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COURSS8: L’ANTHROPOLOGIE COGNITIVE D’AUJOURD’'HUI ET SESANCETRES

I ntroduction

Nous avons conclu le cours 5 sur le paradigme constructiviste par une citation de D. Sperber.
Complétons la pour préciser les enjeux interdisciplinaires (ou plutdt transdisciplinaires) d une
anthropol ogie cognitive:

- « Anthropologie et psychologie se sont développées dans un climat empiriste, au maintien duquel
eles ont d'ailleurs largement contribué. Pour un empiriste, |’étude des mécanismes mentaux
N’ apporte aucune lumiere sur le contenu des cultures: la malléabilité mentale des humains est censée
permettre aux cultures de varier sans autres contraintes que celles que leur impose I’ environnement
socia ou naturel. Réciproguement, I’ é&ude des cultures n’ éclaire en rien les mécanismes mentaux, Si
ce n'est que leur diversté méme est censée confirmer la these selon laquelle I’ esprit humain est
indéfiniment malléable. Une fois constaté cet accord fondamental entre une psychologie et une
anthropologie empiristes, il ne leur restait plus grand chose a faire en commun. » (Sperber 1982,
p.3).

- « Les distances prises par les psychologues et |es anthropologues les uns vis a vis des autres sont
I’ effet non seulement d’ une orientation théorique, mais aussi - et peut-étre surtout - d’ une priorité
donnée aux problémes de méthode sur les problemes de théorie. La plupart des psychologues
expérimentaux sont devenus prisonniers de leur méthode au point de ne reconnaitre comme
psychologiques que les données et les hypotheses qui émanent d’ expériences de laboratoire. La
plupart des anthropologues se sont exclusvement préoccupés des problémes que soulévent la
collecte, la présentation et |a classification des données culturelles » (ibidem)

Remarquons en passant combien le paradigme constructiviste nous éloigne a la fois de ces
orientations théoriques et de cette priorité des problemes de méthodes sur les problemes théoriques,
qui ont justifié la séparation entre anthropol ogie culturelle et psychologie.

Nous allons, dans ce cours, parcourir rapidement le champ de I’ anthropologie cognitive proprement
dite, en trois sections. aspects notables des recherches en anthropologie cognitive; apprentissage et
développement stué référence a Vygotsky. Dans le cours 9, nous nous intéresserons plus
particulierement a I’ é&ude de la « cognition sociale distribuée » développée sous I'impulsion de
Hutchins. Dans les trois cours du module 4, nous nous intéresserons plus particulierement aux
relations entre anthropologie cognitive et phénoménologie. Nous présenterons la sociologie
phénomeénol ogique de Schutz (cours 10), I’ ethnométhodologie et ses dével oppements (cours 11) e
la reprise par P. Vermersch du projet d’une psychophénoménologie (cours 12). Dans les trois
cours du module 5, nous compl éterons | e tableau par notre propre approche, qui s est développée au
départ dans le champ de I’ ergonomie de langue francaise.

Quelques aspects notables des recher ches actuelles en anthropologie cognitive
Une définition cognitive de la culture

Rappelons que I'anthropologie cognitive est une branche de I'anthropologie culturelle, qui est
apparue récemment (voir Dougherty 1985), bien qu'on puisse la faire remonter a Malinowski
(1884-1942, voir Mainowski 1978, 1989), en passant par Lévi-Strauss e sa "pensee sauvage"
(Lévi-Strauss 1969). Elle connait déja une querelle des anciens et des modernes.

Elle est partie d'une premiere définition cognitive de la culture: "Tout ce qu'on doit connaitre ou
croire pour agir dune maniére acceptable pour les membres de I'ensemble social auquel on
appartient” (Goodenough, 1957, cité par Dougherty, 1985). Cette définition est aujourd’ hui
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critiguée comme statique par des anthropol ogues cognitifs comme Hutchins qui préférent parler de
« dynamique cognitive & culturelle ».

Leprojet central de cesderniers est:

- "la caractérisation empirique et théorique d'activités cognitives stuationnellement spécifiques', "
élaborer une théorie des acteurs sociaux actifs, localisés dans le temps et dans I'espace, agissant
réflexivement et récursivement sur le monde dans lequel ils vivent et qu'ils transforment en méme
temps’, "lier ensemble une théorie de la cognition et une théorie de la culture”, "prendre le caractere
situe de I'activité (cognition inclue) comme donné, et commencer a explorer ses dimensions” (Lave,
1988 pp. 2, 8, 13 et 93);

- "caractériser la dynamique du changement culturel sur la petite échdle, dans les détails
mi croscopiques des interactions sociales enchassées dans latache" (Hutchins, 1988, p. 2).

Notons que ces définitions cognitives de la culture ne vont pas de soi. Elles s opposent a des
définitions usuelles, comportementdistes, de la culture comme ensemble de « moeurs ». Elles
étaient en partie implicites dans |’ oeuvre de Malinowski. Frazer souligne aingd, dans sa préface aux
« Argonautes du pacifique occidental » que: « Il apparait quelquefois soutenu gue la sociologie
pure devrait se confiner a la description des actes et laisser les problémes des motifs et des
sentiments a la psychologie. Sans doute il est vra que I’analyse des motifs et des sentiments est
distinguable logiquement de la description des actes et qu’ elle tombe, strictement parlant, dans la
sphere de la psychologie; mais en pratique, un acte n’a pas de signification pour un observateur a
moins qu’il ne connaisse ou infere les pensées et émotions de |’ agent; ¢’ est pourquoi décrire une
série d' actes sans aucune référence al’ état d’ esprit de I’ agent ne permettrait pas de répondre au but
delasociologie, qui N’ est pas seulement d’ enregistrer mais de comprendre les actions des hommes
en société. Aing, lasociologie ne peut remplir satéche sansfaire appel atout moment al’aide de la
psychologie ».

