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ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

La construction du temps et du nombre
chez I’enfant

Symposium
Organisé par Frank Jamet

Introduction, par Jean-Jacques Ducret

Ce symposium est centré sur la construction du temps, et secondairement du nombre,
chez le jeune enfant. Le développement de la notion de temps parait particulierement
intéressant a examiner dans le contexte de ce colloque pour les raisons suivantes:
1) le temps est associé a toutes les conduites conscientes (c’est 1a un point qui réunit
des auteurs aussi opposés que le sont Bergson et Kant); 2) le temps est la seule des
catégories universelles de la pensée noétique qui porte non seulement sur la réalité
physique au sens le plus large, mais également sur la réalité psychologique, conscience
comprise. Certes, I’étude de son développement a montré un étroit parallélisme entre
les étapes de sa construction chez I’enfant et celles du nombre et de 1’espace (Piaget
1946). Mais c’est 1a une découverte assez inattendue. En effet, 3) outre le fait de sou-
lever de délicats problémes de signification et d’interprétation sur lesquels philosophes
et savants n’ont cess¢ de diverger, le temps a pour particularité, comparativement a
I’espace et au nombre, que rien dans le réel existant ne soutient sa construction. Alors
que pour I’espace, I’objet est la que I’on peut mesurer, abandonner, y revenir.... et alors
que pour le nombre, les collections d’objets sont la qui fournissent, elles aussi, un sup-
port a la construction du nombre élémentaire, pour le temps, il n’y a rien de tel. Le
temps est impalpable; en un sens il est rien, pur néant, alors méme que, a I’'image de
Chronos, il dévore la réalité tout entiere! Mais c’est précisément dans ce rien, dans
ce caractere multiforme et insaisissable que repose un de ses intéréts majeurs. Du fait
de son «inexistence», le temps est particuliecrement apte a démontrer la valeur du
constructivisme, le role essentiel du Sujet dans la construction de sa «réalité» et de
sa notion. Mais quel sujet? Individuel ? Collectif ? Cette construction releve-t-elle
de I’intrasubjectif ? De I’intersubjectif ? A 1’évidence, des deux!

D’un c6té, nous partageons en effet la conviction piagétienne que rien n’existe pour
chaque sujet individuel sinon ce qui est assimilé a ses schemes. Ceux-ci sont I’alpha
et ’oméga du constructivisme et ils n’existent qu’au sein de chaque organisme indi-
viduel. Rien n’est percu ou n’est pensé qui ne passe par le filtre des schemes internes
aux individus (que I’on peut certes retrouver plus ou moins a I’identique d’un individu
a I’autre). Mais par ailleurs il est impossible de ne pas prendre en compte le carac-
tere largement conventionnel et social du temps: chaque individu assimile ce qui est
le fruit d’une tres longue histoire de la conscience collective qui se compte en millé-
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naires. Bien sir, tout, dans notre notion de temps, ne provient pas de cette histoire;
symétriquement a I’apport du social, on ne saurait négliger la base biologique et donc
phylogénétique de nombreuses régularités ou rythmes psychologiques. Mais méme
ces rythmes liés a I’économie énergétique de 1’organisme, a la reproduction de ’es-
pece, etc., sont évidemment modifiés ou en tout cas modulés par le social. En consé-
quence, si I’on veut comprendre pleinement le développement ou la construction du
temps chez I’enfant, on doit réussir a coordonner dans nos explications ce qui reléve
de I’intrapsychologique et ce qui releve de I’interpsychologique, c’est-a-dire d’un coté
les mécanismes et les acquis qui fonctionnent au sein de 1’individu, et de I’autre coté,
les acquis véhiculés par la société, mais aussi les mécanismes par lesquels les indivi-
dus agissent les uns sur les autres, s’influencent mutuellement. Au demeurant, il n’y
apas de fronti¢re nette entre ces deux sources, comme le montre par exemple le méca-
nisme de I’imitation — tout a la fois intra- et intersubjectif — par lequel un individu peut
s’approprier le savoir-faire d’autrui, ou du moins la partie de ce savoir-faire qui entre
dans ce que Piaget appelait la zone d’assimilation (et d’accommodation) des schémes
; ou encore comme le montre en sens inverse ’action pédagogique, dont la réussite
dépend in fine du bon vouloir et de la capacité de 1’apprenant d’acquérir le type de
savoir ou de comportement visé par cette action.

Pour étudier ce jeu entre I’intra- et ’intersubjectif dans la construction du temps chez
I’enfant, nous nous nous focalisons sur les 3-5 ans. Outre le fait que I’on ne sait que
peu de choses en ce qui concerne tout spécialement les 3 ans, ¢’est une tranche d’age
particulierement intéressante de par le role important qu’y joue le social, comme le
souligne ci-apres Frank Jamet. Celui-ci rapporte en effet la fagon dont I’école mater-
nelle frangaise structure 1’environnement et introduit des situations susceptibles
d’orienter la construction par les jeunes enfants des premicres intuitions et notions
temporelles agissant sur le plan non plus de la seule action, mais aussi des représen-
tations. Lenfant de cet age est ainsi incité a évoquer ou anticiper des événements pas-
sés ou futurs en les situant dans un temps socialement partagé. S’il n’y a pas de doute
que I’apport du milieu et les échanges intersubjectifs sont une condition nécessaire au
développement de la représentation du temps chez I’enfant, le probléme se pose néan-
moins de connaitre les conditions ou compétences intellectuelles qui lui permettent
de s’approprier ce temps socialement partagé, c’est-a-dire de le (re)construire. C’est
ce probléme que nous aborderons de front dans notre contribution a ce symposium.
Nous reprendrons a cet effet quelques résultats de recherches réalisées a Geneve et a
Paris aupres d’enfants de 3-4 ans, en décrivant rapidement les niveaux des réponses
observées et en proposant quelques hypotheses sur les processus intrasubjectifs de
construction grace auxquels le jeune enfant peut s’assimiler ce qui provient d’autrui
ou de I’organisation sociale, en y ajoutant une structuration dépendante de son propre
niveau de développement cognitif. Mais cette dialectique entre I’intra- et I’intersub-
jectivité nécessaire a la construction du temps représenté vaut pour toutes les catégo-
ries de la pensée, ainsi que le montrera El Hadi Saada en évoquant non plus la notion
de temps, mais celle du nombre, ou plutdt de sa représentation écrite, en généralisant
ainsi le propos de ce symposium.
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1. Environnement temporel, enseignement
et apprentissage du temps a I’école maternelle
en France

Frank Jamet!'

Dans cette contribution, apres un rappel des différents domaines dans lesquels les psy-
chologues ont étudi€ le concept de temps (temps socialement organisé avec les notions
d’age, de jour, de mois, de semaine, etc. ; de femps cinématique dans ses rapports avec
la vitesse et I’espace; de temps perception, de temps non cinématique ; de temps rela-
tiviste), nous examinerons comment le temps est appréhendé dans le cadre de I’en-
seignement a I’école maternelle francaise. A dessein, nous nous appuierons sur les
textes législatifs en vigueur qui précisent les contenus. Ces textes de référence sont
la loi d’orientation de 1989 confortée par celle de 2005 dans le cadre de la définition
du socle commun.

Revue des différents «temps» étudiés par le psychologue

Sil’on se réfere a Guyau (1890), I’étude de la notion de temps se déroule sur plus d’un
siecle. De cette littérature, nous dégageons cinq grands domaines: le femps sociale-
ment organisé, le temps cinématique, le temps non cinématique, le temps perception
et tout récemment le temps relativiste.

