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la démarche scientifique et les représentations mentales

Ca marche comme ¢a ?

Véronigue PULCHER et Martine BONCOURT:

Le texte qui suit est “un dialogue”
entre le livre de Michel SANNER, “Du con-
cept au fantasme” (Edition P.U.F., coll. “L’édu-
cateur”, Paris, 1983, 243 pages) qui traite des
représentations initiales en tant qu’ob-
stacles épistémologiques a Ila con-
naissance scientifique... et nos propres
représentations sur le sujet.

Ces représentations, pour l'occurrence, frou-
vent leur point d’ancrage premier dans nos pratiques
quotidiennes de la classe: nous avons en effet sans
cesse affaire & des images mentales qui préexistent & la
connaissance rationnelle pour ne pas dire “scolaire”, et
c’est dans le vivier de nos expériences propres que
nous avons recherché des questionnements, des refle-
xions, des illustrations a ce que nous avons lu.

Mais loin de faire le tour de la question, -ce texte
n'est pas un résumé du livre de SANNER- nous avons
choisi de n'exposer que ce qui a fait écho en nous, lais-
sant délibérément de cotée tout développement, toute
remarque ou considération dont nous n‘avons tout
simplement pas compris le sens, soit parce gue nous ne
disposions pas des pré-requis nécessaires, soit parce
gu'elles se heurtaient en nous a un grand silence en
forme de point d'interrogation.

“Moi, fe crois gue les maitresses, elles sont pas com-
me nous. Jveux dire, c'est pas ia méme sorte de
gens que nous. Elles ont des yeux cacheés derriere ia
téte, Ia, sous les cheveux. Et comme ca, elles peu-
vent savoir qui ¢’est qui bavarde quand elle écrit au
tableau. Alors, elle dit: “Nathalie, retourne-toi!” Et elfe
I'a méme pas vue! Avec les yeux de d'vant.”

(Cédric, 6 ans)

BACHELARD, cité par SCANNER, p.13:
“L’erreur est un point de départ de la connaissance
car la connaissance scientifique ne commence jamais
a zéro, mais elle se heuirte & une connaissance usuel-

le préexistante: c’est ce que la pédagogie ne devrait
Jamais ignorer.”

“Ces représentations sont, plus ou moins
organisées, plus ou moins cohérentes, connaissan-
ces approximatives, connaissances en ilots, consti-
tuant autant de systémes explicatifs isolés, fragmen-
tés, accompagnés, chacun de leur cortége d’images,
Jfausses connaissances plus dangereuses que 1'igno-
rance.”

Si on ne tient pas compte de ces représenta-
tions, les connaissances nouvelles vont €tre pla-
quées sur 1’expérience initiale de 1’éléve et non point
intégrées. Au mieux, on assiste & une sorte de “co-
habitation” de schémas explicatifs qui vont ressortir
en fonction des situations.

“(...) Au CP, la question se pose {...) de
savoir si ces traits (animisme, artificialisme) doivent
étre encouragés ou si, au contraire, on peut déja
mettre ’enfant en face de la possibilité du recours a
I’expérience et lui apprendre a en souffiir les démen-
tis.” (pp.15-16)

En d’autres termes, au risque de casser
I’imaginaire, peut-on, par I’expérimentation, évacu-
er des images fantaisistes et savoureuses pour I’a-
dulte qui les regoit, et les rempiacer par d’autres plus
conformes au réel et donc peut-étre moins plaisan-
tes?

Deux remarques: ;
1/ D’abord nous aimerions jouer sur le
sens du verbe “pouvoir”, riche en allemand de
deux mots aux significations différentes:

- “kénnen”, pouvoir, étre capable de.
- “diirfen”, pouvoir, avoir le droit de.

L’auteur I’a vraisemblablement utilisé dans
sa seconde acceptation. Le verbe “devoir” utilisé en
début de proposition, donne, par effet de halo, une
indication sur la fagon dont il faut interpréter le ver-
be “pouvoir”. Cependant, nous aimerions faire com-
me si ’auteur émettait un doute sur la possibilité qu’
ont les enfants, & cet 4ge, d’entrer dans un protocole
expérimental, et méme d’en proposer eux-memes
afin de tester leurs propres hypothéses, parce que
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¢’est au fond, une compétence gu’on ne leur recon- i
nait pas toujours, y compris, comme disait Coluche, | Des éléves écrivent des textes libres. Libres, cela

“dans les milieux autorisés”.

