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les actions
de
déplacer
un objet, de
le secouer,
de le lancer

Le scheme se définit comme une
structure d’'actfion, un squelette
d’'action qui met en relation des
actions ayant des proprietés
communes.

« petits schémes »
plus liés au matériel,
a des verbes d’action
précis, et des « gros
schemes» plus
abstraits, plus
symbolique ou de
portée plus générale.
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I faut remonter & Emmanuel Kant pour trouver l'origine du concept de
scheme. Viennent ensuite Revault d'Allonnes, Pierre Janet et Frederic
Bartlett dans une élaboration psychologique du concept de scheme.
Piaget contribua a son développement de maniére décisive.

Le scheme se définit comme une structure d’'action (un squelette d’action)
qui met en relation des actions ayant des propriétés communes. Par
exemple, les actions de secouer un objet, de le déplacer. Le scheme, selon
Piaget, permet avant tout de spécifier le caractere généralisable de
I’action.

En listant des verbes d’action de la langue, on obtiendrait une liste de
schemes gue I'enfant adapterait peu a peu a de nouvelles situations : saisir,
déplacer, secouer, réunir... Si certains schemes comme celui de « réunir » s’
intériorisent, d’'autres, par contre ne se dégagent jamais d'une réalisation
matérielle. D'une certaine fagon ,nous avons des « petits schemes » plus liés
au matériel, a des verbes d’'action précis, et des « gros schemes » plus
abstraits, plus symboliques ou de portée plus générale.

Les schemes sont des instruments d’adaptation du sujet qui se placent entre
la situation et les conduites. Lorsque la situation est familiere et connue, une
séquence d'action, ou algorithme, est souvent mise en ceuvre. En
revanche, lorsque la situation est inhabituelle ou simplement une variation
du connu, la définition du schéme comme trame plutot que comme un
algorithme permet de prendre en compte les adaptations réalisées par le
sujet.
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Siles algorithmes sont des schemes, tous les schemes ne sont pas par
contre des algorithmes. Un algorithme est une suite finie et non ambigué
d'opérations ou d'instructions permettant de résoudre un probleme ou
d'obtenir un résultat

Piaget evoque ainsi les diverses dimensions du scheme, des plus généraux
et symboliques aux plus situés et matériels : « Par exemple nous parlerons
d'un scheme de réunion pour des conduites comme celle d’un bébé qui
entasse des plots, d'un enfant plus dgeé qui assemble des objets en
cherchant a les clcsser et nous retrouverons ce scheme en des formes
innombrables jusqu’en des opérations logiques telles que la réunion de
deux classes (les peres + les meres = les parents, etc.) De méme, on
reconnaitra des schemes d'ordre dans les conduites les plus disparates,
comme d'utiliser certains moyens avant d’'atteindre le buf, de ranger des
plo’rs par ordre de grondeur de construire une série mathematique, efc.
D’autres schemes d’action sont beaucoup moins généraux et
n'aboutissent pas a des opéerations intériorisees aussi abstraites: par
exemple les schemes de balancer un objet suspendu, de tirer un véhicule,
de viser un objectif, etc. « (Piaget, 1967, p.16)

Les schémes permettent d’agir sur I'environnement (entendu comme
structure d’action)...

Pour Kant le schéme était le chainon intermédiaire entre le monde abstrait
du concept pur et le monde sensible de I'empirie. || permet d’appliquer le
concept pur a ce qui est de I'ordre de I'empirique et du sensible.

Piaget (1967, p7) : Nous appellerons schemes d’action, ce qui, dans une
oc’non est ainsi transposable generqllsable ou différentiable d'une situation
a la suivante, autrement dit ce qu'ily a de commun aux diverses repetitions
ou applications de la méme action. »
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Selon Ducret (1997), le schéme a une dimension écologique. Les schemes
permettent a la personne d'agir sur les objets de I'environnement avec une
dimension motivationnelle, affective autant que cognitive.

Ainsi, I'action de sucer permet au bébée non seulement de connaitre les
propriétés de I'objet (sa consistance et son godUt), mais également de
satisfaire un besoin alimentaire et/ ou de réconfort.

L'action menée sur les objets permet peu a peu, et en retour de leur
attribuer une signification fonctionnelle : la petite voiture roule, mais les
cubes peuvent éfre empilés. Une sélection des objets et des proprietés de
I’environnement propices a I'atteinte d’'un but est peu a peu mise en
place. Ainsi le bébé puis le jeune enfant vont construire son monde
immeédiat et plus lointain.

Le scheme est a la fois un instrument de réduction de l'incertitude et
d’'extension du champ d’activité de la personne.

Par exemple, boire un verre d'eau n'est pas un geste inscrit dans le patrimoine
genetique. Un nouveau-né, un bebé ne sait pas le faire. En grandissant, il
construit puis stabilise un scheme qui lui permet progresswemen’r de boire dans
toutes sortes de verre. Le scheme n'est pas specifique a un verre en particulier,
mais il ne permet pas de boire sans accommodation notable dans une gourde,
une bouteille, une boite de soda ou un autre recipient de forme insolite.

Un scheme peut éire adapte a un eventail plus large de situation. Si cette
adaptation se repete, elle se stabilise et il y a une differenciation du scheme.
Nos schemes ne cessent durant notre vie de se developper, de se differencier,
de se coordonner...
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Certains schemes mobilisent des connaissances declaratives ou
procedurales, en particulier lorsque nous avons le temps de prendre un
peu d'avance, un peu de distance, d'analyser, de raisonner. IlIs sous-
tendent des mises en relation, des inferences, des ajustements a une
situation smgullere des transpositions. Bref toutes les operations de
contextudlisation et de raisonnement sans lesquelles une connaissance
ne saurait guider [laction.Pour cette seule raison, il importe de former
'habitus, cette mediation essentielle entre les savoirs et les situations
appelant une action.

