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    Au centre de multiples débats, les questions d’éducation – et celles qui concernent plus particulièrement l’École – gagnent à être pensées et éclairées à partir des travaux et des résultats de recherche produits dans différents domaines disciplinaires: histoire, anthropologie, sociologie, psychologie, didactique…


    L’ambition de la collection Forum Éducation Culture est de conjuguer ces différentes approches et d’offrir au lecteur non spécialiste les meilleures synthèses permettant de comprendre l’Éducation comme processus multidimensionnel où se jouent de façon indissociable les rapports de la société et de la culture à elles-mêmes, ainsi que le processus de développement des sujets humains.


    L’École prend aujourd’hui une part essentielle dans ce processus. D’où la nécessité de mieux la connaître dans son histoire, ses pratiques et ses modes de fonctionnement pour mieux en percevoir les dynamiques d’évolution, et mieux analyser les problèmes qu’elle rencontre.


    Mais l’Éducation ne se réduit pas à l’École; elle intéresse la société tout entière. Comme l’a écrit Jerome Bruner, elle est la tentative complexe d’adapter la culture aux besoins de ses membres, et d’adapter ceux-ci et leur manière d’apprendre aux besoins de la culture; elle n’est pas seulement une préparation à l’entrée dans la culture, mais une des incarnations majeures du mode de vie de cette culture.


    Appréhender l’École et les phénomènes éducatifs à partir d’une ap­proche culturelle, telle est donc l’ambition de la collection Forum Éducation Culture. Le lecteur y trouvera non seulement des travaux de synthèse, français et étrangers, sur les problématiques essentielles en Éducation, mais aussi des ouvrages rendant compte de manière réflexive de leur mise en œuvre dans la pratique pédagogique et éducative d’aujourd’hui.
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    PRÉFACE À L'ÉDITION FRANÇAISE


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


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


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


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


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


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


    Jean-Yves Rochex


    Laboratoire ESCOL-CIRCEFT


    Université Paris-VIII Saint-Denis

  


  
    NOTES


    
      1. Nous paraphrasons ici la formule utilisée par Georges Canguilhem: «La philosophie n’est pas un temple, mais un chantier» (in «Qu’est-ce qu’un philosophe en France aujourd’hui?», conférence à la Société des amis de Jean Cavaillès, 10 mars 1990).

    


    
      2. Le néologisme littératie est ici utilisé pour traduire le terme anglais literacy, lequel s’est imposé pour insister sur le fait que l’écriture ne saurait être considérée comme simple médium ou technique de communication différée, mais, bien plus largement, comme une «technologie de l’intellect», selon l’expression utilisée par Jack Goody, et dont l’invention, la diffusion, l’appropriation et la mise en œuvre sont étroitement liées à la transformation des pratiques sociales et culturelles d’une société, ou aux processus cognitifs des individus concernés. On peut ainsi définir la littératie comme «l’ensemble des praxis et représentations liées à l’écrit, depuis les conditions matérielles de sa réalisation effective (supports et outils techniques d’inscription) jusqu’aux objets intellectuels de sa production et aux habiletés cognitives et culturelles de sa réception, sans oublier les agents et institutions de sa conservation et de sa transmission» (Jean-Marie Privat, Présentation de Jack Goody, Pouvoirs et savoirs de l’écrit, Paris, La Dispute, 2007). (NdT)

    


    
      3. Ce terme, que nous avons choisi pour traduire l’expression anglaise «apprenticeship», a la vertu de rappeler le mode de transmission des savoirs pratiques en vigueur dans l’artisanat traditionnel: un «expert» transmet à un «novice» des savoirs par le biais d’activités guidées et par la confrontation à un modèle (NdT).

    


    
      4. Les Matrices de Raven sont des tests à choix multiples et peuvent être administrées sur un grand nombre d’individus en même temps. L’avantage de ces épreuves est qu’elles peuvent être utilisées avec des sujets sourds ou des sujets dont la langue maternelle est différente de celle de l’expérimentateur. Pour ces raisons, on les dit souvent «aculturelles» (NdT).

    


    
      5. Merci à Jacob Klitmoller et à Sven Brinkmann pour nos échanges critiques concernant la formulation initiale de l’analyse présentée ici; à Bert Van Oers pour m’avoir convaincu de la nécessité de prendre en compte de manière explicite le problème de l’imitation, et à Ray McDermott pour son implication personnelle dans le travail de mise au point de cette version finale.

