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INTELLIGENCES ET LANGAGES
AUX AGES PRE-SCOLAIRE ET SCOLAIRE *

Jacques LAMBERT
IUFM de la Réunion

Résumé— Chez le jeune enfant, les développements genaée et du langage vont

de pair, mais néanmoins ne sont pas confondusmdilbeure connaissance de leurs
interactions devrait permettre aux enseignantselpas se contenter de progres en
matiére de verbalisation au détriment d’exercides pstreignants de catégorisation
et d’apprentissage de la résolution de problemestelzanche, certains jeux de lan-
gage (devinettes, jeux de mots) pourraient étiermént développés. Dés le plus

jeune age, toute bonne pédagogie ne peut étreifiéieidciée et doit tenir compte de

la variété des rythmes de développement et desfodintelligence.

Abstract — Children develop thought and language simultangquslt both activities
do not fuse. Teachers ought to have a better krigglef their interplay in order to
content themselves with verbal progress to thdrdetrit of more compelling exercises
such as categorisation and problem resolution. @esi such language games as
riddles or puns may well be used profitably. Aimatgvery young kids, any fruitful
pedagogy must be differentiated and take into clemation the wide range of devel-
opment rhythms and forms of intelligence.

naissances en psychologie que I'on pourrait cheralr@mmuniquer
aux enseignants, notamment aux professeurs desséadést une
mise en garde contre lillusion rétrospective gongiste a considérer le dé-
veloppement de I'enfant du point de vue de son tdsmment, c'est-a-dire
de notre point de vue d’adultes aux fonctions nmestfinalement intégrées,
illusion qui conduit notamment a oublier les tatements, atermoiements et
ajustements successifs qui constituent la réalitéubtidien du développe-
ment en train de se faire.
Je me propose ici, a titre d’exemple, d'étudier ri@sports entre intelli-
gence(s) et langage(s) tels qu'ils se constitugiatticulent, se nouent et
finalement s’autonomisent depuis la naissance jasigufin de la scolarité

Ce qui me semble le plus important, dans les qusldpibbes de con-

1. Ce texte date de fin aolt 2006, époque ou ipfésenté, lors de la rentrée des
professeurs des écoles stagiaires du Tampon, soue fle conférence introductive a
la psychologie du développement de I'enfant.
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obligatoire : ce faisant, je voudrais mettre erdémce ce qui me semble étre
les enjeux, les opportunités et également les pai@choppement de leur
prise en compte par I'enseignement scolaire :

1. au départ, un premier constat: celui de I'togénéité initiale de
I'intelligence et du langage ;

2. puis une convergence et une redéfinition desnpbarespectifs de
compétence : le travail de construction de conaaisss lié a la catégorisa-
tion ;

3. comme espaces de coopérations potentielles,qupeel terrains
d’aventure du langage propices au développemelintaligence ;

4. enfin, 'autonomie résiduelle et la distanciatide l'intelligence par
rapport au langage dans les apprentissages dedwtién de problémes et
du raisonnement logique.

En conclusion, la nécessité de (re)découvrir giréadre en compte, no-
tamment dans I'enseignement scolaire, la varigbilides formes
d’intelligence(s).

Les ceuvres de deux auteurs me fourniront des ditglucteurs et des
perspectives d’'approfondissement auxquels je famgilement référence. Il
s’agit de Lev VygotskiPensée et langayet de Howard Gardnetgs Intel-
ligences multiples

I. Constat de départ :
I'hétérogénceité initiale de l'intelligence et du lagage

Lev Vygotski, que je citerai abondamment au cow<set article, en faisait
un principe de base que devaient partager, selprtdus les chercheurs
s'intéressant a cette question

Tous d'abord, intelligence et langage n'ont pasnkme origine généti-
que : il existe une phase assez longue- d'intelligence sans langage, ou
d’intelligence antérieure au langage, intelligedie « sensori-motrice » par
Piaget, ou «instrumentale » par les éthologuetafmment Kdhler dont je
vais reparler), ou encore « pratique » selon leduteurs de Vygotski, une
intelligence qui s’exprime dans l'invention de da@uas propres a résoudre
des problémes concrets (de déplacement, de préhengi une intelligence
qui est une réorganisation efficace des relatiomi®des objets pergus.

2. Cf. « Référence n°1 », en fin de texte.
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Par ailleurs, ni le développement de l'intelligenaiele développement du
langage ne sont linéaires. lls sont l'un et l'aumm@rcelés, « buissonnants et
bourgeonnants », disait Howard Gardner. lls seutsadit par des avancées
multiples et paralléles, qui, chacune, ne s'ajustéme se renforcent respec-
tivement et réciproquement que tardivement.

Amplement cité dans les travaux de référence, Kplaletour de 1920,
s'est intéressé a ce que de jeunes singes, peuragpés et peu influencés
par I'imitation de singes adultes, étaient capabilesnettre en ceuvre (disons,
plus explicitement : de découvrir, d'imaginer, d@mter) comme instrument
pour s’approprier une banane qui avait été plagé@t@e de leur regard mais
non de leurs mains...

Dans un premier temps, Kohler attache une cordeteta banane, mais
cette cordelette est suffisamment longue et faisipurs détours avant de
parvenir a I'endroit ou le singe peut la saisir.diege attrape la cordelette ; il
l'attire a lui, mais, comme cela n'a pas d'effetmdédiat sur la banane, il
renonce. L'expérience se renouvelle jusqu’au monmoenia cordelette est
assez courte pour que le singe puisse entrevoipraithe en proche, I'effet
gue cela pourra avoir sur la banane. Il I'attirerslentierement a lui et ob-
tient satisfaction... A partir de cet instant, mémesituation numéro un n’est
plus un probléme pour lui. Il sait trés bien qddit tirer pour réussir.

Méme expérience avec un baton: dans un premigpsteom baton est
mis a disposition du singe, mais dans un endrogadeage qui ne lui permet
pas de voir a la fois le baton et la banane. Lgesime I'utilise pas... Puis le
baton est introduit dans I'espace visuel qui caitla banane : peu de réac-
tions au début de I'expérience. Ce n’est que l@dglbanane semble dans le
prolongement du baton que le singe a I'idée deagsrsle ce dernier pour
faire se déplacer la banane, d’abord de manieetaalé, puis obliquement,
afin quelle se rapproche de lui et qu'il puissesdasir. A partir de cette réus-
site, les situations un et deux ne lui posent giprobléme : le singe semble
avoir acquis la notion d’'instrument et va recheralme baton lorsque cela lui
semble utile.

Troisieme série de tests : le baton est mis asjaodition du singe, mais il
est formé de deux morceaux emboitables, chacumdeseaux pris séparé-
ment étant trop court pour atteindre la banane... 88h@sitations du singe,
avant que la situation d’emboitement possible rteckirement suggérée par
la disposition des deux morceaux. Le singe réadsis, et reproduit par la
suite ce comportement de construction d’outils gété efficace une pre-
miére fois.

Variante ou étape : 'empilement de tabourets @iteindre une banane
accrochée en hauteur.
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Ces mémes tatonnements et apprentissages duraldtsede la méme
maniere chez les jeunes enfants. Piaget a pu lgérimenter sur sa fille
Lucienne alors agée de 10 mois. Bien sir, commerimts, certains singes
« apprennent » plus ou moins vite et ont plus oinsmbesoin de situations
différentes d’apprentissage pour devenir vraimettiles dans la découverte
de solutions généralisables.

Les explications avancées sont multiples selonalgsurs : ajustement
par essais et erreurs, tatonnements, renforcenment,de I« effet ».
L’explication la plus plausible conservée par Kdhde ses collaborateurs du
courant dit deGestaltpsychologieeste celle de ihsight (Einsich), c’est-a-
dire I'intuition d’'une organisation possible d’'uhamp perceptif ; la mise en
acte d'un savoir indexé sur la réalité percue etéghappe a toute mise en
cohérence de représentation préalable ou différée...

Cette mise en cohérence ultérieure n'interviendra ¢ravers une sym-
bolisation qui accompagne le développement du ge@d peut requérir un
délai relativement important entre la réussite &nterprétation ou
I'explicitation, c'est-a-dire le délai nécessaireup passer du « réussir au
comprendre » (ce qui sera une préoccupation «&ipigtie » essentielle des
recherches dans lesquelles s’est investi JeantPiage

De la méme maniére, il existe des formes préalahlesitiales du déve-
loppement du langage qui n’ont rien a voir aveddeeloppement de la pen-
sée.

Cela se manifeste notamment dans des formes dadaressentiellement
mis au service de I'expression de I'émotion (satisbn, peur, douleur, be-
soin...). Blanche Learned, collaboratrice de Robenk¥s, a produit dans les
années 30, un « dictionnaire du langage des singes présente 32 formes
phonétiques reconnaissables par les congénéresnges qui se sont prétés
a 'expérience. Ces messages sonores peuvenidtes et complexes, mais
ils ne correspondent jamais a un langage descrligifconstituent simple-
ment I'évocation sonore d’un vécu émotiorinel

De la méme maniére, si on préte l'oreille aux Bapés de I'enfant hu-
main, avide de se constituer un tissu relationoelleur reconnait une fonc-
tion évidente qui est de maintenir ou développeelation avec la mére, la
solliciter, I'accompagner...

Enfin, pour ne pas s’arréter a des exemples tréemémtaires, on peut
également analyser I'observation que I'on peutefaiiun enfant en train de
s’exprimer dans une activité graphique. Par exerf\iegnaud), I'enfant en
vient a évoquer un envol d'oiseaux. |l marmonnees loiseaux ! Tchip !

3. Cf. « Référence n° 2 », en fin de texte.
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Tchip ! Tchip ! » et, dans le méme temps, tracesaufeuille des traits courts
et espacés... Il ne dessine pas des oiseaux, mamuvement, une énergie
(celle-la méme que Pollock cherchera a retrouves dg&sActing ouj... Le
lendemain, si on lui demande de s’exprimer surd®ssin, il racontera pro-
bablement tout autre chose que I'histoire d’'un ék@iseaux. Son dessin ne
décrit rien ; il exprime simplement, et I'objet expé peut facilement se
substituer a une expression passée simplement gaeck situation présente
n'a plus rien a voir avec ce qui depuis longtemfiig @st oublié...

