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Ce livre analyse les activités des bébés de 10 mois à 2 ans avec des objets de types différents. Il nous révèle des capacités souvent surprenantes par rapport à ce qui a été décrit dans la littérature jusqu’ici. Dès cet âge très précoce on observe des organisations d’actions qui préfigurent les conduites d’expérimentation physique, d’organisation logique et de jeu de fiction décrites chez des enfants plus âgés. De plus, ces très jeunes enfants font preuve d’une grande ténacité et d’une étonnante curiosité dès qu’ils se posent eux-mêmes des problèmes par rapport aux objets qui sont à leur disposition.
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Introduction
 
Dans ce volume, nous avons réuni un certain nombre de nos travaux qui concernent le développement cognitif des enfants entre 10 et 24 mois. Toutes ces recherches ont été réalisées dans des crèches parisiennes1 à l’aide d’une méthode d’étude identique (voir p. 17). Pour nous ces recherches constituent, dans une certaine mesure, une suite aux trois ouvrages que Piaget a consacré à l’étude des enfants de moins de 2 ans : La naissance de l’intelligence (1930), La construction du réel (1937) et La formation du symbole (1946).
 
Quel que soit le point de vue que chercheurs et éducateurs adoptent, tous s’accordent pour affirmer que c’est au cours de la deuxième année de la vie que l’on note des modifications spectaculaires dans les conduites des enfants : l’apparition des « premiers mots », de la marche ; la conquête d’une certaine autonomie ; l’élargissement des contacts sociaux. Pour nous qui adoptons le cadre théorique de la psychologie constructiviste de Piaget, cette tranche d’âge est particulièrement intéressante car c’est dans cette période que l’on assiste à la transition d’une intelligence en action vers une pensée conceptualisée.
 
Dès ses premières œuvres, Piaget introduit une distinction épistémologique entre deux types de connaissance : la connaissance logico-mathématique et la connaissance physique. Pour le lecteur non épistémologue, cette distinction correspond à une certaine classification des sciences, et il l’acceptera sans trop de problèmes. Mais c’est à propos de la relation 
entre les deux types de discipline à l’intérieur de l’épistémologie piagétienne que des questions ne manqueront pas de surgir.
 
L’épistémologie piagétienne est réaliste : elle accepte l’existence du réel, avant tout acte de connaissance par un être connaisseur ; en même temps, elle est constructiviste, dans le sens qu’elle postule que l’être connaisseur appréhende le monde réel qui l’entoure (et plus généralement le milieu dans lequel vit une collectivité) très différemment selon les époques et les états de connaissance (de l’individu en développement ou de la collectivité entière). Par exemple, pendant une certaine période, la Lune a été considérée comme un objet plein de magie fabriqué par un être surnaturel. En tant qu’objet physique, elle n’a guère changé pendant l’histoire de l’homme, mais en tant qu’objet de connaissance elle est maintenant devenue un objet naturel et, depuis peu, un endroit à visiter d’où l’on peut ramener en souvenir des pierres qui sont étudiées et analysées dans des laboratoires terrestres. Pourtant, pour l’enfant d’aujourd’hui encore, à un certain stade de son développement, la Lune peut être appréhendée comme un être vivant qui nous suit quand nous nous déplaçons et qui est souvent assez gentil pour nous éclairer le chemin quand les nuages ont amené la nuit ; à une autre étape de son développement, l’enfant rejoint la collectivité dans laquelle il vit dans ses vues sur l’objet Lune (sans nécessairement rejoindre l’état de connaissance des spécialistes dans le domaine). Cette construction du monde réel, des faits physiques et sociaux n’est possible que grâce à une organisation logico-mathématique des observations et expériences qui permet de noter des régularités, d’envisager plusieurs possibilités, de faire des hypothèses, de les tester, de monter des expériences, de traiter des données, etc. Dans cette optique, les raisonnements logico-mathématiques sont des instruments de connaissance du monde réel, des propriétés et des comportements d’objets et de personnes.
 
D’autre part, pour Piaget la connaissance logico-mathématique est une connaissance plus « autonome » que la connaissance 
physique qui, elle, ne peut se construire qu’avec l’appui d’un cadre logique cohérent. De plus, l’épistémologie piagétienne est génétique, c’est-à-dire qu’elle utilise dans ses constructions théoriques les données du développement de l’enfant ; les grands stades du développement cognitif sont définis selon des critères logiques ; c’est, en effet, selon de tels critères que sont définis les stades préopératoires, des opérations concrètes et des opérations formelles. Comment doit-on alors voir les relations entre les deux types de connaissance et comment se développent-elles, de manière assez indépendante l’une de l’autre, ou de façon complémentaire, l’une s’appuyant sur l’autre ?
 
L’idée de chercher les racines de la logique dans les actions sensori-motrices du bébé et d’accorder une logique au petit enfant (même si cette logique est qualifiée d’ « intuitive » ou de « fonctionnelle ») ne semble à beaucoup de psychologues possible que dans un cadre d’idées innées qui s’actualisent grâce à la maturation. L’épistémologie piagétienne, en contraste, refuse la dichotomie empirisme-rationalisme et la coupure entre l’inné et l’acquis. Constructiviste, cette épistémologie est interactionniste, « épigénétique », selon le terme de la biologie moderne : tout développement est dirigé autant par les compétences de l’organisme que par les influences du milieu. Dans cette optique, toute connaissance dérive d’une activité du sujet sur son milieu, toute expérience dont résulte une connaissance implique une activité du sujet, ne serait-ce que parce qu’il choisit ce à quoi il prête attention : il ne peut conférer une signification à ses observations qu’en les assimilant à des expériences antérieures.
 
Où se place la distinction entre connaissance logico-mathématique et connaissance physique dans ce cadre épistémologique ? Psychologiquement parlant, la distinction est basée sur la centration de l’attention du sujet connaisseur qui agit sur le monde réel soit surtout sur l’organisation de ses actions, leur ordre, leur emboîtement les unes dans les autres, le type de correspondances et comparaisons qu’elles introduisent, 
soit surtout sur les objets sur lesquels il agit et leurs propriétés (souple/rigide, liquide/solide, chaud/froid, etc.) et sur leur comportement (rouler, rebondir, s’aplatir, se casser, etc.). Par exemple, établir une correspondance un à un et savoir que, si elle est correcte, les collections respectives auront le même nombre est une connaissance tirée surtout de la cohérence des actions et pas des propriétés des objets : la correspondance peut être établie entre des feuilles de papier et des enveloppes, entre des enfants et des bonbons ou entre des fourchettes et des couteaux ; l’égalité numérique se déduira de la même façon. Par contre, pour comprendre le phénomène de la flottaison, il faut tenir compte des propriétés des objets et expérimenter : la propriété de flotter ne dépend pas de la manière dont on met un objet dans l’eau (comme certains enfants le pensent) mais des propriétés de l’objet, notamment de son poids par rapport à son volume.
 
Au cours de son développement, l’être humain acquiert la capacité de réfléchir sur ses propres actions et d’en prendre conscience. Si cette prise de conscience porte surtout sur l’organisation des actions elles-mêmes et sur leur cohérence, la connaissance qui en résulte sera de type logico-mathématique ; si elle porte surtout sur la manière dont les objets répondent aux actions du sujet ou interagissent entre eux, la connaissance résultante sera de type physique. Il restera toujours une différence importante entre ces deux types de connaissance : la réflexion sur ses propres actions (effectives ou mentales) pourra se libérer de plus en plus des contenus précis, jusqu’à devenir tout à fait formelle et construire des systèmes logico-mathématiques « purs ». La connaissance physique, quant à elle, aura toujours besoin du cadre logico-mathématique : aucune expérience ne peut donner lieu à des connaissances sans que le sujet ait d’abord organisé ses actions et formulé des anticipations ou hypothèses, ni sans qu’il insère les résultats de ses observations dans un cadre organisé de comparaisons et de déductions.
 
