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Resume 

Cet essai tente de cemer Jes grandes lignes de la psychologie et de la 
psychopedagogie de L.S. Vygotsky. Aprs avoir brievement esquisse les 
fondements philosophiques qui inspirerent les travaux de Vygotsky, 
!'auteur s'est penche tour a tour sur quelques unes des principales 
formulations theoriques qui ont marque I 'oeuvre de Vygotsky: le develop­
pement cognitif, le developpement et le role des concepts scientifiques et 
des concepts spontanes, la zone de developpement proximal et finalement 
la relation entre pensee et langage. Au cours de la discussion , des 
implications pedagogiques etaient relevees . En maints endroits les posi­
tions de Piaget et de Vygotsky etaient comparees. 

Abstract 

In this essay , the author attempts to underscore some of the most important 
theoretical positions held by Vygotsky , a Russian psychologist and 
educator. After briefly sketching the philosophical foundations that inspired 
most of Vygotsky 's works , the author discusses some of the major 
psychological theories of Vygotsky that seem to have relevance to many of 
today 's educational questions. The theoretical formulations presented in 
thi s essay concerned the following: cognitive development , development 
of scientific and spontaneous concepts , the zone of proximal development 
and the relationship between language and thought. When appropriate , 
comparisons with Piaget were made and educational implications were 
underlined. 

VYGOTSKY: UNE ALTERNATIVE PSYCHOPDAGOGIQUE 

Depuis quelques annees dans le domaine de !'education, ii est devenu presqu'un titre de noblesse 
que de se reclamer de la pensee de Piaget . Sans aucun doute , Piaget demeure une des figures 
dominantes de la psychologie contemporaine par I' influence indeniable que ses theories exercent sur 
tout le champ de la psychologie cognitive . Son emprise intellectuelle s 'est etendue sur tout le monde 
de !'education ou theoriciens et praticiens l' interrogent sans cesse en quete d'une meilleure 
comprehension de la psychologie du developpement cognitif et des lois de l'apprentissage et cela 
malgre que le grand maitre genevois ne se soit que tres peu preoccupe comme tel de !'education et 
qu'il ait accorde peu d' importance a l'enseignement comme facteur de developpement intellectuel. 
Pour Jui, bien sur, c'etait la maturation qui se posait comme fondement du developpement 
intellectuel , independamment des experiences scolaires de l'enfant. 

Meme si la validite et la popularite des positions theoriques piagetiennes sont loin de tomber en 
desuetude, elles devront maintenant rivaliser avec des theories psychologiques et psychopedagog­
iques du developpement cognitif, bien differentes autant par leur inspiration philosophique que par 
leurs propositions . Nous parlons ici des idees de L.S . Vygotsky , celebre psychologue russe dont Jes 
principaux ouvrages ont ete publies ii y a deja plus de quarante annees en Russie mais dont Jes 
traductions en anglais sont relativement recentes. 

II n'y a rien de surprenant que son impact ait pris tant d'annees a se faire sentir en Amerique du 
nord. II semble, si !'on se rappelle combien d'annees se sont ecoulees entre la publication des 
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ouvrages magistraux de Piaget et son acceptation par la communaute scientifique nord-americaine, 
que c'est un patron auquel on reste fidele . 

Au contraire de Piaget, la theorie du developpement cogniti f elaboree par Yygotsky fa it une large 
place au role et a !'importance de l'enseignement et de l'enseignant dans le developpement cognitif 
de l'enfant. D'aucuns la considerent comme un contrepoids a une pedagogic, laquelle s'inspirant 
des tendances exagerees de certaines theories auto-actualisantes et non-directives, tend a devaloriser 
le role de l'enseignant au profi t de !'exaltation de «!'omnipotence» de l'enfant. 

Ce n'est pas faci le de presenter !'oeuvre de Yygotsky tant elle est complexe et volumineuse. 
Ajoutons aussi que nous sommes obliges de nous referer a des traductions qui ne couvrent qu 'une 
part ie de ses travaux. Neanmoins, au cours des pages suivantes , aprs avoir donne un bref apen;u de 
la vie de Yygotsky et de ses antecedents philosophiques, nous tenterons de fa ire ressortir les lignes 
de force de sa psychologie, de celles qui sont en voie de marquer Jes travaux actuels des 
psychopedagogues et educateurs nord-americains. 

Yygotsky est encore tres peu connu dans le monde occidental et encore moins dans le monde 
francophone. <1> A notre connaissance, aucune de ses principales oeuvres n'a encore ete traduite en 
frarn;:ais. Piaget lui-meme a fait connaissance avec Jes theories de Yygotsky par le truchement de la 
traduction americaine en 1962 de Myshlenie i rech' (1 934) publiee sous le titre de Thought and 
Language . <2> 

Apres avoir termine ses etudes universitaires de base a l'Univers ite de Moscou, Yygotsky 
enseigna la litterature et la psychologie pendant cinq ans dans une ecole secondaire aux environs de 
Moscou. En 1924 , ii s' installa dans la grande metropole et s'interessa intensement a l'etude de la 
psychologie et de la defectologie (l'etude des deficients) tout en enseignant la psychologie dans 
diverses institutions de haut savoir et en redigeant de nombreux travaux sur la psychologie et 
!'education dont plusieurs ne seront publies qu 'apres sa mort . Ses visions, neuves et originales, ne 
tarderent pas a en fa ire un veritable chef de fi le de la psychologie sovietique. Malheureusement, une 
mort prematuree, a I' age de 36 ans, vint mettre fi n a une carriere qui s 'annom;ait des plus brillantes. 

En peu d 'annees, Yigotsky avait deja accumule une oeuvre imposante . C'etait surtout au cours 
des six demieres annees de sa vie qu ' il produisit la plupart de ses ecrits et qu ' il s'entoura de jeunes 
scienti fiques assoiffes comme lui du renouveau psychologique d 'une discipl ine alourdie et dominee 
par la reflexologie et la reactologie, doctrines officielles du parti au pouvoir. Yygotsky eut mai lle a 
partir avec l' orthodoxie a la suite de ses positions vis-a-vis la place que devait occuper l'etude de la 
conscience dans la psychologie. Ce probleme refletait d 'ailleurs la «crise de la conscience» que 
connaissait alors la psychologie sov ietique. C'est en raison de ses positions pas suffisamment 
materialistes sur la structuration de la conscience que son ouvrage principal, Myshlenie i rech' 
publie deux ans apres sa mort , fut supprime par les autorites sovietiques . Seton Toulmin , Yygotsky 
etait devenu la cible principale des critiques de Staline. <3l Leurs differences philosophiques etaient 
profondes. 

