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Les concepts scientifiques

A propos de la zone prochaine de développement (p. 350 à 361)
Les recherches psychologiques liées au problème de l'apprentissage scolaire se bornaient ordinairement à établir le niveau de développement mental de l'enfant. Mais ce seul niveau est insuffisant pour déterminer l'état de son développement. Comment définit-on habituellement ce niveau? On opère pour ce faire à l'aide des problèmes que l'enfant résout tout seul. Ceux-ci nous apprennent ce que l'enfant sait faire et connaît à ce moment précis, puisqu'on ne prend en considération que les problèmes qu'il résout de manière autonome. À l'évidence cette méthode ne nous permet d'établir que ce qui est alors déjà venu à maturité chez l'enfant. On détermine seulement son niveau de développement présent. Mais l'état du développement ne se mesure jamais aux seuls éléments venus à maturité. De même que le jardinier qui veut évaluer l'état de son jardin aurait tort d'en juger d'après les seuls pommiers ayant atteint leur complet développement et porté des fruits mais doit tenir compte aussi des arbres encore en pleine croissance, de même le psychologue doit nécessairement, pour déterminer l'état du développement, prendre en considération non seulement les fonctions venues à maturité mais aussi celles qui sont au stade de la maturation, non seulement le niveau présent mais aussi la zone prochaine de développement. Comment procéder?

Pour déterminer le niveau présent du développement on utilise des problèmes que l'enfant doit résoudre tout seul et qui ne sont indicatifs que par rapport aux fonctions déjà formées et venues à maturité. Mais essayons d'employer une nouvelle méthode. Admettons que nous ayons déterminé chez deux enfants un âge mental équivalant à huit ans. Si l'on va plus loin et qu'on essaie de voir comment les deux enfants résolvent les problèmes destinés aux âges suivants lorsqu'on leur vient en aide en leur montrant, en leur posant une question qui les met sur la voie, en leur donnant le début de la solution, etc., il apparaîtra qu'avec de l'aide, en collaboration avec un adulte, en suivant ses indications, l'un d'eux résout jusqu'à des problèmes correspondant à l'âge de douze ans et l'autre des problèmes correspondant à l'âge de neuf ans. Cette disparité entre l'âge mental, ou niveau présent de développement, qui est déterminé à l'aide des problèmes résolus de manière autonome, et le niveau qu'atteint l'enfant lorsqu'il résout des problèmes non plus tout seul mais en collaboration détermine précisément la zone prochaine de développement. Dans notre exemple, pour le premier enfant, cette zone est exprimée par le chiffre 4, pour l'autre par le chiffre 1. Pouvons-nous considérer que les deux enfants ont un niveau identique de développement mental, que l'état de développement de l'un coïncide avec celui de l'autre ? Evidemment non. Chez ces enfants, comme le montre la recherche, les différences conditionnées par la disparité de leurs zones prochaines de développement respectives s'avéreront beaucoup plus grandes à l'école que la ressemblance due à un niveau identique de développement présent. Cela se manifestera avant tout dans la dynamique de leur développement intellectuel et dans leur réussite relative au cours de l'apprentissage scolaire. La recherche montre que la zone prochaine de développement a une signification plus directe pour la dynamique du développement intellectuel et la réussite de l'apprentissage que le niveau présent de leur développement. 
Pour expliquer ce fait, établi dans la recherche, nous pouvons nous référer à une thèse généralement admise et indiscutable : en collaboration, sous la direction et avec l'aide de quelqu'un, l'enfant peut toujours faire plus et résoudre des problèmes plus difficiles que lorsqu'il agit tout seul. 

[...] Il est maintenant bien établi dans la psychologie moderne de l'imitation que l'enfant ne peut imiter que ce qui est dans la zone de ses propres possibilités intellectuelles. [...] Pour imiter, il faut que j'aie une certaine possibilité de passer de ce que je sais faire à ce que je ne sais pas faire. 

[...] Nous avons dit qu'en collaboration avec quelqu'un l'enfant peut toujours faire plus que lorsqu'il est tout seul. Mais nous devons ajouter : pas infiniment plus, mais seulement dans certaines limites, étroitement définies par l'état de son développement et ses possibilités intellectuelles. 