Une grande partie de l'action pedagogique se fait dans l'urgence,
I'improvisation, de facon intuitive, sans faire reellement appel a des
connaissances, faute de temps, ou de pertinence. Pour prendre une
decision sur le vif, les praticiens experimentes ne peuvent mobiliser des
sayoirs ef aboutir a une decision informee et raisonnee par un long
detour reflexif. Il actionne plutct un scheme d'action construit au gré de
'experience, qu'il ajuste morglnolemen’r a la situation.

Il est ulile de se demander a quoi servent les savoirs dans I'action,
qguelles sont les mediations entre les situations. Il est |mportant
egalement de percevoir que cette mediation est assuree par des
schemes, des formes stables de 'activité issues de I'experience.

L’analyse des activités enseignantes permet in fine de travailler sur nos
schemes pour les reconnaitre ou les reorganlser le scheme étant
entendu comme la trame, le squelette, I'organisation de l'action... a
analyser, a la fois organlsateur souple et adaptatif..

c'est (re] construire des schemes
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Sachant gu’un schéme résulte d'une représentation (image, expériences ou
concept) combinée a une action sur I'environnement (opérations mentales,
actions motrices), les schemes se développent avec I'expérimentation des
caractéristiques particulieres de la situation.

Ces schemes sont organisés en réseaux, contenant des sous-schémes. Ce
réseau est comparable a I'organisation de dossier avec des sous-dossiers sur
un ordinateur.

Les schemes d'un individu combinés a des actions dans I'environnement
peuvent évoluer. Il n'y a pas d'ége pour que les schemes d'un individu
évoluent, il suffit que celui-ci vive une expérience qui modifiera un ou
plusieurs scheme(s). Un scheme n'est jamais fixe et déterminé. Il est toujours
flexible et évolutif. Les schemes peuvent évoluer de deux facons ; soit par
assimilation ou par accommodation.

L'assimilation consiste a compléter, a nuancer un scheme déjd présent chez
un individu lorsque celui-ci vit une expérience. Elle enrichit le scheme sans le
modifier.

L'accommodation consiste a transformer ou créer un scheme. Ce
changement fait suite a une expérience vécue par un individu. Il se produit
une nécessaire restructuration mentale.

Pour ce faire, on observe trois procédures :

1- La transformation du schéme par I'ajout d’'une nouvelle donnée.
2- La création de liens avec d’autres schémes existants.

3- la formation d’'un nouveau scheme.



Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE

L'image représente [I'assimilation
et 'accommodation. Pour
l'assimilation, le cheval et le chien
etaient des sous-schemes du
scheme mammifere et le zebre
etait un scheme en soi. Puis,
'enfant a vécu une expeéerience
(sa mere lui a appris que le zebre
efait un mammifere) ce qui a
gjouté un sous-scheme qui a
nuance le scheme mammifere.
Pour l'accommodation, l'enfant
sous le scheme cheval se
refrouvait le cheval et le zebre.
Par expérience (sa mere lui a
indiqué que le zebre n'est pas un
cheval), le zebre est devenu un
scheme difféerent du cheval. Il y a
donc eu dissociation du cheval
et du zebre pour créer un

nouveau scheme, soit le zebre.

http://lapsychologie.weebly.com/les-
schegravemes-de-penseacutes.ntml
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Méme si la notion de « scheme » développée par Gérard Vergnaud en
est issue, elle différe significativement de celle proposée initialement par
Jean Piaget.

C’est une nouvelle approche permettant une analyse plus effective des
compétences, des connaissances et des raisonnements sous-jacents
aux conduites de I'éleve dans des domaines spéecifiques
d’apprentissage...

Vergnaud reconnait cela étant le caractere essentiel de la fonction
assimilatrice et adaptative des schémes.

Il définit le scheme comme I'organisation invariante de I'activité
cognitive et gestuelle du sujet relativement a un type de situations
donné.

Le scheme est une entité cognitive qui génere I'activité du sujet.
Le scheme est une totalité cognitive structurée.

Le scheme n’est pas I'activité, il en est I'organisation sous-jacente.
Le schéme est fondamentalement dynamique.

+ en détail =



© Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE

+ en detail &

Le scheme est I'organisation invariante de I'activité cognitive et
gestuelle du sujet relativement a un type de situations donné.

Chaque scheme s'appligue un ensemble limité de situations.
Autrement dit, le sujet développe autant de schemes que de
classes de situations auxquelles il est confronté et qu'il peut
distinguer.

Le scheme est une entité cognitive qui génere I'activité du sujet,
aussi bien I'activité comportementale (les gestes, les regards, les
verbalisations, etc.) que I'activité cognitive qui lui est sous-jacente
(Io perception et la prise d'information, le raisonnement,
I'adaptation, le contréle meétacognitif, etc.)

Le scheme a donc pour fonction d'engendrer les deux registres
fondamentaux de I'activité : la pensée et la conduite qui en
decouvule.

Le scheme est une fotalité cognitive structurée. Il a pour réle de
coordonner les différents registres de |'activité cognitive et
compor’remen’rcle (les gestes, les verbalisations, les raisonnements,
les prises d'information, etc.) dont il assure I'agencement cohérent,
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Le scheme n’est pas I'activité, il en est I'organisation sous-jacente. Il n’est
PASsS une succession Temporelle déterminée de comportements (activité
compor’remen’role) ni une suite figée d'opérations de pensée (activité
cognitive) : le scheme n'est pas un « programme » au sens informatique du
terme, définissant pas a pas lI'activite. | n'est pas non plus une réalisation
donnée de comportements ou une conduite effective d'opérations de
pensée.