Les travaux sur le temps socialement organisé constituent les premicres études en psy-
chologie. Ils sont essentiellement empiriques. Ces études portent d’une part, sur le
vocabulaire temporel (I’usage des termes comme hier, demain), les notions de jour,
de semaine, de mois, de saison, le temps de I’horloge et du calendrier, les sériations
d’événements historiques, et d’autre part, sur la notion d’age. La majorité de ces études
porte sur I’identification de I’age de maitrise des différentes notions du domaine. On
retiendra que ces notions s’acquicrent trés progressivement. A 3 ans, les enfants com-
prennent les plus simples, a 1’adolescence les plus complexes. Quelques rares
recherches proposent une modélisation décrivant ainsi les processus qui sous-ten-
dent les inférences relatives au temps socialement organisé (Friedman, 1982 ; Ducret,
Jamet & Saada, a paraitre ; Jamet, Ducret, Saada, Es-Saidi, accepté). Les publications
sur ce domaine sont peu nombreuses.

Suite a la rencontre entre Piaget et Einstein, la psychologie génétique s’intéresse a
un nouveau domaine: le femps cinématique (Jamet et Crépault, accepté). En cinéma-
tique, le temps résulte du rapport entre la vitesse et ’espace (T = V/E). La question

! Maitre de Conférences en psychologie, [IUFM de I’ Académie de Rouen et Université Paris VIII, France.
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posée est la suivante: « Lintuition subjective du temps est-elle primitive ou dérivée,
d’emblée solidaire ou non de la notion de vitesse ?» (Piaget, 1946). Avec Piaget, le
temps est étudi¢ au sein d’une théorie générale de la connaissance. Fraisse et Vautrey
discuteront certains résultats piagétiens relatifs au stade de développement de la notion
de temps. Dans les années 1960, dans le cadre des Etudes du Centre d’épistémologie
génétique, les travaux sur le temps seront repris. Ils donneront naissance d’une part,
aune série de recherches répondant aux critiques de I’approche piagétienne et d’autre
part, a des études discutant les étapes préopératoires des concepts de temps, vitesse
et espace ou de 1’ordre de maitrise de ces trois concepts. Deux points sont a retenir:
1) ces recherches ont été toutes conduites sur des dispositifs physiques; 2) la notion
de temps est loin d’étre maitrisée durant I’enfance. A la fin des années 1970, des
modeles complémentaires ou alternatifs a I’approche piagétienne sont conceptualisés
(Crépault, 2003). Ils ouvriront de nouvelles perspectives d’études, montrant que le
temps est d’une extréme complexité ou seuls ’adulte «expert» est a méme de résoudre
les rapports entre temps, vitesse et espace (Jamet, 1999). La littérature dans le domaine
du temps cinématique est importante ; en revanche, peu de travaux ont été publiés ces
cinq dernieres années.

Si Gréco (1967) est le premier a étudier le temps non cinématique, c’est-a-dire abs-
traction faite des notions de vitesse et d’espace, ce sont les travaux de Montangero
(1977, 1984) qui lui donneront une consistance en le modélisant. Le temps non ciné-
matique a trois composantes : 1’ordre relatif initial (e début d’un événement), I’ordre
relatif final (la fin d’un événement) et la durée. Dans certaines situations, des enfants
trés jeunes (5 ans) sont capables de faire des inférences correctes sur la durée. En
revanche, si I’on présente les situations sous forme d’énoncés (la lampe rouge s’al-
lume avant la verte, la lampe rouge s’éteint apres la verte, la lampe rouge a éclairé plus
de temps, moins de temps ou le méme temps), les adolescents et les adultes rencon-
trent, pour certaines situations, de véritables problémes. Comme pour I’étude du temps
cinématique, la littérature en psychologie concernant le temps non cinématique est
riche. On constate que rares sont les publications dans ces cinq dernieres années.

Le temps perception constitue le troisieme grand domaine d’étude. Les travaux por-
tent sur la perception du rythme, sur I’évaluation d’un intervalle, la perception de
I’ordre (Fraisse, 1957, 1984). Les capacités de discrimination sont tres précoces. Les
nourrissons détectent des différences de 100 millisecondes dans la durée de présen-
tation de voyelles. La sensation de durée psychologique est également tres précoce
(3 ans). Les recherches concernent également ’appréciation des durées longues, des
durées courtes. Comme pour le femps cinématique et non cinématique, la littérature
sur le femps perception est abondante.

Les études sur le femps relativiste sont tout a fait récentes (Crépault, 2005 ; Scherr,
Schaffer & Vokos, 2002). La majorité d’entre elles ont été conduites chez de jeunes
adultes, ¢tudiants en physique. Seul un travail s’est intéressé a I’enfant. Crépault (2005)
réinterprete les protocoles présentés dans I’ouvrage de Piaget (1946) dans le cadre
relativiste. A titre d’exemple, il montre que les erreurs typiques des enfants du
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stade I traduisent une conception «relativiste » du temps dans la situation de deux
mobiles s’arrétant de fait simultanément. Lorsqu’on met I’enfant en situation d’ob-
servateur li¢ a un repere fixe, il admet sans difficulté que lorsque le mobile A s’est
arrété, le mobile B «ne marche plus» et réciproquement. Cependant 1’enfant ne peut
pas déduire que les arrivées sont simultanées selon un observateur lié a un repére en
mouvement. Crépault (2005) ré-analyse également les erreurs spécifiques du stade
IT et montre qu’elles peuvent-étre cohérentes dans le cadre du temps relativiste.

Ces cinq domaines du temps étudiés par la psychologie étant présentés, il nous appar-
tient maintenant d’exposer comment cette notion de temps est abordée dans le cadre
des programmes de 1’¢cole maternelle. Nous débuterons notre propos par une rapide
description du systeme éducatif frangais en quelques chiffres pour ensuite exposer les
contenus des programmes de I’école maternelle pour terminer par les compétences
attendues.

Le Temps dans les programmes destinés aux éléves de I’école maternelle
Le systéme éducatif frangais du 1 degré en quelques chiffres

A la rentrée 2006-2007, le systéme scolaire francais (métropole et DOM) scolarise
environ 6 644 100 éleves au 1= degré. Ces ¢leves sont agés entre 2 et 13 ans. Les 2-5
ans représentent 2578445. Ils sont accueillis au sein de 1’école maternelle ou dans
les écoles élémentaires comportant une classe enfantine. En 24 ans (1971 a 1995),
100% des enfants de 3 a 5 ans sont scolarisés (753308, 3 ans; 768047, 4 ans; 768 626,
5 ans).

Le 1e degré est composé d’une part, du pré-élémentaire (école maternelle) avec trois
niveaux et d’autre part, de 1I’¢lémentaire avec cinqg niveaux (cours préparatoire, cours
¢lémentaire 1™ année et 2° année, cours moyen 1™ et 2° année).

Un programme national fixe les horaires (26 heures hebdomadaires de septembre a
juin dans le cadre d’une alternance moyenne de 6 semaines de classe et de 15 jours
de congé environ avec 15 minutes de récréation le matin et I’apres-midi), organise la
scolarisation (3 cycles; cycle I: apprentissage premier; cycle II: apprentissages
fondamentaux, et cycle IIl: cycle d’approfondissement), précise les contenus des
apprentissages pour le pré-¢lémentaire comme pour 1’¢lémentaire et détermine les
compétences a acquérir a la fin de I’école maternelle et élémentaire.

Les contenus des programmes de [’école maternelle

Lécole maternelle structure ses enseignements autour de cinq domaines d’activités:
1) le langage au coeur des apprentissages, 2) le vivre ensemble, 3) agir et s’exprimer
avec son corps, 4) découvrir le monde, 5) la sensibilité, I’'imagination et la création.
Elle fixe explicitement des compétences a acquérir en fin de scolarisation. Apres avoir
exposé les contenus, nous présenterons les compétences attendues.
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Une lecture attentive des contenus de ces cinq domaines d’activités nous indique que
la notion de temps y est présente explicitement mais a des degrés différents. Le lan-
gage au coeur des apprentissages et Découvrir le monde sont les activités ou la notion
est la plus développée. Dans les trois autres la référence au temps est plus marginale.

