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Médiation cognitive
et médiation didactique

Yves LENOIR

«la pure catégorie qui, pour I3 conscience, est dans Ia forme de
I'étre ou de l'immédiateté, est I'objet seulement présent en de-
hors de toute médjation, et la conscience est un comportement
également privé de médiation. Le moment de ce jugement infini
est le passage de l'immédiateté dans la médiation ou négativité.
L’objet présent est donc déterminé comme un objet négatif, mais
en face de lui la conscience est déterminée comme conscience de
soi; en d'autres termes, la catégorie qui a parcouru la forme de
I'étre dans I'observation {la raison observante], est posée mainte-
nant dans la forme de I'étre-pour-soi; la conscience ne veut plus
se trouver immédiatement, mais se produire soi-méme par le
moyen de sa propre activité [par la raison opérante]. » (Hegel,

1939-1941, | : 285) ’
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1.  INTRODUCTION

La citation donnée en exergue, extraite de La phénoménologie de
lesprit de Hegel (1833-1941, I) met en opposition les représentations sociales
et cognitives d'une part, et, d’autre part, les construits cognitifs résultant d’un
processus d'objectivation. Elle exprime bien ce travail de production humaine
de la réalité et annonce I'objet sur lequel porte ce texte : linterface incontour-
nable, dans tout rapport d’objectivation et, particuliérement dans tout proces-
sus d’apprentissage formel, entre le sujet et I'objet auquel celui-ci est
confronté. Ce travail de production, Hegel le met en évidence, modifie la
«conscience » humaine qui agit sur 'objet en construisant celui-ci et fait pas-
ser, pour reprendre les expressions hégéliennes, le sujet de I'«en soi» au
«pour soi», de la conscience sensible 2 la conscience de soi et 2 la conscience
pour soi. Il y a action humaine, et cette action est négatrice parce qu'elle
«détruit» le réel, tel qu'il est appréhendé par la raison observante dans 'acti-
vité immédiate et spontanée de la pensée, en générant, par le biais de la raison
opérante, c’est-a-dire active, réfléchie et critique, une réalité subjective, la
réalité produite par un sujet humnain vivant en société. Au ceeur méme de I'ap-
prentissage se trouve un systéme objectif de régulation qui assure le rapport
d’objet (ou rapport d’objectivation), c'est-a-dire une médiation qui est intrin-
séque 2 ce rapport en ce sens qu'elle en fait partie et sans laquelle il n'existe-
rait pas. De plus, un tel rapport ne peut égalernent exister, dans le contexte
de la formation socialement instituée, sans l'intervention d'une autre média-
tion, la médiation didactique qui, précisons-le immédiatement, ne peut étre
appréhendée selon la conception juridique, & caractére instrumental, qui pré-
vaut généralement. Le présent texte porte sur cette double médiation et en
fera ressortir les principales caractéristiques.

C’est dans ses actes et par ses actes que I'étre humain se réalise. Et le
moteur de cette action, sil'on veut bien suivre 2 nouveau Hegel, se trouve dans
le désir. Née du désir, 'action tend a le satisfaire; et elle ne peut y parvenir
que par la «négation» de I'objet désiré. Or, et le lecteur voudra bien pardonner
la citation suivante, un peu longue, qui sert d'entrée en matiére, cette derniére
exprime bien toutefois 'enjeu sous-jacent a la question traitée ici. Ecoutons
Kojeve (1947) dans son Introduction a la lecture de Hegel :

«Le Désir humain doit porter sur un autre Désir. Pour qu'il y ait Désir humain, il faut donc

qu'il y ait tout d'abord une pluralité de Désirs (animaux). Autrement dit, pour que la

Conscience de soi puisse naitre du Sentiment de soi, pour que la réalité humaine puisse

se constituer d I'intérieur de la réalité animale, il faut que cette réalité soit essentiellement

multiple. L’homme ne peut donc apparaitre sur terre qu'a l'intérieur d'un troupeau. C'est

1 Ce texte s'inscrit dans les travaux du Laboratoire de recherche interdisciplinaire en didacti-
que des disciplines (LARIDD) de ld Faculté d’éducation a I'Université de Sherbrooke.
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pourquoi la réalité humaine ne peut étre que sociale. Mais pour que fe troupeau devien-
ne une société, la seule muitiplicité des Désirs ne suffit pas; il faut encore que les Désirs
de chacun des membres du troupeau portent — ou puissent porter — sur les Désirs des
autres membres. Si la réalité humaine est une réalité sociale, Ia société n‘est humaine
qu’en tant qu’ensemble de Désirs se désirant mutuellement en tant que Désirs. Le Désir
humain, ou mieux encore : anthropogéne, constituant un individu libre et historique
conscient de son individualité, de sa liberté, de son histoire, et, finalement, de son histo-
ricité - le Désir anthropogeéne différe donc du Désir animal (constituant un étre naturel,
seulement vivant et n'ayant qu‘un sentiment de sa vie) par le fait qu'il porte non pas sur
un objet réel, «positif», donné, mais sur un autre Désir. Ainsi, dans le rapport entre
I'homme et la femme, par exemple, le Désir n’est humain que si I'un désire non pas le
corps, mais le Désir de I'autre, s'il veut «posséder» ou «assimiler» le Désir pris en tant
que Désir, c'est-a-dire s'il veut étre «désiré» ou «aimé» ou bien encore : «reconnu» dans
sa valeur humaine, dans sa réalité d’individu humain. De méme, le Désir qui porte sur un
objet naturel n'est humain que dans la mesure ou if est «médiatisé» par le Désir d'un
autre portant sur le méme objet : il est humain de désirer ce que désirent les autres, parce
qu'ils le désirent. Ainsi, un objet parfaitement inutile au point de vue biologique (tel
qu‘une décoration, ou le drapeau de I'ennemi) peut 8tre désiré parce qu'il fait I'objet
d‘autres désirs. Un tel Désir ne peut étre qu’un Désir humain, et I3 réalité humaine en
tant que différente de la réalité animale ne se crée que par I'action qui satisfait de tels
Désirs : I'histoire humaine est I"histoire des Désirs désirés» (p. 13).

Dans le domaine de la formation, note Beillerot (1989),»le désir est
une origine incontournable » (p. 184). Le rapport sujet-objet dont parle Ko-
jeéve, qui ne s’établit que comme désir d'un autre désir (d’autres désirs), est un
rapport au savoir, entendu comme rapport désiré au désir de savoir d’autrui.
Tout comme le rapport entre ’homme et la ferumne, le savoir ne peut &tre objet
d'apprentissage que dans la mesure ot le rapport au savoir est objet de désir
médiatisé par un autre désir, que dans la mesure, par I, o1 le sujet donne du
sens au processus d'objectivation qu'il met en branle parce qu'il y a du sens
(parce qu'il est désirable) pour l'autre, que dans la mesure ot il donne du sens
a son désir anthropogene (ici, pour nous, d’apprendre) : le désir n’est humain,
ou plus exactement, remarque Kojéve (Ibid. ), «humanisant »,
«anthropogene» «qu’a condition d’étre orienté sur un autre Désir. Pour
étre humain, Uhomme doit agir non pas en vue de se soumettre une cho-
se, mais en vue de se soumettre un autre Désir (de la chose )» (p. 169). Le
désir humain requiert fondamentalement une action dirigée vers la reconnais-
sance par autrui de sa spécificité. Le désir humain est fondamentalement désir
de reconnaissance au sein d'une pluralité d'autres désirs humains. Et ce sens,
dans 'enseignement primaire en tout cas, ce n'est pas dans I'objet d’appren-
tissage lui-méme (dans ses qualités intrinseques) qui lui est soumis, que I'éco-
lier découvre ce désir d’apprendre, donne le sens de son action cognitive. [l le
trouve dans le désir de cet autre, agissant en tant que médiation -

extrinséque, du moins en apparence comme nous allons le voir - qu'est es-
sentiellement F'action du formateur intervenant : le «maitre » 2!

2 Nous faisons ici volontairement allusion 2 la dialectique du maitre et de I'esclave de Hegel
(1939-1941).
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Bref, le rapport au savoir est un rapport doublement médiatisé. Et ce
sont ces deux formes de médiation, I'une cognitive, I'autre didactique, dont il
sera ici question. Il s’agit d’en présenter, du point de vue d'une action de for-
mation, leur fonction dans le champ des didactiques et I'intrication qui les lie.

