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“La connaissance de I’objet d’étude
avec la connaissance du sujet étudiant
entre assimilation et accommodation :
Jean Piaget, La construction du réel chez I’enfant.”

Nous invitons ici le lecteur a lire I’étude que Jean Piaget consa-
cre au développement de la compréhension du réel par I’enfant,
comme I’étude que nous pourrions faire du développement de la
compréhension de ce méme réel par le chercheur en sciences socia-
les.

Pour nous autoriser cette transposition, n’oublions pas que Jean
Piaget s’est intéresse a la formation de la raison chez I’enfant pour
mieux eclairer celle de la raison de I’adulte. En effet, la psycholo-
gie dite « genétique » de Jean Piaget s’applique a expliquer les ca-
pacités intellectuelles (et conjointement les dispositifs socioaffec-
tifs que cet auteur considére comme les conditions de celles-ci,
selon lui le désir étant « I’énergétique » du développement de
I’intelligence) comme étant des « constructions » effectuées pro-
gressivement au cours de la vie du sujet connaissant (et désirant),
et cela donc dés sa prime enfance.

Tandis qu’Emmanuel Kant (cf. « La critique de la raison pu-
re ») considérait la «raison » comme un état de fait dans I’étre
humain, un ensemble de capacités innées dont I’élaboration est in-
dépendante de tout facteur autre que sa constitution interne, Jean
Piaget (sans doute influencé en cela par Hegel qui, dans sa « Phé-
noménologie de I’Esprit », a I’encontre de Kant présente la « rai-
son » comme une conquéte longue et apre, devant surmonter des
épreuves, des contradictions produites par la raison elle-méme et
réclamant des résolutions « dialectiques » 1) Jean Piaget donc situe

1 Pour plus d’informations sur les éclairages apportés par I’approche hégé-
lienne sur la méthodologie des sciences sociales, nous renvoyons le lecteur
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la raison dans la trajectoire de sa formation, trajectoire rencontrant
des obstacles qui, au lieu de détruire ou de stériliser la raison,
I’enrichissent, la complexifient, I’organisent, la construisent.
L’intelligence constitue la résultante des activités de ce sujet sur ce
monde et des réactions de ce monde sur ce sujet (c’est ainsi que
Jean Piaget aura été le promoteur des « méthodes actives » en pé-
dagogie). L’interaction entre sujet et objet qui produit a terme
I’intelligence, s’accomplit par une succession d’opérations
d’accommodations (ou [I’objet conforme a lui le sujet) et
d’assimilations (ou le sujet conforme a lui I’objet).

L assimilation (réduisant ou convertissant I’extérieur du sujet a
I’intérieur du sujet, le présent et le futur du sujet a son passe,
I’inconnu au connu, bref ramenant I’objet au sujet) permet au sujet
de « faire sien » son objet, de le « posséder » (selon son désir), de
I’intérioriser, et ainsi de se le représenter pour mieux y agir (la re-
lation initiale au monde étant une indifférenciation entre le sujet et
I’objet, fusionnellement I’objet étant percu et pratiqué comme
constituant le sujet et vice versa), tandis que I’accommodation in-
tervient au cours de I’action du sujet quand celle-ci ne correspond
pas pleinement a I’objet qui s’oppose de la sorte au sujet (ou plutdt
a son comportement assimilateur) et amene le sujet a prendre en
compte les difféerences de I’objet (a [I’extérioriser, a
« I’objectiver »), a y adapter sa pratique et sa representation (ainsi
que son désir) afin, en retour, de lui permettre de mieux I’assimiler.
Ainsi accommodation et assimilation contribuent I’une a I’autre,
dans un processus d’adaptation de I’étre humain a son environne-
ment, adaptation prenant comme moyen « I’équilibration » entre
les dispositions de I’assimilation et celles de I’accommodation, la
correspondance entre les structures de I’'une et de I’autre aboutis-
sant a I’équilibre (cet « equilibre » qui correspond a I’intelligence
achevée).

Ce qui a terme advient, se présente de la sorte comme une
connaissance du monde qui est aussi une connaissance du sujet. En
effet, plus I’étre humain pénetre dans les structures profondes qui

a nos articles consacrés a Hegel dans cette collection « Méthodologie des
sciences sociales ».
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organisent et font fonctionner le monde (les « lois » ou du moins
les «regles » scientifiques qui se trouvent au-dela des simples
phenomeénes sensibles et qui sont les causes transcendantes de
ceux-ci, les causes donc plus « pensées » que percues), plus en fait
I’étre humain pénetre en lui-méme, entre ou rentre dans sa « pen-
sée » qui pense les « causes pensées », se « réfléchit » dans les
modes d’explication et de compréhension qui composent son intel-
lectualité (son « esprit scientifique »), cette intellectualité qui en
derniere analyse incarne sa spécificité, selon le cogito cartésien ou,
avec le raisonnement basé sur le « je pense donc je suis », I’étre
humain se decouvre comme existant comme tel par la seule pensee
(qui doute) et dont il ne peut pas douter méme s’il peut douter de
toutes les composantes sensibles qui se manifestent comme étant
lui et comme I’entourant. Alors, de la méme maniére que I’étre
humain ne peut douter de sa pensee échappant en tant que doute au
doute lui-méme qu’elle sécrete, le chercheur en sciences sociales
ne peut douter de cette pensée qui demeure au fond des choses
sous leurs manifestations superficielles et douteuses (il y a forcé-
ment « quelque chose » dans le monde au-dela ou derriére ce qu’on
en met en doute, derriére ce qu’on en cherche a expliquer comme
fondement permanent échappant aux variations et disparitions in-
cessantes de ses manifestations perceptibles). Les deux substances
pensées (celle du sujet etudiant et celle de I’objet étudie) conjoin-
tement se font explorer, approfondir, atteindre et se rejoignent mu-
tuellement (et la encore nous débusquons chez Piaget une forte in-
fluence de la « Phénoménologie de I’Esprit » de Hegel qui montre
comment I’esprit se découvre et se rencontre lui-méme dans ce
qu’il a de rationnel et de permanent en dépassant les incohérents et
inconstants faits sensibles du monde pour accéder a la rationalité
permanente des fondements de ce monde).

En somme, dans toute son enquéte sur le monde, le chercheur
en sciences sociales, si nous utilisons par transposition la psycho-
logie géneétique de Jean Piaget dont I’extrait ci-dessous présente a
notre avis la meilleure synthese, accomplit autant une découverte
sur une réalité sociale qu’une mise a jour de sa raison sociologique.
Le sociologue rencontre autant sa sociologie que la société dans le
mouvement de son enquéte. Les concepts, les catégories, les hypo-
theses qu’il projette initialement au debut de sa recherche, se mani-
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festent maintenant comme autant de conduites d’assimilation (ou,
avant toute exploration empirique, il est obligé methodologique-
ment de réduire le nouveau, I’extérieur, I’inconnu, a I’ancien, a
I’intérieur de son esprit, au connu ou connaissable de cet esprit).
Puis toutes les démarches de recherche utilisant ses concepts, ses
catégories sont autant de tentatives d’assimilation a lui du monde
social, tandis que le test de la validité de ses hypotheses s’exprime
comme un essai pour accomplir une assimilation (si une hypothese
s’avere capable d’intégrer en elle la réalité empirique rencontrée)
ou un effort d’accommodation (si I’hypothese ne parvient pas a
cette intéegration et doit donc étre modifiée ou méme déconstruite
pour laisser place a une connaissance fonciérement nouvelle par
son caractere contradictoire). En ces circonstances, le devoir épis-
témologique du chercheur en sciences sociales consiste d’abord en
cette prise de conscience, en I’intégration (ou I’ajout) dans son ob-
jet d’étude de ce qu’il apprend de lui comme sujet étudiant, ainsi
gu’en la gestion du « relativisme » plus ou moins biaisant décou-
lant de cette « relation ».

Bernard Dantier, sociologue
14 avril 2011
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Jean Piaget :
extrait de

Jean Piaget, La construction du réel chez I’enfant,
Neuchatel / Suisse, Delachaux et Niestle, 1967, pp. 307-339.

L'ELABORATION DE L'UNIVERS

Dans une premiére étude sur les débuts de la vie mentale, nous
avons analyse «la naissance de l'intelligence chez l'enfant » et
cherché a montrer comment se constituaient les formes de l'activité
intellectuelle sur le plan sensori-moteur. Dans le présent ouvrage,
nous avons cherche, par contre, a comprendre comment s‘organi-
saient les « catégories réelles » de l'intelligence sensori-motrice,
c'est-a-dire comme se construit le monde au moyen de cet instru-
ment. Le moment est venu, pour conclure, de montrer l'unité de ces
divers processus et leurs relations avec ceux de la pensée de I'en-
fant envisagés sous leur aspect le plus général.

8§ 1. ASSIMILATION ET ACCOMMODATION.

— L'étude successive des notions d'objet, d'espace, de causalité
et de temps nous a conduit aux mémes conclusions : I'élaboration
de l'univers par l'intelligence sensori-motrice constitue le passage
d'un état dans lequel les choses sont centrées autour d'un moi qui
croit les diriger tout en s'ignorant lui-méme en tant que sujet a un
état dans lequel le moi se situe au contraire, au moins pratique-
ment, dans un monde stable et congu comme indépendant de I'acti-
vité propre. Comment cette evolution est-elle possible ?

On ne saurait I'expliquer que par le développement de I'intelli-
gence elle-méme. L'intelligence procéde, en effet, d'un état dans
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lequel I'accommodation au milieu est indifférenciée de l'assimila-
tion des choses aux schemes du sujet a un état dans lequel l'ac-
commodation des schémes multiples est devenue distincte de leur
assimilation respective et réciproque. Pour comprendre ce proces-
sus, qui résume toute I'évolution de l'intelligence sensori-motrice,
rappelons-en les étapes en partant du développement de I'assimila-
tion elle-méme.

En ses débuts, I'assimilation est essentiellement I'utilisation du
milieu externe par le sujet en vue d'alimenter ses schemes herédi-
taires ou acquis. Que de tels schemes, comme ceux de la succion,
de la vision, de la préhension, etc., aient besoin de s'accommoder
sans cesse aux choses et que les nécessités de cette accommodation
contrecarrent souvent I'effort assimilateur, cela va sans dire. Mais
cette accommodation demeure tellement indifférenciée des proces-
sus assimilateurs qu'elle ne donne lieu a aucune conduite active
spéciale, mais consiste simplement en un ajustement de ceux-ci au
détail des choses assimilées. Il est donc naturel qu'a ce niveau du
développement, le monde extérieur n'apparaisse point comme
constitué par des objets permanents, que l'espace ni le temps ne
soient encore organisés en groupes et en séries « objectifs », et que
la causalité ne soit ni spatialisée ni située dans les choses. En d'au-
tres termes, l'univers consiste, au début, en tableaux perceptifs mo-
biles et plastiques, centrés sur l'activité propre. Mais il va de soi
que dans la mesure ou celle-ci est ainsi indifférenciée des choses
elles-mémes qu'elle s'assimile sans cesse, elle demeure inconscien-
te de sa subjectivite comme telle : le monde extérieur commence
donc par se confondre avec les sensations d'un moi qui s'ignore lui-
méme, avant que les deux termes ne se détachent I'un de l'autre
pour s'organiser corrélativement.

Par contre, dans la mesure ou les schemes se multiplient et se
différencient, grace a leurs assimilations réciproques ainsi qu'a leur
accommodation progressive aux diversités du réel, celle-ci se dis-
socie peu a peu de I'assimilation et assure du méme coup une déli-
mitation graduelle du milieu extérieur et du sujet. L'assimilation
cesse donc d'incorporer simplement les choses a l'activité propre
pour établir, grace aux progres de cette activité, un réseau toujours
plus étroit de coordinations entre les schémes qui définissent cette
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derniere, et par conséquent entre les choses auxquelles s‘appliquent
ces schémes. En termes d'intelligence réfléchie, cela signifierait
donc que la déduction s'organise et s'applique a une expérience
concue comme extérieure. Des lors, l'univers se constitue en un
ensemble d'objets permanents reliés par des relations causales in-
dépendantes du sujet et situés dans un espace et un temps objectifs.
Un tel univers, au lieu de dépendre de l'activité propre, s'impose au
contraire au moi en tant que comprenant I'organisme comme une
partie dans un tout. Le moi prend ainsi conscience de lui-méme, au
moins dans son action pratique, et se découvre en tant que cause
parmi les autres et qu'objet soumis aux mémes lois que les autres.