Pour placer le langage au ceeur des apprentissages, sept actes professionnels® sont
demandés aux enseignants. Parmi ces actes, un s’appuie sur le concept de temps:
Apprendre a se servir du langage pour évoquer des événements en leur absence : éve-
nements passés, a venir, imaginaires. Les rédacteurs indiquent: « Vers 3 ans, une nou-
velle étape conduit ’enfant a entrer dans un langage susceptible d’évoquer des situa-
tions ou des événements qu’il n’est pas en train de vivre ». On demande aux enseignants
de dialoguer avec lui pour I’amener a une formulation adéquate intégrant les marques
verbales de la temporalité. On préconise d’utiliser le rappel verbal des activités qui vien-
nent de se dérouler en classe; I'utilisation de photographies et dessins peut se révéler
efficace lorsque 1’on aborde un événement complexe a raconter. Les situations
d’échange avec les familles, de correspondance interscolaire sont nécessaires.

«La construction de reperes temporels est un aspect important du développement psy-
chologique [...]». Les marques de I’énonciation qui permettent de situer I’événement
passé ou futur comme les flexions temporelles (présent, temps du passé, temps du futur,
etc.) sont précisées: maintenant, aujourd’hui, cette semaine, il y a un moment, hier, le
mois dernier, tout a I’heure, aprés-demain, la semaine prochaine, etc. Pour les rédac-
teurs, les marques temporelles font partie du langage de situation qui s’acquiert de
maniere quasi spontanée. En revanche, il n’en est pas de méme pour les marques tem-
porelles relatives au langage d’évocation qui implique un apprentissage spécifique et
assidu. «LCenfant doit apprendre a se donner une origine temporelle référée au temps
objectif des calendriers, que cette origine soit vague (autrefois) ou précise (le 1¢ jan-
vier 2000), qu’elle se réfere au temps réel du récit historique (date) ou temps imagi-
naire de la fiction (il était une fois). Ce temps chronique peut étre celui des différentes
communautés dans lesquelles ’enfant vit: sa famille, les dates d’événements familiaux
marquants, son école (la rentrée, la féte de 1’école). Le temps doit devenir celui de la
société civile (calendrier) et plus tard le temps de la culture (histoire)».

«Une deuxié¢me difficulté réside dans la compréhension et I’expression de la posi-
tion relative des événements les uns par rapports aux autres dans la trame de ce temps
objectif. Il en est de méme pour la succession ou la superposition des différentes
durées. Cela suppose ’emploi d’autres marques verbales: des mots-outils référés cette
fois a des dates et non plus au présent de 1’énonciation (avant, apres, le jour suivant,

* 1) Permettre a chaque enfant de participer aux échanges verbaux de la classe et inscrire les activités de langage dans
de véritables situations de communication; 2) accompagner le jeune enfant dans son premier apprentissage du
langage ; langage de situation; 3) apprendre a se servir du langage pour évoquer des événements en leur absence:
événements passés, a venir, imaginaires; 4) se familiariser avec le frangais écrit et se construire une premiere culture
littéraire; 5) cas des éléves non francophones; 6) évaluation et identification des difficultés; 7) 1 contact avec une
langue étrangere ou régionale.



ACQUISITION DE CONNAISSANCES LOGICO-MATHEMATIQUES ET PHYSIQUES

le jour précédent, etc.). Le lexique (les verbes en particulier) joue un role essentiel
dans cette expression de la temporalité».

Au sein de ’activité Découvrir le monde, une longue partie des instructions est consa-
crée au temps qui passe. Les concepteurs des programmes définissent ce qu’est le
temps du tout-petit, détermine le contenu de I’apprentissage de la notion.

«Le temps du tout-petit est un temps cyclique, caractérisé par le retour régulier d’évé-
nements attendus». Leur approche est tres piagétienne: «[...] la structuration du temps
et celle de I’espace sont indissociables. Le sentiment de distance est li¢ a la représen-
tation du temps nécessaire pour aller d’un point a I’autre et suppose que la vitesse
soit prise en compte ».

«A I’école maternelle, il apprend a maitriser les cycles de la vie quotidienne en les
anticipant ou au contraire en se les remémorant. Progressivement, il sépare les évé-
nements des moments ou ils se produisent et parvient a ordonner des activités tres dif-
férentes les unes des autres, en fonction du moment ou elles ont eu licu. »

«L organisation temporelle de son activité se structure a partir du temps propre, celui
de son énonciation qui pose le maintenant et distingue, par rapport a cette origine,
I’avant et I’apres. Tres progressivement, 1’enseignant permet a I’enfant d’installer les
différents moments comme ‘aller dormir’, ‘I’heure des mamans’, etc. dans des jalons
chronologiques du temps social (succession des moments de la journée, succession
des jours de la semaine, succession des mois de 1’année) ».

On recommande d’utiliser I’horloge, le sablier, les clepsydres, le calendrier, I’alter-
nance des activités scolaires en marquant bien les scansions. Ces supports permet-
tent d’objectiver les durées en les référant tant a I’environnement scolaire (emploi du
temps, programmation) qu’a ceux de notre société¢ (date et heure). La dimension sub-
jective de la durée (longue versus courte, agréable versus ennuyeuse) sera ¢galement
prise en compte.

Dans les trois dernicres activités qui structurent le contenu de I’enseignement a I’école
maternelle, les références au concept de temps apparaissent de fagon plus marginale.
Dans /e vivre ensemble, il est demandé¢ d’aider 1’enfant a trouver ses reperes dans sa
classe et dans I’école par une identification claire de 1’alternance : travail individuel /
travail collectif. C’est par cette action qu’il va trouver ses reperes et sa place et ainsi
devenir davantage plus autonome. Dans agir et s ‘exprimer avec son corps, on demande
aux enseignants de développer les conduites motrices de base: les locomotions (mar-
cher, courir, sauter, grimper, rouler, glisser, etc.), les équilibres et les manipulations
(saisir, agiter, tirer, pousser, etc.) et les projections et réceptions d’objets : lancer, rece-
voir... Dans les différentes situations proposées a 1’¢leve, ces actions ont des effets
visibles et procurent des sensations physiques de déséquilibre, de vitesse, d’essouf-
flement, etc. Ces expériences corporelles seront verbalisées et partagées, permettant
ainsi de les situer dans I’espace et dans le temps.
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Lactivité sensibilité, imagination et création s’appuie sur les arts visuels et I’éduca-
tion musicale. C’est par un travail sur les notions de rythme, de tempo, de durée que
la notion de temps est abordée.

Les compétences attendues

Les compétences liées au temps, attendues en fin de scolarisation pré-¢1émentaire, sont au
nombre de dix: (1) rappeler, en se faisant comprendre, un événement qui a été vécu col-
lectivement;; (2) rythmer un texte en scandant les syllabes orales; (3) reconnaitre une méme
syllabe dans plusieurs énonces, en fin d’énoncé, en début d’énonce, en milieu d’énonceé;
(4) reconnaitre le caractere cyclique de certains phénomenes, utiliser des reperes relatifs
aux rythmes de la journée, de la semaine et de I’année, situer les événements les uns par
rapport aux autres (distinguer succession et simultanéité); (5) pouvoir exprimer et com-
prendre les oppositions entre présent et passé, présent et futur en utilisant correctement
les marques temporelles et chronologiques; (6) comparer des événements en fonction de
leur durée; (7) exprimer et comprendre, dans le rappel d’un événement ou dans un récit,
la situation temporelle de chaque événement par rapport a 1’origine posée, leurs situa-
tions relatives (simultanéité, antériorité, postériorité) en utilisant correctement les indica-
teurs temporels et chronologiques; (8) courir, sauter, lancer pour battre son record (en
temps, en distance); (9) s’exprimer de fagon libre ou en suivant un rythme simple, musi-
cal ou non, avec ou sans matériel, et (10) marquer la pulsation corporellement ou a I’aide
d’un objet sonore, jouer sur le tempo en situation d’imitation.