Si des travaux dans les didactiques des disciplines, en didactique des
mathématiques tout particulierement, ont fait ressortir I'importance du con-
cept de transposition didactique (Chevallard, 1985; Chevallard et Johsua,
1982), il faut reconnaitre que ce dernier s'inscrit dans le cadre d’un rapport au
savoir qui retient avant tout le savoir savant comme aune de référence cogni-
tive. Or, et Caillot (1996) le rappelle dans cet ouvrage 3 la suite d’autres
auteurs (Durey et Journeaux, 1989, Martinand, 1986; 1987; 1989; Raisky,
1993), il est d’autres références du savoir a enseigner, dont les pratiques so-
ciales. Dans le cadre de la formation professionnelle initiale et continue des
enseignants, au Québec en tout cas, I'importance des pratiques professionnel-
les comune objets d'apprentissage n'est plus & démontrer (par exemple, Gou-
vernement du Québec, 1992, 1993, 1994; Gauthier, Mellouki et Tardif, 1993;
Lenoir, 1993b; Lenoir et Gagnon, & paraitre; Lessard, Perron et Bélanger,
1993; Mainguy, Toussaint et Ziarko, 1993; Raisky, 1993, 1995; Université de
Sherbrooke, 1993, 1994). Evidemment, une des questions sous-jacentes ren-
voie a la définition que I'on entend attribuer aux concepts de savoir et de con-
naissance.

A cet égard, Beillerot (1989) comme, 2 sa suite, Dandurand et Ollivier
(1991) signalent combien les deux termes sont fréquermment confondus. Pour
ces derniers, «la notion de connaissance a plus d’extension que celle de
savoir : elle signifie toute appréhension symbolique de la réalité. Savoir,
par ailleurs, est entendu dans le sens d'un processus plus restreint d’ap-
préhension du réel renvoyant a la connaissance scientifique qui obéit a
la rationalité scientifique et est soumise o des procédures définies de
vérification; ou encore, la notion de savoir est employée dans la mesure
ou elle renvote a des connaissances plus prés des pratiques et devient a
la limite, 'équivalent de savoir-faire (de skill [...]). Le savoir, enfin,
aurait pour caractéristique de se présenter comme une pratique sociale
réflexive» (p. 4). Ces deux auteurs se référent & Beillerot (1989) pour qui le
savoir est étroiterment li€ 4 sa mise en ceuvre, a la pratique, «au savoir-faire
parce qu’il n’existe réellement que par l'action qu’il permet» (p. 180). En
ce sens, la connaissance désignerait I'ensemble de la production intellectuelle.
Bref, le savoir, qui ne peut se confondre avec la science, apparait davantage
lié a I'activité du sujet, a ses pratiques discursives. C'est dans ce sens qu'il est
largement utilisé quand on traite des savoirs professionnels, incluant les sa-
voirs didactiques, dans le cadre de la formation des maitres. Mais Beillerot
(Ibid.) en montre toute 'ambiguité, savoir et connaissance prenant des sens
différents selon le systéme de référence auquel il est fait appel : «si connais-
sance est entendu au sens de familiarité, intuition, sensibilité, alors le
savoir est plus intellectuel, plus conceptuel, et désigne un corps
d’énoncés; et si la connaissance s’oppose a laction, elle désigne toute la
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production intellectuelle. Quand les savoirs renvoient au savoir-faire et
a Vempirie, la connaissance, au sens subjectif, resterait attachée a Vexer-
cice de la pensée, a la représentation par idée de Uobjet et du réel. D'un
autre point de vue, st les savoirs d'un sujet ou d’une société peuvent se
comprendre comme l'ensemble des savoirs stockés, les connaissances, el-
les, ne nommeraient que les savoirs spécifiques, ceux notamment appris
par Uécole ou Uétude. Il y a donc bien des usages différents des concepts
de savoir et de connaissance» (p. 180)3

Par ailleurs, quoi qu'en disent ses partisans, la transposition didacti-
que privilégie avant tout un seul rapport dans la relation didactique, celui de
I'enseignant au savoir a enseigner et de I'«<apprétage» de ce dernier. Le sujet,
plus épistémique que réel, se dresse a I'horizon du travail d’aménagement,
plut6t que d'étre au cceur méme du rapport d’apprentissage, et le savoir, plu-
t0t que les processus d’apprentissage, est posé comme le point de départ et le
systéme référentiel par excellence. En conséquence, tout en soulignant I'inté-
rét et la pertinence de ce concept, il ne porte que sur Fune des dimensions de
la relation didactique et il tend & réduire I'action didactique a une activité, hau-
tement sophistiquée sans nul doute, de transmission d'un donné préexistant.

Pour notre part, par rapport au savoir, il faut entendre ici, de fagon gé-
nérique, 2 la fois les représentations de ce qu'est le savoir et des modalités
d’«accession» & ce savoir, c’est-a-dire le processus d’objectivation par lequel
P’étre humain vivant en société établit un rapport au réel et donne du sensa la
réalité qu'il conceptualise (Lenoir, 1993a, 1993b, a paraitre). Le rapport au sa-
voir est donc avant tout un rapport social avant d’étre un rapport individuel;
il est, Beillerot (1989) le montre bien, un «processus créateur pour penser et
agir, faisant de tout sujet un auteur de savoir» (p. 202) socialement et spatio-
temporellement déterminé. 1l s'agit d’'une «nécessité pour tout sujet indivi-
duel et collectif» (Ibid., p. 194), car il «tient & la nécessité d’analyser sa si-
tuation, sa position, sa pratique et son histoire pour lui domner son
propre sens. Le rapport au savoir devient alors la création permanente
de savoir sur soi et sur le réel» (Beillerot, 1989, : 189). Nous ne disons pas
autre chose en nous appuyant sur la dialectique hégélienne et sur le concept
de désir. Si le rapport au savoir procéde d'un désir de savoir, «tout désir de
savoir est désir d'un savoir sur le désir; et toute demande de savoir est
demande de maitrise sur le champ du réel on Uautre semble avoir
maitrise» (Ibid., p. 185). Il y aurait des lors lieu de questionner le sens des
efforts de transposition de savoirs, qui ne sont pas seulement savants, sur le
plan didactique, et de considérer I'implication du «maitre» dans le processus
d'objectivation (I'apprentissage) en tant qu'objet de désir et P'importance de
la séduction d’un tel objet pour le sujet apprenant. Il nous faut ici douter du

3 Du fait que, comme le remarque Freitag (1986a), le terme «connaissance » «est trop chargé
d'ambiguité, puisqu'il se sépare mal d’'une référence A la connaissance-vérité » (p. 128), il appa-
rait de loin préférable de parler de «rapport d'objet», de «procés d'objectivation» «en ce qu'il
comporte, dans toutes ses modalités, la référence @ un esujets, & un «objet» et @ une
«médiation» (p. 128).
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poids séducteur d'un savoir «objectif», soit-il transposé, sur le rapport qu'éta-
blit un enfant du primaire avec un objet de savoir!

Enfin, le rapport au savoir renvoie, sur le plan de la formation, & un
autre sens, celui qui releve de la fonction enseignante : «comment, sinon fat-
re naitre, du moins entretenir et développer le désir de savoir, comment
permettre la quéte du savoir, matériau méme de l’'évolution du processus
créateur, et ce, aussi bien chez les sujets-auteurs individuels que
collectifs ?» (Beillerot, 1989 : 202). La question porte alors sur les conditions
didactiques et pédagogiques & mettre en place pour favoriser ce rapport au sa-
voir de la part du sujet. Elle renvoie directement alors a I'action médiatrice du
formateur, dont il va étre question, et aux modeéles d'intervention éducative
(Lenoir, 1991, 1993b).

Quant au contrat didactique dont il est également largement question
dans cet ouvrage, il englobe sans doute le concept de médiation du fait qu'il
porte sur la relation didactique et qu'’il circonscrit les situations didactiques.
C'est dans le cadre du contrat didactique ¢ qu’opérent les médiations cognitive
et didactique.

2. UN POSTULAT

Traiter de médiation, c’est poser le postulat que le savoir est une pro-
duction humaine socialement déterminée qui requiert un processus cognitif
d’objectivation s’établissant grace a un systéme médiateur entre un sujet et un
objet de connaissance qu'il produit et qui le produit en retour?®.

Par processus d’objectivation, nous entendons la capacité humaine,
qui est de l'ordre de la pratique, de pouvoir poser en extériorité la totalité du
concret-réel ou I'un de ses segments de fagon a pouvoir le constituer en tant
qu'objet sur lequel pourront étre appliquées diverses opérations de manipula-
tion mentales et concretes. Le processus d’'objectivation doit donc étre saisi
comme un rapport actif et critique au monde, a autrui et & soi-méme. L’objec-
tivation comporte, précise Freitag (1973), d'une part, «la mise en ceuvre soit
implicite (dans la connaissance «commune»), soit explicite (dans la connais-

4 Voir 2 ce sujet la critique de Jonnaert (1994) qui souligne la nécessité de toujours prendre
en compte, lors de l'utilisation du concept de contrat didactique, les ruptures de contrat qui sont
2 la source du dynamisme de la relation didactique, ainsi que les transformations qui se produi-
sent dans les rapports au savoir lorsque se modifie le contrat didactique.