Une écologie de |’ esprit

On pourrait rapprocher I’ anthropol ogie cognitive d’ une « écologie de I’ esprit », selon la formule de
Bateson, anthropologue, éthologiste et biologiste: « Cette nouvelle science n’a pas encore de nom.
Elles se trouve au croisement de ce qu’ on appelle aujourd’ hui la théorie de la communication, la
cybernétique et lalogique mathématique ».

Bateson (1984) anticipe, avec lanotion d histoire, différentes questions actuelles de |’ anthropologie
cognitive congtructiviste. 1l écrit: « Qu’est-ce qu’'une histoire, Un petit noeud ou un complexe
possédant cette facon d’ étre relié (connectedness) que nous appelons la pertinence. Dans les années
60, les étudiants se battaient pour gque I’ université colle plus a la rédité, que son enseignement soit
plus « pertinent »; quant amoi, j’ avancerai que A est pertinent pour B quels que soient A e B S'ils
sont tous deux des parties ou des composants d’ une méme histoire » (p; 22)

Il gjoute: « En quoi consiste une histoire qui relieles A et les B, que sont ses ééments congtitutifs?
Le fait généra que des déments congtitutifs soient reliés entre eux de cette fagon peut-il ére la
racine méme de tout étre vivant? Ces questions m’ amenent a vous proposer lanotion de contexte, de
structure dans le temps » (p. 23), et: « Le contexte est associé a une autre notion non définie, celle de
«sens». Sans contexte, les mots, les actes n'ont aucun sens. C'est vra non seulement de la
communication humaine par les mots, mais auss de toute communication quelle qu’ elle soit, de tout
processus mental, de tout esprit, y compris celui qui dicte al’ anémone de mer sa fagon de croitre &
qui dit al’amibe comment il doit continuer » (p. 24).

La « pensée sauvage » de Lévi-Srauss

Il faut évidemment commencer par cet auteur. Lévi-Strauss (1962) recherche «la logique des
classifications totémiques»: (p. 84) «de telles logiques travaillent simultanément sur plusieurs
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axes. Les relations qu’ elles posent entre les termes sont le plus souvent fondées sur la contiguité
(serpent et termitiere, ...) ou sur laressemblance (...). De ce point de vue €elles ne se distinguent pas
formellement des autres taxonomies, méme modernes, ou contiguité et ressemblance jouent
toujours un réle fondamentd: la contiguité, pour repérer des choses qui, « d’'un point de vue
structural aussi bien que fonctionnel, relévent ... du méme systéme; » et laressemblance qui n’exige
pas la participation a un systeme et se fonde seulement sur la possession commune d un ou
plusieurs caractéres, par des choses qui sont toutes «ou jaunes, ou lisses, ou ailées, etc...»
(Simpson, pp 3-4). Mais dans les exemples que nous avons examings, d autres types de relations
interviennent... ». Ces autres types de relations sont: sensibles / intelligibles, proche / lointain;
synchronique / diachronique; statique / dynamique.

Sa thése fondamentale - structuraliste - est que (p. 101): « Les systémes de dénomination et de
classement, communément appel és totémiques, tirent leur valeur opératoire de leur caractere formel:
ce sont des codes, aptes a véhiculer des messages transposables dans les termes d’ autres codes, e a
exprimer dans leur systéme propre les messages regus par le cana de codes différents. L’ erreur
des ethnologues classiques a éé de vouloir réifier cette forme, de la lier a un contenu déterming,
alors qu' elle se présente a I’observateur comme une méthode pour assimiler toute espece de
contenu... Comme Durkheim semble I’ avoir parfois entrevu, ¢’ est dans une « socio-logique » que
réside le fondement de la sociologie ».

Le structuraisme vaut une parenthése, du fait de son importance dans les sciences humaines
récentes. Citons Levi-Strauss, qui est justement I’ un de ses principaux promoteurs.

Dans Levi-Strauss, «Anthropologie structurale 2» (p. 139), la structure est distinguée du
formalisme: « A I'inverse du formalisme, le structuralisme refuse d’ opposer le concret et | abstrait,
et de reconnaitre au second une vaeur privilégiée. La forme se définit par opposition a une matiére
qui lui est étrangére (Aristote); mais la structure n'a pas de contenu distinct: dle est le contenu
méme, appréhendé dans une organi sation logique congue comme propriété du réel ».

Dans Levi-Strauss, « Anthropologie structurale 1 »: (p 305-306): « Le principe fondamental est que
lanotion de structure sociae ne se rapporte pas a la rédité empirique, mais aux modeles construits
d’ aprés celle-ci. ains apparait la différence entre deux notions qu’ on a souvent confondues, je veux
dire celle de structure sociae et cdle de relations sociaes. Les relations socides sont la matiere
premiére employée pour la construction des modeles qui rendent manifeste la structure sociae dle-
méme. En aucun cas celle-ci ne saurait étre ramenée a |’ ensemble des relations sociales dans une
société donnée. Les recherches de structure ne revendiquent pas un domaine propre, parmi les faits
de société; dles condtituent plutét une méthode susceptible d’ étre appliquée a divers problemes
ethnologiques et elles s apparentent a des formes d’ analyse structurale en usage dans des domaines
différents.

