NOTE DE SYNTHESE

L’éducation cognitive -
modéles et méthodes
pour apprendre & penser

Even loarer*

INTRODUCTION

L’éducation cognitive constitue probablement la plus importante tentative
de renouvellement pédagogique de ces derniéres années. De quoi s'agit-il ?
On parle d'éducation cognitive lorsque I'on cherche explicitement, par ia
mise en ceuvre d’une démarche de formation, & améliorer |e fonctionnement
intellectuel des personnes et ainsi & augmenter leur capacité d'apprentissage
et, plus largement, leurs possibilites d’adaptation. Il ne s’agit donc plus, pour
le formateur, d’enseigner des contenus, des connaissances propres a
certaines disciplines, mais d’'enseigner des régles générales de pensée, des
procédures intellectuelles, des processus d’acquisition et d’utilisation des
connaissances. |l ne s’agit donc plus tant pour 'apprenant d’apprendre que
« d’apprendre & apprendre », Le formidable engouement actuel des
formateurs et enseignants pour les méthodes et programmes qui se récia-
ment de cette approche montre combien cette derniére est pergue par les
praticiens comme une solution pertinente aux problémes qu’ils rencontrent
en formation des adultes ou en formation initiale. Enseignants et formateurs
sont, en effet, de plus en plus nombreux a voir dans ces méthodes d’éduca-
tion cognitive, dites aussi méthodes de remédiation cognitive, le moyen de
rendre I’éducation plus efficace et de sortir ainsi de la crise de I'enseigne-

ment et de fa formation.

Plus d'un siécle aprés les premiéres tentatives et quelques annges aprés
I'explosion du nombre de ces méthodes, a laquelle on a assisté entre 1980
et 1990, nous pouvons aujourd’hui, avec un peu de recul, faire le point sur
les pratiques et leur efficacité, sur leur portée et leurs limites et examiner, &
la lumiére des connaissances les plus récentes issues des recherches en
psychologie, les meilleures pistes d’évolution qui s’offrent a elles.
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QU’EST-CE QUE L’EDUCATION COGNITIVE ?

Objectifs et définitions

L'éducation cognitive a pour objectifs ¢'éduguer les structures de la
connaissance, de développer les fonctions intellectuelles, d’apprendre &
apprendre et d’apprendre & penser. Ces objectifs ne sont pas absents des
pédagogies classiques mises en ceuvre a I'école. « Pendant longtemps on a
pensé que I’éducation cognitive allait de soi, qu’elle était méme I'objet
revendiqué de tout projet eéducatif » rappelle Drévillon (1992, p. 5). La
démarche des méthodes d’éducabilité cognitive est cependant originale en
ceci qu’elle se propose d'atteindre directemeant cet objectif sans passer par
I"acquisition de connaissances ou de procédures propres a une discipline
donnée. |l s’agit donc bien d’une révolution copernicienne dans I’ordonnan-
cement des objectifs de 'enseignement, dans la détermination de ce qui,
dans I'éducation, est source et conséguence. L’'enseignement classique
envisage le développement de I'intelligence des enfants a l'occasion des
apprentissages scolaires et particulierement des acquisitions realisées dans
certaines disciplines réputées formatrices tetles que les mathématiques, la
grammaire ou le latin. « Considérant comme acquis gue la scolarisation
facilite le développement cognitif, une telle facilitation intervient principale-
ment comme un sous-produit et rarement comme e résultat d'un but
clairement défini d’améliorer les processus de pensée des enfants », souligne
Schwebel (1986, p. 5, notre trad) A Uinverse, I’éducation cognitive se
propose d'abord de fagonner et développer I'intelligence, pour gqu'ensuite
soient facilités les apprentissages des différentes disciplines.

Se fixer un tel but suppose que le formateur ou I'enseignant adhere a
I'idée que l'intelligence est éducablie, c'est-a-dire a Vidée de « I'éducabilité
cognitive ». Ce terme est souvent adopté comme synonyme « d'éducation
cognitive » pour désigner de fagcon générique I'ensemble des pratiques et des
recherches menées dans ce domaine. En outre, dans cet ensemble, on
préférera parler plutdt d'éducation cognitive, lorsque I'on se propose de
faciliter le développement et le fonctionnement intellectuel de sujets ne
présentant pas de déficits cognitifs particuliers, et de remédiation cognitive,
lorsque I'on cherche & corriger des déficiences provenant de facteurs qui ont
entravé ce développement et ce fonctionnement. Malgré ces petites nuances,
on pourra constater dans la littérature que les trois termes d'éducabilité,
d'éducation et de remédiation sont généralement utilisés indifféremment.

Repéres historiques

La démarche d’éducation cognitive est fréquemment présentée & tort,
sans doute en raison de I'effet de mode dont elle fait actuellement 1'objet,
comme totalement nouvelle. |l s’agit en fait d'une idée ancienne et récurrente
dans I'histoire de la psychologie et de I’éducation (Loarer, 1992). Il est vrai
que la plupart des meéthodes d'éducation cognitive sont apparues au cours
de ces quinze derniéres années. Cependant, certaines méthodes pratiquées
aujourd’hui datent des années 1930 {comme « ia Méthode d’Entrainement
Mental » de J. Dumazedier) et méme des années 1920 (comme la « pédago-
gie Ramain »), et les origines de I'éducation cognitive sont encore bien
antérieures. Voici les principaux jalons de cette déja longue histoire.
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On se souviendra, tout d'abord, des travaux menés par J.M.G. ltard
(’1?7.4.—1838), en France tout au début du XIX® sidcle, pour améliorer
Ie)‘fmlence intellectuelle de Victor, I'enfant sauvage de [I'Aveyron. Les
meth‘odes d’ltard, premiéres tentatives connues d’éducation cognitive, furent
ensullte systématisées par un de ses éléves E.O. Seguin (1812-1880) qui
ouvrit en 1839 une « école pour idiots » et se consacra quasi exclusivement,
en France puis aux Etats-Unis, & I'éducation des déficients mentaux.

Ensuite, au début du XX® siécle, ¢'est Alfred Binet, Fun des principaux fon-
dateurs de la psychologie moderne, surtout connu pour avoir créé avec Simon
(Binet & Simon, 1905) ta premiére échelle de mesure de I'intelligence, qui
reprit le flambeau de I'éducation cognitive. Ainsi, dans le cadre de ses
recherches sur la débilité mentale et sur la création des premiéres classes de
perfectionnement, Binet avait déja congu, en collaboration avec des institu-
teurs, un programme de développement intellectuel qu’il appelait alors « exer-
cices d’orthopédie mentale » et dont il proposait méme de faire bénéficier les
enfants narmaux. « De méme que l'orthopédie physique redresse une épine
dorsale deviée, écrivait-il, de méme 'orthopédie mentale redresse, cultive,
fortifie Pattention, la mémoire, la perception, le jugement, la volonté. On ne
cherche pas a apprendre aux enfants une notion, un souvenir, on met leurs
facuttés mentales en forme » (1911, p. 107}. Les situations pédagogiques pro-
posées par Binet constituaient, selon ses propres termes, « un plan complet
d’orthopédie mentale, avec des exercices variés pour chague jour de classe »,
Moyennant quelgues adaptations légéres, la plupart des exercices de Binet
pourraient étre ajoutés 4 la liste des méthodes d’éducation cognitive aujour-
d’hui disponibles. Malgré son caractere prometteur, I'ceuvre de Binet dans ce
domaine n'a pas eu de prolongements. Comme 'ont not¢ Paour, Jaume et de
Robillard (1995) « I'éducation de l'intelligence, proprement dite, disparut
méme au profit de rééducations spécialisées — dites instrumentales — fon-
dées sur une conception médicale de la rééducation ».

Dans les années 80, les démarches d’éducation cognitive furent appliquées
a grande échelle, aux Etats-Unis, dans le cadre des opérations d’éducation
compensatoire initiées par le Président Johnson pour lutter contre la pauvreté
et les inégalités sociales (¢f. Little et Smith, 1971). L’objectif essentiel de I'édu-
cation compensatoire est d’améliorer la réussite scolaire des jeunes enfants de
milieux socio-économiques défavorisés, appartenant le plus souvent aux mino-
rités noire et hispanique, au moyen de programmes spéciaux, comportant ala
fois un volet social et un volet psychologique, afin de briser « le cycle de la
pauvreté ». Le programme d’éducation compensatoire le plus connu, appelé
« Head Start », débuta en 1964-1965 et nécessita la creation de 13 000 centres
de formation préscofaire. Il toucha plusieurs centaines de milliers d’éleves de
I'enseignhement préélémentaire et fit Pobjet de nombreuses évaluations. Un
autre programme, le « Milwaukee Project » fut lancé a la méme époque par
"'Université du Wisconsin (Heber & Garber, 1972). Ces programmes s’inspi-
raient dans leur composante psychopédagogique des apports théoriques de
Piaget et de travaux expérimentaux américains (Skeels & Dye, 1_939 ; Hunt,
1961, 1964) qui suggéraient la possibilité d’augmenter fortement I'intelligence
(de Vordre de 30 points de Qt, disait Hunt) par des interventions éducatives
précoces (Hunt, 1961 ; Bloom, 1964). Les évaluations de ces programmes ont
donné lieu a de vives controverses (cf. Datta, 1976) et il est vraisemblabte que
les effets, décrits comme trés modérés, aient été sous-estimés. Mais il s’en-
suivit une certaine déception qui, avec une régression des budgets sociaux,
conduisit & un désintérét relatif pour I'éducation compensatoire.
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Dans un passé plus proche, on trouve une autre tentative d’envergure de
mise en ceuvre de programme d’éducation cognitive a grande échelle, avec la
création au Venezuela en 1979 d’un « Ministére pour le développement de I'in-
telligence » (1), chargé de I’application systématique de programmes d’éduca-
tion et de remédiation cognitive dans les écoles et dans I'armee. Gomme on
peut I'imaginer, I'évaluation d’un tel dispositif, dont la mise en csuvre fut
d'ailleurs de courte durée, est difficilement réalisable. On ne connaitra donc
jamais I'impact de cette tentative sur les populations concernées.

Ces expériences témoignent bien de I'ancienneté, mais également de [a
force et de la diversité des démarches d'éducation cognitive.

Les raisons de I'émergence actuelle

Dans la période récente, I’éducation cognitive s'est essentiellement
développée en France sous l'effet d’une demande sociale différente de celles
qui ont motivé les programmes d'éducation compensatoire pour enfants
socialement défavorisés ou les interventions auprés des jeunes enfants défi-
cients intellectuels. Il s’'agit plutdt de trouver des solutions aux problémes
d’adaptation que rencontrent les adultes dont ie niveau de formation initiale
et la qualification professionnelle sont peu élevés, face aux mutations
technologiques et aux nouvelles formes d’organisation du travail.

Les transformations du systéme de production et de la structure des
emplois auxquelles on assiste depuis le début des années 70, touchent a la
fois le contenu et la forme du travail et exigent de plus en plus, de la part
des salariés, des capacités accrues d'adaptation et de mobilité. Elles s’ac-
compagnent globalement d’une tendance a I’élévation du niveau requis en
matiére de qualification. Ainsi entend-on de plus en plus réguliérement les
employeurs exprimer leur souhait de disposer « d'opérateurs intelligents » et
se plaindre du « faible niveau » de leurs salariés ou des candidats gqui se
présentent pour occuper un emploi disponible (Merle, 1992). Le décalage
entre les caractéristiques d’une partie de la population et les besoins réels
des entreprises se creuse et contribue a 'aggravation du chémage structu-
rel de longue durée. Des savoirs plus théoriques, une meilleure souplesse
intellectuelle, de meilleures capacités de représentation, d’abstraction,
d’anticipation, de planification semblent devenus necessaires pour accéder &
un emploi eu pour s’y maintenir (Loarer, 1991, 1992).

On constate par ailleurs que les compétences acquises lors de la forma-
tion initiale, y compris lorsque celle-ci est a visée technologique ou profes-
sionnelle, ne correspondent pas totalement a celles qui déterminent ia
compétence professionnelle réelle en situation. Certes, |a résolution de nom-
breux problémes pratiques nécessite bien la mobilisation d’un certain
nombre de connaissances techniques sur le dispositif matériel concerné,
Certes, elle fait également appel & un certain nombre de connaissances
théoriques dans le champ de la physique ou des mathématigques. Mais cet
ensemble de connaissances ne peut suffire en lui-méme pour atteindre la
solution. La sélection des connaissances pertinentes et leur application 3 la
résolution de la tache font appel & un ensemble de capacités cognitives dont
la mise en ceuvre est rarement explicitée. La encore, tend a se généraliser
I'idée que I’élément déterminant de I'adaptation de Vindividu, de son aptitude
a affronter et & gérer Ja nouveauté et de sa capacité a étre créatif dans son
emploi, n'est pas tant la possession de compeétences techniques spécifiques
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(mémg ’si celles-ci sont nécessaires |} que sa maitrise d'un ensemble de
capacités et stratégies cognitives — congues comme des éléments centraux
communs aux diverses compétences a apprendre et a maitriser des
situations professionnelles (Loarer, Huteau, Chartier, & Lautrey, 1997)

Qu'il s'agisse d’'adapter les individus aux exigences du travail (farmation
des publics de faible niveau de qualification pour faciliter leur accés a
'emploi) ou d'améliorer les caracteristiques de Pemploi lui-méme (en élevant
la qualification des opérateurs afin de les rendre plus « ingénieux » dans leur
activité professionnelle), le probléeme s’énonce généralement en termes de
maitrise de certaines capacités intellectueiles. Il n’est alors rien d’étonnant a
ce que la réponse 4 ces problémes soit essentiellement recherchée dans le
developpement des capacités cognitives des individus par des actions de
formation (Loarer et a/. 1997). Les méthodes d'éducation cognitive se sont

alors imposées comme alternative ou complément aux méthodes classiques
de formation.