5 «Fondamentalement, écrit Freitag (1986a), la médiation est le mode réel d’anticipation
de la «présence» (ou de spécification de 'absence) d’un terme (ou «moment») & un autre;
elle comble comme distance effectuable Uincommensurable altérité ou extranéité qui
sépare deux «événements factuels» dans le temps irréversible du processus ou dans
Vespace opaque de la structure; elle vient rompre la contiguité spatio-temporelle, pour
surmonter immédiatement cette rupture par l'établissement d’un rapport d’une transgres-
sion active d'un terme @ lautre [...]. La distance vis-a-vis de Uobjet est donc rupture de
Vintégration immédiate de tous les actes et de tous les processus dans l'organisme lui-
méme [...] et institution de modalités souples de coordination ou de régulations de divers
types, sensori-motrices, symboliques ou formelles.» (p. 185)

sance «scientifique») de trois moments fonctionnels corrélatifs ou différen-
tiels, que je désignerai respectivement comme moments de la construction
opératoire, de la détermination empirique, et de Pimputation objective ou
«théorique» (p. 92), ce qui correspond 2 la dialectique du discours chez
Hegel, et les fonctions expressive-normative (ou de valeurs) et de sens qui
réinscrivent le processus dans la dialectique du réel (Lenoir, 1993a). Ces deux
dernieres fonctions enchéssent ce systéme dialectique dans le social-histori-

que et le différencient par 13 fondamentalement du discours positiviste
(Ibid.) s.

Le processus d’objectivation est ainsi indissolublement un processus
a la fois de constitution du sujet, qui I'engage dans un rapport social, et de la
réalité objectivée qu'il produit, qu'il structure et a laquelle il reconnait son ap-
partenance, a partir de laquelle il assure sa reconnaissance en tant que sujet
humain. De la sorte, tout processus cognitif d’objectivation, du point de vue
de la dialectique du réel, se réalise dans I'interaction entre les trois composan-
tes de base suivantes constitutives du systéme didactique : premierement, le
sujet humain est le sujet producteur de la connaissance du réel et est trans-
formé en retour du processus cognitif qu'il initie; deuxiémement, 'objet de
connaissance est un construit, circonscrit et défini comme objet d'étude
désiré; troisitmement, le rapport cognitif s'établit entre le sujet et I'objet par
Pentremise d’un systéme objectif de régulation (la médiation), constitutif de
I'un et de I'autre, le sujet formant le terme actif du rapport.

A ces trois composantes, il importe d’ajouter trois autres dimensions :
le temps, I'espace et la société. En conséquence, tant les contenus scolaires
que les produits cognitifs résultant de processus d’apprentissage sont des
construits socioculturels produits dans le temps et dans I'espace. Nous I'avons
rappelé ailleurs (Ibid.).

3. LA MEDIATION, UN CONCEPT NOMADE

Tout comme nombre de concepts (Stengers, 1987), celui de média-
tion —du grec mesou, en latin mediatio — est un concept nomade. Niel (1945)
le notifie explicitement : «!'idée de médiation se situe qu point de rencon-
tre d’un double courant, dont l'un vient de Gréce, U'autre de la conscienc
chrétienne» (p. 15). :

D'une part, la pensée grecque prone l'idée de totalité — tout élément
ne posséde pas sa vérité en lui-méme mais seulement par le tout dans lequel
il s'insére — et la totalité requiert I'établissement obligatoire d’'un systéme de
relations entre ses constituants. La Gréce antique applique ce concept de to-
talité a 'étre humain sans pouvoir cependant lui attribuer la capacité de sub-
Jectivation dans un monde saisi comme fermé sur lui-méme (le monde d'ici,

6  Pour une explicitation de ces concepts, voir Freitag (1973, 1986a) et Lenoir (1993a).
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sur terre, celui des humains, opposé au monde d’ailleurs, de I'Olympe, celui
des dieux).

Cette limite de la pensée grecque ressort bien de l'utilisation 4 laquelle
recourt Aristote pour établir le syllogisme. Pour ce dernier, la mesou «n’est
qu’un rapport statique entre un donné et un autre donné, elle est une dé-
termination qui médiatise deux déterminations, elle n’est donc nulle-
ment ce par quot le fint porte en lui-méme linfini, ce par quoi la
détermination se déploie et s’accomplit dans l'infinité concréte de toutes
les déterminations possibles» (Guillamaud, 1987 : 470). Ainsi définie, la mé-
diation aristotélicienne reste un rapport statique qui repose sur une ontologie
de l'identité ou elle sert strictement de pont entre des entités abstraites don-
nées, ou elle assure une fonction d’'intermédiaire démonstratif.

D’autre part, le christianisme révele son humanité a 'humanité elle-
méme. Alors que le Grec se voit confronté a un monde fini, celui de 'apparen-
ce sensible 7, en opposition & un monde vrai, celui des dieux, situé sur un axe
horizontal, qui imprime son sens au premier, le christianisme réclame une mé-
diation, dans un rapport qui s'établit selon un axe vertical entre I'étre humain
ayant pris conscience a la fois de sa finitude terrestre et de son infinitude (il
est créé a I'image de Dieu!), et un référent ontologique, transcendant, divin,
sacré, surnaturel, absolu (universel) situé dans 'au-dela. Cette médiation est
celle de la divinité incarnée (Jésus-Christ, homme-Dieu ancré temporelle-
ment) qui est déléguée a une caste d'initiés : la prétrise. Cette derniére, sou-
tenue par l'institution ecclésiastique, I'Eglise, transmet a travers le sacerdoce
(c’est-a-dire «qui donne le sacré ») la révélation, communication descendante
et intimante, et la priére du peuple, communication ascendante et implorante.

Hegel, pour sa part, tente de concilier ces deux tendances dans un
mouvement dialectique de négation-conservation-dépassement (Aufhe-
bung), en mettant de I'avant «l’idée que Uaffirmation du fini enveloppe
Uaffirmation de U'infini» (Niel, 1945 : 16) et en transférant sur le plan de la
raison, dans une pensée de plus en plus spéculative, le mouvement dialectique
et I'acte d’amour divin. C'est la premiére forme de médiation qu'il fait ressortir
dans ses travaux sur les plans philosophique et historique. Il n’est donc nulle-
ment question, tant pour Hegel que pour nous, d’approcher le concept de mé-
diation (vermittlung) dans le sens juridique d'un tiers parti agissant en
qualité de médiateur dans une relation dyadique litigieuse débouchant sur
une négociation (Shapiro, 1979) ou d'une intervention d'un arbitre ayant a

7  Kosik (1970) parle de «pseudo-concret» et entend par 13 I'appréhension réifiée de la réalité,
c'est-a-dire une vision pratico-utilitaire de la réalité, immédiate, spontanée, apparente, sensible,
phénoménale, issue du sens commun et des implications pratico-pratiques de l'activité quoti-
dienne. C'est 'expression méme de la réification, qui consiste a attribuer a I'objet du rapport les
propriétés mémes du rapport a l'objet (Goldmann, 1959; Lukacs, 1960; Marx, 1967b) et qui con-
duit a l'aliénation (dont le sens juridique original dans la langue frangaise, entre parentheses, tel
qu'il est employé par exemple par Rousseau dans Le contrat social, est trés proche de celui de
dévolution), dans le sens anthropologique de déperdition de soi dans l'autre, objet ou humain,
qui rend I'étre humain étranger 2 lui-méme.

concilier ou & réconcilier des personnes ou des partis (Barbier, 1983), a tran-
cher ou 2 faciliter la résolution d'un litige : «<mediation involves neutral, im-
partial, nonauthoritative mediators who do not advice, judge or direct,
but rather facilitate the expression of grievances among disputants, cla-
rify the issues under dispute and help those involved to work toward a
mutually acceptable resolution» (Cameron et Dupuis, 1991 : 1). Au contrai-
re, «For Hegel, mediation does not bespeak arbitration [...] or compromi-
se [...], but rather a higher and necessary reconciliation. [...] mediation
s a process that is «there» in the logic of development, uniting subject
with substance, or rather the process by which the subject becomes true
substance» (Kelly, 1979 : 94).

De fagon générique, Hegel saisit la meédiation, qu'elle soit psychologi-
que ou historique, comme une incarnation de Iinfini dans le fini qui se réalise
dans l'acte par lequel «les différents étres finis se détachent de leur indivi-
dualité pour passer les uns dans les autres» Ubid. : 17). A cet égard, rap-
pelons-le, Kojéve (1947) souligne fortement Iimportance du concept de désir
- entendu en tant que désir non de I'autre, mais du désir d’autrui — dans la dia-
lectique de «la Reconnaissance sociale qui distingue U'Homme, en tant
t(]u’?ég)té spirituelle, de Uanimal et de tout ce qui est seulement Nature»

p. .