Il sagit alors de savoir en quoi consistent les modéles qui sont les objets propres des analyses
structurales. Le probleme ne reléve pas de I’ ethnologie, mais de |’ épistémologie... Pour mériter le
nom de structure, des modéles doivent exclusivement satisfaire a4 conditions:

1/ une structure offre un caractere de systéme. Elle consiste en déments tels qu’ une modification
guelcongue de I’ un d' eux entraine une modification des autres.

2/ tout modele appartient a un groupe de transformations dont chacune correspond a un modele de
méme famille, s bien que |’ ensemble de ces trransformations constitue un groupe de modeles.

3/ les propriétés 1 et 2 permettent de prévoir de quelle facon réagira le modde, en cas de
modification d'un de ses & éments.

4/ e modele doit rendre compte de tous les faits observes ».

Remarquons que dans la notion de structure, il y a prévalence de la synchronie, d’ou le risque de
statisme.

Remarguons aussi, en anticipant sur ce que nous dirons dans le cours 14, que le structuralisme est
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homogene aune notion particuliere de signe: le signe dyadique saussurien. Levi-Strauss écrit: « ...
les déments de la réflexion mythique se situent toujours a mi-chemin entre des percepts et des
concepts. |l serait impossible d extraire les premiers de la Situation concréete ou ils sont apparus,
tandis que le recours aux seconds exigerait que la pensée puisse, provisoirement au moins, mettre
ses projets entre parentheses. Or, un intermédiaire existe entre I'image et le concept: ¢ est le signe,
puisqu’ on peut toujours le définir, de la fagon inaugurée par Saussure a propos de cette catégorie
particuliere que forment les signes linguistiques, comme un lien entre une image et un concept, qui,
dans I’union aing réalisée, jouent respectivement les réles de signifiant et signifié» (Lévi-Strauss,
1962, p. 27). L’ éonnant est que, quelques pages plus loin, |I’auteur cite Peirce en appui a cette
notion de signe, alors que ce dernier adéfini une notion de signe radicalement différente.

Remarquons enfin que ce qui a fait le succes de la notion de structure, ¢’ est I’idée qu’ elle pouvait
S appliquer atous les objets possibles, erreur épistémologique qui a permis la mode structuraliste.
Rappelons en effet (voir annexe) que I'épistémologie n'étant pas formelle est toujours associée a
une ontologie, cest-a-dire a des considérations sur la nature des choses. Par conséquent,
I'épistémologie d'un objet (ou domaine) de connaissances donné ressort a la fois dune
épistémol ogie générae et d'une épistémologie particuliere: en fonction des disciplines scientifiques
(épistémol ogie de la physique, épistémologie de la biologie, épistémologie de la sociologie, €tc....);
en fonction des objets de connai ssance eux-mémes (qui peuvent évidemment étre au croisement de
plusieurs disciplines).

Action, communication et systeme technique

L évi-Strauss parle bien de « ce souci des écarts différentiels, qui impregne I’ activité empirique aussi
bien que spéculative de ceux que nous appelons primitifs » (p 99). Mais il est plus intéressé par le
langage que par I’ action, méme de communication.

Or, justement, de plus en plus de recherches en anthropol ogie cognitive Sintéressent al'action et a la
communication, en relation avec des systémes techniques. Citons par exemple: Gatewood (1985)
(lapéche au saumon en Alaska), Dougherty & Keler (1985) (la forge artisanale), Scribner (1986)
(I'arithmétique dans une laiterie industrielle), Lave et al. (1984) (ladialectique de I'arithmétique dans
I'épicerie), Jordan (1987) (lasale detravail d’ une maternité, la salle d’ opérations d’ un agéroport) et
les recherches de Hutchins dont nous parlerons dans le cours 9. Certaines recherches en sociologie
Sapparentent étroitement a ces dernieres.

En partant de I'individu ou du groupe en Stuation, ces recherches construisent des modéeles de
systémes culturels particuliers, proposent et vaident des hypothéses générales concernant la
cognition humaine.

Local / global et situation

Les pbles savoir local/ savoir global ont &é mis en évidence dans diverses recherches en
anthropologie cognitive (Geertz, 1986). Dougherty & Keler (1985) écrivent par exemple: "Nos
recherches nous ont conduit & caractériser les structures de savoir comme des constellations
d'unités conceptuelles surgissant en réponse a une téche en cours' (p. 167), ou comme une
"organisation productive d'information sur labase d'un contexte particulier” (p. 163).