Dans I'exacte mesure, par conséquent, des progrés de l'intelli-
gence dans le sens de la différenciation des schemes et de leur as-
similation réciproque, l'univers procéde de I'égocentrisme intégral
et inconscient des débuts a une solidification et une objectivation
croissantes. Durant les premiers stades, en effet, I'enfant percoit les
choses a la maniére d'un solipsiste qui s'ignorerait lui-méme en tant
que sujet et ne connaitrait que ses propres actions. Mais, au fur et a
mesure de la coordination de ses instruments intellectuels, il se dé-
couvre en se situant comme un objet actif parmi les autres dans un
univers exterieur a lui.

Ces transformations globales des objets de la perception et de
I'intelligence elle-méme qui les faconne peu a peu dénotent donc
I'existence d'une sorte de loi d'évolution que l'on peut énoncer
comme suit : I'assimilation et I'accommodation procédent d'un état
d'indifférenciation chaotiqgue a un état de différenciation avec
coordination corrélative.

En leurs directions initiales, I'assimilation et I'accommodation
sont évidemment opposées I'une a l'autre, puisque I'assimilation est
conservatrice et tend a soumettre le milieu a I'organisme tel gu'il
est tandis que I'accommodation est source de changements et plie
I'organisme aux contraintes successives du milieu. Mais si, en leur
principe, ces deux fonctions sont ainsi antagonistes, c'est précisé-
ment le rGle de la vie mentale en général et de l'intelligence en par-
ticulier que de les coordonner I'une a l'autre.
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Rappelons tout d'abord que cette coordination ne suppose aucu-
ne force spéciale d'organisation, puisque, dés l'origine I'as-
similation et I'accommodation sont indissociables l'une de Il'autre.
L'accommodation des structures mentales a la réalité implique, en
effet, I'existence de schémes d'assimilation en dehors desquels tou-
te structure serait impossible. Inversement, la constitution des
schémes par l'assimilation implique l'utilisation de réalités exté-
rieures auxquelles force est a ceux-la de s'accommoder si grossie-
rement que ce soit. L'assimilation et I'accommodation sont donc les
deux poles d'une interaction entre I'organisme et le milieu, laquelle
est la condition de tout fonctionnement biologique et intellectuel,
et une telle interaction suppose des le point de départ un équilibre
entre les deux tendances de pdles contraires. Toute la question est
de savoir quelles formes prend successivement cet équilibre en
voie de constitution.

Or, si l'assimilation du réel aux schémes du sujet implique une
accommodation continue de ceux-ci, I'assimilation ne s'en oppose
pas moins a toute accommodation nouvelle, c'est-a-dire a toute dif-
férenciation des schémes en fonction de conditions du milieu non
rencontrées jusque-la. Par contre, si I'accommodation lI'emporte,
c'est-a-dire si le scheme se différencie, il marque le départ de nou-
velles assimilations. Toute conquéte de l'accommodation devient
donc matiere a assimilation, mais celle-ci resiste sans cesse a de
nouvelles accommodations. C'est cette situation qui explique la
diversité des formes d'équilibre entre les deux processus, selon que
I'on envisage le point de départ ou la destinée de leur développe-
ment,

Au point de départ, ils sont relativement indifférenciés l'un par
rapport a l'autre, puisqu'ils sont tous deux inclus dans l'interaction
qui unit I'organisme au milieu et qui, sous sa forme initiale, est si
étroite et si directe qu'elle ne comporte aucune opération spéciali-
sée d'accommaodation (telles que seront, dans la suite, les réactions
circulaires tertiaires, les conduites d'expérimentation active, etc.).
Mais ils n'en sont pas moins antagonistes, puisque si chagque sche-
me d'assimilation est accommodé aux circonstances usuelles, il
résiste a toute accommodation nouvelle, faute précisément de
technigue accommaodatrice spécialisée. On peut donc parler d'indif-
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férenciation chaotique. C'est a ce niveau que le monde extérieur et
le moi demeurent indissociés au point que ni objets ni objectiva-
tions spatiales, temporelles ou causales ne sont possibles.

Par contre, dans la mesure ou les accommodations nouvelles se
multiplient, a cause des exigences du milieu, d'une part, et des
coordinations entre schemes, d'autre part, I'accommodation se dif-
férencie de I'assimilation et par cela méme en devient complémen-
taire. Elle se différencie, c'est-a-dire que, en plus de I'accommoda-
tion nécessaire aux circonstances usuelles, le sujet s'intéresse a la
nouveauté et la poursuit pour elle-méme : plus les schemes se dif-
férencient, en effet, et plus I'écart entre le nouveau et le connu di-
minue, de telle sorte que la nouveaute, au lieu de constituer une
géne évitée par le sujet, devient un probléme et sollicite la recher-
che. Dés lors, et dans cette méme mesure, l'assimilation et l'ac-
commodation entrent en relations de dépendance mutuelle : d'une
part, I'assimilation réciproque des schemes et les multiples combi-
naisons qui en découlent favorisent leur différenciation et par
conséqguent leur accommodation; d'autre part, I'accommodation aux
nouveautés se prolonge tét ou tard en assimilation puisque (l'intérét
pour le nouveau étant fonction a la fois des ressemblances et des
différences par rapport au connu) il s'agit de conserver les acquisi-
tions nouvelles et de les concilier avec les anciennes. Une solidari-
té toujours plus etroite tend ainsi a s'établir entre les deux fonctions
toujours mieux différenciées et, en prolongeant les lignes, cette
interaction finit, nous l'avons vu, par aboutir, sur le plan de la pen-
sée réfléchie, a la mutuelle dependance de la déduction assimilatri-
ce et des techniques expérimentales.

On voit donc que I'activité intellectuelle debute par la confusion
de I'expérience et de la conscience de soi, du fait de I'indifférencia-
tion chaotique de I'accommodation et de I'assimilation. Autrement
dit, la connaissance du monde extérieur débute par une utilisation
immédiate des choses tandis que la connaissance de soi est bou-
chée par ce contact purement pratique et utilitaire. 1l y a donc sim-
plement interaction entre la zone la plus superficielle de la realité
extérieure et la périphérie toute corporelle du moi. Au contraire, au
fur et a mesure de la différenciation et de la coordination de I'assi-
milation et de I'accommodation, l'activité expérimentale et ac-
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commodatrice pénetre a l'intérieur des choses cependant que l'acti-
vité assimilatrice s'enrichit et s'organise. Il y a donc mise en rela-
tions progressive entre les zones de plus en plus profondes et éloi-
gnées du réel et les opérations toujours plus intimes de l'activité
propre. L'intelligence ne débute ainsi ni par la connaissance du moi
ni par celle des choses comme telles, mais par celle de leur interac-
tion, et c'est en s'orientant simultanément vers les deux poles de
cette interaction qu'elle organise le monde en s'organisant elle-
méme.

Fig. 2

Une image fera comprendre la chose. Soit I'organisme repré-
sente sous la forme d'un petit cercle inscrit dans un grand cercle,
lequel correspond lui-méme a l'univers ambiant. La rencontre entre
I'organisme et le milieu s'opere au point A et en tous les points ana-
logues, a la fois les plus extérieurs a I'organisme et les plus exté-
rieurs au milieu lui-méme. Autrement dit les premieres connais-
sances que le sujet puisse acquérir de l'univers ou de soi-méme
sont des connaissances relatives a I'apparence la plus immediate
des choses ou a l'aspect le plus externe et materiel de son étre. Du
point de vue de la conscience, ce rapport primitif entre le sujet et
I'objet est un rapport d'indifférenciation, correspondant a la cons-
cience protoplasmique des premiéres semaines, lorsque aucune
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distinction n'est faite entre le moi et le non-moi. Du point de vue
de la conduite, ce rapport est celui qui constitue I'organisation
morphologico-réflexe, en tant que condition de la conscience pri-
mitive. Mais, de ce point de jonction et d'indifférenciation A, la
connaissance procéde selon deux voies complémentaires. Par le
fait méme que toute connaissance est a la fois accommodation a
I'objet et assimilation au sujet, le progrés de l'intelligence s'opére
dans le double sens de I'extériorisation et de I'intériorisation et ses
deux podles seront la prise de possession de I'expérience physique
(—>Y) et la prise de conscience du fonctionnement intellectuel
lui-méme (—> X). C'est pourquoi toute grande découverte expe-
rimentale, dans le domaine des sciences exactes, s‘accompagne
d'un progres réflexif de la raison sur elle-méme (de la déduction
logico-mathématique), c'est-a-dire en fait d'un progrés dans la
constitution de la raison en tant qu'activité intérieure, et cela sans
qu'on puisse décider une fois pour toutes si le progrés de I'expé-
rience est dd a celui de la raison ou l'inverse. De ce point de vue,
I'organisation morphologico-réflexe, c'est-a-dire l'aspect physiolo-
gique et anatomique de l'organisme, apparait peu a peu a l'esprit
comme extérieure a lui et I'activité intellectuelle qui la prolonge en
I'intériorisant se présente comme I'essentiel de notre existence en
tant qu'étres vivants.

C'est en fin de compte ce processus de mise en relation entre un
univers toujours plus extérieur au moi et une activité intellectuelle
progressant en intériorité qui explique I'évolution des catégories
réelles, c'est-a-dire des notions d'objet, d'espace, de causalité et de
temps. Tant que l'interaction du sujet et de I'objet se présente sous
la forme d'échanges de faible amplitude en une zone d'indifféren-
ciation, l'univers apparait comme dépendant de l'activité propre,
bien que celle-ci s'ignore en tant que subjective. Dans la mesure,
au contraire, ou l'interaction s'amplifie, le progrés de la connais-
sance dans les deux directions complémentaires des choses et du
sujet permet a celui-ci de se situer parmi celles-la comme une par-
tie dans un tout cohérent et permanent. Dans la mesure, par consé-
quent, ou l'assimilation et I'accommodation dépassent I'état initial
de « faux-equilibre » entre les besoins du sujet et la résistance des
choses pour parvenir a un equilibre vrai, c'est-a-dire a une harmo-
nie entre l'organisation intérieure et I'expérience externe, la pers-



La connaissance de I’objet d’étude avec la connaissance du sujet étudiant : Jean Piaget 15

pective du sujet sur lI'univers se transforme radicalement : de I'égo-
centrisme intégral a I'objectivite, telle est la loi de cette évolution.
Les relations de l'assimilation et de I'accommodation constituent
ainsi, des le plan sensori-moteur, un processus formateur analogue
a celui que représentent, sur le plan de l'intelligence verbale et ré-
fléchie, les rapports de la pensée individuelle et de la socialisation :
de méme que I'accommodation au point de vue des autres permet a
la pensée individuelle de se situer dans un ensemble de perspecti-
ves qui assure son objectivité et réduit son égocentrisme, de méme
la coordination de I'assimilation et de I'accommodation sensori-
motrices conduit le sujet a sortir de lui-méme pour solidifier et ob-
jectiver son univers au point de pouvoir s'y englober tout en conti-
nuant de se lI'assimiler.

§ 2. LE PASSAGE DE L'INTELLIGENCE SENSORI-
MOTRICE A LA PENSEE CONCEPTUELLE.

— Cette derniére remarque nous conduit a examiner briéve-
ment, a titre de conclusion, les rapports entre l'univers pratique
élaboré par l'intelligence sensori-motrice et la représentation du
monde due a la pensée réfléchie ultérieure.