Il y a donc une étape nécessaire et préalablequ@mitangage et pensée
ou langage et intelligence en viennent a se croiser puis a s'entrelacer et
enfin partiellement se confondre avant de nouveaprdndre leurs distances
I'un par rapport a l'autre...

Cette étape, c’est I'acces a la construction dessgmtations mentales, ce
gu'on appelle communément I'acces a la pensée djaquko ou la symboli-
sation...

La encore, a la fois les progrés sont morcelésesptemieres formes se
manifestent tres tot :

1. L'apprentissage, dans les bras de la mére,idngte de désignation,
c’est-a-dire suivre du regard son regard, recormdibjet sur lequel son
regard se porte, apprendre de sa bouche le nom ge'elle désigne ainsi en
le regardant : cette construction d’'une structwalésignation est essentielle
au jeune enfant comme format d’évocation de I'sdtiion de signes vocaux,
méme si, dans un premier temps, I'enfant laisse elime rentre pas tout de
suite dans le jeu d'une reprise de ces sons dgm®pee verbalisation...

2. Un peu plus tard, le développement d'une syrshbbn fortement
chargée de sens, notamment en ce qui concernecleaftectif relatif a la
présence/absence du parent protecteur... (Cecifarétéien illustré par les
observations de Sigmund Freud relatives au « jedadéobine » et au
« fort/da » auquel peuvent se livrer certains esfapuis généralisé, par la
suite, sous l'appellation d'« objet transitionngbar Donald W. Winnicott
dans l'interprétation qu’il donne du « doudou » ptdopendant une assez
longue période par la plupart des jeunes enfants...)

3. Enfin, aprés de multiples exercices de babiiatge sélection progres-
sive de certains sons descriptifs : le fameux «anapui gratifie le narcis-
sisme des parents, ou, plus significatifs, des md@signant les objets ou
événements quotidiens... Ces premiers mots serogtrigérs, ou prototypi-
ques : par exemple, « woua » peut certes sendsigier un chien, surtout si
le mot est redoublé (« woua-woua »), mais, soysremiere forme, il dési-
gnera tout aussi bien d’autres animaux & poils ettallle équivalente
(agneaux, cabris, lapins...) ou encore, si le chignegu une premiere fois
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est de couleur paille, le méme mot pourra étrésétppour désigner tout objet
de couleur approchante (jaune, blond, cendré...)erdin, tout son un peu

soudain (cris, grincements, musiques, bruitagageshou chocs d’objets...).
De la méme maniére que ces oralisations resterdrigées, leur utilisation

peut étre librement reconstituée et réinterprét€€oto » peut aussi bien
vouloir dire: « Donne moi la petite voiture aveaquelle jai envie de

jouer », ou encore, « j'ai entendu la voiture dpadP@entrer dans la cour », ou
enfin, «j'ai entendu un bruit comme celui d’'uneituce, c’est ¢ca ? ». Les
mots sont désignatifs dans un contexte auquelpigiennent et qui leur
donne sens sans qu'ils ne puissent se dissociee dentexte, l'interlocuteur

faisant d’ailleurs lui-méme partie du contexte ldegage construit et égo-
centré apparaissant comme une étape ultérieurespamdant a une intériori-
sation de la pensée a travers son expression egrhal

L'étape majeure, celle de la fusion du langageeetidtelligence, consi-
dérée par Stern comme une grande révolution dangfgorts de I'enfant
aux mots, c’est lorsqu’il « découvre » que tousdbfets peuvent et donc
doivent— avoir un nom. Cela I'excite, le sollicite ; il viesavoir et enrichit
ainsi de maniére boulimique son vocabulfaire

Trois remarques sur cette période.

Tout d’abord : cet attrait nouveau pour les motpeet étre satisfait que
si les mots ne sont pas trop difficiles a prononcerqui suppose a la fois des
capacités de discrimination auditive et des ca@soierbales d’'articulation
permettant I'imitation et la reproduction.

Cette contrainte- physiologique— de développement peut constituer un
handicap momentané, disons un délai nécessain@stvariable selon les
enfants avant que ces capacités ne soient maftrstestabilisées... mais
I'éducateur doit savoir y prendre garde : ce nfgs$ parce que I'enfant ne
sait pas reproduire qu'il est incapable de commen@locution et symboli-
sation sont des aptitudes clairement séparées..fatildonc temporiser les
exigences en matiére d’expression verbale en fametes délais nécessaires
a I'enfant, ce n’est pas une raison suffisante pagliger le développement
d'autres activités, multiples et variées, de synsiatibn (gestuelle, rythmi-
que, graphique, sculpturale, etc.).

Méme si les capacités d’élocution de I'enfant cassent du retard, le
développement de ses capacités de symbolisatidnihmmais étre laissé en
friche... Ceci est évident lorsqu’il s’agit d’enfargsurds mais doit égale-

4. Cf. « Référence n° 3 » en fin de texte.
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ment étre une regle stricte de conduite a I'ég&dfdnts dont les déficiences
ne sont pas aussi clairement caractérisées...

Deuxiéme remarque : accroissant son lexique etapacité de dire les
choses, I'enfant va développer sa capacité de penswis cette intériorisa-
tion d’'une pensée individualisée ne se fait pasctment ! Elle se fait par
l'intermédiaire de la parole partagée : jappreageenser a travers ce que j'ai
appris a dire ; je prends comme repére ce qui i&alénné comme un con-
sensus acceptable de la maniére dont ¢a peut d@waens a travers la ma-
niére dont ¢ca peut se dire. Participer a ce qulisen groupe, répéter, se
répéter, se souvenir pour pouvoir soi-méme intérvens de la prochaine
séance de parole partagée, s’autoriser peu a gdee,ase sécuriser, se con-
forter, devenir capable d’apprentissage latenérdét vicariant... La dimen-
sion sociale de I'apprentissage langagier ne daigjs étre sous-estimée. S'il
y a mutisme, il faut savoir I'analyser en relatiavec l'insécurité vécue de
I'enfant dans cette situation présente qui ne stipas encore familiere, bien
plus que comme déficience étrangére a la situgii@sente : il nous faut
savoir créer les conditions présentes d'un partigparoles quel que soit le
vécu affectif ou relationnel de I'enfant par aillgeul’école doit devenir cet
espace ou se réalisent les deux moments consigéré¥ygotski comme
nécessaires a la construction de tout savoir :cdthlkespace d’'une communi-
cation partagée dont les ingrédients seront ensnoiégrés dans l'espace
potentiel personnel, celui de la symbolisationaatrement dit, de la pensée.
L'école doit jouer le rdle d’ouverture de I'espagoetentiel personnel décrit
par Winnicott. Elle doit jouer le méme role quedigudou si nécessaire a la
plupart des enfants et cesser de stigmatiser léseal&es langagiéres attri-
buées au milieu familial.

Enfin, troisieme remarque : l'intérét de I'enfardyp les différents regis-
tres de symbolisation évolue. Selon Howard Gardihezxiste essentielle-
ment quatre « vagues » de développement d’'unensgiiation des registres
de symbolisation :

- La premiére concerne les actions, scénariosptscdébouchant sur la
narration d’événements ou de petites anecdoteap(es, il..., et puis...), et
permettant peu a peu l'organisation en mémoire ais§ qui, par la répéti-
tion réguliere des mémes événements, permet deutguplexistence, ne
serait-ce que virtuelle, d’un futur... Evoquant lesg@ — méme si, dans un
premier temps, c'est un passé reconstitué largedépendant des conditions
de I'évocation présente — I'enfant va apprendrentdegoir le présent vécu
comme potentiel passé d'un futur a venir. Parllapprendra peu a peu a se
souvenir : il augmentera son empan de mémoire da fienitera pas (plus)
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aux événements chargés d'affects (manques, angpisgsures) dont il ne
sait se débarrasser. La mémoire, peu a peu, nestspulement la chasse
gardée de I'émotionnel mais devient une forme dgicoité objectivée de la
présence au monde de I'enfant. Elle s’attache dé@liord a ce qui est objet
d’'un retour régulier, d'une présence habituelléeiiliere, puis, peu a peu, a
des événements et des objets nouveaux et singuliers

- La seconde vague de symbolisation concerne lfosgtion topologique
de l'espace, et la découverte progressive de mipation comme objet a
I'espace des objets...

- La troisieme, la quantification des ensembledlections, séries pré-
sents dans I'espace perceptif, les constellatiessarrangements...

- Enfin, la quatriéeme, les systemes de signes, dsrgraphiques, icones,
chiffres, lettres et leurs utilisations complex@e®mbres et mots.

[I. Convergence et redéfinition des champs respeési de
compétence entre intelligence et langage : le travale
construction de connaissances lié a la catégorisati

Je reviens maintenant & ma préoccupation essendelldifférenciation des
développements respectifs de certaines opératimmgment intellectuelles
et du développement langagier qui y est associé.

La premiére de ces opérations et la plus duraldet autant que
I'exemple le plus instructif sur les relations enintelligence et langage au fil
du développement de I'enfant, c'est la catégonsatc’est-a-dire la mise en
ordre et la construction des connaissances.

Je catégorise quand je range, je classe, j'ordonne...

Dans un premier temps, I'enfant catégorise asseatapément au sens
ou le méme mot pourra désigner non pas un objéicpléer mais une col-
lection d'objets. J'en ai parlé précédemment enndah pour exemples les
mots « woua » et « toto », mais j'ai égalementsigssur le fait que les en-
sembles d'objets désignés par des mots, a ce sdieveloppement de
I'enfant, conservent un contour flou, empiriquertiglement arbitraire et
fortement contextualisé.

Lorsque I'enfant, un peu aprés son deuxiéme arsaver, accéde a la ré-
volution décrite par Stern concernant la maniéenet doconsidere le rapport
des mots aux objets, il commence réellement a estivdans le langage, a
collectionner du vocabulaire, un vocabulaire éteatdiversifié avec lequel
il va investir le monde. C’est un progrés indérgatfans sa capacité de pen-
ser mais cela se double pour lui d'une difficuhiéeilectuelle nouvelle pour



Intelligences et langages aux ages préscolaireabse 205

lui. Pour I'enfant de cet age, les mots existemhice des objets : ils se jux-
taposent et ne se hiérarchisent pas, d’'ou la diféade les organiser en caté-
gories.