Deux facteurs ont vraisemblablement contribué 4 créer des conditions
favorables au renouveau de I'éducation cognitive : d'une part les développe-
ments récents de la psychologie cognitive, plus centrée sur I'étude des
processus que sur les performances (Loarer, Chartier, Huteau et Lautrey,
1995a), et, d'autre part, la professionnalisation du métier d’enseignant
{(Delannoy et Passegrand, 1992). On constate en effet que depuis plusieurs
décennies 'analyse de I'activité cognitive, et peur une bonne part celle des
fonctions cognitives supérieures, est devenue un objectif prioritaire de la
majorité des chercheurs en psychologie. Malgré bien des incertitudes et des
insuffisances, 'accumulation des connaissances sur le mode de fonctionne-
ment et fe développement de la cognition a fortement incité & la mise au
point de procédures destinées a contrdler ou activer ce fonctionnement et ce
développement. On a constaté parallélement une forte évolution du métier
d'enseignant sous les effets conjoints du développement des didactiques
disciplinaires et de celui des approches pédagogiques interdisciplinaires.
« On peut penser, note F. Clerc (1992, p. 120), parlant de i'éducation cogni-
tive, qu'une part de son succés tient au fait qu’elle propose aux enseignants
et aux formateurs des méthodes de travail pedagogique qui leur redonnent
confiance dans teur propre efficacité professionnelle ». Cela est particuliére-
ment vrai en formation d’adulte ou {échec massif de certaines formations
visant a requalifier des adultes de faible niveau de qualification {Ginsbourger
et Merle, 1989 ; Pailhous et Vergnaud, 1989) avait amené de nombreux
formateurs a douter de leur utilité sociale et professionnelle,

Un facteur aurait cependant pu freiner cette émergence, c’est la remise
en cause de la notion d'intelligence telle qu'elle était définie classiquement.
Difficile en effet de prétendre développer l'intelligence si I'on ne sait plus trés
bien ce que ¢’est, ni si elie est unique ou multiple (Gardner, 1893, 1996).
L’écueil a été franchi par I'adoption d'une définition tres geneérale de l'intel-
ligence, (trop générale pour é&tre fausse aurait pu dire Binet!), congue alors
comme un ensemble de capacités et de stratégies mentales permettant
I'apprentissage et I'adaptation a des situations nouvelles.

ie renouveau de l'éducation cognitive ne s'est pas seulement manifesté
en France. On l'observe aussi dans la plupart des pays européens (Coles et
Nisbet, 1990 ; Mc Guiness et Nisbet, 1991), en Amerique du Sud (Walsh,
1981) et aux Etats-Unis (Costa, 1991). Le mouvem-ent s'est, en qutre, sfr}JC_
turé et institutionnalisé, puisque des associations ont été créées
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{« Association Internationale pour I'Education Cognitive » en 1988, « Euro-
pean Association for mediated learning and cognitive modifiability » en 1992)
et des colloques organisés. Il s'est également doté de revues spécialisées
telles que « IInternational Journal of cognitive Education and Mediated
Learning » permettant I’échange d’'informations et d’expériences et la
confrontation de points de vue sur le théeme.

Si, comme on peut le constater, les pratiques d’éducation cognitive se
sont développées dés I'origine jusqu’a nos jours en référence a des enjeux
humains et sociaux trés concrets, les aspects idéologiques et épistémolo-
giques ont également été et demeurent trés présents. H convient de les
mentionner.

Aspects idéologiques et épistémologiques de I'éducabilité cognitive

La méthode développée par Binet témoigne sans ambiguité de son
engagement en faveur d’une conception évolutiste de V'intelligence. Parlant
des maitres « qui se désintéressent de I'éléve qui manque d’intelligence » et
disent de lui «c’est un enfant qui ne fera jamais rien!», il s'insurge:
« Jamais ! Quel gros mot! Quelgues philosophes récents semblent avoir
donné leur appui moral & ces verdicts déplorables en affirmant que I'intelli-
gence d’un individu est une quantité fixe, une quantité qu’on ne peut
augmenter. Nous devons protester et réagir contre ce pessimisme brutal ;
nous allons essayer de démontrer qu’il ne se fonde sur rien (1911, p. 1286).
Cette position de Binet, selon laquelle les capacités intellectuelles ne sont
pas complétement fixées génétiquement mais se construisent sous I'effet de
'experience, renoue avec la tradition philosophique empiriste du XVII® siécle
et 2 son opposition aux théses innéistes de 'esprit humain. Depuis Locke et
Bacon qui accordaient a I"'expérience humaine la place prépondérante dans
le développement des connaissances humaines, et bien que cette théorie ait
évolué au cours des siécles, un certain nombre d’auteurs se sont comportés
en héritiers de cette tradition dans laquelle s’inscrivent trés clairement les
auteurs et utilisateurs des méthodes d’éducation cognitive.

A Iinverse, prenant appui sur des travaux bioclogigues et sur des travaux
sociologiques, se sont développées des idéclogies innéistes et des idéolo-
gies de la reproduction sociale qui ont en commun de minimiser fortement
les possibilités de 'éducation et d'expliquer massivement les acquisitions
intellectuelles par I'héritage biologique ou social. Ces théses innéistes de
I'intelligence ont, par exemple, été défendues au début du siécle par Burt
(1209) et Goddard {1912, 1914), puis plus récemment reprises et dévelop-
pées par le psychologue américain Jensen (1969, 1979), et par Hernstein et
Murray, dans leur ouvrage, devenu aux Etats-Unis un besi-seller « The bell
curve : Intelligence and class structure in american life » (1994),

Cette position est aujourd’hui trés minoritaire chez les psychologues,
Sans minimiser la part des facteurs génétiques dans le développement
intellectuel, on sait que ce dernier n'existe pas sans les stimulations de
I'environnement physigue et culturel ni 'expérience de I'individu. La culture
est un facteur d’actualisation des potentialités fixées génétiquement. Ce
point de vue est cohérent avec la théorie des aptitudes, aptitudes définies
par Piéron comme le « substrat constitutionnel de la capacité ». H est
également cohérent avec les modéles neurobiologiques selon lesquels
’apprentissage permet de dépasser le déterminisme génétique... dans des
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limites fixées génétiquement (Changeux, 1983). La culture permet donc la
transformat;op du possible en réel, du potentiel en compétences. En accord
avec ce modgle, un grand nombre de concepteurs de méthodes d’éducation
cogmtlve envisagent leur méthade comme une situation privilégiée d’'actuali-
sation des potentialités de Findividu, notamment de {individu socialement et
cglturellgment défavorisé. D'autres vont cependant plus loin et accordent &
I'éducation au sens large et & leur méthode en particulier, la vertu de générer
de nouvelles potentialités. C’est, par exemple, le cas de Feuerstein qui
postule que la médiation peut provoquer une « modifiabilité cognitive » conti-
nue des individus. « L'objectif poursuivi par les pratiques d’éducabilité
cognitive, note Sorel (1994), n’est donc pas seulement celui d’une activation,
d’une..mobilisation optimale d’un potentiel qui ne serait pas actualisé pour
des raisons propres a I'histoire de I'individu ou 4 son environnement. .y n
serait, dans une perspective extréme, de mettre en place les &léments qui
n'existent pas méme en germe chez Jes sujets (...)» (p. 17).

LES SOURCES THEORIQUES DE L’EDUCATION COGNITIVE

Lorsque l'on envisage par une action de formation de développer les
structures de la connaissance, il est tout naiurei de se tourner vers les
grandes théories de I'apprentissage et du développement cognitif pour
comprendre comment se developpe naturellement la cognition et choisir les
leviers ies plus efficaces pour définir les objectifs et les modes d’interven-
tion. Nous ne pourrons ici exposer longuement les différentes théories en
présence, ni les débats gui animent ce champ encombré (mais riche) de la
psychologie. Nous ne présenterons gue succinctement les principales
sources théorigues de V'éducation cognitive.

A la question « en trois mots, comment se développe 'intelligence 7 » on
pourrait répondre : « par action, médiation et métacognition ». || apparait en
effet aujourd’hui indiscutable que le développement cognitif passe par
I'action du sujet sur son environnement, par la médiation sociale des
connaissances et par les apprentissages métacognitifs. Les principales
sources théoriques de I'éducation cognitive sont donc légitimement Piaget
pour la construction active de l'intelligence, Vygotski et Bruner pour la
médiation sociale des apprentissages et du développement, et quelgues
cognitivistes contemporains tels que Flavell, Sternberg, Brown, Campione et
Borkowski, pour les apprentissages métacognitifs.

Nous allons brievement présenter ces trois sources théoriques et exami-
ner comment elles ont inspiré ies pratiques d’'éducation cognitive.

L'intelligence se construit & travers Pactivité : référence a Piaget

Piaget a montre que I’enfant construit ses propres connaissances et les
structures de son intelligence & travers I'activité qu'il développe dans son
environnement et émis des hypothéses sur les mécanisme{s dq dé\(eioppe-
ment (la théorie de I'équilibration par autorég_u}atlons). Il a établi qq’n y aun
ordre nécessaire dans les acquisitions cognitives {(notamment logigues), et
considérait que ces acquisitions constituaie'nt de vastes structures d’en-
sembie (les stades). En focalisant son attention sur les processus mentaux
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supérieurs, en montrant gu’ils résultaient d’une construction et en soulignant
le rdle de I'activité du sujet dans cette construction, Piaget ne pouvait que
stimuler la réflexion pédagogique et susciter des méthodes d’enseignement
encourageant I'activité de I'éleve.

N faut cependant noter que Piaget s’est peu intéressé & |'éducation
cognitive. || a davantage prdné I'adaptation des programmes au niveau du
développement « spontané » des éléves que des actions volontaristes pour
élever ce niveau de développement. Il parle bien « d’éducation intellectuelle »
(1969, par exemple), mais il pense alors essentielfement & 'enseignement
des sciences expérimentales. Ce n’est que tardivement, dans les années
1970, que les chercheurs de [I'école genevoise entreprendront des
recherches expérimentales destinées & analyser les conditions de I'accéléra-
tion du développement opératoire (Inheider, Sinclair et Bovet, 1974). Dans
ces recherches les sujets sont mis dans des situations de « confltits cogni-
tifs » destinées a activer des schémes et a faciliter leur coordination. Bien
que ces travaux aient surtout été motivés par des raisons théoriques, leur
portée éducative fut néanmoins soulignée. Les résultats montrérent alors que
des progrés sont possibles mais restent fonction du niveau initial : ce sont
les sujets dont le niveau initial était le plus proche de la solution opératoire
du probléme et qui étaient le plus prés d’accéder au nouveau stade qui
progressent le plus. Plus tard, on cherchera & obtenir des effets d’accéléra-
tion en plagant les sujets dans des situations de conflits « socio-cognitifs »
{Doise et Mugny, 1981), c’est-a-dire des conflits cognitifs provoqués par
Ienvironnement social (parents, enseignants, pairs,...}, {(cf. Les travaux de
Perret-Clermont, 1979).

La médiation sociale du développement : référence a Vygotski et Bruner

La plupart des méthodes d’éducabilité cognitive insistent généralement
sur le role de médiateur de I'enseignant ou du formateur. La conception
selon lagquelie les apprentissages ne résultent pas seulement des interactions
directes entre le sujet et son environnement physique et social, mais aussi et
surtout de l'intervention d’un médiateur qui s’intercale entre le sujet et le
monde, est en effet largement partagée par les concepteurs des méthodes,
y compris d’ailleurs par ceux des méthodes d’inspiration typiquement piagé-
tienne, alors que cette dimension sociale des apprentissages était peu
présente dans la théorie de Piaget. Cette conception n’est pas trés originale
puisque la plupart des pédagogies, méme celles qui sent davantage centrées
sur les contenus d’apprentissage que sur les sujets, supposent 'intervention
d'un pédagogue. Pourtant, et cela parait trés positif, on peut remarquer que
les efforts pour expliciter et formaliser les processus mediationnels et pour
en systématiser la mise en ceuvre constituent une preoccupation centrale de
I'éducabilité cognitive. Comme le rappelle Moal (1992), « la pratique d'une
méthode d’éducation cognitive ne se réduit pas a la résolution autonome des
problémes par les apprenants » {p. 110).

Alors gue les interactions sociales et les transmissions éducatives n'ont,
dans la théorie de Piaget, qu’un réle de dynamisation du développement, les
théories de Vygotski et Bruner leur attribuent aussi un rbéle de declenchement
et de structuration de ce développement.

Vygotski (1896-1934) est l'auteur d’une théorie historico-culturelle du
psychisme dont la proposition principale est que I'activité psychique
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humaine est I'intériorisation des relations sociales sous la forme que ces

relations revétent dans une culture donnée (Vygotski, 1935, 1985 ; Schneuwly
et Bronlc‘kart., 1985 ; voir aussi Schneuwly, 1987). Appliquée au langage cette
proposmor) indique gue le langage est d’abord un moyen de communication
sociale qui permet le contact, les échanges et la coordination avec autrui. |
Pigs tard, ce mode de comportement social est intériorisé et donne
neyssance au langage intérieur, la fonction d’interaction sociale étant conser- |
vée dans cette nouvelle forme de langage. Le processus d’intériorisation, ou
de passage de Tinterpsychique a Pintrapsychique, se déroute dans le milieu
humain ol I'action des individus s’exerce au maoyen des outils élaborés tout
au long fie I'nistoire de I'humanité. Ces outils peuvent &tre matériels, ils
peuvent etre aussi des systémes de signes permettant d’agir non seulement
sur la réalité, mais aussi sur autrui ou sur soi, (le langage, les cartes, les
moyens mnémotechniques...). Les systémes de signes vont contrdler, guider,
informer la conduite, d’abord de I'extérieur, puis de Vintérieur. Dans cette
perspective le développement n’est pas un processus d’adaptation mais
plutdét un processus d'appropriation de I'expérience sociale accumulée.

Le processus d'intériorisation qui conduira & I'assimilation des outils et a i
la formation des fonctions psychologiques suppose une intarvention éduca- /|
tive, I'action d’'un médiateur, qui vient s’intercaler entre le sujet en dévelop- i
pement et ces outils socialement construits, outils qui eux-mémes ont une ’
fonctien de meédiation {entre le sujet développé et son fonctionnement). Dans
la psychologie de Vygotski, le développement n'est pas une condition de
I"apprentissage {ou de I’éducation). Mais apprentissage et développement ne
sont pas assimilés pour autant, I'apprentissage précéde le développement et
I'entraine. Il ne doit donc pas é&tre ajusté au niveau de développement de P
ceux qui apprennent mais étre plus exigeant que ce niveau de développe-
ment, pas irop cependant pour que "assimiiation devienne possible. Vygotski
définit ainsi une zone sensible, la « zone proximale de ¢éveloppement », dans
laquelle I'action éducative peut se déployer. La zone proximale de dévelop-
pement est ainsi « |la différence entre le niveau de résolution de problémes N
sous la direction et avec I'aide d’adultes {ou d’enfants plus avancés) et celui
atteint seul » (Vygotski, 1985, p. 108). -

J. Bruner, psychologue américain né en 1915, s'est intéressé au déve-
loppement du jeune enfant. Il a été influencé par Vygotski et par Piaget avec
qui il a beaucoup dialogué (Bruner, 1983, 1991 ; voir aussi I'introduction de
M. Deleau a l'ouvrage de 1983). De Piaget il retient surtout le rdle de
I'activité dans le développement et la notion de structure. Gomme Vygotski,
il accorde un rdle de premier plan aux outils et techniques élaborés dans la i
culture pour expliquer la genése des fonctions et compétenceg !osycholo-
gigques. « ... car la culture donne forme & i'esprit » est le titre explicite de son
ouvrage de 1991, Il définit le développement comme « un processus d’assig- i
tance, de coliaboration entre enfant et adulte, I'adulte agissant comme ;¢
médiateur de la culture » (1983, p. 8). Bruner a ainsi été conduit & analyser
'imitation en dégageant ses prérequis et en soulignant I'intentionnalité :
qu’elle révele. Ses travaux ont porté aussi sur la médiation dans’ les interac-
tions dyadiques adulte-enfant (activités d’aide, de tute?le, d’etayage). La i
médiation porte d’abord sur le développement des competgnces sqcnales et :
pragmatiques. Efle permet de motiver !’epfam, dg_redunre lle n’iveau -de
difficulté des taches, de maintenir I'orientation cognitive, dattirer Iattention
sur les caractéristiques essentielles de la S|tuatio_n, de faciliter l'evglqat!on
des résultats et de controler les effets des frustrations. En bref, la médiation
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finalise et structure I'activité. Les travaux expérimentaux de Bruner ont sur-
tout porté sur l'interaction mére-enfant afin de metire en évidence la
pédagogie implicite et spontanée des méres. Mais il a aussi jeté les bases
d’'une théorie générale de l'instruction et indigué les points essentiels sur
lesquels devaient porter les recherches : analyse des enchainements des
savoir-faire et savoirs, définition des caractéristiques des situations d'ap-
prentissage, analyse de la relation pédagogigue.