- Quand on mange, ce qu'on a dans la bouche va
dans l'estomac. En fait ¢a y tombe parce quon est
debout. (Hakim, 7 ans)

- Tu veux dire que ¢a tombe directement dans I'es-
tomac? Mais qu'est-ce qui le fait tomber? (la maitres-
58}

- Cest la force qui est au milieu de la terre. Mon papa
me I'a expliquée, cette force. Alors ¢a tombe dans
l’estomac. (Hakim)

- Ca, je ne sais pas si C'est vrai, parce gque quand
étais malade, ma mére m'a apporté une tisane dans
mon lit. C’est quand méme descendu. (Marjorie, 8
ans) _

- Méme que t'étais couchée? (Hakim)

- Qui.

- On pourrait vérifier si ce que dit Hakim est vrai,
c'est-a-dire que la nourriture tombe dans estomac
sous I'effet de I'attraction terrestre. Qui a une idée?
. ?

- Moi, je me demande, si on met la téte en bas et les
pieds en I'air, et qu'on boit, si ¢a remonte dans l’es-

tomac, alors ¢’est autre chose. (Laurent, 7 ans)

Tous les enfants ont fait le “poirier”. Aidés les uns
par les autres, téte en bas, pieds contre le tableau,
ils ont bu de Feau. lis ont constaté que le liquide
remontait dans I'estomac. L'hypothése de l'attrac-
tion terrestre a été abandonnée. La remarque de
Marjorie, fort judicieuse, partant de sa propre expé-
rience a déclenché la réflexion et I'expérimentation
nécessaire au dementi.

(Par “expérience” nous entendons des mises en
situations simples, ne nécessitant pas de matériel
sophistiqué, ni faisant appe! a des démarches
cognitives complexes.)

signifie qu'ils ont le choix d’en écrire ou pas, choix
du moment, choix du sujet. Les productions sont ¢’

inspiration variées: réves, tranches de vie, comptes-
rendus, histoires inventées, etc... L& se cotoient
sans qu'il y ait toujours solution de continuité le reel
et imaginaire. Tout est pensé, autorise, encourage.
cependant il faut savoir, ou apprendre & savoir ol on
se place. Seule contrainte: identifier le registre dans
lequel on se situe. Aussi, quel que soit le sujet de
I'histoire racontée par I'éléve, il a pour consigne d'in-
diquer s'il s'agit 1 d'un texte réel ou imaginaire. Au
début, ce n'est pas chose évidente pour eux. Ni mé-
me facile  intégrer. Parce que limaginaire comme le
fantasme participent du désir. Y renoncer, c'est ce
qu'en terme psychanalytique on appelle “castra-
tion”, c’est-a-dire opération mentale par laquelle des
croyances imaginaires souvent liées a la toute puis-
sance fantasmatique de I'enfance disparaissent, au
profit d’'une réalité moins attrayante certes, mais qui
a P'énorme avantage de nous faire entrer dans la rela-
tion, c’est a dire dans la sociéte.

C’est ce que SANNER explique ensuite. Re-
prenant successivement le point de vue structural de
Piaget puis énergétique de Freud et des psychana-
lystes, il expose les raisons pour lesquelles un indi-
vidu ne lache pas facilement ses représentations.
Soit (Piaget), il ne posséde pas les concepts ou opé-
rations mentales nécessaires pour effectuer une réor-
ganisation mentale de ces représentations, soit
(psychanalystes), il donne le primat au principe du
plaisir (plaisir d’étre dans I’imaginaire, le fantasme,
la fantaisie) sur le principe de réalité. (pp.19-20)

“Du point de vue énergétique, on cherchera
Porigine des obstacles épisiémologiques dans I'af- -
fectif du sujet, dans le dynamisme de l'action, les
sentiments, les besoins, les intéréts qui fournissent
les énergies nécessaires a Uaction.” (p.20)

- M’man, on est bientdt arrivé? (Nicolas, 3 ans)
- On a fait un quart du chemin.

