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INTRODUCTION

Si I'on considére de facon trés générale la maniére dont le
probléme du changement est étudié en psychologie, on peut
schématiquement distinguer deux grandes perspectives
théoriques :

- Une premi¢re perspective dans laquelle la nature du
changement est plutét descendante,

- Une seconde perspective, moins élaborée et plus récente,
dans laquelle la nature du changement est plutét
ascendante,

Nous allons tout d'abord rapidement clarifier cette
distinction et décrirons ensuite quelques recherches

que nous avons menées et qui se situent, au moins dans
leur inspiration, dans la seconde perspective. En conclu-
sion, nous discuterons de l'interprétation et de la signi-
fication de ces recherches.
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La premiére perspective qui considére la nature du
changement comme descendante, voit le changement
essentiellement comme le résultat d'une transmission
d'informations préexistantes au récepteur. L'aspect
dit descendant de cette perspective tient au fait que
chaque étape de la chalhe de transmission est accom-
pagnée d'une perte plus ou moins grande d'informa-
tions, si bien qu'au bout de la chaihe, la quantité
d'informations est moins grande qu'au début. Cette
perspective s'apparente donc au modele classique de
la communication. Dans cette perspective, le changement
s'effectuerait en fait, non pas par création de formes
nouvelles, mais par une transformation entrafhant une
perte plus ou moins grande d'informations.

Appliquée a la psychologie, cette perspective pourrait
s'illustrer ainsi ,

Le développement psychologique reviendrait & une
transmission de l'expérience humaine, d'un savoir et
d'un savoir-faire culturel, d'une génération a I'autre.
Au départ, le capital d'expérience et de savoir a trans-
mettre serait maximum et, au fur et 3 mesure de la
transmission, il y aurait perte d'une partie de l'infor-
mation, jusqu'a un point limite d'extinction totale du
capital transmissible. Bien qu'elle soit de toute évi-
dence contraire aux données de l'observation, cette
perspective se retrouve dans de nombreuses théories
psychologiques. Citons en exemple, les recherches sur
la communication sociale et le changement d'attitude,

les travaux de BANDURA sur l'apprentissage social
ainsi que les théories classiques sur I'apprentissage

qui montrent comment l'individu, A travers des renfor-
cements positifs et négatifs, se forge une image de la
réalité. FREUD aussi se situerait dans cette perspective,
lorsqu'il montre comment les normes déja existantes dans
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la société, sont peu a peu intériorisées par l'enfant

qui, par le jeu de nombreux conflits entre ses pulsions
internes et les exigences de la réalité, s'identifie au
modele culturel préexistant par le biais de la sublimation.

La seconde perspective, que nous avons appelée de
nature ascendante, considére que le savoir est essen-
tiellement le résultat d'une création. Citons en exemple,
le modele constructiviste de MOSCOVICI qui a opposé
aux interprétations des phénomeénes de conformisme,
une interprétation en terme d'innovation et d'influence
minoritaire. Aux Etats-Unis, GERGEN a poussé a
I'extréme la notion de constructivisme social en consi-
dérant que tout savoir est une construction sociale et
est donc par nature historique. On retrouve une
conception semblable dans la psychologie critique
allemande (HOLZKAMP) ainsi que dans la perspective
dialectique de VYGOTSKY .

Une fois créé, le savoir n'est, bien entendu, plus a
recréer chaque fois ; il peut étre stocké et transmis.
Les processus étudiés dans la premiére perspective
peuvent, a ce moment-la, permettre de décrire les
mécanismes de transmission d'un savoir acquis, mais
pas d'en expliquer la création proprement dite. On
voit donc que les deux perspectives ne sont pas
mutuellement exclusives mais expriment des tendances
prévalentes.

Les recherches que nous allons présenter ont été
inspirées par cette seconde perspective et tentent
essentiellement d'illustrer le réle créateur et
constructif de l'interaction sociale dans le dévelop-
pement cognitif.
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ILLUSTRATIONS EMPIRIQUES

Nous nous proposons tout d'abord de présenter une
série de recherches portant sur le réle de l'interaction
sociale entre enfants dans le développement cognitif.
Ce domaine de recherche est extrémement fécond et
de nombreuses recherches ont été effectuées depuis
une quinzaine d'années, notamment aux Etats-Unis
(BEARISON, MURRAY), en Angleterre (LIGHT,
FINN), en France (GILLY et ses collaborateurs), en
Allemagne (SILBERREISEN), en Suisse (DOISE,
MUGNY) et en URSS (LOMOV, RUBSTOV). Pour notre
part, nous nous limiterons, dans le cadre de cette
communication, a8 rapporter dans leurs grandes lignes
quelques recherches issues de la perspective piagé-
tienne et menées par nos équipes en Suisse et en
Hollande.