Les efforts pour expliciter et formaliser les processus mediationnels,
définir leurs conditions, élaborer des situations permettant leur mise en
ceuvre constituent une des préoccupations centrales de I'éducation cognitive
{cf. Coulet, 1986a, 1996b). La notion de médiation sociale est particuliére-
ment présente dans le PEl de Feuerstein et col. gui proposent au formateur
une série de régles a respecter (les « critéres de médiation ») pour que son
intervention puisse &tre une bonne médiation, facilitatrice des apprentissages
et du développement de l'individu. Les différentes facettes de la médiation
éducative et en particulier ses implications dans I'enseignement et la forma-
tion sont présentées dans un numére récent de la revue Educations (1996).

La métacognition : référence a la psychologie cognitive contemporaine

Issue des travaux de la psychologie cognitive contemporaine, la metaco-
gnition est devenue un concept clé pour comprendre le fonctionnement
cognitif de 'homme. On désigne, sous le terme de métacognition, les
connaissances et les procédures de contrble qu'une personne met en ceuvre
pour gérer son propre fonctionnement cognitif. Une présentation compléte de
cette problématique pourra étre trouvee en langue anglaise dans Brown
(1987). Les sources théoriques de ce courant ont, par ailleurs, été présentées
en langue francaise par Chartier et Lautrey (1992).

La contribution la plus décisive, celle qui a impulsé un véritable courant
de recherche sur ce domaine est celie de John Flavell. En étudiant les
comportements et les verbalisations d’enfants dans les tdches de mémorisa-
tion, Flavell et ses disciples ont cherché a établir ce que les enfants connais-
sent du fonctionnement de leur mémeire et la fagon dont ils s’y prennent
pour rendre celle-ci plus efficace. L’etude de la métacognition s’est ensuite
étendue a d'autres processus que la mémoire, notamment la résolution de
problémes et la compréhension de lecture (cf. Flavell et Wellman, 1977). Ces
travaux ont montré que les capacités métacognitives ne se développent que
trés progressivement rmais constituent un facteur essentiel dans les
performances cognitives. Sternberg, psychologue américain connu pour ses
travaux expérimentaux sur I'inteiligence (1982, 1985} identifie, dans le cadre
de son approche composantielle de I'intelligence, des « métacomposantes »
chargées, aprés analyse de la tAche, de sélectionner, parmi toutes les
strategies disponibles, celle qui est la plus adaptée a la résolution de la
téche, d’assurer le contréle de sa mise en ceuvre puis 'examen de la perfor-
mance obtenue. Ces métacomposantes assurent donc le contrdle de I'acti-
vité cognitive.

La métacognition est prise en compte dans la plupart des méthodes
d’education cognitive. On peut méme dire que leur objectif est de type
métacognitif puisqu’elles se proposent de doter les sujets de stratégies
générales qui doivent leur permettre de mieux gérer leur activité cognitive
afin de la rendre plus efficace. Dans les méthodes d'éducabilité cognitive, on
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va chgrcher a favoriser les apprentissages métacognitifs par une prise de
conscience par le sujet de son propre fonctionnement, en espérant que cette
prise de conscience et cette explicitation favoriseront le contréle ultérieur de
I a.ctwlte mentgle et le transfert des stratégies d’un domaine a I'autre. Cette
prise dg conscience peut résulter plutdt d'un effort introspectif comme dans
la} Gestion Mentale de A. de la Garanderie ou plutdt d'une réflexion sur les
resultgts de l'action comme dans le PE| Dans |a mesure od la prise de
conscience co_nduit a une conceptualisation de I'activité mentale, c’est-a-dire
a4 une connaissance non seulement explicitée mais aussi relativement
apstraite, elle est un facteur susceptible de faciliter le transfert des straté-
gies d'un domaine & Vautre. La prise de conscience conduit aussi & un
contréle volontaite de I'activité mentale. Sous réserve d’une mobilisation
suffisante des ressources attentionnelles, le contréle volontaire peut
permettre des activités plus soutenues et plus systématiques. Il faut cepen-
dant noter gue ce contréle consomme Iui aussi des ressources attention-

nelles qui, de ce fait, cessent d’étre disponibles pour la résolution de la
tache.

LES METHODES

Un dédale instrumental

En réponse a la récente demande sociale de méthodes d’éducation
cognitive, « le “marché de la formation” a brusquement été envahi d’outils,
de démarches, d'instruments » note Sorel (1992, p. 76). Les méthodes
connues et disponibles en France sont, en effet, trés nombreuses. Dans une
étude réalisée a la demande de la Délégation a la Formation Professionnelie,
Sorel (1991, 1994) en présente 27 de fagon detaillée. Delannoy et
Passegrand (1992) fournissent, pour leur part, des informations sur
28 méthodes (dont 17 communes avec I'étude de Sorel}. On sait cependant
gue ces inventaires sont loin d’étre exhaustifs. Certains évaluent & une

cinquantaine le nombre des méthodes actuellement disponibles, d’autres a...

plusieurs centaines. En fait, ces derniers, en méme temps gu’ils témoignent
par-la de importance du mouvementi d’education cognitive, le surestiment
en y englobant des méthodes dont I'objectif essentiel n'est pas V'éducation
cognitive mais le développement personnel, la facilitation de la créativite
artistique, de ta communication, ou encore I'acquisition de savoirs transver-
saux comme la lecture. Nous proposens pour noifre part une liste des
17 méthodes les plus employées et/ou les plus représentatives. Reprenant la
distinction proposée par Delannoy et Passegrand {1992), nous présent_erons
séparément les méthodes basees sur la mise en ceuvre d'un _outil (fiches,
exercices,...), (cf. tableau 1} et celles qui correspondent & la mise en ceuvre

d’une démarche (cf. tableau 2).

On pourrait se réjouir de disposer aujourd’hui d'autant de njéthoq?s, la
oll nous étions hier si démuni. On pourrait se dire gue, vu la dwersne‘ des
publics, des objectifs de formation et des concjitions dg mise en ceuvre, il ‘e_st
utile de disposer de méthodes correspondant a cette_dlversne. Cette prolifé-
ration est pourtant regrettable & deux titres. .Le premier est que bon nombrg
de ces méthodes n'existe gqu’en raison d’objectifs commerciaux. Le marché

de I'éducation coghitive est devenu un créneau porieuy, sculigne Sorel {1994,
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Tableau 1. — Méthodes d’éducation cognitive de type outil
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Qutlis ]
Méthode Auteurs Objectifs Moyens Publics Durée
ARL P. Higelé | Développement Exarcices de raisonne- Adolescents et aduites 40 4
(Atelier de | et col. des opérations ment logico-mathématique | ayant des déficits 50h
Ralsonne logiques et conflit socio-cognitif, [ intellectuels mais
ment Groupes homogénes sachant lire
Logigue) de 5 a 6 personnes
PEI R. Feuerstein Développement Exercices individuels de | Adolescents et adultes 80a
{Programme | et col. des fongtions logique et échanges de faible niveau. Lecture | 200h
d’Enrichis- cognitives et de | en groupes et écriture non requises
semeant la modifiabilité {de 10 & 12 personnes)
instrumental) Médiation
ACTIVOLOG | G. Chazot | Développament Exercices de logique Adultes de faible niveau. |40 &
Ateliers E. Perry des capacités pour{ proches des situations It n'est pas nécessaire 60 h
d'activation adultes confrontés | professiennelles. Groupes | de savoir lire ou écrire
du raisonne- a l'introduction de 6 a 8 personnes
ment lagigue, d’une nouvelle
technologie
TANAGRA | Y. Pimor Développement Entrainement individuel Adolescents et aduites 50 a
H.J. Cottin | des opérations au raisonnement logique | sachant lire, écrire et 60 h
logiques concrétes | puis discussion en groupe | compter (4 opérations)
et formelles et du | homogéne 10 4 12
raisonnement hy- | personnes
pothéticodéductif
LOGO S. Papert | Développement de | Apprentissage du langage | Enfants et adolescents non fixé
I'infelligence de programmation LOGO
permettant de dessiner
et de piloter une tortue
Les cubes | P. Mialet Développement de | Manipulation logico- Adultes sachant lire, 4210
de Mialet la logique par mathématique de cubes | écrire &t compter jours a
I'acquisition de destinés 4 favoriser les du niveau opérateur raison
connaissances capacités d'absiraction de production a1 jour
logico- & ingénieur par
mathématiques semaing|
ACIM H. Planchon | Remédiaticn des | Apprentissage de modules! Enfants et adolescents en | 20 h
Activité mathématiques et | mathématiques a support | échec scolaire et agultes
Cognitive st des capacités graphique &n reconversion
Images Ma- de traitement Echanges entre pairs
thématiques de l'information,
de raisonnement
et de résolution
de problémes
GEREX- F. Chirivella | Développement de | Libre accés de Péiéve &4 | Eléves de collége 1 hf
Soutien capacités des fiches de soutien et lycée professionnel semaine
transversales par | dans différents domaines
décloisonnement | scofaires. Travail
disciplinaire autonome




. o o Cutliis
hféihoﬁe_ | Auteurs Objectifs Moyens Publics B
gﬂﬁ . ACPM D!éave{op;’)emem Apprentissages fiaguisti- | Adultes de falble niveau
Ru il de d'activités ques, mathématiques et | de qualification parlant
lecenstruc— mentales technicuss. Métacagnition.| et lisant un minimum
tion dgs transversales et Mediation. Travail indivi- | le franais
Connais- dattitudes duel et en groupe
$ances générales face aux
apprentissages
Co'rt-‘ E. De Bono | Entrafnement Apprentissages doutils | Tous publics
Thinking a la réflexion de pensée séances
sur
~ o 2 ans
Apprentisﬂ J.L. Paour |\ Développement Exercices progressifs Enfants refardés 24
sage du rdisonnement | utifisant une « boite & mentauy séances
Opératoire inductif el analo- | transformations », de 30
gique Verbalisation et question- 4 45 mn
nement métasognitif, sur 2
Séances individuslies années

p. 3). Aussl, de nombreuses entreprises de formation ont été amenées, pour
se positionner sur ce marché, 4 concocter rapidement des méthodes qu’iis
annoncent étre d'éducation cognitive, souvent en copiant laborieusement
d’autres meéthodes d’éducation cognitive déja existantes ou en rebaptisant
sur le tard des méthodes de formation qui n'ont rien de cognitives ni dans
leurs objectifs ni dans leurs moyens. Le second est que le formateur ne peut
qu’étre perdu dans ce « dédale instrumental » (Sorel, 1992), sauf & disposer
de repéres efficaces lui permettant de choisir avec discernement la méthode
la plus adaptée a son public et & ses objectifs et conditions de formation,

Ces repéres nécessaires devraient étre de deux types. Il s’agirait, d’une
part, d’une grille de classification fournissant ies éléments comparatifs des
différentes méthodes se réclamant de I’éducation cognitive. H s'agirait,
d’autre part d’indications tangibles de I'efficacité réeile de chacune de ces
méthodes, dans le cadre du champ et des conditions d’application préconi-
sés par les concepteurs.

Nous allons voir que ces deux types de repérages posent d’épineux
problémes.

Peut-on classer les méthodes d’éducabilité cognitive ?

Les méthodes se réclamant de I'éducation cognitive sont non seulement
nombreuses mais aussi variées. Le travail de collecte des methodes
existantes réalisé sous la responsabilité de Sorel (1892, 1994) intég_re ainsi,
sous le méme chapeau, des méthodes aussi dis_,parat'es’ que des agtavités de
sculpture collective et des exercices d’activation cérébrale fondes sur les
composantes physiologiques du cerveau et eXerces sous contrdle medlpe}l !
Peut-on alors envisager de saisir selon des criteres communs ies caractéris-

tiques de ces methodes si diverses ?
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Tableau 2. — Méthodes d’éducation cognitive de type demarche

Démarches
Méthode Auteurs Objectifs Moyens Publics
Méthode Ramain | S. Ramain | Développer 'auto- | Découverte et prise de Toute personne ne
nomie d'apprendre | conscience de ses souffrant pas de
et de résoudre manieres d'étre dans troubles intellectuels
des probiémes les situations d'appren-
tissage. Exercices
pratiqués en groupe.
Entrainement J. Duma- Acquisition d'un Prise de conscience Adultes
Mental zedier raisonnement des opérations mentales.
autonome Travall individug!l et de
groupe sur support
non prédéterminé
Gestion Mentale | A. dela Développer des Repérage des styles Eléves en difficulté
Garanderie | techniques de « auditif » ou « visuel », d'apprentissage
mémorisation Apprentissage de
« gestes mentaux »
PADECA J. Berbaum | Développer la Pas d'exercices ou de Collégiens et lycéens
{Programme capacité d'apprendre | matériel spécifique mais
d’aide au Aide methodolo- des types d'activité
développement gique aux €léves menant 4 [a prise de
de lz capacité conscience et au
d'apprentissage) developpement de la
capacité a apprendre
Apprentissage B. M. Barth | Faciliter |es Formalisation et opéra- Tous publics
de I'abstraction apprentissages tionaiisation des étapes
concepluels de construction du
savoir : abstraction,
métacogniton, formation
de concept, transfert.
SPPA (systéme P. Gouzien | Compenser Questicnnaires pour Adolescents et
personne| de et les déficits identifier le systéme jeunes adultes
pilotage de scn P. Lerbet d’apprentissage de pilctage de I'éléve
apprentissage] et le systéme d'ensei-
gnement pour amélicrer
la cohérence du
dispositif de formation

La premiére étape d'une classification débute par la délimitation du champ
de I'éducation cognitive. Cette opération nécessite de procéder & un choix
difficile, celui des critéres fondateurs de la catégorie « méthode d’éducation
cognitive ». Selon quel{s) critére{s) décider qu'une méthode fait ou non partie
de la famille ? L.es méthodes d’éducation cognitive doivent, selon nous, s'étre
fixe comme principal objectif le développement de {'intelligence, c'est-a-dire
d'un ensemble de capacités et de stratégies mentales permettant I"apprentis-
sage et l'adaptation & des situations nouvelles. Ce critére a également été
retenu par Sorel (1984, p. 5) qui explique a la fois avoir dans son étude « éli-
ming les méthodes trop spécifiquement centrées sur la transmission d’un
contenu, sans intention affirmée d’intervention sur les processus impliqués par
les apprentissages » et également « écarté les méthodes dont i'objectif expli-
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cite est le développement personnel » de Pindividu

. 1 0 (son dynamisme, son équi-
libre, I'image qu’il a de lui-méme,...)