Les catégorisations lexicales dont le jeune enésihtalors capable sont
dites schématiques, ou fonctionnelles, car, il clae de ranger les objets
selon quelques taxonomies propres au langage adndiss les rassemble
selon leur fonction : il y a, par exemple, les tbjgu petit déjeuner (le bol,
les flocons d’avoine, le lait, le sucre, la senget), les objets de la toilette
(le savon, la brosse a dents, le dentifrice, laiste...), etc. La liste des
thémes d’exploration des rangements de mots egarés diverses est lon-
gue : de bons manuels existent, qui propose aukagaade maternelle des
exercices variés sur ce théme

L’école, certes, joue un role non négligeable d@wslution des concep-
tions de I'enfant en lui proposant des rangemertdyge catégoriel au fil
d’activités variées (les objets de mémes couldessformes géométriques
« prototypiques », l'organisation topologique despace [dessus/dessous,
proche/loin, etc.]...) mais la difficulté ne se réspas a I'aide d’'un simple
subterfuge pédagogique. Elle demeure fondamentaléaét couler beaucoup
d’encre dans les travaux de recherche sur le dépetoent de I'enfant. Il
s'agit de savoir a quel &ge I'enfant accéde a agilie d’organisation de la
pensée qui respecte et utilise la logique des edagiefinies notamment par
Bertrand Russel et abondamment utilisées ensuitermmoent en logique
formelle et dans les mathématiques dites modernes...)

Vygotski, par exemple, signale que certains enfabtgtent dans
l'apprentissage de mots « surordonnés » (par exemplétements » pour
inclure chaussettes et pull-over) ou encore preshides listes parfaitement
hétéroclites (par exemple, évoquant le repas gascantine, ils énuméreront
les alternatives possibles : « du poulet, du rizJadviande, du jambon.»).
Plusieurs autres exemples peuvent étre évBqués

Piaget, pour sa part, en a fait un théme de rebbgyarticulier auquel il a
donné le nom de I'opération mathématique mise dauté@ cette étape du
développement cognitif de I'enfant : la question lde« quantification de
I'inclusion ». Voici les exemples utilisés dans tesherches menées avec ses
collaborateurs :

5. Cf. notamment : Sylvie Cébe, Jean-Louis Paour et Rooigoux, Catégo. Ap-
prendre a catégoriser. Comprendre comment on caiggdaris, Hatier, 2004, 62 p.
6. Cf. « Référence n° 4 », en fin de texte.
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- « J'ai un bracelet qui est composé de sept perieBois. Cing de ces
perles sont bleues et les autres sont d’'une aatrewr. Y a-t-il plus de per-
les bleues que de perles en bois ? »

- Ou encore, la variante : « Ce bouquet compte figyats dont cing sont
des roses. Y a-t-il plus de roses que de fleurs ? »

Dans I'enseignement de type occidental, la résmidibgique de ce pro-
bléme apparait assez naturelle au plus tard & laefi'année de grande sec-
tion, mais certains auteurs (Bertrand Troadec aitiJadflarie-Christophe
Parmentier a la Réunion) ont pu montrer qu’il ssagit d’un trait typique-
ment culturel et que la construction des clasdibos formelles n’était pas
forcément aussi évidente pour des enfants appattedacertains sous-
groupes culturels et notamment se différenciadrséds liens privilégiés par
ces sous-groupes avec les traditions orales oul'@eeiture...

Il'y a la une sorte de pierre d’achoppement déflaxion sur les rapports
entre intelligence et langage : si je considére lgusonstruction des catégo-
ries lexicales formelles est la marque du dévelomme de I'intelligence
dans le langage de I'enfant, comment interpréteni&té de développement
de cette catégorisation selon les cultures ?

- ou bien je considére qu'il y a des niveaux dlildence différents selon
les appartenances culturelles (ce qui est la theesste traditionnelle) ;

- ou bien je fais I'hypothése (et je reviendrai sette ouverture cultu-
relle) qu'il peut y avoir des formes d'intelligendéférentes (I'un des exem-
ples assez faciles a évoquer étant l'intelligenuatiale manifestée dans les
jeux de mémorisation d'objets type jeu de Kim ogedbent les enfants abo-
rigénes australiens alors que les enfants occiderg@ppuient essentielle-
ment sur des apports langagiers pour amélioren, igivrement, leurs per-
formances).

Cette derniere évocation m'améne d'ailleurs a goeli a quel point
I'effort intellectuel de catégorisation qui accorgpa le développement
mental de I'enfant de 3 & 6 ans et au dela, sexfiblee utilité tout a fait
évidente pour le développement de ses compétenogadieres ainsi que
pour le développement de I'empan de sa mémoireraait: ainsi, par
exemple, si I'on fait procéder de jeunes enfant§/8eans a des épreuves de
mémorisation a court terme en leur fournissant liste d’'une dizaine ou
d'une vingtaine de mots connus et en leur demandfant retrouver le plus
grand nombre possible quelques minutes plus témdjdation, ou I'absence
d’indication préalable des catégories d’apparteegmussibles de ces mots
sera un élément déterminant du score de bonnesseép@btenu. Par exem-
ple, si, avant de lire la liste de mots a retgeirdis a I'enfant « Tu verras,
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certains mots sont des noms de légumes, d'autesndms de jouets, et
d’autres des vétements », cette organisation diesale mémorisation que
je lui propose va lui permettre de mémoriser plusdduble de mots que si
aucune suggestion ne lui est préalablement fougiiBenfant est plus jeune
(avant 4 ans et demi) cette procédure s’avereénetin’a aucun effet...

Ces catégories formelles, classes, ensembles dommés ou sous-
ordonnés, on les appelle également catégoriesordaxiques » en référence
au vieux mot francais employé au XVifsiécle par les naturalistes dans
leur effort de construction d’une classificatiomgéale des étres vivants.

C’est une maniére de rendre hommage a leur longitre’élaboration
d'une représentation scientifique du monde qui nemure et qui s’est
traduit par la construction de connaissances dénble est dépositaire et
gu’elle doit en permanence réactualiser et trartsenet

Or c’est dans cette transmission qu'apparaisseittenettement les rap-
ports paradoxaux entre concepts spontanés isslamgage commun et con-
cepts scientifiques objets de définitions d'usagelee champ d'application
qui entrainent une nouvelle disjonction entre lgegau représentations
communes et développement du savoir de I'enfant.

Ce «moment», clé du développement durable ddelligence de
I'enfant, est celui de la construction de conceptsntifiques.

Le concept est un outii de pensée qui appartiemessdirement a
l'univers des signes : c’est un mot (il ne peutvginde concept sans systeme
de désignation) mais un mot qui ne décrit pas yatphais établit un rap-
port avec d’autres signes, d’'autres concepts...

Il correspond & une théorisation dans un domaingetisée, théorisation
qui a une consistance propre. Il répond donc ad#éfmition en lien avec
cette théorisation et posseéde un domaine d’apicatrictement défini. Des
lors, les appellations proches, appartenant auathgommun ou, selon
I'expression consacrée en didactique des sciermeesgconceptions sponta-
nées, doivent étre démarquées. Le langage courapicp aux multiples
approximations qu’autorisent les prototypes vagabdelon les environne-
ments géographiques, les climats et les cultumas étte expurgé et de nou-
velles définitions ou régles de dénomination apipaeat. Par exemple, le
pingouin est un oiseau, méme s'il ne vole passajoe la chauve-souris, qui
vole, n'en est pas un; ni la baleine ni le daupiénsont des poissons ; le
paresseux n'est pas un singe ; le gnou est urlemti etc.

Il en est de méme des concepts liés aux sciengesimentales : la force
d’inertie n'est pas synonyme d’absence de mouvemgmlques litres d’eau
peuvent faire exploser le tonneau de Blaise Pascal...
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De la méme maniere, le soleil ne se leve ni n@aete ; la mer n'est pas
bleue, elle reflete simplement le ciel ; la terfeshpas plus proche du solell
en été qu’en hiver ; au cours d’'une année, mémiadesles orientées vers le
nord bénéficient d’'une certaine durée d'ensoleidatn la lune tourne sur
elle-méme, et c’est pour cela que nous ne pouvonsaitre sa « face ca-
chée » ; dans un bassin fermé, si un navire jetidest par dessus bord, il va
faire baisser le niveau d’eau du bassin ; etc.

D’une maniere habituelle, notre langage endossedaseptions sponta-
nées, les stéréotypes, les conventions et valomsatmplicites partagées par
notre groupe. Parler juste suppose une ascésanatrgda mise a distance
par rapport au langage commun est nécessaire 8i \&ut permettre
I'élaboration de connaissances scientifiques @yiendrai plus tard a propos
des difficultés de résolution de problemes liés«ehdbillage » des énon-
cés)... Ce que I'on doit surtout retenir de cetter&jon nécessaire des con-
cepts spontanés et de la construction des conseigtstifiques par I'enfant,
c'est qu'elles ne sont jamais, ni I'une ni I'autimmédiates, instantanées,
définitives, comme pouvaient I'étre les solutions des problémes
d’'instrumentation spatiale (tels que ceux que Kibpl®posait a la sagacité
de ses singes). Une notion peut étre connue dessélie mot pour la dési-
gner parfaitement compris sans que la totalité e@lmaine ou des modalités
d’application ne soit entierement maitrisée. PangXe, la notion d’'axe de
symétrie est introduite assez to6t dans I'enseignérseolaire. Je I'ai vue
utilisée en CE2 a propos du dessin d'un visage etéfinition qui en était
donnée me semblait correcte : les éléves avai¢mnude mot et compris
I'application qui leur était présentée. Maitrisaiés I'extension du concept
dans la pluralité des situations ou il pouvait weua s'appliquer ? Certaine-
ment pas encore : je fais I'hypothése qu'il leundiait un certain temps,
notamment a travers I'étude des figures géométsigpeur qu'ils compren-
nent, par exemple qu'un triangle équilatéral possdis axes de symétrie,
un carré en a quatre, et si I'on poursuit I'obsgorade I'ensemble des poly-
gones réguliers convexes, on constate que chaautaat d’axes de symétrie
que de sommets et de cotés, avec une variatiodisigssitions suivant que
ce nombre est pair ou impair, ce qui, psychologigm, permet de jouer sur
la variation ressemblance/différence et donc, corfterggnalait Claparéde,
de mieux « prendre conscience » de la spécificitéahcept.