Ce n'a ete qu'apres la mort de Staline que les disciples de Yygotsky dont surtout Luria et Leont 'ev 
ont pu reprendre librement Jes theses de leur maitre et les enseigner. <4l C 'est aussi vers la meme 
epoque que Myshlenie i rech' retrouva sa place a I ' avant-garde de la psychologie russe. Six ans plus 
tard , M .l.T. en publiait une traduction anglaise. 
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Cette suppression d 'un ouvrage de l'envergure de Myshlenie i rech' ecrit par le psychologue le 
plus innovateur de son temps mais aussi le plus controverse par la vieille garde de reflexoloques et de 
reactologues ne devait pas surprendre . La Russie vivait une crise de la psychologie et de la 
pedagogie. Cette etude devenait suspecte aux yeux des autorites. Les revues scientifiques dans ces 
deux domaines avaient pour la plupart cesse de paraitre et les portes se fermaient a tout contact avec 
la communaute scientifique de !'Occident. La seule alternative qui s'offrait aux psychologues et 
psychopedagogues au cours de cette periode etai t d' innover et de trouver a la psychologie sovietique 
une identite propre , une psychologie a la mesure de l' ideologie marxiste-leniniste. 

Vygotsky se trouvait done au centre de ce renouveau de la psychologie sovietique. Pour 
comprendre ses theories, ii faut se rapporter aux principes fondamentaux du marxisme auxquels 
Yygotsky etait fidele . Wertsch ( 1979) nous rappelle que « . .. le marxisme in flue fortement encore 
sur les travaux (des psychologues) parce que Ies fondateurs de la psychologie sovietique etaient de 
serieux marxistes». <5> Vygotsky ne faisait pas exception . II etait d'ailleurs fortement influence pas la 
philosophie de Marx et de Engels, mais contrairement a plusieurs de ses contemporains , ii etait peu 
interesse a la faire valoir dans ses travaux de psychologie. II cherchait surtout a reconstruire la 
discipline sur des fondements marxistes . 

Cole et Scribner ( 1978) resument bien de quelle fas:on Vygotsky etait influence par la philosophie 
marxiste. <6> Sans entrer dans Jes details de cette influence presentes par ces deux auteurs , mais pour 
mieux situer les idees maitresses de la psychologie et de la psychopedagogie de Yygotsky, nous 
voulons tout de meme relever certains aspects de la philosophie marxiste que Vygotsky a su 
exploiter avec originalite au profit de formulations theoriques productrices. 

Les theories psychologiques de Vygotsky reposent sur une conception marxiste du developpe­
ment. II ne s'agit pas, bien sur , de developpement dans le sens piagetien du mot mais bien dans le 
sens que lui ont donne Marx et Engels qui en ont fait un mecanisme explicatif dans Ieur theorie du 
materialisme historique. Avec originalite Yygotsky saura transformer cette conception de base en 
une theorie du developpement des fonctions cognitives humaines . Ainsi, fidele au principe marxiste 
selon lequel le developpement des caracteristiques humaines est determine et oriente par I 'evolution 
sociale et historique, Yygotsky formule sa theorie du developpement des fonctions mentales 
superieures . Un des aspects majeurs de cette theorie est que toute activite de l'enfant est d 'abord 
initiee a l 'exterieur pour etre ensuite interiorisee. Le process us d ' interiorisation constitue un concept 
clef dans la psychologie de Yygotsky pui sque c'est au moyen de ce processus que l' enfant arrivera a 
la pensee pure a partir de la parole soc iale. 

La nature du passage du plan exterieur au plan de la pensee par le processus de l' interiorisation 
demeure une preoccupation Constante chez Yygotsky. II faut noter ici qu ' il ne s'agit nullement du 
concept d ' interiorisation piagetien. Al ors que chez Piaget, le concept d ' interiorisation s' interesse 
surtout aux operations d'abstraction et d'interiorisation des aspects logiques de l'activite eprouvee 
dans le monde physique, le concept d'interiorisation chez Yygotsky fait surtout etat de la maniere 
que l'enfant interiorise certains aspects de l'activite d'origine et de nature sociales et culturelles. 
C'est toujours la nature sociale de l' activite qui est accentuee par la psychologie sovietique et qui est 
vue comme declenchant tout processus de developpement subsequent. 

Le developpement cognitif selon Vygotsky 

Examinons maintenant d'une fas:on plus detaillee la theorie du developpement cognitif de 
Yygotsky gardant toujours en tete ses antecedents philosophiques . 
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Au depart , ii faut noter que depui s longtemps le peuple russe est reconnu pour I' interet tout special 
qu ' il manifeste a l'endroit du developpement des enfants et a celui de la pedagogie. Rahmani<7l 

explique cet interet en notant que meme si le champ represente par ces disciplines en est un qui 
foumit une base a la theorie materialiste-evolutionniste de ]'esprit (mind) , ce soot cependant surtout 
Jes preoccupations pedagogiques qui ont pousse Jes psychologues russes a faire avancer la science 
par rapport au developpement intellectuel. Ace sujet El'Konin nous dit ce qui suit: 

L' interet accorde au probleme de la pedagogie et du developpement n' est aucunement accidentel. II reflete le 
besoin soc ial de controler le processus du developpement. C 'est un besoin ressenti de fa~on particuliere en 
noire pays. Avec le progres que connait la reconstruction sociale vers la creation d ' une societe communiste , 
ce besoin grandira . (Sl 

Pas ses theories sur l'origine sociale du developpement cognitif et sur le role determinant de 
l'enseignement et de la communication relativement a ce meme developpement , Yygotsky s'inscrit 
dans ce contexte et rencontre les aspirations de ses compatriotes. 

C 'est done l ' interieur de sa theorie genetique generate du developpement dont on a parle plus haut 
que Vygotsky a su elaborer et situer le processus gouvemant le developpement des fonctions 
mentales superieures. Le point central de la theorie est que chaque fonction humaine apparait deux 
fois ; d'abord au plan social qu ' il appelle interpsychologique puis au plan individuel qu ' il designe 
sous le nom de plan intrapsychologique. II s'ensuit done que le developpement conceptuel apparait 
d'abord sur le plan social (interaction enfant/adulte) puis par un processus dit d'interiori sation et de 
personnalisation, apparait au plan de l'individu. Comme le note Yygotsky: 

Tout developpement mental se fail de l' exterieur a l'interieur , de comportements externes entre personnes 
reelles aux formes complexes internes de la vie mentale . t9l 

Vygotsky attache beaucoup d ' importance a la nature du processus de l'interiorisation qui 
s' accompagne de veritables changements dans I' organisation men tale de telle sorte que I' intellect 
devient alors capable d 'atteindre des niveaux de pensee de plus en plus eleves. 