    


    
      6. ERIC est une base de données en Sciences de l’éducation produite par le Department of Education du gouvernement fédéral américain. (NdT)

    


    
      7. Les nouvelles fonctions spécifiques pour un âge donné (dans ce cas précis, conscience et volonté délibérées) peuvent être ouvertes au débat et à l’analyse. Pour ce qui nous intéresse ici, nous nous intéressons uniquement au contenu conceptuel de l’argument de Vygotski, et pas à la question de savoir si les hypothèses émises dans ce cas précis sont fondées.

    


    
      8. Cette conférence est placée ici parce que: (a) il y a eu une petite discussion concernant la ZDP, tandis que (b) une conférence qui s’est tenue le 23mars avait pour titre «Problème de l’âge: jouer»; (c) elle était intitulée «adresse conclusive au séminaire»; et (d) une conférence sur la pédologie de l’âge préscolaire a été donnée le 31janvier dans le même institut.

    


    
      9. Une version éditée (raccourcie) a été publiée dans Vygotski (1956) et en traduction dans Vygotski (1963) et Vygotski (1987c).

    


    
      10. Ce texte figure dans la liste des Collected Works comme étant une transcription sténographique d’une conférence datant du 23mars 1933 (Reiber, 1999, p.297). C’est une erreur. Comme cela est mentionné dans Vygotski (1998, p 329), ce texte provient d’un chapitre qui a été retrouvé dans les archives familiales. Valsiner et Van der Veer (1993, p.40), se fiant à l’information rapportée dans les Collected Works, reproduisent cette erreur.

    


    
      11. Cultural Literacy Program.

    


    
      12. La méthode du whole-language postule qu’un enfant perçoit l’écriture à la manière d’une image, c’est-à-dire de façon globale plutôt que par le détail. En associant un mot à une image, l’enfant devrait finir par reconnaître le mot, même s’il ignore tout des codes d’écriture (méthode «idéo-visuelle»).

    


    
      13. Fils naturel de Lancelot, c’est lui qui, parce qu’il a le cœur pur, réussira la quête du Graal… (NdT).

    


    
      14. Britannique et elle-même infirmière, Florence Nightingale a profondément bouleversé au milieu du xixesiècle la conception du métier infirmier et introduit des réformes fondamentales dans la formation à cette profession.

    


    
      15. Poète anglais (1770-1850). Sa poésie revendique une simplicité, une disponibilité aux perceptions, une forme de réalisme qui conduit à une sorte d’expérience mystique, où le poète devient l’interprète de Dieu (NdT).

    


    
      16. The Tiger (Le Tigre) de William Blake.


      Tiger, tiger, burning bright,/In the forest of the night,/What immortal hand or eye/Could frame thy fearful symmetry?


      «Tigre! Tigre! Brûlant et luisant,/Dans les forêts de la nuit,/Quelle main, quel œil immortels/Ont pu sculpter ton effrayante symétrie?»

    


    
      17. L’alpha de Crombach évalue la consistance interne des mesures (la cohérence). Plus l’alpha tend vers 1, plus l’instrument de mesure peut être considéré comme valide.

    


    
      18. L’essentiel du travail de Vygotski sur le développement de l’enfant est inclus dans Thinking and Speech (1987) [Pensée et Langage, 1985]; Child Psychology (1998), incluant «le problème de l’âge», un élément essentiel disponible pour la première fois en anglais; et le Vygotski Reader (1994).

    


    
      19. Bien que l’utilisation de la terminologie ne soit pas toujours d’une cohérence parfaite chez Vygotski, il a tendance à utiliser la définition d’un collègue psychologue soviétique, Blonsky (les périodes et les stades), pour décrire les époques de crise dans le développement de l’enfant; cependant, il utilise aussi le mot période pour décrire les périodes de stabilité.

    


    
      20. J’ai utilisé le mot apparence plutôt que manifestation comme on l’a traduit dans Vygotski (1998): ce mot est plus fidèle à la citation du Capital, volume 3, «Toute science serait superflue si l’apparence des choses et leur essence coïncidaient directement.» (NdA)

    


    
      21. Une bonne part de ce chapitre s’appuie sur le cinquième volume des Collected works of L.S. Vygotski (1998) et pour en faciliter la lisibilité, là où l’on trouvera groupées un grand nombre de citations de cet ouvrage, seuls les numéros de page sont indiqués à la fin de la citation entière.

    


    
      22. Chaiklin (2001) fait remarquer que Vygotski utilise le concept de «personnalité» dans deux acceptions. L’une consiste à «se référer à ces qualités humaines de comportement qui résultent du développement culturel en tant qu’il est distinct de la maturation biologique. L’autre est une identification plus précise du développement culturel spécifique, qui, dans l’analyse de Vygotski, est la pensée par concepts et la conscience qu’acquiert le sujet de cette aptitude» (pp.239-240).