De la méme maniére on pourrait s'intéresser a listipn du concept de
proportionnalité. Tot enseigné (les fractions) riepn CM2 (le coefficient de
proportionnalité), sa mise en ceuvre systématiqusena bien effectuée et
assurée que vers 14/15 ans, c'est-a-dire en fooliege : la notion, au fur et
a mesure de la scolarité, prend de la consistamo#, son champ
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d’application se préciser. Le mot est vite conparfains usages y sont asso-
ciés, mais il faut du temps pour que le conceptstlle comme outil de
calcul et qu'il acquiére son statut au sein des)a@sances validées dans une
ou plusieurs disciplines. Selon Vygotski, c’esidade construction propre
aux concepts scientifiques :
« La formation des concepts scientifiques [...] Idm s’achever, ne fait que
commencer au moment ou I'enfant assimile pour ¢éampgre fois une signifi-
cation7 ou un terme nouveau pour lui, qui est portBun concept scientifi-
que »'.

Ce développement des concepts scientifiques nggrand chose a voir
avec le développement spontané et socialisé dagdgnguisque la validation
des appellations retenues est tirée non de l'ugagest fait de I'expression
dans le langage commun mais de la mise en reldésrihéorisations propres
a chacun des domaines d'application (ici, géomékabord, puis arithméti-
que, technologie, démographie, économie, etc.)

Enfin, et je vais en finir avec ce que je vouldismer concernant le réle
de la catégorisation en matiére de transmission dartain savoir valorisé
par I'école, le deuxieme et dernier grand domadtatif aux exigences d’'une
catégorisation efficace, c'est celui de [Ienseigaetn des réegles
d’organisation de la langue.

Dans I'« observation réfléchie de la langue », ndermandons aux éléves
de se construire des catégories qui rassemble®ratifs objets de langage
autour de mémes définitions et permettent de déflas domaines
d’'application des regles. Poussée a son termelaksification des réegles
relatives a I'organisation des signes de la langsteune forme typique de
catégorisation. Elle est a la base de I'apprergesste I'abstraction. Sur ce
point, je renvoie aux deux études de Britt-MaritBatont la lecture me sem-
ble toujours indispensable pour tout professeur €atre autres, pour les
professeurs des écoles...). Elle montre que, poudaeguaotions enseignées
en classe (« Qu'est-ce qu'un attribut ? Un COD &ctord en genre et en
nombre ? »...) deviennent des outils et que les segtéent correctement
appliquées, il faut en donner une définition prédgenre et attributs ; do-
maine d’application ; limites, contre-exemples rteptions...), ce qui, du
point de vue des opérations intellectuelles stdlés, est typique de la cons-

7. Vygotski,Pensée et langage. 293.
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truction des catégories liées cette fois aux sigekaifs aux grands systemes
de symbolisation (ici, le langade)

[ll. Possibles terrains de coopération entre intelgjence
et langage : les espaces de langage propices auedigy-
pement de lintelligence

La référence a I'étude des systemes de reglesvesladu langage me permet
de faire une transition tout a fait naturelle aeecqui sera mon deuxiéme
grand axe de réflexion sur les rapports entreligégice et langage : celui des
situations ou l'intelligence tire profit de ce glue permet le développement
du langage, ou - autrement dit- celui des jeux iptessd’investigation que le
langage permet et qui vont le positionner commeles supports essentiels
du développement de I'intelligence humaine...

Cette question des « jeux de langage » reléve measide la métaphysi-
que ou, selon la maniére contemporaine de désicgtee discipline, de la
philosophie fondamentale. Elle avait été introdpiée Ludwig Wittgenstein,
un des plus grands philosophes logiciens di"™RXiécle : selon lui, le savoir
humain est vide de fondement et c’est une illuslercroire a une vérité in-
dépendante du langage qui la profére... La vraietmurephilosophique est
d’approfondir les jeux de langage que notre mardé&tre au monde autorise
et, a travers cette attention portée aux jeux dgdge, d’apprendre la forme
que la pensée que nous avons du monde peut ptendre

Philosophiquement et culturellement, le langagdeestul grand terrain
d'aventure ou I'humanité joue son destin de sugtcdlture. Les formes
possibles de cette aventure au niveau des apmageis se traduisent dans
les moyens mis en ceuvre pour la transmission deltare humaine a tout un
chacun...

Or, premier achoppement, et il est de taille ’abdgrde la question des
moyens de symbolisation auxquels I'école introdieitfant, je dois immé-
diatement reconnaitre que I'école introduit desniBs que certains ont pu
reconnaitre comme arbitraires...

8. Cf. Britt-Mari Barth, L’Apprentissage de I'abstraction: méthode pour une
meilleure réussite a I'écolel987, et_e Savoir en construction : former a une péda-
gogie de la compréhensioh993.

9. Ludwig WittgensteinTractatus logico-philosophicu4921,et Investigations phi-
losophiques1929-1951.
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Par exemple, il est clair que le langage n’est lhasque systeme de
symbolisation : il en existe une pluralité d’aut(gestuels, graphiques, musi-
caux...) et cette pluralité est au cceur des intetimgmactuelles sur la plura-
lité des formes d'intelligence, avec notammengéfénence obligée a I'ceuvre
d’'Howard Gardner.

Je ne vais pas m'y attarder maintenant : j'y redfanen conclusion car
cela constitue davantage une ouverture vers dayteespectives que ce a
quoi tend sociologiquement et institutionnellemi&tole...

Je vais m'arréter sur cette priorité donnée audgaglans les apprentis-
sages, laquelle priorité est un maitre mot de icexsadirectives ministérielles
tout a fait appropriées dont vous entendrez néressent parler, et je vais
me contenter de chercher a baliser quelques thémé&approfondissement
des jeux de langage qui nous sont accessiblesappataitre comme un en-
jeu majeur de I'éducation.

1. Tout d’'abord, la question des jeux de sens :
sens propre/sens figuré...

L'apprentissage du langage est avant tout un jedédeystification du sens
supposé et d'enrichissement des sens pressentis. fllace, et c’est présent
au sein de toutes les traditions culturelles a lbas®lité, pour un apprentis-
sage par les contes et paraboles, par les jeusrdepsopre et sens figuré, par
les devinettesijtim®, et jeux de mots, par les mythes, fables, et rhéias,
par les énigmes, proverbes et paradoxes...

La seule forme d'instruction qui se méfepriori de cette épaisseur et
polysémie possible du langage, c’est I'instructiaiiitaire.

Pour ce qui concerne les paraboles, par exemples an trouvons une
application comme moyen d’enseignement dans lesdfes : il nous y est
dit que Jésus « enseignait beaucoup de choses rabofes » (Mc 4.2)
« selon ce qu'ils [ses auditeurs] étaient capadbmstendre » (Mc 4.33). Pour
ses disciples, il se laisse aller a des explicatiommplémentaires, mais il
réaffirme que la compréhension du sens est d’atoedquestion d’attitude et
d’accueil (voir également : Mt 13.1-52, Lc 8.1-2@, 8.16-30 et Lc 13.20-
21)... C'est une attente que I'on retrouve danuubeap de modeles tradi-
tionnels de transmission du savoir : celui a gomlenseigne, c’est celui qui
est prét a recevoir, c’est-a-dire celui qui a sic@eoir ce qui se cachait der-

10. Les diverses formes de ces traditions orales féepuadns I'océan Indien et no-
tamment aux Mascareignes et a Madagascar (jeuxots dictons, proverbes, devi-
nettes) sont remarquablement analysées par plesemeurs, dont Raphaél Confiant
[voir bibliographie].



212 Jacques Lambert

riere le métaphorique. A I'école, on peut étendetiecpréoccupation de la
compréhension du sens profond, culturel, aux corfdddes, maximes, pro-
verbes...

Autre terrain d’exploration et d’approfondissempaossible : puisque, par
bonheur, la tradition des devinettes, jeux de mmtiste encore a la Réunion
(devinay zedmg sedim9, comme dans les iles de I'océan Indi&ting, si-
randanes), on peut souhaiter qu’il en soit faigesan classe, a I'dge notam-
ment, ou les enfants prennent plaisir a ce jeu, sglon Howard Gardner,
correspond a la quatrieme vague de symbolisatigife qui s'intéresse aux
codes du langage et aux manieres de dire (6/9 [a0s) également Gof-
fman].

Si la pratique de ces jeux demeurait souterrailte risquerait fort de se
travestir en pratique d'exclusion propre a caretsquublic dans le sens de
I'appartenance a un groupe aux références codifgdesncore dans la jouis-
sance réservée aux esprits « avertis », de setedtdves, d'allusions sala-
ces, derriére I'écran protecteur du « double sens »

Cela doit rester ludique et intellectuellement siant, et, & ce prix, cela
trouve naturellement place parmi les apprentissagekires : la quéte des
jeux de symboles et des présages, l'affabulatian, Gkammaire de
I'lmagination (Gianni Rodari), la littérature potentielle (GeesgPérec, Italo
Calvino), leTarot des mille et un contéBrancis Debyser), etc., font partie
des multiples sentiers ou I'on peut laisser le ayggprendre de multiples
références qui ne sont pas seulement celles derpailitaire...

2. Le bilinguisme, ou le multilinguisme

La encore, l'opportunité existe a la Réunion, a dition d'accepter
d’approfondir la connaissance et la pratique queéléves ont du créole...