Hegel (1949) promeut de la sorte une conception dynamique de la
médiation : «La médiation est un acte consistant 4 commencer et a avoir
progressé jusqu’a un deuxiéme terme, de telle sorte que ce deuxieme ter-
me n'est que dans la mesure ou l'on est parvenu & lui a partir d'un terme
autre par rapport a lui» (p. 177-178). Plutdt que d’étre une détermination
fixe, elle apparait comme détenant « un libre mouvement
d’autodétermination » (Guillamaud, 1987 : 472); elle procede de I'action né-
gatrice, reposant sur le principe de la contradiction et non plus sur celui de
lidentité, d’'une négativité créatrice et dynamique. Ainsi, la médiation, en tant
qu’activité réflexive (c’est-a-dire orientée sur) et réflective (c'est-a-dire orien-
tée vers) s'inscrit au sein d’un processus dialectique qui pose I'impossibilité
d’une connaissance immédiate de la réalité. Ce processus dialectique qui se
caractérise, comme le note Garaudy (1985), premierement, par une logique
de la relation ol toute relation réelle entre deux termes est contradictoire et
dynamique; deuxi®émement, par une logique du conflit o les termes se trou-
vent placés en rapports antagonistes (ce qu'illustre la dialectique du maitre et
de I'esclave); troisidmement, par une logique du mouvement, tout rapport de-
vant étre saisi dans son devenir, dans une perspective évolutive, et non dans
un état statique, et, quatridmement, par une logique de la finalité, les rapports
difilectiques étant dirigés dans leur mouvement vers la connaissance et le vou-
loir, en vue de parvenir 3 une fusion (idéaliste) du concept et de I'objet, c’est-
a-dire au savoir absolu.

’ Quant au marxisme, en remettant la dialectique sur ses pieds, selon
I'expression méme de Marx, et en resituant la pensée comme réflexion du
mouvement réel (Marx, 1967a : 29), il définit la médiation par 'action de
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I'homme sur la nature : le travail humain est processus de production des
moyens de subsistance a partir d'objets socialement élaborés, les moyens de
production (les outils en tant que prolongement de la main de 'homme) qui
agissent en tant que médiateurs entre 'étre humain et la nature. L'étre hu-
main se réalise collectivement dans I'histoire : celle-ci est le processus de
constitution de I'étre humain par I'étre humain, c’est-a-dire par le travail social
humain qui agit sur lui et sur la nature. Pour Marx, qui la débarrasse de sa for-
me mystifiée de l'idéalisme spéculatif, la dialectique devient «véhicule de la
révolution» (Lukacs, 1960 : 18) en tant que, tout a la fois, méthode, anthro-
pologie et praxis.

La pratique de la dialectique requiert, de la sorte, un engagement so-
cial ancré dans la praxis, ce qu'exprime clairement Korsch (1964) : «La dia-
lectique [...] ne peut pas étre enseignée de fagon abstraite ni méme a
laide de prétendus exemples, comme une science particuliere ayant son
objet propre. Elle ne peut étre utilisée de fagon concrete, que dans la
praxis de la révolution [... ] et dans une théorie qui est une partie consti-
tutive, tmmanente et réelle» (p. 180). D'une part, il faut bien entendre, sur
le plan éducatif, par «praxis de la révolution» une praxis émancipatoire.
D’autre part, la dimension théorique immanente est celle constituée par I'en-
semble des postulats de la philosophie de la praxis. Par son immanence, elle
réfute toute velléité d’accorder tout primat a I'esprit, position propre aux con-
ceptions idéalistes, et elle opte au contraire pour un sujet actif apte a appré-
hender le réel a partir d’'un processus d’objectivation. Elle réfute également
toute tentative menée pour octroyer le primat a la matiére, position propre
aux conceptions réalistes qui nient toute pratique humaine créatrice; dans
son immanence, la dialectique met plutét de I'avant la nécessité d'historiciser
ce réalisme et de s'opposer aux dérives empiricistes bien connues. La philoso-
phie de la praxis est donc immanente en ce que «le principe d’explication
de la réalité n’est pas a chercher dans une prétendue transcendance,
mais est immanent a l’histoire de '’homme qui se fait en faisant
Uhistoire» (Grisoni et Maggiori, 1973 : 207). On pourrait dire aussi : appré-
hender I'histoire corame production humaine et I'étre humain comme produit
historique!

Plus prés de nous, Foucault a montré que, si I'épistémé classique qui
fonde 'humanisme classique de l'enkuklios paiedeia aux ratio studiorum,
«pose un continuum ontologique entre la nature, les étres humains et la
représentation qu’ils s'en font» (Dumas, 1987 : 6) a partir d'un systéme ré-
férentiel immanent, si l'épistémé classique a décrit le monde comme le résul-
tat d'une appréhension immédiate, telle qu’elle s’exprime dans les
représentations humaines, et si le savoir résulte d’une activité classificatrice
qui traduit cet ordre des choses, au sein duquel les identités et les différences
sont intégrées en un ensemble organique, unifié, compact, sans donner prise
al'histoire (Foucault, 1966), il en va tout autrement pour I'épistémé moderne.
Celle-ci souléve le probléeme de la relation entre la représentation et I'objet, in-
troduit la rupture dans ce rapport entre 'humain et le monde tant naturel que
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social et requiert le détour par des médiations que sont la vie, le travail et le
langage pour saisir le réel. Ainsi sont apparues les disciplines scientifiques, en
réponse 2 la nécessité d’appréhender ce systéme complexe de relations en
constant processus de différenciation.

Bref, la médiation requiert, d'une part, !a différence, soit la contradic-
tion au sein d’un mouvement dialectique, laltérité, soit la rupture par rapport
au tout et la distinction d’un objectum extériorisé, et, d’autre part, le rapport
a I'objet ainsi désigné, c’est-a-dire I'agir producteur, réflexif et finalisé d’'un
sujet.

‘4. POUR COMPRENDRE CE NOMADISME :

L'ENJEU COGNITIF

L’enjeu, sur le plan cognitif, s’avére fondamental : il s’agit de savoir si
la connaissance sociale est un donné ou si elle est un produit humain, si, fon-
damentalement, elle se transmet (par révélation, par inculcation, par décou-
verte ou par contemplation) ou si elle se construit activement (Lenoir, 1993
b). Par 13, il s’agit de savoir si le réel se donne 2 voir et peut étre appréhendé
«tel qu'il est», ou il est le produit d’'un travail humain, d’'une médiation, un
construit socialement déterminé dans le temps et dans P'espace. De plus, sila
réalité est résultat d'une production humaine, procéde-t-elle d’'une individua-
lité isolée ou est-elle socialement spécifiée, ou encore résulte-t-elle d'un ap-
port extérieur ?

Or, ce qui est au ceeur du recours 3 la médiation, c'est l'idée que I'étre
humain est essentiellement un étre de la praxis, c’est-a-dire un étre social ca-
pable d'agir librement et de fagon responsable et créatrice en vue de se réali-
ser individuellement et collectivement et de transformer le monde (physique
et humain) dans lequel il vit. Ainsi entendue, la praxis est production finali-
sée, qui n'est pas simple production d’objets, mais autoproduction de sujets
humains (dépassement de 'actuel et création de réalités et de sens nouveaux)
par eux-mémes ayant pour projet (et intérét de connaissance) l'autonomie
émancipatoire de la pensée critique au sens défini par Habermas (1973, 1976),
complétant l'intérét de la connaissance d’ordre technique (instrumental) et
I'intérét de la connaissance d’ordre pratique.

Du point de vue de l'intervention éducative, dans la mesure ol,ala
suite de Castoriadis, on admet que la praxis — dont la catégorie du possible
est la pierre de touche, nous dit Imbert (1985 : 8) - est «ce faire dans lequel
Vautre et les autres sont visés comme l'agent essentiel du développement
de leur propre autonomie» (Castoriadis, 1975 : 103), la place de I'éducateur
se voit forcément profondément transformée : il devient alors un médiateur
ayant pour responsabilité la mise en place des conditions les plus propices &
I'établissement de processus d’apprentissage au sein desquels le sujet, dans
ses rapports sociaux (avec le médiateur et avec ses pairs en particulier, mais
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non exclusivement), établit un rapport d’objectivation, nécessairement mé-
diatisé lui-méme, avec des objets qu'il produit et qui le transforment en retour
(Lenoir, 1993 a).

La médiation apparait des lors du domaine spécifiquement humain,
propre a I'action humaine. Déja, Hegel avait bien montré dans la Phénomeéno-
logie (1939-1941) la nécessité d'un processus rationnel, dialectique, et la di-
mension essentiellement sociale de 1'étre humain qui se manifeste par
l'interaction effective entre les membres d'une société (Kojeve, 1947 : 507).
Et, dans La science de la logique (1949), il assignait a la pensée la fonction
de constitution de la réalité de I'objet posé en extériorité par le sujet lui-mé-
e, tout en insistant bien par ailleurs sur I'importance de I'expérience premie-
re du «sujet immergé dans la nature», en opposition a I'idéalisme subjectif
kantien qui postule une rupture nette entre la connaissance et un savoir exté-
rieur préexistant, et a I'option transcendantale (d'un Schelling par exemple)
qui exclut tout recours 2 la connaissance commune et aux acquis scientifiques
antérieurs.