Conclusion

Si les programmes de I’école maternelle frangaise s’appuient a la fois sur I’intra et ’in-
tersubjectivité pour développer la construction de la notion de temps chez I’enfant, une
part importante de 1’action des enseignants concerne I’intersubjectivité. A 1’évidence,
la dialectique entre temps spontanément acquis par 1’enfant au cours des échanges avec
autrui (I’enseignant compris) et temps faisant 1’objet d’un enseignement explicite,
quoique adapté, en maternelle, souleve de nombreuses et difficiles questions pour les-
quelles nous n’avons aujourd’hui aucune réponse. Ces questions se multiplient
d’ailleurs si I’on prend en outre en considération la régularité des activités proposées,
dans la journée, dans la semaine, et donc I’environnement dans lequel se trouve 1’éleéve,
qui constitue une troisi¢éme voie lui permettant de construire le concept de temps.

Dans la premicre partie, nous avons dégagé les cinq grands domaines d’étude du
temps. Les programmes de 1’¢école maternelle font massivement référence au temps
socialement organisé au travers du langage, au temps perception a I’aide des activi-
tés corporelles. Le temps cinématique, non cinématique, relativiste est abordé¢ de
manicre implicite. Ce constat n’est pas étonnant. Il traduit I’état de la littérature qui
est disert sur la construction de la notion de temps chez I’enfant de 3 a 5 ans. Il montre,
s’il en est encore besoin, la pertinence des recherches sur la construction du temps
chez I’enfant, notion essentielle dans le développement de la connaissance, ainsi que
sur les effets de son enseignement en maternelle.
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2. Les mécanismes intrasubjectifs de construction

Jean-Jacques Ducret’

Introduction. — Rappelons 1’objectif central de ce symposium: examiner la question
des rapports entre I’intra- et I’intersubjectif en étudiant la construction du temps chez
I’enfant de 3-4 ans, une période de développement certes encore peu connue, mais
lors de laquelle I’importance du milieu et des interactions avec autrui est indéniable
en ce qui concerne la notion de temps en jeu a cet age. Dans cette deuxieme contribu-
tion, je vais reprendre quelques conduites marquantes des enfants de 3 et de 4 ans obser-
vées dans nos recherches, en décrire les étapes et, surtout, m’interroger sur les méca-
nismes en jeu dans leur acquisition. En effet, cerner comment 1’enfant acquiert ses
notions de temps et produit ses réponses est essentiel pour interpréter le plus judicieu-
sement possible la signification de ses réponses et des notions qui les sous-tendent.

Auparavant, disons un mot sur les instruments intellectuels préopératoires dont I’en-
fant de 4 a 7 ans environ dispose pour se représenter et penser la durée des événements
et leur succession. C’est I’étape de ce que Piaget appelait dans les années 1940 et 1950
les intuitions articulées et qu’il appellera a partir du milieu des années 1960 les fonc-
tions constituantes. L enfant dispose des compétences lui permettant de mettre en rela-
tion des contenus de perception ou de représentation, et d’établir des relations qualita-
tives d’ordre et de durée entre ces contenus, mais sans pouvoir encore penser les
transformations qui regroupent ces contenus au sein d’une structure (a I’exemple de
ce qui se passe lorsque nous procédons au passage a I’heure d’été sans nous contenter
d’appliquer une recette toute faite, mais en nous efforgant de nous représenter et de
comprendre pourquoi avancer d’une heure implique que I’on se leve plus tot!). Ces ins-
truments ou capacités préopératoires permettent au sujet de se représenter et penser
correctement un certain nombre de situations, comme par exemple lorsqu’il s’agit de
comparer le temps pris par deux mobiles en déplacement, lorsque les deux mobiles par-
tent simultanément et que 1’un arrive avant I’autre, leur vitesse étant par ailleurs égale.
Dans cet exemple, I’enfant jugera que le mobile qui arrive apres a pris plus de temps.

Mais que se passe-t-il entre 2 et 4 ans? Piaget a pendant longtemps contourné cette
question en considérant que la pensée a ces ages se réduisait pour 1’essentiel aux traits
détectés lors de ses premicres recherches de psychologie génétique, a savoir une forme
de pensée symbolique qui se rapproche du réve. Ce n’est que dans ses derniers travaux
des années 1970 que, admettant que nous savons peu de choses des capacités intel-
lectuelles de I’enfant de 2-4 ans (Piaget, 1972, p. 27), il a entrouvert une voie de
recherche dans le prolongement des travaux sur la susdite fonction constituante
(Piaget, 1968). C’est dans cette voie que s’inscrit notre étude sur la construction du
temps chez I’enfant de 3 ans.

1 . , . \
Service de la recherche en éducation, Genéve.
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A cet effet, en plus de conduire une enquéte sur la notion d’age chez I’enfant lors de
laquelle des questions du type «quel age as-tu?», «quel dge auras-tu I’année pro-
chaine ?», «quel age avais-tu avant ?», «quel age avais-tu a la naissance ?», nous nous
sommes inspirés d’épreuves de niveau préopératoire en général dominées par les sujets
de 4-5 ans et que nous avons un peu retouchées pour les rendre plus accessibles aux
enfants de 3-4 ans interrogés soit dans une école maternelle de la région parisienne,
soit dans des jardins d’enfants du canton de Geneve. Je me contenterai de présenter
ici quelques-unes des conduites observées chez les enfants de 3 ans et de 4 ans dans
le but de cerner quelle est leur compréhension de la notion de temps, et pour cela de
considérer non seulement le niveau de développement de ces conduites, mais les pro-
cessus qui les sous-tendent et qui leur donnent sens’.

La notion d’age

Les recherches sur la notion d’age ont été réalisées par Frank Jamet sur une popula-
tion d’enfants 4gés de 3 a 10 ans. Je ne rapporte ici que les faits concernant les enfants
les plus jeunes. Entre 3 et 4 ans, les enfants savent en général leur dge. Mais seuls 32%
savent dire I’age qu’ils auront I’année prochaine et 18% ’age qu’ils avaient I’année
derniere. Que nous apprend cet écart de réussite sur la notion d’age ? Et, lorsqu’un
de ces enfants répond «j’ai 3 ans», quel est le statut de ce savoir ? Selon nous, il s’agit
d’un savoir de type associationniste (ou connexionniste), acquis par un processus tres
¢lémentaire d’apprentissage: ils répétent ce qu’on leur a dit. Ce n’est pas un savoir
vrai sur la notion d’age telle que pourrait le lui attribuer naivement 1’adulte ignorant
la psychologie génétique. Lorsqu’il nous dit son age, ’enfant de 10 ans sait que 10
années se sont écoulées depuis sa naissance. Mais I’enfant de 3 ans qui affirme «j’ai
3 ans» ne sait pas qu’il estné il y a 3 ans.