Nos recherches ont montré qu'à l'aide de l'imitation l'enfant ne résout nullement tous les problèmes restés sans solution. Il atteint une certaine limite, qui varie selon les enfants. [...] La possibilité plus ou moins grande qu'a l'enfant de passer de ce qu'il sait faire tout seul à ce qu'il sait faire en collaboration avec quelqu'un est précisément le symptôme le plus notable qui caractérise la dynamique de son développement et de la réussite de son activité intellectuelle. Elle coïncide entièrement avec sa zone prochaine de développement. 

L'animal, même le plus intelligent, n'est pas en mesure de développer ses capacités intellectuelles par l'imitation ou l'apprentissage. Il ne peut rien assimiler d'essentiellement nouveau par rapport à ce qu'il maîtrise déjà. Il est seulement capable d'un apprentissage par dressage. En ce sens on peut dire que l'animal n'est abso​lument pas apte à un apprentissage au sens où on l'entend pour l'homme.
Chez l'enfant, au contraire, le développement par la collaboration et l'imitation, source de toutes les propriétés spécifiquement humaines de la conscience, le développement par l'apprentissage scolaire est le fait fondamental. Ainsi l'élément central pour toute la psychologie de l'apprentissage est la possibilité de s'élever dans la collaboration avec quelqu'un à un niveau intellectuel supérieur, la possibilité de passer, à l'aide de l'imitation, de ce que l'enfant sait faire à ce qu'il ne sait pas faire. C'est là ce qui fait toute l'importance de l'apprentissage pour le développement et c'est là aussi précisément le contenu du concept de zone prochaine de développement. L'imitation, si on l'entend dans son sens large, est la forme principale sous laquelle s'exerce l'influence de l'apprentissage sur le développement. L'apprentissage du langage, l'apprentissage à l'école est dans une très grande mesure fondé sur l'imitation. En effet l'enfant apprend à l'école non pas ce qu'il sait faire tout seul mais ce qu'il ne sait pas encore faire, ce qui lui est accessible en collaboration avec le maître et sous sa direction. Ce qui est capital dans l'apprentissage scolaire c'est justement que l'enfant apprend des choses nouvelles. C'est pourquoi la zone prochaine de développement, qui définit ce domaine des passages accessibles à l'enfant, est précisément l'élément le plus déterminant pour l'apprentissage et le développement.