L'évolution de l'intelligence sensori-motrice, au cours des deux
premieres années de I'enfance, ainsi que I'élaboration corrélative de
I'univers, apparaissent, telles que nous avons tenté de les analyser,
comme aboutissant a un état d'équilibre voisin de celui de la pen-
sée rationnelle. C'est ainsi que, partant de I'exercice des réflexes et
des premiéres associations acquises, I'enfant parvient, en l'espace
de quelques mois, a construire un systeme de schemes susceptibles
de combinaisons indéfinies qui annonce celui des concepts et des
relations logiques. Durant le dernier stade de leur developpement,
ces schemes deviennent méme aptes a certains regroupements
spontanés et internes qui équivalent a la déduction et a la construc-
tion mentales. D'autre part, au fur et a mesure que s'élaborent les
objets et la causalité, I'espace et le temps, un univers cohérent suc-
cede au chaos des perceptions égocentriques initiales. Lorsque,
durant la seconde année, la représentation vient compléter I'action
grace a l'intériorisation progressive des conduites, on pourrait donc
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s'attendre a ce que I'ensemble des opérations sensori-motrices pas-
sent sans plus du plan de I'action sur celui du langage et de la pen-
sée et a ce que l'organisation des schemes se prolonge ainsi direc-
tement en un systéme de concepts rationnels.

En réalité, les choses sont loin d'étre aussi simples. Tout
d'abord, a ne rester que sur le plan de l'intelligence pratique, les
belles études d'André Rey 2 montrent que tous les probléemes ne
sont pas résolus par I'enfant au niveau de la fin de la deuxiéme an-
née. Des que I'on complique les données des questions et que I'on
oblige, par exemple, les sujets a atteindre leurs objectifs au moyen
de contacts ou de déplacements complexes, on retrouve, dans la
solution de ces nouveaux problémes, grace a une sorte de « décala-
ge en extension », toutes les difficultés que nous avons analysees
dans ce volume a propos des stades élémentaires des deux premie-
res années. Bien plus, et ceci est précieux pour la théorie des « dé-
calages », ces difficultés réapparaissent dans le méme ordre, mal-
gré I'écart qui separe les ages de 0 a 2 ans étudiés ici des ages de 3
a 8 ans explorés par André Rey. C'est ainsi que, dans ces derniéres
expériences, l'enfant commence par présenter une sorte de « ré-
alisme dynamique », « au cours duquel le mouvement (tirer, pous-
ser, etc.) possederait une vertu indépendante de toute adaptation
aux données particulieres du milieu » 3. Puis il passe par une phase
de «réalisme optique », analogue a celle qu'on observe chez les
chimpanzés et durant laquelle il substitue aux relations physiques
des corps les relations visuelles qui correspondent aux donnees
apparentes de la perception. Or, comment ne pas comparer ces
deux étapes préliminaires a celles qui caractérisent les debuts de
I'intelligence sensori-motrice et de I'univers pratique qui en résulte
1 Le «réalisme dynamique », c'est le résidu de cette assimilation
des choses aux actions qui rend compte des groupes et des séries
« pratiques », de la causalité magico-phénoméniste et de l'univers
sans objet propres a nos stades élémentaires. En effet, avant de
pouvoir structurer une situation complexe, I'enfant de 3-4 ans
comme le bébé de quelques mois en présence des situations plus
simples mais obscures a son point de vue, se borne a lI'assimiler a

André rey. L'intelligence pratique chez I'Enfant. Paris (Alcan 1934).
3 Ibid., p. 203.
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I'acte qu'il faudrait exécuter et confére encore, grace a une croyan-
ce résiduelle au pouvoir en soi de l'activité propre, une sorte de
valeur absolue a ses gestes, ce qui revient a oublier momentane-
ment que les choses sont des substances permanentes « groupées »
spatialement, sériées temporellement et soutenant entre elles des
relations causales objectives. Quant au « réalisme optique », il
semble clair qu'il constitue un résidu des conduites intermédiaires
entre les stades égocentriques primitifs et les stades d'objectivation,
conduites qui sont caractérisées par les groupes et séries « subjec-
tifs » ou par les comportements de transition relatifs aux débuts de
I'objet et de la causalité spatialisée. En effet, le « réalisme opti-
que » consiste lui aussi a considérer les choses comme étant ce
qu'elles apparaissent dans la perception immediate et non par ce
qu'elles deviendront une fois insérées dans un systéeme de relations
rationnelles depassant le champ visuel. C'est ainsi que I'enfant
s'imagine qu'une baguette est capable d'attirer I'objectif parce qu'el-
le est a coté de lui ou gu'elle le touche, comme si le contact optique
équivalait & un lien causal : or, c'est précisément cette confusion
des perceptions visuelles immédiates avec les réalités physiques
elles-mémes, qui caractérise les groupes ou séries « subjectifs »,
par exemple lorsque le bébé ne sait pas retourner un biberon faute
de concevoir I'« envers » de I'objet, ou lorsqu'il s'imagine pouvoir
retrouver les objectifs la ou il les a vus une premiere fois, indépen-
damment de leur trajectoire effective.

Il'y a donc, entre l'intelligence sensori-motrice qui précéede l'ap-
parition du langage et l'intelligence pratique ultérieure qui subsiste
sous les réalités verbales et conceptuelles, non seulement continui-
té linéaire mais encore « décalages en extension » tels qu'en pré-
sence de chaque probléme réellement nouveau les mémes proces-
sus primitifs d'adaptation réapparaissent, quoique diminuant en
gros d'importance avec l'age.

Mais surtout, méme si ces difficultés rencontrées dans I'action
par I'enfant de 2 a 7 ans sont destinées a étre toutes vaincues en fin
de compte, grace aux instruments prepares par l'intelligence senso-
ri-motrice des deux premieres années, le passage du plan simple-
ment pratique a celui du langage et de la pensée conceptuelle et
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socialisée comporte des obstacles sui generis qui compliguent sin-
guliérement le progres de I'intelligence.

Deux nouveautés opposent, en effet, d'emblée la pensée
conceptuelle a I'intelligence sensori-motrice et expliquent la diffi-
culté du passage de l'une a l'autre de ces deux formes de I'activité
intellectuelle. En premier lieu, l'intelligence sensori-motrice ne re-
cherche que l'adaptation pratique, c'est-a-dire qu'elle vise seule-
ment a la réussite ou a l'utilisation, tandis que la pensée concep-
tuelle tend a la connaissance comme telle, et se soumet ainsi a des
normes de vérite. En effet, méme lorsque I'enfant « explore » un
objet nouveau, ou étudie les déplacements qu'il provoque par une
sorte d'« expérience pour voir », il y a toujours dans ces sortes
d'assimilations sensori-motrices et quelle que soit la précision de
I'accommodation dont elles font preuve, la notion d'un résultat pra-
tique a atteindre : par le fait méme que I'enfant ne peut pas traduire
ses observations en un systéme de jugements verbaux et de
concepts réflexifs, mais simplement les enregistrer au moyen de
schémes sensori-moteurs, c'est-a-dire en esquissant des actions
possibles, il ne saurait étre question de lui attribuer la capacité de
parvenir a de pures constatations ou a des jugements proprement
dits, mais il faut admettre que ces jugements, s'ils s'exprimaient en
mots, equivaudraient a quelque chose comme « on peut faire ceci
avec cet objet », « on pourrait aboutir a ce résultat », etc. A plus
forte raison, dans les comportements orientés en fonction d'un but
effectif, tels que la « découverte de moyens nouveaux par experi-
mentation active », F« invention de moyens nouveaux, par combi-
naisons mentales », le seul probléme est d'atteindre le but désiré,
les seules valeurs en jeu sont donc la réussite ou I'échec et il n'est
pas question pour I'enfant de rechercher une vérité en elle-méme
ou de reéfléchir les relations qui ont permis d'atteindre le résultat
voulu. Il n'est donc pas exagéré de dire que l'intelligence sensori-
motrice se borne a vouloir la réussite ou I'adaptation pratique, tan-
dis que la pensée verbale ou conceptuelle a pour fonction de
connaitre et d'énoncer des vérités.

Une seconde différence sépare ces deux types d'activité : I'intel-
ligence sensori-motrice est une adaptation de l'individu aux choses
ou au corps d'autrui, mais sans socialisation de Il'intellect comme
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tel, tandis que la pensée conceptuelle est une pensee collective
obéissant a des regles communes. En effet, méme lorsque le bébé
imite un acte intelligent exécuté par autrui, ou comprend, a un sou-
rire ou a une expression de mécontentement, les intentions d‘autrui,
on ne peut encore parler d'un échange de pensées aboutissant a
modifier la structure de celles-ci. Au contraire, des le langage, la
socialisation de la pensée se manifeste par I'élaboration des
concepts, des relations et par la constitution de regles, c'est-a-dire
qu'il y a évolution structurale. C'est méme précisément dans la me-
sure ou la pensée verbo-conceptuelle est transformée par sa nature
collective gu'elle devient capable de constatation et de recherche
de la vérité, par opposition au caractére pratique des actes d'intelli-
gence sensori-motrice et a leur recherche de la réussite ou de la
satisfaction. En effet, c'est en fonction de la coopération avec au-
trui que l'esprit parvient aux jugements constatifs, la constatation
impliquant une présentation ou un échange et n‘ayant pas de signi-
fication en elle-méme pour l'activité individuelle. Que la pensee
conceptuelle soit rationnelle parce que sociale ou l'inverse, l'inter-
dépendance de la recherche du vrai et de la socialisation nous para-
it indéniable.

Or, l'adaptation de l'intelligence a ces reéalités nouvelles, lors-
qu'au plan sensori-moteur se superposent le langage et la pensée
conceptuelle, entraine la réapparition de toutes les difficultés déja
vaincues dans le domaine de I'action. C'est pourquoi, malgré le ni-
veau atteint par l'intelligence aux cinquieme et sixieme stades de
son développement sensori-moteur, elle ne se présente pas d'em-
blée comme rationnelle lorsqu'elle commence a s'organiser sur le
plan verbo-conceptuel. Au contraire, il se manifeste une série de
décalages, en compréhension et non plus seulement en extension,
I'enfant d'un age donné étant moins avancé, sur le plan verbo-
conceptuel qu'il ne l'est, eu égard aux opérations correspondantes,
sur le plan de l'action. Soit dit en termes plus simples I'enfant ne
parvient pas d'emblée a réfléchir, en mots et en notions, les opéra-
tions qu'il sait deja executer en actes, et, s'il ne peut les réfléchir,
c'est qu'il est oblige, pour s'adapter au plan collectif et conceptuel
sur lequel se meut dorénavant sa pensée, de refaire le travail de
coordination entre I'assimilation et I'accommodation déja accompli
dans son adaptation sensori-motrice antérieure a l'univers physique
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et pratique. Il est facile, en effet, de constater que I'assimilation et
I'accommodation de l'individu par rapport au groupe social présen-
tent, lors des débuts du langage, un équilibre moins poussé que
dans le domaine de l'intelligence sensori-motrice et que, pour per-
mettre I'adaptation de l'esprit au groupe, ces fonctions doivent re-
passer par les mémes étapes, et dans le méme ordre, que durant les
premiers mois de l'existence. L'accommodation au point de vue
social n'est pas autre chose, en effet, que l'imitation et I'ensemble
des opérations permettant a l'individu de se soumettre aux exem-
ples et aux impératifs du groupe. Quant a l'assimilation, elle
consiste, comme précédemment, a incorporer la réalité a l'activité
et aux perspectives du moi. Or, de méme que, sur le plan de
I'adaptation a l'univers sensori-moteur, le sujet, tout en subissant
des le début les contraintes du milieu, commence par considerer les
choses comme dépendant de ses actions pour ne parvenir que peu a
peu a se situer, a titre d'élément, dans un ensemble cohérent et in-
dépendant de lui, de méme, sur le plan social, I'enfant, tout en
obéissant d'emblée aux suggestions d'autrui, demeure longtemps
enfermé dans son point de vue propre avant de le situer parmi les
autres. Le moi et le groupe commencent donc par rester indissociés
en un mélange sui generis d'égocentrisme et de soumission aux
contraintes ambiantes, pour se différencier ensuite et donner lieu a
une coopération des personnalités devenues autonomes. En d'au-
tres termes, au moment ou l'assimilation et I'accommodation sont
déja dissociees sur le plan de I'adaptation sensori-motrice, elles ne
le sont point encore sur le plan social et reproduisent ainsi, sur ce
dernier, une évolution analogue a celle qui a déja été parcourue sur
le premier.