Dans un deuxiéme temps, nous présenterons quelques
développements effectués a partir de ces premiéres
recherches. Nous parlerons en particulier du réle
dans I'élaboration d'une notion logique, d'un phéno-
méne particulier appelé "marquage social® (nous
reviendrons sur ce terme plus loin). Nous discuterons
également d'un résultat mis systématiquement en
évidence dans nos travaux et qui concerne les diffé-
rences de niveau opératoire observées en fonction

de l'origine sociale des enfants.

Nous allons d'abord décrire le paradigme expérimental
de base utilisé généralement dans nos travaux pour

illustrer le réle de !'interaction sociale entre enfants
dans le développement cognitif.

Le plan expérimental se déroule en trois phases

1/ Prétest : Les enfants passent individuellement

I'épreuve, classique dans la psychologie Emm.mu
tienne, de la conservation des liquides et qui
permet de mesurer le niveau opératoire initial
de l'enfant. L'dge des enfants pour ce type .
d'épreuve est de 6-7 ans. Le niveau opératoire
ainsi mesuré peut étre non-conservant (NC),
intermédiaire (1) ou conservant (C).

2/ Phase d'interaction : Une semaine environ apreés

le prétest, un enfant NC interagit avec un enfant
conservant (ou deux, selon les cas). La tache
est différente de celle du prétest. Les enfants
doivent se partager du sirop dans deux verres
de dimensions différentes. L'enfant NC, qui est
chargé de verser le sirop dans les verres, se
contente généralement de verser le sirop w. niveau
égal dans les deux verres inégaux en :mm:mwm:n
les différences de largeur des verres, ce qui
entrafne un désaccord avec son (ou ses) parte-
naire(s) C. L'interaction prend fin lorsque les
enfants sont d'accord sur l'égalité du sirop.

3/ Posttest : Une semaine aprés, les enfants NC au

prétest passent individuellement la méme wv..m:<m
qu'au prétest. Le niveau opératoire établi au
posttest permet de mesurer les effets de la phase
d'interaction. Cette mesure sera constituée par le
nombre d'enfants qui progressent du niveau NC
au prétest au niveau | ou C au posttest.
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Dmdm certaines recherches, les enfants passent un
Eo_m.m_owwm. le méme posttest, afin de vérifier la
stabilité des effets observés dans le temps.

_u.,mwmm:»o:m maintenant une recherche qui montre
clairement 'effet de I'interaction entre enfants sur
le développement opératoire.

.,
%

Recherche 1 : Pourcentage de sujets qui progressent

entre le prétest et le posttest (épreuve
de la conservation des liquides)

Condition expérimentale Condit.ion
(avec phase d'interaction controle
entre un enfant NC {sans phase
et. deux enfants C) d'interaction)
Taux de
progrés 65 % (24/37) 17 2 (2/12)

O:. voit donc qu'en condition expérimentale, les sujets
qui progressent entre le prétest et le posttest sont plus
nombreux qu'en condition contréle. Les résultats obtenus
dans un second posttest passé un mois aprés montrent
que les progrés obtenus sont stables.
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Cette recherche fait partie d'un ensemble de travaux,
menés avec des enfants d'dge différent et sur des
épreuves différentes, qui, tous mettent en évidence
les effets d'une phase d'interaction sur le développe-
ment cognitif.

Voyons maintenant si les progrés observés entre le
prétest et le posttest sont les mémes quelle que soit
la composition des groupes d'enfants pendant la
phase d'interaction.

Recherche 2 : Pourcentage de sujets qui progressent
entre le prétest et le posttest (épreuve
de la conservation des liquides)

Phase d'interaction
entre deux enfants entre un enfant NC
NC et un enfant C

Taux de
progreés 15 % (6/40) 46 % (22/u8)

Le tableau ci-dessus montre que les sujets NC qui ont
passé par une phase d'interaction avec un enfant C
progressent davantage entre le prétest et le posttest
que les enfants NC qui ont interagi avec un autre
enfant NC.

Ces résultats pourraient laisser penser que les enfants
ont progressé entre le prétest et le posttest, non pas
parce qu'ils ont participé a une phase d'interaction,
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mais parce qu'ils imitent la réponse correcte donnée
par l'enfant conservant.