Ceci laisse entendre que si I' orientation du developpement cognitif de I' enfant depend du contexte 
social et historique au depart, elle depend aussi du degre de controle exerce sur ce contexte par 
l'entremise de !'education. C'est done dire que la theorie vygotskyenne du developpement 
intellectuel privilegie I'enseignement. Tout le discours de Vygotsky tend a accentuer le role 
essentiel joue par l'adulte en dialogue avec l'enfant sur le developpement cognitif de ce demier. 

Pour l'educateur , ceci comporte des implications significatives, bien differentes de celles qui 
derivent des conceptions traditionnelles , dont l'une, par exemple , consiste a conclure que puisque 
l'enseignement precede !'acquisition des habiletes cognitives , ii s'ensuit que «le seul bon enseigne­
ment est celui qui va au devant du developpement et qui le mene». cio) L 'enseignement n'attend plus 
le moment signale par un niveau de maturation donne mais vise plut6t la fonction meme de la 
maturation<' I) _ C 'est, certes , une reponse bien claire a la question souvent posee a savoir si 
l'enseignement fait vraiment une difference . 

Au cours des annees, nous nous sommes habitues aux stades de developpement cognitif de Piaget, 
stades qui decrivent , pour des periodes definies dans la vie de l'enfant, Jes operations intellectuelles 
dont ii est normalement capable, mais stades aussi , dont la validite et l' utilite soot de plus en plus 
remises en question autant en Europe qu'en Amerique. ( IZ) II semble, par contre, que Vygotsky n 'ait 
jamais ete tente d 'elaborer une echelle de developpement cognitif en fonction d 'ages, semblable a 
celle de Piaget. Ce qu 'un enfant pouvait faire ou ne pas faire a differentes etapes de son 



The Journal of Educarional Though/, Vol . 19, No. 2. A ugusr 1985 12 1 

developpement ne cadrait pas beaucoup avec la methodologie vygotskyenne fondee sur la rigueur 
d'une approche dite microgenetique . Sans une telle methodologie Vygotsky craignait qu 'on 
n'aboutisse qu 'a des descriptions partielles et peu concluantes de phenomenes psychologiques aussi 
fondamentaux que ceux qui caracterisent le developpement mental des enfants. «Une interpretation 
a fond d'un phenomene psychologique exige du chercheur un cheminement phylogenetique, 
historique et microgenetique»_ (JJ) 

En se montrant fidele a une methodologie de recherche qu ' il avail pratiquement mise au point 
sinon creee, Vygotsky etudia la sequence genetique des diverses formes de significations ainsi que 
les generalisations qu 'elles contiennent. Ce fut le point de depart de sa theorie du developpement 
cognitif. 

Apres de nombreuses experiences, Vygotsky put enfin distinguer trois stades de generalisations , 
qualitativement distincts mais genetiquement relies, dont chacun comportait un certain nombre de 
subdivisions. Les divi sions chronolog iques chevauchent beaucoup de sorte que les concepts 
authentiquement adultes peuvent apparaitre tot dans la vie sous leur forme elementaire . 

La premiere phase consiste en des agglomerats syncretiques ou des «amas» desorganises, dans 
lesquels des objets sont groupes sans tenir compte de leurs relations ou liens reels .. Les 
connexions sont , au contraire , instables et subjectives. On peut mentionner comme exemples, des 
groupements fortuits , une organisation en fonction du champ visuel spatial de l'enfant ou une 
combinaison des deux . Cette phases' apparente quelque peu au stade de la pen see pre-operationnelle 
de Piaget. 

La deuxieme phase, appelee la «pensee par complexes» ou tout simplement la phase des 
«complexes» est fondamentalement une mise en commun ou groupement qui s'opere sous fo rme de 
synthese et qui s'appuie sur des liens reels et des impressions subjectives. Les liens sont toutefois 
concrets, fac tuels et experientiels plutot qu 'abstraits ou logiques. II y a moins d'egocentrisme que 
durant la premiere phase, mais l'enfant est encore incapable de s'elever au-dessus des elements. 

Les liens qui tiennent Jes elements du «complexe» changent constamrnent , ils perdent leur contour et la seule 
chose qui Jes tient ensemble c'est qu ' ils sont presents au cours d'une operation pratique quelconque. Ace 
niveau les enfa nts ne sont pas encore capables de considerer un attribut ou une dependance separe de sa 
siruation concrete et visible ou Jes objets jouissent d' une multitude d'attributs qui se recoupent constamment. 
Tous Jes attributs son! egaux par rappon a leur signification fonctionnelle, en consequence, aucune 
hierarchie ne les caracterise .<14J 

Evidemment , les symboles verbaux jouent un role de premier plan dans la format ion de telles 
generalisations. <15l JI existe cinq types de complexes: I ) !'association simple, - le lien n'est pas 
necessairement un trait commun; 2) !'association par contrastes; 3) le complexe en chaine, - ce 
complexe le plus pur n'a pas de noyau inherent , de sorte que n' importe quel attribut concret peut 
expliquer !'addition d' un nouvel objet a la chaine; 4) le complexe diffus , - fo nde sur une 
connexion vague et illimitee entre les liens internes de l' objet reel; 5) le pseudo-concept , - cette 
phase transitoire ressemble au concept adulte veritable en ce que le langage y est le meme, mais le 
processus de groupement est toujours concret et fac tuel. 

Le pseudo-concept caracterise la pen ee de l'enfant d'age pre-scolaire . Mais Vygotsky nia que le 
pseudo-concept soit la propriete exclusive de l 'enfant. Tres souvent la pensee adulte revet I 'allure du 
pseudo-concept. C'est dire que les adultes n'utilisent pas toujours de vrais concepts. 

La difference essentielle entre le pseudo-concept et le concept est constituee par le type de generali sation qui 
fo nde chacun . La generalisation est atteinte differemrnent (par differentes operations cognitives) et revet une 
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forme differente (dans le complexe ii y a union avec l' objet ree l tandis que dans le concept ii y a union avec 
]' abstraction) mais en principe la generali sation refile le meme contenu .C1 6> 

Le complexe du pseudo-concept fait le lien avec la vraie pensee conceptuelle. Le concept adulte 
presente la forme exterieure du concept par l' intermediaire du langage au sein duquel le pseudo­
concept peut se modifier et se developper en un vrai concept. «Les rapports verbaux avec Jes adultes 
deviennent done un facteur puissant du developpement des concepts chez I' enfant». < 17J 

La troisieme et demiere phase, !'abstract ion, vient completer l'autre source de la formation des 
vrais concepts, la synthese. Elle provoque la separation en elements. La premiere division de la 
perception globale survient lorsque des objets extremement semblables sont regroupes. Pour y 
arriver, ii faut porter plus d ' attention a certains traits qu' a d 'autres. L'etape suivante presuppose 
!'abstraction d 'un attribut commun , unique base de regroupement. Enfin , on definit le vrai concept 
comme la fo rmulation d 'un concept a un niveau abstrait et son application subsequente a de 
nouvelles situations concretes. 