C’est bien dans cette optique que Piaget a décrit et analysé les comportements de ses propres enfants dans deux 
ouvrages traitant des mêmes observations, mais différant par le point de centration de l’observation : La naissance de l’intelligence et La construction du réel. Comme il le dit dans l’introduction de La construction du réel : « Parallèlement à cette implication progressive des schèmes assimilateurs (thème de La naissance de l’intelligence), on peut suivre l’élaboration continue de l’univers extérieur. » Dans une partie d’un troisième ouvrage, La formation du symbole, Piaget reprend les observations faites pendant les deux premières années de la vie de ses enfants, en les étudiant du point de vue de la naissance de la représentation, à partir des conduites imitatives et en notant « leur parallélisme avec les conduites intelligentes qui leur sont contemporaines » (p. 61). Dans cet ouvrage, Piaget montre combien le développement des deux premières années de la vie crée à la fois le besoin et la capacité de représentations notionnelles.
 
Plus le développement avance, plus il a besoin de la représentation. Déjà aux niveaux les plus élémentaires, le sujet (et l’organisme vivant, en général) a besoin d’une certaine mémoire de récognition pour pouvoir lier une expérience présente à des expériences passées. Lorsque le bébé commence à se fixer un but à l’avance et à chercher des moyens connus, mais aussi des moyens nouveaux spécialement construits pour le but en question, il devient capable de se représenter des objets, des personnes, des mouvements, des localisations, etc. Dans le développement de la représentation, les personnes qui entourent le bébé jouent un rôle capital. En effet, si le bébé, durant les premiers mois de sa vie, se calme quand sa mère apparaît et pleure à la disparition des personnes qui lui sont familières, c’est qu’il leur attribue « une sorte de permanence affective et subjective » (Construction du réel, p. 17). Plus tard, « de même que les personnes constituent sans doute les premiers objets permanents reconnus par le bébé, elles sont fort probablement les premières sources objectivées de causalité et cela parce que, grâce à l’imitation d’autrui, le sujet parvient rapidement à attribuer à l’action de ses modèles une efficacité analogue à celle de l’action propre » (Construction 
du réel, p. 278). En outre, pour que des coordinations puissent avoir lieu non seulement entre les différents schèmes d’action d’un seul sujet mais aussi entre ses schèmes d’action propres et les schèmes d’autrui, une communication représentative différente de la communication dont le bébé est capable jusque-là s’installe. Comme le dit Piaget, « en effet, c’est en fonction de la coopération avec autrui que l’esprit parvient aux jugements constatatifs, la constatation impliquant une présentation ou un échange et n’ayant pas de signification en elle-même pour l’activité individuelle. Que la pensée conceptuelle soit rationnelle parce que sociale ou l’inverse, l’interdépendance de la recherche du vrai et de la socialisation nous paraît indéniable » (Construction du réel, p. 316).
 
Dans les études décrites dans ce volume, cette dimension sociale n’a pas été introduite ; nous avons observé les bébés seuls dans leurs actions avec les objets. L’élimination de l’aspect social de la situation expérimentale ne signifie pas, bien entendu, que nous croyons que les capacités des enfants se développent sans le concours d’interactions sociales. Dans une autre série de recherches, nous avons observé les bébés en petits groupes (cf. CRESAS, 1979) ; ce qui ne signifie pas non plus que nous n’accordons pas d’importance aux échanges entre enfants et adultes. Aucune situation expérimentale ne peut simuler la totalité des différents vécus qui rendent possibles les actions ou les opérations des sujets.
 
 

 
 
Les trois ouvrages de Piaget cités ci-dessus font apparaître très clairement que l’organisation des actions et, partant de là, l’organisation que le sujet introduit dans le monde réel, constitue à la fois l’instrument de la connaissance du réel et, par ce que Piaget appelle la thématisation, un objet de réflexion en soi ; en tant qu’objet de réflexion, elle deviendra logique et mathématique formelle. Dans cette optique, il n’est plus étonnant que les stades du développement soient définis par Piaget selon des critères logiques : en d’autres mots, ils sont déterminés par le type d’activités organisatrices que l’enfant applique aux multiples problèmes qu’il rencontre 
dans la vie quotidienne. L’enfant de 2 ans qui joue avec sa collection de voitures et un garage ne fera entrer dans le garage que les petites voitures, écartant celles qui sont trop grandes pour y pénétrer ; pour cela, il ne fait pas une classification en règle sur la demande d’un expérimentateur (« tu mettras ensemble d’un côté les grosses voitures et de l’autre côté les petites »), mais il n’en effectue pas moins un classement, quoique peut-être pas exhaustif ; en outre, ce classement est subordonné à un but pratique.
 
Vers l’âge de 4 ans, la plupart des activités de l’enfant comportent, implicitement ou ouvertement, des activités organisatrices de ce type — des classements, des sériations et comparaisons, des correspondances — et c’est à partir de cet âge-là que Piaget, Inhelder et Szeminska ont fait leurs études sur les structures logiques élémentaires (classification, sériation, conservation du nombre), à l’aide d’expériences comportant des consignes verbales. Piaget et Inhelder (Genèse des structures logiques élémentaires, p. 22) remarquent qu’il faut remonter au système des schèmes sensori-moteurs pour retrouver les sources des classifications et des sériations ; « une ébauche de celles-ci se trouve dans les entassements d’objets semblables et dans la construction d’objets complexes » ainsi que dans les « superpositions des plots » lors de la construction de tours. Néanmoins, ajoutent-ils, « une grande distance reste à franchir entre ces organisations élémentaires et les structures opératoires correspondantes ». En effet, ce n’est guère avant l’âge de 4 ans qu’on peut, en situation expérimentale, amener l’enfant à essayer de « mettre ensemble ce qui va bien ensemble » ou de « mettre les bâtons en ordre, comme un escalier, en commençant par le petit » ou encore de « mettre comme moi des jetons, toi des rouges, moi des bleus, pour qu’on ait la même chose, toi et moi... », soit sur consigne verbale, soit en montrant un exemple (sériation) ou en effectuant un début de classification ou de sériation et en demandant à l’enfant de continuer. Et ce n’est guère avant 6 ou 7 ans que l’enfant maîtrise, au moins partiellement, les opérations élémentaires de classes et de relations.
 
 
Piaget et Inhelder ont traité de la logique des opérations concrètes dans la Genèse des structures logiques élémentaires (1959), en se centrant surtout sur son développement entre les âges de 4 et 9-10 ans, tel qu’il ressort de multiples expériences. Dans l’introduction, le lien entre la logique concrète, la logique intuitive et l’intelligence sensori-motrice est brièvement discuté de manière théorique. Dans Epistémologie et psychologie de la fonction (J. Piaget, J.-B. Grize et A. Szeminska, 1968), Piaget décrit la période précédant la logique concrète en termes de « semi-logique » ou « logique unidirectionnelle » ; mais, dans cet ouvrage également, le cadre théorique reste celui des étapes de développement des structures cognitives. La question de la continuité entre les coordinations d’actions de la période sensori-motrice et la logique des opérations concrètes est envisagée sous son aspect structural principalement, bien que la transition vers une optique plus dynamique et psychologique s’amorce déjà dans ce dernier ouvrage, rejoignant dans une certaine mesure les travaux de Piaget des années trente.
 