Car le scheme n’est pas I'exécution de I'activité elle-méme. Il en est le
moyen, I'organisateur; il en porte les conditions de réalisation de |'activite,
sans étre l'activiteé elle-méme. Il est une structure, un squelette. |l est
fondamentalement une structure cognitive qui résulte de la fédérafion de
toutes les formes de I'activite autour de la conceptualisation. Il est donc
I'organisation stable d’ activités cognitives et gestuelles qui, elles, peuvent
étre variables en fonction des caractéristiques de la situation.

Le scheme est fondamentalement dynamique : il n'est ni une trame
d’organisation stéréotypée (c’est-a-dire  définitivement  stable) ni un
répertoire statique de connaissances. Il ne peut se le permetfire. La
contingence du réel et des situations a laquelle il doit faire face présente
régulierement des résistances : nouveautés, imprévus, etc. Le scheme doit,
des lors, gérer un incessant ajus’rement a ces perturbations.

Cette adaptation en situation se fradvit par des calculs inférentiels
(operahons de pensée consistant a analyser un probléme pour en frouver
une solution) et des réorganisations.
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Vergnaud transforme la notion d’invariant. Cette nofion est associée
par Piaget aux situations de conservation. Les tGches de conservation
évaluent chez I'enfant la reconnaissance des propriétés d’'un objet ou
d'un ensemble d’'objets (le nombre, le volume, la longueur) apres que
I'on a effectué une transformation physique (par exemple le méme
volume d’eau se conserve quelle que soit la forme de la bouteille
d’'eau ou bien si I'on distribue I'eau dans des gobelets en nombre
proportionnel...)

Vergnaud montre que les notions de scheme et d’invariant sont liées,
car l'invariant est la composante du scheme qui a pour fonction
d'identifier les objets et leurs propriétés, c'est-a-dire la situation dans
laguelle se trouve le sujet. Les invariants permettent le prélevement de
I'information pertinente et d’'en ftirer les conséquences au cours du
déroulement de I'activité.

Il n'y a pas de scheme sans invariants, & tous moments de la vie et quel
que soif le domaine d’activité (par ex. I'invariant de I'eau est la fluidite,
ce qui n'est pas pour les roches...).

= Exemple de la porte : qu’est-ce qui est invariant ¢ Qu'est-ce qui ne
bouge pas, qu'est-ce qui est stable, entre une porte coulissante et une
porte a battant... ¢
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Le noyau dur de la notion de scheme est le systeme d’invariant
« opératoire »n et leur fonctionnement, désigné par
« concepfuqllsq’rlon » (une représentation mentale genérale et
oﬁs’rrol;e d'un objet, de la situation. Idée que I'on se fait de quelque
chose

Caractériser I'activité, c’est d’abord metire au jour les invariants
opératoires sous-jqcents ce qui est stable, ce qui est au fondement
et permet un diagnostic de situation..

Pastré parle d’organisateurs de chhvﬂe permettant prelevement
dlnfo’:mahon et diagnostic de maniére a pouvoir s’adapter,
s'ajuster

Au fond de l'action, on doit s'‘adapter et donc penser,
conceptualiser la situation, I'absiraire..

La conceptualisation est le substrat cognlhf (la fondation matérielle,
un support, un socle) sur la base duquel I'activité peut se dérouler.

Cette composante cenfrale et nodale donne au scheme son
caractere sitructurant et intégrateur de [I'activité cognitive et
gestuelle.




Un schéme est une forme invariante
d'organisation de ['activité et de la
conduite associée G une classe de
situations.

Par exemple, le saut en hauteur pratiqué
auvjourd’hui dans le sport de haut niveau
est difféerent de celui pratfiqué il y a un
demi-siecle. C'est donc une forme
culturelle. En méme temps, elle est
personnelle, puisqu’'un champion ne s'y
prend pas exactement de la méme
maniere qu’'un autre. En outre, le méme
champion ne produit pas exactement la
méme séquence de gestes d'un saut d
I'autre. Ce qui est important, c’'est
I'organisation, non pas la conduite elle-
méme. Un schéme n'est pas un
stéeréotype. Il est associé a une classe de
situation, non & une situation singuliere.
C'est donc un universel, comme le
concept, méme si la classe de situation
est petite. G. Vergnaud
/

-

<

Philippe Clauzard, MCF Uni/eé de la Réunion / ESPE
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La composante intentionnelle du_scheme regroupe toute une série d'activités
d’'anticipation que le sujet réalise a propos de la tache dans laquelle il se frouve
engage. (représentations de la finalite, but a atfteindre, redéfinition du but en fonction
des coroc’rerls’nques de la situation, planification de I'action avec décomposition du
but en une suite de sous-buts... )

La composante procédurale du schéme est un répertoire de regles qui générent
I'activite. Les regles ou procedures d'action ordonnent la suite des actions permettant
de passer de I'etat initial a I'état final desire. Les regles de prises d'information gerent
au sein de I'environnement la sélection des informations importantes. Ces regles
contiennent des indications sur la localisation des informations, sur le moment ou elles
apparaissent et sur les moyens de les exiraire. Les regles de contréle de |'activité
entrainent la production de tests qui ont pour but de vérifier la validité de I'activité
que le sujet est en train de conduire.

La composante conceptuelle du scheme fonde une activité d’identification et de
comprehensmn des cqrqcterlshques de la situation dont la prise en compte permet &
I'activité du sujet d’étre efficace. Elle permeT la « perception semantique » des
éléments et des porome’rres sur lesquels toute I'activité déployée doit étre centrée si
elle se veut efficiente. C'est ainsi que la conceptualisation est la dimension centrale
du scheme, celle sur laquelle fout repose. La composante conceptuelle contient : les
concepts en acte et les théorémes en acte.