Beaucoup d’auteurs ont insisté sur I'apport dungilisme au développe-
ment intellectuel de I'enfant. Je pense notammditudrage remarquable de
Claude Hagégel (Enfant aux deux langugsiont la lecture devrait étre ren-
due obligatoire pour tous les professeurs des gcole

Du point de vue langagier également, la connaigsdhme autre langue
peut étre I'occasion d'un approfondissement indispble de sa propre lan-
gue. Goethe le proclamait en son temps (« Nul maaib sa propre langue
s'il n'a appris une langue étrangére ») et Vygotskmpare I'apport d'une
langue étrangere a la connaissance de la languermali¢ a I'apport de
I'apprentissage de l'algébre a la connaissanceatdighmétique. Ce ne sont
plus des formes concrétes, des quantificationsreailskes que I'on manipule,
mais des symboles liés par des régles caracté&estide I'espace langagier et
des contraintes de l'intercompréhension : la diffée fondamentale entre le
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mot signifiant dans son univers organisé de sigatifbns et la chose signifiée
dans son existence pratique, occasionnelle, arigodot

Je me permettrai une seule remarque. L'intérét el’'seconde langue
n'est pas essentiellement de savoir traduire auamobt dans une autre lan-
gue ce que l'on veut pouvoir exprimer dans sa grdgmgue. On aurait alors
une approche réductrice de l'univers linguistiquecelturel original que
représente la langue étrangére, et I'on pourraitpaser la langue que I'on
s'est rendu capable de parler apidgin, c'est-a-dire a un langage suffisant
pour le commerce mais n'ayant aucune profondeuturalle (ce nom,
« pidgin », a été donné au langage des affairdé dans I'Orient extréme et
dans le Pacifique ; il correspond a une altéradiormot «business» pronon-
cé par les Chinais).

Pour tenter de mieux me faire comprendre sur cqtiestion de
I'approfondissement culturel a travers I'étude Begues étrangeres, moi qui
suis bilingue surtout avec des langues aujourdd@iuntes, je vais prendre
un exemple dans la seule langue vivante que jeenguelque peu, c'est-a-
dire l'allemand.

Il existe en allemand un poéme trés connu de Hiiriiieine appelé « La
Lorelei », et la premiére phrase de ce poéme dastnsellement citée. Je
vous la donne :

«lch weiss nicht was soll es bedeuten / Dass idhaswig bin. »

Si vous faites mention de cette phrase devant witepquel germaniste,
il vous garantira qu'il s'agit bien la de poésid, méme d'une poésie
d’excellente facture. Or, si vous faites une traiduclittérale de ces deux
vers, cela donne — au mieux — en francais :
« Je ne sais pas ce que cela signifie que je isists. »

Ce qui, a moins que vous ne soyez comme monsieuddio particulie-
rement béotien, vous paraitra étre de la prosegete, pour tout dire, de la
prose un peu plate et assez insignifiante... Bref, sauf de la poésie.

Il y a donc une épaisseur culturelle a retrouverndgppartient pas a la
traduction littérale, et si vous pianotez sur In&trpour retrouver trace de la
Lorelei et des traductions données en francaisoéung de Heine, vous trou-
verez plusieurs traductions, au gré des auteuisx@ption de la traduction
littérale que personne ne vous proposera, comneet® traduction n’était
pas vraiment une traduction mais plutét une trahido texte originaletfa-
ductor, traditor, disait-on a ce sujet chez les latinistes !).

A titre d’exemples : « Une profonde tristesse misitsa Que peut-elle
bien chercher & me dire ? » ; « Qu'est-ce la queejeonnaisse / Je suis en-
vahi de tristesse » ; etc. (les variantes ne marigo&s !... et vous pourrez
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méme choisir celle qui vous convient, ce qui varseignera peut-étre sur le
type de formulation ou vous reconnaissez la madgule poésie...)

La connaissance d’une langue demeure insignifisintle ne permet pas
d’'aborder la question des registres et formes déasgion propres a chaque
univers culturel (par exemple, ici : @8hnsuchtou nostalgie inquiéte dont se
réclame tout un courant du romantisme littéraire)...

Retour au prosaisme et au sérieux : je vais mainteaborder ce qui me
semble I'essentiel du travail de développement aldahgue assumé par
I'institution scolaire, a savoir 'apprentissage mlain usage de I'écriture...

3. L'apprentissage de la production d’'écrit

Le véritable enjeu culturel de I'école ce n’est papprentissage du langage
oral, lequel s’est longtemps effectué en I'absefeéoute institution scolaire.
Des auteurs bien informés le rappellent dans desseécents (Charles Mo-
racchini,Le Sens de la scolarité aujourd’huBernard Reyl.es Compétences
transversales en questipn Le véritable enjeu de I'école, c’est I'écritest-
a-dire faire de I'éleve un « lettré » qui sacherpleumoins lire et écrire, et
peut-étre méme compter...

Ceci a un fondement idéologique : que le pouvoit'éeit ne soit plus
laissé entre les mains des scribes et des cleniksg mette en place une
généralisation de la communication sociale paritgque cette généralisa-
tion soit la condition de I'exercice démocratiquegbuvoir dans un systéme
républicain, ce sont des idées qui nous viennaectdiment de Condorcet
dont nous sommes encore aujourd’hui les héritiefese continuateurs, au
moins en ce qui concerne I'exigence de démocratisat

Ceci étant dit, les choses n’en deviennent paslesnpour autant: les
codes et les regles de I'écriture sont des cortgingarbitraires, complexes,
non immédiates. La systématisation de la communitantre humains par
I'écriture a pu donner lieu a des recherches tréersifiées.

Pierre Janet, par exemple, médecin, philosophehgetye trés au fait des
problémes d’aphasie, insiste sur le fait que ltéeei n'est pas, a l'origine,
liée au langage oral. Les premiers écrits furens saicun doute iconographi-
ques (c'est-a-dire constitués de dessins figuyatifis idéographiques tel que
cela peut apparaitre dans les combinaisons d'élénfigmiratifs au sein des
idéogrammes chinois. Une étape importante applaratjue 'on commence
a représenter les objets par leur valeur phonig@ecenstituer des écritures
de type rébus (I'écriture aztéque et certaines ésranciennes de I'écriture
égyptienne). Puis apparaissent les écritures tgpigmt phonographiques
soit syllabiques (en Mésopotamie et en Egypte}, amisonantiques vocali-
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gues (comme en sémitique), soit alphabétiques (@hamécritures grecque,
latine ou cyrillique)...

Le systeme actuel, graphophonétique, représentarifage de permettre
des combinaisons multiples a partir d'un code deebalativement limité. Il
permet également de déchiffrer oralement des signaist méme de pouvoir
interpréter leur signification, mais il demeure esgiellement complexe et
arbitraire (ou conventionnel).

C’est a cette difficulté que va se heurter I'enfamtapprend a lire.

Tout d’'abord, il va se faire des représentationtssssives de ce qu’est la
chose écrite qui repassent par les stades qu’amiucsuccessivement les
grands systémes d'écriture. Cette évolution dasi@jwroches de I'écrit par
I'enfant au cours de son développement a été n@Esgément analysée par
Emilia Ferreiro, dont vous entendrez nécessairenpamter et dont, je
I'espéere, vous lirez les travaux. Je m'appuie wil&xposé qu'en fait Jean-
Marie Bess¥.

Au départ, les essais d’écriture de I'enfant s@seatiellement mimogra-
phiques (Howard Gardner cite, pour exemple, I'enfaui pour figurer un
camion trace un trait avec son feutre en labialisarroum, vroum »). Cette
phase, relativement courte, est suivie d'un phésesgémiographique ou un
lien est vaguement maintenu entre trace graphigseaeifié, logographique
d’abord (les fameuses lettres d’amour propre Us pouvent les initiales du
nom ou du prénom — qui signifient le mot entierjspuléographiques (la
série graphique constituée désignant une catégénmntique, par exemple,
I'enfant utilisera la méme série pour écrire « um@t» et « auto ».

Dans une seconde période, apparaissent des prétiotispde transcrip-
tion phonique : coordination de I'espace de I'éggtrelativement a la durée
de la chaine sonore, puis, progressivement, uidisale marques graphiques
pour coder les sons pergus, avec éventuellemendiffiesiltés a tout coder
de maniére homogene ou a respecter I'ordre desEagss... Puis, peu a
peu, systématisation des éléments de transcriptide leur ordonnancement.

Enfin, troisieme période qui est celle de I'appissdge scolaire propre-
ment dit, ou I'enfant se confronte a la conventalité de notre orthographe
et aux regles d'utilisation des marques graphiques...

Commencé comme un jeu graphique, I'approfondissemen’écriture
subit assez vite les contraintes des conventioggiistiques : régles a appli-
quer, exceptions & mémoriser, arbitraire de certatombinaisons.

11. Jean-Marie Besse, « Obstacles cognitifs rené®piar I'enfant dans sa découverte
de I'écrit » 2005in Des psychologues a I'écolep. 138-140.
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Des difficultés peuvent survenir liées a une dmsgration auditive ou un
développement phonatoire insuffisants...

Et surtout, I'exercice de lecture/écriture peugwievenir un exercice ty-
piguement scolaire, arbitraire et fastidieux, ql@ pas grand chose a voir
avec des applications et une utilité sociale emodeldu cadre strictement
scolaire.

La grosse difficulté, a ce niveau de I'apprentissagest de maintenir la
motivation

Dans un texte célébre, Francoise Dolto raconte camhlle a elle-méme
appris a lire, puis, devant l'inanité des histoirasontées dans les livres
gu’on lui fournissait, comment elle a « vainemessayé de désapprendre a
lire »... Elle poursuit :

« C'est I'écriture qui m’'a sauvée.. j'ai écrit aux personnes que je connais-
sais et, en particulier, a mon adorable arrieredyaére maternelle, qui ré-
pondait immédiatement. J'attendais le facteur dadatire mise a la boite. La
joie de recevoir une lettre a déchiffrer, avecritéce différente de chaque
personne qui m'écrivait, cela, c'était une joie samlange, celle de commu-
niguer au loin avec quelqu’un que je ne pouvaisms>12.

Emilia Ferreiro donne des indications tout a faibwergentes avec celles
que préconise Francoise Dolto : pour I'apprentiesdg I'écrit, c’est sa di-
mension sociocognitive qui prime : « La relatiofeatre, au groupe de pairs,
a l'adulte expert, a I'environnement culturel, anvironnement scolaire est
alors intégrée comme un facteur central du dévelogmt individuel. ¥
L’écrit prend un sens lorsqu'il s’inscrit dans ymtique de communication
sociale.