Cependant, trois résuitats dégagés de nos expériences
montrent que cette interprétation en terme d'imitation
est insuffisante et ne permet pas a elle seule de rendre
compte des progrés observés

1) Les sujets qui ont passé par une phase d'inter-
action obtiennent un niveau opératoire plus élevé
que les sujets de la condition contréle dans des
épreuves de généralisation, portant sur des
notions différentes mais parentes.

2) Les enfants NC qui, aprés une phase d'interaction
ont passé au niveau conservant, justifient leur
réponse par des arguments différents de ceux
défendus par I'enfant C lors de la phase d'inter-
action.

3) Lorsque, dans la phase d'interaction, les enfants
NC interagissent avec un partenaire NC qui défend
un point de vue opposé au sien, des progrés sont
également observés (15 §).

Examinons de plus prés la recherche qui illustre ce
dernier point :

La recherche porte sur la notion de conservation des
longueurs. Les sujets NC sont répartis, lors de la
phase d'interaction, dans différentes conditions expé-
rimentales. Nous ne retiendrons que celle qui intéresse

notre propos : la condition expérimentale dite de
conflit similaire.

'@Wl

Dans cette condition, un adulte, noa—ow_,m de l'expé-
rimentateur, donne a l'enfant NC des jugements NC
qui sont systématiquement opposés .w ceux Qo:.:mm
par l'enfant. Ainsi, par exemple, si I'enfant dit que
la baguette A est plus longue que la baguette B
parce qu'elle dépasse a gauche, le noamw.q.m dira que
la baguette B est plus longue parce qu'elle dépasse
a droite.

Voyons les résultats

Recherche 3 : Pourcentage de progrés observés entre
le prétest et le posttest (épreuve de la
conservation des longueurs)

Phase d'interaction mm._:m n:mmw
(conflit similaire) d'interaction
Taux de
progreés 75 % (15/20) 0% (0/13)

On constate donc que les enfants NC, m_m_m ont interagi
avec un partenaire NC qui défend un point de vue
opposé au leur, progressent tout de méme entre le
prétest et le posttest.

L'ensemble de ces travaux a ainsi permis n_m démontrer
que l'effet de l'interaction sociale ne peut étre ramenée
3 un simple processus d'imitation, mais fait m..u.vm_ a un
autre mécanisme, celui du conflit socio-cognitif, cognitif
parce que la situation d'interaction met en présence
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fants qui ne partagent pas le méme point N
MMCWCMJmMﬂ c:M wmn:mﬁmn crée un déséquilibre cognitif,
social parce que la situation est Em.ﬁ_:mm m.u.m., un
désaccord, un déséquilibre social. C'est | _m..n_n_m:nm
du conflit 2 la fois au niveau social et au niveau
cognitif qui incite les enfants a restructurer leur
raisonnement logique a un niveau wcvmw..mmhw et w.
résoudre le conflit social, ceci a la condition qu'il y
ait opposition de points de vue et non pas forcément
confrontation a une réponse correcte. _um. réle du
conflit socio-cognitif a pu étre mis en m<_am.=nm Qm:w
de nombreux domaines du raisonnement G-._m:nm:nw:
spatiale, classifications logiques, géométrie, domaine
moteur, etc). .

Cette premiére série de recherche a permis de montrer
comment la confrontation de _uom:ﬁm.am vue, le noq._m_:
socio-cognitif, créé en situation d'interaction mon_m._w.
peut contribuer a accélérer le développement cognitif.

Nous en arrivons maintenant a l'exposé des dévelop-
pements effectués a partir de ces recherches. Nous
parlerons :

1) du réle du "marquage social" dans |'élaboration
d'une notion logique,

2) du probiéme des différences de niveau opératoire
selon l'origine sociale des sujets.

1) Le réle du marquage social dans |'élaboration
d'une notion logique
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Les travaux portant sur le marquage social ont pour
but d'étudier I'effet, sur I'élaboration de réponses
cognitives, du contexte social dans lequel se déroule
l'expérimentation.