La composante adaptative du scheme assure son ajustement chaque fois qu'il est
confronté a un probleme., a de la nouveauté, a de la résistance, a de l'inattendu. Son
action consiste & modifier les autres composon’res du schéme et les activités qu’elles
engendrent. Cela en les reparamétrant de sorte qu'elles deviennent ajustées aux
coroc’rerls’rlques de la sifuation qui sont source de per’rurbo’non Cela fait que le
scheme n'est pas un stéréotype, il est plastique, il n'est pas un répertoire figé de
compétences.
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Pour résumer, un scheme comporte nécessairement :

Un ou plusieurs buts, se déclinant en sous-buts et anticipations,

Des regles d’action, de prise d’'informations et de controle,

Des invariants opératoires : concepts en acte et théoremes en acte,
Des possibilités d’inférence.

Ces quatre composantes permettent de rendre compte de
plusieurs proprietés du scheme : I'infentionnalité (buts et sous-buts),
le caractere génératif (les regles engendrent I'activité au fur et ¢
mesure), la connaissance du réel (les invariants opératoires),
I'adaptabilité a la varieté des cas de figure et le calcul en situation
(les possibiliteés d'inférences).
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Selon Vergnaud , la connaissance est adaptation : les bébés, les enfants,
les éleves et les professionnels apprennent en s'‘adaptant aux situations
rencontrées. Ce qu'ils développent alors ce sont des compétences.

Pour ne pas en rester a des criteres vagues, il faut définir ces compétences
par rapport a des classes de situations relativement circonscrites. La
compétence au singulier se décline toujours selon Vergnaud, d'abord au
pluriel, en relation avec les différentes situations que peut rencontrer un
éleve ou un professionnel, dans telle discipline ou sous discipline, dans telle
ou felle situation professionnelle.

« Voici plusieurs criteres possibles de la compétence, qui vont me
permetire de montrer que le concept de compétence n'est pas un concept
scientifique a lui tout seul.

- est plus compéetent celui qui sait faire quelque chose qu'il ne savait pas
faire (perspective développementale) ou que d'avtres ne savent pas
faire(perspective différentielle) ;

>est plus compétent celui qui s'y prend d'une maniére plus fiable, plus
economique, plus générale, plus élégante, mieux compatible avec le travail
des autres...;

- est plus compétent celui qui dispose d'une plus grande variété de
procédures pour traiter une classe de situations, en fonction des valeurs
particulieres prises par les variables de situation.

> est plus compétent celui qui est moins démuni devant une situation
nouvelle, jomais rencontrée auparavant. »
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Vergnaud ajoute : « Si le premier critere peut étre vérifie au vu du résultat de
l'activité (de la performonce comme disent les enfreprises), les trois autres
criteres appellent un regard analytique sur l'activité elle-méme et ses formes
d,organisation, pas seulement sur le résultat. En d'autres termes, tant que
I'Education Nationale recule devant les analyses qui seraient nécessaires de
l'activité des éleves en situation, ainsi d'ailleurs que de [l'activité des
enseignants eux-mémes (dans la classe et en dehors de la classe), il y a peu
de chances de dépasser une vision vague et |deolog|que de Ildee de
compétence, finalement peu concrete, se pre’ran’r peu a lI'evaluation objective,
et en deca des promesses annoncées sous I'étendard de la compétence.

La vertu principale de la recherche en didactique des d|SC|pI|nes et dela
didactique professionnelle depuis 30 ans a justement été d'orienter I'enseignant
vers la construction de situations dans lesquelles les éleves frouvent 'occasion
de développer des formes d'organisation nouvelles de leur activité, d'en élargir
la portée, moyennon’r 'enrichissement des "schemes " qui justement désignent
ces formes d' orgomsohon déclinaison de buts et de sous-buts, réglage et
régulation de I'action, de la prise d'information, et du contréle,
conceptualisation (exphcfre ou implicite), inférence.

Les verbalisations des éleves et des enseignants, les formes institutionnalisées et
ocodem|ques de la connaissance ne jouent pas un role neghgeoble dans les
processus d'enseignement et d'apprentissage, mais c'est I activité en situation
(geste, attention sélective, raisonnement, gestion de l'incertitude...) qui
constitue le ressort prmapc:l du developpemen’r des competences

Le bébé est un exemple de l'apprentissage, en quelques années et bien qu'il
ne parle guere d'un ensemble considérable de compétences, concernant
I'espace et l'interaction avec autrui notamment.

Toutes proportions gardées, c'est aussi par I' experlence en situation que le
technicien devient un professionnel averti, I'ingénieur un expert, le vigneron un
tailleur de vigne répute.
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Vergnaud souligne que I'éleve et le professionnel, pas davantage que le bébé,
ne se développent seuls, dans un face a face solitaire avec la situation a
laquelle ils sont confrontés. L'éléve peut s'appuyer sur I'enseignant, sur les autres
eleves, sur sa famille ; le professionnel sur ses collegues, avec lesquels il forme une
certfaine communauté. En situation de travail et dans une situation de classe,
chacun développe des compétences dans une grande variété de registres :

- les gestes, l'interaction avec autrui (gestion de la coopération et du conflit,
souci et respect d'autrui, séduction...) ;

- la communication langagiére et le dialogue (expression des idées, élimination
des équivoques, argumentation...) ;

- I'affectivité et les émotions. Dans leur activité de travail, les hommes et les
femmes sont reconnus autant en raison de leurs qualités dites " humaines " que
de leurs compétences techniques. Les deux sont d'ailleurs rarement
indépendantes.