D'ou une série de consequences fort importantes pour la structu-
re de la pensée enfantine a ses débuts. De méme que l'intelligence
sensori-motrice est d'abord assimilation des objets aux schemes de
I'activité propre avec accommodation nécessaire mais de tendance
inverse a la précédente, pour parvenir ensuite a une adaptation pre-
cise a la realité par la coordination de I'assimilation avec l'accom-
modation, de méme la pensée, lors de son apparition, commence
par étre assimilation du réel au moi, avec accommodation a la pen-
sée des autres, mais sans synthese entre ces deux tendances pour ne
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conquérir que plus tard I'unité rationnelle qui concilie la perspecti-
ve propre avec la réciprocite.

En premier lieu, de méme que l'intelligence pratique recherche
la réussite avant la vérité, la pensée égocentrique, dans la mesure
ou elle est assimilation au moi, tend a la satisfaction et non pas a
I'objectivité. La forme extréme de cette assimilation aux désirs et
aux intéréts propres est le jeu symboligue ou jeu d'imagination,
dans lequel le réel est transformé au gré des besoins du moi au
point que les significations que comporte la pensée peuvent de-
meurer strictement individuelles et incommunicables. Mais entre
cette region ultime de la pensée égocentrique (région dans laquelle
I'imagination symbolique permet de décupler les possibilités de
satisfaction offertes a l'action comme telle et par conséquent de
renforcer les tendances d'assimilation a l'activité propre antérieu-
rement manifestées par l'intelligence sensori-motrice) et la pensée
adaptée a autrui, on trouve une zone importante de penseée qui, tout
en ne présentant aucun caractere ludique, présente des caractéres
analogues d'anomie et d'égocentrisme. Il suffit, pour s'en rendre
compte, de constater la difficulté des petits enfants, entre 2 et 6
ans, a participer a une conversation ou a une discussion, a faire un
récit ou a donner une explication, bref a sortir de la pensée propre
pour s'adapter a celle des autres : dans toutes ces conduites sociales
de la pensee, il est facile de voir combien I'enfant est plus facile-
ment porté a satisfaire ses désirs et a juger de son point de vue pro-
pre qu'a entrer dans celui des autres pour parvenir a une vision ob-
jective. Mais, par ailleurs, et en contraste avec cette puissante as-
similation du réel au moi, on assiste, durant les premiers stades de
la pensée individuelle, a une étonnante docilité de I'enfant aux sug-
gestions et aux affirmations d'autrui; le petit enfant répéte sans ces-
se les propos qu'il entend, imite les attitudes gu'il observe et céde
aussi facilement aux entrainements du groupe qu'il résiste a la ré-
ciprocité rationnelle. En bref, I'assimilation au moi et I'accommo-
dation aux autres débute par un compromis sans synthese profonde
et le sujet oscille d'abord entre ces deux tendances sans pouvoir les
dominer ni les organiser.

D'ou, en second lieu, une série de structures intellectuelles pro-
pres a ces debuts de la pensée infantile et qui reproduisent, par dé-
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calage, les structures sensori-motrices initiales. C'est ainsi que les
premiers concepts dont use I'enfant ne sont point d'emblée des
classes logiques, susceptibles de ces opérations d'addition, de mul-
tiplication, de disjonction, etc., qui caractérisent la logique des
classes dans son fonctionnement normal, mais des sortes de pré-
concepts procédant par assimilations syncrétiques. De méme l'en-
fant qui parvient cependant a manier les relations sur le plan senso-
ri-moteur, commence, sur le plan verbal et réflexif, par substituer
aux relations des qualités absolues, faute de pouvoir coordonner les
différentes perspectives et de sortir du point de vue propre auquel
il assimile toutes choses. Deés lors, le raisonnement enfantin primi-
tif parait en recul sur les coordinations sensori-motrices des cin-
quiéme et sixieme de nos stades : ne connaissant encore ni classes
ni relations proprement dites, il consiste en fusions simples, en
transductions procédant par assimilations syncrétiques. Ce n'est
qu'au cours d'un développement laborieux, qui transforme I'assimi-
lation égocentrique en déduction véritable et I'accommodation en
un ajustement réel a I'expérience et aux perspectives dépassant le
point de vue propre, que le raisonnement enfantin devient rationnel
et prolonge ainsi, sur le plan de la pensée, les conquétes de l'intel-
ligence sensori-motrice.

On voit ainsi combien I'histoire de I'assimilation et de I'accom-
modation caractérisant l'intelligence sensori-motrice constitue un
phénomene genéral susceptible de se reproduire sur ce plan nou-
veau que constitue la pensée conceptuelle avant que celle-ci ne
prolonge réellement celle-la. Il convient, pour mieux comprendre
ce processus évolutif et ce décalage, de serrer de plus pres quel-
ques exemples concrets, tirés précisément des faits analysés dans le
présent volume.

§ 3. DE L'UNIVERS SENSORI-MOTEUR A LA REPRE-
SENTATION DU MONDE DE L'ENFANT. I|. L’ESPACE ET
L* OBJET.

— L'intelligence des relations spatiales est un premier exemple
particulierement clair de ce parallélisme avec décalage entre les
conquétes sensori-motrices et celles de la pensée représentative.
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On se rappelle comment, en partant de « groupes » purement
pratiques et quasi-physiologiques, I'enfant commence par élaborer
des groupes « subjectifs », puis parvient aux groupes « objectifs »
et enfin seulement devient capable de groupes « représentatifs ».
Mais les groupes de ce dernier type, s'ils constituent le point
d'achévement de l'espace pratique et inserent ainsi dans les rela-
tions spatiales sensori-motrices la représentation de déplacements
ne tombant pas dans le champ de la perception directe, sont loin de
marquer le début d'une représentation compléte de I'espace, c'est-a-
dire d'une représentation entierement détachée de I'action. Que va-
t-il se passer, en effet, lorsque I'enfant sera appelé, en dehors de
toute action actuelle, a se représenter un groupe de déplacements
ou un systeme de perspectives cohérentes ? C'est a partir de ce
moment décisif que I'on assiste, sur le plan de la pensée propre-
ment dite, & une repétition de I'évolution déja accomplie sur le plan
sensori-moteur.

Soit, par exemple, le probleme suivant 4 : on présente a I'enfant
une maquette d'environ 1 m? représentant en relief trois montagnes
et il doit reconstituer les différentes perspectives selon lesquelles
une petite poupée les apercoit en des positions que I'on fait varier
selon un ordre donné. Aucune difficulté technique ou verbale ne
retient I'enfant, car il peut simplement montrer du doigt ce que voit
la poupée, ou choisir entre quelques dessins figurant les perspecti-
ves possibles, ou encore reconstituer, grace a des cartons corres-
pondant symboliqguement aux montagnes, la photographie que la
poupée pourrait tirer d'un point de vue donné. La question poséee a
I'enfant consiste, d'autre part, a se représenter les relations spatiales
les plus simples de toutes celles qui dépassent I'action et la percep-
tion directes, c'est-a-dire a se représenter ce qu'il verrait lui-méme
s'il était dans les positions successives dont on lui parle. Au pre-
mier abord, il semblerait donc que les réponses de I'enfant dussent
prolonger sans plus les acquisitions propres au sixiéme des stades

4 Ce probléme a été étudié, a notre demande, par notre assistante, M"" E.
MEYER (voir E. MEYEB, La Représentation des relations spatiales chez
I'Entant, Cahiers de Péd. exp. et de Psych. de I'Enfant de I'Institut des
Sciences de I'Education, n° 8, 1935).
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de I'espace sensori-moteur et parvenir d'emblée aux représentations
correctes.

Or, chose intéressante, les plus jeunes des enfants capables de
comprendre ce probleme des montagnes et d'y répondre sans diffi-
cultés d'ordre verbal ou technique présentent une attitude qui, au
lieu de prolonger les « groupes objectifs » et « représentatifs » du
sixieme de nos stades, régresse au contraire jusqu'a I'égocentrisme
intégral des « groupes subjectifs ». En effet, loin de représenter les
divers tableaux que contemple la poupeée selon les points de vue,
I'enfant considére a chague moment sa propre perspective comme
absolue et I'attribue ainsi a la poupée sans se douter de cette confu-
sion. En d'autres termes, lorsqu'on lui demande ce que voit la pou-
pée d'une position particuliere, I'enfant décrit ce qu'il apercoit lui-
méme de sa place sans tenir compte des obstacles qui empéchent la
poupee de parvenir a la méme vision; lorsqu'on lui présente plu-
sieurs dessins parmi lesquels il doit choisir le seul qui corresponde
a la perspective de la poupée, il désigne celui qui représente sa
propre perspective; enfin, lorsqu'il doit reconstituer au moyen de
cartons, la photographie que pourrait tirer la poupée de sa place,
I'enfant reproduit a nouveau sa propre vision des choses.

Puis, lorsque I'enfant se dégage de cet égocentrisme initial pour
conquérir les relations en jeu dans ces problemes, on assiste a un
ensemble de phases de transition. Ou bien I'enfant, qui commence
donc a comprendre que la perspective differe selon la position de
la poupée, opere des mélanges variés entre ces perspectives et la
sienne propre (« prérelations »), ou bien il ne tient compte que
d'une relation a la fois (gauche-droite ou devant-derriére, etc.) et ne
parvient pas a multiplier les relations entre elles. Ces transitions
correspondent donc aux groupes de déplacements limités propres
au quatrieme des stades sensori-moteurs. Enfin, la relativité com-
pléte est atteinte, ce qui correspond aux stades V-VI de la méme
série.