En conséquence, le concept de médiation doit étre saisi comme oppo-
sition radicale tant, d'une part, a 'illusion de la conscience immediate, réifiée,
et aux conceptions axées sur I'immédiateté sensible que, d’autre part, aux
conceptions holistes. Mais il implique aussi une autre conception du rapport
du sujet au savoir. Répétons ici que Beillerot (1989), nous I'avons cité deés I'in-
troduction, reléve que «le «rapport au savoir» pour un sujet (individuel
ou collectif) tient a la nécessité d’analyser sa sttuation, sa position, sa
pratique et son histoire pour lui donner son propre sens. Le rapport au
savoir devient alors la création permanente de savoir sur sot et sur le
réel» (p. 189). Et 'auteur de souligner que ce processus créateur de savoir est
une nécessité pour tout étre humain, car c’est ce rapport au savoir qui lui per-
met de penser et d’agir. Savoir, c’est aussi chercher a satisfaire son désir du
désir d’autrui a propos d'un objet circonscrit dans le réel et donné a saisir con-
ceptuellernent. L'autre, le maitre d’abord, est incontournable, s'il investit de
son désir I'objet et son action médiatrice dans son action didactique.

Quelles que soient les variantes de I'idéalisme, il n’existe pas de
«conscience pure, arbitrairement séparée de la réalité» (Ibid :. 40), pas
plus qu’il n’existe un savoir a priori pouvant étre saisi directement par le seul
mouvement de I'empirie : dire que «la conscience est tout d’abord immédia-
te, [que] son rapport a l'objet en est donc la certitude simple non
médiatisée» (Hegel, dans Garaudy, 1985 : 42) releve de 'illusion objectiviste,
celle de 'accueil passif de I'objet, mais aussi de la dérive qui, par une inversion
de perspective, conduit & appréhender I'objet comme appartenant a l'immé-
diateté du sujet (dans son moi). Se trouve ainsi occulté le fait que «la certi-
tude sensible exprime donc que son essence n'est ni dans l'objet ni dans
le moi, et que l'immédiateté n’est ni une immédiateté de 'un, ni une im-
médiateté de l'autre» (Hegel, 1949,1: 87).

7
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Pour notre part, nous rappellerons, en premier lieu, la place accordée
par la psychologie génétique piagétienne au processus d'objectivation (Le-
noir, 1993 a). Comme 'a souvent répété Piaget, la connaissance résulte d'une
intervention active de la part du sujet sur 'objet (Yassimilation), non d’un sim-
ple enregistrement, et I'objet agit en retour sur le sujet qui doit ainsi s’accom-
moder. Et cette interaction est toujours médiatisée en ce sens que le
processus d’objectivation établit une distance nécessaire entre le sujet et I'ob-
jet, interdisant de la sorte son intégration cognitive immédiate. La rupture ain-
si constituée est surmontée par le recours & un systéme objectif de régulation,
psycho-génétiquement constitué.

En deuxiéme lieu, il faut également se rappeler I'importance métho-
dologique capitale que Goldmann (1966) alloue au rapport entre le sujet et
l'objet de la connaissance scientifique dans les sciences historiques et humai-
nes, mais aussi I'attention primordiale qu'il porte a I'action humaine en tant
qu'objet d’étude. C'est bien 'action elle-méme (les interactions) qui doit étre
considérée, non ses poles constitutifs 8.

Enfin, en s'appuyant sur les options théoriques marxistes, Vygotsky a
souligné par ailleurs la dimension sociale premiére, interpsychique, du déve-
loppement des processus psychiques et précise que «le fait central de notre
psychologie est le fait de la médiatisation» (Vygotsky, dans Wertsch,
19854, : 139), soulignant par 1 la fonction médiatrice du langage et la média-
tion par des outils de P'action humaine (Wertsch, 1991 : 19). Davydov et Rad-
zikhovskii (1993) considérent que le point de départ de la théorie
psychologique de Vygotsky réside dans I'idée de médiation des fonctions men-
tales. Pour Kozulin (1990), note Daniels (1993), le cadre théorique auquel
Vygotsky recourt dans ses travaux est dominé par deux questions, celle de la
médiation a relier 4 la philosophie hégélienne et celle de la nature sociale de
la cognition,  relier aux travaux de Durkheim (Doise, 1985). Quant & Wertsch
(1985b, dans Burgess, 1993), il repére trois dimensions principales dans la
psychologie de Vygotsky : I'explication génétique, le poids du socioculturel
dans le développement et la médiation sémiotique dans les processus
mentaux.

Depuis que I’école culturo-historique soviétique représentée par
Vygotsky en particulier, mais aussi Baldwin avant lui, comme le rappelle Doise
(1985), soutenait il y a plus d’'un demi-siécle que toutes les fonctions supérieu-
res débutent en tant que relations effectives entre humains (Velichkovsky,
1987), la recherche a mis en évidence I'importance des «échanges interper-
sonnels dans la formation des processus cognitifs et des savoirs

8 Goldmann (1966) écrit : «les sciences historiques et humaines ne sont pas, comme les
sciences physico-chimiques, Vétude d'un ensemble de faits extérieurs aux hommes, d'un
monde sur lequel porte leur action. Elles sont, au contraire, U'étude de cette action elle-
méme, de sa structure, des aspirations qui Uaniment et des changements qu'elle subit;
[...]. Le processus de la connaissance scientifique étant lui-méme un fait humain, histo-
rigue et social, cela tmplique, lorsqu'il s’agit d'étudier la vie humaine, 'identité partielle
entre le sujet et l'objet de la connaissance» (p. 33).
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individuels» (Netchine-Grynberg, 1990 : 26). Et ce caractére structurant de
I'interaction sociale doit étre considéré «au caeur méme du fonctionnement
actuel du sujet. L’échange avec autrut constitue non seulement une puis-
sante et habituelle motivation, mais ausst le support essentiel des proces-
sus d’acquisition» (Beaudichon, 1990 : 190). En opposition a la théorie
traditionnelle sur la formation intérieure du langage et au schéma piagétien
(Doise, 1988), Vygotsky tire de ses analyses que «le mouvement réel du pro-
cessus de développement propre a la pensée enfantine s’effectue non pas
de 'individuel au socialisé mais du social a Uindividuel» (Vygotsky,
1985 b : 78). Des chercheurs comme le CRESAS (1987), Doise (1988), Doise
et Mugny (1981), Gilly (1989), Hinde, Perret-Clermont et Stevenson-Hinde
(1988), Mugny (1985) et Perret-Clermont (1979), par exemple, et méme, an-
térieurement, comme Wallon ainsi que le rappelle Tran-Thong (1969) °, sou-
tiennent I’hypothese de l'interaction sociale comme fondement du
développement cognitif.

Pour Vygotsky, ce développement cognitif procéde du social & l'indivi-
duel par I'intermédiaire du langage qui, avant d'étre intériorisé,
«internalisé» ', est activité sociale !!, et non I'inverse, comme tend a I'affirmer
en retenant d’abord les processus biologiques et d’abstraction logique et en re-
léguant au second plan les facteurs personnels et sociaux, qu'il estime néces-
saires mais non fondamentaux (Perret-Clermont et Brossard, 1988). Aussi,
dans la ligne de pensée de Vygotsky, Wertsch signale que cette approche
«begins with the assumption that action is mediated and that it cannot be
separated from the milieu in which it is carried out» (Wertsch, 1991 : 19).

Ainsi que le soulignent Wertsch et Bustamante Smolka (1993), les
outils médiateurs sont pour Vygotsky de l'ordre des signes qui assurent 'orga-
nisation des comportements individuels et collectifs, le langage étant le pre-

9 Pour Wallon, c'est sur I'«action réciproque entre Uenfant et le milieu que réside le fonde-
ment premier de Uaction éducative», rappelle Tran-Thong (1969, : 57). Et Wallon de signaler
que «les premiéres relations utilitaires de Uenfant ne sont pas des relations avec le monde
physique [...], ce sont des relations humaines, des relations de compréhension, dont l'ins-
trument nécessaire sont des moyens d’expression, et c’est pourquoi Uenfant, s’il n'est sans
doute pas un membre conscient de la société, n'en est pas moins un étre primitivement et
totalement orienté vers la société» (Wallon, 1976, : 20-21).

10 Vygotsky (1978) appelle «internalisation» la transition des régulations interindividuelles aux
régulations intra-individuelles, «the internal reconstruction of an external operation »
(p. 56).