Luria insiste sur !'importance de cette troisieme etape: 

Ce n'est qu 'au stade sui vant , fo rme ii partir d 'un apprenti ssage systematique, que l'on remarque un 
changement substantiel. On donne au mot , en changeant sa structure , un nouveau sens important dans 
!'execution de la tache. Durant cette etape , atteinte , selon Yygotsky , seulement a !' adolescence, le mot est 
libere de !' influence des impressions directes. II abs trait tantot l' un , tantot l ' autre attribut et en fa it la synthese 
dans un complexe d'attributs. Le processus de class ification, auquel le mot sert de mediateur, acquiert un 
caractere complexe . .. Les generali sations qui sous-tendent le mot perdent leur caractere concret ... Le 
mot devient !' instrument fondamental de la pensee et la pense acquiert un caractere de mediation.<18> 

L'adolescence devient la periode importante car c 'est il. ce moment que l'on apprend vraiment il. 
penser. Un adolescent peut revenir il. des formes elementaires de concepts dans plusieurs domaines 
de la pensee; ii peut eprouver des difficul tes il. s'exprimer verbalement , meme s'i l a forme un vrai 
concept. Luria souligne egalement !'importance de l' enseignement pour le developpement de la 
pensee. 

Luria a interprete et elargi les premisses de Yygotsky de telle sorte qu 'on par le sou vent main tenant 
de la theorie Luria-Vygotsky de la pensee et du langage. II a relie !'aspect developpemental de la 
theorie il. des stades chronologiques plus precis, insistant plus sur la regulation du comportement par 
le contenu semantique du langage que par Jes aspects moteurs. <19J 

On comprendra mieux ceci il. !'aide de deux hypotheses.<20> Vygotsky avait postule une 
progression d ' un contr61e exteme il. un contr61e inteme, d ' un comportement dirige par le langage des 
autres il. une auto-regulation par le langage. Ceci etait explique il. partir d 'un concept emprunte au 
systeme des doubles signaux de Pavlov. Le langage agit tout d 'abord , comme tout autre systeme de 
signaux primaires , en ce sens que Jes caracteristiques physiques du langage contr61ent le comporte­
ment. Plus tard, le contr61e verbal passe au systeme de signaux secondaires, soit I 'aspect semantique 
du langage . Le langage devient auto-regulateur, c'est-a-dire une fac;on de s 'orienter vers un 
stimulus. 

La deuxieme hypothese est de Luria lui-meme. Comme les aspects moteurs du langage se 
developpent plus rapidement que le systeme moteur general , le langage peut , au moyen d 'une 
auto-direction , servir il. fac iliter la formation ordonnee des reactions motrices qui l' accompagnent. 
Ainsi , un enfant se parle il. lui-meme pour s 'aider il. accomplir certaines fonctions motrices. Ceci est 
une des premieres manifes tations du role regulateur du langage . 
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La relation entre le developpement cognitif et I' enseignement. 

Dans la section precedente , l ' on s 'est rendu compte que Yygotsky etait moins preoccupe par 
l'idee d 'etablir des stades de developpement qu 'a clarifier le role fonction nel du langage dans la 
formation des concepts . Dans la presente section nous allons continuer d 'explorer Jes positions 
vygotskyennes sur la formation des concepts, mais dans un autre contexte, celui de la relat ion entre 
le developpement cognitif et l'enseignement .c2 1l 

II faut se rappel er que pour Vy got ky, les racines du developpement des fonctions intellectuelles 
se trouvaient en dehors de l'individu , au plan interpsychologique , comme ii aimai t a le dire . 
Contrairement a Piaget , l ' idee d ' un developpement mental qui serait le fai t de la maturation ou celui 
d ' un processus determine de l' interieur ne Jui eta it nullement acceptable. 

Ses recherches, conduites selon sa methodologie dite experimentale-genetique , <22J Jui ont permis 
de conclure que ce qui distinque le processus du developpement cogniti f es t que l'activite 
intellectuelle , peu importe son express ion, ne constitue pas une donnee mais qu 'elle es t formee; 
c 'est ce qui Jui donne son caractere d 'acqui sition. Ce concept d ' acquisition, comme l'explique El 
Konin , un di sciple de Vygotsky , comprend un processus selon lequel 1 'enfant interiorise les activites 
mentales, Jes operations et concepts qui lui sont poses de l'exterieur et ai nsi acquiert le moyen de 
regler son comportement et de s 'orienter au sein de la realite qui l 'entoure . 

Cette conception, nouvelle pour la psycho logie russe du temps de Vygotsky et meme attaquee de 
toutes parts par les traditionnalis tes behavioristes , reflexologues et reactologues , conduisit Yygot­
sky au coeur meme du probleme de la re lation entre l 'enseignement et le developpement cognitif en 
l'amenant a se demander sous quelle fo rme l'acti vite cognitive humaine se posait a l' enfant. 
Vygotsky repond a cette question en etabli ssant !'existence de deux types de concepts , les concepts 
spontanes et les concepts scientifiques. A ces derniers ii attribue le role plus special de pont entre 
l'enseignement et le developpement mental. Le sens des concepts scientifiques dans la totalite du 
developpement cognitif de l 'enfant res ide justement dans ce processus au moyen duquel «la pensee 
traverse la frontire qui separe le preconcept du concept vrai». <23J 

Ces deux types de concepts suivent des voies de developpement bien differentes. Les concepts 
spontanes sont formes a partir des contacts journaliers de l 'enfant avec les realites concretes qu i 
l 'entourent. lls sont impregnes de sa personnali te propre et sont mait ri ses au moyen d ' experiences 
personnelles et non en tant que fo rmulations verbales . Par contre, les concepts scienti fiq ues sont 
avant tout le resultat de l'enseignement et de l' apprentissage . Quelle est done , alors , la relation entre 
l'enseignement et le developpement des concepts scientifiques? 