Notre expérience décrite dans le chapitre 1 a été montée afin de pouvoir suivre, si possible, le développement des activités de réunir, de séparer ou d’ordonner des objets, avec un matériel déterminé et avec un groupe de sujets agissant tous dans la même situation.
 
Pour ce qui est de la connaissance physique — l’organisation du monde réel et la connaissance des propriétés des objets, les régularités dans la façon dont ils réagissent suivant les actions du sujet ou encore suivant les interactions avec d’autres objets — la question des liens entre le développement sensori-moteur et la suite du développement dans le même domaine semble poser moins de problèmes. Bien que, pour la causalité, nous ne disposions pas de plus de données sur la période précédant les opérations concrètes, le développement semble s’effectuer de manière plus diversifiée mais plus continue, et la construction de la causalité physique semble suivre les lignes esquissées dans La construction du réel. Toutefois, ceci pourrait bien être une illusion due au fait 
qu’en général, jusqu’à l’âge de 11 ans, la causalité a été moins étudiée que la logique ou les aspects logiques de certaines connaissances physiques (comme, par exemple, la conservation du poids). Une autre de nos expériences (chapitre 2) porte donc sur le développement de la connaissance physique.
 
Une troisième expérience (chapitre 3) a trait à un aspect essentiel de tout produit de la pensée, à savoir la fonction de représentation au moyen de symboles et de signes. Dans ce domaine aussi, et peut-être plus encore que dans ceux de la logique et de la physique, il nous manque des données pour pouvoir en suivre le développement. Notre recherche n’explore qu’un aspect particulier de ces conduites, à savoir le « faire comme si ». On sait, en effet, que c’est au cours de la deuxième année que l’enfant réalise des situations qui ressemblent à celles du vécu réel mais qui sont, néanmoins, créées par lui. Il s’agit de conduites ludiques qui peuvent prendre différentes formes : l’imitation différée, le « faire semblant », le jeu de fiction ou jeu symbolique. Dans ce troisième chapitre, nous avons tenté de préciser ces premières manifestations de la fonction représentative. Pour susciter ces conduites nous avons proposé aux enfants un matériel choisi à cette fin, à savoir des objets appartenant à l’univers familier de l’enfant (objets réels d’usage quotidien ou objets miniatures). Avec ce matériel, nous n’avons noté que rarement des conduites que nous pouvions classer dans une catégorie d’activités menant à des connaissances physiques. Bien sûr, les enfants exploraient les objets, poussaient un objet avec un autre, mais on observait de telles conduites surtout avant que les premières conduites de « faire comme si » soient présentes. De même, ils faisaient des assemblages d’objets, mais ces assemblages étaient généralement de type fonctionnel (mettre la cuiller dans l’assiette ou dans la timbale, puis gratter au fond ; ou encore, à un niveau plus évolué, rassembler plusieurs objets « pour le repas » ou « pour la toilette », pour préparer un jeu futur). En outre, ces collections n’étaient pas exhaustives, et pouvaient changer d’un moment à l’autre.
 
 
En fonction de la constatation (banale et prévisible) que, à partir d’un certain niveau de développement, le matériel dirige, dans une large mesure, l’enfant vers des activités d’un type particulier, nous avons construit le matériel des deux autres recherches (celles-ci se sont déroulées après celle sur la représentation).
 
Ainsi, les trois études que nous présentons dans ce volume s’inscrivent bien dans la perspective psycho-génétique élaborée par Piaget. Nos objectifs plus particuliers rejoignent l’une des orientations récentes en psychologie cognitive que les chercheurs de l’école genevoise formulent de la façon suivante : centration sur le sujet psychologique plutôt qu’épistémique, sur les procédures de découverte plutôt que sur les structures cognitives, sur l’actualisation et l’utilisation des connaissances plutôt que sur leurs caractéristiques épistémiques. Cette orientation a pour hypothèse de base qu’un tel abord permet une meilleure compréhension des mécanismes de transformation des structures cognitives au cours du développement de l’enfant. Cette optique confère un rôle prépondérant au contexte des situations dans lesquelles on étudie les enfants, et implique la nécessité d’une analyse détaillée de leurs actions. Plusieurs travaux récents s’insèrent dans ce cadre théorique (Forman, 1973-1975 ; Langer, 1980). Les études genevoises, sous la direction de B. Inhelder (1976) concernent des enfants plus âgés que les sujets de nos recherches et des situations dans lesquelles on demande aux sujets des réalisations spécifiques en rapport avec les problèmes que le chercheur se pose.
 
Notre préoccupation principale est précisément de pouvoir observer les problèmes que les enfants eux-mêmes se posent en face d’un matériel donné. Par conséquent, les différentes collections d’objets utilisés dans nos trois études ont été choisies en fonction de l’hypothèse que chacune d’elles inciterait les bébés à se poser des questions d’un type différent. Pour pouvoir répondre à cette préoccupation, il a été important de bien préciser nos méthodes d’investigation.
 
 
Méthode
 
On ne peut nier l’existence d’un lien étroit entre théorie dans un sens large et méthode d’approche. L’étude du développement de l’enfant ne fait pas exception à cette remarque générale. Après une période où les rares psychologues concernés par le développement de l’enfant se livraient surtout à des descriptions longitudinales d’un ou de quelques sujets, une autre démarche s’est imposée qui a réduit les changements au cours du développement à des changements quantitatifs. Ce courant s’appuie sur l’idée que, toute activité est le résultat d’une stimulation externe ; même les activités très complexes sont considérées comme réductibles à des enchaînements de réactions à des stimuli extérieurs2. Pour une telle conception une approche expérimentale en laboratoire semblait la plus adéquate. En effet, cette conception du développement permet de supposer qu’il est possible de recréer en laboratoire une sorte de simulation des conduites observées dans la vie réelle. On tente alors d’isoler des conduites et de les provoquer en laboratoire en soumettant l’observateur et le sujet observé à des procédures fortement structurées et contraignantes. A cette forte structuration de ces méthodes d’investigation correspondent différents procédés d’évaluation et de mesures des réponses du sujet aboutissant à une quantification des conduites observées.
 
Un tel abord qui quantifie les transformations observées au cours du développement de l’enfant a été maintes fois critiqué par des auteurs qui, à la suite de Wallon et de Piaget, adoptent des théories constructivistes en mettant l’accent sur des niveaux d’organisation successifs des conduites et sur les changements qualitatifs. Les chercheurs de cette tendance adoptent généralement des méthodes d’observation plus proches des études « naturalistes » que des études en laboratoire.
 