POUR CONCLURE: « La premiere préoccupation des chercheurs et des
enseignants devrait étre celle de la construction des situations permettant aux
eleves de développer des formes d'activité dans les différents registres évoqués
plus haut. La seconde préoccupation celle de leur action de médiateurs en
situation, lorsqu'il faut apporter a I'éleve 'aide juste nécessaire a I'avancement
du travail. Que l'interdisciplinarité doive étre au rendez-vous, que les rapports
entre I'école et la société doivent étre améliorés, cela va sans dire. Mais on
restera en deca des problémes a résoudre si on n'accorde pas une attention
aussi soutenue que possible a I'activité effective des éléves, et aux situations
propres a I'encourager et a la stimuler. »

Source :


http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html
http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html

© Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE

Les quatre définitions qui suivent, complemen’rqlres les unes des autres, souligne
la complexité du concept de compétence qui ne se suffit pas a lui-méme.

A est plus compétent que B s'il sait faire quelque chose que B ne sait pas faire.
Ou encore : A est plus compétent au temps t' qu'au temps t s'il sait faire ce qu'il
ne savait pas faire ;

A est plus compétent s'il s’y prend d’'une meilleure maniere : plus rapide par
exemple, ou plus fiable, ou encore mieux compatible avec la maniéere de faire
des autres..

A est plus competen’r s'il dispose d’'un répertoire de ressources alternatives qui lui
permetr’ren’r d’'adapter sa conduite aux différents cas de figure qui peuvent se
presenter

A est plus compétent s’il est moins démuni devant une situation nouvelle, jamais
rencontrée auparavant.

Les competences dites critiques sont définies comme « les comEe’rences ocqwsdee

indjvidu au ours de ., son , expeérie Ul
ﬁ)n queLIJqu un d'iremplacable dans cer’rofgnes Toch%s | Q/(I‘E%GN D% 1998
Et i ou’re caue « le cqraﬂ e crifique d’ ne com ﬁ e. ne se, mesure .pas
seue ent CI c%r?rc’ree d emen remg ?oble e Vi | posse e,
mais aussl efir ), C UI ex fous 1es

IC
BQ/I%SGSISOI’]HGS n'en glspo?en pCIS e JfOU pCH’TICU leremen S pro essionnels

Les compétences criti s font donc la différence enjre . les individus et elles
reprgsenPe ?un oFes elnlj%ux de ,?21 pro esmonnc‘u |so?|on des |nd|V|e<§uI IGY

Ailleur? Verg?noud ggou’re « En effet, le caractere c:rlh%ue des situations reflete le
caractere critique des compétences o mefire en oesuvr

Compéetences critiaues ¢
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Gerard Vergnaud explique que la plus grande partie de nos
connalssances se situent dans nos compétences, souvent de maniere
implicite, voire inconsciente.

« C'est ce qu on peut appeler " la forme opératoire de la
connaissance ", celle qui permet d'agir en situation. Elle ne s'oppose
PAs AuUX connaissances academiques classiguement fransmises par
I'école et I umversﬁe mais il existe un décalage parfois |mpreSS|onnon’r
entre ce qu une personne peut faire en situation, et ce qu'elle est
capable d'en dire. La forme opero’rowe de la connolssonce est en
général plus riche, plus subtile, que " la forme prédicative ", celle qui
enonce les propriétés et les relations des objets de pensée ».

« Dans le développement de la forme opératoire, le |o0|ds de
'expérience est considérable. Il est bon, il est Jus’re que l'expérience
soif plus officiellement reconnue aujourd’hui qu'hier dans les
entreprises et les services ; la validation des acquis de l'expérience
(VAE) témoigne d'une évolution positive des idées.

Le souci de prendre davantage en compte le critere de la
compétence est si fort aujourd'hui que les écoles d'ingénieurs elles-
mémes essayent d'orienter leurs enseignements davantage vers la
formation des compétences de leurs éleves : et pas seulement vers
I'apprentissage des disciplines, qui pourtant concourent beaucoup a
la formation de ces compétences », nous dit Gérard Vergnaud.
(D'apres http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.hitml)
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« Supposons qu'a un golter d'anniversaire, une maman demande a sa fillette de 5
ans de compter les enfants qui se frouvent dans le salon. La fillette court dans le
salon et en compte quatre. Elle rapporte l'information a sa maman, qui lui
demande alors de compter les enfants qui se trouvent dans le jardin. La fillette
court dans le jardin et en compte frois.

Combien cela fait-il en foute demande la maman. La fillette se précipite @
nouveau dans le salon (un, deux, frois, quatre) puis dans le jardin (cing, six, sept) et
vient annoncer sepf a sa maman. Elle a certes pense I'union des deux sous-
ensembles puisqu'elle recompte le tout, mais elle n'a pas opéré sur les nombres.

Apres quelgues mois elle sera probablement en mesure soit de déclarer que 4 + 3
ca fait 7, soit de ne pas recompter les enfants du salon, de retenir seulement le
cardinal 4, et de compter a partir de |a les enfants du jardin (cing, six, sepft ...sept
l). C'est une nouvelle compétence : elle opere alors sur les nombres et pas
seulement sur les ensembles.

La connaissance-en-acte qui lui permet de faire I'€économie du recomptage du
tout est un axiome de la théorie de la mesure

cardinal (salon U jardin) = cardinal (salon) + cardinal (jardin)

La nouvelle démarche de la fillette repose en effet sur la connaissance

implicite gu'il est équivalent de faire I'union des parties d'abord et de dénombrer
ensuite le tout, ou de dénombrer les parties d'abord et de faire la somme des
cardinaux ensuite. C'est |a une propriété constitutive du nombre, qui en fait un
concep’r considerablement plus riche que ceux de relation d'ordre ou
d'équivalence. Mais elle est bien incapable de formuler, méme sous une forme
verbale peu sophistiquée, la connaissance qu'elle vient de mettre en ceuvre dans
I'action ». Gérard Vergnaud (D’'apres
http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html)

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE
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« Dans un département de conception de lanceurs spatiaux, certains ingénieurs sont devenus de grands
experts. Il leur a fallu beaucoup de temps pour le devenir. La longue durée des processus de
conceptualisation est absolument essentielle, chez les adultes comme chez les enfants. lls sont devenus
experts apres dix, douze, quinze ans d'expérience, et tous ne deviennent pas experts. Au moment ou ils
sont embauchés, bien qu'ils sortent de Polytechnique ou de Sup-Aero, on ne leur confie aucun travail en
responsabilité. Il leur faut attendre plusieurs mois avant de se voir confier une tache, sous le tutorat de
guelgu'un ; et ce n'est qu'apres quatre ou cing ans d'expérience gu'ils deviennent totalement autonomes.