Almsu meme s’il est clair pour tous que les apprentissages disciplinaires
contribuent & .developper les capacités intellectuelles, le fait que ce dévelop-
pemeqt ne soit envisagé que comme une conséquence de 'apprentissage de
connaissances propres aux discipiines les exclut de la catégorie des méthodes
d’edupatlon cognitive. Ces derniéres procédent a l'inverse. Elles ne sont pas
centrees sur les contenus, mais on attend d’elles qu'elles facilitent ultérieure-
ment les apprentissages disciplinaires grace au développement cognitif
gu’'elles aurqnt provogqué. Il en va de méme des méthodes de développement
personnet qui peuvent &tre a 1a fois source et conséquence de développement
cognitif. Dans tous les cas, on retiendra I'objectif premier des méthodes pour
déterminer leur appartenance au champ de I'éducation cognitive.

La seconde étape d’une classification consiste & fixer les critéres selon
lesquels les méthodes vont étre classées, ¢’est-a-dire comparées les unes
aux autres. Chargeée par la DFP de recenser, catégoriser puis mener une
étude comparative des méthodes ¢’éducation cognitive disponibles sur le
marché de la formation frangais afin « d’aider les formateurs a s'y retrouver
dans ce dédale instrumental » (Sorel, 1992, p. 76), Sorel est amenée, en
raison de la diversité des méthodes, a renoncer a un tel classement systé-
matigue. « La mise en tableau, les correspondances terme a terme cassent,
selon nous, la compréhension de |la dynamigue interne et la dimension du
compiexe voulue par 'auteur » explique-t-elle (1992, p. 96). Du fait de la
multiplicité des domaines théoriques auxquels se référent les methodes
d’éducation cognitive et de I'impossibilité de saisir de fagon isolée les
différents paramétres de certaines méthodes, |la confection d’une typologie
unique et complete s’est avérée impossible. Cette thche de classification est
également rendue impossible par le mangue d’unité d’'une méthode a I'autre
dans le vocabulaire utilisé, voire par le mangque de définition des concepts.
Ainsi, « le vocabulaire de la Gestion Mentale (évocation, geste mental, intros-
pection, projet de sens..) désigne des objets dont le sens n’est guére
partagé avec d’autres méthodes. Cela suppose que des clarifications, des
définitions soient précisées, ce qui permettrait d’établir des liens et facilite-
rait son organisation catégorielle » (p. 101). Aussi Sorel propose-t-elle non i
pas un seul, mais plusieurs sysiémes de classification, ce qui présen‘te a ses
yeux I’intérét, méme si 'accés aux méthodes est ainsi rendu moins aise pour
le formateur, de préserver a chaque méthode toute sa richesse et son
identité propre, hors des cadres qui pourraient étre réducteurs. ]

L’utilisateur potentiel des méthodes d’éducation cogni"[ive devra donc,
pour faire son choix, se contenter des descriptifs de ces methodes, souvent |
fournis par les concepteurs eux-mémes ou par leur distributeur et, en
Pabsence de travaux comparatifs, se faire une idee personne}le de leur per-
tinence sur la base de leurs fondements théoriques ou dgs resu_ltats de lleur
mise en pratique. Cependant, comme nous allons le voir, IesT mfo:rmahons
concernant ces deux points sont malheureusement rarement disponibles.

Les fondements théoriques des méthodes

rces théorigues existent I'éducation cognitive est princi- .
empirique et ses bases théoriques souvent o
1992), les méthodes d’éducation cognitive, |

Bien gue les sou :
palement une pratique sociale
taibles. Comme I’a noté A. Moal {
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4 quelgues exceptions prés, se sont développées sur le terrain pour faire
face & des problémes spécifiques de formation. C’est ie cas par exemple des
ARL pour la formation des adultes de Lorraine lors des « Plans aciers », de
Tanagra pour la formation des fonctionnaires africains a I'informatique, du
PEI pour la formation des jeunes adolescents issus de camps de réfugiés, ...
Le schéma est alors généralement le suivant : dans un premier temps un
formateur ou un enseignant invente quelques techniques, dans un second
temps celles-ci sont systématisées en méthode, et ce n'est que dans un
troisieme temps que I'on s’interroge sur leurs fondements théoriques. Dans
les notices présentant les méthodes d'éducation cognitive, les références
théoriques sont généralement nombreuses et diverses. On cite principale-
ment des psychologues (généralement Piaget et Vygotski), mais aussi des
logiciens, des linguistes, des philosophes, des épistémologues. Mais il s'agit
surtout d’allusions et d’évocations et les relations éventuelles entre les
concepts élaborés par les auteurs cités et des propriétés bien identifiées de
la méthode ne sont quasiment jamais explicitées. « Il faut bien recennaitre,
écrit Sorel {1992), cette nouvelle tendance des pratigues d’éducabilité
cognitive a se « technalogiser » et 4 se « pédagogiser » sans apports d’éclai-
rages formels nouveaux sur les délimitations de ['intervention, sur son ohjet,
(...} comme si 'opérationnalisation était aujourd'hui premiére et se suffisait &
elle-méme en tant que problématique » {p. 101).

Cette absence de références théoriques explicites est regrettable. Dans
ie meilleur des cas elle « est un handicap qui oblige le formateur a rechercher
au-deld des intentions exprimées et des programmes établis, les présuppo-
sés théoriques implicites », ce qui n'est pas toujours possible. Eile peut
aussi, comme le rappelle Moal (1992}, conduire les formateurs & des
applications peu distanciées de ces méthodes et aux effets pervers que cela
comporte : adhésions relevant plus « de la croyance que du raisonnement
scientifique », oll « la parcle du « maitre » a plus de poids que I'analyse de
la situation pédagogique » ; développement de routines dans |'application
des exercices qui deviennent I'élément-clé de la remédiation ; désillusions
conduisant « 4 remettre en cause la méthode et... & passer a une autre,
entretenant ainsi la demande » (p.110).

La méthode congue par A. de La Garanderie, la Gestion Mentale, fournit
guant & elle, une bonne illustration d’une autre situation que l'on peut
rencontrer. 1l ne s'agit plus d'une absence de références théoriques mais
d'une conceptualisation qui ne se référe pas aux connaissances acquises et
validées (cf. Lieury, 1990, 1891), ni aux notions en usage. L'écart entre les
concepts qui inspirent la méthode et les connaissances scientifiques du
domaine concerné rend alors impossible toute tentative de validation
conceptuelle de la méthode. Elle rend également la méthode « inclassable »
et contribue aux problémes que nous venons d’'évoquer dans le point précé-
dent.

Quelques méthodes font cependant exception a ce schéma et sont plus
fortement associées & des théorisations psychologiques. C'est, par exemple,
le cas de la méthode congue par Sternberg (1986), ou encore des Ateliers de
Raisonnement Logique (Higelé, Hommage, Perry, et Tabary, 1984).

Robert Sternberg a proposé une méthode de rémédiation (ainsi d’ailleurs que
des procédures d'evaluation) directement tirée de sa théorie. Sternberg envisage
I’intelligence selon trois points de vue : composantiel, expérientiel et contextuel,
Selon le point de vue composantiel I'intelligence consiste & mettre en csuvre des




gperatlons ou composantes élémentaires {coder une stimulation, établir une rela-
tl?n entre deux informations...) et des stratégies ou métacomposantes (sélection
d_un mode de codage de Iinformation, d'une séquence particuliere d’opéra-
tlpr}s..,.). Selonl le point de vue expérientiel Yintelligence est & la fois une capa-
cite d’automatisation et d’adaptation aux situations nouvelles. Selon le point de
vue contextuel Iintelligence est la capacité a fournir des réponses socialement
ac;geptables et adaptées au contexte culturel. Sternberg a imaginé toute une
série d’gxeroices destinés & stimuler le fonctionnement cognitif qui correspon-
dent point par point & sa conception de Iintelligence : entrainement a I'utilisa-
tion des composantes et métacomposantes, a ’automatisation et au traitement
de la nouveauté, familiarisation avec les exigences culturelles.

Les Atetiers de Raisonnement Logigue (ARL), est une méthode pour « I'ap-
prentissage des opérations intellectuelles » inventée en France dans les
années 70-80, dont les principes de construction s’articulent explicitement et
étroitement & la théorie piagétienne du développement opératoire de I'intelli-
gence. Les exercices proposés dans cette méthode sont pour la plupart des
adaptations papier-crayon des situations expérimentales imaginées par Piaget
gt destinées & mettre en évidence la présence des structures logiques. Ces
exercices sont de difficulté graduée, les plus simples correspondent au stade
concret et les plus complexes au stade formel {la description des cenduites
adultes au moyen de stades de développement pose, bien sir, quelques pro-
blémes, méme lorsque les stades ne sont plus des structures d’ensemble). Un
diagnostic initial du niveau opératoire permet de définir les modalités d’entrée
du sujet dans la procédure. Les auteurs de la méthode évoquent la théorie de
I'équilibration et la méthode cherche & donner naissance a des conflits cogni-
tifs. On compte sur 'art du formateur, ou sur des discussions de groupe
lorsque la méthode est appliquée collectivement, pour faire naitre ces conflits.

Il existe aussi quelgques méihodes, et c’est notamment le cas du PEl de
Feuerstein, ayant donné lieu a une théorisation originale. Les travaux de
J.L. Paour (1988, 1992, 1995) méritent également une mention spéciale dans
la mesure oll cet auteur n'est pas un praticien de 'éducation cognitive, mais
un chercheur qui, & partir de la théorie piagétienne, et au moyen de recherches
expérimentales, se propose de définir des aides cognitives devant contribuer
& réduire le retard mental. Conformément a la tradition de I'école de Genéve
le retard mental est défini « par des phénoménes de lenteur, de fixations et
d’inachévement ». Les interventions mises au point par Paour visent a « déve-
lopper les fondements du raisonnement inductif et analogique », L’auteur a
congu un dispositif matériel original (la « baite a transformation ») permettant
la substitution d'un objet en un autre objet dans le but de provoguer «la
construction d'une représentation des dépendances relationnelles, suffisam-
ment libérée des contingences causales, temporelles et spatiales pour servir
de cadre a !'abstraction des relations fonctionnellement arbitraires ».

L'absence de contenus

Les méthodes d'éducabilité cognitive se proposent de développer le
fonctionnement ou les structures de pensée sans passer par I"acquisition de
connaissances ou de procédures propres a une discipline donnée.

Cette volonté de doter d’emblée le sujet d’outils de pensee généraux
conduit au choix de situations d’apprentissage aussi depounlegs que pos-
sible des contenus. L’une de ces méthodes, le Programme d’Enrichissement
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Instrumental (PEl) est exemplaire & cet égard. « Autant que faire se peut,
écrivent ses auteurs (Feuerstein, Rand, Hoffman, et Miller, 12880, p. 119),
I'Enrichissement Instrumental évite actueliement I'usage de contenus
(contents). » Treis raisons sont invogquées pour justifier ce choix d'un matériel
non significatif :

— cela permet plus facilement la construction de situations qui sollici-
tent les fonctions cognitives que 'on se propose de développer ;

— cela permet également d’éliminer les sources de distraction que
constituent les contenus toujours prégnants ;

— enfin, cela limite les associations que le sujet pourrait réaliser avec
des situations d’apprentissage antérieures dans lesquelles il aurait pu se
trouver en échec.

Les principales méthodes d'éducabilité cognitive telles que les Ateliers
de Raisonnement Logique, Tanagra, Activolog, etc., ont adopté cette posi-
tion. Les exercices qu’elles proposent pour servir de support aux apprentis-
sages sont généralement tirés directement de certains tests d’intelligence ou
construits sur le m&me principe.

D’autres méthodes n'évacuent pas de fagon aussi radicale les contenus
mais ceux-ci sont alors définis de telle sorte que leur spécificité soit peu mar-
guée et qu'ils soient de nature «logique», et l'attention portée aux
procédures de pensée y est toujours plus importante gue celle portée aux
cannaissances. C'est, par exemple le cas des Cubes de Mialet, de la méthode
Gerex-Soutien de I'Education Nationale, ou encore de la méthode ORC.

Dans les Cubes de Mialet (Sallé, 1991}, on se propose bien d’apprendre
a apprendre, mais « en apprenant quelque chose », Ce « quelque chose » est
un ensemble de connaissances logico-mathématiques (les bases de numeéra-
tion, I'algébre de Boole...) pertinentes quant aux exigences des formations
dans des domaines comme linformatique ou I'automatique, mais aussi, et
c’est en cela que la méthode reléve de I’éducation cognitive, ayant un champ
d’'application trés étendu. On admet alors que les savoirs logiques sont
quasiment identiques aux opérations psycholegigues. Cette position n'est
pas tres eloignée de celle de Piaget qui voyait dans la logigue « une
axiomatique de la pensée ». Mais I'isomorphisme entre {a logique et certaines
formes de pensée n'impliqgue pas nécessairement que I'apprentissage de la
pensée doive étre subordonné a celui de la logique.

Dans la méthode Gerex-soautien (Chirivetla, 1988 ; Sorel, 1994), on se
propose de développer des « capacités transversales » (comme s’informer,
s’organiser, structurer...) et des techniques interdisciplinaires (maitrise de la
langue, technigues mathématiques...) nécessaires a la réussite au college et
au lycee professionnel. Certaines de ces capacités et techniques sont
considérées comme des outils généraux de pensée. Les supports utilisés par
ces méthodes sont moins « vides de contenu » que te PEl mais V'attention
portée aux procédures de pensee est toujours beaucoup plus forte que celle
portée aux connaissances et sans commune mesure avec elles.

I en va de méme pour la méthode ORC (Outil de Construction des
Connaissances) qui vise & « réconcilier une démarche d’éducabilité cognitive
et une démarche d’acquisition des connaissances visant I'opérationnalité du
fonctionnement cognitif et la compréhension, I'utilisation et I'acquisition
d’éléments de contenus » (cf. I'analyse de la méthode par Rozencwajg,
Loarer, & Bonora, 1994, et son évaluation par, Rozencwajg, Trosseille &
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Loarer, 1997). Dans cette méthode,

ggtnesr'\:r?if::ez (diSQri:Tliner, sélectionner, classer, mettre en relation, déduire,
es régles, mé i : i
représenter des mo%ver'nent:];t“c?:;’ pfc?::c;hrgg)cgfz’réttei'fsldn;ir, merales face
. générales face
aux apprentlssages (attention, persévérance, communication, vérification,
e>’<p|orat|on, ouverture, assurance, anticipation) est envisageée é,l’occasion du
develpppemen‘f des connaissances dans trois grands domaines : linguistique,
ma’ghematique et technique. Ces domaines sont choisis non seulement parce
gu’ils concernent des connaissances specifiques qui correspondent aux
programmes de formation d'adultes, mais aussi, dans la logique des ideées de
Vygotski, comme instruments de pensée plus Qénéraux.