Les recherches montrent incontestablement que ce qui est dans la zone prochaine de développement à un stade d'âge donné se réalise et se transforme en niveau présent de dévelop​pement au stade suivant. En d'autres termes, ce que l'enfant sait faire aujourd'hui en collaboration, il saura le faire tout seul demain. C'est pourquoi il est vraisemblable qu'à l'école l'appren​tissage et le développement sont l'un à l'autre ce que la zone prochaine de développement est au niveau présent de dévelop​pement. Le seul apprentissage valable pendant l'enfance est celui qui anticipe sur le développement et le fait progresser. Mais on ne peut enseigner à l'enfant que ce qu'il est déjà capable d'apprendre. L'apprentissage est possible là où il y a possibilité d'imitation. Donc l'enseignement doit s'orienter sur les cycles déjà parcourus du développement, sur le seuil inférieur d'apprentissage. Cependant il s'appuie non pas tant sur les fonctions déjà venues à maturité que sur celles en maturation. Il a toujours pour point de départ ce qui chez l'enfant n'est pas encore venu à maturité. C'est la zone prochaine de dévelop​pement de celui-ci qui détermine les possibilités d'appren​tissage. Pour en revenir à notre exemple, nous pourrions dire que chez les deux enfants considérés dans l'expérience les possi​bilités d'apprentissage seront différentes, bien que leur âge mental soit identique, car leurs zones prochaines de dévelop​pement présentent un écart marqué. Les recherches déjà mentionnées ont montré que l'apprentissage de n'importe quelle matière scolaire a pour base ce qui est encore immature.
Quelle conclusion faut-il en tirer? On peut tenir le raison​nement suivant: si le langage écrit requiert une intervention de la volonté, une capacité d'abstraction et d'autres fonctions non encore venues à maturité chez l'écolier, il faut en différer l'apprentissage jusqu'au moment où ces fonctions commen​ceront à être développées. Mais l'expérience universelle a montré que l'apprentissage de l'écriture est l'une des matières d'enseignement les plus importantes au tout début de la scolarité et qu'il est à l'origine du développement de toutes les fonctions qui ne sont pas encore venues à maturité chez l'enfant. Aussi, lorsque nous disons que l'enseignement doit s'appuyer sur la zone prochaine de développement, sur les fonctions encore immatures, nous ne recommandons pas par là à l'école une nouvelle recette, simplement nous nous libérons de la vieille erreur selon laquelle le développement doit nécessairement parcourir ses cycles, préparer entièrement le terrain sur lequel l'apprentissage pourra bâtir son édifice. De ce fait les conclusions pédagogiques fondamentales à tirer des recherches psychologiques s'en trouvent elles aussi modifiées. On demandait auparavant: l'enfant est-il mûr pour apprendre à lire, à compter, etc. ? Le problème des fonctions venues à maturité reste valable. Nous devons toujours déterminer le seuil inférieur d'apprentissage. Mais cela n'épuise pas la question: nous devons savoir déterminer aussi le seuil supérieur d'apprentissage. C'est seulement dans l'intervalle délimité par ces deux seuils que l'apprentissage peut être fructueux. C'est seulement dans cet intervalle que se situe la période optimale d'apprentissage d'une matière donnée. La pédagogie doit s'orienter non sur l'hier mais sur le demain du développement enfantin. Alors seulement elle saura dans le processus de l'apprentissage déclencher les processus de développement qui sont pour le moment dans la zone prochaine de développement. 
[...] Les choses changent lorsqu'on commence à comprendre ceci : l'enfant, arrivant à l'école avec des fonctions venues à maturité à l'âge préscolaire, tend à avoir des formes de pensée qui trouvent une correspondance dans le système par complexes, et c'est justement pour cette raison que ce système n'est rien d'autre que le transfert à l'école d'un système d'apprentissage adapté à l'enfant d'âge préscolaire, un renforcement des points faibles de la pensée préscolaire pendant les quatre premières années de l'enseignement scolaire. C'est un système qui se traîne à la remorque du développement enfantin au lieu de le faire progresser.

Nous pouvons maintenant, après en avoir terminé avec l'exposé des principales recherches, tenter de généraliser brièvement la solution positive qu'elles nous ont conduit à donner à la question de l'apprentissage et du développement.

Nous avons vu que l'apprentissage et le développement ne coïncident pas immédiatement et qu'ils représentent deux processus ayant entre eux des rapports très complexes. L'apprentissage n'est valable que s'il devance le développement. Il suscite alors, fait naître toute une série de fonctions qui se trouvent au stade de la maturation, qui sont dans la zone prochaine de développement. C'est là le rôle capital que joue l'apprentissage dans le développement. C'est là ce qui différencie l'apprentissage de l'enfant et le dressage des animaux. C'est là ce qui différencie l'apprentissage qui a pour but le développement intégral et harmonieux de l'enfant et l'apprentissage de savoir-faire techniques, spécialisés (se servir d'une machine à écrire, monter à bicyclette), qui n'exercent aucune influence essentielle sur le développement. L'effet de discipline formelle propre à toute matière scolaire est la forme sous laquelle se manifeste cette influence de l'apprentissage sur le développement. L'apprentissage serait parfaitement inutile s'il ne pouvait utiliser que ce qui est déjà venu à maturité dans le développement, s'il n'était pas lui-même la source du développement, la source du nouveau.

Aussi est-ce seulement lorsqu'il s'effectue dans les limites de la période déterminée par la zone prochaine de développement que l'apprentissage est le plus fructueux. Cette période, de nombreux pédagogues contemporains, comme Fortuyn, M. Montessori et d'autres, l'appellent la période sensible. Comme on sait, c'est par ce terme que le célèbre biologiste de Vries a désigné les périodes de développement ontogénétique dont il avait établi expérimentalement l'existence et où l'organisme est particulièrement sensible à certaines influences. Ces influences affectent alors tout le cours du développement, provoquant en lui de profonds changements. [...]
On peut en dire autant de toutes les matières d'enseignement, qui ont chacune  leur période sensible. Il ne nous reste plus qu'à élucider définitivement la nature de celle-ci. Il ne nous reste plus qu'à élucider définitivement la nature de celle-ci. On conçoit parfaitement que dans la période sensible des conditions déterminées, en particulier un certain type d'apprentissage, ne peuvent influer sur le développement que lorsque les cycles correspondants du développement ne sont pas encore achevés. Dès que ceux-ci ont pris fin, ces mêmes conditions peuvent dès lors s'avérer neutres. Si le développement a déjà dit son dernier mot dans un domaine donné, la période de sensibilité à ces conditions a pris fin. L'inachèvement de processus déterminés du développement est la condition nécessaire pour que la période donnée puisse être une période de sensibilité à certaines conditions. Cela coïncide entièrement avec les faits établis par nos recherches.