Par ailleurs, un de ces enfants sur trois environ saura en plus nous dire non seulement
qu’il a 3 ans, mais qu’il aura 4 ans I’année prochaine. Il y a un progres. Mais ce savoir
reste certainement le plus souvent de type purement verbal et associationniste (basé
sur la seule assimilation reproductrice d’une affirmation entendue chez 1’adulte). On
peut soupconner que la plupart des enfants ont certainement appris dans leur famille
qu’apres 3, il y a 4. Que les parents leur apprennent a « compter», ou qu’ils leur appren-
nent que «1’année prochaine» ils auront 4 ans est une bonne chose. Mais cet appren-
tissage reste sur le plan verbal, avec peut-étre tout au plus, chez certains enfants,
notamment ceux qui ont un ainé plus agé d’une année, I’idée qu’avoir 4 ans, c’est
&tre grand comme celui-ci. Une preuve que la plupart des enfants de 3 ans qui savent
répondre correctement a 1’age qu’ils auront apres ne dépassent pas un savoir superfi-
ciel est que, pour la moitié d’entre eux ou presque, ils ne sauront pas dire qu’avant
3 ans, ils ont eu 2 ans! Mais que penser alors des enfants de 3 ans qui savent aussi
qu’avant 3 ans, ils en ont eu 2 ? Pour certains d’entre eux, on saute peut-étre de niveau
de mécanisme. Il est certes assez vraisemblable que certains des enfants qui vont nous

?Une analyse plus exhaustive des recherches dont sont extraits les exemples choisis ici est présentée dans Ducret, Jamet,
Saada (a paraitre).
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dire qu’avant 3 ans, ils en avaient 2, ont acquis cette réponse par association verbale
reposant sur 1’assimilation reproductrice (ces enfants ne feraient alors, la aussi, que
répéter ce qu’on leur a dit). Mais il est également possible que d’autres enfants qui
sont dans leur troisieme année produisent cette réponse par déduction, en utilisant
un premier savoir pré-opératoire (au sens positif du terme). Ces enfants-1a pourraient
avoir appris par association la suite de « 1, 2, 3, 4»; mais en plus de cet apprentissage
de type associatif (par assimilation reproductrice), ils peuvent avoir réfléchi a cet
enchalnement d’actions verbales pour les concevoir comme une suite de couples:
2 vient apres 1, 3 apres 2, 4 apres 3, mais aussi pour commencer a les mettre active-
ment et intentionnellement en relation: le 3 vient avant 4, le 2 avant 3, etc. En d’autres
termes, il y aurait chez eux reconstruction active, dans les deux sens, de la suite des
mots entendus. Dés lors, sans méme forcément avoir appris par simple association
qu’ils avaient 2 ans avant d’en avoir 3, chacun d’eux pourraient déduire de ce savoir
d’apparence numérique la réponse «2» apres avoir entendu I’adulte leur demander
«quel age il avait avant [3 ans = réponse donnée préalablement]?». Attention toute-
fois de ne pas attribuer a une telle réponse une signification qu’elle n’a pas encore, a
savoir une compréhension préopératoire des nombres 3 et 2. Cela ne serait le cas que
si la réponse de I’enfant reposait sur une synthese locale d’un «protonombre» ordi-
nal avec un protonombre cardinal. Ce qui est ici en jeu concerne seulement 1’ordre
d’enchainement des mots «deux» et «trois». Cecin’est pas suffisant pour que 1’idée
de nombre soit déja présente : pour le tester, il faudrait poser des questions supplé-
mentaires révélant que I’enfant congoit qu’avoir 2 ans est aussi affaire de durée, et pas
seulement d’ordre. .. Il est toutefois possible que quelques enfants qui parviennent par
déduction a la réponse «j’ai deux ans» aient a I’esprit autant une propriété cardinale
qu’une propriété ordinale. Ce dernier savoir, le plus élevé que 1’on constaterait ainsi
chez I’enfant de 3-4 ans, impliquerait alors non seulement que celui-ci commence a
faire des mises en relation entre les relations locales «apres» et «avant» portant sur
les «nombres» «3», «4» et «2», mais qu’il y aurait assimilation réciproque entre
I’usage purement verbal des premiers chiffres et une certaine appréhension de la durée
sur le plan représentatif: avoir 4 ans, c’est étre comme mon grand frére (&tre plus grand,
plus fort, faire des choses que je n’ai pas encore le droit de faire, que j’attends de
pouvoir faire, etc.), et avoir 2 ans, ¢’est é&tre comme mon petit frére, étre plus petit,
ne pas encore savoir faire ceci ou cela, etc.).

Dans ce premier recueil de faits, qui concerne ’assimilation de cette notion d’age que
cherchent a inculquer au jeune enfant les adultes qui I’entourent, il est clair que, dans
les réponses « numériques» qu’il est incité a donner, la dimension « chiffre» (la suite
2,3, 4) I’emporte largement sur toute autre signification et notamment sur celle pro-
prement temporelle en principe attachée a cette notion (étant entendu que la construc-
tion du nombre, ou simplement de 1’ordre, offre un support a celle du temps’). C’est
pourquoi, pour apprécier la construction du temps représenté chez le jeune enfant il

* Voir a ce sujet Platon et Aristote qui concevaient le temps comme le nombre du mouvement.
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faut se tourner vers des problémes ou des situations dans lesquels le temps est moins
masqué. C’est ce que nous avons fait en nous inspirant des épreuves déja utilisées dans
la recherche sur les compétences des enfants de 4-5 ans, mais en les adaptant ou en
envisageant de nouvelles, plus accessibles pour les enfants de 3 ans.

Nous avons commenceé avec une situation représentant les événements clés d’une jour-
née standard des enfants d’école maternelle ou de jardins d’enfants, que nous avons
complétée par une épreuve portant sur les moments clés d’une baignade a la piscine,
et par deux autres épreuves s’inspirant de petites histoires que les enfants peuvent trou-
ver dans les livres a leur attention, I’une portant sur une série de quatre images mon-
trant une petite fille s’envolant sur un arbre, suite a une rafale de vent, et une autre
série de trois images montrant une petite souris laissant tomber un pot de confiture.
Je ne considérerai ici pour examen que la premicre situation et la dernicre (les deux
autres situations posant des problemes d’interprétation qui nous ont empéchés d’at-
teindre des résultats fiables chez les enfants de 3 ans). Voyons donc ce que nous
apprennent les réponses des enfants en ce qui concerne leur représentation des
moments clés d’une journée.

Les événements clés d’une journée standard

Commengons par dire quelques mots des caractéristiques de cette épreuve. On notera
que les images en question représentent certes plutot un enfant de 4 ans se rendant a
I’école qu’un enfant de 3 ans se rendant au jardin d’enfants. Mais nous avons jugé que
ce décalage ne devait pas porter a conséquence. C’est 1a un point qu’il faudrait évi-
demment vérifier dans une nouvelle recherche. On notera ensuite, et ceci est plus inté-
ressant, que, comme pour la notion d’age, la dimension culturelle et sociale du temps
ici représenté est importante: aller au jardin d’enfants n’est pas une activité «inscrite
dans nos genes», contrairement a ce qui releve de I’activité de se nourrir, mais dont
la forme qu’elle prend ici est elle aussi culturellement marquée. Donc sans vie avec
autrui dans notre société, impossible a I’enfant de donner sens a I’enchainement tem-
porel ici visé... Mais il ne suffit pas, bien sir, de vivre dans une telle société pour
que d’un seul coup I’enfant sache se représenter la suite d’événements familiers. Exa-
minons comment se fait cette acquisition.

Premier constat important, et qui nous montre que le matériel utilisé ne perturbe pas
les enfants de 3 ans: comme ceux de 4 ans, et hormis les rares cas de timidité ou de
refus de dialoguer rencontrés dans les insitutions genevoises de la petite enfance ou
dans les écoles maternelles francaises visitées, ils décrivent tous sans probléme les
événements représentés par chacune des cartes. La ou les difficultés commencent,
c’est lorsqu’on leur demande de sérier.