11 Vygotsky (1978) écrit : « The greatest change in children’s capacity to use language as a
problem-solving tool takes place somewhat later in their development, when socialized
speech (which has previously been used to address a adult) is turned inward. Instead of
appealing to the adult, children appeal to themselves; language thus takes on an intraper-
sonal function in addition to its interpersonal use. When children develop a method of
behavior for guiding themselves that had previously been used in relation to another per-
son, when they organize their own activities according to a social form of behavior, they
succeed in applying a social attitude to themselves. The history of the process of the inter-
nalization of social speech is also the history of the socialization of children’s practical
intellect» (p. 27; voir également p. 52-57).

mier des systémes de signes!2. En posant que «la théorie de la zone
proximale de développement se traduit par une formule qui est exacte-
ment contraire a Uorientation traditionnelle : le seul bon enseignement
est celui qui précede le développement » (Vygotsky, 1985a : 110), hypothése
qui exclut, d'une part, que «lUapprentissage est le développement» (Ibid.,:
97), d'autre part, que «le cours du développement précede celui de
Vapprentissage; la maturation précéde Uenseignement; le processus édu-
catif ne peut que suivre la formation des processus psychiques» (Ibid., :
98) 13 et que «l’apprentissage est a la remorque du développement»
(Vygotsky, 1985 b : 249), et en mettant de I'avant I'importance des rapports
sociaux, le concept d'apprentissage médiatisé repose sur ’hypothése que I'ap-
prentissage stimule le développement et «implies the bridge across from
teaching to learning or, to put it another way, the gradual transfer of the
control of thought from the adult to the child in the zone of proximal
development» (Lunt, 1993 : 157).

Toutefois, a la fin de Pensée et langage Vygotsky, lorsqu'il introduit
le concept de médiation, évite de le réduire & une dimension instrurnentale :
«Non seulement la pensée est médiatisée extérieurement par les signes
mais elle Vest intérieurement par les significations. La communication
immédiate entre les consciences, et c’est la tout le probléeme, est impossi-
ble non seulement physiquement mais aussi psychologiquement. On ne
peut y parvenir que par une volie indirecte, médiate, c’est-a-dire grice a
la médiatisation interne de la pensée d’abord par les significations puis
par les mots. C'est pourquoi la pensée n’équivaut jamais a la significa-
tion littérale des mots. La signification sert de médiation entre la pensée
et Uexpression verbale, c’est-a -dire que la voie qui va de la pensée au mot
est indirecte, intérieurement médiate. » (Vygotsky, 1985 : 380).

La médiation ainsi entendue est d’ordre symbolique. Il semble donc
que Vygotsky situe les processus médiateurs tant sur un plan extérieur qu'in-
terne au sujet : « Tool-mediated action appears in two forms, external and
internal. The significance of the idea of internalization is that external
tool-mediated action can be transformed into internal, mental action»
(Zinchenko, 1993 : 101). En cela, il rejoint les travaux d’épistémologie socio-
historique de Freitag (1986a, 1986b), pour qui «la pratique définie comme
rapport d’objectivation n’est pas simplement Uactivité du «sujet», enten-
du par exemple au sens cartésien, parce qu'elle comprend précisément

12 Vygotsky définit le signe comme «tout stimulus artificiel créé par ’homme comme
moyen de contrble de comportement — son comportement propre ou celut des autres» (dans
Schneuwly, 1987 : 8). Il note dans un autre texte que «les instruments psychologiques sont
des élaborations artificielles; ils sont sociaux par nature et non pas organiques ou
individuels; ils sont destinés au contrble des processus de comportement propre ou de
celui des autres [...]. Voici quelques exemples d’instruments psychologiques et de leurs sys-
témes complexes : le langage, les diverses formes de comptage et de calcul, les moyens
mmnémotechniques, les symboles algébriques, les ceuvres d'art, l'écriture, les schémas, les
diagrammes, les cartes, les plans, tous les signes possibles, etc. » (Vygotsky, 1985 c : 39).

13 Voir également Drévillon (1980).
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le mode d’étre du sujet et le rapport d’étre de Uobjet en tant qu'ils sont spé-
cifiés par le mode de leur rapport, c'est-a-dire par la médiation (sensible,
symbolique, formalisée)» (Freitag, 1986 a : 23) 4.

5. LA MEDIATION : UN DOUBLE SENS

Il est permis, dés lors, de dégager deux sens au concept de médiation,
de faire ressortir une double dimension de toute médiation au sein méme d’un
processus d’objectivation : I'un est d'ordre externe, l'autre interne au proces-
stis méme,

Premiérement, en tant que systéme objectif de régulation, la média-
tion, entendue au sens strict, intervient en tant que dimension intrinséque du
rapport «sujet-objet» — une donnée de sa structure et non seulement la forme
de I'analyse de cet objet (ou de sa manipulation) — comme modalité dans la
détermination de la structure de 1'objet, comme intermédiaire constitutif du
sujet et de I'objet. Qu'il s’agisse du langage ou de la production, le langage et
la production ne sont langage ou production que dans la mesure o ils média-

14 Lapprentissage est un processus d'objectivation, un «rapport d’objet», «en ce qu'’il com-
porte, dans toutes ses modalités, la référence 2 un «sujet», 2 un «objet» et 3 une «médiation»
(Freitag, 1986 a :128). Et, précise Freitag, «il n’existe que trois modes fondamentaux de rap-
ports d'objet : celui de I'expérience sensible (rapport sensori-moteur)» qui s’exerce dans la vie
organique en général, «celui de la symbolisation» qui procéde de la pratique proprement
humaine, sociale et historique, «et celui de la formalisation opératoire» mise en ceuvre au sein
de Tactivité scientifique moderne (p. 128). De plus, par ces rapprochements avec la pensée pia-
gétienne et en s'appuyant en particulier sur celle de Hegel (1939-1941) telle qu’elle a été explici-
tée par Kojéve (1947), Freitag (1973, 1986a) distingue nettement, en premier lieu, le signe, qu'il
situe au niveau «zéro» du réel naturel (de I'étre étant), qu'il associe a la matérialité de I'univers
physique, qui ne provient nullement d’une objectivation endogéne, mais d’'une mise en relation
extérieure établie par un observateur (il s'agit donc d'un pur signifié), et qui est marqué par
lirréversibilité, le déterminisme pur et 'absence de tout arbitraire. En deuxiéme lieu, 2 un pre-
mier degré d'objectivation, il définit le signe-signal au sein de toute structure organique par ses
capacités d'anticipation des signes et de projection orientée vers un objet tout en n'étant pas cet
objet, mais lui appartenant comme substrat matériel. Ainsi, le sujet organique entre dans un rap-
port réel avec un objet par la médiation du signe-signal (les opérations sensori-motrices) et se
traduit par le développement du sentiment de soi et par des comportements. C'est  ce niveau
qu'opére l'analyse du comportement animal, mais aussi, par transfert réducteur, le béhaviorisme
social. A un deuxi®me degré d'objectivation, celui de la structure socioculturelle, Freitag identi-
fie le signe-symbole comme la médiation qui se caractérise par la capacité de manipulation des
signaux, comine une médiation qui porte sur la régulation des médiations de premier degré (les
signaux), en conséquence comme une opération symbolique ol le symbole apparait indépendant
matériellement de I'objet. La médiation symbolique (langage, production et reproduction), 3 la
base de I'action humaine, permet le développement de la conscience de soi chez Pétre humain et
la manipulation dans I'action de cette conscience sur le plan symbolique. C’est & ce niveau que
les processus médiateurs sont ici considérés. Enfin, au niveau du systéme formel, 2 un troisiéme
degré d'objectivation, 13 ol s’exercent la réversibilité pure, l'indéterminisme et I'arbitraire total,
Freitag distingue I'arbitraire opératoire, théoriquement indépendant de toute contrainte et
structure matérielles, qui intervient comme manipulation non plus des signaux, mais des symbo-
les. On se situe alors sur le plan des opérations (mathématiques, logiques en tant que modes de
production d'un langage opératoire formel) qui interviennent comme mises en relation stricte-
ment formelle, par des principes opératoires, des éléments de la structure symbolique.

Médiation cognitive ¢t médiation didactique

tisent «une expérience, c’est-a-dire [...] un rapport sujet-objet a caractere
intentionnel» (Ibid. : 52).

La médiation, ce «désir d’autrui» pour Kojeve (1947), «en tant que
composante intrinséque et constitutive du rapport d’objet, une donnée
interne de sa structure, assure le détour nécessaire, surmonte et résout
la rupture (comble la distance) que le sujet établit en produisant Uobjet
en extériorité par rapport @ lui» (Lenoir, 1993 a : 68). La connaissance de
I'objet ne conduit pas a une appropriation réelle de I'objet, mais A une cons-
truction conceptuelle qui opére dans le sujet comme représentation mentale
identique de I'objet, ce dernier étant déja au départ, rappelons-le, un construit
humain. L'objet demeure toujours un objectum, c’est-a-dire qu'il se tient
«devant». L'identité en question, précisons-le de fagon restrictive, ne vaut
que pour le sujet, est relative au mode d’objectivation utilisé, & moins que,
comumue le note Freitag, ne soit postulée la réalisation «d’une universalité
concrete de la subjectivité» qui éliminerait cette relativisation, ce qui est
«le cas, par exemple, avec le postulat hégélien de la réalisation historique
de U«esprit absolu» (Freitag, 1986 b : 255).