Lorsque nous observons le cours du développement d'un enfant à l'âge scolaire et le cours de son apprentissage, nous voyons effectivement que toute matière d'enseignement exige de l'enfant plus qu'il ne peut donner à ce moment-là, c'est-à-dire que l'enfant à l'école a une activité qui l'oblige à dépasser ses propres limites. Cela s'applique à tout apprentissage scolaire normal. On commence à apprendre à écrire à l'enfant alors qu'il ne dispose pas encore de toutes les fonctions qui permettent le langage écrit. C'est pour cette raison justement que l'apprentissage du langage écrit suscite et fait progresser le développement de ces fonctions. Il en est toujours ainsi lorsque l'apprentissage est fructueux. Un enfant analphabète dans un groupe d'enfants qui savent lire et écrire retardera dans son développement et dans la réussite relative de son activité intellectuelle tout comme un enfant qui sait lire et écrire dans un groupe d'enfants analphabètes, bien que pour l'un la progression de son développement et de sa réussite soit entravée par la trop grande difficulté de l'apprentissage et pour l'autre par sa trop grande facilité. Ces conditions opposées aboutiront à un résultat identique : dans l'un et l'autre cas l'apprentissage s'effectue en dehors de la zone prochaine de développement, étant situé pour l'un en deçà de cette zone et pour l'autre au-delà. Enseigner à l'enfant ce qu'il n'est pas capable d'apprendre est aussi stérile que lui enseigner ce qu'il sait déjà faire tout seul.

Nous pourrions établir en quoi consistent précisément à l'âge scolaire les particularités spécifiques de l'apprentissage et du développement, l'un et l'autre ne se manifestant pas pour la première fois lors de l'entrée de l'enfant à l'école. Il y a apprentissage à tous les stades du développement enfantin mais, comme nous le verrons par la suite, il a à chaque tranche d'âge non seulement des formes spécifiques mais aussi des rapports tout à fait particuliers avec le développement.

Nous pourrions nous borner maintenant à généraliser les données de la recherche déjà mentionnées. Nous avons vu par l'exemple du langage écrit et de la grammaire, nous verrons ensuite par l'exemple des concepts scientifiques que la base psychique de l'apprentissage s'avère dans une certaine mesure commune pour toutes les matières scolaires fondamentales. Toutes les fonctions essentielles qui prennent une part active à l'apprentissage scolaire tournent autour de l'axe des néoformations fondamentales de cet âge: le caractère conscient et le caractère volontaire. Ces deux éléments, nous l'avons montré, représentent les traits distinctifs fondamentaux de toutes les fonctions psychiques supérieures qui se forment à cet âge. Nous pourrions ainsi conclure que l'âge scolaire est la période optimale d'apprentissage, ou la période sensible, pour les matières qui s'appuient au plus haut point sur les fonctions conscientes et volontaires. Par là même l'apprentissage de ces matières assure les meilleures conditions pour le développement des fonctions psychiques supérieures qui se trouvent dans la zone prochaine de développement. L'apprentissage peut intervenir dans le cours du développement et exercer une influence décisive justement parce que ces fonctions ne sont pas encore venues à maturité au début de l'âge scolaire et qu'il peut d'une certaine manière organiser leur processus de développement ultérieur et ainsi déterminer leur destin.

Cela s'applique entièrement aussi à notre problème fondamental -celui du développement des concepts scientifiques à l'âge scolaire. Comme nous l'avons vu, ce développement a pour particularité d'avoir sa source dans l'apprentissage scolaire. C'est pourquoi le problème de l'apprentissage et du développement est une question centrale lorsqu'on analyse l'origine et la formation des concepts scientifiques.
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