Un nouvel élan d’observations « naturalistes » a été suscité sous l’influence de travaux en éthologie. Ces études ont 
d’abord concerné les comportements d’animaux observés dans leurs habitats naturels (Lorenz, 1941 ; Tinbergen, 1951). Cet abord a ensuite été appliqué à l’étude des conduites des enfants3 et plus particulièrement à l’étude des interactions sociales4. Ces travaux ont incontestablement amené un foisonnement de faits nouveaux, d’hypothèses explicatives nouvelles. Et pourtant, aussi bien l’observateur du comportement d’animaux vivant dans leur habitat naturel que les chercheurs observant des enfants au cours de leur développement se sont heurtés — et se heurtent encore — à de grandes difficultés quant aux traitements des données recueillies. La tentation a été grande d’appliquer les mêmes traitements quantitatifs utilisés dans les recherches en laboratoire à ces observations recueillies sur « les terrains ». Ce n’est que très progressivement que l’on assiste à des ajustements qui concernent d’une part les procédures et d’autre part les traitements des données recueillies. Ainsi, de plus en plus, les observations des enfants se font dans des situations « aménagées » par les chercheurs ; ces situations se veulent aussi proches que possible des situations habituelles de la vie des enfants, mais le chercheur délimite le champ de ses observations dans le temps et dans l’espace en fonction de ses hypothèses de travail. On tente également, dans les traitements des données recueillies, de dépasser la quantification des conduites isolées en procédant à des analyses qui permettent de définir des organisations plus globales des conduites. Plus récemment encore — et ceci sous l’influence d’études sur la socialisation des enfants — on procède à des analyses séquentielles pour mettre en évidence les processus de découverte plutôt que les structures cognitives dans le développement de l’enfant. Ces analyses nécessitent l’utilisation de paramètres temporels : un tel abord est actuellement facilité par des observations au moyen de techniques tels que les films ou la vidéo qui permettent des micro-analyses de ces processus.
 
 
C’est dans ce type d’approches que s’inscrivent les recherches que nous présentons dans ce volume.
 
L’objectif principal de nos trois études est de comprendre l’élaboration des processus de découverte par rapport au monde des objets. Pour nous conformer à ce but nous procédons à des observations d’enfants dans des situations qui n’entravent pas leurs activités propres : ils peuvent prendre des initiatives et faire état des problèmes qu’ils se posent. En aménageant ces situations, nous laissons les enfants agir « spontanément », mais nous choisissons avec soin le matériel en fonction des buts que nous nous proposons.
 
Nos observations ont été réalisées dans des crèches où nous allions régulièrement, les enfants nous connaissaient bien, ils étaient familiarisés à notre présence ; nous les observions dans la salle où ils séjournent habituellement. Au cours des séances d’observation, nous avons tenté d’adopter une attitude que l’on pourrait qualifier de « participante » : nous observions attentivement le déroulement des activités des enfants sans intervenir directement ; tout au long de la séance, nous manifestions de l’intérêt pour leurs réalisations et répondions par des mimiques, sourires ou attitudes qui nous venaient spontanément chaque fois qu’ils s’adressaient à nous.
 
A part l’étude des « jeux symboliques » qui a été réalisée en premier lieu, toutes nos recherches ont été faites à l’aide d’un circuit de télévision interne : nos séances d’observation durent 20 minutes environ.
 
Dès les premiers visionnements de nos films, nous nous sommes rendu compte que notre but principal était atteint : dans les situations telles que nous les avons aménagées les enfants étaient actifs, intéressés par le matériel proposé ; leur attention n’a pas fléchi pendant les 20 minutes d’observation. Aussi avons-nous procédé avec enthousiasme au décryptage exhaustif de chacun de nos films. Par contre, les modalités d’analyse de ces décryptages ne se sont précisées que très progressivement : ce sont nos préoccupations d’ordre théorique qui nous ont guidé tout au long de nos élaborations. Etant centrées sur les procédures de découverte, sur le comment de cette 
organisation progressive plutôt que sur la mise en évidence des moments auxquels une performance est possible, seuls les décomptes de telle ou telle conduite isolée ne suffisaient pas. Nous avons cherché à identifier des séquences dans lesquelles les actions successives faisaient apparaître une organisation cohérente pouvant éclairer nos hypothèses de travail. A l’intérieur de chacune de ces séquences chaque action apparaît comme liée à celle qui la précède ; en analysant la nature de ces liens successifs il devient possible de préciser les solutions que l’enfant apporte aux problèmes qu’il se pose. En procédant à ces micro-analyses on constate deux ordres de faits : 


 
	 — on retrouve le même type d’organisation séquentielle chez des enfants différents et également chez le même enfant à des moments différents de la même séance d’observation, ce qui permet d’accorder une valeur interprétative à ces organisations temporelles ;
 
	 — on constate également que l’organisation des séquences se transforme tout au long de la période étudiée (entre 18 et 24 mois). L’analyse de ces transformations permet de préciser la genèse des aspects cognitifs que nous étudions (« logiques », « physiques » et « symboliques »).


 
Ainsi, ce type d’analyse permet de saisir les solutions adaptatives que l’enfant est capable d’apporter à ses propres problèmes aux diverses phases de son développement ainsi que sur la genèse des fonctions étudiées.
 
Dans ce volume nous présentons successivement : 


 
	 — LES BÉBÉS ET LA LOGIQUE, recherche qui nous a permis d’observer l’organisation précoce d’activités telles que réunir, séparer, identifier, substituer et faire des correspondances terme à terme ;
 
	 — LES BÉBÉS ET LA PHYSIQUE, recherche qui nous a permis d’observer des activités d’expérimentation et de fabrication ;
 
	 — LES BÉBÉS ET LE SYMBOLIQUE, recherche qui nous a apporté des renseignements nouveaux sur la connaissance des événements et objets familiers et la capacité de l’enfant de la détacher de son contexte réel.
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Les travaux de Piaget ainsi que nos observations dans les crèches nous ont incitées à réaliser deux recherches centrées sur la question suivante : est-il possible de dégager, dès un âge précoce, une organisation progressive des conduites telles que : ordonner ou sérier des objets, établir des correspondances entre objets selon leurs ressemblances ou encore établir des correspondances un à un, quelconques, préparant le concept du nombre ?
 
Une première recherche a été réalisée à Paris par une équipe de chercheurs du CRESAS6 : celle-ci a été complétée par une deuxième recherche effectuée à Téhéran par l’une d’entre nous (Verba, 1981)7.
 
 
En fonction de notre problématique un matériel a été constitué de manière assez intuitive. Nous savions déjà que le choix du matériel a un rôle prépondérant dans les types de conduites que le chercheur peut observer à l’aide d’ « observations dirigées ». Pour susciter des conduites « prélogiques » il nous a semblé qu’il fallait éliminer des objets usuels, bien connus des jeunes enfants, qui donnent lieu plutôt à des activités de « faire semblant » (cf. chapitre 3). Par ailleurs, pour susciter des conduites telles que rassembler, ordonner, mettre en correspondance, il nous a semblé qu’il était indispensable de présenter plusieurs collections d’objets quasi identiques.
 
MATÉRIEL
 
a) A Paris, les objets présentés sont les suivants : 


 
	 — une série de six cubes-gigognes allant de 2 cm à 8 cm d’arête ;
 
	 — une série de six bâtons cylindriques en bois couleur naturelle allant de 5 cm à 20 cm de long ;
 
	 — une série de six boules en pâte à modeler de 1 cm à 5 cm de diamètre.


 
b) A Téhéran, le matériel proposé est légèrement différent. Il se compose de : 


 
	 — cinq gobelets en forme de bols emboîtables, de diamètre croissant allant de 3 à 10 cm ;
 
	 — cinq boules en liège de tailles croissantes proportionnelles mais inférieures à celles des gobelets ;
 
	 — trois bâtonnets de 20 cm à section circulaire.