Vygotsky voulait prendre le contre-pied de deux opinions courantes . Les concepts scientifiques 
ne sont pas absorbes tout cuits au moyen de la comprehension et de !' ass imilat ion. II faut un 
processus de developpement. Deuxiemement, ii insista sur le fait que la formation des concepts 
non-spontanes differe de celle des concepts spontanes. Les concepts scientifiques qui tirent leur 
origine de l'enseignement et de l' apprentissage scolaire<24

l sont tout d 'abord maitrises comme des 
formu lations verbales; ils deviennent ainsi immediatement conscients et volontaires. En tant que 
tels , ils n ' ont aucun contenu prat ique et doivent retourner aux fa its pour s 'orienter convenablement. 
II peut arriver que les concepts scienti fiques, parce qu ' ils reposent parfo is sur une base faib le de 
connaissances concretes , s'ecartent de leur contenu pour ne fo rmer qu ' un ensemble de formulations 
verbales vides de sens. 
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Les deux types de concepts font part ie de l' appareil cognitif de tout le monde mais Jes concepts 
scienti fiques relevent plus particulierement du domaine de l' enseignement. C 'est en vain qu 'on 
tentera d ' enseigner directement des concepts: il n'en resulterait qu ' un verbalisme vide de sens, 
qu ' un amas de mots qui camoufle un vide de connaissances reelles . En realite , les deux types de 
concepts font partie d ' une seule demarche dans la formation des concepts . Bien qu ' il s ne 
proviennent pas de la meme source comme nous l'avons vu , ils ne sont pas opposes mais connexes; 
ils sont constamment en interaction et s ' influencent l'un l' autre . II faut connaitre le niveau de 
developpement des concepts spontanes si !'on veut travailler au developpement des concepts 
non-spontanes, afin justement d 'empecher la formation de mots vides de sens, sans reference a 
la realite . 

Les concepts spontanes sont de nature «non-consciente» , !'attention etant centree sur l' objet 
lui-meme et non sur l' acte de penser. Ces concepts spontanes partent de situations concretes, se 
developpent graduellement du bas en haul et atteignent uncertain niveau avant d 'etre raffines par les 
concepts scientifiques . lls donnent aux concepts scientifiques les structures necessaires a leur 
application dans le concret. 

Les concepts non-spontanes resultent de la mediation du mot (s ignifications verbales adultes) qui 
constitue le fondement d ' une pensee souple et qui integre tous les systemes , le passe et le present , le 
simple et le concret, le tres complexe et le tres abstrait . lls vont du haul vers le bas , en passant par les 
concepts spontanes, devenant plus generalisables au fur et a mesure qu ' ils deviennent plus 
elementaires , plus concrets et plus applicables d ' autres domaines . Us impriment un systeme aux 
concepts, ce qui , selon Yygotsky , est necessaire a la conscience et au controle delibere. 

La question de la relation entre les deux types de concepts est en somme la question de la relation 
entre l'enseignement et le developpement mental chez l'enfant. «L 'enseignement est une des 
sources principales des concepts de l'eleve et egalement une force puissante dans !'orientation de 
leur evolution ; ii decide du sort de tout son developpement mental» . (ZS) Pour ce faire , ii rend 
l'enfant conscient des operations de son intellect , insistant sur le processus et Jui permettant par le 
fa it meme de maitriser ce processus. C 'est par !'education que !'on maitrise la nature . 

L'eleve devient conscient qu ' il est conscient , c 'est-a-dire ii devient conscient de ses fonctions 
mentales. «L 'enseignement provoque une perception de type generalisateur et joue done un role 
decisif dans la prise de conscience par I' enfant de ses propres process us mentaux . . . La conscience 
refolchie vient a l'enfant par les portes des concepts scientifiques».<26> Vygotsky touche ici au 
concept americain de la metacognition. 

Pourquoi un eleve ne serait-il pas conscient des concepts spontanes les plus familiers alors qu'il 
est conscient de ses concepts scientifiques? «Paree que l' enseignant ou l' enseignante qui travaille 
avec l'eleve les Jui a expliques , Jui a foumi des renseignements, !'a questionne , !'a corrige et Jes lui a 
fait expliquer. Les concepts de l'enfant ont ete formes au cours de l'enseignement de concert avec 
l'adulte. Le vehicule du concept est le mot».(27> 

Pui sque Vygotsky accentue les insuffisances des concepts spontanes , ii favorise tres peu la 
methode dite de la decouverte . Une situation ou l' eleve apprend en etant livre entierement a 
lui-meme , semble presenter des limites naturelles. I! doit y avoir un developpement correspondant 
depuis le haut vers le bas , un systeme d 'enseignement qui permet que les concepts puissent etre 
com,us au niveau de la conscience et done devenir plus generalisables . Au centre de tout ii semble 
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que ce n' est que par l'enseignement que l'on peut s'elever au-dessus des faits pour en conquerir 
d'autres . El'Konin elabore ce point en ces termes 

11 est etabli qu 'au debut d'une lec;on, ii existe deux niveaux de developpement, un niveau superieur et un 
niveau inferieur et qu 'au cours de l'enseignement le niveau inferieur est tire pour ainsi dire vers le niveau 
superieur; d'ou !'importance majeure attribuee ii l'enseignement dans le developpement cognitif. Non 
seulement l'enseignement cree des processus intellectuels completement nouveaux (comme resultat direct 
des acquisitions de langage ecrit , de mathematiques , de concepts scientifiques) , mais ii reorganise les formes 
d'activite mentale etablies anterieurement. c2s> 

Nous reviendrons sur ce concept des deux niveaux de developpement un peu plus loin lorsque 
nous introduirons la theorie vygotskyenne de la «zone du developpement proximal». 

II faut bien comprendre Yygotsky. II ne prone definitivement pas un enseignement direct et 
abstrait des concepts. Comme nous l'avons indique precedemment, ceci menerait a un verbalisme 
vide de sens, sans fondement aucun dans la realite. L'instruction a ici une connotation beaucoup plus 
large. Elle signifie une conscience et un emploi des seuils superieurs et inferieurs tant des concepts 
spontanes que des concepts non-spontanes. Un bon enseignement precede le developpement des 
concepts et Jes raffine . Ceci presuppose que le maitre soit conscient du temps le plus propice pour 
I' enseignement de certains sujets et aussi des niveaux de difficulte ii l ' interieur d' un meme domaine 
d'etudes. 

Ceci se realise en creant un contexte approprie et en suscitant un probleme qui fera naitre chez 
I' eleve des conduites de reflexion. Le maitre peut ensuite raffiner ces efforts et favoriser le 
developpement de cette reflexion· au moyen de ses explications , de ses renseignements , de ses 
questions . 

De cette theorie ressortent certaines consequences pratiques. L'une d 'elles a trait au concept de 
«discipline formelle» que l'on associe habituellement au nom de Herbart et a l'enseignement du 
grec et du latin . 

Si !'on regarde ce concept du meme oeil que Yygotsky, on le percevra sous un jour nouveau . 
Vygotsky distingue deux sortes d'instruction. L'une d'elles vise a l'apprentissage d'une habilete tres 
specialisee qui repose s\ir la pratique et la formation d'habitudes , comme la dactylographie , par 
exemple. L'autre forme d ' instruction est celle qui active de vastes regions de la conscience; c'est ici 
que le concept de discipline formelle entre en jeu. L'apprentissage du langage ecrit nous permettra 
d ' illustrer ceci. 