On a demandé aux plus grands experts d'écrire des gwdes méthodologiques, dans lesquels ils
devaient restituer leur savoir-faire personnel, celui qu'on ne trouve ni dans les traités et
publications, ni dans les rapports antérieurs qui se frouvent sur les étageres ou dans les tiroirs.

Une chose est tout a fait remarquable : ces grands experis ne restituent pas dans leurs écrits
toutes les connaissances importantes qu'ils utilisent dans I'action. Par exemple on frouve tres
peu de raisonnements conditionnels, alors que I'expertise, justement, consiste a utiliser de tels
raisonnements : si telles et telles conditions sont réunies, alors telle solution est meilleure ; alors
que, si telles autres conditions sont présentes, alors telle autre solution est meilleure. Nos experts
font trés peu de comparaisons colts/profits ou cou’r/efﬂcocfre Le biais idéologique classique
des ingénieurs est de frouver la solution la meilleure quel qu'en soit le prix

On reléve une deuxieme lacune dans les témoignages de ces ingénieurs de conception : aucune
mention n'est faite des obstacles qu'ils ont surmontes au cours de leur parcours professionnel.

Or il est trés important pour un jeune ingénieur de savoir quelles erreurs il lui faut éviter. Les biais de
raisonnement dans lesquels il ne faut pas tomber ne sont pas mentionnés. Et pourtant les experts les
evitent totalement dans leur pratique. Ainsi la forme prédicative de la connaissance telle qu'elle apparait
dans un guide méthodologique et la forme opératoire de la connaissance telle qu'elle est mise en ceuvre
par l'ingénieur quand il fait son travail de conception, ce n'est pas la méme chose.

Ce décalage entre la connaissance explicite et la connaissance contenue dans l'action est une
guestion tout a fait fondamentale pour les entreprises, parce qu'une bonne partie de la compétence
de l'entreprise, qu'elle soit celle des individus, celle des petites équipes ou celle de I'entreprise tout
entiere, repose sur des éléments qui ne sont pas explicités. Cela ne veut pas dire que I'explicitation
et la formalisation ne jouent pas de réle. Mais il ne faut pas confondre conceptualisation et
symbolisation. Le fait que le langage et le formalisme contribuent & la conceptualisation est
une chose ! mais ce serait un aveuglement que de réduire la concep’ruahsahon a la forme
symbolique utilisée pour la communiquer. » Gérard Vergnaud (D'apres

http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html) SRS T ‘«‘-**[ 2
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Gérard Vergnaud distingue 2 types de connaissances conceptuelles :
les concepts en acte et les théoremes en acte. Ces deux catégories de
connaissances en acte sont au coeur de I'activité.

Un concept en acte est défini comme « une catégorie de pensee tenue
pour pertinente par le sujet relativement a une classe de situations »
(Vergnaud, 1990). Ce sont des filtres de la pensée par lesquels une tache
est « lue » ou « pergue ». On peut ainsi focaliser son attention sur un
nombre restreint d’éléments jugés utiles pour réussir son action.

Un théoreme en acte est défini comme une proposition de pensée
tenue pour vraie par le sujet relativement a une classe de situations »
(Vergnaud, 1990). Les théoremes en acte sont des théories pratiques
implicites qui fondent I'efficacité de I'action. Un théoréme en acte est une
composition de concepts en acte.

Quittant I'hypothese d'un développement général et abstrait pour
concevoir un développement des individus par domaines, par champs
concepftuels, on peut dire que « les invariants opératoires de Piaget
deviennent alors les concepts en acte et les théoremes en acte qui
caractérisent un domaine de I'action. Leur fonction premiere est de guider
I'action, en permettant un diagnostic précis de la situation, en prélevant
I'information pertinente qui va permettre ce diagnosfic.
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Cette fonction de prélevement de l'information est effectuée par les
concepts en acte, qui peuvent étre implicites ou explicités, mais qui sont
fondamentalement des concepts organisateurs de I'action.

Pour celq, ils retiennent de la situation a laguelle doit s'adapter le sujet: les
objets, les propriétés, les relations qui vont permetire cet ajustement. Les
théoremes en acte expriment ces caracteres sous forme de propositions
tenues pour vraies par le sujet.

Cette dimension de concepftualisation présente au coeur méme des
schemes permet de distinguer ceux-ci de simples habitus. Certes, un scheme
va s'exprimer sous forme d'une régularité reproductible. Mais c'est la
dimension conceptuelle présente en lui qui le rend analysable ».

(Source : )
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« Faisons un pas de plus : quand les deux formes de la connaissance
s'appliquent a un domaine, elles vont s’exprimer selon deux regisires de
conceptualisation, un reglsire pragmatique et un registre épistémique.

Chaque registre est caractérisé par son but et par le type de
conceptualisation qu'ilimplique. Le registre épistémique a pour but de
comprendre, en identifiant dans une situation donnée ses objets, leurs
propriétés et leurs relations.

Par exemple, face a un systeme technique, le registre épistémique
permet de répondre a la question : « comment ¢a fonc:honne ?2n. 1l
cherche a identifier les relations de détermination qu'on peut établir entre
les principales variables constitutives du systeme.