 
Dans les exemples de protocole, nous désignerons les gobelets et les cubes par la lettre G (gobelets), les bâtons par la lettre B et les boules par la lettre P (pâte, pour les distinguer 
des bâtons). Le plus petit élément d’une série sera désigné par le chiffre 1, le plus grand par le chiffre 5 ou 6. Ainsi P1 veut dire la plus petite boule ; G5, le cinquième cube en partant du plus petit.

 
POPULATION
 
a) A Paris toutes les observations ont été faites dans deux crèches de la région parisienne sur des enfants de 10 à 24 mois. Nous avons enregistré 47 séances d’observation qui se répartissent comme suit :
 
 

 
 
1. En observations longitudinales, trois enfants totalisent 25 séances.
 

K. a été observée à 10 ;4 - 10 ;20 - 11 ; 16 - 12 ;5 - 14 ;23 - 16 ;4 - 17 ; 22 - 18 ;13 - 22 ; - 23 ;17 - 24 ;
 
F. a été observée à 9 ;28 - 10 ;14 - 11 ;10 - 14 ;17 - 15 ;28 - 18 ;14 - 20 ; 21 - 23 ;10
 
V. a été observée à 13 ; 15 - 13 ;21 - 14 ; 15 - 15 ;23 - 17 ;5 - 24 ;2.


 
2. D’autres enfants ont été vus une seule fois :
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Le nombre d’observations se répartit comme suit :
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b) A Téhéran, trois groupes de bébés ont été observés : des bébés de 12, 18 et 24 mois ; il y a 5 à 7 enfants par groupe d’âge.

 
PROCÉDURE
 
Il était important pour nous de procéder à des observations qui n’entravent pas les activités propres des enfants et qui permettent de faire apparaître les problèmes qu’ils se posent. Pour y parvenir, nous les avons installés par terre devant les objets décrits ci-dessus disposés « en vrac ». Deux chercheurs procèdent aux observations : l’une est assise à côté de l’enfant, elle suit attentivement toutes les réalisations de l’enfant mais elle n’intervient que si l’enfant la sollicite ; l’autre chercheur est derrière la caméra-vidéo et s’occupe des prises de vues.
 
Les observations ont été faites dans la salle de la crèche où l’enfant séjourne habituellement. Elles ont été réalisées dans des crèches où nous allions régulièrement ; les enfants nous connaissaient, ils étaient familiarisés à notre présence.

 
DÉPOUILLEMENT DES PROTOCOLES D’OBSERVATION
 
La transcription des bandes magnétoscopiques pose, comme on le sait, de nombreux problèmes. Nous ne prétendons pas avoir fait un dépouillement exhaustif. Nous avons tenté une transcription aussi fidèle que possible des manipulations d’objets en négligeant les attitudes et expressions corporelles.
 
Toutes les actions de l’enfant avec les objets ont été notées dans leur succession et réparties sur plusieurs colonnes en précisant à chaque fois les objets avec lesquels l’enfant agit et ceux sur lesquels porte l’action.
 
En voici un court extrait (K. à 16 ;4).
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Les protocoles ainsi transcrits nous ont permis de procéder à une analyse de l’enchaînement des actions successives ainsi que des transformations dans les activités observées. En fonction des préoccupations exposées plus haut, nous avons pu ainsi déceler les processus locaux des organisations « prélogiques ». Nous insistons sur le fait que c’est cette analyse de l’organisation temporelle des actions successives qui permet la mise en évidence de l’aspect « prélogique » des actions observées.
 
 

 
 
Au-delà de toute attente, nous avons observé une évolution spectaculaire des activités de type « prélogique ».
 
Nous verrons comment, dans une première période (entre 9 et 12 mois), s’élaborent les premières relations temporo-spatiales en rapport avec les premières différenciations d’actions.
 
L’exposé de ces premières coordinations sera suivi d’une description détaillée des activités prélogiques observées. Celle-ci se fera en deux parties : avant et après l’âge de 16 à 18 mois, cet âge apparaissant comme une période introduisant des changements importants dans la continuité de l’organisation prélogique.
 
LES PREMIÈRES DIFFÉRENCIATIONS D’ACTIONS (entre 9 et 12 mois)
 
Les actions observées se rapportent, bien entendu, aux schèmes les plus fréquents de cet âge : toucher, gratter, 
appuyer, lancer, taper, soulever, tourner, etc. On peut dire que dans cette période de 9 à 12 mois les actions observées sont généralement encore indifférenciées : n’importe lequel des objets peut donner lieu aux actions précitées. Cependant, une lecture attentive des protocoles permet de mettre en évidence un début de différenciation des actions selon les objets.
 
 

 
Exemples :
 
 

 
 
K. à 10 ;20 explore de la façon suivante les trois sortes d’objets : 



Bâton : Prend B3, tape avec sur le sol, le lance ; reprend B3, l’agite, tape avec sur G1, le lance ; à un autre moment prend B6, tape avec sur G4, appuie sur G5, tape sur G5.
 
Pâles : Avec P4 touche P6 qui est sur le sol, soulève de l’autre main P6, P4 appuie sur P6, la lance, reprend P6, la met en bouche, la mord et la lâche, pose la main sur P6, prend d’une main P2, appuie avec sur P6, prend de l’autre P4 et avec les deux appuie sur P6.
 
Grand cube : Prend, soulève, agite et lâche G6 ; le reprend, l’observe, le pose, avec la main tape à l’intérieur du cube, puis gratte la paroi extérieure, le fait basculer.
 
Petit cube : Met l’index à l’intérieur de G1, l’observe, le lâche, le reprend, l’observe, le met en bouche, le prend à deux mains, met les deux index à l’intérieur.
 
K. est assez typique des bébés de cet âge. Elle fait un certain choix dans les activités appliquées aux trois sortes d’objets en fonction de leurs propriétés. Les bâtons sont surtout utilisés dans l’action de taper ; quand elle manipule les boules de pâte, elle appuie la main dessus ou encore appuie une boule sur une autre ; les cubes donnent lieu à une exploration de l’espace intérieur (par la main entière ou, pour le petit cube, avec l’index) et des parois extérieures. Ces activités différenciées selon les types d’objets se retrouvent chez d’autres enfants (avec des petites variations individuelles).


 
Simultanément, on observe des cycles d’actions qui se répètent, soit avec le même objet, soit avec des objets différents (appartenant souvent à la même collection). On l’a déjà 
vu dans les exemples donnés, mais en voici d’autres, eux aussi typiques de cet âge : 



F. à 9 ;28 Prend G3, touche avec G2, tape avec sur G4, l’observe, lâche, reprend G3, tape avec sur le sol, tape avec sur P6, lâche.
 
K. à 10 ;4 Touche G6, puis G4, puis G3, puis G5 ; observe expérimentatrice, puis jouets (sur sol), puis caméra, puis deux pâtes (qui sont à droite), puis P4 (à gauche), puis de nouveau les deux P ; index gratte P6, observe P6, pouce et index grattent P6, pouce et index grattent G4.
 
F. à 10 ;14 Prend et lance P2, prend et lance PI, prend et lance P3 ; prend, agite et lâche B6, puis G6, puis B4.


 
Ces types d’actions, toutes triviales qu’elles soient, prennent leur importance par l’évolution que l’on peut observer par la suite. Chez tous les enfants nous relevons la tendance à effectuer une activité comportant plusieurs actions enchaînées (comme : prendre, taper, lancer) sur le même objet (ou parfois sur deux), et la tendance à effectuer une même action simple sur toute une série d’objets les uns après les autres. Après une période pendant laquelle les objets font partie intégrante de l’action, les types d’actions dont nous venons de donner des exemples annoncent une première dissociation entre objets et actions ; en se compliquant elles vont permettre d’établir, semble-t-il, à la fois des équivalences entre actions et des équivalences entre objets.
 