I'apprentissage d’activités mentales

Des formateurs formés

. L'appropriation par I'enseignant ou le formateur d’une méthode d’éduca-

tion cognitive en vue de son application nécessite une formation spécifique.
Celle-ci est généralement triple : formation aux présupposés théoriques de
I’éducation cognitive, formation & I'instrument lui-méme et aux modalités et
conditions de sa mise en ceuvre, formation & la médiation qui accompagne,
valorise et exploite les exercices proposés,

De ce fait, on signale fréquemment que l'introduction de I'éducation
cognitive a eu un effet positif sur les enseignants et les formateurs. « La
formation a ta pratique d'un outil d'éducabilité et son application constituent
une occasion privilégiée de remise en cause et de renocuvellement des
pratiques pédagogiques » note ainsi Libert, (1989, p. 85). Elle conduirait les
formateurs et enseignants a se centrer d’avantage sur le sujet qui apprend
que sur la matiére a4 enseigner, a privilégier la démarche plutét que le
résultat, a accorder un statut pédagogique a 'erreur, a étre pius sensible aux
difficultés d’apprentissage. Par le nouveau styie de relation pédagogique
qu'elle introduit et par les coliaborations gu'elle implique, I'éducation
cognitive pourrait aussi modifier le climat psychosocial des groupes, gu’il
s'agisse des relations entre apprenants, entre membres de I'éguipe éduca-
tive, au entre apprenants et membres de I'équipe éducative. Ainsi certains
disent-ils « avoir redécouvert leur métier de formateur » rapporte Libert
(1989, p. 64). « Au terme de ce long cheminement dans les méthodes d’édu-
cabilité cognitive, écrit Sorel (1994] en conclusion de {'étude gqu’'elle a menée,
nous avons acquis le sentiment profond, pour ne pas dire la certitude, que
effet majeur de cette nouvelle orientation de la pédagogie est d’avoir
modifié beaucoup de formateurs qui s’y sont engagés » (p. 455).

Avant d’étre utiles aux apprenants, les méthodes d’éducation cognitivg
semblent donc étre de bonnes méthodes de formation des formateurs. Ce qui
ne veut bien sar pas dire qu’il faille necessairement &tre formé aux méthodes

d'éducation cognitive pour étre un bon formateur.

= - VEC
L’EDUCABILITE COGNITIVE EST-ELLE COMPATIBLE A
LES CONNAISSANCES ACTUELLES EN PSYCHOLOGIE ?

Comme il a été affirmé a plusieurs reprises (Loarer, et al. 19953 ; Loarer
et al. 1997), a bien examiner les travaux de la psychologlle'cogr.mlve contem-
pora.ine ! ’particuﬂéremem ceux de la psychologie différentielle, on peut
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constater que rien ne vient radicalement infirmer I'hypothése de I'éducabilité
de I'intelligence. Nous examinerons brigvement deux champs de la psycho-
logie dont les modéles ou les méthodes sont parfois présentés comme
incompatibles avec Iéducabilité de I'intelligence. Le premier est la psycho-
métrie, le second est ['évelution de lintelligence chez 'adulte.

Education cognitive et psychométrie

L’ éducation cognitive est parfois opposée & la psychométrie en considé-
rant que la mesure de 'intelligence serait un obstacle a son éducation. Las
reculs de I'éducation cognitive a certains moments de [I'histoire de la
psycholagie, s'expligueraient alors par des progrés de la psychométrie et ses
développements par un affaiblissement de cette derniére. Il n’y a & notre avis
aucune contradiction entre ces deux approches de 'individu. L’'ceuvre de
Binet et I’éducation compensatoire américaine en témoignent. Dans ce deux
exemples, le souci de mesurer 'intelligence et la volonté de I’éduguer étaient
deux intentions complémentaires. Ce n'est donc pas tant la psychométrie qui
peut étre mise en cause que I'usage qui en est fait (objectifs éducatifs vs de
sélection).

Il est cependant vrai que I'idéologie héréditariste qui a accompagné, a
certains moments, les développements de Ja psychométrie et les interpréta-
tions erronées de constats opérés au moyen de tesis, & propos de la stabilité
du QI notamment, ont coniribué & alimenier un certain scepticisme quant a
la possibilité d’une éducation cognitive. Mais dans les travaux psychomé-
triques et plus généralement de psychologie différentielle, rien ne vient
réellement infirmer cette possibilité.

Méme si I'on admettait, ce qui ne va pas de soi, que la variabilité inter-
individuelle en matiére d’intelligence est fortement déterminée par I’hérédite,
cela ne signifierait pas, contrairement 4 ce qu’ont affirmé des auteurs comme
Jensen {1969), qu’ll y a une limite au développement inteliectuel. Cette pro-
position indigue seuiement que les conditions environnementales habituelles
rendent compte d'une part relativement faible de la variabilité observée. La
possibilité d'augmenter la part de variance attribuable a 'environnement par
des interventions €ducatives adéquates et différenciées n’est donc nullement
a exclure a priori.

Il en va de méme pour la question de la stabilité du Ql. On constate
généralement a partir de 4-5 ans des corrélations de I'ordre de .80 entre
deux applications du méme test, sur ies mémes sujets, a4 plusieurs années
d’intervalle. Cette stabilité est un fait d’observation gui peut suggérer a tort
I'idée que l'intelligence n’est pas éducable. « Nous nous battons contre Pidée
de Q! qui dénie au fond la possibilité de changement et de modification de
I'étre humain » affirme ainsi, par exemple, Feuerstein (1994, p. 30). Une telle
affirmation n’est pas scientifiquement justifiée et entretien la confusion. Tout
d'abord, stabilité du Qi ne veut pas dire stabilité de I'efficience inteliectuelle.
La stabilité du QI indigue seulement qu'a divers Aages les individus se
classent & peu prés de la méme maniere, c’est-a-dire, progressent de fagon
identique. En outre, ce phénoméne n'est peut-&tre constaté que parce que
rien n'est fait pour qu’it en aille autrement. En d’autres termes, la stabilité du
QI peut trés bien n’étre que le reflet de la stabilité de conditions éducatives
différenciées. tl est donc tout a fait envisageabie qu'un programme d'éduca-
tion cognitive efficace pratiqué par une partie de la population puisse aboutir
& une remise en cause de la stabitité du QL
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Educabilité et évolution de lintelligence chez I'adulte

e Il nest Jamais trop tard pour apprendre », postuiat optimiste de
1 edu'catlon cognitive, pourrait étre démenti par I'existence d’ages-clés dans
le deve!oppement, c’est-a-dire de périodes sensibles hors desquelles les
apprentissages ne seraient plus possibles. La thése des Ages-clés a été
etayee tres 10t par d'illustres exemples tels que celui de Victor, I’enfant
sauvage de YAveyron qui ne put jamais, pour ne pas lavoir fait a temps,
acquen.r Ie.langage. Elle le fut aussi par les travaux contemporains de
neur_ob|o|og|e du développement qui mirent en évidence I'importance
cr_ucuale,‘ pour |'établissement des réseaux neuronaux du cerveau, des
stlmullat{oqs fegues par Penfant dans ses deux premiéres années. Faute
d'avoir eté connectés a temps, certains neurones meurent &t ne sont donc
plus disponibles ensuite. Certaines études actuelles de neurobiologie (par
exemple celles menées aux Etats-Unis par E. Kandel) témoignent cependant
d'une certaine plasticité neuronale latente chez I'adulte. Certaines études
psycholagigues portant sur i’évolution de I'intelligence chez I'adulte attestent

également de cette plasticité cognitive {Loarer, Chartier, Rozencwajg,
1995b).

L’évolution de I'intelligence tout au long de la vie a fait I’objet de nom-
breuses études. Celles-ci, apparues avec le développement de la méthode
des tests, ont tout d'abord été menées selon la méthode transversale,
méthode qui consiste & réaliser une évaluation des capacités intellectuelles
d’'une population importante & un moment donné, et & inférer le développe-
ment de I'intelligence durant la vie, des performances moyennes obtenues
aux différents ages (par ex. Bayley, 1955 ; Jones & Conrad, 1933 ; Miles &
Miles, 1932). Ces études ont abouti 4 un modéle du développement de l'in-
teiligence de I'adulte se présentant sous la forme d'un accroissement des
capacités intellectuelles jusqu'a environ 20 ans, dge & partir duquel débute
un déclin réguiier qui s’accélérera ensuite vers 60 ans. C’est en se référant
a ce modéle gue certains auteurs ont pu émettre des doutes quant & la pos-
sibilité de développer Pintelligence de l'adulte de plus de 20 ans. On pour-
rait faire & ce propos la méme remarque gue cetle que nous venons de faire
pour la stabilité du QI : rien dans ces résultats ne permet d’affirmer que cette
evolution ne puisse étre modifiée si les conditions éducatives I'élaient éga-
lement. Cette remarque est cependant superflue car on sait aujourd’hui que
les études transversales sont affectées par un biais méthodologique résultant
de « I'effet de cohorte ». Dans ces études, en effet, les résultats caracteri-
sant les différents ages n’étant pas obtenus sur les mémes sujets, I'effet
attribué a I'age peut étre en réalité di aux différences d’éducation ou d’ex-
périence sociale entre générations. Aussi ce modele de I'évoiution de I'intel-
ligence a-t-il été i’'objet de nombreuses controverses {cf. Botwinick, 1977) et
remplacé par un autre, issu d’'études longitudinales.

Ces études longitudinales ont été menées a partir des années 70. Elles
ont permis I'observation d'une tendance a la stabilité des_p.erjfon‘_mances
entre 20 et 80 ans dans un certain nombre de types d’activites intellec-
tuelles et méme d’amétioration des performances dans les ac,tivités' pour
lesquelles |'expérience et les acquis c‘ulturels sont prépondérants
(compétences verbales par exemple). Au~d_ela des pgrformances moyennes
caractérisant une classe d'age, des évolutions posﬂwes_des performances
concernant certains individus et certains types d’operatlgns inteliectuelles
ont été identifiés (Bayley, 1970). Bien que la plupart des études portant sur
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le vieillissement intellectuel aient été descriptives, certaines ont tenté de
mettre en é&vidence les facteurs explicatifs de ces profils individuels
d’évolution intellectuelle. Elles ont en particulier identifié comme un facteur
majeur de plasticité intellectuelle chez [I'adulte I'activité cognitive que
I'individu exerce dans ses activités professionnelles et de loisirs (Loarer et
al., 1995b).

On peut donc constater, & travers les deux exemples présentés, celui de
la psychométrie et celui de I'évolution de ’intelligence chez I'adulte, que les
modeles actuels sont compatibles avec 'hypothése de I'éducabilité cognitive
de I'adulte. Mais savoir, maintenant, si les méthodes actuellement dispo-
nibles permettent effectivement d’atteindre cet objectif est une autre ques-
tion. La validité empirique des méthodes doit donc é&tre évaluée.

VALIDITE EMPIRIQUE DES METHODES D’EDUCATION COGNITIVE :
PRINCIPES, CRITERES ET METHODES

Principes d’évaluation

Certains auteurs s’étonnent que I'on puisse chercher a evaluer {'efficacité
de leur méthode, dans la mesure ol celle-ci se vend bien et que les utilisa-
teurs (tant formateurs que formés) en sont satisfaits. Les méthodes d’éduca-
tion cognitive étant des objeis de pratique sociale, une telle validation
soctale, qui s’apparente souvent a une logigue de marché, est alors estimée
suffisante. Par validite empirique nous entendons la vérification que la
méthode mise en csuvre a effectivement atteint les objectifs de développe-
ment cognitif qu'elle s’était fixés. Il s'agit donec d’une évaluation aussi objec-
tive que possible des effets de la méthode sur le développement cognitif des
individus.

Curieusement, I’évaluation rigoureuse des effets objectifs de I'application
de ces méthodes a été réalisée pour un nombre trés limité de méthodes.
Parmi celles-ci figurent les Atefiers de Raisonnement Logique, le Programme
d’Enrichissement Instrumental et logo. Aussi nous appuierons-nous sur ces
fravaux pour examiner les problémes généraux de I'évaluation de I"éducation
cognitive, Mais hormis ces trois cas, la plupart des méthodes n’ont jamais
éte évaluées alors qu’elles font I'objet d’une trés large diffusion et qu'on les
utilise de plus en plus largement & I'école, au collége, en éducation spéciale
et dans la plupart des dispositifs de formatien professionnelle destinés aux
publics de faible niveau. La difficulté que représente une telle évaluation
contribue probablement & expliquer cette situation.

Non seulement les études évaluatives ne sont pas trés fréquentes
mais leur qualité a été contestée. Examinant 20 études évaluatives réali-
sées aux Etats-Unis, Sternberg et Bhana (1988) dressent un tableau assez
déplorable de I'état de la recherche sur I'évaluation de I'éducation
cognitive : recherches conduites par des personnes impliquées dans les
programmes, indications insuffisantes pour une réplication, groupes
contrdles absents ou inadéquats, absence d’analyse du transfert des
acguisitions, témoignages dont on ne spécifie pas les critéres de
sélection... Aussi paraft-il nécessaire de réfléchir aux conditions
minimales auxquelles devrait satisfaire une recherche évaluative dans ce
domaine. Nous ne nous étendrons pas ici sur les écueils méthodologiques
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EL?F;le?i;Z tsi/r?t?n?l fevaluatlon. Le Igcteur intéressé pourra se reporter a
Coanitive 7 = i € « Comment évaluer les méthodes d’éducabilité

gnitive 7 » {Huteau et Loarer, 1992). Nous aborderons cependant ici la
qu§st|on cruciale des critéres d'efficacité de telles méthodes avant de
présenter une synthése des résultats d’études évaluatives r’éalisées a

propos des Ateliers de Raisonnement Logi
rOf ue, du Programme d’En-
richissement Instrumental et de Logo. o ° o

Critéres d'évaluation

_ Evafuer une méthode de formation, ¢’est avant tout regarder si les objec-

tifs ‘de la formation ont été réellement atteints. Le choix des critéres d’éva-
luation et des indicateurs que I'on va observer dépendent donc nécessaire-
ment des objectifs de la formation elle-méme. Les objectifs poursuivis par les
programmes d'éducation ou de rémédiation cognitive sont trés explicites.
Bien que leur formulation différe selon le cas {faire « évoluer la personne
dans son développement opératoire » (Higelé, 1987), provoquer chez elle une
« modifiabilité cognitive structurale » de a pensée (Feuerstein et al.,, 1980),
ou encore parvenir & une « correction de ses déficiences cognitives » par
apprentissage de « gestes mentaux » (La Garanderie, 1982), il s’agit toujours
d’améliorer de fagon durable le fonctionnement intellectuel des individus, de
former chez eux ies pré-requis cognitifs aux apprentissages scolaires ou pro-
fessionnels. Plusieurs critéres d’évaluation vont découler de cet objectif.

Un premier critere d’efficacité est {"amélioration des performances
dans les epreuves d’intelligence

L'objectif principal des méthodes étant I'amélioration du fonctionnement
intellectuel, on peut s’attendre a ce que celles-ci favorisent la réussite aux
tests d'intelligence. Aussi les évaluations réalisées ont-elles, en général, eu
recours a des passations de tests au minimum a deux reprises : en début de
formation (prétest) et en fin de formation (post-test), et on y a comparé les
progrés réalisés durant |a formation par les sujets ayant bénéficié de la
méthode, avec ceux observés dans le méme temps sur un groupe contrdle
de sujets équivalents ne bénéficiant pas de ia méthode évaluée.