Dans « Les Argonautes du pacifique occidental », Malinowski notait d§a « Les deux (I’ efficacité
magique et le résultat de la construction d’ un canoé) sont considérés comme indispensables, mais
les deux sont comprises comme agissant indépendamment. Cest-a-dire que les natifs
comprendront que la magie quoiqu'’ efficiente ne remplacera pas une mauvaise construction. Chacun
des deux a sa propre province » (p. 115)
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Dans le méme sens, Galini (1988), éudiant les pratiques de guérison des piqlres d"argia
(différentes sortes d'araignées) en Sardaigne, a mis en évidence I'existence de deux systémes
classificatoires, I'un en termes de présence d'ames damnées, |'autre en termes de zoologie populaire
des insectes. Elle nous raconte a ce propos une bdle histoire: "Dans la plupart des cas, les deux
systémes classificatoires coexistent et sont compatibles parce qu'on n'éprouve pas la nécessité de les
confronter, éant donnée la diversité des registres dutilisation. |l pourrait étre intéressant de voir ce
guil arrive lorsgue I'on veut a tout prix prouver et veérifier leur compatibilité ou incompatibilité
logique. Voici un diadogue entre un chercheur et Savatore L., paysan anaphabete de 62 ans,
originaire dArdanli ou I'on définit les"argia' comme des ames damnées:

Q: Ditessmoi, les @mes de ces morts sont dans les argia?

R: Pas dedans, les ames sont les argia.

Q: Alors, en tuant une argia, on tue une ame?

R S on la tue, oui, mais elles sont coriaces, on dirait vraiment qu'elles ne veulent pas
mourir.

Q: Donc les argia meurent, mais pas les ames, mais s les argia sont des ames...

R: Eh bien... je... mais... je ne sais pas.

C'est donc, d’ aprés |’ auteur, « lasituation seule et I'intérét pratique correspondant qui conditionnent
le recours al'un ou I'autre type de logique représentative » (op. cit., p. 24).

Mais il n'est pas besoin daler auss loin quen Sardaigne pour mettre en évidence des
"constellations' de types et relations entre types contextualises a différents degrés. X. Cuny
remarque par exemple que "parfois les différentes images opératoires qu'exprime le travailleur sont
contradictoires du point de vue logique, et que cela ne semble pas le géner, tant il est vra quelles
sont utilisées a des moments différents, a des fins spécifiques.” (cité par De Keyser 1981 p. 15). K&,
un petit effort d'introspection de la part des chercheurs les amene a des conclusions semblables sur
eux-mémes.

Cet ensemble des types susceptibles d'apparaitre dans le cours d'une pratique, nous pouvons le
nommer en nous inspirant dune expression de Dougherty: "constellation de types'. Les
caractéristiques d'une constellation vaent pour une "famille” de pratiques. Comme ses dements, les
types, une constellation a une stabilité relative.

Dimension temporelle et individuelle/collective du savoir

Citons Gatewood (1985), in « Actions speak louder than words », a propos de son éude de la
péche au saumon en Alaska:

- (p.199) « La non considération de I’ action dans |’ anthropologie cognitive est symptomatique du
mangue plus fondamental d’intérét pour la dimension temporelle du savoir »

- (p. 201) « Chague membre de I’ équipage construit sa propre représentation cognitive de son
savoir (y ¢ sa segmentation en épisodes) et ces construits personnels correspondent seulement
partiellement avec ceux qui sont encodés dans les représentations collectives du travail »

- (p 203) «Le probléme dans le travall n'est pas de communiquer I'effort collectif via des
représentations du monde completes avec leurs raisons, mais plutdt de savoir quoi faire
immeédiatement apres »

Cognition, émotion, culture
Un ouvrage de Lutz (1988) («Unnatural emotions») met particulierement en évidence,

théoriquement et empiriquement, les relations entre cognition, émotions et culture:
- (p. 4) «les émotions sont des pensées iNcorporees ».
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- (p. 6) D’ apres Solomon (1976), « les sentiments sont des ornements » et ne correspondent pas a
« | essence des émotions» qui est d'étre « des jugements subjectifs qui, a la fois, reflétent &
constituent nos vues individuelles sur le monde ».

- (p. 221) critique de I’ universalité des émotions.

- (p. 213) «... nous avons vu que la structure socide, les relations sociaes, e les conditions
matérielles de la vie sur cet atoll cordlien ala fois ordonnent et sont ordonnées par des théories
locales de I’ émotion. Ces conditions créent les situations concrétes que les gens rencontrent et ont
besoin d’ interpréter, souvent avec |’ aide de concepts d’ émotion »

- (p. 216) «La position quelque peu bizarre du travall de terrain peut avoir une influence
fondamentale, alors sur a la fois la seconde (les théories émotionnelles des observateurs étrangers)
et latroisieme (ou scientifique sociale) construction de I’émotion. La position de I’ ethnographe ou
autre étranger peut tendre a nous tirer vers I’'un ou I’autre des 2 extrémes de voir les émotions
comme ou bien fondamentalement universelles ou culturellement spécifiques et exotiques. Dans la
premiére, les émotions de I’ autre sont indistinguables des miennes parce que je n’ai pas a changer
de perspectives émotionnelles, lavue de Sirius de I’ objectivisme étant souvent indistinguable d’ une
vue culturelle non indigéne; dans la seconde, elles sont fondamentalement étranges parce que mes
relations avec les gens locaux sont d étrangeté, e m’'empéchent ainsg dimaginer la position
emotionnelle de |’ autre ».

Problémes construits et non donnés

Selon Scribner (1986) « Thinking in action: some characteristics of practical thought »: (p. 21) «Le
penser pratique habile comprend laformation du probléme aussi bien que la solution du probléme.
Les modéles de larésolution formelle de probléme suggerent que les problemes sont « donnés » &
gueletravail intellectuel consiste aséectionner et exécuter une série d’ étapes qui conduiront a une
solution; le probléme initial peut étre décompose en sous-problemes comme parties de la procédure
de solution, mais ses termes sont fixés. Au contraire, les études en laiterie suggérent que I’ expertise
pour une résolution de probleme pratique tient fréquemment en une reformulation correcte ou
redéfinition du probléme initial ». On est loin des « problémes symboliques bien définis» de la
psychologie cognitiviste (voir cours 2).