Ce type d’activité (qui, selon les enfants, dure une ou deux séances) est très rapidement suivi par d’autres qui procèdent des premières organisations spatio-temporelles. C’est ainsi que nous observons vers 11-12 mois des mises en relations telles que « mettre sur » (mettre un gobelet sur un autre par exemple) « mettre contre » (mettre deux bâtons bout à bout, par exemple). Parmi toutes les mises en relations observées à cet âge, celle qui va rester prédominante pendant un long moment est l’action de mettre un objet dans un autre. (Précisons que parmi les objets dont les enfants disposent un seul ne peut pas être mis dans un autre : c’est le grand cube, G6.) On peut se demander quelle est l’importance (pour 
l’enfant, bien entendu) de cette activité de « mettre dans ». Encore une fois, c’est en fonction des comportements ultérieurs que nous pouvons faire les hypothèses suivantes : « mettre dans » est une activité qui comporte les aspects de constitution d’une nouvelle entité topologique (un nouvel objet combiné), d’une localisation sûre d’un objet (aussi longtemps que des coordonnées spatiales n’ont pas été construites, la seule façon d’ « ancrer » un objet dans l’espace est bien de le mettre dans un autre) et d’une appréhension des propriétés de forme et de dimension des objets (relation de « plus petit que » et de « contenant et contenu »).
 
L’activité de mettre un objet dans un autre alterne, pendant les premières séances, avec celle de mettre en bouche le même objet. Il se peut que la mise en bouche d’un objet suggère à l’enfant une centration sur sa propriété d’être contenu, et l’incite à mettre l’objet dans un autre.
 
Voici quelques exemples typiques : 



F. à 10 ; 14 Prend G2, le met en bouche, le met dans G6, le sort de G6, le remet en bouche et le remet dans G6 ; prend P2 et la met en bouche, la regarde et la remet en bouche, tente de l’enfoncer dans G3 (la boule est trop grosse) et le tout se renverse.
 
K. à 11 ; 16 Met en bouche P2, tente de la mettre dans G4 (ouverture latérale), redresse G4 et met P2 dans G4 ; met en bouche G2 et le met dans G4.
 
F. à 11 ; 10 Met B4 en bouche et le met dans G6 ; tente de mettre B6 dans G6, n’y arrive pas, le met en bouche, tente de nouveau de le mettre dans G6, le met en bouche et le lâche.


 
Nous constatons que les trois sortes d’objets (pâtes, cubes et bâtons) sont utilisés comme contenus et que tous les cubes sont utilisés comme contenants.
 
Cette activité de « mettre en bouche » reste fréquente chez des enfants d’âges plus avancés, lorsqu’ils ont de la peine à mettre un objet dans un autre mais prend, semble-t-il, une fonction différente. Après un effort infructueux, pour mettre un objet dans un autre ils le mettent dans leur bouche : tout se passe comme si par cette action ils voulaient s’assurer qu’il peut bien avoir la même propriété.
 
 
Dans le cas où l’activité de « mettre dans » s’effectue à l’aide de deux cubes, nous assistons à des tentatives d’emboîtement. Il est rare d’observer des tentatives de mettre un cube plus grand dans un cube plus petit ; le plus souvent, c’est un des petits cubes (G1, G2 ou G3) que l’enfant essaie (pas toujours avec succès) de mettre soit dans G5, soit dans G6. Par ailleurs, et ceci est plus important, nous observons des conduites par lesquelles l’enfant explore le double caractère d’un des cubes, c’est-à-dire le caractère de contenant et de contenu à la fois.
 
La double relation que construisent plus tard les enfants en expliquant verbalement que B est à la fois plus grand que A et plus petit que G est observable dans les actions de K. qui, à l’âge de 10 ;20, met successivement G1 (le plus petit cube) dans sa bouche, puis son index dans G1. A la séance suivante (11 ; 16), elle met tantôt G1 dans un plus grand cube, tantôt un petit bâton dans G1, comme si elle était intriguée par le double caractère de G1 : contenant et contenu.
 

K. à 10 ;20 Met index droit dans G1, l’observe et le lâche ; le reprend, l’observe et le lâche ; le reprend, l’observe, le met en bouche. Dans la même séance : prend G1, le met en bouche, l’explore avec la bouche, met l’index droit dedans et le lance. Et en fin de séance : prend et porte en bouche G1, l’explore avec la bouche, met l’index dedans, l’explore avec l’index, le remet en bouche, tente de le poser sur G3 mais il tombe, prend G3 et tente d’envelopper Gl (le recouvrir).
 
K. à 11 ; 16 Prend B1, l’introduit successivement dans G1, dans G3, de nouveau dans G1, puis lâche B1 et met l’index dans G1, joue un moment avec B2 puis (!) met G1 dans G3. Pendant un long moment tente de sortir G1 de G3 sans y parvenir : G1 sort tout seul au cours d’une manipulation de G3. Remet G1 dans G3 puis prend PI et la met dans G3-G1. Plusieurs fois encore au cours de la même séance met G1 dans G3 ou met B1 dans G3.
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Dès les premières réussites de l’activité « mettre dans », l’enfant s’applique immédiatement à ressortir l’objet-contenu (en le prenant avec sa main, mais pas encore en faisant basculer le contenant). Cette action dans les deux sens peut, elle aussi, être accompagnée de vérifications par la mise en bouche, mais d’une façon plus fugitive que lors des tentatives infructueuses de mettre un objet dans un autre. Les exemples des actions « mettre dans » - « sortir de » se retrouvent très fréquemment.
 
En voici deux : 



F. à 10 ; 14 Met B3 dans G6, le sort, l’introduit de nouveau, tape avec dedans, le lâche et le ressort.
 
K. à 11 ; 16 Prend G1 et le met dans G4 (dans lequel il y a déjà P2), le ressort, le porte vers la bouche, l’observe, met l’index dedans et le remet dans G4..., plonge la main dans G4, sort G1, le remet, tente de le ressortir, n’y arrivant pas l’abandonne.


 
Il est tentant, mais pas nécessairement justifié, de voir dans ces conduites deux aspects : d’un côté une centration sur les propriétés de l’objet (qui peut être contenant et contenu, à tour de rôle), et de l’autre une centration sur les actions dont l’une annule le résultat de l’autre (mettre dans-sortir de).
 
Dans les premières séances pendant lesquelles nous observons des actions de « mettre dans », celles-ci ne forment pas encore de séquences, bien qu’elles puissent être répétées au cours d’une même séance. Généralement, l’enfant se contente de mettre un objet dans un autre, et le ressort parfois immédiatement après ; l’activité de « mettre dans » ne semble pas encore revêtir une importance spéciale, elle apparaît parmi d’autres activités (taper avec un bâton, agiter les objets, lancer, avancer dans la direction d’une des boules qui a roulé, etc.). Mais, très vite, l’action de « mettre dans » aura un caractère itératif dans le sens de mettre un objet dans un contenant et encore un, etc. A la même période, une autre activité revêt un caractère itératif : celle de toucher avec un bâton, un à un, plusieurs objets de la même sous-collection. Avec le matériel de cette recherche, sur le plan de l’observation, nous constatons que ces actions itératives deviennent de 
plus en plus fréquentes (par rapport aux actions de type instrumental ou spatial) et de plus en plus structurées. Sur le plan théorique, on connaît l’importance épistémologique du principe d’itération dans la construction des relations d’ordre, de classes et de la série des nombres naturels (un, un plus un, deux plus un, etc., en tant qu’itération cardinale, et un, le premier, encore un, le deuxième, etc., en tant qu’itération ordinale). La convergence de l’importance de ces actions itératives (attestée par leur fréquence et leur évolution très nette) dans le comportement de nos sujets entre 12 et 24 mois et leur importance épistémologique (Gréco et al., 19638) nous semble d’un grand intérêt.