Alors qu’a 4 ans, 36% placent correctement les cartes de la journée, a 3 ans, I’échec
est quasi général. Mais il suffit que I’expérimentateur aide 1’enfant en plagant la pre-
miere carte puis en demandant «et aprés» pour que la plupart des sujets choisissent
correctement la deuxieme carte, puis, a la suite d’un nouveau «et aprés», la troisieme
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et finalement la quatrieme carte. Le passage de 1’échec au succes est spectaculaire et
surtout significatif par rapport au mécanisme qui permet cette réussite avec aide. Ce
qui a notre sens la permet est un début de mise en relation résultant du simple pro-
longement d’une chaine d’habitudes et non pas d’une activité intellectuelle dirigée (ou
«top-down»). Chacun des événements représentés par I’une des quatre cartes, 1’en-
fant le vit régulierement, et est suivi tout ausssi régulierement de 1’événement repré-
senté sur 1’une des cartes restantes. Ainsi, chaque réponse correcte découle, pas apres
pas, de I’enchainement régulier et acquis des actions, et I’enfant n’a aucune peine a
reconnaitre et indiquer chaque image correspondante dans la série présentée en vrac.
Mais, sauf rares exceptions, I’enfant de 3 ans n’a pas encore la capacité de reconstruire
sur le plan de la représentation une telle suite, et il échoue donc en 1’absence du sou-
tien de I’adulte.

Face a I’échec général des enfants de se représenter 1’ordre de succession des quatre
événements réglicrement vécus, on pourrait en conclure que, sauf exception, les
enfants de 3 ans n’ont pas le pouvoir de construire eux-méme des suites d’événements
représentés, méme si chacun des événements est connu, et méme si la suite est régu-
lierement vécue. Cependant, on peut aussi suspecter que 1’échec résulte simplement
d’un probléme trop difficile car li¢ a un horizon temporel trop peu significatif pour un
enfant de cet age, et a des événements trop socialement marqués. Parmi les trois autres
situations alors utilisées pour tenter de contrecarrer ce probléme, une seule s’est avé-
rée suffisamment simple pour apporter quelques lumicres sur ce qui peut se passer
chez I’enfant de 3 ans invité a structurer le temps sur le plan de la représentation. Le
matériel et le probléme sont les suivants. On présente dans le désordre trois cartes
représentant dans I’ordre : (1) une petite souris qui monte sur un tabouret pour prendre
un pot de confiture, (2) la petite souris lachant le pot, et (3) le pot de confiture brisé
sur le sol. On demande ensuite a ’enfant de placer les cartes dans trois cases, dans
I’ordre, pour que cela représente une histoire (pour mieux faire comprendre le pro-
bléme, I’expérimentateur peut préalablement avoir procédé de méme avec une autre
série de cartes, c’est-a-dire placé celles-ci dans des cases en énongant I’histoire ainsi
représentée). Comme pour la situation de la journée, on demande préalablement a I’en-
fant de décrire les cartes séparément, ce que la grande majorité font sans difficulté et
ce qui démontre que la situation que nous leur proposons fait sens pour eux. Quant
au probleme de sériation des images «pour que cela raconte une histoire», la question
qui se posait a nous était de savoir si les enfants utiliseraient des mises en relation repo-
sant sur un début de véritable activité intellectuelle. Commengons par un bref rappel
des résultats observés.

Sur 50 enfants interrogés (les uns a Paris, les autres a Geneve), 12 réponses étaient
correctes (que ce soit d’emblée ou apres répétition du probleme), 18 partiellement
justes (le plus souvent 1-3-2 au lieu de 1-2-3), pour 4 réponses la carte 3 était placée
au début, 4 réponses ininterprétables, enfin 12 cas étaient composés soit de non-
réponses, soit de réponses de type «n’importe quoi» (les enfants répondaient mani-
festement sans faire 1’effort de résoudre le probleme, et cela méme lorsqu’ils avaient
préalablement décrit de maniére acceptable les cartes présentées isolément).
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Comment les 12 enfants qui ont donné une réponse exacte de type 1-2-3 s’y sont-ils
pris? 1l est clair que certains d’entre eux y sont parvenus par hasard, I’ordre n’étant
pas vraiment significatif pour eux. Pour d’autres enfants, leur maniere de poser les
cartes, leurs résistances aux contre-suggestions, laissent supposer que c’est au terme
d’une réflexion minimale qu’ils ont fait un choix orienté. Un des exemples les plus
manifestes dans ce sens est celui d’un enfant qui, apreés avoir posé les cartes dans
I’ordre 1-2-3, s’¢était vu proposé un ordre différent et qui avait refusé cette contre-
suggestion en affirmant et en montrant du doigt: «le début, c’est 1a» (= 1), et «la fin
c’est 1a» (= 3). Comment cet enfant et ses compagnons qui ont posé également dans
le bon ordre les trois cartes s’y sont-ils pris pour réussir leur réelle reconnaissance
du juste ordre ? Nous faisons I’hypothese qu’ils ont procédé par abstraction pseudo-
empirique, ¢’est-a-dire que, ayant déja acquis une idée suffisante de la chute des corps
et une notion déja suffisamment élaborée de la relation de succession temporelle, face
au matériel présenté, ils «pergoivent» dans les cartes présentées en vrac les relations
causales et temporelles en jeu. Mais la relation n’est pas tirée du contenu percu! Ces
enfants inférent inconsciemment, a partir de ces deux catégories (temps et causalité)
en construction sur le plan de la pensée repésentative, I’existence de 1’ ordre sous-jacent
aux événements représentés par les trois cartes. Cette inférence leur permet de recon-
naitre le lien de succession entre les cartes 1 et 2, et le lien de succession entre les cartes
2 et 3, et de placer en conséquence les trois cartes dans 1’ordre 1-2-3 en réponse au
probleme posé par I’expérimentateur.

Cependant, pouvons-nous déja attribuer un début d’abstraction réfléchissante a ces
enfants de 3 ans qui réussissent a mettre en relation les cartes 1 et 2, ainsi que 2 et 3,
pour fournir la solution 1-2-3 ? C’est-a-dire, ces enfants ont-ils conscience de leur
double activité de mise en relation et utilisent-ils une telle abstration de I’ordre inclus
dans leur double mise en relation pour justifier a eux-mémes et a autrui la valeur de
leur réponse ? Vraisemblablement pas encore, en tout cas pour ceux — la plupart — qui
montrent une certaine perméabilité aux contre-suggestions, une hésitation dans la
construction de la solution. Sauf cas exceptionnel, il faut probablement attendre 1’age
de 4 voire 5 ans pour que les enfants puissent réfléchir a leur propre activité de mise
en ordre de petits ensembles d’événements représentés et que, a partir de 13, ils acce-
dent a de premiers regroupements préopératoires mettant en jeu un début de mobilité
opératoire, mais de maniére locale et réduite.

Un mot encore sur les 18 enfants qui ne donnent qu’une réponse partiellement cor-
recte au probleme posé. Ils procedent eux aussi vraisemblablement par abstraction
pseudo-empirique. Mais comme la notion de causalité et de succession temporelle
qu’ils ont a cet age se réduit au couple avant-apres, ils inferent inconsciemment et ainsi
voient une relation la ou leurs camarades pouvaient en voir deux. Les cartes 1 et 2
(ou 2 et 3) renvoient alors a ce qui est considéré comme un seul évenement: la cause
(ou Deffet).

Finalement, notons que les explications précédentes reposent a la fois sur quelques
indices recueillis lors de nos échanges avec les enfants de 3 ans, et sur la conception
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des mécanismes du développement présentées par Piaget dans les années 1970
(Ducret, 2000, 2007). Selon nous, la psychologie du développement du jeune enfant
aurait tout a gagner a reprendre cette conception, pour I’approfondir ou la réviser en
examinant dans le détail, au moyen de la méthode clinique-critique (Ducret, 2004), ce
que font les enfants de 3-4 ans soumis a des problémes a leur portée et susceptibles
de révéler leur mise en ceuvre de leur savoir-faire intellectuel.