Action & apprentissage-développement

En particulier, toute une partie de ces recherches a concerné " apprentissage en contexte”, sur lequel
nousinsisteronsici. C'est le cas, par exemple, de: Scribner (1986), Lave (1988) et du "Adult Math
Project”. Comme I'écrit B. Rogoff: "Les faits suggerent que notre capecité de controler et
d'orchestrer les compétences cognitives n'est pas elle-méme une compétence abstraite non liée au
contexte, et qui puisse étre aisément transférée dans un vaste ensemble de domaines divers, mais est
plutdt constituée d'une activité cognitive liée aun contexte spécifique... Celane veut pas dire que les
activités cognitives soient complétement spécifiques a I'épisode au cours duquel eles ont éé
initialement apprises ou appliquées. Pour pouvoir fonctionner, les gens doivent étre capables de
généraliser certains aspects du savoir et des compétences dans les situations nouvelles. L'attention
au role du contexte abandonne I'hypothése de la générdité large de l'activité cognitive a travers
contextes et sefocalise plutét sur la détermination de la fagon dont se produit la générdisation du
savoir et des habiletés’ (introduction a Rogoff & Lave, 1984, p. 3).

Insistons sur I’oeuvre de Jean Lave e de «I’'Institute for Research on Learning » (Palo
Alto)'. Aprés avoir considéré dans diverses recherches I’ensemble des dispositifs matériels
présents dans |’ environnement comme ressources et relais de I’ action, dle s est intéressé aux
modes d’ apprentissage collectifs et situés. Elle a aussi abordé, en relation avec ces modes
d’ apprentissage collectifs et individuels, la question des relations complexes et politiques

1L’ essentiel de cette section est du & Rachdl Isradl.



{039} THEUREAU J. (1999) Coursdes UV SC 23 (Théories et méthodes d’analyse de
I"action & ingénierie) et SH 12 (Anthropologie cognitive & ingénierie), UTC/SHT,
Compiégne (346 p.) (nouvelle édition remaniée) COURS 8

entre I'ingtitution et la dtuation, en tentant de prendre en charge les tensions qui S’y
inscrivent, dans un cadre hérité de latradition marxiste, et analysé lafagon dialectique dont les
hommes sont considérés comme des objets (interchangeables, efficaces) et dont les objets
sont pourvus de personnalités humaines (intentions, etc..).

Par exemple, elle a mené une éude sur la facon dont 35 adultes mobilisaient spontanément
leur “compétences’ mathématiques dans une activité quotidienne située - des achats en
supermarchéouil s agit de comparer des prix alors que les volumes et les quantités varient;
ou encore pour des caculs de rations dans les régimes diététiques. Il S agissait
essentiellement de femmes d’ une quarantaine d’année, middle-class. Elle a ensuite comparé
les résultats obtenus avec des tests en mathématiques de type scolaire mobilisant des notions
et des raisonnements smilaires, au méme niveau de difficulté. Elle a ainsg montré que les
compétences qu’ engage la résolution de problemes arithmétiques sont incorporées comme
ééments d'un sens pratique mathématique qui produit des conduites différentes selon
I’ environnement; en particulier, I’ activité cognitive est toujours gustée a une Stuation, ancrée
dans le corps, encastrée dans le flux temporel et spatial de I’ action, et S appuie sur des indices,
des manipulations qui sont dans I’ environnement, lequel participe a ce titre a la mobilisation
du raisonnement. Les gens ont peu de difficultés avec les calculs de prix dans le supermarché,
mobilisent spontanément des ssimulations dans I’ action. Dans les sSituations de test scolaire,
hors contexte, les résultats sont globalement moins bons, avec une corrélation entre les bons
résultats et le temps de scolarisation.

Lave entend aing montrer I'illusion des transferts de connaissances comme “copie”
disponible dans un “stock” de connaissances centrdisé, disponible quel que soit les
applications de méme nature considérées. Au contraire, la cognition est toujours adaptation,
reconstruction, appropriation dans une dialectique entre les gens, le contexte de I’ activité et la
gtuation, ces ééments congtituant des ressources structurantes pour la résolution du
probleme. Jean Lave parle “d improvisation complexe’. Les mathématiques scolaires sont
d ordre plus procédural, mobilisant des regles formelles d application, type de cognition dans
laguelle I'environnement matériedd n'a aucun role, ou presque (reste cependant
I’environnement motivationne: des différences de résultats smilaires ont é&é éablies en
comparant des enfants en situation de test mathématique de type scolaire, et les mémes mis en
situation de conseil, expliquant a d’ autres les mémes problemes qu’ils avaient des difficultés a
résoudre).