FIGURe 1
P

La médiation au sens strict

En tant que pratique, «la médiation forme ainsi le systeme de ré-
gulation objectif qui intervient comme modalité de détermination d'une
structure extériorisée, objectivée» (Lenoir, 1993 a : 68) (Figure 1). En con-
séquence, ainsi entendue, elle «ne peut étre appréhendde seulement com-
me simple modalité d’analyse ou de manipulation de lobjet. En ce sens,
la mathématique ne constitue pas un systéme objectif de régulation de la
réalité physique (une médiation de la nature physique ). Elle n’est seule-
ment qu'un mode de régulation de la connaissance (ou de la manipula-
tion) scientifique de U'objet physique, c’est-d-dire un appareil opératoire
Jormel, un dispositif « syntaxigue». Par contre, le langage (tout comme le
«travail» dans son sens générique) n'est pas seulement la forme de la ré-
gulation d'une certaine connaissance scientifique - ce a quot le réduit le
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néopositivisme par exemple -, il est d’abord et avant tout une caractéris-
tique interne, une modalité constitutive de l'objet étudié en sciences hu-
maines et sociales, les rapports humains» (Ibid. : 68-69), conception
partagée entre autres par le constructivisme social (Gergen et Gergen, 1991).
Du point de vue d'un processus d'apprentissage, cette médiation peut étre
qualifiée de cognitive.

Toutefois, si J]a médiation au sens strict (la médiation cognitive) est
bien ce «désir d'autrui», encore faut-il qu'un tel désir étranger soit présent
dans le rapport d'objectivation! En effet, l'objet ne porte pas a priori en soi
un tel désir, tout particuliérement pour un enfant de 6 4 12 ans. C’est pour-
quoi, deuxiémement, la médiation peut étre également appréhendée en tant
que systeéme de régulation au sens large, en ce qu'il intervient 2 la fois comme
modalité de régulation dans la détermination d'une structure extérieure, autre
que lui, et comme action procurant du sens & F'objet, le rendant ainsi désirable

au sujet.

Dans ce deuxiéme sens, la médiation est d’ordre extrinséque, reléve
d'une action extérieure et elle constitue, d’une part, un moyen (médium) d'in-
tervention (Figure 2).

FiGURE 2
T

La médiation au sens large

Selon la perspective que nous avons déja présentée, cette médiation
seconde, d'ordre didactique, «porte sur le systéme de régulation objectif»
(Lenoir, 1993 a : 81), c'est-a-dire sur la médiation intrinséque au processus
d’objectivation. Cependant, d’autre part, il importe de ne pas voir dans cette
médiation seconde une simple intervention externe, comme cela est souvent
exprimé, Bien au contraire, cette médiation est (doit étre) porteuse du désir
de savoir du maitre '5. La médiation est alors didactique et est au fondement

15 Nous ne ferons ici que rappeler les fonctions de valeur et de sens que nous introduisions, a la
suite de Freitag (1973, 1986a), dans la dialectique du réel, en complément 2 la dialectique
réductrice du discours cartésien, par 1 dans tout processus d'apprentissage (Lenoir, 1993a).

Médiation cognitive &t médiation didactique

du processus d'objectivation, o les deux médiations s'interpellent et intera-
gissent. C'est dans et par cette interaction que se construit le sens de V'action
cognitive du sujet. C'est également sur ce plan que s'établissent, croyons-
nous, par l'action négatrice de la médiation cognitive sur la médiation didacti-
que, les ruptures didactiques et que le contrat didactique trouve sa dynami-
que, si I'on veut retourner a I'analyse critique du contrat didactique par
Jonnaert (1994).

Du point de vue éducatif, la médiation, dans ce deuxiéme sens,
«désigne la fonction sociale qui consiste 4 aider Vindividu & percevoir et
a interpréter som environnement. Une personne, le médiateur, en aide
une autre a reconnaitre certaines caractéristiques importantes, physi-
ques ou soctales, de son expérience présente ou passéde, en les sélection-
nant et en les organisant» (Schwebel, Maher et Fagley, 1990 : 297). Clest
d’ailleurs généralement sous ce seul angle que la médiation est approchée.
C’est par exemple la cas pour Freeman (1993) pour qui «une personne tient
le réle essentiel de médiateur entre la connaissance et Uapprenant»
(p. 134). C'est surtout le cas pour Doyle (1986) qui, dans le cadre de I'étude
de I'efficacité des enseignants, propose d’abandonner le paradigme processus-
produit, fondé sur des conceptions épistémologiques de type empiriste, au
sein desquelles le réle du sujet apprenant est sous-estimé et on Penseigne-
ment est essentiellement congu de fagon linéaire comme une relation
«transmission-réception», pour lui substituer le paradigme des processus mé-
diateurs reposant sur des bases constructivistes. Lee et Solmon (1992) rap-
pellent pour leur part que le modéle brocess-product est basé «on a
simplistic view of teaching and learning and [...] cannot explain what
exactly makes teaching effective» (p. 58), alors qu'une approche intégrant
la médiation cognitive «accepts the view that learning is an active, cons-
tructive process that depends on the willingness of students to exert effort
and persist in meaningful practice. From this perspective, students be-
come active agents in the lesson, actively mediating what information is
processed, how that information is processed, and, consequently, what is
learned» (Ibid. : 59). Lee et Solmon réintroduisent ici le premier sens de la
médiation. Mais cette derniére, nous y insistons, ne s’actualisera pas si la mé-
diation didactique est absente.

Bref, «tout systéme de régulation (médiation ) peut donce étre con-
sidéré a deux niveaux, soit, premiérement, comme «moyen» (moteur
par sa dimension désirable) utilisé dans la manipulation, pratique ou
cognitive, d’un objet posé en extérioritd, ce qui renvote ainsi, d'une pant,
a la dialectique du discours et, sur le plan opérationnel, a la méthode
scientifique (Iindication - «vers», méta — du chemin, hodos, a suivre
pour atteindre un but), et d'autre part, a la dimension «anthropogéne »
du rapport socioéducatif établi, soit, deuxiémement, comme modalité
constitutive d'un objet donné de degré supérieur, lequel est précisément
alors le rapport médiatisé considéré dans sa réalité objective de l'interac-
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tion entre le sujet et l'objet, comme rapport réel, comme structure com-
portant un rapport, ce qui renvoie a la dialectique du réel, au processus
d’apprentissage» (Lenoir, 1993 a : 69). Il faut donc distinguer entre la média-
tion cognitive et la médiation didactique, 'une et 'autre étant toutefois inti-
mement liées au sein de la relation didactique.
Telles sont les nécessaires distinction et interdépendance a édifier au
regard du concept de médiation lorsqu’on entend y recourir dans le champ de
la didactique! Cette distinction permet de différencier son apport, d’'une part,
en tant que moyen, qu'outil (ainsi, les mathématiques, les démarches scienti-
fiques ou le signe), et en tant que modalité d'intervention sur le rapport sujet-
objet (8-O) investie du désir de savoir '%, et, d’autre part, en tant que structure
incluant les deux termes du rapport et supprimant dialectiquement la rupture
que la mise en extériorité avait produite (ainsi, le langage, le travail comme
processus de production, et, tout spécifiquement, dans le contexte des ap-
prentissages, les démarches d’apprentissage en tant que processus cognitifs,
mais aussi, dans un autre contexte, la sexualité).
Appliqué 2 la didactique dans le cadre scolaire, le concept de média-
tion apparait dés lors central, en ce qu'il appartient au rapport d’apprentissage S = sujet qui apprend Sc = structures curriculaires
lui-méme, en tant que langage (la dimension sémantique) et en tant que dé- Vs = visées du sujet o . Se = savoif 3 enseigner
marche d’une part, et, d’autre part, en ce qu'il désigne la nécessaire médiation PPA ;pmessus psychologique d'apprentis- ‘E, fe."”ig"a"f (méfﬁateur)
d'un intervenant externe venant assurer les conditions (qui ne sont donc pas sas = g:voirs antérieurs du sujet S:E .——.:lasvé;:sd:nlt:nf'.:lgn:: :'enseignant
simplement instrumentales) les plus favorables a I'actualisation du rapport S- PA = processus d'apprentissage AD = action didactique (médiation didacti-
DA-O, ot S désigne des sujets en interactions, O les contenus des disciplines DA =démarche d'apprentissage (médiation que)
scolaires et DA la médiation cognitive (les démarches d’apprentissage en tant o i”gfﬁ;e‘)f ) dentie RPP = relation psychopédagogique
quintégrées au sein des processus cognitifs d’appréhension). Ainsi congu, le ;‘:q{‘e o m;‘::::‘:;sage (identifiés par :‘D :;:zmzz‘dm
concept de médiation appliqué 2 la didactique peut étre 2 méme de définir la F = finalités éducationnelles (institution- M = facteurs exognes
fonction d'intervention médiatrice d’'un formateur (I'action didactique AD) et nelles)
des outils didactiques auquel il recourt, et de mettre en évidence, & 'encontre
d’autres modeles d'intervention éducative, les rapports interactifs qu'il assure m
avec le sujet et I'objet. Il permet de souligner, avant tout, que les apprentissa- Le rapport SOMmE
ges relévent de rapports d'objectivation médiatisés S-DA-O et que le travail
surF'un et 'autre de ces termes ne peut se faire qu'en fonction d'une action de Une telle conception de la médiation entre largement en opposition,
médiation sur leur rapport et donc, préalablement, qu'a partir des finalités d'une part, avec les théories de la médiation relatives au comportement opé-
éducatives socialement retenues. La relation éducative ainsi décrite (le rap- rant élaborées au cours des années cinquante par la deuxieéme génération de
port SOMmE, c’est-a-dire le rapport qui s'établit entre sujet, objet, milieu exo- béhavioristes pour pallier les difficultés expérimentales rencontrées de la part
géne, milieu endogene et enseignant) inclut 'ensemble des interactions entre des théories associationnistes dans leurs efforts de généralisation des modales
les composantes et leurs médiations, ce systéme didactique s'insérant dans comportementaux (Dubé, 1986). Ce courant théorique en reste 2 une concep-
des systémes plus larges et étant, par 13, sous l'influence de facteurs endoge- tion étriquée et réductrice du concept de médiation et du processus dialecti-
nes (m) et exogénes (M) (Figure 3). que au sein duquel il opére.
. D'autre part, elle diverge des conceptions véhiculées par le Program-
me d’enrichissement instrumental (PEI) de Feuerstein et de son concept
16 Présenter ainsi la médiation didactique en parlant de désir de savoir est réducteur en ce sens d’expérience d’apprentissage médiatisé qui s'appuie sur Thypothése de 1a mo-
que {ets1ljg: x;e;éts?;i::tc:rir;ét;:l: ::arv’;?f?sﬁ q;:gpg:etlissagespguged::;;e:tdcisi;: ?:leﬂcel;lit qui difiabilité cognitive structurale (Chénard, Boisvert et Gonthier, 1988; Douet,
.iC(:)unrs;sl j‘a?tr :lppel ala rec:nnaissance en tantuqu?éltre 'humair?.u oneer o feskion 1987.; I?euemtem’ 1988; Wertsch, 1993). Pour FeuerStein' Iya apprentissage
médiatisé chaque fois qu'une personne agissant 2 titre d'intermédiai ire se pla-
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ce entre le sujet apprenant et son environnement de fagon 2 interpréter la réa-
lité (Feuerstein, 1988; Feuerstein, Miller, Hoffman, Rand, Mintzker et Je.fns:en,
1988). Ainsi, définie, la médiation peut trés bien, par exemple, étre assimilée
a la «machine » propre aux méthodes d’hétérostructuration cognitive de type
coactif (Not, 1979). Sans nier I'efficacité d'une telle méthode par oppositign
au processus d'instruction traditionnel, ce dont témoignent par exemple Mis-
siuna et Samuels (1989), elle demeure toutefois inscrite au sein de concep-
tions déterministes quant aux comportements attendus, lesquels sont donc
largement prédéterminés, compte tenu de ses objectifs de remédiation cogni-
tive et de la clienteéle scolaire visée, des sujets fortement déficitaires sur le
plan cognitif, «culturellement déprivés» selon Pexpression de Fegerstein. Tel
qu'utilisé, le concept de médiation renvoie plus alors, & notre point de vpe, a
celui de transposition qu'a ceux de médiation cognitive et de médiation.dldac-
tique, étant donnés les fondements néo-béhavioristes et I'orientation instru-
mentaliste de I'action didactique.