En guise de conclusion...

En mettant maintenant en correspondance la présentation par F. Jamet de 1’environ-
nement structuré fourni par I’école maternelle frangaise avec les hypothéses que nous
sommes amenés a faire en ce qui concerne les processus d’acquisition de niveaux
variés que 1’on peut supposer étre a la source des réponses recueillies chez les enfants
de 3-4 ans, on pergoit le fossé susceptible d’exister entre les objectifs du programme
de maternelle et les acquis notionnels de ces enfants, acquis qu’il convient toujours,
pour en apprécier la pleine signification, de rapporter aux processus qui ont permis de
les atteindre. Que font les ¢éleves ou les enfants des informations a prétention struc-
turante apportées par un milieu organisé a des fins éducatives? Telle est la question
qu’il conviendrait de se poser lorsqu’on évalue les savoirs et savoir-faire acquis par
les enfants, du moins si I’on ne veut pas se méprendre sur les compétences qu’on leur
attribue. Et sur ce point, il n’est pas possible de faire I’impasse sur les processus psy-
chologiques et intellectuels par lesquels le sujet est amené a assimiler ce que le monde
adulte vise a lui faire acquérir.
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3. Intra- et intersubjectivit¢ dans I’acquisition
de I’écriture des nombres chez les enfants
de 4 ans

El Hadi Saada’

Au sujet de la question de /'intra- et I’intersubjectivité dans 1’acquisition des connais-
sances, nous nous sommes intéressés plus particulicrement au statut du schéme
d’assimilation dans les apprentissages.

11 est trivial de rappeler que I'intrasubjectivité releve des activités internes du sujet.
Nous les percevons comme des mises en relation multiples des schémes de pensée,
qui sont exercés en termes d’actions et de conduites sur la réalité. Comme le souligne
Cellérier (1979), les schemes sont les canevas organisateurs des actions et des opéra-
tions de la pensée, relevant de I’aspect interne et immatériel de I’activité du sujet. Ils
sont alors repérables en tant qu’actions visibles exercées par I’enfant dans ses inter-
actions avec la réalité des objets et des événements vécus®. Pour Piaget (1966, p.11),
« le schéme est la structure ou I’organisation des actions, telles qu’elles se transfe-
rent ou se généralisent lors de la répétition de cette action en des circonstances
semblables ou analogues». En bref, le schéme est a la psychologie génétique ce que
I’algorithme est aux mathématiques.

De son cote, Iintersubjectivite est liée aux interactions sujet-sujet, plus particuliere-
ment aux relations établies entre les activités internes de I’enfant et les situations
d’apprentissage formelle ou informelle. De fait, les interactions du sujet sont une inter-
face entre ’intra- et I’intersubjectivité. Ajoutons qu’en situation d’apprentissage sco-
laire ou d’entretien clinique, I’intersubjectivité est souvent révélatrice d’une activité
a la fois intrasubjective et métaréflexive de la pensée.

!'Service de la recherche en éducation, Genéve.

? Dorigine du concept de schéme trouve sa source dans la conception kantienne de la raison — plus particulierement
dans la conception kantienne de «schématisation des concepts de I’entendement». Il sera ensuite transposé en psychologie,
d’abord par Baldwin, puis par Piaget dans ses ouvrages sur le « Jugement et le raisonnement» (1924) et sur la « Causalité
physique chez I’enfant» (1926), ou il est question de schéma d’assimilation. Il prendra une place prépondérante dans
I’ceuvre de Piaget dés ses travaux sur « La naissance de I’intelligence» et «La construction du réel» de 1936 et 1937.
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Pour illustrer le fonctionnement des deux dimensions de la pensée, nous prenons
comme exemple 1’activité écrite des nombres chez des enfants de 4 ans’. Dans la
construction du systeme graphique chiffré chez I’enfant, il s’agit d’analyser 1’émer-
gence des premieres conduites écrites des nombres et la logique qui guide les pro-
ductions écrites, au sens des schémes numériques organisateurs. Ce faisant, nous cher-
chons a comprendre a la fois les obstacles cognitifs rencontrés par I’enfant dans la
construction de I’écrit et les premicres stabilités et invariances des schémes dans 1 écri-
ture de la suite des nombres.

Role du comptage dans la construction chiffrée du systéme graphique

Pour Resnick (1989), [’émergence ou le fondement du nombre chez I’enfant trouve sa
source dans les activités de quantification et les schéemes qui lui sont liés. Ces activi-
tés permettent au sujet de quantifier pour compter, d’énumérer pour évaluer les col-
lections d’objets, en passant progressivement de la comptine au comptage et au dénom-
brement. Comme le rappelle R. Droz (1991), a partir de 2 ans, la quantification par
le comptage constitue un moyen précoce d’exploration et d’évaluation des quantités
(les actions d’ajouter, d’enlever a une collection ou de réaliser la méme collection).

Ajoutons que dans la numération orale, le comptage constitue un ¢lément fondamen-
tal dans I’acquisition de la chaine /exicale des noms des nombres qui trouve ses ori-
gines dans les premiers schémes de la comptine numérique. Cette acquisition est struc-
turée dans ’ordre croissant de la suite des nombres et conservée en mémoire dans
cet ordre. Ecrire des nombres, c’est reproduire la suite des nombres. Comme nous
allons I’observer, chez les enfants de 4 ans, les premicres écritures numériques sont
organisées de facon croissante et discontinue. En fait, les schemes de la représenta-
tion écrite reposent, en partie, sur la logique de I’axe ordinal et sur la numération par
le comptage.

Les schemes procéduraux du comptage vont étre aussi utilisés comme un moyen de
recherche des chiffres manquants dans une suite, ou dans la composition d’un nou-
veau nombre (écrit ou oral). Ils servent alors de controle sémantique et syntaxique
dans la constitution des nombres et permettent a I’enfant de passer progressivement
de la numération orale a la numération écrite et de 1’écrit a I’oral.

* Ce travail est tiré d"une recherche du SRED effectuée durant I’automne 2002 (octobre, novembre et décembre) aupres
de 112 enfants au début de la 1* enfantine (CE1). Les données ont été recueillies sous forme d’entretiens individuels
aupres de chaque enfant. Plus largement, la recherche a porté sur les connaissances initiales (nombre, espace, langage,
etc.) lors de I’entrée en 1™ enfantine (enfants de 4 ans). La plupart des sujets interrogés ont fréquenté les créches et
jardins d’enfants.

155



156

CONSTRUCTION INTRA & INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

TAache d’écriture des nombres

Les schemes numériques qui guident la composition de 1’écriture de la suite des
nombres reposent sur les principes suivants: la relation biunivoque, 1’ordre asymé-
trique, I’itération et le principe du sens de 1’écriture (de gauche a droite).

Toutefois, I’écriture a encore d’autres exigences comme la planification, la trans-
cription et la révision de I’activité graphique. Ces étapes peuvent étre différencices
dans la réalisation de I’écrit numérique, méme si 1’écrit ne se laisse pas réduire a cette
procédure quelque peu linéaire (Flower & Hayes, 1981; Fayol & Gombert, 1987).
Néanmoins, celle-ci représente les différentes phases de la construction de I’ écrit. Lac-
tivité écrite est en effet guidée par des schémes procéduraux. Selon Hoc (1987), un
scheme procédural suppose un systeme d’actions ou d’opérations coordonnées,
acquises préalablement en vue d’obtenir un but, impliquant un certain nombre
d’étapes: la planification qui fixe un but et les sous-buts a atteindre dans la tache
écrite; la transcription qui repose sur les régles syntaxiques qui guident la composi-
tion de I’écriture de la suite des nombres, enfin la révision qui exerce un contrdle sur
le sens de la suite écrite par les procédures de comptage. Les regles de transcription
reposent elles-mémes: 1° sur le principe d’une et une seule entité numérique dans la
suite écrite correspondant a la relation biunivoque entre le nom de nombre et I’entité
chiffrée, 2° sur celui de I’ordre asymétrique (prédécesseur et successeur d’un nombre),
3° sur le principe d’itération (n+1) et enfin 4° sur le sens de I’écriture (de gauche a
droite).