Dans le méme ordre d'idée, son éude des raisonnements guidés par le plan ou par
I’environnement offre des perspectives intéressantes sur la conduite de I'action et les
« compétences ». Elle observe le comportement d’ acheteurs, toujours en supermarché, pour
voir s'ils sont guideés par laliste (plan) de courses qu’ils ont éablis a priori ; €le montre
comment |’organisation spatide des supermarchés configure la prise des produits car
«|"arrangement de I’ environnement (arena) met en forme une situation (setting) de telle sorte
gue |’ ordre dans lequel sont déposés les déments dans le chariot refléte leurs place dans les
rayons, les clients mobilisant des stratégies spatiales pour trouver les produits selon leur
arrangement dans les rayons». L’exemple est limite: il faut dga avoir une représentation
congtruite pour la mobiliser, et donc une représentation “interne”’. L’ exemple de « chercher
le café a cote des filtres» (les filtres deviennent objet informationnel) fonctionne sur des
paires symétriques congtruites. Il met en évidence le coté indicie de I’ environnement, qui
fournit une aide essentielle pour agir, et le marketing utilise depuis longtemps ce type de
guidage a desfins stratégiques. idi, I’ environnement est [ui méme dga un plan congu par un
niveau supérieur. Toutefois, la digtinction gu’introduit Lave entre « arena », environnement
large (ici spatia) qui représente la Situation comme “donnée” et « setting », partie de
I’ environnement directement modifié par |’ action, qui représente la situation comme produit
de I'activité, méme si en dernier ressort, ce découpage N’ est que de surface. Il a sans doute
pour intérét majeur d’ amener a considérer les rapports entre ces deux notions, qui N’ont pas
le méme rapport au temps (de genése, de dynamique) et al’ espace. De plus, I’ action repose
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ici autant, ou plus selon les cas, sur un couplage entre perception (d'indices) et action
(exécution de I’ action) que sur un modéle délibératif, ou délibératif assisté (check-list...).

Lave sest égdement attachée a I'éude des situations d’ apprentissage en développant le
concept d’ apprentissage par “participation périphérique |égitime’, par opposition aux modée
d’ acquisition des savoirs plus scolaire, définissant I’ apprentissage selon une métaphore bio-
mécanique de I'ingestion (intériorisation) liée au modée du tuyau, du transvasement. Elle
revendique la reconnaissance de la localisation et de la signification de I’acquisition des
savoirs d un point de vue décentralisé, de fagon areconnaitre qu’ elle est un phénomeéne social
qui se constitue dans un monde connu et habité, grace a une participation périphérique
|égitime a des pratiques sociales continues. Il 'y adonc pas ici de corpus prédéfini, explicité
pour tout un groupe, en fonction d’un objectif a priori et évaué de facon systématique selon
un découpage en étapes. C'est I’exemple de I’ apprentissage  des fonctions de sage-femme
chez les maya du Yucatan, étudié par Brigitte Jordan, qui se développe selon un modée
proche de nos viellles pratiques d’ apprentissage. L’évolution de la compétence est aors
subsumée sous un processus de changement d'identité par I'adhésion a un groupe de
praticiens; la maitrise des pratiques est une caractéristique organisationnelle de ces groupes.
Lave I’a mis en évidence en éudiant les Alcooliques Anonymes, ou |’ acquisition de savoir
porte surtout sur larelation a soi, laredéfinition d une identité atraverslesrecits, lesvaeurs e
les catégories qui sont fournies/construites dans et par le groupe, et qui permettent a un
alcoolique de (se) redéfinir une biographie, un comportement, et re-trouver du sens a ses
actions passées et futures.

Dans le monde du travail, Lave reprend la définition marxiste de I’ aliénation pour mettre en
évidence la dissociation qui s opére entre lavaleur du travail et celle de la personne quand tout
est ramené aun prix de marché. Dans ce cas, lavaeur de la compétence, transformée en force
de travail abdtraite, est coupée de la création d' une identité personnelle (surtout lorsque par
ailleurs, on s'inscrit dans un régime de croyance qui valorise le modéde rationnel de I action,
et deladivison du travail qui conduit a I’ interchangeabilité théorique des individus maitrisant
les mémes compétences). Dans les types d’ organisation découlant de telles prémisses, “la
spécialisation professionnelle, lachaine de montage et d’ autres stratégies de controle - par la
divison du travail et des travailleurs - rétrécissent les possibilités d’ apprentissage a des
canaux d’une étroitesse absurde et réduisent, par le fait méme, lasignification de I’adhésion a
un groupe. Lavaleur de la maitrise diminue dans un groupe de pratiques communes lorsque
le processus de participation centripete est limité ou éouffé de cette fagon. Méme si son
approche semble parfois naive quant aux possibilités réelles d apprentissage dans ces
Situations de participations |égitimes a un groupe de praticiens (quiconque a éé arpette dans
un atelier connait les difficultés qu’il rencontre afaire sens des gestes observés mais qu’ on ne
peut pratiquer, des informations incompletes et rassemblées de fagon incohérente, des
observations locales qu'il faut tres longtemps pour rattacher a une vision globale tres longue a
acqueérir), ce renouvellement des analyses de pratiques coopératives est tout a fait intéressant a
mobiliser, entre autre d'ailleurs dans les dispositifs technologiques complexes, ou le
groupware e des outils de synthese, individus et collectifs, offrent des ressources non
négligeable pour palier aux contraintes et insuffisances du modee de I’ apprentissage
traditionnel, renforcant ses aspects positifs. Avec Lave, les notions intéréts parfois opposes
liés a la transmission, a la prise d’identité, a la Situation globale au sens politique du terme
sont réntroduites.