6. CONCLUSION

Si, comme F'affirme Moal, «le concept de médiation apparait comme
Jédérateur en pédagogie» (Moal, 1992 : 122) en mettant de I'avant la perspec-
tive tripolaire de la relation didactique, la plus grande prudence s'impose néan-
moins, car ce concept recouvre des sens qui different profondément.

Acoté dela transposition didactique centrée sur les savoirs, la média-
tion, dont les deux dimensions, intrinséque en tant que médiation cognitive,
et extrinséque, en tant que médiation didactique, se complétent et s’imb.ri-
quent (mais dont la premiére, permanente, est constitutive du rapport d’objet
et dont la seconde n’est que relative et temporaire), porte non sur 'un des
deux termes, mais, en impliquant nécessairement le troisiéme, porte sur le
rapport qu'un sujet apprenant établit avec des objets d’engeignement. Un re-
gard attentif sur ces derniers exige, par ailleurs, de questlonner. la not19n d.e
discipline et risque d'ébranler tout I'édifice conceptuel et idéologique qui légi-
time l'existence d’'un «savoir vrai» et le statut du professeur et du chercheur
disciplinaires, statut auquel aspirent éventuellement des difiacticiens des dis-
ciplines et qui requiert la reconnaissance sociale d’un savoir gomé - pour le
sujet apprenant tout au moins - et transmis par leurs bons soins!

Comme nous 'avons déja montré (Lenoir, 1993 a), un double sens doit
alors étre alloué a la didactique, prise ici au singulier dans son sens générique :
au sens restreint, elle se définit comme rapport d’objectivation de I'enseignant
au savoir a enseigner et elle s'actualise dans une pluralité de didactiques; il
peut étre alors question de transposition didactique. Au sens large, e;lle se p‘ré-
sente comme rapport médiateur de I'enseignant au processus d’objectivation
qui s’instaure entre le sujet apprenant et I'objet d'apprentissage, processus qui
est lui-méme doublement médiatisé par les langages et les pratiques métho-
dologiques, dont les démarches d'apprentissage. Dans ce cas, le concept de
médiation didactique s’applique et sa cible est la médiation cognitive.

Plus profondément, le recours au concept de médiation, sans pour
autant nier la pertinence de celui de transposition, conduit 4 I'adoption d'une
position critique, sur le plan de la formation, qui concerne les rapports entre
la théorie et la pratique. Plutét que de suivre la tradition kantienne qui affirme
la disjonction entre la théorie et la pratique, disjonction qu'Aristote avait in-
troduite en privilégiant le concept de médiation, c’est au principe hégélien de
leur unité ontologique qu'il est fait appel. En somme, en s'appuyant sur les tra-
vaux de Freitag (1973, 1986 a) et de Rioux (1978), 1a position qui semble pré-
dominer dans le discours sur la transposition didactique maintient cette
coupure entre théorie et pratique en refoulant, A la maniare althussérienne, Ia
pratique dans la négativité comprise comme non-connaissance, comme obsta-
cle au savoir effectif, au «savoir vrai» que serait le savoir scientifique. Tardif,
Lessard et Lahaye (1991) montrent bien, a cet égard, que, dans le cadre de la
formation des maitres, les savoirs d’expérience des enseignantes et des ensei-
gnants, qui «apparaissent comme le centre de gravité du savoir ensei-
gnant, a partir duquel les enseignants tentent de transformer leurs
rapports d’extériorité aux savoirs en rapports d'intériorité a leur propre
pratique» (p. 68), ne sont pas pris en compte par les facultés des sciences de
I'éducation, faute de reconnaissance d’un statut académique.

Le concept de médiation, pour sa part, se situe doublement au coeur
de la relation didactique, d’une part, par la médiation didactique qui résuite de
Finteraction de 'ensemble des composantes de cette relation et qui porte sur
la médiation cognitive et, d’autre part, par la médiation cognitive qui requiert
la médiation didactique et sans laquelle ne peut s’enclencher un processus
d'objectivation cognitif. Ce concept permet de mettre en lumiere Paction de
construction de la réalité par le sujet, action qui passe par le détour nécessaire
d’un systéme objectif de régulation, lui-méme objet d'une construction. Il met
également en relief le fait que l'action didactique ne peut &tre réduite ni au
seul rapport au savoir savant, ni A une opération instrumentale, mais qu'elle
est chargée de symbolisme; elle requiert Finvestissement humain, I'expres-
sion d'un objet désirable sans lequel le rapport d’objet apparait vide de sens
pour un sujet apprenant dans un contexte scolaire. Nous rejoignons de la sor-
te, nous le constatons a posteriors, le paradigme des processus médiateurs
que Doyle (1986) consideére dans la synthese qu'il dresse des recherches sur
I'efficacité des enseignants, paradigme que Shulman (1986) synthétise ainsi :
«Teaching ts mediated by the sense the learner makes of the social con-
text of the classroom situation [...]. Parallel to the learner’s active inter-
pretation of the social reality of the classroom, there exists a mental
representation and construction of the cognitive content of what is being
taught » @ 17). Shulman (1986) remarque avec ironie que ces deux proces-
sus médiateurs, cognitif et social, ont toujours été traités séparément par les
chercheurs. Ainsi, la médiation didactique, qui est une médiation sociale, dans
le cadre d’une intervention de formation qui rompt avec des modales tradi-
tionnels ou coactifs (Not, 1979, 1987), sous-tend un modele d’intervention
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que Not (Ibid.) qualifie d’interstructuration cognitive '7; elle détermine, par
les conditions qu'elle met en place, le processus d’apprentissage et l'interface
qu'il requiert, les modalités médiatrices de traitement cognitif de I'objet que
construit le sujet en se construisant.
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