Le registre progmohque a pour but la réussite de I'action. Si on reprend
I'exemple d'un systeme technique, il répond a la question : « comment ¢a
se conduit 2" Dans ce cas, la concep’ruahsohon va Avoir pour but
d’établir une sémantique de I'action, qU| va servir de base au diagnostic
de situation et qui est représentée par I'ensemble des relations de
signification entre les invariants organisateurs de I'action et les indicateurs
qui permettent concretement de les eévaluer. Elle va eégalement permettre
de reperer les principales classes de situations de maniere a ajuster
I'action & ces différentes classes.

La conceptualisation du registre pragmatique sert ainsi a relier les prises
d’'information sur la situation aux répertoires de regles d’'action
disponibles ».

Ces registres renvoient a une avtre distinction entre modele opératif et
modele cognitif (Ochanine) (Source : )
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L'entité cognitive qui est un concept n'est pas figée, mais en
développement. Elle renvoie d une diversité d'expériences et de situations
différentes qui vont étre a l'origine de la construction par le sujet de
« formes » ou « variétés » différentes de ce concept. A ce titre Gérard
Vergnaud affirme que les concepts n'‘existent pas . seuls existent des
champs conceptuels.

Selon le méme auteur, le champ conceptuel relatif a un objet de savoir
donné est I'association de trois ensembles d'éléments :

<<< | - I'ensemble des différents types de situations qui impliuent cet
objet savair,

<<< 2-l'ensemble des différentes connaissances-en-acte qui sont
spécifiguement nécessaires pour conceptualiser efficacement ces
difféerents types de situations,

<<< 3- des représentations langagiéres et symboliques.

Un objet de savoir est abordé a travers I'étude de situations plus ou moins
prototypiques. Chaque objet de savoir abordé au sein du systeme éducatif
(I'addifion, les accords orthographiques, etc.) I'est a travers I'étude d'un
nombre fini de grandes catégories de siftuations. Le champ conceptuel
associé a un objet de savoir implique ainsi notamment I'ensemble de ces
grands types classiques de taches, exemples, problemes et cas, dans
lesquels cet objet de savoir intervient, et que le systeme d'enseignement
décide de faire aborder a I'éleve au fil de son cursus scolaire.
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Un champ conceptuel est une entité cognitive mixte, résultant de
I'association de situation et de connaissances en actes qui sonf rattachées
a ces situations. Au fur et d mesure de son expérience didactique, I'éleve
est successivement confronté a ces difféerents types de situations. Face &
chacun d'entre eux, il doit des lors construire des connaissances en acte qui
leur sont propres.

Un champ conceptuel impligue donc non seulement des catégories de
situation mais €également les différents groupes spécifiques de
connaissances-en-acte nécessaires pour les traiter spécifiquement.

Un champ conceptuel est doublement contingent. Sa construction par
I'éleve est en effet doublement dépendante. Premierement, des catégories
de situations qui lui sont ou non proposées. Deuxiemement, des
connaissances en acte qu'il parviendra ou non a construire pour y
répondre.

Le champ conceptuel est a la fois fonction de caractéristiques culturelles
(choix de l'institution didactique) et personnelles (constructions cognitives
personnelles de I'éleve)

Un champ conceptuel est une entité en développement. Relatif & un objet
de savoir donnég, il n'est pas fixe, mais évolue au gré des nouvelles
catégories de situations qui sont proposées a l'éleve. C'est ainsi qu'on ne
dira pas qu'un éleve a compris ou pas tel concept mais qu'il a construit des
connaissances-en-acte qui sont fonctionnelles pour certaines catégories de
situation et pas pour d'autres.
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D'un point de vue cognifif, les concepts n'existent pas; ou, tout du
moins, les concepts élaborés. Selon Gérard Vergnaud, relativement
a un objet de savoir donné, seul peut exister un champ conceptuel,
c'est-a-dire un ensemble de types de situations (ou I'éleve va
rencontrer cet objet de savoir) et l'ensemble de concepts et
théoreme en actes qui y sont associés. Par exemple : le champ
conceptuel de l'addition.

Les champs conceptuels permettent de mieux comprendre
I'architecture conceptuelle qui réunit les savoirs. La finalité de la
théorie des champs conceptuels est de fournir des moyens pour
comprendre les filiations et les ruptures entre les connaissances d’un
sujet -sujet enfant ou adolescent (savoir-faire et savoirs exprimés) ;
sujet adulte (contraint par des habitudes professionnelles).

Un champ conceptuel est, au sens de Vergnaud, « un espace de
situations problemes dont le traitement implique des concepts et des
procédures de plusieurs types en étroite connexion ».

Les champs conceptuels associent un ensemble d’opérations a un
ensemble de situations en lien avec des concepts (une combinatoire
de concepfts, opérations, problemes et situations).
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La forme opératoire et la forme prédicative de la connaissance sont
deux formes de connaissance que Gérard Vergnaud met en relation.

Les connaissances prédicatives sont explicites, verbalisables et
conscientes. Elles sont habituellement socialement reconnues,
partagées et acceptées par un groupe culturel donné. Dans le
domaine des sciences, les concepts, les théoremes, les axiomes et les
formules sont des connaissances prédicatfives. Les manuels de
reférence présentent des condensés de telles connaissances.

Vergnaud montre que cefte forme explicite et instituée de Ila
connaissance repose fortement sur un autre type de connaissances : les
connaissances opératoires. Ces derniéres qu'il nomme également les
connaissances en acte sont, par natfure, rattachées a des situations
tangibles d’action effective.

Ce sont elles qui chargent de sens les connaissances prédicatives
auxquelles elles sont sous-jacentes. Ce sont également elles qui leur
permettent d'étre applicables, d’'étre mises en oceuvre dans des
sifuations données et d’'étre rattachées a des situations d’action.