Laréférencea Vygotsky
A l'exception de certaines des recherches de Hutchins, ces recherches ont proposé des modéles

théoriques peu formaliseés, n'‘ont pas entretenu de relation avec la conception technique. Elles ont fait
preuve d'une grande créativité méthodol ogique, inspirée alafois des méthodes de la psychologie, en
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particulier cognitive, de celles de I'anthropologie et de I'analyse des conversations. Une référence
théorique importante dans une grande partie de ces recherches est faite aux travaux de L. S.
Vygotsky (1896- 1934). C'est le cas, tout particuliérement, dans les recherches sur |’ apprenti ssage-
développement dont nous venons de parler et auxquelles il faudrait joindre un patriarche de la
psychologie nord-américaine, J&rdme Bruner (voir Bruner, 1983, 1991).

Biographie

Rappelons que Vygotsky acommencé par s intéresser a la philosophie (son objectif premier a &é
de créer une théorie esthétique basée sur la théorie des émotions de Spinoza). Il sest efforcé
ensuite de créer une psychologie comme aide a I’ épanouissement de la classe ouvriére en relation
avec la construction du socialisme en Union Soviétique. 1l est mort jeune dg§a ma vu par les
autorites.

Ses disciples principaux ont &€ |. Luria (qui, pour éviter les questions scientifiques ayant des
implications trop directement politiques et sociales, s est replié sur laneurophysiologie, a laguelle il
a apporté des contributions fondamentales) et V. Leontieff (qui a développé une dogmatique de
I’ action comme lien entre fins et moyens, afait carriere, mais auss - d’ apres divers témoignages de
bonne source mais que je n"ai pu vaider scientifiguement - semble avoir entretenu des relations
éroitesavec le KGB).

Activité

Précisonslanotion d"activité' deL. S. Vygotsky (1896- 1934) (voir Vygotsky, 1962, 1978, 1985,
et Bronckart et d., 1985). En effet, pour Vygotsky, les "fonctions psychiques supérieures’ ne
peuvent étre expliquées par le renvoi réductionniste a des processus € émentaires; il existe différents
"niveaux de fonctionnement psychologique’ qui ont chacun leurs caracteres spécifiques e
irréductibles. Pour la connaissance de ces "fonctions psychiques supérieures’, Vygotsky propose
une approche qui insiste sur I'aspect conscient et I'aspect historique de celles-ci, prend pour objet
I"activité' et pour notion centrale celle de "médiation symbolique": "en ce que la psychologie
ignore le probleme de la conscience, elle sempéche dle-méme daccéder a l'investigation des
problemes compliqués du comportement humain, et I'éimination de la conscience de la sphére de la
psychologie scientifique a comme conséquence mageure le maintien de tout le duaisme et
spiritualisme de la psychol ogie subjective ancienne” (Vygotsky, 1962, p.V1).

La pensée et la conscience ne congtituent pas, d'apres lui, une émanation de caractéristiques
structurales ou fonctionnellesinternes (C'est-a-dire "situées al'intérieur de lapeau”, selon la formule
de Watson, le fondateur du Behaviorisme), mais elles sont au contraire déterminées par les activités
externes et objectives réalisées avec les congéneres, dans un environnement social déterminé (voir
Bronckart, 1985, p. 14). D'ou |'idée d'une genése sociale de lapensée, dont il a donné une premiere
synthése provisoire dans "Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures’, qui
relie cognition, perception, action et communication dans une histoire. D'oul aussi e développement
d'une méthodologie qui cherche a relier I'expé&imentation en laboratoire et I'éude de terrain, &
méme des études historiques de produits culturels, tels que les contes folkloriques, les coutumes et
le langage.

C'est pourquoi Vygotsky considere |"activit€' comme objet centra de la psychologie. Cette
"activité' est définie comme 'unité d'analyse intégrant les caractéristiques sociaes-interactives &
individuelles-cognitives des conduites (ibidem).

Action, communication & discours prive

Cette "activité' relie actions, communications et discours privé: "Nos expérimentations démontrent
deux faits importants. 1/ le discours de I'enfant est auss important que le role de I'action dans
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I'atteinte du but. Non seulement les enfants parlent de ce gquiils sont en train de faire, mais leur
discours et leur action font partie de la seule e méme fonction psychique complexe, dirigée vers la
solution du probleme; 2/ plus I'action exigée par la situation est complexe, e moins directe est sa
solution, plus grande est I'importance jouée par le discours dans l'opération comme tout.
Quelquefais, le discours devient d'une importance si vitde que, Sil ne leur est pas permis de
I'utiliser, les jeunes enfants ne peuvent accomplir leur tache donnée. Ces observations m'ont conduit
alaconclusion gque les enfants résolvent les taches pratiques avec I'aide de leur discours, auss bien
gue de leurs yeux et de leurs mains. (Il y @ unité de la perception, du discours et de I'action...”
(ibidem p. 25).

On voit demblée I'intérét d'une telle réflexion en ce qui concerne le travall et la pratique, qui se
développent tant en actions gqu'en communications, dont |'apprentissage est médié par du langage,
discours"interne" comme discours des « experts ».

Sgneset outils

D’aprées Vygotsky, la coopération socide dans ["activit€' se réalise au moyen d™outils
psychologiques’, les"signes’, qui sont intériorises progressivement au cours de la construction de
la pensée consciente:

- "Toutes les plus hautes fonctions psychiques sont des processus médiés, et les signes sont les
moyens fondamentaux utilisés pour les maitriser et diriger. Le signe médiant est incorporé dans leur
structure comme une partie indispensable, en fait centrale du processus total” (Vygotsky 1962,
p.56);

- "Le fait centra de notre psychologie est le fait de la médiation sémiotique” (Vygotsky, cité in
Bronckart et al. 1985).