21 Deuxiéme remarque: Encourager [’ima- J il .
ginaire ou- apporier le démenti de Iexpé- |- Qu'est-ce que ¢a veut dire “un quart ?
rience scientifique? - Bon. Imagine que tu es en train de manger une

Les deux objec[ifs, SCANNER le reconnait, barre de 4 carreaux de chocolat. Tu sais combien ¢a
ne sont pas contradictoires. L'important est de mar- fait? ; ;
quer la limite entre ce qui est du domaine de I'imagi- |~ Oui, comme ga. (I montre ses doigts)
naire et ce qui appartient au réel. Mais comment faire - Alors ton frére arrive et te dit: “tu m’en donnes?”
pour marquer la frontiere? Toi tu es d’accord. Tu lui en donnes la moitie. Com-
Il y a toutes sortes de procédés que d’au- bien?

cuns, maitres dans 1'art de la pédagogie, méprisent | - Deux carreaux. ) _
en les cataloguant de “recettes”. Ce n’est pas notre | Ensuite, arrivent Gaél et son copain Steéphane. IIs

cas. En voici un, petit, insignifiant qui passe inaper- vous voient avec le chocolat en main et vous en

cu comme passent inapergues toutes les petites cho- demandent un morceau. Que fais-tu A
ses, minuscules, dérisoires aux yeux du non-averti, - (Outré:) Alors lal Mais je lui dis: “Va dire & ta mére

mais qui font 1a richesse de la classe. : qu'elle t'en donnel”




L affectif, au sens banal, premier de “J’aime
trop le chocolat pour m’en priver”, méme dans 1'i-
maginaire, (mais a cet 4ge-1a, la frontiére, on le voit
est encore floue) au-dela d’une certaine limite de
“générosité”, joue comme obstacle évident pour ren-
trer dans une compréhension rationnelle des choses.

En aucun cas un obstacle épistémologique ne
peut avoir une signification uniquement logique,
opératoire: il y a souvent en jeu un attachement rési-
gné aux représentations qui sont les nétres. Ainsi,
“nous ne sommes pas préts a payer le prix d’un sa-
voir, un certain dépaysement”.

- {...) Les structures de la pensée claire,
objective, affrontent les instincts et un imaginaire
d’ordre naturel. (pp.25-26)

DESCARTES: “Je ne veux méme pas
savoir s’il y a eu des hommes avant moi.”

S’appuyant sur les travaux de PIAGET con-
cernant les stades du développement de P’enfant,
SANNER recense plusieurs facteurs d’obstacles a la
pensée scientifique dont 'adualisme:.

L’adualisme c’est 1’état du nourrisson qui
se caractérise par une confusion entre le moi et le
non-moi et qui se manifeste par la suite dans le réa-
lisme selon trois modalités:

a/ confusion entre le signe et le signifi€é (mot et
chose ne font qu’un)

b/ confusion entre 'interne et l'externe (subjec-
tif/objectif)

¢/ confusion de la pensée et de la matiere
(pensée/objet) qui conduit & I’animisme (pp.29 a 33)

a/ Sébastien dessine le tube digestif tel qu’il se le re-
présente, avant étude. Certains organes sont bien
en place parmi lesquels 'estormac dans leguel il a
dessine des lettres majuscules.

Que representent-elles? (Perdu! Ce ne sont
pas les petites pates du potage!!) Ce sont des vitami-
nes A, B, C.

b/ Joseph, 2 ans, veut se prendre en photo, c'est-a-
dire étre a la fois devant et derriére ['objectif.

c/ Marie, 5 ans: “Les fourmis, on les appelle “four-
mis”. mais comment on le sait? Parce que les four-
mis, ¢a parlent pas! Alors, qui nous 'a dit?”

T |

toutes ses joies et ses douleurs sont déterminées par
des causes extérieures) (pp.33 2 41)

1l est 4 heures. Sortie des classes. Fanny,
responsable des lumiéres, éteint tout, plongeant la
salle dans I'obscurité non sans avoir dit a fa majtres-
se médusée A llintérieur: “Au revoir maitresse.”
(Tout le monde sait bien entre 3 et ...7 que les mai-
iresses sont si fortement identifiées a linstitution
gu'elles font ... partie des meubles.)

Reéalisme inteliectuel?