Je voudrais développer ce point en dépassantideé gizn de la transmis-
sion de connaissances auquel je me suis situé’icisguévoquer un pro-
bleme plus vaste qui nous concerne tous, en tanpgusonnes dépositaires
d’intelligence et d’embryons de savoirs, c'est piontance du moment
d’écriture comme moyen, support et médiation négess dans la construc-
tion et I'intériorisation de nos propres connaissan

Je vais y insister et il sera sans doute utilerdyenir lors d’'une confé-
rence d’un tout autre type : vous allez, cette anagoir a produire un mé-
moire qui, certes, s’appuiera sur une pratique gégigue menée en classe
avec les éléves que vous suivez lors de vos stagss,qui se traduira dans
un travail d’écriture, c’est-a-dire un travail df@ppriation des points de vue,

12. Francoise Dolto, «L'échec scolaire des enfatds classes primaires in
L’Echec scolaire. Essais sur I'éducatidtf86, p. 9.
13. Jean-Marie Bessep. cit, p. 141.
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réflexions, conclusions, dont vous pourrez fairdresqrofit en termes de
compétences nouvelles, expérimentées et validéesauail d’explicitation,
de transfert et de généralisation de compétences@rs d'acquisition, un
travail de mise en dialogue entre le niveau sgeptésenté par vos collegues
ou futurs collegues qui vous dirigeront ou vousoaggagneront, et la singu-
larité de vos apprentissages, un travail de dégtriksation et de recontex-
tualisation, de formalisation, de précision, defommation, un moment es-
sentiel de mise en rapport d'une expérience pertlenat d'un effort intel-
lectuel d’objectivation.

Ceci est autant vrai pour vos éléves que pour wodises : ce qui améne
a réfléchir, au fil des apprentissages, c'est celajese des traces, ce qui
permet de passer du réussir au comprendre...

Comment cela se passe-t-il ? Tout d’abord pardiipsion dans I'espace,
dans la simultanéité, dans la contiguité de quetdpase qui, habituellement,
s’estompe dans la temporalité, la successionnplazement...

L’écriture transforme en signifiés et signes comiailes quelque chose
qui resterait de I'ordre du simple projet de réslin évanescente de la pen-
sée vécue, quelque chose qui, par cette médiatidigctit, va devenir objet
de pensée partageable. Il y a une série de méusatiol opérent successive-
ment : la pensée trouve sa réalisation dans le ehdi€criture objective cette
réalisation bien plus qu’elle ne la communique. duestion du sens, du
« qu'est-ce a dire ? », demeure essentielle conmams tbut effort de com-
munication, mais cette question, je peux moi-méémetteur, me la poser
par rapport a ce que je comprends de ce que jidj &t comme le récep-
teur-interlocuteur pourrait me la poser ou, dangpnemier temps, se la poser.

Par I'écriture, jinstaure un dialogue entre moifme (ma sémantique,
c'est-a-dire I'espace imaginaire ou symbolique deagiel je vis) et mon
message (c'est-a-dire la traduction phonétique lpguelle jespére établir
communication avec autrui)... Je reconstitue I'é®sinultanéité des objets
de pensée qui est la caractéristique du fonctioenémental. Le temps sus-
pend son vol, temps qui n’est fait habituellemerd ge moments ou je parle
et qui s'éloignent de moi... L'expérience vécue deviebjet de représenta-
tion, et donc référence possible pour un retouadeensée, c’'est-a-dire sup-
port pour un prolongement de la réflexion...

La encore, la transition est facile avec ce quceastituer mon troisieme
axe d’'exploration des rapports entre développerdariangage et dévelop-
pement de l'intelligence ; je résume ainsi mon pars :

(A) Apres avoir abordé la complexité quasi biolagiginhérente a la
construction et a la mise en ordre des connaissg@acgavers les opérations
de catégorisation),
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(B) jai relevé quelques enjeux de développememtsllectuels propres
au développement du langage (I'aventure des setipl®s, a reconstituer, a
découvrir ou a imaginer ; les univers linguistiqdé&rents de celui de notre
langue maternelle ; et enfin I'écriture comme slisaéion de la pensée).

(C) J'en viens maintenant a un axe d'investissendent'apprentissage
scolaire assez emblématique des enjeux ou langagéekigence ont leurs
parts respectives a jouer: Ce troisieme axe, oWagige vous proposer
d’envisager les rapports entre développement deelligence et développe-
ment du langage, c’est celui de I'apprentissagtadésolution de problémes
et du raisonnement logique...

IV. L'apprentissage de la résolution de problemes
et du raisonnement logique...

Résoudre un probléme, cela couvre des domaineslifféeents qui peuvent
aller de I'organisation concrete d’'un dispositif permettant d’atteindre une
banane (si je suis un singe de Kélher), ou d'atteinma poupée (si je suis la
fille de Piaget), a des problémes totalement aitstigls que marcher sur la
Lune, rédiger une constitution ou, tout simplemeemmplir la page de jeux
de mon journal quotidien notamment si je suis aoradesudoku..

Résolution de problémes et intelligence sont quasirsynonymes en ce
sens que la quasi-totalité des batteries d'éprequesont proposées pour
évaluer le niveau apparent d'intelligence (QI : iprtt intellectuel) sont en
fait de mini-problémes a résoudre (compléter unéricga réordonner une
suite de lettres, résoudre une opération, débusmesfaute de logique...) et
il est évident que I'école insiste sur la pratigleerésolutions de problémes
comme support d’apprentissage, notamment en ariifjnecet également en
lecture-compréhension.

Or, dans ce domaine de compétences, I'Ecole fraagaiété épingléear
le rapport 2003 des enquétes européennes surdes ales éléves de 15 ans
(PISA)*.

Cette enquéte définit les compétences a atteindreatiére de résolution
de problémes en ces termes :

14. Programme international pour le suivi des acqieis éléves : les enquétes PISA
sont trisannuelles et visent a mesurer et compasecompétences des éléves de 15
ans dans I'ensemble des pays de I'OCDE. PISA 2@d€aip principalement sur la
compréhension de I'écrit ; PISA 2003 sur la cultotathématique ; PISA 2006 sera
consacrée a la culture scientifique.
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« La résolution de problemes renvoie a la capatité individu de mettre en

ceuvre des processus cognitifs pour affronter etudre des problémes posés

dans des situations réelles, transdisciplinair@ssales cas ou le cheminement
amenant a la solution n’est pas évident et ou ¢esathes de compétence ou

les matiéres auxquels il peut étre fait appel feveat pas exclusivement d’'un

seul champ lié aux mathématiques, aux sciences laucampréhension de

I'écrit ».

Dés 2001, une note d'information sur les résultis premiéres évalua-
tions réalisées signale que les éléves francaisrofent « des résultats supé-
rieurs a la moyenne de 'OCDE lorsqu’il s’agit déggices purement scolai-
res, mais cela n'est plus le cas lorsque la s@nafiécessite une prise
d'initiative™® ».

En France, le ministére de I'Education nationalerche a pallier cette
difficulté en rappelant, dans les documents d’aqmagnement des nouveaux
programmes de I'école primaire, qu'il faut savay fil de la formation,
distinguer les solutions personnelles apportéesegatleves et dont la valeur
peut étre appréciée en tant qu'étapes indispersablies solutions expertes
qui restent I'objectif terminal a satisfaire. Cetigse en compte des solutions
personnelles permet de différencier les deux typelsjectifs qui demeurent
complémentaires en cette matiére :

« - rendre 'éléve expert dans la résolution déaies problémes pour lesquels

il reconnait rapidement le traitement approprié ;

- rendre I'éleve capable d'initiatives pour d’astigroblemes, c’est-a-dire ca-

pable d'imaginer des solutions originales, de lester et, en raisonnant,

d’'adapter ses connaissances pour traiter la situgtioposée de maniéere per-
sonnelle, originale.'8

Si I'on s’intéresse a des textes plus récentsgpample au décret du 11
juillet 2006 statuant sur le « Socle commun de connaissanais @mpé-
tences » prévu par la loi sur I'éducation du 231&605, on découvre men-
tionnées comme objectifs de formation visant le efldppement de
'autonomie de I'éléve les préoccupations suivantes

« - étre capable de raisonner avec logique etuigetedonc savoir :

15. Note d'information 01.52 de la Direction depleagrammation et du développe-
ment : « Premiers résultats d’une évaluation irtionale des acquis des éléves
(PISA) »

16. Ministére de I'Education nationale (DE®Ypuveaux programmes de I'école
primaire, document d’accompagnement

17. Décret n° 2006-830 du 11 juillet 20@8,lletin officiel de I'Education nationale
n° 29 du 20 juillet 2006.
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« identifier un probléme et mettre au point une déghe de résolution ;
« rechercher I'information utile, 'analyser, lagr, la hiérarchiser, I'organiser,
la synthétiser ;

* mettre en relation les acquis des différentesiglines et les mobiliser
dans des situations variées ;

« identifier, expliquer, rectifier une erreur ; istihguer ce dont on est sir
de ce qu'il faut prouver ;

» mettre a I'essai plusieurs pistes de solutidf. »

Si, m'écartant de ces textes qui demeurent desgedministratifs méme
s'ils font part de préoccupation pédagogique, jéeres a une réflexion plus
fondamentale en matiere de psychologie des appsegts, je noterai qu'une
imbrication existe certes entre maitrise du langetgeésolution de problé-
mes.

Certains intitulés de manuels ont valeur de prograppar exemple celui
de Jean-Luc Caron et Pierre Higelé, publié en X9@& Retz. Je lis son titre
complet : Résolution de problémes CM1. Comprendre les énorélsc-
tionner et organiser les données. Chercher et ie¢riés résultats. Procéder
par étapes pour résoudre des probléemes complexésr @es énoncés

Comprendre les énoncés, c'est-a-dire savoir liténdncé se doit d'étre
mis a la question : il ne dit pas tout, cache aeeta choses, travestit par-
fois... Il faut savoir lire entre les lignes, compdem a demi-mot, inférer...
C’est la partie propre a la lecture-compréhension...