 
L’ORGANISATION « PRÉLOGIQUE » DES ACTIVITÉS
 
Dès l’âge de 12 mois apparaissent, comme nous venons de l’indiquer, des itérations d’actions de type « prélogique » dont il est possible de tracer l’évolution jusqu’à l’âge de 24 mois. Ces conduites s’organisent progressivement pour aboutir, entre 18 et 24 mois, à des conduites telles que collectionner, emboîter et établir des correspondances un à un. Nous distinguerons dans cette évolution deux périodes, avant et après l’âge de 16-18 mois.
 
A/DE 12 A 16-18 MOIS : LES PREMIÈRES ITÉRATIONS D’ACTIONS
 
Dans cette première période, entre 12 et 16-18 mois, les itérations d’actions sont de deux sortes :
 
 — Les unes vont dans la direction des collections : mettre 
ensemble, réunir des objets disparates dans un contenant, en les prenant le plus souvent un à un.
 
 — Les autres annoncent les distributions : l’enfant procède à des localisations et individualisations d’objets appartenant à une même collection, en les touchant les uns après les autres.
 
 

 
 
a) Mettre ensemble, réunir et séparer. — C’est en fonction de leur évolution que nous avons considéré les conduites qui seront discutées maintenant comme préfigurant de vraies « mises ensemble - collections ».
 
A partir de 12 mois environ, on observe de multiples conduites de « remplissage » : trois ou quatre objets de différentes sous-collections sont placés dans un des deux plus grands cubes. L’enfant semble procéder à cette itération de l’action « mettre dedans » pour en noter le résultat : l’accroissement du nombre d’objets réunis dans un cube et/ou la diminution de l’espace vide à l’intérieur du cube. Par contre, l’enfant ne semble pas choisir les objets qu’il met dans le cube (comme il le fera plus tard) ; il prend ce qui lui tombe sous la main, en s’interrompant parfois pour mettre un objet dans sa bouche ou pour sortir un objet qu’il vient de mettre dans le cube, ou encore pour regarder à l’intérieur du cube.
 
Voici quelques exemples de ces types de conduite : 



F. à 11 ; 10 Prend G3 et le met dans G5 ; sort G3 de G5 et le remet ; prend B6 et tape avec dans G5 ; le met en bouche ; le met en bouche et l’abandonne ; prend B1 et le met dans G5-G3.
 
Man. à 12 ; Prend G4 et y introduit successivement P3, P2 et Pl. La plus grosse boule P3 dépasse alors le volume du gobelet. Tente de la repousser au fond, mais n’y arrive pas. L’enlève et la pose. Puis enlève également P2 et P1. Recommence ensuite avec des objets plus petits : introduit dans G4 successivement PI, G1, P3. Prend un bâton et enfonce P1 qui dépassait légèrement ce qui fait basculer celui-ci et tout se vide.


 
Pendant le remplissage d’un cube ou d’un gobelet, l’enfant peut sortir un objet pour le remplacer par un autre : 
 



K. à 12 ;5 Prend B1 dans une main et B4 dans l’autre ; les met dans G6 ; prend P3 et la met également dans G6 ; sort B4 de G6 et l’abandonne ; prend B3 et le met dans G6-BI-P3.
 
 

 
 
V. à 13 ; 14 Prend P2, la met dans G4 qu’elle agite puis pose ; puis y met également P3 ; sort P2 de G4-P3, la met en bouche, la remet dans G4-P3, la ressort et l’abandonne ; prend G2 et le met dans G4-P3, puis prend B6 et le met dans G4-P3-G2.


 
Comme nous l’avons remarqué pour l’activité « mettre dans » qui, dès que les premières réussites sont obtenues, se double de l’action inverse « sortir de », l’activité « remplissage » se double d’une activité « vidage ». Ce vidage s’effectue à la main, un objet après l’autre, et non pas en renversant le cube.
 
K. à 12 ;5 Met d’abord P1 et B5 dans G6 ; ajoute ensuite P3, P2 et G1 ; sort d’abord B5 puis G1 ; prend B3 et le met dans G6 ; puis vide complètement G6 en sortant un à un PI, B3, P3 et P2 ; plonge encore la main dans G6 mais il n’y a rien.

 
Au cours de ces activités de « remplissage » il arrive que l’enfant s’intéresse à mettre de petits gobelets dans des plus grands, conduite que nous avons déjà observée dans la période de 9 à 12 mois. L’enfant est ainsi amené à réaliser les premiers emboîtages. Dans cette période de 12 à 16 mois, nous rencontrons cette préoccupation plus fréquemment à Téhéran, car les gobelets présentés sont en forme de bol et il est donc plus facile de les mettre les uns dans les autres, soit l’ouverture vers le haut, soit vers le bas.
 

Tin. à 12 ; Introduit G1 dans G3, le sort et le met dans G2, le ressort encore et l’introduit à nouveau dans G3. Un peu plus tard, met G2 dans G5, le sort et le met dans G4, le sort et le remet dans G5 ; puis elle met G4 dans G5 et y introduit également G2 réalisant ainsi le « triplet » G5, G4, G2.
 
 

 
 
Dar. à 12 ; Met G2 dans G3, sort et retourne G2 et l’introduit cette fois à l’envers dans G3 ; ressort G2, le pose ; prend G3 et le met dans G4 ; reprend ensuite G2, le retourne et le met dans G3-G4 formant ainsi le « triplet » G4-G3-G2.
 
 
V. à 15 ;23 Met G4 dans G5 ; touche avec index G2 et l’introduit dans G5-G4 ; regarde G6, le prend et tape avec sur G5-G4-G2.


 
b) Individualiser et localiser des objets. — En même temps que les premiers remplissages apparaissent des conduites qui évolueront vers les distributions. Elles sont peut-être préfigurées par des actions de toucher successivement plusieurs objets avec la main. Mais nous n’avons pas insisté sur ce point car nous n’avons pas de moyen de décider si ces activités de toucher sont intentionnelles, cette action étant très facile dans son déroulement. Par contre, les activités qui apparaissent maintenant sont clairement intentionnelles, puisqu’elles s’opèrent au moyen d’un instrument, presque toujours un des bâtons. L’enfant appuie un bâton sur plusieurs objets à tour de rôle, ou bien il l’appuie dans plusieurs cubes ou gobelets sans jamais le lâcher. Cette action de toucher avec le bâton plusieurs objets à tour de rôle n’introduit pas de transformations dans l’univers des objets contrairement aux activités de remplissage. Elle paraît avoir, pour l’enfant, une signification d’individualisation des objets et de notation de leur place dans l’espace ; en même temps elle assigne à chaque objet une place dans un ordre temporel (le premier là, le second là, le troisième là...).
 