Le langage ecrit est «d ' importance primordiale pour le developpement mental de l'enfant» <29J 

car ii aide l'eleve a acceder a un plus haut niveau de developpement du langage. Le langage ecrit est 
une «structuration deliberee du reseau de significations», <30J parce que plus comp let et a la fois plus 
abstrait et plus detache des besoins immediats que le langage oral, souvent tronque et condense. 

Le langage ecrit suppose un processus mediateur d'analyse et de synthese beaucoup plus lent et repetitif, ce 
qui permet non seulement de developper la pensee requise , mais egalement de retoumer ii ses etapes 
anterieures pour ainsi transformer les chaines sequentielles des connexions en une structure simultanee et 
auto-corrective. Le langage ecrit represente done un nouvel instrument puissant de la pensee .<3 1J 

On peut done croire que la discipline formelle aide, en fin de compte, au developpement de la 
pensee comme on l'a longtemps prone . Le langage inteme peut se developper a partir de differents 
types de langage extemes et ouverts . Nous en parlerons plus loin. Les aspects fonctionnels et 
structuraux des sujets comme la grammaire ou le langage ecrit se developpent plus tard et viennent 
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enrichir le langage inteme. Ceci aide a apprendre a penser. II ne faut pas necessairement revenir a 
l'enseignement du grec et du latin , mais ii importe cependant d 'utiliser diverses methodes afin 
d'aider au plein developpement du langage inteme. 

Vygotsky n 'a certainement pas dit le demier mot sur la relation entre le developpement cognitif et 
l'enseignement ou l'apprentissage, ii a ouvert la voie a de nombreuses pistes de recherche. 11 resume 
bien ses idees sur le sujet en disant: 

L'aspect essentiel demon hypothese reside dans I' idee que les processus de developpement ne coincident pas 
avec les processus d 'apprentissage mais au contraire , trainent derriere ces demiers. C'est cette sequence qui 
cree la zone de developpement proximal. <32

> 

Ce qui importe , nous dit Yygotsky, c'est de reconnaitre I 'unite non l'identite des deux processus . 

La zone de developpement proximal 

Tres reliee a la question de la relation entre developpement et apprentissage etait celle des tests de 
rendement intellectuel qui jusqu 'a un certain point definissaient le developpement en fonction 
d ' apprentissages ou acquisitions observables et mesurables. En Union Sovietique comrne ailleurs on 
se fiait aux tests standardises pour toutes sortes de decisions pedagogiques. On decidait par exemple 
l'iige optimal pour tel ou tel enseignement. La theorie dominante etait certainement celle qui faisait 
trainer l' apprentissage derriere le developpement. Meme de nos jours, sous !'influence des stades 
de developpement piagetiens, on n'est guere plus avance. 

Vygotsky qui voyait differemment la relation entre le developpement et I 'apprentissage y apporta 
une solution plutot d'ordre pedagogique sous forme de sa theorie de la zone de developpement 
proximal (ou potentiel , comme certains la nomment). <33l Apres avoir affirme que «le seul bon 
enseignement est celui qui va au devant du developpement et qui le mene» Yygotsky propose sa 
conception de la zone de developpement proximal en ces termes: 

C'est la di stance entre un niveau de developpement donne tel que determine par l'habilete a resoudre sans 
aide une serie quelconque de problemes erun niveau de developpement potentiel tel que determine par 
l' habiliete a resoudre des problemes avec l' aide d 'adultes ou avec la collaboration de ses paires. <34

l 

Evidemment, le premier niveau de developpement , le developpement considere comrne un 
instantane photographique, nous renseigne peu sur comment I'enfant y est arrive ou encore sur Jes 
fonctions non encore operantes mais en train de le devenir , en voie se r6aliser. II caracterise 
beaucoup plus un developpement retrospectif al ors que le deuxieme niveau donne une prospective. 
Si l'on considere qu'une personne se definit non seulement par ce qu'elle est mais encore par ce 
qu 'elle peut devenir, cette notion de la zone de developpement proximal devient une condition 
determinante du developpement cognitif en general et de !'education en particulier. 

Vygotsky proposa done de reviser toute la methodologie et meme la philosophie a la base des tests 
de rendement intellectuel de sorte que ceux-ci s'adressent a deux niveaux , le premier, represente par 
un score refletantjustement I'acquis et le degre de difficulte que l'eleve peut maitriser sans aide et le 
deuxieme , par un score refletant un degre de difficulte que l'eleve peut rencontrer mais avec de 
l'aide. La difference entre Jes deux niveaux constitue une zone qui decrit en realite l'habilete 
intellectuelle de I' eleve et peut constituer un facteur eclairant dans la determination d 'un programme 
d' enseignement correctif. 

La difference entre Jes deux niveaux ou la grandeur de la zone peut varier d'eleve a eleve ayant le 
meme niveau inferieur. Les decisions pedagogiques doivent etre prises en consequence. 
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Campere11<35l cite une etude ou ii est rapporte qu 'en depit du fait que des etudiants du niveau 
collegial aient obtenu des scores semblables sur un test de lecture et surun test de l'ecrit , !'aide qu 'on 
leur a accordee pour ameliorer leur rendement di fferait grandement d ' un a l' autre tant par le contenu 
que par le type d ' intervention. 

Le sens de la relation entre le developpement et l 'apprentissage qui decoule de la theorie de la zone 
de developpement proximal nous force certainement a remettre en question de nombreuses pratiques 
pedagogiques relatives a l' apprentissage en general, a !'evaluation, a l'enseignement correctif dans 
le cas d 'enfants qui eprouvent de la di fficulte a lire, a ecrire et a compter, etc. C'est peut-etre 
justement a cause du refus , conscient ou inconscient , de l' ecole a reconnaitre !'existence de la zone 
de developpement prox imal (le potentiel d ' apprent issage) qu ' un nombre trop grand d 'eleves sont 
laisses pour compte apres seulement quelques annees de di fficultes serieuses eprouvees dans 
!'acquisition de la ma'itrise du langage ecri t . II est possible que le succes que connait l'approche de 
l' ecrit peconisee par Graves<36l et Lentin<37l soit reliee a cette theorie. 

Vygotsky nous rappe lle qu ' un des aspects essentiels de l 'apprentissage est qu ' ii cree cette zone de 
developpement proximal en eveillant une variete de processus mentaux qui sont mis en branle 
seulement a !'occasion des interactions de l'enfant avec son milieu et ses pairs.<38l 

La relation entre la pensee et le langage 

Nous terminons notre expose sur Yygotsky en esquissant une breve discussion de sa theorie de la 
relation entre la pensee et le langage. Son etude sur le sujet fut certes une de ses contributions les plus 
significatives au domai ne de la psychologie et de la psychopedagogie. C'est probablement celle qui 
donne a son oeuvre tant d ' actualite aupres de tous ceux qui s' interessent de fai,on particuliere aux 
problemes d 'acquisitions linguistiques tant orates qu 'ecrites .<39

) C'est aussi sur la nature de la 
relation pensee/langage et les consequences d 'ordre psychopedagogique qui en decoulent que 
Yygotsky se trouve probablement le plus en opposition avec le grand maitre de Geneve. 