Puis il faut se construire une représentation, @eplun espace, mettre
des éléments en relation, et alors apparait uférelifce fondamentale entre
traitement du probléme et verbalisation. La cornitéget la simultanéité des
éléments a mettre en relation se gérent plus argésnéon a recours a des
schémas, des cercles topographiques, des tableauds ®u tableaux carté-
siens... La technique des graphes, la mise a pla diarschéma, la spatiali-
sation des données conviennent mieux, semblegulyne verbalisation
discursive... C'est reconnaitre que, pour résoudrprahléme, la pensée par
images est, en régle générale, mieux adaptée £ippliormante que la pen-
sée en langage... |l restera toujours suffisammeunliffleultés en termes de
langage pour gu’une fois la solution trouvée, cstiution soit exprimée
comme solution recevable au sein d'un discours megité et méthodique
(comme le disait Einstein : « Maintenant que j& & que j'ai découvert, il
me reste a le démontrer »).

Bien s(r, la résolution de probléemes en tant gseigline intellectuelle
suppose bien d’autres compétences que celles dbieapable le jeune en-

18.1bid., annexe, chapitre 7.
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fant, fOt-il en cycle 3 et intellectuellement préea l'inventaire des solutions
possibles ne peut se faire en toute logique qleetsialité des combinaisons
a été envisagée ; de méme, en matiére de raisonhieime maitrise certaine
du conditionnel logique, c’est-a-dire de I'impligat ou inférence (si / alors)
doit étre mise en ceuvre. Je n'y insisterai pasagdia clairement montré
gu'il faut attendre le début de I'adolescence pque I'éléve devienne systé-
matiquement capable d’opérations formelles. Jeldppais ce point lorsque
jenseignais a des professeurs de I'enseignemaftnigue parce qu’ils

avaient comme éléves des adolescents et pouvapatsg montrer exigeants
guant aux opérations intellectuelles mises en ceuvre

Les professeurs des écoles sont moins directernanemés et donc je ne
vais pas poursuivre ni surtout me risquer a vouirena I'épreuve par mes
élucubrations qui demeurent de toute fagon bienegipuisque l'on a pu
démontrer que la pensée formelle était loin d'évaectement mise en ceu-
vre par la majorité des adultes...

De tout ce que j'ai cherché a faire entendre equeoncerne la résolu-
tion de problémes, je vous demande seulement eeirétois choses :

1. La pensée par images n'est pas une simple éape I'acquisition
d'une compétence, c'est un outii de développementralde de
l'intelligence... Le cerveau droit existe. L'oublidans I'enseignement con-
duit & une réelle mutilation alors que c’est unaiesrichesse pour un certain
nombre d’enfants qui, justement, peuvent avoir ques difficultés a déve-
lopper une certaine fluidité de langage.

2. Les solutions que le Ministere appelle solutierpertes se mettent en
place selon un rythme qui tient essentiellementirééiét (c'est-a-dire a
'économie de moyens) qu'autorise leur maitrise. développement des
connaissances ne représente pas une nécessitgudguur tous les enfants.
Il faut que I'éléve soit en mesure de saisir gest plus économique pour lui
d’avoir une solution abstraite, facilement transfde et sdre, lorsque les
situations dans lesquelles cette solution sericaé# présentent une certaine
fréquence. C’est la généralisation des situationbipmes comme épreuves
familieres qui consolide le recours a un systemeédelution performant et
scientifiquement validé. Siegler en fait une dén@ti®n brillante a partir du
probléme dit de la « balance romair& » Rien de plus pratique qu’une
bonne théorie », disait Einstein. Si la théorietaitéque vraie, mais sans
application pratique, il n'y aurait aucune raisanl@tudier. Elle resterait un
simple objet anecdotique, un objet de curiositéchlier qui réussit est celui

19. Par exempléan Lucile Chanquoy & Isabelle Negro, 200®sychologie du déve-
loppementp. 143-148.
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qui en vient a considérer le savoir non plus consaeoir du maitre mais
comme un savoir qui a sa logique et son utilitéppes, quelle que soit la
maniéere dont le maitre I'utilise. Les pieges qumédtre tend ne sont plus des
difficultés réelles, mais un jeu de cataloguelidee des difficultés liées a la
nature du savoir. Se confronter a cette liste pedmenesurer la richesse des
regles, points de vue, ajustements que I'on a sppsoprier au fil de
I'apprentissage...

3. Enfin, Claude Bastien, chercheur émérite sumlesstions que je dé-
veloppe devant vous aujourd’hui, insiste sur l'impace des connaissances
mobilisables lorsqu’on a un probléme a résoudr®lus on en sait et plus les
choses deviennent faciles »... Les vrais paresseuglasse, ce sont les éle-
ves brillants, alors que les éléves qui décrockent souvent d’abord dégus
de l'inutilité de leurs propres efforts. lls fineg# par se dire : « Pourquoi
devrais-je, moi, faire des efforts, alors que, paux, tout est si facile ? »

En conclusion : la nécessité de (re)découvrir et dprendre en
compte, notamment dans I'enseignement scolaire, kaariabilité
des formes d'intelligence(s)

Je vais donc conclure, en revenant, par étapegssives sur les points de
vue que j'ai cherché a développer.

Tout d’abord, puisque c'était le dernier point ga¢ abordé : il me sem-
ble utile que les enseignants laissent réussiél@ges qui réussissent... lls
n'y sont pas pour grand chose et, de toutes fagamge qui les concerne,
d'autres a leur place feraient aussi bien qu’eux.

Qu'ils se préoccupent, en revanche, de ceux qubesbin d’étre aidés.
Qu'ils s’interrogent sur ce qui fait obstacle, aéfalit, ou désintérét. C'est la
que la conviction que les éléves peuvent, si oprend les moyens, y arriver
devient essentielle. C’est cette conviction quilesteul vrai ressort profond
de l'efficacité dans le métier d’enseignant.

D’'une maniére plus globale, je voudrais égalemewmenmir, sur le para-
doxe, ou la contradiction, qu’il peut y avoir entles visées de
I'enseignement, et le développement de I'enfant.

Certes, le développement langagier — surtout darfersne élaborée de
langage écrit — reste la mission prioritaire dedlé, son fonds de commerce,
sa justification premiére, sociologiquement et itosbnnellement:
« Apprendre a lire, écrire et compter »... Et la mation récente du décret
sur le « socle commun de connaissances et de cengest» ne change pas
fondamentalement cette mission méme si elle I'édargn termes
d’intégration sociale, d’autonomie et de resporigébi
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Il demeure que le développement du savoir scoldigst qu’une petite
part de ce qui permet le développement de lindividEtre lettré et bien
diplomé peut aider a étre satisfait de son soetg peut contribuer a pouvoir
vivre avec une certaine aisance et soi-disantit@ciinais cela ne garantit
nullement de réussir sa vie... Le potentiel humaimdléve ne se limite pas
pour lui a réussir un parcours scolaire satisfaigmnmaths, en frangais et
dans quelques disciplines socialement utiles...

D’ou l'idée des intelligences multiples qui s'étaiéja aventurée dans
'univers de la réflexion pédagogique sous la foree« variété des profils
d’apprentissage » mais qu'Howard Gardner érige wstipn de fond pour
interroger I'idée que nous nous faisons des pdiéibid’épanouissement de
chaque individéf.

Ce n’est pas une question nouvelle : elle exisia déns les évaluations
que l'on peut faire des résultats concrets pouréléses qui en furent les
bénéficiaires des grandes entreprises pédagogéusicle passé : Summe-
rhill avec Neil, Rudolph Steiner, La Barbéra, L'eale La Neuville avec
Frangoise Dolto, etc. Peu de polytechniciens, peandmes d’affaires, peu
de grands noms du spectacle, de la publicité ourgelas parmi les anciens
éléves, mais beaucoup de trajectoires originakesplorateurs, militants,
avocats, organisateurs de coopératives ou d'asemsade promotion, créa-
teurs d’événements, artistes, etc.

Sur un tout autre plan, Bachelastétait, lui aussi, trouvé confronté a la
pluralité des formes d'intelligence. C’est ce qai &amené, au terme de sa
carriere, a interroger la maniére dont notre esfonictionne au contact
d’environnements symboliques qui peuvent étre diwersifiés (« L'eau et
les songes » : un bébé nageur n'a pas la mémégatele du monde qu’un
enfant de I'Himalaya...)

Pour Howard Gardner, chacune des formes d’inteligedont il tente de
définir le possible développement, peut deveniyrpthaque individu con-
cerné, I'objet d’'un apprentissage, un peu a la erande I'apprentissage
d'une langue initiale : il faut, au départ, en pe@r quelques principes
d’organisation et dispositifs possibles de miseadation, puis explorer pro-
gressivement le champ d’application et les diserations signifiantes et,
peu a peu, se renforcer dans la maitrise, confisoer savoir-faire, et se
conforter grace aux bénéfices et plaisirs retigéseite compétence reconnue
et partagée.

Ceci serait autant vrai :

20.Cf. Référence n° 5, en fin de texte.
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- de la compréhension musicale développée a plertia découverte de la
structure tonale (I'existence d'une clé de basecetaines notes occupent
une place privilégiée),

- de Tintelligence spatiale et du sens de l'or@iain (IEgendaire chez les
aborigénes d’'Australie et les navigateurs du Rpeifj,

- de l'intelligence proprioceptive (évidente cheg Enfants de la balle, les
acrobates, les danseurs...), etc.

Que l'on puisse prendre en compte réellement lardité des éleves,
pour moi, il s'agit 1a d’'une vieille idée neuve. d&naissons qu’elle revient
de maniére rémanente essentiellement parce quad’'&a jamais su cor-
rectement y répondre. A titre personnel, je puis due, dans mon périple de
formateur d’enseignants, un des derniers espoirsuquemps, m'illusionna
fut la publication par Pierre Bourdieu, a la deneadé Francois Mitterrand,
président de la République, ®apport du Collége de France du 27 mars
1985 intitulé « Propositions pour I'enseignement de ¢awv ». Il y est fait
appel (chapitre 1) a undiversification des formes d’excellence :

« L’enseignement devrait tout mettre en ceuvre pourbattre la vision mo-

niste de "l'intelligence" qui porte a hiérarchises formes d’accomplissement

par rapport a I'une d’entre elles, et devrait nuliir les formes d’excellence

culturelle socialement reconnue.