Comment donc expliquer ce décalage et ce retour aux phases
déja dépassees sur le plan de I'espace sensori-moteur ? Pour agir
dans I'espace, I'enfant est certes obligé de comprendre peu a peu
que les choses qui I'entourent ont une trajectoire indépendante de
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lui et que leurs déplacements se « groupent » ainsi en systémes
« objectifs ». D'un point de vue purement pratique, l'enfant est
donc déja conduit a sortir d'un égocentrisme initial, dans lequel les
choses sont censées dépendre de la seule activité propre, pour
conquérir une relativité qui s'établit entre les déplacements percus
successivement ou méme entre certains mouvements percus et
d'autres simplement représentés. Mais I'égocentrisme et la relativi-
té objective dont il s'agit ici ne concernent que les rapports existant
entre I'enfant et les choses et rien dans I'action sensori-motrice ne
contraint celui-ci a sortir de ce domaine étroit : tant que le proble-
me n'est pas de se représenter le reel en lui-méme, mais seulement
de l'utiliser ou d'exercer une influence sur lui, point n'est besoin, en
effet, de dépasser le systeme des relations qui s'établissent entre les
objets et soi-méme ou entre les objets comme tels, dans le champ
de la perspective propre; point n'est donc besoin de supposer l'exis-
tence d'autres perspectives et de les relier entre elles en y englobant
la sienne. Certes, l'acte par lequel on confére une objectivité aux
déplacements des choses implique déja un élargissement de la
perspective égocentrique initiale, et c'est en ce sens que nous avons
pu parler, a propos des cinquiéeme et sixieme stades sensori-
moteurs, d'un changement de perspective et de la conquéte d'un
univers dans lequel le moi se situe au lieu de le ramener illusoire-
ment a soi. Mais ce n'est la qu'une premiere étape et, méme dans
cet univers pratique objectif, tout est relatif a un seul systeme de
référence, qui est celui du sujet et non pas des autres sujets possi-
bles : il y a donc objectivite et méme relativité, mais dans les limi-
tes d'un domaine toujours congcu comme absolu, parce que rien ne
pousse encore a le dépasser. Si I'on nous permet une comparaison
un peu osée, I'achévement de l'univers pratique objectif ressemble
aux conquétes de Newton par rapport a I'égocentrisme de la physi-
que aristotélicienne, mais le temps et I'espace absolus du newto-
nisme demeurent eux-mémes égocentriques du point de vue de la
relativité einsteinienne, parce qu'ils n'envisagent qu'une perspecti-
ve sur l'univers parmi d'autres également possibles et réelles. Au
contraire, des que I'enfant cherche, non plus seulement a agir sur
les choses, mais a se les représenter en elles-mémes et indépen-
damment de l'action immédiate, cette perspective unique, au sein
de laquelle il avait réussi a introduire I'objectivité et la relativité, ne
suffit plus et il s'agit de la coordonner avec les autres.
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Cela est vrai pour deux raisons, I'une relative a I'intention du su-
jet dans son effort de représentation, l'autre relative aux nécessités
de celle-ci. En effet, pourquoi le sujet cherche-t-il, @ un moment
donné de son évolution mentale, a se représenter les relations spa-
tiales au lieu d'agir simplement sur elles ? C'est évidemment pour
communiquer a autrui ou pour obtenir d'autrui quelque renseigne-
ment sur une réalité se rapportant a l'espace. En dehors de ce rap-
port social on ne voit pas de raison pour que la représentation pure
succede a l'action. L'existence des multiples perspectives relatives
aux divers individus est donc impliquée déja dans I'effort que fait
I'enfant pour se représenter l'espace. D'autre part, se représenter
I'espace ou les objets dans I'espace, c'est nécessairement concilier
en un acte unique les différentes perspectives possibles sur le réel
et ne plus se contenter de les adopter successivement. Soit, par
exemple, une boite ou un objet quelconque sur lequel agit I'enfant.
Au terme de son évolution sensori-motrice celui-ci devient parfai-
tement capable de retourner la boite en tous sens, de se représenter
ainsi son envers comme les parties visibles, son contenu comme
son extérieur, etc. Mais ces représentations liées a l'activité prati-
que, au « praktisch-handelndes Verhalten » dont Gelb et Goldstein
ont parle dans leurs belles recherches sur I'espace, suffisent-elles a
constituer une représentation totale de la boite, une conduite de
« theoretisch-schauendes Verhalten » ? Assurément point, car il
reste, pour en arriver la, a voir la boite de tous les cotés simulta-
nément, c'est-a-dire a la situer dans un systeme de perspectives ou
I'on puisse se la représenter de n'importe quel point de vue et pas-
ser de I'un a l'autre sans recourir a lI'action. Or, s'il est possible de
s'imaginer soi-méme occupant plusieurs positions a la fois, il est
évident que c'est plutdt en se représentant la perspective d'autrui et
en la coordonnant avec la sienne que I'enfant résoudra un tel pro-
bléme dans la réalité concrete. C'est en ce sens que I'on peut soute-
nir que la représentation pure et détachée de I'activité propre sup-
pose l'adaptation a autrui et la coordination sociale.

Des lors, on comprend pourquoi, dans le probleme des monta-
gnes qui est typique a cet egard, I'enfant de 4 a 6 ans encore pré-
sente un égocentrisme rappelant les débuts de l'intelligence senso-
ri-motrice et les « groupes subjectifs » les plus élémentaires : c'est
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que, sur le plan de la représentation pure, auquel cette épreuve se
réfere, le sujet doit comparer divers points de vue au sien propre et
que rien ne le prépare encore a cette opération. Aussi les attitudes
déja dépassées dans les relations entre les choses et lui réapparais-
sent-elles a I'occasion des rapports qui s'établissent avec autrui :
I'égocentrisme social succéde a I'égocentrisme sensori-moteur et en
reproduit les phases, mais, comme le social et le représentatif sont
interdépendants, il semble y avoir régression alors que I'esprit livre
simplement les mémes batailles sur un plan nouveau pour aboutir a
de nouvelles conquétes.

Dailleurs, ce « decalage en compréhension », c'est-a-dire sur-
gissant a I'occasion du passage de la pensée d'un plan inférieur a un
plan supérieur, peut se combiner avec les « décalages en exten-
sion » dont nous parlions plus haut, c'est-a-dire surgissant a l'occa-
sion de problémes situés sur le méme plan mais présentant une
complexité croissante. C'est ainsi qu'aprés avoir construit, a l'occa-
sion des mouvements proches, les groupes de déplacements étudiés
précédemment, I'enfant se trouve en présence de questions analo-
gues soulevées par l'observation des mouvements plus éloignes :
déplacements relatifs aux corps situés a I'horizon ou aux mouve-
ments celestes. Il y a bien des années déja nous avons, par exem-
ple, observé l'attitude de I'enfant a I'égard de la lune et souvent des
nuages, des etoiles, etc. : jusque vers 7 ans il croit étre suivi par ces
corps et considere comme réels leurs mouvements apparents. Or,
du point de vue de l'espace, il n'y a la qu'un prolongement des
conduites relatives aux objets proches observées durant les pre-
miers stades sensori-moteurs : I'enfant, en prenant I'apparence pour
la réalité, rapporte a lui tous les déplacements au lieu de les situer
dans un systeme objectif englobant le corps propre sans se centrer
sur lui. De méme, nous avons observé sur nos propres enfants des
illusions analogues relatives aux montagnes, soit en course dans les
Alpes, soit en automobile le long de collines : vers 4-5 ans encore,
les montagnes leur paraissaient se déplacer et changer réellement
de forme, en liaison avec nos propres mouvements, exactement
comme les objets proches dans les groupes « subjectifs » du bébe.

Ces dernieres survivances de l'espace primitif chez I'enfant
d'age scolaire nous conduisent aux décalages des processus relatifs



La connaissance de I’objet d’étude avec la connaissance du sujet étudiant : Jean Piaget 28

a l'objet. 1l va de soi, en effet, que, dans la mesure ou les groupes
de déplacements exigent un nouveau travail de construction sur le
plan de la représentation ou de la pensée conceptuelle pour aboutir
a leur achévement, l'objet de son coté ne saurait étre considéré
comme entiérement élaboré une fois constitué sur le plan sensori-
moteur. Lors des décalages en extension, dont nous venons de par-
ler a propos de la lune et des montagnes, la chose est claire. Des
montagnes qui se déplacent et changent de forme en fonction de
nos mouvements ne sont pas des « objets », puisqu'il leur manque
la permanence de la forme et du volume. De méme une lune qui
nous suit n'est pas « la» lune en tant qu'objet des perceptions si-
multanées ou successives des différents observateurs possibles :
preuve en soit qu'a I'époque ou I'enfant se croit suivi par les astres,
il admet I'existence de plusieurs lunes naissant et renaissant sans
cesse et susceptibles d'occuper a la fois des régions différentes de
I'espace.

Mais cette difficulté a attribuer I'identité substantielle aux objets
éloignés n'est pas le résidu le plus intéressant des processus d'ob-
jectivation propres aux stades de l'intelligence sensori-motrice. Ou
plutdt, elle ne constitue qu'un résidu explicable par le mécanisme
simple des décalages en extension, tandis que, grace aux déecalages
en comprehension conditionnant le passage du plan sensori-moteur
au plan de la pensee refléchie, la construction de l'objet apparait
non seulement comme un processus continu qui se poursuit sans
relache au cours de I'évolution de la raison et se retrouve jusque
dans les formes les plus élaborées de la pensée scientifique, mais
encore comme un processus repassant sans cesse par des phases
analogues a celles de la série sensori-motrice initiale. C'est ainsi
que les différents principes de conservation dont la constitution
progressive occupe tout le développement de la physique enfantine
ne sont que les aspects successifs de l'objectivation de l'univers.
Par exemple, la conservation de la matiére n'apparait nullement
comme une nécessité pour I'enfant de 3 a 6 ans dans le cas des
changements d'état ou méme des changements de forme. Le sucre
fondant dans I'eau est considéré comme rentrant dans le néant, le
goat seul (c'est-a-dire une pure qualité) étant censé subsister et en-
core quelques jours seulement. De méme, lorsqu'on présente a I'en-
fant deux boulettes de méme poids et de méme volume, puis lors-
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que I'on transforme l'une d'entre elles en un boudin allongé, celle-
ci est considérée comme perdant a la fois de son poids et de sa ma-
tiere. Lorsque I'on transvase le contenu d'un grand bocal d'eau dans
une série de petits bocaux ou de tubes, la quantité de liquide est
concue comme changée °, etc. Au contraire, dans la suite I'enfant
parvient a la notion d'une conservation nécessaire de la matiére,
indépendamment des changements de forme ou d'état. Mais, par-
venu a ce niveau, il n'en continue pas moins a croire que le poids
des corps peut changer avec leur forme : c'est ainsi que la boulette,
en devenant boudin perd de son poids tout en conservant la méme
quantité de matiere. Vers 11-12 ans, par contre, I'enfant devient si
persuadé de la conservation du poids qu'il attribue aux particules
du sucre fondu dans I'eau le méme poids total qu'au morceau ini-
tial .

On voit ainsi que, du point de vue de la conservation de la ma-
tiere et du poids, I'enfant repasse, sur le plan de la pensée concep-
tuelle et réfléchie, par des stades analogues a ceux qu'il traverse, du
point de vue de la conservation de I'objet lui-méme, sur le plan
sensori-moteur. De méme, en effet, que le bébé commence par
croire que les objets rentrent dans le néant quand ils ne sont plus
percus, pour en ressortir lorsqu'ils rentrent dans le champ de la
perception, de méme I'enfant de 6 ans pense encore que la quantité
de matiéere augmente ou diminue selon la forme que prend l'objet et
qu'une substance qui fond s'anéantit entierement. Puis, de méme
que de nombreux stades intermédiaires s'échelonnent entre le ni-
veau ou le bébe est victime de I'apparence sensible des choses et
celui ou il construit une permanence suffisante pour croire aux ob-
jets, de méme I'enfant qui parle passe par une série d'étapes avant
de postuler, indépendamment de toute expérience directe, la cons-
tance du poids lui-méme malgre les changements de forme et avant

5  Cette belle expérience est due & notre assistante, M“® SZEMINSKA (voir A.
SZEMINSKA, Essai d'analyse psychologique du raisonnement mathémati-
que, Cahiers de Psych. Enf. et de Péd. exp., n° 7).

6 Voir B, INHELDER, Observations sur le principe de conservation dans la
physique de I'enfant. Cahiers de Psych. de I'Enfant et de Péed. exp., n° 9,
1936.
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de constituer dans ce but une sorte d'atomisme grossier qui concilie
I'invariance quantitative avec les variations qualitatives.