L’animisme, processus mental par lequel
I’enfant préte vie & des objets inanimés touche sur-
tout des objets lointains (lune, soleil, nuages que les
enfants dessinent trés souvent avec des caracteres
humains) les objets mythiques des contes , ou qui
sont marqués de I’interdit ou colorés de mystere (ne
touche pas! c’est dangereux) ou encore “I'ultra-
chose” c’est-a-dire qui dépasse les données sensi-
bles (vie, mort, origine, ...) (pp.63 4 71)

Maxime, 11 ans:

“l a couche d’ozone, c’est la peau de la planéte. Si
alle est déchirée, ca brile, la terre saigne parce
qu’elle n’est pilus protégée du feu du soleil.”

L’enfant préte vie a des objets inanimés.
Pour lutter contre cette tendance, il faut mettre entre
ses mains toutes sortes d’objets qui facilitent la for-
mation de ’esprit scientifique et qui lui donneront
’occasion d’expérimenter. (p.72)

Distinguons trois sortes de réalisme:
- le réalisme intellectuel (par exemple, I’enfant
dessine ce qu’il sait et non ce qu’il voit)
- le réalisme moral (cf: le surmoi) qui renvoie a
I"intéricrisation du conflit Oedipien
- le réalisme affectif (I’enfant s’imagine que

- “Le monsieur de la météo (qui est venu dans la
classe a la demande de leur institutrice), if a dit des
choses, je les crois pas. (Mickaél, 9 ans)

- Qu'est-ce que tu ne crois pas? (maitresse)

- Il a dit que le tonnerre et I'éclair, c’était la méme
chose.

- Et pourquoi tu ne le crois pas?

- C’est pas en méme temps.

- C’est vrai. mais il a expligué pourgquai, tu t'en sou-
viens?

(En fait, il n'est pas certain que Mickagl ne
s’en souvienne plus. Cependant, nos croyances,
toutes colorées de magie qu'elies soient, partent
d’observations du réel dont Finterprétation est erro-
née. Ainsi, ce ne sont pas des mots qui peuvent les
évacuer mais une nouvelle mise en situation dont
linterprétation clarifiée peut en se substituant a la
précédente casser des schémas fantaisistes.)

Les enfants et leur institutrice ont élaboré le
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scénario suivant, destiné a vérifier de visu que le son
met plus de temps a venir a nous que la lumiere. lis
se sont rendus au stade de football endroit long et
plat. L'un d'entre eux s’est placé 4 une exiremité
avec un tambourin. A travers des jumelles, les autres
Yont observé frapper sur son instrument. De fagon
tout & fait sensible (1/3 de seconde environ), ils ont
pu constater que le bruit du tambourin était décalé
par rapport a ce gu'ils voyaient a travers les jumelies.

“L’imagination n’est pas la faculté de
former mais de déformer les images four-
nies par la perception. C’est la faculté de nous
libérer des images premiéres, de changer les ima-
ges.” (p.112)

On pense aux poetes, aux artistes, aux sur-
réalistes qui nous offrent du réel une vision si peu
conforme a ce que nos sens nous donnent & appré-
hender mais qui nous font vibrer parce qu’au dela de
toute apparence, c’est du “vrai” qu’ils donnent 3
voir, 4 eatendre, & toucher, c’est-d-dire quelque
chose qui résonne, raisonne en nous, contre les ima-
ges stéréotypées que notre perception limitée nous
autorise a saisir.

(p.117) “Nous sommes persuadés qu’il y a dans
notre culture concernant certains objets, comme des
invariants affectifs qui constituent de véritables noy-
aux créateurs a partir desquels se développent certai-
nes images de I’enfant, puis de l'adulte, le controle
de l’expérience ou de la science s’introduisant peu a
peu et permettant la distinction entre le réel et la fan-
taisie, contrdle que ne permet évidemment pas |’égo-
centrisme initial.”

Le loup

- Chez ma grand-mere, il y en avait un le soir prés de
la porte.

- Tulas vu?

- Oui.

- Moi aussi, jen ai vu un prés de la forét!

- Moi aussi, et Steve aussi, un loup noir dans la forét
aux vacances de neige.

- Parfois, il y a des loups dans la for&t qui mangent
les enfants.

- Quais! Ft dans fa montagne aussi. lis font “Hou!”