Ce rapport fit un magnifique flop. Quatre ans pghusl, quelques proposi-
tions furent reprises par Pierre Bourdieu et FrenGuos dans unBRéflexion
sur les contenus d’enseignemeloint la loi d’orientation de juillet 1989 ne
retint pas grand chose... Cette question est, ermgjeurd’hui, I'objet de
préoccupations prospectives selon le trés offisi gouvernemental « Vie
publique ».

Ayons la modestie d'accepter en toute honnétetélajuéussite person-
nelle de chacun de nos éléves ne dépende pasiezohesit de son parcours
scolaire. Certes, celui-ci garde toute son impagamotamment dans une
société qui privilégie la confrontation et la corifi@én, mais ne serait-ce que
par simple honnéteté, cherchons a ne pas fermeauless portes méme si
nous-mémes n'avons pas choisi de les franchir...t@oes le bien-étre mo-
ral et professionnel que je souhaite aux (futunspgnants.
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Références textuelles données au fil de I'exposé

Référence n° 1

« Le fait fondamental auquel se heurte I'étude tigué de la pensée et du lan-
gage est que le rapport entre ces processus egtasoimmuable, constant tout au
long du développement mais variable. Le rapporedatpensée et le langage change
de signification aussi bien quantitative que gaélie dans le processus du dévelop-
pement. Autrement dit, le langage et la penséeohiént pas parallelement ni égale-
ment. A maintes reprises leurs courbes de dévetoppeconvergent et divergent, se
croisent, a certaines périodes s’alignent et stivencours paralléle, se confondent
méme un temps puis a nouveau bifurquent... Celaawzagi bien pour la phylogenése
que pour I'ontogenése » (Lev VygotsRensée et langage. 149.)

Référence n° 2

« Blanche W. Learned a composé un dictionnaireadéargue du chimpanzé,
comprenant trente-deux éléments linguistiques ootstnqui non seulement rappel-
lent beaucoup les éléments phonétiques du langageih mais ont aussi une cer-
taine signification en ce sens gu'ils sont carastigues de situations déterminées, par
exemple de situations ou d'objets qui susciterddsir ou le plaisir, le mécontente-
ment ou la colére, I'envie de fuir ou la peur, &@es "mots" ont été recueillis et enre-
gistrés pendant que les singes attendaient laihoerrpendant le repas, en présence
de 'homme et quand deux chimpanzés étaient seuls.

On peut aisément constater qu'il s’agit d’'un dictiaire de significations émotion-
nelles. Ce sont des réactions sonores émotionnelles ou moins différenciées et
plus ou moins liées par des réflexes conditionnése série dstimuli axés sur le
repas, etc. Au fond, ce que nous voyons dans terdiaire, c’est exactement ce qu'a
énoncé Kohler a propos du langage du chimpanzéeéral: c'est un langage émo-
tionnel » (Lev VygotskiPensée et langagp. 164.)

Référence n° 3

« A un certain moment, qui se situe & un age peé¢ae peu aprés deux ans), les
lignes de développement de la pensée et du langesggie-la séparées, se rejoignent,
coincident et donnent naissance a une forme tootwetle de comportement, si
caractéristique de 'homme.

William Stern a décrit mieux et plus tét que quigoa cet événement trés impor-
tant pour le développement psychique de I'enfdra.rhontré comment chez I'enfant
s’éveillent "une premiere conscience de la sigaffan du langage et la volonté de
s’en emparer". C'est a ce moment-la que I'enfamtpme dit Stern, fait la plus grande
découverte de sa vie. Il découvre que "chaque chosenom®™.

Ce tournant, a partir duquel le langage devierdllgdtuel et la pensée devient
verbale, est défini par deux criteres parfaiten@hjectifs et indiscutables, qui nous
permettent de juger avec certitude si ce tourriast spéré dans le développement du

21. William Stern,Psychologie der frihen Kindheibuvr. cité, p. 132, et Clara et
William Stern,Die KindersprachglLe Langage de I'enfant], Leipzig, Barth, 1928.
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langage ou s'’il ne I'est pas encore, et aussi s tEsicas de développement retardé et
anormal — & quel point ce moment est différé dartemps par comparaison avec le
développement d’un enfant normal. Ces deux criteoes étroitement liés.

Le premier critére est que I'enfant en qui s’opggdournant commence a étendre
activement son vocabulaire, sa réserve de motspaar chaque chose nouvelle il
demande comment elle s’appelle. Le second crittrguee sur la base de cette exten-
sion active du vocabulaire de I'enfant la résergentbts s’accroit avec une extréme
rapidité et par bonds. [...] Quand il voit un objeureau, I'enfant demande comment
il s’appelle. Il a lui-méme besoin du mot et s'effe activement de maitriser le signe
attaché a I'objet, signe qui sert a le nommer k&t émmuniquer » (Lev Vygotski,
Pensée et langagep. 168-169.)

Référence n° 4

Pour illustrer comment fonctionne le systéme ldxittajeune enfant Vy-
gotski décrit des situations de retards signiffsathez des jeunes souffrant
de troubles langagiers :

« Dans nos expériences un enfant qui ne parle pas enfant muet — assimile
sans grande peine les significations de cinqg moksise, table, armoire, divan, éta-
gére. Il pourrait allonger considérablement cetiges.. Mais il s'avére incapable
d’assimiler un sixieme mot, le mot "meuble”, qui B concept plus général que les
cing mots étudiés, quoiqu’il assimile sans peirimporte quel autre mot appartenant
a cette méme série de concepts subordonnés-co@slalengénéralité identique. De
toute évidence, assimiler le mot "meuble" signifir I'enfant non seulement ajouter
un sixieme mot aux cing qu'il possede déja maissiaassimiler quelque chose de
fondamentalement différent : malitriser un rappertgénéralité, acquérir un premier
concept supérieur, incluant toute une série deemslus particuliers qui lui sont
subordonnés, maitriser une forme nouvelle de moamémes concepts, non seule-
ment a I'horizontale mais a la verticale.

De méme, cet enfant est capable d’assimiler uneeatieusérie de mots : chemise,
toque, pelisse, bottines, pantalon, mais ne petir ste cette série, qu'il pourrait
prolonger beaucoup plus loin dans la méme diredibravait assimilé le mot "véte-
ment". La recherche montre qu'a un certain staddéeloppement de la significa-
tion des mots enfantins, ce mouvement vertical,rapports de généralité entre les
concepts sont absolument inaccessibles a I'enfanits les concepts sont ceux d'une
seule série, des concepts subordonnés-coordonnéspigt dépourvus de rapports
hiérarchiques, se rapportent directement a un ebjednt délimités entre eux exacte-
ment comme le sont les objets qu'ils représentéhew Vygotski,Pensée et langage
p. 384.)

Référence n° 5
Les intelligences multiples selon Gardnelles sont au nhombre de sept,
aujourd’hui huit, et correspondent aux domainesatapétences suivants :
1. L'intelligence verbale / linguistiqu&imer lire, parler facilement, ai-
mer raconter des histoires et aimer en entendrerdes jeux avec des mots
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(mots croisés, Scrabble, etc.), les jeux de mets,celembours... Si cette
forme d'intelligence n’'est pas suffisamment dévelep I'éleve est facile-
ment en échec scolaire).

2. L'intelligence mathématique / logique (capaéitéaisonner, a calculer,
a tenir un raisonnement, a ordonner le monde, ptmC’est I'intelligence
décrite avec beaucoup de soin et de détails pgePiaimer résoudre des
problémes, vouloir des raisons a tout, vouloir deations de cause a effet,
des structures ordonnées, des expérimentatiorguies).

3. L'intelligence visuelle / spatiale (capacitéraar des images mentales,
et a percevoir le monde visible avec précision deass trois dimensions ;
avoir un bon sens de I'orientation ; lire facilernkss cartes, les diagrammes,
les graphiques ; aimer les puzzles ; se souvertt dgs images ; avoir besoin
d’'un dessin pour comprendre...). Si cette capacigstnpas suffisamment
développée, on peut avoir des difficultés danplesessus de mémorisation
et de résolution de problemes, car les images fie=ddans le cerveau aident
a la pensée et a la réflexion. Pour beaucoup dmtsajues célebres, leurs
découvertes les plus fondamentales sont venuesodéles spatiaux et non
de raisonnements mathématiques.

4. L'intelligence musicale / rythmique (capacitétée sensible aux struc-
tures rythmiques et musicales ; étre sensible awgo émotionnel de la
musique, au son des voix et a leur rythme ; stsitement les accents d’'une
langue étrangeére).

5. L'intelligence corporelle / kinesthésique (capa@ utiliser son corps
d’'une maniére fine et élaborée, a s’exprimer aerm¥e mouvement, a étre
habile en travaux manuels ; a apprendre mieux agesmt).

6. L'intelligence interpersonnelle (capacité & enten relation avec les
autres, a aimer les activités de groupe, a biemuamguer (et parfois mani-
puler), a aimer résoudre les conflits, a jouer &diateur).

7. Lintelligence intrapersonnelle (capacité a avane bonne connais-
sance de soi-méme, avoir une bonne connaissansesdérces et de ses
faiblesses, de ses valeurs et de ses capacitpsécagr la solitude ; savoir se
motiver personnellement ; écrire un journal intinmevoir une forte vie inté-
rieure).

8. L'intelligence du naturaliste (rajoutée aux segitcédentes par Howard
Gardner en 1996). C'est la capacité a reconnait@ectasser, a identifier des
formes et des structures dans la nature, sousseed minérale, végétale ou
animale, savoir organiser des données, sélectipmegrouper, faire des
listes, étre sensible & son environnement nataralie plantes, chercher a
comprendre la nature et a en tirer parti (de I'&fgva la biologie) ; se pas-
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sionner pour le fonctionnement du corps humainjrauee claire conscience

des facteurs sociaux, psychologiques et humains.
Beaucoup de sites Web proposent des complémentfordiation no-

tamment http://mieux.apprendre.free.fr/intel _multiples.himl




