d'assurer sa singularité en méme temps que sa
reconnaissance sociale, de ne pas enfermer 1'éleve dans des
situations scolaires ou prédominent par exemple, un
ethnocentrisme ignorant des caractéristiques linguistiques et
culturelles des populations scolarisées.

L'apprenant est un acteur et non le produit passif de ses
déterminants biologiques ou sociaux. Son comportement est
aussi le résultat de la perception qu'il a de son environnement et
de la fagon dont il I'organise. C'est pourquoi, I'espace socio-
éducatif doit faire I'objet d'un traitement attentif et rigoureux
pour tendre a ce que 1'école pour tous soit aussi et avant tout
1'école pour chacun.

) —!
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