Un second critére d’efficacité est le transfert des acquisitions

Les méthodes d'éducation cognitive ne se réduisent pas & ['apprentis-
sage de savoir-faire limités. Elles visent, au contraire, a faire acquérir aux
individus des compétences générales gui seront la base de leur adaptation
future a des situations nouvelles. On dit de ces competences gu’eiles sont
générales dans la mesure ol elles sont transversales, g'es’lc—él—dire gu’elles
peuvent étre appliquées & différents domai.n_es et a dwerﬂs contenus.
L'objectif d’un programme d'éducation cognitive, precise .Buchel (1995,
p. 10}, « ne se limite pas & I'acquisition de guelques st.rategles proposées,
mais consiste bien & développer les processus d'apprentissage, de la pensee

et du transfert des acquisitions ».

C’est donc par "étude de fa transférabilite des acquis de la formation que

I'on peut reconnaitre si ces acquis sont bien des proecedures générales de la

pensée ou au contraire des compétences spécifiques, locales, uniquement

utilisables dans des situations identiques & celles qui ont présidé a leur
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acquisition. Cet aspect est essentiel et I’on peut considérer que c'est ala
qualité de la transférabilité des acquis que s'évaluera la réussite de la
formation mise en ceuvre (Loarer, 1991). Aussi un certain nombre de
programmes d’éducation cognitive développent-ils des techniques parti-
culieres dans l'optique de favoriser le transfert.

Une meilleure réussite aux tests d’intelligence ne suffit pas a prouver que
la méthode a atteint son objectif d'apprentissage de procédures génerales de
pensée. L'étude de |a transférabilité des acquis est donc essentielle. It va de
soi que I'on doit ainsi observer les effets de la méthode d’éducation cognitive
sur les acquisitions scolaires ou professionnelles puisqu’elle est introduite
précisément pour les faciliter {une meilleure réussite est alors attendue pour
les sujets ayant « appris & apprendre »), mais on peut également |'etudier sur
diverses situations de la vie quotidienne.

Un troisiéme critére d’efficacité est le maintien des effets dans le femps

Une autre maniére d'étudier la généralisation des apprentissages
consiste a vérifier que ceux-ci ne disparaissent pas a l'issue de la formation
ou peu de temps aprés celle-ci. En effet, si la formation a réellement été
’'occasion d'un développement cognitif de 'individu, alors ce changement,
gue certains qualifient de « structurel » (Higelé, 1991 ; Feuerstein et al,
1980), ne peut disparaitre ainsi. Partant de 'idée que les progrés pourront
servir de base a de nouvelles acquisitions, Feuerstein avance méme ’hypo-
thése que les effets augmenteraient avec le temps, c'esi-a-dire que I'écart
entre les sujets ayant suivi la formation et ceux gui ne 'auraient pas suivie
se creuserait au-deld de la période de formation (Feuerstein, Rand, Hoffman,
et Miller, 19792 ; Rand, Mintzker, Hoffman et Friedlander, 1981). Une teile
hypothése est cohérente avec les principes de beaucoup de méthodes
d'éducation cognitive qui se proposent non seulement d’améliorer le fonc-
tionnement cognritif mais de mettre en place un processus d’auto-dévelop-
pement des capacités cognitives (c'est I'un des sens que I'on peut donner &
la formule « apprendre & apprendre »).

Un quatriéme critére d’efficacité est la présence d’effets positifs
sur la motivation et la personnalité

Les effets des méthodes d'éducabilité cognitive sur le développement
personnel ne sont pas toujours explicitement attendus mais ils sont souvent
évoques. Il s'agit, par exemple, de rendre I'image de soi plus positive, de
remotiver, d'augmenter 'implication, de faciliter I'insertion dans les groupes
ou d’augmenter la maitrise de soi. Selon les spécificités de la méthode, on
sera amené a prendre plus ou moins en compte ces divers aspects de la
personnalité. Pour les mesurer on dispose de toute une série de possibilités :
entretiens, guestionnaires, observation du comportement, tests objectifs et
projectifs. Etant donné |'importance de leur rble dans le domaine de la
formation il parait important de les inclure dans I’évaluation.

Les méthodes d’ohservation employées

Lorsqu’on examine des comptes rendus d’études évaluatives sur I'éduca-
tion cognitive, les méthodes d’observation utilisées peuvent &tre situées sur
un continuum allant de I'observation scientifique a 'observation spontanée.
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, Vers lle pole’ sqentifique on rencontre des méthodes standardisées ol
I'activité mterpretapve est fortement limitée : tests divers, observations de
comportements spécifiés dont on reléve les fréguences d’a’pparition, analyse
cju co?ter)u des productions des sujets, auto-observation sur des échelles si
'on s mt'eresse, a l'image que les sujets se font d’eux-mémes. Vers le pble
SF‘)OnT.aFI?, Ig démarche d'observation est nettement pius intuitive et la part
|a|§see a I'interprétation plus importante : jugements globaux énoncés a la
sqlt_e‘d‘une longue fréquentation des sujets, estimations sur des échelles
deflqnssant des traits de personnalité trés généraux, appréciations consécuti-
ves a l'examen de corpus non systématiquement analysés.

Les obseryations spontanées sont quasiment toujours réalisées par les
formateurs qui ont mis en ceuvre le dispositif d’éducation cognitive. Ayant
des croyances souvent fortes quant a I'efficacité de la méthode employée et
ne se donnant pas les moyens de coniréler leur subjectivité, ces observa-
teurs risquent fort de ne retenir que les conduites allant dans le sens de leurs
attentes et d'interpréter leurs observations dans le sens de ces attentes.
Soyons clair, il ne s’agit pas ici de mettre en cause I'implication du forma-
teur. Celle-ci est non seulement légitime mais, nous le soulignerons a
plusieurs reprises dans cet article, est une condition nécessaire du succeés
de toute intervention éducative. ll ne s'agit pas non plus de mettre en cause
I’honnéteté de celui qui pratique I'observation spontanée. Chacun la pratique
au quotidien et l'on sait, les travaux sur les témoignages judiciaires le
rappellent, que les jugements énoncés dans ce contexte ont un caractére
d'évidence et que leurs déterminants échappent a notre conscience. On
retiendra seulement 'absence de valeur démonstrative des méthodes d’'ob-
servation spontanée, En conséquence, si la question est bien d’évaluer I'effet
des interventions éducatives, il parait incispensable de valoriser fortement
les méthodes d’observation objectives, explicites et systématiques. Si 1'on
souhaite maintenir des procédures d’observation spontanée, il est souhai-
table d’en limiter I'usage a des observateurs « naifs », ¢’est-a-dire ignorants
des buts de l'observation. Il y a ainsi peu de chances pour que leurs
représentations préalables induisent des biais systématigues.

RESULTATS DES EVALUATIONS

Bilan des évaluations des Ateliers de Raisonnement Logiques (ARL)

Il existe a notre connaissance plusieurs comptes rendus d'études
évaluatives accessibles des ARL. Une partie de ces travaux d’évaluation a
6té menée par les auteurs de la méthode eux-mémes ejt ne couvre pas
'ensemble des critéres d'efficacité que nous venons de présenter.

Une premiére évaluation de |a méthode (Higelé et Martin’, 1979) porte sur
deux groupes de 10 adolescents en difficulte fscolalre. L'un des groupes
hénéficie des ARL alors que |'autre groupe ne fait I'objet d'aucun tra!_temen’F
particulier. A I'issue de la formation, les auteurs observent chez les sujets qui
suivaient les ARL des scores plus élevés que chez les sujets du groupe
témoin dans les épreuves de combinatoire et de |OgIC|L,J€ des PI’OpOSItI?nS,
c'est-a-dire pour des opérations logiques qul opt fait 'objet d un _erlltrame—
ment. Aucun transfert n'a été observé pour une epreyve de probablll:ce. Dans
une seconde évaluation, Higelé (1992) applique la méthode & des chdmeuses
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en stage de réinsertion. Aprés 20 séances d’ARL, les 21 sujets’du.groupe
expétimental réussissent mieux que les 21 sujets d’un groupe temoin daqs
une épreuve de développement logigue proche des exercices des AF{E‘_, mais
ne s'en distinguent pas quant a l'efficience cognitive générale, 'estime de
soi, ni 'autonomie estimée par des formateurs. Dans cette étude, le transfert
des acquis des ARL a é&té étudié dans plusieurs situations de la vie‘ quoti-
dienne (établir une liste d’objets & emporter en voyage, faire le cholix d’un
appareil électroménager ou encore comprendre un film ou un article de
journal). Malheureusement, I’absence de validation des situations en termes
d'opérations mentales rend ambigués les comparajsons entre les groupes et
ne permet pas véritablement de conclure. Une premiére évaluation externe,
conduite par Chartier et Rabine (1989) auprés de 123 ¢léves de classe de
troisidme n’apporte pas plus d’éléments déterminants a mettre a l'actif des
ARL. Dans cette étude, trois groupes de sujets sont comparés. Le premier
bénéficie de 11 séances d'une heure d’ARL. Le second regoit, selon le méme
rythme, des séances éducatives destinées a faciliter la réflexion sur
I'orientation et le dernier, aucun traitement particulier. A Vissue de la forma-
tion, aucune différence significative n’est observée entre les 3 groupes guant
au niveau de développement logique. Dans une seconde évaluation plus
détaillée, Chartier (1996) compare deux groupes d’adultes en formation pré-
qualifiante 4 'AFPA. Le premier groupe a bénéficie de séances d'ARL a
raison de deux séances d'1 h 30 par semaine pendant 13 semaines. Le
second groupe a recu, pendant une durée sensiblement équivalente, une
formation a I'utilisation de logiciels. Les deux groupes ont été testés en
début et en fin de stage sur des épreuves cognitives (raisonnement logique,
aptitude verbale, planification), et de personnalité (style cognitif, estime de
soi, image de soi, internalité des atfributions). Les résuftats montrent un
avantage modeste du groupe ayant suivi les ARL sur trois épreuves sur les
douze étudiées (combinataire, aptitude spatiale et indépendance & I'égard du
champ perceptif) mais pas d’'effets sur I'image de soi ni sur les taches de
transfert.

L'ensemble de ces résultats laisse penser que l'effet des ARL ne se
manifeste que dans des situations trés proches des situations d’apprentis-
sage. Cependant, le nombre des travaux d’évaluation est encore trop faible
pour gue 'on puisse veritablement juger de I'efficacité des ARL.

Bilan des évaluations du Programme d’Enrichissement Instrumental (PE|)

Contrairement aux ARL, le PEl a fait 'objet d’un grand nombre d’évalua-
tions depuis une quinzaine d'années & travers le monde qui ont donné lieu &
plusieurs revues de question (Bradley, 1983 ; Savell, Twohig et Rachford,
1986 ; Burden, 1987). Leurs résultats sont glebalement convergents. Nous
regroupercns et présenterons les résultats de 4 études : la recherche menée
en lIsraél par Feuerstein et son équipe sur des adolescents « déprivés
cuiturels » (Feuerstein et al., 1979, 1980 ; Rand, Tannenbaum et Feuerstein.,
1979 ; Rand et al.,, 1981) celle conduite en Angleterre par Blatt (1991) sur des
adoiescents en difficulté scolaire et deux recherches frangaises, 'une sur
des adolescents retardés (Debray, 1986, 1989 ; Debray et Douet, 1990) et
I'autre sur de jeunes adultes en préformation (Loarer, Libert, Chartier, Huteau
et Lautrey, 1992 ; Loarer et al., 1995a). Toutes ces recherches ont comparé
le niveau des sujets avant et aprés la formation d’éducation cognitive en
reférence 4 un groupe témoin.
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Les effets du PE! sur les tests d'intelligence

' Des effets du PEI sur les tests d’intelligence sont observés dans les quatre
études sans toutefois &tre systématiques. Ainsi, dans I’étude de Feuerstein et
al. (1980) iis sont observés dans 8 tests d’intelligence sur 12, dans I'étude de
Debray (1986) ils sont présents dans 2 tests sur 2, dans celle de Blatt, dans
1 test sur 8 et dans '"étude de Loarer dans 3 tests sur 6. lls apparaissent sur
unlcertgln nombre d'épreuves de raisonnement inductif sur matériel non figu-
ratif, d’e'preuves numérigues et d'épreuves spatiales mais ne sont pas massifs.
La c_oherence des resultats des différentes études n’est cependant pas
parfaite. Ainsi, dans |'étude de Loarer et al., des effets sur les épreuves
verbales sont observés, mais pas dans P'étude de Feuerstein ef al., ni dans
cellg de Blatt. La faiblesse relative de la taille des effets suffit probablement &
expliquer que pour un méme type d'épreuve, I'effet du PE! puisse atteindre le
seuil de signification dans une étude et non dans une auire,

L'interprétation de ces effets observés sur un certain nombre de tests
n’est pas sans poser de problémes. Il est difficile de savoir, en effet, si les
sujets qui ont suivi le PE| réussissent mieux a ces tests parce qu’ils ont
acquis des modes de pensée généraux, élaborés de nouvelles structures
cognitives, ou parce qu’ils ont acquis une meilleure adaptation particuliere a
la résolution des tests. Cette interrogation est en particulier justifiée par le fait
que le matériel du PEl est directement inspiré des tests d’intelligence et que
la ressemblance est souvent frappanie entre les exercices du PE! et les items
de certains tests. Seule I'étude du transfert des effets observés sur les tests
a des taches différentes des tests permettra de lever cette interrogation.

Le transfert des effets du PE!

Le premier domaine ou le transfert des effets du PEl est attendu est celui
des acquisitions scolaires et professionnelles.

Dans I'étude de Feuerstein et al. (1980), sur 12 matiéres étudiées, le PEI
n'a eu d'effet positif que sur 2 d’entre elles : la geométrie et les études
bibliques. Aucun effet n'a été observé en connaissances généraies, sciences
naturelles, vocabulaire, géographie, relations de parties a un tout, compreé-
hensicn de lecture, addition, soustraction, multiplication et division. Debray
(1986) étudie les effets du PEl sur I‘apprentissaggh de I'orthogrgphe
(6 épreuves sont passées pour apprécier I'aspect phpnetxque de ce qui est
transcrit, I'orthographe d’usage et la perception des regleslgrammancales) et
du calcul (épreuves numérigues et de raisonnement Iogl’que). Aucun e'ffet
n'apparait dans ces disciplines. Blatt (1991) appligue 6 épreuves scolanrles
{3 portant sur des connaissances et 3 portant sur les méthodes qe travgﬂ).
On n'observe aucun effet significatif & 'avantage du groupe PEI (il vy a}b|en
un effet significatif, mais il est & 'avantage du groupe témqm !)._Dans I'étude
de Loarer et al., on ne constate pas de differer)ce S|gp|flcat|ve entre Ieg
groupes quant & la réussite en fin du stage de preformatlonl. Et pour ce qui
est de la réussite a plus long terme, au cours de .form‘ahons qualifiantes
qu’un certain nambre de sujets ont suivies par la suite, la} non !olus,. pas .de
difference : les sujets du groupe PEIl ne réussissent ni mieux ni moins bien

gue ceux du groupe témoin.

s 5a) a également porté un intérét
L'étude de Loarer et al. (1992, 199. : tér:
particulier & I'étude du transfert des acquis du‘ PEI darjg. Ce.rtalnes actwﬂgs
professionnelles {activité de fabrication en atelier, planification) et de la vie
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courante (démarches de recherche d’'un emploi). On y examine en particulier
la transférabilité des effets sur des taches dont le gradient de transfert, du
plus proche au plus éloigné des taches de formation, a été contrdlé. Dans fes
deux cas, I'étude conclut a I"absence de transfert.