De I’ expérimentation psychologique aux études historiques, du laboratoire au terrain

Dans|’introduction a Vygotsky (1978) (« Mind in society »), M. Cole & S. Scribner notent:

- (p. 3) « Wundt a proposeé I’idée explicite que les fonctions mentales complexes ou « processus
psychologiques plus éevés» (souvenir volontaire, et raisonnement déductif, par exemple) ne
pourraient pas en principe ére éudiés par des psychologues expérimentaux. Ils pourraient
seulement étre investigués, maintient-il, par des études historiques des produits culturels, tels que les
contes folkloriques, coutumes et langage ».

- (p. 5) Ce que Vygotsky cherche, c’'est une approche compréhensive qui rendrait possible la
description et I’ explication des hautes fonctions psychologiques dans des termes acceptables pour
la science naturelle ».

Centralité de la question du développement & interaction entre apprentissage et dével oppement

De méme: « Tous les phénomenes doivent étre étudiés en mouvement et changement, selon une
approche « développementale » » (ibidem, p. 6).

Vygotsky asouligné le role de la médiation semiotique dans le développement: « hypothése que la
parole joue un réle essentiel dans I’ organisation des plus hautes fonctions psychologiques » (p.
23). Il a proposé une notion particulierement importante: (p. 85-86) «notion de zone de
développement proximal = distance entre le niveau développemental réel déterminé par la résolution
de probléme indépendante, et le niveau de développement potentiel déterminé a travers la résolution
de probléme sous guidage par |’ adulte ou en collaboration avec des pairs plus capables ».

Vygotsky a proposé une dternative (intériorisation du discours socia) a Piaget (pensée opératoire,
réle secondaire du discours & passage du discours égocentrique au discours socia):
- (p. 25) « Nos expérimentations démontrent deux faits importants:
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1/ Le discours de I’enfant est aussi important que le role de I’action dans I’ atteinte du but. Non
seulement les enfants parlent de ce qu’ils sont en train de faire; leurs discours et actions font partie
de laseule et méme fonction complexe, dirigée vers la solution du probleme en cours.

2/ Plus I’ action exigée par la Situation est complexe e moins directe sa solution, plus grande est
I”importance jouée par le discours dans I’ opération comme un tout. Quelquefois le discours devient
d’'uneimportance s vitae que, Sil nelui était pas permisde I’ utiliser, les jeunes enfants ne peuvent
accomplir leur tache donnée.

Ces observations m’ ont conduit a la conclusion que les enfants résolvent les taches pratiques avec
I’ aide de leur discours, aussi bien que de leurs yeux et de leurs mains. Cette unité de la perception,
du discours et de I’ action... ».

- (p. 83) « Cette recherche montre que I’ esprit n’est pas un réseau complexe de capacités générales
telles que I’ observation, |’ attention, la mémoire, le jugement, etc..., mais un ensemble de capacités
gpécifiques qui sont jusgu’a un certain point indépendantes des autres e développées
indépendamment. Apprendre est plus qu’ acquérir la capacité de pensée; ¢’ est I’ accomplissement de
nombreuses capacites spécialisées pour penser sur une variété de choses. Apprendre n’atére pas
notre capacité globale de focaliser I’ attention mais dével oppe plutdt des capacités variées de focaliser
I’attention sur une variété de choses. Selon cette vue, |'apprentissage spécifique affecte le
développement total seulement quand ses € éments, matériaux et processus sont similaires a travers
des domaines spécifiques; | habitude nous gouverne. Ceci conduit a la concluson que puisque
chaque activité dépend du matériau sur laquelle ele opere, le développement de la conscience est le
développement d'un ensemble dactivités indépendantes particulieres, ou d'un ensemble
d’ habitudes particulieres. L’ amélioration d’ une fonction de conscience ou d’ un autre aspect de son
activité peut affecter le développement d’ une autre seulement pour autant qu’'il y a des ééments
communs aux deux fonctions ou activités ».

Stuation dynamique

Pour Vygotsky, la cognition est située dynamiquement: (p. 36) « En plus de réorganiser la champ
visuel-gpatia, |’ enfant, avec |’ aide du discours, crée un champ temporel qui est tout aussi perceptible
et réel pour lui que le champ visudl. L’ enfant parlant ala capacité adiriger son attention d’ une fagon
dynamique. Il peut voir les changements dans sa situation immédiate du point de vue des activités
passées, et il peut agir dans le présent du point de vue du futur..... Créé avec I’aide du discours, le
champ temporel pour I’ action s étend en avent et en arriere. L’activité future qui peut étre inclue
dans une activité en cours est représentée par des signes. Comme dans le cas de la mémoire et de
I attention, I’inclusion des signes dans la perception temporelle ne conduit pas a un smple
allongement de I’ opération dans le temps; plutdt, ele crée les conditions pour le développement
d’un seul systeme qui inclut les ééments effectifs du passe, du présent et du futur. Le systeme
psychologique émergent de I’ enfant comprend maintenant deux nouvelles fonctions: les intentions
et les représentations symboliques de I’ action motivée ».
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