Seton la psychologie traditionnelle deux approches extremes , avec variantes intermediaires, 
dominaient ce champ d 'etude particul ier de la relation pensee/langage . Selon l ' une d 'elles , la pensee 
et le langage sont une seule et meme chose , le langage n 'etant tout simplement que l' exteriorisation 
de la pensee. Cette position est tres latine, ii va sans dire . 

Ce qui se conc;oit bien, s 'enonce clairement 
Et les mots pour le dire viennent aisement 

C'est d 'ailleurs, la position dominante des psychologues des pays de l'ouest toujours fo rtement 
influences par les ecoles d 'orientation cognitiviste. 

A l'autre extreme, on trouve une affi rmation de l' independance des deux processus l' un par 
rapport a I' autre, ne voyant qu ' un I ien arti ficiel entre les deux. 

Vygotsky s' inquiete de ces deux positions extremes et tente d 'arriver a une solution en abordant le 
probleme sous un angle different. 

Au fond , ce qu ' il recherchait c 'etait de trancher le debat qui dans son expression la plus simple se 
resumait comrne suit: Qu 'est-ce qui vient en premier, le mot ou l' idee? Pour lui , ii n 'y avail aucun 
doute quant a la reponse: « . . . la pensee natt des mots». (40l Sommairement , a theorie se presente 
ainsi: 
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Dans leur developpement ontogenetique, pensee et langage ont des racines differentes; l 'une verbale et non 
intellectuelle, (le developpement preintellectuel du langage) et I ' autre rationelle et non-verbale (le developpe­
ment preverbal de !' intelligence). 

Dans le developpement linguistique on peut reconnaitre avec certitude !'existence d'une phase preintellec­
tuelle de meme que dans le deve loppement cognitif on peut reconnaitre une phase pre-linguistique. 

Les deux evoluent jusqu'a un certain point dans le temps independamment l'une de l'autre. 

Aun moment donne, Jes deux processus convergent l' un vers l'autre avec le resultat que la pensee devient 
verbal et le langage rat ionnel. <• 1 > 

Interpretant cette theorie , Bronckart ajoute: 

Par la fusion de I ' intellectuel et du verbal, le developpement change de nature; ii passe du biologique au 
socio-h istorique , et la croissance intellectuelle de l 'enfant devient desormais dependante de sa maitrise de la 
signification sociale de la pensee qu'est le langage. <•2 > 

On se rend compte que les rac ines de la pensee et de la parole tant par leur phylogenese que par 

leur ontogenese sont separees et chacune se developpe en suivant son propre cours. A peu pres au 

moment ou l'enfant decouvre que chaque chose a un nom , ces deux lignes de developpement 
finissent par se rejoindre: la parole devient rationnelle et la pensee devient verbale. Chez un tres 
jeune enfant , la paro le n 'a pour fonction que la communication sociale orate et ne renferme qu ' un 
s imple message g lobal a fonctions multiples. La pensee existe , quoique separement. Dans un certain 
sens , le langage en soi est irrationnel et fondamentalement affectif. Les pleurs d ' un tres j eune bebe 

en sont un exemple. Les fonctions du langage se differencient graduellementjusqu 'a uncertain age 
ou le langage social se divise en langage communicatif(lequel est fondamentalement le meme que la 

communication affective decrite plus haul) et en langage egocentrique, lequel devient !' instrument 
de la pensee. 

Le langage egocentrique apparait lorsque l 'enfant commence a transformer ses schemes de 

comportements exterieurs en processus intemes. A premiere vue , ii semble que l'enfant se parle a 
lui-meme mais ii y a definitivement plus. C 'est un instrument auto-directeur , une fa<;on de planifier 
et de chercher des reponses et de s'orienter vers la solution d ' un probleme . Nous y reviendrons plus 

bas . 

Au fur et a mesure que sa fonction se modifie, le langage egocentrique est graduellement 
interiorise et devient apparemment plus regulateur. En un certain sens , le langage egocentrique , 
!' instrument regulateur du comportement , devient le langage inteme , fondement de la pensee 

logique. C'est la forme interne du contr6le du comportement; le langage inteme est le germe de la 

pensee. 

Yygotsky resume ce developpement de cette fa<;on : 

Le developpement de la pensee est determine par le langage, c'est-a-dire par Jes outils linguistiques de la 
pensee et les experiences socio-culturelles de l'enfant. La croissance intellectuelle de l'enfant depend de sa 
maitrise des modes sociaux de penser, c'est-a-dire du langage. <•3> 

II convient de souligner que langage ne signifie pas uniquement langage parle . Son role est le 
meme , quelle que soit sa forme . 

L'interaction entre Jes operations extemes et internes reste toujours constante , meme lorsque la 

pensee s ' est developpee. Nous en avons de nombreux exemples . Les eleves apprennent sou vent plus 
fac ilement s ' ils peuvent s'exprimer verbalement; certains orateurs preparent leurs discours en 
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parlant tout haul. Neanmoins, !'union de la pensee et de la parole n 'est jamais complete car elles 
different dans leur developpement et dans leur fonction. II existe de vastes secteurs de pensee non 
verbale ou la pensee n'est pas reliee directement ii la parole . Un langage «non intellectuel» existe 
egalement. II n'en demeure pas moins que pour Yygotsky, le langage determine, pour une bonne 
part , le developpement de la pensee . 

De ce qui precede l'on se rend compte que Piaget et Vygotsky nourrissaient des idees opposees 
concernant la relation pensee/langage et le concept de langage egocentrique . Piaget affirme sa 
position Ires clairement en di sant ce qu i sui t: 

Comme le langage n 'est qu 'une forme particuliere de la fonction symboliqueet comme le symbole individuel 
est certai nement plus simple que le signe collectif, ii est permis de conclure que la pensee precede le 
langage . . Le langage ne suffit pas pour expliquer la pensee parce que les structures qui caracteri sent la 
pensee ont leurs racines dans l' acti vite et dans les mecanismes sensori -moteurs qui sont plus profonds que le 
langage. <44> 

II n'y a done pas de doute concernant la reponse que Piaget donne ii la question de savoirqu 'est-ce 
qui vient en premier, le mot ou l' idee . Sur la question de la nature du langage egocentrique et ses 
fonctions, les deux psychologues se trouvent aux antipodes . Alors que pour Yygotsky, le langage de 
l'enfant vers I 'age de deux ans environ est exterieur et social et qu ' ii remplit des fonctions cognitives 
telles que la planification , !'organisation, !'auto-regulation, la categorisation de phenomenes 
concrets, etc. , Piaget, au contraire, ne voit au langage egocentrique aucune fonction cognitive. Au 
plus, le langage egocentrique sert d 'accompagnement, de renforcement ou de complement ii 
I' activite de l'enfant. C'est un langage qu i n ' invite pas au dialogue ni ii des echanges d ' idees. Yers 
!'age de 7 ii 8 ans, ii disparatra tout ii fa it . 