Pour Ferreiro (1988, p. 68): «Ecrire, c’est construire une représentation selon une série
de regles socialement codifiées ». Cette représentation écrite repose également sur les
différentes composantes des schemes numériques. Ecrire exige du sujet un double
contrdle, [’un portant sur la planification des regles d’écriture et I’autre portant sur
la syntaxe numérique. Ecrire des nombres, c¢’est transcrire par écrit I’ordre croissant
d’une suite de nombres (0, 1, 2, 3...). Ainsi, I’entrée dans I’écrit numérique s’effec-
tue sous forme d’assimilation réciproque entre la représentation interne (le signifiant)
des noms de nombres et les entités chiffrées (le signifi¢) par le contrdle du sens exercé
a travers les procédures de comptage, dans une relation biunivoque entre le signifiant
image et le signifié graphique. L’assimilation réciproque tend a étre renforcée par les
conditions d’apprentissage. Or pour Cl. Meljac (1978, p. 64), «ce phénomene se com-
prend aisément. A partir d’un certain seuil (variable sans doute selon les enfants et le
milieu), on apprend la suite des nombres en méme temps que leur représentation gra-
phique». Ce qui induit une activité orale et écrite dans le processus d’apprentissage.

Les résultats de I’écriture des nombres

La tache d’écriture se présente comme suit. Lexpérimentateur met a disposition de
I’enfant une feuille de papier et un crayon et I’invite a écrire les nombres qu’il connait,
en lui lisant la consigne suivante: « Peux-tu écrire les numéros, les chiffres ou les
nombres que tu connais sur cette feuille ?»
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Nature des productions Nombre d’enfants Pourcents
Chiffresde 1 a 5 31 29%
Chiffresde 1 a 10 15 13%
Chiffresde 1 2 +10 6 5%
Alphabétique / pictural avec la présence d’un chiffre 56 50%
Sans réponses 4 3%
Total 112 100%

Les résultats permettent d’examiner les procédures d’écriture sous-jacentes aux pro-
ductions de la suite numérique. Ils révelent que les enfants amorcent le processus
d’écriture numérique.

Plus généralement, les résultats mettent en évidence deux catégories de conduites:
d’une part, les productions de I’écriture chiffrée, et d’autre part, les productions alpha-
bétiques et les productions picturales ou symboliques.

Les productions numériques. — Constituées par les écritures numériques, la premiere
catégorie représente 47% des productions recueillies (1 a5, 1a10et 1 a+10 ). Pres
de 5 enfants sur 10 produisent donc une écriture chiffrée a 4 ans. Les procédures mises
en ceuvre pour réaliser la suite écrite des nombres s’appuient sur 1’invariance des
schémes numériques, impliquant ainsi les régles écrites et les principes du comptage.
Les implications sont perceptibles dans les procédures de révision ou de contrdle de
la chaine écrite qui s’effectue par le (re)comptage ou les chiffres réalisés sont alors
comptés comme des images ou des objets.

On constate aussi que prés d’un enfant sur deux opere une nette différence entre le
code numérique et les autres codes graphiques ou symboliques en vigueur dans le
milieu social. Cette différenciation est le fruit des apprentissages issus des échanges
intersubjectifs dans le milieu scolaire et social.

La graphie chiffrée est produite sous forme d’un schéme imagé (ou symbolique), de
nature logo-graphique qui prend place dans la suite des nombres. Dans le contrdle que
I’enfant exerce sur sa production écrite, I’image chiffrée est (re)comptée comme un objet.

D
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Exemples de productions numériques

Ces écritures permettent d’observer les obstacles logographiques et grapho-moteurs
que les enfants rencontrent pour élaborer et formuler chaque unité numérique dans
sa forme et sa singularité graphique. Ces obstacles rencontrés sont reconnaissables
dans les chiffres en miroir, dans les interférences logographiques entre chiffres et
lettres et dans la maitrise graphique de chaque unité.

Les productions alphabétiques et picturales. — Dans cette deuxieme catégorie, les
résultats montrent que 5 enfants sur 10 réalisent des productions graphiques sous
forme alphabétique ou picturale (des lettres ou des dessins). Les productions gra-
phiques ont trait aux schémes de représentations alphabétiques et picturales. En fait,
I’actualisation de I’écriture est souvent synonyme d’écriture des lettres, mais c’est
aussi faire preuve de connaissances valorisées par la culture scolaire et par le milieu
social. Les enfants réalisent souvent un chiffre (par exemple 1) suivi d’objets dessi-
nés ou de lettres.

Exemples de productions alphabétiques

Ensuite, ils «lisent» ou énumerent les productions graphiques ou les pseudo-chiffres
comme une suite numérique chiffrée. En fait, les ¢léments dessinés et les lettres sont
comptés comme une série d’objets de la réalité. C’est souvent les lettres du prénom
de I’enfant qui sont écrites. Cependant, elles peuvent également comporter un ¢lément
chiffré (et des chiffres en miroir) avec quelques glissements entre lettres et chiffres.
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Pour les productions picturales, les enfants formulent une suite de symboles dessi-
nés avec la présence d’une graphie chiffrée (par exemple le chiffre 1). Pour certaines
productions, on peut observer un début de formulation sous forme d’un schéme logo-
graphique, avec le chiffre 1 représenté par un petit baton ou le 6 en forme de boudin,
etc. Rappelons que, dans 1’évolution de la représentation écrite, les réalisations pic-
turales sont une forme de schéme symbolique «préalable» a I’émergence de la gra-
phie chiffrée. Les symboles utilisés représentent et remplissent le role des objets (des
jetons, des billes, des batonnets, des croix, des bonbons, des barres, etc.) sur lesquels
se sont exercés les schémes de quantification par « comptage ».

Exemples de productions picturales

Conclusion

Tres tot chez I’enfant, I’écriture numérique implique 1’organisation et la coordina-
tion de schemes, particulierement procéduraux, sous forme d’un «réseau» dont la mise
en ceuvre est fonction de la signification de la situation d’apprentissage et des connais-
sances numériques préalablement acquises. Les procédures de comptage et d’écriture
des nombres reposent sur la conservation et la stabilité¢ des schémes numériques du
sujet, qui eux-mémes s’appuient sur des principes ou des régles de procédures acquis
a travers les échanges sociaux ou découverts par le sujet lui-méme a travers ses acti-
vités sur les objets. Plus particuliérement, la coordination des schemes en jeu dans
I’¢écriture numérique s’appuient, d’ une part, sur les propriétés du nombre ordinal (rela-
tion biunivoque entre nom du nombre et entité chiffrée, ordre asymétrique de suc-
cession, sens de [’écriture et principe d’itération), et d’autre part, sur 1’organisation
de I’¢écriture chiffrée (la planification, la transcription et de la révision I’activité écrite).
En d’autres termes, les invariants des schémes numériques et de leur écriture sont
liés aux régularités des activités exercées sur les objets numériques écrits, ¢’est-a-dire
sur les procédures identifiables a des conduites largement automatisées.

Si I’acquisition de I’écriture numérique émerge des conduites sociales, dans 1’inter-
subjectivité, elle passe aussi par la stabilisation des schemes intra-subjectifs, d’abord
largement procéduraux et dépendants des actions exercées sur la réalité.
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