Comment donc expliquer ce décalage et pourquoi la pensée, au
moment ou elle recueille le travail de l'intelligence sensori-motrice
et en particulier la croyance aux objets permanents, n'attribue-t-elle
pas d'emblée a ceux-ci la constance de la matiére et du poids ?
C'est que, nous l'avons vu, trois processus constitutifs sont néces-
saires a I'élaboration de la notion d'objet : I'accommodation des
organes qui permet de prévoir la réapparition des corps, la coordi-
nation des schemes qui permet de conférer a chacun de ces corps
une multiplicité de qualités solidaires et la déduction propre aux
raisonnements sensori-moteurs qui permet de comprendre ses dé-
placements et de concilier sa permanence avec ses variations appa-
rentes. Or, ces trois facteurs fonctionnels de prévision, de coordi-
nation et de déduction changent entiérement de structure lorsqu'ils
passent du plan sensori-moteur a celui du langage et des opérations
conceptuelles, et que se substituent aux simples schemes pratiques
des systéemes de classes et de relations réfléchies. En effet, tandis
que l'objet substantiel est un simple produit de I'action ou de I'intel-
ligence pratique, les notions de la quantité de matiere et de la
conservation du poids supposent au contraire une élaboration ra-
tionnelle tres subtile. Il n'y a rien de plus, dans la notion pratique
de I'objet que l'idée d'une permanence des qualités (forme, consis-
tance, couleur, etc.) indépendamment de la perception immediate.
Il'y a, par contre, dans la notion de la conservation d'une matiere
comme le sucre, la boulette d'argile changeant de forme ou le li-
quide transvasé d'un grand récipient dans plusieurs petits, une rela-
tion quantitative qui, des qu'elle est apercue, apparait comme ne-
cessaire : c'est I'idée que, malgré les changements d'états ou de
forme (de forme réelle et plus seulement de forme apparente) quel-
que chose se conserve. Ce quelque chose n'est pas d'emblée le
poids, c'est le volume, l'espace occupé, puis seulement le poids,
c'est-a-dire une qualité quantifiée dans la mesure ou elle est consi-
dérée comme invariante. Or ces rapports quantitatifs n'impliquent
pas seulement, pour se constituer, une prévision qui reste d'ordre
pratique (prevision du niveau de I'eau lorsque le sucre sera fondu,
du poids de la boulette devenue boudin, etc.) : ils impliquent sur-
tout, car, sur le plan de la réflexion la prévision devient peu a peu
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fonction de la déduction au lieu de la précéder, une coordination de
classes et de relations logiques ainsi qu'une deduction proprement
dite.

En effet, comment I'enfant parvient-il, dans le cas du sucre qui
fond dans I'eau, a postuler la permanence de la matiére et méme a
faire I'nypothése atomique de particules invisibles de sucre répan-
dues dans le liquide, particules dont le volume total équivaut a ce-
lui du morceau initial au point d'expliquer que le niveau de l'eau
reste au-dessus du niveau primitif ? De toute evidence, il ne s'agit
pas la d'une simple lecon de I'expérience, ou, comme dans le cas de
la permanence de l'objet pratique, d'une structuration intelligente
de l'expérience, mais bien d'une déduction due surtout a la ré-
flexion et dans laquelle interviennent une série complexe de
concepts et de relations. De méme, I'idée que la boulette conserve
son poids en devenant un boudin est une construction déductive,
que I'expérience ne saurait suffire a expliquer, car I'enfant n'a ni les
moyens d'exécuter les pesees fines que nécessiterait la vérification
d'une telle hypothese ni surtout la curiosité de tenter une telle véri-
fication puisque son affirmation lui parait aller de soi et qu'en regle
générale le probleme ne se pose pas pour lui. Ce qui est, en effet, le
plus intéressant dans la réaction de l'enfant, c'est ce fait que,
n‘ayant sans doute jamais pensé a la question, il la résout d'emblee
a priori et avec une telle certitude qu'il s'étonne qu'on la pose, alors
qu'un ou deux ans auparavant il l'aurait precisément résolue dans
I'autre sens et n‘aurait pas recouru a l'idée de conservation !

En bref, le développement des principes de conservation ne sau-
rait s'expliquer qu'en fonction d'un progres interne de la logique de
I'enfant, sous son triple aspect d'une élaboration des structures dé-
ductives, des relations et des classes constituant un systeme soli-
daire. Or c'est la I'explication du décalage dont nous parlons ici.
Dans la mesure ou I'enfant, parvenu grace au langage sur le plan de
la pensée représentative, qui est en méme temps le plan de la pen-
sée socialisee, doit s'adapter a autrui, son égocentrisme spontang,
déja vaincu sur le plan sensori-moteur, réapparait au cours de cette
adaptation comme nous venons d'en constater des exemples a pro-
pos de I'espace. D'ou une série de consequences en ce qui concerne
la structure de la pensée, ainsi que nous y avons insisté au cours du
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8 2. D'une part, dans la mesure ou I'enfant ne parvient pas a coor-
donner avec la sienne les perspectives propres aux différents indi-
vidus, il ne peut dominer la logique des relations, et cela bien que
sachant manier les rapports pratiques sur le plan sensori-moteur :
c'est ainsi que les notions du « lourd » et du « léger », qui intéres-
sent précisement la conservation du poids, sont congues comme
des qualités absolues bien avant d'étre comprises comme purement
relatives, parce qu'elles sont rapportées au point de vue égocentri-
que de la perception immédiate avant d'étre transformées en rela-
tions entre les différents sujets et les différents objets, et en rela-
tions entre les objets eux-mémes une fois détachés de tout systeme
de reférences propre. D'autre part, et par cela méme, I'enfant com-
mence par n'utiliser que de pseudo-concepts syncrétiques avant
d'élaborer de véritables classes logiques, parce que les opeérations
constitutives des classes (addition et multiplication logiques) sup-
posent un systeme de définitions dont la fixite et la genéralité dé-
passent le point de vue propre et ses adhérences subjectives (défi-
nitions par l'usage, classifications syncrétiques, etc.). D'ou enfin,
cette conclusion qu'une structure déductive sur le plan de la pensée
réfléchie suppose un esprit libéré du point de vue propre par les
méthodes de réciprocité inhérentes a la coopération ou a I'échange
intellectuel, et que le raisonnement dominé par I'égocentrisme, sur
le plan verbal et social, ne saurait &tre que «transductif », c'est-a-
dire procédant par la fusion de préconcepts situés a mi-chemin des
cas singuliers et de la géneralité vraie.

Si la conquéte de l'objet, sur le plan sensori-moteur, ne se pro-
longe donc pas d'emblée, sur le plan conceptuel, par une objectiva-
tion susceptible d'assurer la permanence rationnelle, c'est que
I'égocentrisme réapparaissant sur ce nouveau plan empéche la pen-
sée d'atteindre d'emblée les structures logiques nécessaires a cette
élaboration. Cherchons a préciser encore ce mécanisme, en analy-
sant quelques exemples choisis dans les périodes de début du lan-
gage et de la pensée réfléchie, qui nous montreront a la fois com-
bien I'enfant a peine a constituer d'emblée des classes logiques vé-
ritables et combien ces pseudo-concepts et ces transductions primi-
tives nous ramenent, du point de vue de I'objet, a un stade qui sem-
blait dépassé par l'intelligence sensori-motrice et qui réapparait sur
le plan conceptuel.
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Tout d'abord, il est d'observation courante que les premiers
concepts génériques utilisés par I'enfant, lorsqu'ils ne désignent pas
certains objets usuels et relatifs a I'activité quotidienne, mais des
ensembles proprement dits, demeurent a mi-chemin de I'individuel
et du général. Pendant longtemps, par exemple, un de mes enfants
auquel je montrais des limaces, au cours de promenades successi-
ves, désignait chaque nouvel exemplaire rencontré du nom de « la
limace » sans que j'arrive a savoir s'il voulait dire « le méme indi-
vidu » ou «un nouvel individu rentrant dans le genre limace ».
Sans qu'il soit possible de fournir de preuve décisive, tout semble
indiquer, dans un tel cas, que I'enfant lui-méme ne parvient ni mé-
me ne cherche a trancher la question et que « la Limace » est pour
lui une sorte de type semi-individuel et semi-genérique, dont « par-
ticipent » les divers individus. Il en est de méme quand I'enfant
rencontre « le Mouton », « le Chien », etc. : nous ne sommes en
présence ni de l'individuel ni du générique au sens de la classe lo-
gique, mais d'un état intermédiaire qui est précisément comparable,
sur le plan conceptuel, a I'état primitif de lI'objet sensori-moteur
flottant entre le tableau perceptif sans substantialité et la substance
permanente.

L'interprétation peut paraitre hasardeuse tant qu'il s'agit d'ob-
servations de ce genre, parce qu'on peut toujours les attribuer a de
simples confusions du sujet, mais elle devient plus sire lorsque ces
pseudo-concepts entrent en fonction dans des transductions pro-
prement dites, c'est-a-dire dans des raisonnements explicatifs ou
classificatoires procédant par fusion de cas analogues. Que I'on
veuille bien se reporter, par exemple, aux explications que nous ont
données les plus jeunes de nos sujets du phénomene de I'ombre ou
du courant d'air 7 : I'ombre produite sur une table sous leurs yeux
provient, selon eux, de « dessous les arbres » et des autres sources
possibles d'obscurité, de méme que le courant d'air d'un éventail
émane de la bise qui souffle en dehors de la chambre. L'enfant as-
simile donc, comme nous le faisons nous-mémes d'ailleurs, I'ombre
d'un cahier a celle des arbres, le courant d'air au vent, etc., mais, au
lieu de faire rentrer simplement les deux phénomenes analogues

7 J. PIAGET. La Causalité physique chez I'Enfant. Paris, Alcan, 1927.
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dans une méme classe logique, et de les expliquer par la méme loi
physique, il considere les deux termes comparés comme « partici-
pant » I'un de l'autre a distance et sans lien physique intelligible. Ici
encore, par conséquent, la pensée de I'enfant flotte entre l'indivi-
duel et le générique. L'ombre du cahier n'est pas un pur objet sin-
gulier, puisqu'elle émane de celle des arbres, qu'elle « est » vrai-
ment celle des arbres surgissant dans un nouveau contexte. Mais il
n'y a pas non plus classe abstraite, puisque précisément la relation
entre les deux ombres comparées n'est pas une relation de simple
comparaison et de commune appartenance a un méme ensemble,
mais de participation substantielle. L'ombre percue sur la table
n'est donc pas plus un objet isolable que, sur le plan sensori-
moteur, la montre disparaissant sous un coussin et dont I'enfant
s'attend a la voir surgir en méme temps sous un autre. Seulement,
s'il y a ainsi retour apparent au passé, c'est pour une raison inverse
a celle qui fait obstacle a I'objectivation dans I'intelligence sensori-
motrice : dans ce dernier cas, en effet, I'objet est difficile a consti-
tuer dans la mesure ou I'enfant a peine a coordonner entre eux les
tableaux perceptifs, tandis que sur le plan de la pensée conceptuel-
le, I'objet, déja élaboré, perd a nouveau son identité dans la mesure
ou il s'agit de le coordonner avec d'autres pour construire une clas-
se ou une relation.

En conclusion, dans le cas de I'objet comme dans celui de I'es-
pace, il y a, lors des débuts de la reflexion verbale, retour des diffi-
cultés deja vaincues sur le plan de I'action et répétition, avec déca-
lage, des stades et du processus d'adaptation définis par le passage
de I'égocentrisme a l'objectivité. Et, dans les deux cas, le phéno-
mene est dd aux difficultés qu'éprouveé I'enfant, parvenu sur le plan
social, a faire entrer ses acquisitions sensori-motrices dans un ca-
dre de relations, de classes logiques et de structures déductives
susceptibles de généralité vraie, c'est-a-dire tenant compte du point
de vue des autres et de tous les points de vue possibles aussi bien
que du sien propre.
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§ 4. DE L'UNIVERS SENSORI-MOTEUR A LA REPRE-
SENTATION DU MONDE DE L'ENFANT. 11. LA CAUSA-
LITE ET LE TEMPS.

— Le développement de la causalité, des premiers mois de
I'existence a la onzieme ou douziéme année de I'enfance présente
la méme courbe que celui de l'espace ou de I'objet : alors que la
conquéte de la causalité parait achevée avec la constitution de I'in-
telligence sensori-motrice, dans la mesure ou l'objectivation et la
spatialisation des relations de cause a effet succédent a I'égocen-
trisme magico-phénomeéniste des liaisons primitives, toute une évo-
lution reprend avec l'apparition du langage et de la pensée repre-
sentative, qui semble reproduire la précedente avant de la prolon-
ger reellement.

Mais il faut distinguer une fois de plus, parmi les décalages
auxquels donne lieu cette histoire de la notion de cause, les simples
décalages en extension dus a la répétition des processus primitifs
lors de nouveaux problémes analogues aux anciens et les décalages
en compréhension dus au passage d'un plan d'activité a un autre,
c'est-a-dire en l'occurrence du plan de I'action a celui de la repré-
sentation. Il nous parait inutile d'insister sur les premiers. Que la
croyance en l'efficace de l'activité propre, croyance encouragée par
les rapprochements fortuits dus a I'expérience immediate ou phe-
nomeniste, se retrouve durant toute l'enfance dans ces moments
d'inquiétude et de désir qui caractérisent la magie infantile, rien de
plus naturel. Par contre, le second type de décalages souléve des
questions qu'il est utile de mentionner ici.