    


    
      23. Nous utilisons l’expression interactions «adulte-enfant» pour rendre compte des dyades constituées des parents et de leurs enfants, aussi bien que de celles constituées d’adultes, non apparentés mais dont le rôle est important, et d’enfants.

    


    
      24. Les problèmes liés aux différences méthodologiques entre les différentes études sont bien entendu très importants, mais nous ne sommes pas en mesure d’en donner ici plus qu’un aperçu superficiel.

    


    
      25. Nous avons choisi d’utiliser le terme Cultural-Historical Activity Theory (CHAT) comme paradigme général susceptible de prolonger le travail de Vygotski, de Leontiev et de Luria. L’objectif est de mettre en valeur l’activité médiatisée, les analyses dynamiques du développement aussi bien que le rôle des cadres de l’activité dans la coconstruction de l’esprit. Nous n’utilisons que les aspects de la théorie de l’activité située qui reconnaissent le rôle de l’action et du travail, et qui tiennent compte des variables dans le cadre de l’activité, en relation avec l’accès à l’apprentissage et au développement médiatisé.

    


    
      26. Nous nous référons ici à la subordination en termes de statut social ou de position, à la fois à l’intérieur d’un pays et à l’échelle internationale.

    


    
      27. Cette sorte de joute orale a cours également entre copains en France, dans les quartiers populaires. Elles consistent à feindre d’insulter la mère de l’autre, en plaisantant. «Ta mère…» a fait l’objet de tant de phrases de ce genre (où s’exprime un véritable génie de l’improvisation, parfois très inventif), que l’on entend parfois ces deux seuls mots, le reste étant laissé en suspens. En américain, on parle de «dirty dozens», ou de «playing the dozens» (NdT).

    


    
      28. C’est ainsi que les Anglais désignent le monologue intérieur, qui n’est pas pour eux une simple technique, mais constitue un genre littéraire (NdT).

    


    
      29. Ce modèle de l'interaction pédagogique ordinaire renvoie à une réponse à trois temps: initiation ou interrogation par l'enseignant (I); réponse de l'élève (R = Reply); évaluation de cette réponse par l'enseignant (E) (NdT).

    


    
      30. Au cas où l’on penserait que ces comportements très différents ne font guère que refléter des différences dans les aptitudes, Rist propose des précisions très édifiantes. Il a visité à leur domicile des élèves dits faibles. Il y découvre que ces enfants ont bien appris quelque chose en classe, à partir des enseignements qui leur ont été donnés en cours, ce que leurs performances en classe ne démontrent pas, ou qu’on ne leur donne pas l’occasion de démontrer. Ces informations tendent à démentir toute interprétation qui ferait appel aux aptitudes, et suggère même une hypothèse inverse: bien qu’ignorés durant les cours, les élèves du groupe faible ont néanmoins appris indirectement ce qui n’a été enseigné directement qu’aux autres élèves.

    


    
      31. Au niveau du district, on montre très volontiers les scores aux tests de l’école «UMC», tandis que ceux de l’école «LMC» sont tus, et l’on dit aux chercheurs que «l’on ne peut donner les résultats de l’école» (Wilcox, 1988, p.298), ce qui les contraint à engager des négociations sans fin avec le district. Wilcox explique que les officiels donnent comme explication que les résultats ne peuvent être communiqués parce que les parents s’en plaignent. Elle ajoute: «Un officiel de haut niveau du district affirme avec la plus grande indignation que les parents ne comprennent tout simplement pas que les résultats sont une conséquence directe du QI moyen et du niveau socioéconomique du voisinage» (Wilcox, 1988, pp.298-299, souligné dans l’original). Une attitude similaire se retrouve au niveau de l’État dans la construction de la statistique qui calcule «un niveau de résultats attendus aux tests pour chaque district et pour chaque école à l’intérieur de l’État» fondé sur le statut socioéconomique et des facteurs qui lui sont liés (comme le taux de mobilité des élèves et le pourcentage de bilingues).

    


    
      32. Il ne manque évidemment pas d’éducateurs, enseignants ou administratifs qui sont conscients de tels processus culturels et qui y résistent avec succès. La réalité est cependant qu’ils sont encore une minorité, et que ces attentes différentes vis-à-vis des enfants ayant des revenus plus modestes et appartenant à des minorités restent un défi considérable à relever si l’on veut faire en sorte que l’éducation réalise l’idéal d’égalité des chances et de justice sociale.
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