Comme nous l' avons vu plus haul , Yygotsky n'a pas la meme conception du langage egocen­
trique puisqu ' il affirme que ce langage, au lieu de dispara1tre ne fa il que se transformer dans une 
operation d ' interiorisation en langage interieur (inner speech). Le langage egocentrique constitue 
une etape entre le Ian gage interieur dans une sequence qui commence par la communication avec les 
adultes , continue avec le langage egocentrique au cours duquel l'enfant acquiert graduellement une 
independance par rapport ii l'etape precedente et se !ermine par le langage interieur ou pensee 
verbale . 

Les recherches de Vygotsky lui ont permis de noter que plus la difficulte de la tache augmentait , 
plus les enfants produisaient du langage egocentrique . II en conclut que le langage egocentrique 
permet ii l'enfant de s'orienter vers une solution. Yygotsky remarqua aussi qu'en face de !aches plus 
compliquees la dimension emotive du langage augmente autant que les efforts pour trouver des 
solutions appropriees . 

Yygotsky insiste beaucoup sur l ' identite fonctionnelle entre le langage egocentrique et le langage 
interieur. 

Ainsi, ii (Vygotsky) dit que si !'on interroge un enfan t d 'age scolaire, qui , en face d' un probleme n 'exprime 
rien a haute voix, en lui demandant a quoi ii a pense en resolvant le probleme, ii donne des reponses qui sont 
tres semblables a celles que donne a haute voix un enfan t d 'age prescolaire. Ceci indique, selon Jui , que les 
operations mentales effectuees par l 'enfant d ' age prescolaire grace au langage egocentrique le sont plus tard a 
!'aide du langage interieur. <45> 

Mais, ii tient ii preciser que le langage interieur est un processus qui se developpe ii travers une 
accumulation lente de changements fonctionnels et structuraux tout en se distam;ant graduellement du 
langage exterieur en meme temps que Jes fonctions sociales et egocentriques du langage se 
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differencient. <46) C'est grace a cette fonction de langage interieur ou pensee verbale que !'on peut 
encoder ses experiences et que !'on peut transformer en mots et en syntaxe ses pensees et 
!'information en general. Le langage interieur est done une fonction en soi; ce n'est pas une espece 
d 'envers de la medaille par rapport au langage exterieur. C'est un langage caracterise par une pensee 
reliee a des mots. 

Conclusion 

Au cours de cet article nous avons voulu presenter , brievement , ii va sans dire , quelques-unes des 
positions theoriques majeures qui caracteri sent !'oeuvre de Vygotsky. 

Meme si ses travaux <latent de plusieurs annees , nous nous rendons compte, s ' ii faut en juger par 
Jes references de plus en plus nombreuses a ses ecrits que l'on retrouve dans les meilleurs revues sur 
!'education, que son influence ne cesse de s'accroite aupres des psychopedagogues et des 
enseignants. <47

) Cette influence se fai t surtout sentir dans Jes domaines de I' enseignement du Ian gage 

oral et ecrit. 

Ainsi, a titre d 'exemple , Kle in<4B) note que les questions que l'on commence a se poser par rapport 
au developpement de l'ecrit chez les enfants d'iige pre-scoJaire , questions telles que «Quelle 
conception ces enfants ont-ils de l 'ecrit?» «Que ls changements d 'ordre cognitif se produit- il au 
cours de ces premiers apprentissages?» ou encore «Quand et comment les enfants arrivent-ils a 
actualiser ou a concretiser le caractere abstrait et symbolique de l' ecrit»?, sont des questions qui 
ressemblent beaucoup a celles que se posaient Yygotsky et Luria dans les annees trente. 

Le meme auteur nous rappelle que Vygotsky croyait en l'apprentissage precoce de l 'ecrit . Pour 
Jui , I'enfant ayant appris dans le jeu a passer de la realite objective a la realite symbolique est prepare 
a aborder I' ecrit. 

A notre point de vue, ce serait nature! de transferer l'enseignement de I 'ecrit aux annees de la pre-maternelle 
et de la maternelle. A vrai dire, si Jes tout jeunes en fans sont capables de decouvrir les fonctions symboliques 
de l'ecrit, comme l'ont demontre les experiences de Hetzer, alors , l'enseignement de l'ecrit doit devenir la 
responsabilite de l'enseignement donne avant la premiere annee_,<49> 

Ailleurs Yygotsky deplore le fait que I'enseignement de l'ecrit accentue surtout !'aspect moteur. 
Les enfants peuvent maitriser I ' habilete a copier les lettres e t a reproduire sans fautes des phrases 
copiees du tableau mais ne savent pas trop dans quel but. On se dini it en pie in J 985 . 

On doit organiser l'enseignement de sorte que l'activite de lecture et de l'ecri t revet un caractere de reponse ii 
un besoin . Si l'ecrit ne fa it que traduire des besoins artificiels crees par l'enseignant , l'exercice ne tardera pas 
ii ennuyer Jes enfants et ii devenir mecanique. L'activite personnelle sera absente de l'exercice et la 
croissance personnelle restera stationnaire. Lire et ecrire doivent repondre a un besoin reel chez I' enfant. <50 > 

On pourrait multiplier les citations tirees de !'oeuvre de Vygotsky qui demontrent combien sa 
psychopedagogie est d ' actualite. 

D ' une fa<,on particuliere, deux aspects des theories de Yygotsky continuent d ' influer sur les 
psychopedagogues. <51

) Le premier conceme !'impact de !'interaction sociale et de l'enseignement 
sur Jes acquisitions scoJaires et les habiletes auto-regulatrices. Le deuxieme , intimement retie au 
premier , se rapporte aux fonctions auto-regulatrices du langage interieur. C 'est par l 'enseignement 
dans Jes differentes disciplines scolaires , nous rappelle Vygotsky, que les eleves peuvent devenir 
conscients de leurs possibilites intellectuelles et apprendre a se servir du langage interieur pour 
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guider, regler et controler leur apprentissage. Toute cette question rejoin! une preoccupation de la 
psychologie americaine actuelle, soit celle de la metacognition . 

Les psychologues de !'est comme de l'ouest s'appuient sur une approche genetique de l'etude du 
developpement. Ce qui distingue, Yygotsky et ses collegues sovietiques, c'est leur insistance a 
relier le developpement cognitif a la pedagogie dans le contexte d'une seule ecole de pensee. 
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