Durant les premiers mois de I'existence, I'enfant ne dissocie pas
le monde extérieur de son activité : les tableaux perceptifs, non
encore consolidés en objets ni coordonnés en un espace cohérent,
lui paraissent commandés par ses désirs et ses efforts, sans que
ceux-ci soient d'ailleurs attribués a un moi distinct de cet univers.
Puis, au fur et @ mesure des progres de l'intelligence qui élabore
objets et espace en tissant un réseau serré de relations entre ces ta-
bleaux, I'enfant attribue aux choses et aux personnes une causalité
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autonome et congoit I'existence de relations causales indépendantes
de lui, son corps propre devenant une source parmi les autres d'ef-
fets intégrés dans ce systeme d'ensemble. Que va-t-il donc se pas-
ser lorsque, grace au langage et a la pensée représentative, le sujet
parviendra, non plus seulement a prévoir le déroulement des phé-
nomenes et a agir sur eux, mais a les évoquer en dehors de toute
action pour essayer de les expliquer ? C'est ici qu'apparait le para-
doxe du décalage de la compréhension.

En effet, sitdt que grace aux « pourquoi » obsédant l'esprit de
I'enfant sa représentation du monde peut étre dégagée sans trop de
risques d'erreur, on s'apercgoit que cet univers centré sur le moi, qui
semblait aboli parce qu'eliminé de I'action pratique relative au mi-
lieu immédiat, réapparait sur le plan de la pensee et s'impose
comme seule conception intelligible d'ensemble pour le petit en-
fant. Sans doute celui-ci ne se conduit-il plus, a la maniére du bé-
bé, comme s'il commandait a tout et a tous : il sait que les grandes
personnes ont leur volonté propre, que la pluie, le vent, les nuages,
les astres et toutes choses sont caractérisées par des mouvements et
des effets qu'il subit sans les régler lui-méme. Bref, sur le plan pra-
tique, I'objectivation et la spatialisation de la causalité restent ac-
quises. Mais cela ne I'empéche en rien de se représenter l'univers
comme une grande machine organisée on ne sait exactement par
qui mais avec l'aide des grandes personnes et en vue du bien-étre
des hommes, tout spécialement des enfants. De méme que tout,
dans une maison, est arrangé selon un plan, malgrée les imperfec-
tions et les echecs partiels, de méme la raison d'étre de chaque cho-
se, dans l'univers physique, est fonction d'une sorte d'ordre du
monde, ordre a la fois matériel et moral, dont I'enfant est le centre.
Les adultes sont la pour « nous soigner », les animaux pour nous
rendre service, les astres pour nous chauffer et nous éclairer, les
plantes pour nous nourrir, la pluie pour faire pousser les jardins, les
nuages pour « faire la nuit », les montagnes pour grimper dessus et
les lacs pour les bateaux, etc. Bien plus, a cet artificialisme plus ou
moins explicite et cohérent correspond un animisme latent qui pré-
te a toute chose la volonté de jouer son role, la force et la cons-
cience juste nécessaires pour agir régulierement.



La connaissance de I’objet d’étude avec la connaissance du sujet étudiant : Jean Piaget 37

C'est ainsi que I'égocentrisme causal qui, sur le plan sensori-
moteur, disparait peu a peu sous l'influence de la spatialisation et
de I'objectivation réapparait lors des debuts de la pensée sous une
forme presque aussi radicale. Sans doute, I'enfant ne s‘attribue-t-il
plus la causalité propre a autrui ou aux choses, mais, tout en dotant
ces derniers d'activités particuliéres, il centre toutes ces activités
autour de I'nomme et surtout de lui-méme. Il semble clair qu'en ce
sens on peut parler de décalage d'un plan a un autre et que le phé-
nomene est ainsi comparable a ceux qui caractérisent I'évolution de
I'espace et de I'objet.

Mais c'est en un sens plus profond encore que les schemes pri-
mitifs de la causalité se retrouvent transposés dans les premieres
représentations réfléchies de l'enfant. En effet, s'il est exact que
I'enfant, dés sa seconde année, attribue la causalité a autrui et aux
objets au lieu d'en réserver le monopole a son activité propre, il
reste a savoir comment il se représente le mécanisme de ces rela-
tions causales. Or, nous venons de rappeler qu'a l'artificialisme
égocentrique qui fait graviter lI'univers autour de I'homme et de
I'enfant correspond un animisme susceptible d'expliquer l'activité
des étres et des choses dans cet ordre du monde. Cet exemple est
précisément de nature a faire comprendre le second type de déca-
lage dont nous parlons maintenant : si I'enfant renonce, en effet, a
considérer ses actions comme la cause de tout événement, il n'arri-
Ve pas encore, par contre, a se représenter l'action des corps autre-
ment qu'au moyen de schémes tirés de sa propre activité. Un objet
animé d'un mouvement « naturel », comme le vent qui pousse les
nuages ou la lune qui avance, parait ainsi doué d'intentionnalité et
de finalité, car I'enfant ne parvient pas a concevoir une action sans
but conscient. A défaut de conscience, tout processus impliquant
un rapport d'énergies, comme la hausse du niveau de I'eau dans un
verre ou I'on immerge un caillou, semble di a des forces calquées
sur le modele de I'activité propre : le caillou « pése » sur le fond de
I'eau, il la « force » de monter et si I'on retenait le caillou par un fil
a mi-hauteur de la colonne d'eau le niveau ne changerait pas. Bref,
méme objectivité sur le plan pratique, la causalité peut demeurer
égocentrique du point de vue repréesentatif, dans la mesure ou les
premieres conceptions causales sont tirées de la conscience toute
subjective de l'activité du moi. Quant a la spatialisation du lien
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causal, on observe le méme décalage entre la représentation et l'ac-
tion. C'est ainsi que I'enfant peut fort bien admettre en pratique la
nécessité d'un contact spatial entre la cause et I'effet, sans que la
causalité soit pour autant géométrique ou mécanique : par exemple
les pieces du mécanisme d'une bicyclette apparaissent toutes ne-
cessaires a I'enfant bien avant qu'il songe a établir entre elles des
séries causales irréversibles.

Par contre, a la suite de ces stades primitifs de la représentation,
au cours desquels on voit donc reapparaitre sur le plan de la pensée
des formes de causalité parentes de celles des premiers stades sen-
sori-moteurs et qui semblent dépassées par les structures causales
des stades ultimes de l'intelligence sensori-motrice, on assiste a
une objectivation et a une spatialisation proprement réflexives,
dont le progres est paralléle a celui que nous avons décrit sur le
plan de l'action. C'est ainsi qu'a la suite de I'animisme et du dyna-
misme dont il vient d'étre question, on voit se constituer un « mé-
canisme » graduel, corrélatif des principes de conservation décrits
au § 3 et de I'élaboration d'un espace relatif. La causalité, comme
les autres catégories, évolue donc sur le plan de la pensée d'un
égocentrisme initial a une objectivité et une relativité combinées,
reproduisant ainsi, en la dépassant, son évolution sensori-motrice
antérieure.

Quant au temps, dont nous avons cherché a décrire, sur le plan
purement pratique des deux premieres années, la transformation
des « series subjectives » en « séries objectives », il n'est pas be-
soin d'insister pour faire comprendre le parallélisme de cette évolu-
tion avec celle qui, sur le plan de la pensée, se caractérise par le
passage de la durée intérieure, concue comme seul modele tempo-
rel, au temps physique constitué par des relations quantitatives en-
tre les points de repere spatiaux et les événements extérieurs. Du-
rant les premiéres phases de la pensée représentative, en effet, I'en-
fant ne parvient a évaluer ni les durées concréetes ni méme les vi-
tesses autrement qu'en se réferant au simple temps psychologique.
Dans la suite, au contraire, il constitue en pensée et non plus seu-
lement en action des séries objectives reliant la durée interne au
temps physique et a I'histoire de l'univers extérieur lui-méme. Par
exemple, si I'on dessine devant des enfants deux pistes concentri-



La connaissance de I’objet d’étude avec la connaissance du sujet étudiant : Jean Piaget 39

ques, dont I'une décrit un grand cercle et I'autre un cercle beaucoup
plus petit, et que I'on fait parcourir a deux automobiles de mémes
dimensions ces deux trajectoires dans le méme temps, les sujets les
plus jeunes ne peuvent pas s'empécher de croire que I'automobile
suivant le petit cercle est allée « plus vite » que l'autre. « Plus vi-
te » signifie simplement dans ce cas « plus facilement », « avec
moins d'effort », etc., sans que I'enfant tienne compte du rapport du
temps a I'espace parcouru. Pour les grands, au contraire, la vitesse
se mesure grace a ce rapport et I'expression « plus vite » perd son
sens subjectif. De méme, les expressions «plus de temps» ou
«moins de temps» n'ont pas de signification objective pour les pe-
tits et en acquierent pour les grands, etc.

§ 5. CONCLUSION.

— La constitution de I'univers, qui paraissait achevée avec cel-
le de I'intelligence sensori-motrice, se poursuit au travers de tout le
développement de la pensée, ce qui est certes naturel, mais se
poursuit en paraissant tout d'abord se répéter, avant de progresser
réellement pour englober les données de I'action dans un systéeme
représentatif d'ensemble. Tel est I'enseignement que vient de four-
nir la comparaison de nos observations actuelles avec les résultats
de I'examen des représentations de I'enfant de 3 a 12 ans.

Pour comprendre la portée d'un tel fait, il convient de prolonger
ce que nous disions, au 81 de ces conclusions, des relations entre
I'assimilation et l'accommodation intellectuelles en appliquant
maintenant ces réflexions aux processus de la pensée elle-méme.

Nous avons essayé de montrer comment, sur le plan sensori-
moteur, lI'assimilation et I'accommodation, d'abord a la fois indiffé-
renciées mais tiraillant la conduite en sens contraire, parvenaient
peu a peu a se différencier et a devenir complémentaires. Or,
d'apres ce que nous venons de voir de l'espace, de l'objet, de la
causalité et du temps, il est clair que, sur le plan de la pensée repré-
sentative qui est en méme temps celui des relations sociales ou de
la coordination entre les esprits individuels, de nouvelles assimila-
tions et de nouvelles accommodations deviennent nécessaires, qui
débutent a leur tour par une phase d'indifférenciation chaotique
pour procéder ensuite a une différenciation et a une harmonisation
complémentaires.
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Durant les premiers stades de la pensee, en effet, I'accommo-
dation demeure a la surface de I'expérience physique comme de
I'expérience sociale. Certes, sur le plan de I'action, I'enfant n'est
plus entierement dominé par I'apparence des choses, puisque, grace
a l'intelligence sensori-motrice il est parvenu a construire un uni-
vers pratique cohérent, en combinant I'accommodation aux objets
avec leur assimilation a des structures coordonnées les unes aux
autres. Mais, lorsqu'il s'agit de dépasser I'action pour se faire une
représentation désintéressée de la réalite, c'est-a-dire une image
communicable et destinée a atteindre la verité plus que la simple
utilite, I'accommodation aux choses se trouve aux prises avec de
nouvelles difficultés. Il ne s'agit plus seulement d'agir mais de dé-
crire, de prévoir mais d'expliquer et, méme si les schemes sensori-
moteurs sont déja adaptés a leur fonction propre qui est d'assurer
I'équilibre entre l'activité individuelle et le milieu percu, la pensee
est obligée de construire une nouvelle représentation des choses
pour satisfaire la conscience commune et les exigences d'une
conception d'ensemble. C'est en ce sens que le premier contact de
la pensée proprement dite avec l'univers matériel constitue ce que
I'on peut appeler I'« expérience immédiate », par opposition a I'ex-
périence scientifique ou corrigee par l'assimilation des choses a la
raison.