Voici quelques exemples : 



Par. à 12 ; Touche avec un bâton P3 puis P2 ; après diverses manipulations tient un des bâtons d’une main et avec l’autre main rapproche et met en contact avec ce bâton successivement P2, P3 et P4.
 
K. à 12 ;5 Prend B4, l’observe et le garde en main gauche ; prend de l’autre main G4 ; appuie avec B4 dans G4 (en l’air), puis appuie sur G5 (sur sol) et sur G3 (sur sol) ; re-appuie dans G4 (en l’air) et lâche G4 ;... appuie dans G4 (posé), puis dans G2, puis dans G6.


 
Comme il ressort des exemples cités, l’itération de l’action « toucher un à un » s’effectue le plus souvent sur des objets appartenant à une même sous-collection, tandis que l’action de réunir un à un des objets dans un même récipient porte sur 
des objets différents. Ainsi l’action de « toucher un à un » individualise la construction sériale « un, encore un, encore un... », en même temps qu’elle implique un choix portant sur des objets identiques (abstraction faite des différences de taille).
 
 

 
 
c) Les compositions entre « mettre ensemble » et « individualiser ». — A cette même période, il est possible d’observer des enchaînements d’actions qui composent les deux types d’activités décrites (remplissages et individualisations) et qui semblent préfigurer les « mises en correspondance » observées dès l’âge de 16-18 mois. Ces conduites témoignent, elles aussi, très clairement de l’intentionnalité. Voici des exemples :
 
 

 
 — Au cours des remplissages, l’enfant ne ramasse pas seulement les objets sur sol, il peut en prendre un qui est déjà dans un autre contenant. De cette façon, il remplace un contenant, par un autre : 


V. à 13 ;21 Sort P6 de G6 et la met dans G5 ; prend et garde dans sa main B6 qu’elle appuie successivement dans G5-P6 et dans G6.

 
 — Dans d’autres exemples c’est un objet « contenu » qui est remplacé par un autre : 



F. à 14 ; 17 Met B3 dans G5, tape dedans, le sort et le passe à main gauche ; prend B1, fait un geste vers la bouche, puis vers G5, tape avec sur son genou, puis le met dans G5 ; soulève G5-B1 et les agite.
 
[image: Illustration]

 
 
Meh. à 12 ; Introduit P2 dans G4, la ressort, prend de l’autre main P4 ; tape en l’air P2 contre P4 puis (!) introduit P4 dans G4.
 
[image: Illustration]

 
V. à 15 ;23 Prend B2 et l’introduit dans G5 ; puis prend B1 et l’introduit dans G5-B2 sans le lâcher (!), le met bout à bout avec B2 (qui est dans G4) et le lâche dedans et sort immédiatement B2 de G4 dans lequel reste B1.


 
En mettant en contact deux objets semblables avant de remplacer l’un par l’autre en tant que contenu, les enfants montrent d’une façon nette leur préoccupation d’individualiser les éléments d’une même sous-collection d’objets, de les comparer, de les considérer comme interchangeables.
 
L’exemple suivant constitue une autre variante de cette interchangeabilité de l’élément « contenu » : 


Beh. à 12 ; Prend G3 et recouvre avec d’abord P4 puis G1 (qui est presque toujours utilisé comme contenu) ; soulève ensuite G3 et prend G1 qu’il met dans G5 ; se saisit ensuite de G3 (retourné) et le pose sur G3 dans G5.

 
Dans cet exemple le gobelet « contenant » — qui est le plus souvent objet patient dans lequel on pose les différents « contenu » — est ici objet actant puisqu’on recouvre avec lui les éléments « contenus ». Au cours de l’action « toucher à tour de rôle » avec le bâton, l’enfant lâche parfois le bâton dans un contenant et en prend d’autres pour les réunir dans le même contenant. Ainsi il indique à la fois plusieurs contenants comme élément individuel de la même collection, et il réunit plusieurs bâtons dans un seul contenant.
 
Vi. à 12 ;8 Met B3 dans G6 ; le reprend et de l’autre main soulève G5 ; appuie avec B3 dans G5, puis dans G6 (sur sol), puis de nouveau dans G5, le lâche dedans et pose G5-B3, puis ajoute dans G5 également B2 et B6.

 
 — Les différents procédés que nous venons de relever aboutissent 
aux premières tentatives pour réaliser des paires de couples (soit deux couples bâton-cube, soit deux couples boule-cube).
 
Voici un premier exemple : 


E. à 13 ;19 Met P3 dans G5, les soulève et sort P3 de G5 ; la remet et la ressort ; pose G5 et met P3 dans G4 ; prend alors P6, l’observe et tente de l’enfoncer dans G3, mais celui-ci se retourne et se vide.

 
Dans cet exemple, on note une tentative nette pour constituer une paire de couples gobelet-boule, mais, le gobelet s’étant renversé, l’enfant n’insiste pas.
 
Nous relaterons maintenant les réalisations de K. à 16 ;4. Tout au long de cette séance d’observation sa préoccupation principale semble être la constitution de séries de couples : 


K. à 16 ;4 Dès le début de la séance K. prend P5 dans une main et P6 de l’autre ; elle tente d’introduire simultanément P5 et P6 dans G5 qui contient déjà P1 et P2 (début de collection) ; n’y arrivant pas elle les distribue simultanément l’une dans G5, l’autre dans G6 (première paire de couples gobelet-pâte). Elle sort ensuite P6 de G5 (qui contient toujours les deux petites boules PI et P2) et la met dans G4 vide (troisième couple gobelet-pâte) ; puis sort une des petites boules (P2) de G5 et la met dans G3 vide (quatrième couple). - Sort encore P1 de G5 (qui est vide maintenant) et la met dans G6-P5 : cette dernière réalisation annule deux couples constitués.

 
[image: Illustration]

 
Un peu plus tard dans cette même séance :
 
Prend B5 dans une main et B2 dans l’autre et les met simultanément dans G5 (début de collection ?) ; prend ensuite B6 et le met dans G6 (premier couple bâton-gobelet), puis prend B3 et le met dans G1 (deuxième couple) ; enlève l’un après l’autre 85 et 82 de 
G5, puis enlève également B3 de G1 et le met dans G4. - Elle continue pendant quelque temps encore à former différents couples B-G.
 
[image: Illustration]

 
Tout au long de cette séance K. a ainsi poursuivi sa recherche pour constituer des séries de couples : d’abord des couples gobelets-bâtons. Notons qu’au cours de cette observation K. ne semble pas encore vouloir établir des correspondances un à un entre les éléments de deux sous-collections : nous constatons, en effet, qu’il lui arrive de défaire certains couples pour passer à d’autres types d’activités (collectionner par exemple). Mais ce qui est frappant, et même étonnant, c’est la ténacité avec laquelle elle s’emploie à constituer des séries de couples.
 
Pendant la période que nous venons de décrire, il paraît clair qu’avec le matériel proposé toute l’attention de l’enfant est centrée sur l’organisation de ses actions. Les actions en soi sont simples et se résument à prendre les objets un à un, choisir des objets qui peuvent être des contenus, les mettre dans des contenants et les ressortir. Les propriétés des objets intervenant dans ces actions sont également simples et peu nombreuses : leurs ressemblances et différences, leurs équivalences par rapport à une action, et leur caractère de contenant ou de contenu virtuel. Les propriétés telles qu’être émiettable (boules) ou pouvoir servir d’instrument (bâton) ne paraissent pas intéresser les enfants dans cette situation.
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