En effet, que le sujet ait 3 résoudre un probléme ou
a faire la démonstration d'une certaine performance,
l'activité qu'il met en oeuvre se déroule toujours 2a
l'intérieur d'un contexte social donné, préstructuré
par des normes, des attentes et diverses significa-
tions sociales. Nous faisons I'hypothése que ces
significations qui constituent la situation elle-méme
sont autant d'éléments sur lesquels le sujet peut
Prendre appui cognitivement pour construire sa
compreéhension de ce qui est attendu de lui et orienter
ses démarches cognitives : certaines réponses peuvent
par exemple s'imposer de par leur correspondance
avec le savoir social dont dispose le sujet confronté
a une situation particuliere. Ainsi, une activité de
classification ou de sériation qui porte sur des objets
sociaux peut-elle étre facilitée ou orientée par le
savoir social préalable que le sujet posséde ? Le
sujet, par exemple, peut reconnaftre d'emblée
'existence de relations, d'un ordre entre des
personnes ou entre des objets les symbolisant, en
fonction des régles ou de hiérarchies sociales basées
sur le sexe, I'dge et le statut social ; Ces normes
définiront ainsi, aux yeux des sujets, que ce qui

est le plus grand revient a I'adulte . ..

Dans certaines conditions qui ne nécessitent d'ailleurs
pas forcément la présence d'un partenaire, un conflit
peut étre généré entre les réponses cognitives du
sujet et les réponses qui découlent de la situation
monmm_m._am la connaissance que le sujet possede de



I'épisode social dans lequel il est impliqué. W. DOISE
et G. MUGNY qui, les premiers, ont mis l'accent sur
un tel processus, lui ont donné le nom de marquage

social.

Voici comment ce mécanisme a été illustré dans un
paradigme expérimental en trois temps portant sur

la notion de conservation des liquides : Aprés un
prétest individuel, des dyades sont formées mettant

en présence des sujets de méme niveau opératoire

(non conservant) et ceci afin de neutraliser I'effet
provenant de la confrontation de réponses différentes ;
ces couples passent par une phase de test qui posséde
deux modalités

Dans la premiére condition (condition avec marquage
social), l'expérimentateur évoque une norme d'égalité
avant que les sujets n'effectuent la tdche de partage
de sirop. Plus précisément, l'expérimentateur dit aux
sujets que puisqu'ils ont tous les deux aussi bien
travaillé lors du prétest, ils auront droit maintenant
3 la méme quantité de sirop en récompense.

Dans l'autre condition, sans marquage social, I'expé-
rimentateur ne fait aucune référence a une norme
distributive.

Recherche 4 : Pourcentage de sujets qui ont progressé
entre le prétest et le posttest

Condition avec Condition sans
marquage social marquage social
{évocation d'une (norme d'éqalité
norme d'égalité) non évoquée)

Taux de ~
progrés 73 % (21/25) 33 % (5/15)
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Les résultats montrent que les sujets qui ont passé
par la condition de marquage social progressent plus
au posttest que ceux qui ont passé par la situation
sans marquage social.

Ces résultats font donc apparaitre avec une évidence
particuliere que I'évocation d'une norme sociale dans
une situation de partage peut contribuer & accélérer
I'acquisition de la notion de conservation. L'évocation
de cette norme d'égalité a eu pour conséquence de
favoriser la coordination des opérations logiques des
sujets et de produire une représentation de la tiche
en termes d'égalité des quantités en jeu et a ainsi
donné l'occasion aux sujets de construire une notion
nouvelle, qu'aucun sujet ne possédait au préalable.

Ces résultats ont été confirmés par un certain nombre
de travaux expérimentaux réalisés dans différents
pays d'Europe sur la base de tdches cognitives diverses,
renvoyant en articulier au domaine des représentations
spatiales. Certaines réplications, par contre, ont
donné des résultats variés en termes de progreés
enregistrés. Dans une étape ultérieure, nous nous
sommes penchés sur ces résultats en cherchant a
établir les causes possibles des variations du taux

de progrés constatées dans différentes recherches.
Nous snous sommes plus particuliérement demandés

a quelles conditions sociales le recours a une norme
sociale de partage pouvait apparaitre comme un indice
pertinent aux yeux des sujets,

Ces interrogations nous ont amené a réinterpréter
quelque peu notre conception initiale du marquage
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social : autrement dit, s'il semble bien clair que

le recours 3 une norme sociale sur laquelle le sujet
peut s'appuyer pour élaborer une réponse cognitive
peut étre source de progreés, il se peut par contre
que ce progreés varie en fonction du contexte social
lus général dans lequel la norme est invoquce.
otre hypoth&se serait donc que certains contextes,
contrairement 3 d'autres, rendent le recours & une
norme sociale particulie¢rement saillant.