Les effets du PE! sur la motivation et la personnalité

Dans ce domaine, les constats objectifs et les appréciations plus
subjectives sont souvent discordants {Huteau, Lautrey, Chartier et Loarer,
1994). C’est ainsi, par exemple, que les effets du PEI sur I'estime de soi, les
attributions de contrble, les aititudes vis-a-vis de I'école, le comportement
en classe... sont modestes lorsqu’on les évalue au moyen de procédures
systématiques comme des questionnaires ou des échelles d’observation du
comportement spécifiant la nature des comportements visés. Ces effets
paraissent, au contraire, trés nets lorsque des méthodes d’ohservation moins
contraignantes sont utilisées : observation iibre, épreuves faiblement
standardisées, entretiens peu directifs, études de cas. Debray (1986)
présente des observations qu’elle qualifie de « subjectives » indiquant une
forte amélioration de I'estime de soi et un réinvestissement dans les taches
intellectuelles chez les bénéficiaires du PEIl. Les observations rapportées par
Blatt (1991), qualifiées par lui-méme « d’anecdotiques », indiquent qu'aprés
le PEIl les sujets participent davantage aux discussions en classe et ont
repris confiance en eux.

Lorsqu’une observation systématique est réalisée, les résultats sont
plutdt décevants et I'on ne voit pas de patron cohérent se dégager des
quatre études. Ainsi, Feuerstein et al. (1980) n'observent pas d’effet signifi-
catif sur I'auto-estimation par les sujets de leur réussite scolaire, de leur
motivation a apprendre, et de leur confiance en eux, mais les maitres disent
les percevoir plus autonomes et plus adaptés aux demandes. Aucun effet
n’est mis en évidence quant a la discipline, le comportement social et la
maturité. De méme, Loarer et al. ne consiatent d’effet positif du PEI que sur
Pascendance sociale et sur une mesure globale d’estime de soi mais ne
constatent pas d'effet sur la responsabilité, la sociabilité, 'assurance, le
contrble émotionnel, I'internalité du contrdle.

Les effets a long terme du PE!

Peu d’études ont examiné I’évolution dans le temps des effets observés &
la fin de la formation. L’étude de Feuerstein et al. n'a pas été initialement pré-
vue a cet effet mais les auteurs ont recueilli, a posteriori, les résultats aux
tests d’entrée a 'armée des sujets de leur étude. Les résultats publiés (Rand
et al., 1981) semblent confirmer I'hypothése d’une augmentation des effets
avec le temps mais sont méthodologiquement invalides dans la mesure ol ce
ne sont pas les mémes tests qui ont été passés aux différents moments
(cf. Loarer et al. 1995a). L'étude menée par Loarer et al. comportait une
nouvelle évaluation des sujets, 6 mois aprés la fin du stage de préformation.
llors de cette nouvelle évaluation, excepté pour un test de raisonnement
inductif pour lequel la différence entre ie groupe expérimental et le groupe
témoin se maintient, les effets constatés sur tous les autres tests ont disparu.

Ces résultats concernant le PE| sont paradoxaux. Feuerstein est critique
vis-a-vis des tests, mais c’est sur les résultats aux tests que sa méthode a
le plus d’effet. D'autre part, le PE! est présenté comme un reméde a 'échec
scotaire (Debray, 1989), or celui-ci n’a pas d'effet sur les résultats scolaires.
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Bilan des évaluations de lLogo

S. Papert a congu avec M. Minsky dans les années 70 au MIT, un langage
de programmation informatique supposé fournir aux enfants un environne-
ment favorisant le développement cognitif mieux gue ne le fait I'environne-
ment ’naturel {(Papert, 1981). L'objectif visé n’est pas de développer des
cornp,etences de programmation mais de former la pensée mathématique et
de developper lintelligence {favoriser ie passage des opérations concrétes

Zuxpppérstions formelles disaient les concepteurs en référence a la théorie
e Piaget).

~ Nous disposons également pour Logo d’assez nombreuses études
evalgatlves (par ex. Howell, Scott et Diamond, 1987 ; Chartier, 1996) et de
plusieurs revues de question (Satomon et Perkins, 1987 ; Valcke, 1991). Les
ré_su!tqts .de ces évaluations ne confirment pas 'atteinte de ces objectifs.
Ainsi, & ¥'issue d’une importante synthése portant sur 76 recherches réalisées
sur Logo entre 1969 et 1989, Valcke (1991, cité par Coulet, 1996a) souligne
tout d’abord la faiblesse méthodologique de nombreuses études : 27 n’ont
pas de groupe contrdle et seulement 15 contrdlent effet « Hawthorne » (voir
Huteau et Loarer, 1992) |l constate ensuite que les études concluent
généralement & une quasi-absence d'effets de Logo sur I'apprentissage des
mathématiques ainsi que sur de nombreuses catégories de variables relevant
de la cognition, de la résolution de problémes, de la créativité, de l'affectif
ou du social. De leur cdté, Salomon et Perkins (1987, cités par Chartier,
19096) achévent également leur revue de question en concluant que le
transfert des acquisitions & des taches éicignées n’est pratiqguement jamais
observé. Ces synthéses confirment d’une part les résultats de Howell et af.
{1987) qui n'observent pas d'effets sur le développement exprimé en stades
piagétiens, d'autre part ceux de Chartier (1998) gui conclut & l'absence
d'effets spécifiques de Logo sur 12 variables cognitives et de personnalite,
et enfin ceux de Mendelson (cité par Delannoy et Passegrand, 1992, p. 28)
dont I'étude aboutit a la conclusion que « L'apprentissage de Logo a servi a
apprendre Logo, pas & construite une démarche mentale reproductible dans
une autre situation ».

Bilan des évaluations : Vintrouvable transfert

Ces résultats sont décevants mais n’invalident pas le principe méme de
'éducabilité de l'intelligence. lls mettent seulement en cause les moyens
utilisés pour y parvenir, ¢'est-a-dire les méthodes dans leur forme actuelle
et, nous semble-t-il, certains postulats fondamentaux sur lesquels se fondent

ces méthodes.

Les diverses évaluations des ARL, du PEI et de Logo chez des adolescents
scolarisés et chez des adultes en formation ont mis en éviQence_un patron de
résuitats constant ; un effet sur quelques tests cognitifs mais prathuemegt pas
d'effets sur les acquisitions scolaires ou prg)fessiqnnelles,.des effets’dlyejcts
sur des taches proches de celles qui orlt &té apprises, mais pas .de, réutilisa-
tion des principes enseignés dans des taches ou des contextes différents.

Alors, qu’apprend-on réellement en suivant ces programmes d’éducation
cognitive ? Des compétences générales ont-elies ete develop;?ees, méme si
elles n'ont pas permis une amélioration dfes resultats_da.n‘s d autrgs dom'au?
nes ? Ou est-ce simplement des procédures particulieres qui ont ete
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acquises, peu utiles pour résoudre des probléemes différents de ceux du test ?
Plus brutalement, on peut se poser la question suivante : est-on devenu plus
intelligent ou a-t-on appris a passer des tests 7 Cette Guestion se pose avec
d'autant plus d’acuité que les supports de ['éducation cognitive ressemblent
souvent beaucoup, nous Iavons souligné, au matériel des tests et que l'on
sait trés bien que 'augmentation de la performance aux tests ne témoigne
pas toujours d’un progrés de I'intelligence, On rappeliera, par exemple, gu’en
appliquant le test d’intelligence de Wechsler (WAIS-R) a de jeunes adultes &
quelgues semaines d’intervalle on a constaté que d’une passation a l'autre le
Q! moyen avait augmenté de 10,5 points {Wechsler, manuel du WAIS-R,
1989). Personne ne se risquerait pourtant, dans ce cas précis, a affirmer que
pendant ces gquelques semaines les sujets sont devenus plus intelligents ! 1l
est clair que les études évaluatives nont pas permis d'apporter la preuve que
les méthodes d’éducation cognitive ont réellement atteint leur objectif.

Pourtant, les témoignages satisfaits, éiogisux, voire enthousiastes de
formateurs et d'enseignants 4 propos des méthodes et de leur efficacité
restent nombreux. lls sont souvent présentés dans la presse en contrepoint
optimiste aux résultats décevants des études évaluatives objectives (¢f. par
exempie, Entreprise et Formation 1992, n° 64 ; Sciences et Avenirs, 1094,
n°® 573 ; Entreprise et Carriéres, 1993, n° 222 ; Libération, 5/10/1990 ; Le
Monde, 7/04/1993 ; Inffo Flash, 1995, n® 432) et certains considérent qu'ils
ont suffisamment de poids pour discréditer ces études. Nous allons tenter de
comprendre les raisons de ce décalage entre ces témoignages et ces résultats.

INTERPRETATION DES RESULTATS

Comment comprendre le décalage entre témoignages et résultats ?

Huteau et al. (1994) suggérent trois interprétations pour expliquer les
discordances entre constats objectifs et appréciations subjectives,

- Une premiére consiste a considérer gque les épreuves objectives
(tests, guesticnnaires, grilles d’observations...) sont lourdes et grossiéres,
mal adaptées aux populations étudiées et peu pertinentes relativement aux
aspects de la conduite visés. Plus subtiles, plus aptes A prendre en compte
la nature des problémes et I'état des sujets, les méthodes moins standardi-
seées, d’inspiration clinigue par exemple, seraient plus valides. Cette argu-
mentation n’est guére convaincante, car, sans ignorer les faiblesses et les
limites de I'observation standardisée, il parait peu vraisemblable que celle-ci
ne permette pas de mettre clairement en évidence des effets aussi massifs
que ceux que semble réveéler une observation peu conirdlée.

— Une seconde peut tenir aux biais qui risquent de se manifester
(comme nous Pavons rappelé ci-dessus) lorsque la procédure d'chservation
est peu contrélée. Les observateurs, généralement trés favorables 3 la
méthode, peuvent en toute bonne foi ne sélectionner que les conduites
témoignant d’un effet positif ou interpréter dans un sens favorable les
conduites ambigués.

— Il se peut enfin que les conduites positives observées soient réelles
mais ne se manifestent que dans le contexte des séances du programme.
Ceci poserait alors a nouveau le probléme du transfert.
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L'une ou Pautre de ces interprétations est nécessaire, par exemple, pour
comprendre pourquoi, dans I’étude de Blatt (1991) les maitres-PE| observent
toute une serie de changements positifs (par exemple les éléves devien-
t}iralent plus actifs, plus autodisciplings, plus attentifs aux autres, plus aptes
a‘défendre leurs opinions sur une base logique, & proposer plusieurs straté-
gies dans la résolution d’un probléme), alors gue les maitres-non-PEl
n'observent rign de tel sur les mémes sujets. Un résultat identique (cité par
Savell et al, 1986) avait déja été constaté par Mc Rainey en 1983,

Quels effets de ces évaluations sur les pratiques ?

Si le bitan de ces évaluations est plutdt décevant, Il n'en a pas pour
autant entravé la diffusion des méthodes. Il semble bien que le crédit que
les enseignants et éducateurs accordent a ces méthodes soit suffisam-
ment important pour supporter ces premiéres déceptions sans cesser de
croire en leur efficacité. On ne peut que s'en réjouir. A condition cepen-
dant de tout mettre en ceuvre pour tenter d’améliorer I'efficacité des
méthodes.

Ces évaluations peuvent introduire chez les auteurs et utilisateurs de
méthodes d’'éducation cognitive une certaine dissonance par rapport a leurs
convictions et attentes et susciter plusieurs types de réactions.

— La premiére consiste & ne pas reconnaitre ['existence des informations
contradictoires. « Une analyse des études d’évaluation du PEI et d’autres pro-
grammes déveile un décalage important entre les résultats et leur interpréta-
tion, note Bilchel {1990, p. 82) (...) au lieu d'ajuster les attentes aux résultats,
je constate une tendance marquée d’ajuster les interprétations aux atientes ».
On peut aussi critiquer la qualité des évaluations réalisées... ou prétendre plus
radicalement qu’une évaluation est impossible. On accordera alors plus de
crédit & ses propres impressions ou a des témoignages basés sur des obser-
vations spontaneées lorsgu'ils sont favorables qu’d des résultats d’études
rigoureuses et systématiques, et 'on continuera a diffuser la méthode toujours
plus largement sans en changer la moindre virgule. Force est de constater que
cette attitude est aujourd’hui majoritaire. Plutdt que de chercher a améliorer ia
qualité et I'efficacité de leur méthode sujette & des évaluations peu favorables,
certains concepteurs cherchent surtout a mieux la diffuser.

— La seconde ceonsiste & rechercher une amélioration de 'efficacité des
meéthodes tout en conservant les postulats qui fondent ces méthodes. On
peut ainsi, par exempie, chercher a augmenter {a durée de {a formation,
tenter d'améliorer la qualité de la médiation éducative en précisant d'avan-
tage ses modalités et en formant mieux les intervenants ou encore systéma-
tiser et formaliser davantage l'aide au transfert vers les apprentissages
scolaires et professionnels. Certains formateurs ou enseignants ont pris,
ca-et-1a, Vinitiative de telles tentatives qui restent maigré tout isolées.

— La troisiéme démarche, plus ambitieuse, consiste a s'interroger sur
ces postuiats, & les réexaminer a la lumiére des travaux les plus récents en
psychologie de I'apprentissage, du développement et de I'éducation pour
améliorer les fondements théoriques des méthodes et, par la-méme, leur
efficacité. Cette démarche, qui conduira & urn profond renouvellement des
méthodes d’éducation cognitive est encore marginale mais, a notre avis
inéluctable. Nous pensons que «les méthodes d’'éducation cognitive
progresseront d'autant plus que I’on sera soucieux d’évaluer leurs effets et
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de les coordonner aux résultats de la recherche fondamentale » (Huteau et
Loarer, 1996). Cette demarche implique en premier chef une meilieure coor-
dination entre praticiens et chercheurs.

Articulation nécessaire des pratiques et des recherches

Le dialogue et la coopération entre praticiens et chercheurs a propos de
I’éducation cognitive, ne sont pas toujours faciles car leurs approches du
domaine sont trés différentes.