- En général, quand on voit des loups, ils sont tous
bien cachés. Celui qu'on a vu, il &tait derriere l'arbre!
- Moi, mon oncle, il est chasseur, il a tué un loup.

- Mais ici, a Strasbourg, il n'y en a pas, sinon il aurait
déja mangé tout le monde!

- De toutes facons, il n'y a pas de forét a Strasbourg.
{entretien dans un CE1)

_ Le fantasme, c'est limage premiére liée a une
impulsion. Il a une fonction de réorganisation de l'uni-
vers. (pp.119-120) :,

Pour [loccurrence, citons BETTELHEIM
(“Psychanalyse des contes de fées”, 1976) pour qui le
loup est une projection de la part d'agressivité, de
“méchanceté” que chaque enfant a en lui. “Si nous
n’avions pas en nous méme quelque chose
qui aime le grand méchant loup, il aurait
moins de pouvoir sur nous (..) Mais le loup
ne se contente pas d’étre le séducteur méle,
il représente aussi les tendances asociales,
animales qui agissent en nous.” (p.220-221)

Des images mentales sont I’expression de
I’inconscient affectif et de 1’inconscient cognitif.
(p.132): “Une structure cogniiive peut-étre tncons-
ciente au méme titre que la pulsion qui fait tendre
l’organisme vers son but.”

Il y a les régles du jeu (structure) et le jeu

(désir).

Je I'ai vu arriver a l'école pendant des an-
nées de la maternelle au cours moyen, accompagné
de sa mére qui portait son cartable jusqu'a l'entrée
de la classe, posant sur tout et sur tous le regard de
qui craint pour son bien. Lui, Noé&l, était ce que Fer-
nand QURY appelle un “pourrissori”.

Doté d’'un pere falot, incapable de rempilir
son role castrateur et d'une mére hyperpossessive
avec laquelle il formait non pas un couple mais une
entité monstrueuse, Noél n'est entré dans la logi-
que mathématique que fort tard puisqu'aussi bien
pour lui, un plus un (maman et moi) égale un.

“L’obstacle épistémologique sera ce qui
s’oppose G une prise de conscience objective de la
structure en cause.” (p.146)

La scotomisation: il amrive parfois que
malgré 'expérimentation, ’enfant garde son idée
précongue et refoule 1'impression contradictoire que
Iui donne I'expérience.

11 déforme ou écarte 1’obstacle en fonction de
I’idée qu’il s’en donne et qui Iui parait seule correc-
te.

Aprés avoir joué aux apprentis sorciers et dis-
sous du sel, du sucre, de la terre dans des liquides
variés, puis prouvé par évaporation et filtrage que nos
produits étaient toujours la, les enfants sont restés-
sur leur impression premiére... ¢'est magique!

A Tlinstar du prestigitateur, nous avions fait
disparaitre le morceau de sucre pour le retrouver un-.




peu pius tard mais sans lien entre les deux actions.
Peut-étre que l'expérience menée avec le familier
bol de lait du petit-déjeuner aurait davantage éclairé
nos scientifiques en herbe sur la “disparition” du
sucre!

“Le conflit entre des représentations n’est
pas reutre et peut mettre aussi des personnes en
conflit.” (p.143)

“Non, maman; ¢'est pas comme ¢a. C'est ma mai-
fresse qui I'a dit.”

Conclusion

Du monde qui 'environne, ’enfant se fait
toutes sortes d’images, images floues, images fan-
taisistes, stéréotypées, marquées par sa propre expé-
rience forcément limitée. Difficile d’y substituer une
autre plus conforme au réel. La place est prise et la
représentation mentale ne cédera pas facilement
devant une autre moins subjective.

Mais les demandes qui émanent de I’enfant
le placent au “coeur du processus d’apprentis-
sage”. 1l y joue un réle actif en tant qu’acteur, et
non plus comme simple consommateur de connais-
sances.

La phase d’expérimentation des hypotheses
émises par les enfants est essentielle car on ne rem-
place pas un schéma explicatif qui s’appuie sur un
vécu, méme erroné dans son interprétation, par des
mots, toute solennelle, toute officielle que soit leur
énonciation.

Véronigue PULCHER et Martine BONCOURT
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