Nous avons ainsi tenté de préciser les conditions
dans lesquelles la référence 3 une norme sociale
devient pertinente : Dans une recherche récente,

le plan expérimental habituel a été modifié de telle
sorte a faire précéder la phase d'interaction entre
enfants par une phase de jeu au cours de laquelle
les enfants devaient réaliser un puzzle simple en
interagissant selon deux modalités relationnelles,
I'une compétitive, l'autre coopérative. Les enfants
participaient ensuite 3 une phase d'interaction

dans laquelle ils avaient a se partager équitable-
ment du sirop dans des verres inégaux en respectant
une norme d'égalité introduite par I'expérimentateur.

Dans une autre condition expérimentale, la phase
d'interaction de partage de sirop n'était pas pré-
cédée du puzzle, jeu qui permettait aux enfants

d'expérimenter certaines modalités relationnelles.

Les résultats montrent que le fait de créer un enjeu
particulier (le fait de participer a2 un jeu que l'on
peut gagner ou perdre, de se confronter & un

pair ...) augmente la saillance de la norme et

I@m.vl

m::m_,:mu un _u_cw grand nombre de progreés. Le fait
Qm.vwmn_.m..m.‘. la signification de la norme invoquée
agit positivement au niveau des progrés mesurés.

nosq.zm nous l'avons déja dit, le jeu auquel une

partie des sujets participait, comportait deux moda-
lités : compétitive et coopérative. Les résultats font
apparaftre que la participation 3 un jeu organisé selon
des régles coopératives, produit un nombre plus
élevé de progrés entre le prétest et le posttest.

2) Différences de niveau opératoire selon |

...
. . origine
sociale des sujets 4

Dans les recherches présentées jusqu'a maintenant
nous n'avons pas évoqué un résultat qui a été ’
retrouvé systématiquement dans nos travaux a
savoir le fait que le niveau opératoire des m:_umﬁm
mcc.; de fortes variations en fonction de leur origin
mﬁ..n.m_m. Plus précisément, dans les prétests des gine
différentes recherches citées, nous observons que

les enfants de classe sociale défavorisée obtiennent

un niveau opératoire moins élevé que les sujets de
n_mmmw sociale favorisé. Des résultats similaires ont
été mis en évidence sur un plan analogue, en rapport
avec l'origine urbaine ou rurale des mc_.mﬁw. la Eﬂﬂmu.‘.

z,
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Recherche 5 : Niveau opératoire des m.cmm»m au prétest
selon leur origine urbaine ou rurale

NC i Cc N
igi 40 9 7 56
wﬁn_uw_mﬂw (713 (16%) (13 %) (100 %)
- 19
Origine 18 1
q._u.._.w_m (95 %) (53%) - (100 3)

On voit donc que la proportion d'enfants NC est plus
importante chez les enfants de milieu rural que chez
ceux de milieu urbain.

Plusieurs recherches semblent nmtm:n.msn démontrer
que les différences de niveau o_um..mao_.:.u o_o.mmx<mm.m

en fonction de l'origine sociale Qmm. sujets disparaissent
apreés une phase d'interaction sociale entre enfants.
La recherche ci-dessus (dont le _u:.» était am.:.amzwm

en rapport l'effet du marquage m.on_m_ et le _1__6.:
d'origine des sujets (rural/urbain)) a permis d m_um.mq.ém-.
que les différences observées au prétest selon l'origine
des sujets disparaissent au posttest, les enfants de
milieu rural ayant en quelque sorte comblé le retard
initial en progressant am<m:»mmm. w::m le ._oq.mammﬁ et

le posttest que les enfants de milieu urbain de la
population expérimentale.

\
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Pourcentage de sujets qui progressent entre le pré-

test et le posttest selon leur origine urbaine ou
rurale

Origine urbaine 9% (3/35)
Origine rurale 35% (6/17)

On voit donc que les enfants NC d'origine rurale ont
progressé davantage entre le prétest et le posttest

que les enfants NC d'origine urbaine, comblant ainsi
les différences initiales.

Ces résultats semblent ainsi mettre en évidence que
les différences de niveau opératoire qui s'observent
en fonction de l'origine sociale des sujets ne sont pas
des données en soi, stables et immuables, preuve en
est que, dans certaines conditions, elles sont suscep-
tibles de disparaftre rapidement.

La recherche suivante permet d'avancer certaines
hypothéses sur les raisons de ces différences. Cette
recherche avait pour but d'observer I'effet de la
pPrésentation de la tiche sur I'élaboration de la notion
de conservation des liquides. Au prétest, les enfants

étaient d'emblée répartis en deux conditions expéri-
mentales différentes

Condition 1 : Les verres de I'épreuve de la conser-
vation des liquides sont attribués I'un
a l'enfant, I'autre 2 l'expérimentateur.