Vergnaud déclare que la forme prédicative n’est que la partie émergée
de l'iceberg de la connaissance, la partie immergée étant constituée
des connaissances-en-acte (connaissances opératoires).
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Les concepts s'‘abordent en général comme des unités cognitives
rattachées en mémoire a un mot. Ce sont des unités auxquelles peut étre
appariée une catégorie d’objets possédant des propriétés communes. De
facon commune, on étudie les concepts sous leur seule forme prédicative.

Vergnaud, au sein d'une approche developpemeniale s'intéresse d'abord
a la forme opératoire de la connaissance, c.-G-d.. les connaissances-en-
acte, car elles sonf génétiquement premieres : elles constituent les sources
pragmatiques et sémantiques des formes predlcq’rlves des concepts.

Il convient alors de distinguer la conceptualisation en tant que processus et
la conceptualisation en tant qu’état.

La conceptualisation en tant qu’état est le résultat, le produit du processus
de conceptualisation, du processus de formo’rlon des concep’rs La
conceptualisation — produit désigne la connaissance conceptuelle : |e fruit
du processus de conceptualisafion. Elle est un état de la pensée, un
contenu de connaissance.

La concepiuallsahon — processus est une activité cognitive dont la finalité
est I'identification des caracierlshques fondamentales du réel. Ceci afin de
baser la conduite (de pensée et d’'action) sur ces caractéristiques et la
rendre efficace.

On peut donc dire que le processus de conceptfualisation consiste, selon les
sifuations auxquelles le sujet est confronte, a activer (si elles sont déja
disponibles) ou a construire les connaissances conceptuelles.

De facon formelle, on désigne souvent la « conceptualisation — processus »
par I'expression « la conceptualisation » et la « conceptualisation — produit »
par I'expression « les conceptualisations ».
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La conceptualisation est un processus d’identification des
caractéristiques fonctionnelles du réel. Cette activité cognitive permet
une analyse du réel, un fillrage du réel pour en exiraire ses
caractéristiques opératoires. Ces dernieres sont des objets, des
propriétés, des relations, des fransformations ou encore des processus.
Elles définissent la carte d’'identité d'une situation donnée. Les
caractéristigues opératoires ne sont pas immédiatement perceptibles,
elles ne relevent pas directement du sensoriel, mais bien plus de la
compréhension au sens de « saisir I'ensemble d’une situation », c.-o-d..
au sens d'une « perception semantique. «

La conceptualisation permet un découpage et un scannage du réel pour
en comprendre le mode de fonctionnement fondamental. C'est cette
comprehension qui va permetftre au sujet de modeler, de calquer son
activité (son raisonnement, et ses actions) sur les caractéristiques précises
de la situation sur laquelle il doit agir. On conceptualise pour agir
efficacement dit Vergnaud. C'est ainsi qu'il postule aussi que la

conceptualisation est le coeur du scheme : aufrement dit, que la
conceptualisation est au centre de toutes les autres formes d’activités, et
qgu'en son absence, ces dernieres ne pourraient pas étre efficientes,
n'étant pas ajustées au réel, en phase avec ses caractéristiques propres.

La conceptualisation est plus un processus pragmatique qu’un processus
de théorisation. Elle vise avant tout I'efficience. Elle ne se situe dés lors
pas initialement dans le registre de la théorie, mais dans celui de I'action.
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= D'ou les connaissances dites en acte, qui ne sont pas forcément conscientes ni
verbalisables. Ce qui n'est pas nécessaire, considérant que ces connaissances ne sont
activées que dans la seule action et n'ont pour unique finalité que de la rendre
efficace. La théorisation (verbalisation, labellisation, explication, justification, etc.) n'est
pas icile souci premier .

Appliquée au domaine scolaire, la conceptudlisation permet a I'éleve d'identifier les
caractéristiques opératoires des taches scolaires, des problémes (ou situations
problemes) et des situations d'apprentissage proposes par I'enseignant. Elle permet G
I'apprenant d’'assigner une signification pragmatique au réel auquel il doit faire face est
ainsi fonde le choix de I'activité a mettre en ceuvre.

Les concepts en acte sont des catégories de pensée; a travers laquelle I'éléve identifie
et integre les parametres caractéristiques de la tdche scolaire. Ce sont des « filires de la
pensée » par lesquels une tache est lue ou percue par I'éleve. |l existe a priori une
grande variété logique de catégories de pensée (objet, propriétés, relation,
transformation, condifion, processus... sont les catégories les plus impliquées). Ces
concepts en actes permettent a I'éleve de focaliser son attention sur un nombre restreint
d’'éléments sélectionnés qu’il juge importants pour réussir son action (=> registre
pragmatique : comment ¢a se conduit). D'un point de vue logique, un concept en acte
n'est ni vrai ni faux, mais pertinent ou non pour traiter une situation.

Les théoréemes en actes sont des théories pratiques implicites qui fondent I'efficacité de
I'action. Ces connaissances permettent de comprendre [|'organisation des
caractéristiques opératoires (=> registre épistémique : comment ¢a fonctionne?) d'un
point de vue formel, un théoreéme-en-acte est une composition de concepts en acte:
I'imbrication, de concepts en acte aboutit & un théoreme en acte. D'un point logique,
un théoreéme n'est ni pertinent ni non pertinent. Mais vrai ou faux. Vergnaud définit un
théoreme en acte comme une proposition de pensée tenue pour vraie par le sujet
relativement a une classe de situations.

On dira dés lors qu'un théoreme en acte est tenu ou pas, pour vrai par I'éleve pour
traiter efficacement la situation qui lvi fait face.



Figure 1. — Action de Penseignant selon Vergnaud (1994, 182)

Figure 1, = Action de l'enseignant selon Vergnaud (1994, 182)
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