L'expérience immédiate, c'est I'accommodation de la pensée a
la surface des choses, c'est I'expérience simplement, empirique, qui
considére comme donnée objective la realité telle qu'elle apparait a
la perception directe. En de nombreux cas, ceux dans lesquels la
réalité coincide avec l'apparence, ce contact superficiel avec l'objet
suffit & conduire au vrai, Mais, plus on sort du champ de I'action
proche afin de construire une représentation adéquate du réel, et
plus il est nécessaire, pour comprendre les phénomeénes, de les en-
glober dans un réseau de relations s'éloignant toujours davantage
de I'apparence et d'insérer celle-ci dans une réalité nouvelle élabo-
rée par la raison. En d'autres termes, il arrive de plus en plus que
I'apparence demande une correction et que celle-ci nécessite la mi-
se en relation ou l'assimilation réciproque de points de vue divers.
Dans I'exemple que nous citions au 8 3 des groupes de déplace-
ments relatifs aux montagnes, il est évident que toute une structu-
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ration de I'expérience, c'est-a-dire une assimilation rationnelle et
une coordination de multiples points de vue possibles, sont indis-
pensables a I'enfant pour comprendre que, malgré I'apparence, les
montagnes ne se déplacent pas lorsqu'on se meut par rapport a elles
et que les perspectives variées qui existent sur elles n'excluent en
rien la permanence de leurs formes. Il en est de méme pour attri-
buer a un fleuve ou a un lac des rives immobiles lorsque le bateau
avance, et, d'une maniére générale, pour organiser I'espace lointain
ne dépendant plus de I'action directe. — Pour ce qui est des objets,
songeons, par exemple, a la difference qui sépare I'expérience im-
médiate relative aux astres, c'est-a-dire I'accommodation simple de
la perception a leurs dimensions et a leurs mouvements apparents,
de I'expérience réelle qu'en acquiert I'esprit lorsqu'il combine cette
accommodation avec une assimilation des mémes données a I'acti-
vité de la raison. Du premier de ces points de vue, les astres sont de
petites boules ou de petites taches situées a la hauteur des nuages,
leurs mouvements dépendent de notre propre marche et leur per-
manence est impossible a déterminer (méme en ce qui concerne le
soleil, on voit des enfants qui croient a son identité avec la lune
lorsqu'ils n'admettent pas au contraire I'existence de plusieurs so-
leils et de plusieurs lunes). Du second point de vue, au contraire,
les dimensions et les distances réelles n'ont plus aucun rapport
avec l'apparence, les trajectoires effectives ne s‘accordent avec les
mouvements apparents que grace a des relations d'une complexité
croissante et l'identité des corps célestes devient fonction de ce
systeme d'ensemble. Or, ce qui est vrai, sur une grande échelle, des
astres eux-mémes, I'est toujours, et a toutes les échelles, des objets
sur lesquels ne porte pas I'action directe. — Quant a la causalité, le
premier exemple venu, comme celui de la flottaison des bateaux, si
suggestive pour la pensée du petit enfant, donne lieu aux mémes
considérations. En suivant le cours de I'expérience immédiate, I'en-
fant commence par admettre que les petits bateaux flottent parce
qu'ils sont légers; mais, a la vue d'un grain de plomb ou d'un menu
caillou coulant au fond de I'eau, il ajoute que ces corps sont sans
doute trop légers et trop exigus pour étre retenus par I'eau ; d'autre
part les grands bateaux flottent parce qu'ils sont lourds et peuvent
ainsi se porter eux-mémes. Bref, si I'on en reste a la surface des
choses, I'explication ne demeure possible qu'au prix de contradic-
tions continues, car la pensee, pour épouser les sinuosités du réel,
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est obligée d'additionner sans cesse les liaisons apparentes les unes
aux autres au lieu de pouvoir les coordonner en un systéme cohé-
rent d'ensemble. Au contraire, le contact de I'esprit avec I'expérien-
ce réelle conduit a une explication simple, mais a condition de
compléter cette accommodation élémentaire de la pensée aux don-
nées immédiates de la perception par une assimilation corrélative
de ces données a un systéeme de relations (rapports entre le poids et
le volume, etc.) que la raison ne parvient a élaborer qu'en rempla-
cant lI'apparence des choses par une construction réelle. — Conten-
tons-nous également, dans le domaine du temps et de la durée, d'un
seul exemple, celui de la décomposition de la vitesse en relations
entre le temps et I'espace parcouru. Du point de vue de I'expérience
immediate, I'enfant parvient tres tot a évaluer les vitesses, dont il a
une conscience directe, les espaces parcourus dans un temps iden-
tiqgue ou '« avant » et I'« apres » dans l'arrivée au but, en cas de
trajectoires de méme longueur. Mais de la a décomposer les vites-
ses pour en tirer une mesure du temps lui-méme, il y a un écart
considérable, car il s'agirait précisement de remplacer les intuitions
directes propres a I'accommodation élémentaire de la pensée aux
choses par un systeme de relations impliquant une assimilation
constructive.

En bref, dans tous les domaines la pensée débute par un contact
de surface avec les réalités extérieures, c'est-a-dire par une simple
accommodation a I'« expérience immédiate ». Pour quoi donc cette
accommodation demeure-t-elle, au sens propre du mot, « superfi-
cielle » et n'aboutit-elle pas d'emblée a corriger I'apparence sensi-
ble par la vérite rationnelle? C'est que, et c'est la que nous voulions
en venir, l'accommodation primitive de la pensée, comme aupara-
vant celle de l'intelligence sensori-motrice, demeure a la fois indif-
férenciée d'une assimilation déformante du réel au moi et orientée
en sens contraire.

En effet, durant cette méme phase d'accommodation superfi-
cielle a I'expérience physique et sociale, on observe une assimila-
tion continue de l'univers non pas seulement a la structure imper-
sonnelle de I'esprit — laquelle n'est précisement pas achevee, sauf
sur le plan sensori-moteur — mais encore et surtout au point de
vue propre, a I'expérience individuelle et méme aux désirs et a I'af-
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fectivité du sujet. Considérée sous I'angle social, cette assimilation
déformante consiste, comme nous l'avons vu (8 2), en une sorte
d'égocentrisme de la pensée tel que celle-ci, encore insoumise aux
normes de la réciprocité intellectuelle et de la logique, recherche la
satisfaction plus que. la vérité et transforme le réel en fonction de
I'affectivité propre. Du point de vue de I'adaptation de la pensée a
I'univers physique, d'autre part, cette assimilation conduit a une
série de conséquences qui nous intéressent ici. Dans le domaine de
I'espace, par exemple, il est évident que si I'enfant reste dominé par
I'« expérience immédiate » de la montagne qui se deplace et par les
autres accommodations superficielles citées tout a I'neure, c'est que
celles-ci restent indifférenciées d'une assimilation continuelle du
réel au point de vue propre : c'est ainsi que I'enfant croit que ses
déplacements reglent ceux des montagnes du ciel, etc. Il en est de
méme en ce qui concerne les « objets »: dans la mesure, par
exemple, ou I'enfant a peine a constituer I'identité de la lune et des
astres en général, parce qu'il ne dépasse pas I'expérience immédiate
de leurs mouvements apparents, c'est qu'il se croit encore suivi par
eux et qu'il assimile ainsi le tableau de leurs déplacements a son
point de vue, exactement comme le bébé dont I'univers est mal ob-
jectivé parce que trop centré sur l'activité propre. Quant a la causa-
lité, si I'enfant a peine a unifier ses explications en un systéme co-
hérent de relations, c'est de nouveau parce que l'accommodation a
la diversite qualitative du réel demeure indifférenciée d'une assimi-
lation des phénomenes a l'activité propre : pourquoi, par exemple,
les bateaux sont-ils concus comme lourds ou légers en soi, sans
que soit envisagée la relation du poids et du volume, sinon parce
que le poids est évalué en fonction de I'expérience musculaire du
sujet au lieu d'étre transformé en relation objective ? De méme, le
primat de la durée intérieure sur le temps extérieur atteste I'exis-
tence d'une assimilation déformante qui accompagne nécessaire-
ment I'accommodation primitive de I'esprit a la surface des événe-
ments.

L'accommaodation superficielle des débuts de la pensée et l'as-
similation déformante du réel au moi sont donc tout d'abord a la
fois indifférenciees et opérant en sens contraire I'une de l'autre. El-
les sont indifférenciées parce que I'« expérience immédiate » qui
caractérise la premiere consiste toujours, en derniere analyse, a
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considérer le point de vue propre comme l'expression de I'absolu et
a soumettre ainsi I'apparence des choses a une assimilation égocen-
trique, de méme que cette derniére va necessairement de pair avec
une perception directe excluant la construction d'un systéeme ra-
tionnel de relations. Mais si indifférenciées que soient au début les
opérations accommaodatrices et celles dans lesquelles se reconnait
I'assimilation, elles travaillent en sens contraire. Précisément parce
que l'expérience immédiate s'accompagne d'une assimilation des
perceptions aux schemes de l'activité propre ou calqués sur son
modele, I'accommodation au mecanisme profond des choses en est
sans cesse géneée. Inversement l'assimilation des choses au moi est
sans cesse tenue en échec par les résistances nécessitant cette ac-
commodation, puisqu'il s'agit de tenir compte au moins de l'appa-
rence du réel, lequel n'est pas indefiniment ployable au gré du su-
jet. De méme, sur le plan social, la contrainte de I'opinion d'autrui
contrecarre I'égocentrisme, et réciproquement, bien que les deux
attitudes de I'imitation des autres et de I'assimilation au moi soient
sans cesse coexistantes et témoignent des mémes difficultés
d'adaptation a la réciprocité et a la coopération vraie.

Au contraire, au fur et a mesure de I'évolution de la pensée de
I'enfant, I'assimilation et I'accommodation se différencient pour
devenir de plus en plus complémentaires lI'une de I'autre. Dans le
domaine de la représentation du monde cela signifie, d'une part,
que l'accommodation, au lieu de demeurer a la surface de I'expé-
rience, pénétre toujours davantage en son intimité, c'est-a-dire que
sous le chaos des apparences il cherche les regularités et devient
capable d'expérimentations réelles pour les établir. D'autre part,
I'assimilation, au lieu de réduire les phénomenes aux notions inspi-
rées par l'activité propre, les incorpore dans le systeme des rela-
tions dues a l'activité plus profonde de l'intelligence elle-méme.
L'expérience véritable et la construction déductive deviennent ainsi
a la fois distinctes et corrélatives, tandis que dans le domaine so-
cial, I'ajustement toujours plus intime de la pensée propre a celle
des autres et la mise en relations réciproque des perspectives assure
la possibilité d'une coopération qui constitue précisément le milieu
propice a cette élaboration de la raison.
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On voit donc que la pensee, en ses divers aspects, reproduit, sur
le plan qui lui est propre, le processus d'évolution que nous avons
observeé dans le cas de I'intelligence sensori-motrice et de la struc-
ture de l'univers pratique initial. Le développement de la raison,
esquissé au niveau sensori-moteur, se poursuit ainsi selon les mé-
mes lois, une fois constituées la vie sociale et la réflexion. En pré-
sence des difficultés que souléve I'apparition de ces réalités nou-
velles, I'assimilation et I'accommodation se retrouvent, au début de
cette seconde période de I'évolution intellectuelle, dans une situa-
tion gqu'elles avaient deja dépassée sur le plan inférieur. Seulement,
en procédant de I'état purement individuel qui caractérise l'intelli-
gence sensori-motrice a la coopération qui définit le plan sur lequel
se meut dorénavant la pensée, I'enfant, apres avoir vaincu son égo-
centrisme et les autres obstacles qui font échec a cette coopération,
recoit de celle-ci les instruments nécessaires pour prolonger la
construction rationnelle préparée durant les deux premieres années
et pour la déployer en un systéeme de relations logiques et de repré-
sentations adéquates.

Fin de I’extrait
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