Condition 2 : L'enfant verse du jus dans deux verres
attribués a deux poupées jumelles.
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Les résultats montrent que :

1/ Les enfants de milieu défavorisé obtiennent globa-
lement un niveau opératoire moins élevé que les
enfants de milieu favorisé.

2/ Les sujets de la condition expérimentale de partage
du jus entre l'expérimentateur et l'enfant obtiennent
un niveau opératoire plus élevé que les sujets de
la condition expérimentale de partage entre poupées.

3/ Si l'on tient compte de |'appartenance sociale des
sujets, on s'apercoit que la différence entre la
condition 1 et la condition 2 ne concerne en fait
que les enfants de classe sociale défavorisée. Les
enfants de classe sociale favorisée, eux, ne sont
pas sensibles a cette différence dans le mode de
présentation de la tache.

Il semble ainsi que l'effet de la présentation de la tiche
ne soit pas le méme selon l'origine sociale des sujets,
comme si les sujets ne semblaient pas percevoir la signi-
fication sociale de la tache de la méme maniére. C'est
pourquoi on peut faire I'hypothése que les différences
observées en fonction de l'origine sociale des sujets
renvoient aux significations sociales particuliéres que
la tdche peut revétir pour eux ; ils seraient donc a
réinterpréter en fonction du mode de relation que les
différents groupes de sujets entretiennent aux diverses
tdches présentées.

Iwwl

CONCLUSIONS

Cette présentation ne prétend bien sar pas a l'exhaus-
tivité. Nous avons seulement tenté d'illustrer et de
mettre en relief, au travers de quelques recherches
sommairement rapportées, le réle constructif, créatif,
de l'interaction sociale dans le développement cognitif.

Mais est-il vraiment possible de démontrer expérimen-

Hm_m_:m:n.. sur le plan de la connaissance, le phénoméne
de création proprement dit ?

Nous avons, pour notre part, réussi 3 montrer que les
enfants, 3 leur niveau, sont capables de construire

des connaissances, un savoir culturel. Ce résultat n'est
pas a négliger ; il démontre en effet que l'enfant ne
mm_.a Pas que recopier massivement des formes culturelles
existantes, mais qu'il construit, activement un savoir
qui est nouveau pour [ui.

Mais nous devons cependant constater que ce qui, pour
les enfants, est une construction, n'est du point de vue
Qm._.mn_c:m. qu'une reconstruction accélérée d'un savoir
déja constitué. Et, dans le contexte de la recherche en
psychologie du développement, puisque c'est nous,
expérimentateurs adultes qui détenons les critéres
d'évaluation des productions des enfants, comment
pouvons-nous mettre en évidence chez l'enfant des
véritables constructions ?
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Pour repérer I'émergence de nouveautés, il s'agit
de changer de niveau d'analyse : En fait, c'est a
I'histoire méme du développement du savoir humain
qu'il faudrait se référer pour trouver une véritable
illustration du réle constructif (et non seulement
reconstructif) de l'interaction sociale dans le dévelop-
pement de connaissances (LATOUR, 1985). En effet,
I'émergence de formes culturelles et de savoirs
scientifiques nouveaux révélés par l'analyse histo-
rique, nous permet d'observer le phénoméne de
création d'un savoir proprement dit. Seulement,
deés qu'lon parle de création historique du savoir,
on réalise que la maniére méme dont cette histoire
est écrite constitue en soi une construction sociale.
On se trouve donc face a une sorte de mise en
abime qui repousse toujours d'un cran le moment
ou I'on pourra accéder au processus de création
d'un savoir et qui nous oblige par conséquent a
partir d'un axiome susceptible d'étre illustré mais
non d'étre prouvé.

L'illustration de cet axiome sera évidemment difficile,
si I'on cherche des traces de construction réelle dans
le contexte scolaire. Mais si l'on cherche ailleurs,
dans le cadre universitaire par exemple, ou dans

un cadre comme celui qui est offert par ce Congreés,
on constate que les buts de transmission d'un savoir
acquis accompagnent d'autres buts qui tendent a la
construction d'un savoir nouveau.

Nous concluerons donc en disant que le dialogue né
de l'interaction sociale constitue en fin de compte la
méthode de recherche qui permet de conduire a la
création d'un savoir nouveau.
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