Les praticiens de I'éducation cognitive peuvent &tre caractérisés par lsur
volontarisme et leur optimisme pédagogique. lis considérent que I'intelli-
gence de tout individu, quel que soit son Age, quelles qu'aient pu étre ses
expériences antérieures, est significativement perfectible. Aujourd’hui,
« Parler d'éducabilité cognitive, note Moal {1987), c’est assumer |'idée que
I'individu ne fonctionne pas a son niveau maximum, que pour des raisons
liées & son histoire {biclogique, affective, sociale, économique, cutturelle,...)
le développement de ses compéiences n'a pas été optimal et gu’il est pos-
sible par un traitement approprié, de remédier a cet état de fait » {p. 69). Le
terme « assumer » eévoque bien la nécessité d’adhérer, de faire sien ce
postulat optimiste de base selon lequel le systéme cognitif de ’lhomme peut
étre développé et que des méthodes appropriges peuvent é&tre construites.
Cette conception profondément humaniste et cet optimisme affirmé sont
nécessaires 4 I'action. On est en présence d'un « systéme de croyances »
revendiqué comme tel. « Je voudrais maintenant, annonce Feuerstein, 1994,
p. 30, vous présenter notre systéme de croyance : nos croyons que les étres
humains sont madifiables d’une fagon structurelle et non simplement
périphérique {...). Nous croyons que la structure, te changement, prendra la
forme d’un acte volontaire qui va faire en sorte que le sujet perpétuera le
processus mis en place par cette fonction ». Et ce « credo », selon les termes
méme de Feuerstein (1994, p. 29) appelle une « foi inébranlable dans la
modifiabilité cognitive de 'homme » (Martin, 1890 p. 201). Ces croyances
sont malheureusement aussi parfois percues comme la marque d’une bonne
morale educative et toute personne gui n’y adhére pas de fagon enthousiaste
est alors jugée idéclogiquement suspecte. Cette position ne facilite pas le
dialogue entre chercheurs et praticiens.

Car I'éducation cognitive n’est pas seulement un ensemble de pratiques.
C'est aussi un champ d'étude et de recherche ol I'on examine I'idée de
I'éducabilité cognitive, non pas comme un acte de foi, mais comme une
hypothése théorique. Dans ce cadre ou le doute méthodique est la régle, on
adopte piutdt la deéfinition suivante : « I'éducation cognitive ou éducabiiité
cognitive est le champ de recherche en psychologie cognitive qui a pour
objet I'étude des propriétés adaptatives du systéme cognitif et de sa
capacité a4 se développer sous [‘effet d’une action éducative adaptée »
(Loarer, 1992). L'amétioration du fonctionnement cognitif sous 'effet d’une
action educative n'est donc envisagée qu’a titre d'hypothése,

Coexistent donc deux approches de I’éducation cognitive : d’'un cété,
formateurs et enseignants qui ne se seraient jamais engagés dans une telle
démarche pédagogique sans une forte conviction dans son efficacité et de
Fautre, ceux pour qui I'éducabiiité est avant tout un objet d’étude et qui,
soucieux d'objectiver leur approche des phénoménes psychologiques,
évitent d’avoir des attentes trop fortes, source probable de bais, vis-a-vis de




cet objet. L’éducabilité de I'intelligence n’a donc pas toujours le méme
statut : c’est tantét un postulat et tantst une hypothése. Ces deux approches
de I'éducabiiité sont indissociables et complémentaires. On ne peut, en effet,
apprendre quelque chose sur I'éducabilité du systéme cognitif qu’en ayant
mis au point une méthode efficace de développement cognitif. Or, la convic-
tion du formateur est souvent une condition nécessaire a Fefficacité de la
méthode. Comme le rappelle Avanzini (1990, p. 170), «la croyance du

formateur devance la connaissance sur I'éducation coghitive mais en condi-
tioanne 'obtention ».

Pour que progresse et se développe & long terme I'éducation cognitive,
la collaboration étroite des praticiens et des chercheurs est donc indispen-
sable et il est éminemment souhaitable que l'on cesse de croire qu’un
chercheur ne puisse étre a la fois rigoureux et humaniste, et un formateur
optimiste et prudent. Qu'on ne se méprenne donc pas: la prudence des
chercheurs et I'enthousiasme des formateurs sont les signes qu’ils font bien
leur travail de chercheurs et de formateurs et non pas la marque, pour les
premiers d’une adhésion aux théses fixistes de lintelligence, et pour les
seconds d'un manque de sens critique.

QUELLES METHODES POUR DEMAIN ?

Il est aujourd’hui possible de concevoir des pistes susceptibles d’amé-
liorer Pefficacité des méthodes d’'éducation cognitive. Nous proposons
d’examiner les principales sources de difficulté des méthodes actuelles et
d’envisager des remédes possibles. Il se trouve en effet que certains postu-
lats des méthodes d’éducation cognitive vont a I'inverse de Vévolution
récente des idées en psychologie cognitive. Il en va ainsi de l'idée selon
laguelle les sujets acquiérent des procédures (ou structures) geénérales,
indépendamment des contenus. Il en va également ainsi du choix qui
consiste 4 subordonner I'évolution de la motivation et de I'estime de soi & la
remédiation cognitive.

Le probléme des contenus

Nous avons vu que la volonté des concepteurs de méthodes d’éducation
cognitive de doter d’emblée le sujet d’outils de penseée généraux les a
conduits au choix de situations d’apprentissage aussi dépouillées que
possible des contenus. Cette position pedagogique constitue, de toute
évidence, I'un des points faibles des méthodes d'éducabilité cognitive dans
leur forme actuelle, Elle est cohérente avec I'état d’avancement de la
psychologie cognitive & I'époque de la conception de ces méthodes, c'est-
a-dire pour la plupart dans les années 60-70, mais est aujourd’hui obsoléte.
Le modéle qui dominait & {’époque, était celui de la psychologie piagétienne.
Il comporiait deux idées-forces : d'une pari, celle qu’il existe des structures
générales de pensée indépendantes des contenus sur lesquels elles peuvent
s’appliquer, et d’autre part, celle selon laquelie le développement intellectuel
précéde I'acquisition des connaissances. C'est précisement sur ces deux
aspects que la théorie piagétienne a été par la suite vivement critiquée et
invalidée.
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Une meilleure prise en compte des apports de Vygotski et Bruner aurait
cependant pu conduire & ne pas minimiser ainsi I'importance des contenus.
En effet, selon ces auteurs, les savoirs, les savoirs sociaux et pragmatiques
notamment, mais aussi les savoirs cognitifs, se manifestent d’abord sous une
forme trés contextualisée, et un aspect important du réle du médiateur est
de faciliter leur décontextualisation.

Aussi parait-il aujourd’hui l1&égitime de se demander s’il est bien pertinent
de choisir des situations d'apprentissage ol les processus mentaux sont
dissociés des contenus significatifs auxquels ils s’appliquent.

Le probleme des facteurs affectifs

Les méthodes d’education cognitive se sont principalement centrées sur
le fonctionnement cognitif. Cefa n’est pas surprenant puisque leur objectif
premier est de le faciliter. Mais le fonctionnement cognitif ne peut étre
durablement séparé des motivations qui le suscitent, des émotions et senti-
ments qui 'accompagnent, et des transformations personnelles qu’il peut
induire. « Peut-il exister un comportement ou un état qui soit purement
cognitif sans affectif ou un état affectif pur sans aucun élément cognitif
implique ? Il n'y a pas d’état cognitif pur » rappelait déja Piaget (1962, cité
par Schwebel, 1986, p. 14, notre trad.}. Or, si les praticiens de I"éducation
cognitive connaissent bien, comme tous les pédagogues, les conditions
motivationnelles de I'activité mentale (une image de soi positive, le sentiment
d’étre compétent, une anxiété optimale...), celles-ci sont généralement mini-
misées dans la formalisation des methodes et dans les diverses tentatives de
théorisation. Malgré quelgues exceptions notables, comme I'aide a I'explici-
tation des sentiments qui se manifestent au cours de ['action dans
I’Entrainement Mental, ¢’est essentiellement par des apprentissages cognitifs
gue I'on se propose de développer les outils cognitifs. En cela, on peut dire
que I'éducation cognitive est non seulement cognitive dans ses objectifs
mais aussi cognitive par ses moyens.

Par contre, les promoteurs de I'éducation cognitive mettent fortement
I'accent sur les effets non cognitifs de cette éducation. On s’attend a ce que
ses bénéficiaires développent a partir de I'amélioration de teurs compétences
cognitives toute une série de caractéristiques personnelles positives @ une
image de soi plus différenciée et une meilleure estime de soi («restauration
narcissigue »), un plus grand besoin de réussite, des motivations intrin-
séques, la capacité a élaborer des projets, une plus grande sociabilité, un
plus grand sens des responsabilités, un engagement social plus marqué, une
plus grande maturité, un meilleur équilibre affectif, mais on ne cherche pas &
les développer directement. « Notre programme s’adresse au facteur cognitif
de telle maniére qu'il crée les modalités affectives énergétiques qui dirigent,
orientent et guident les comportements de i‘individu » confirme Feuerstsin
(19290, p. 123).

En soulignant les effets de la cognition sur les aspects non cognitifs de
lapprenant, appelés aussi conatifs (Reuchlin, 1990), et en négligeant plus ou
moins {a causalité inverse, et donc les interactions entre ces deux facettes
de la realité psychologique, les auteurs de méthodes d’éducation cognitive
acceptent les mémes a priori que la grande majorité des psychologues cogni-
tivistes, & priori qui conduisent & une vision trop restreinte de 'activité psy-
chigue et sont a ce titre de plus en plus fréguemment remis en cause.
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Aussi paraft-il également légitime de se demander s'il est bien pertinent
de conserver cette position qui privilégie la seuie entrée cognitive.

Apports des recherches fondamentales a ces deux problémes

Les recherches contemporaines en psychelogie cognitive peuvent appor-
ter des élements de réponse aux deux questions posées. Ces problémes
apparaissent clairement dans les études qui ont été réalisées a propos de
I'apprentissage de procédures métacognitives. Dans ce domaine tout comme
dans celui de I’éducabilité cognitive, on a cru un moment gu’il était possible
de faire apprendre des procédures généraies de gestion du fonctionnement
cognitif, et que ces apprentissages allaient contribuer a résoudre le probléeme
de la déficience mentale. Par exemple, Belmont et Butterfield (1971} ont
montré de fagon convaincante que la différence de performance entre
enfants retardés et normaux dans I'épreuve de répétition de chiffre (épreuve
de mémoire & court terme utilisée dans la plupart des échelles d’intelligence)
venait de ce que les enfants retardés n'utilisaient pas spontanément la
stratégie de regroupement de nombre et de répétition mentale. Lorsqu’on
leur indiquait de metire en ceuvre ces stratégies, alors leurs performances se
rappraochaient de celles des sujets normaux. Ces résuliats et d’autres du
méme genre ont suscité de grands espoirs car ils montraient que, pour une
part au moins, les performances moindres des enfants retardés ne relevaient
pas de déficiences au niveau des mécanismes biochimiques de fixation de la
trace mnémonique, mais de déficiences se situant & un niveau d’intégration
plus élevé, sur lequel on pouvait espérer que I'apprentissage ait davantage
de prise.

Malheureusement, la poursuite des recherches a conduit a4 des désillu-
sions comparables a celles que nous connaissons aujourd’hui devant les
résultats des études sur les effets des méthodes de remédiation cognitive.
Les sujets retardés cessaient d'utiliser la stratégie apprise dés qu'ils
n‘étalent pius encouragés a le faire ou dés gue des modifications méme
mineures, étaient introduites dans la situation {¢f. Borkowski et Cavanaugh,
1979 ; Campione et Brown, 1977}, Leurs performances retombaient alors &
leur niveau initial. La encore, des procédures considérées comme générales
par le formateur avaient été en réalité apprises de fagon trés contextualisée
par les sujets.

Dés lors, les recherches menées sur 'apprentissage de stratégies
cognitives se sont orientées vers des objectifs moins ambitieux qui se sont
révélés plus heuristiques. Plutdt que de postuler I'existence de procédures
de portée générale, on s'est attaché a circonscrire le domaine & Pintérieur
duquel une stratégie peut étre transferée et & définir les facieurs susceptibles
d’en affecter 'apprentissage. Cette démarche est cohérente avec un ensem-
ble de résultats expérimentaux abtenus dans différents domaines de la psy-
chologie cognitive et gui attestent de la spéecificité des domaines de connais-
sance (¢f. en particulier Chi, 1978 ; Wellman et Gelman, 1992).

Les recherches qui viennent d'étre rapportées donnent quelques raisons
de penser que les méthodes d’éducation cognitive seraient sans doute plus
efficaces si elles portaient directement sur ie domaine que 'on cherche &
améliorer. Tirer les legons de ces recherches consiste alors & abandonner
l'idée que 'on peut développer directement des procédures générales de
pensée. C’est revenir & un modéie d'apprentissage dans lequel les capacités
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sont spécifiques et locales avant de devenir transversales. Car les operations
deviennent progressivement transversales au cours du développement, a
travers leur découverte dans des situations particuliéres différentes et en
fonction de contenus différents. L’illusion aura été de penser que le fait de
les enseigner dépouillées de leur contenu les rende transversales.

On rejoint ainsi un autre courant de recherche qui, dans le champ de la
didactique et de la formation professionnelle, se caractérise par la conjonc-
tion des approches cognitives et ergonomigues (voir notamment Pastré,
1992a, 1992b ; Rabardel et Teiger, 1891 ; Rogalski et Samurgay, 1993, 1994 ;
Samurgay & Rogalski, 1992). Les représentants de ce courant insistent sur
I'importance du contexte, notamment social, dans lequel s’inscrit I'activité de
travail, sur I'expérience antérieurement acquise et sur la spécificité des
apprentissages. Ce sont les situations de travail elles-mémes gui sont
fréquemment présentées comme les meilleures situations de formation
{Loarer et al. 1997}.

Les études sur I'apprentissage de siratégies métacognitives ont égale-
ment abordé la question des liens entre dimensions cognitives et conatives
lors des apprentissages et de [utilisation ultérieure des produits de l'ap-
prentissage. L'influence des facteurs conatifs susceptibles d'intervenir dans
Papprentissage de stratégies et de favoriser son transfert a été étudié par
exemple par Borkowski, Wevhing et Carr (1988) a propos de I'internalité du
contréle (Rotter, 1966) et par Kurtz et Borkowski (1987) & propos de I'impul-
sivité. Ces travaux montrent que les stratégies métacognitives sont mieux
apprises lorsque |'on entraine simultanément les aspects conatifs de la
conduite (voir également Borkowski et Turner, 1990, pour une revue de ces
recherches). Dans la lignée de ces travaux, notent Paour et al. (1995, p. 1)
« une abondante littérature a démontré que des motivations d’ordre intrin-
séque (...) améliorent la résolution de problemes, facilitent les apprentissages
et accroissent leur stabilité ».

Ces travaux incitent donc & accarder un intérét identique aux caractéris-
tiques conatives et cognitives de l'individu et & ne plus intervenir uniquement
sur le versant cognitif. « Le retour du cognitif | » annongait-on triomphale-
ment en 1989 en conciusion du colloque « Pédagogie de la Médiation »
{Paravy, 1990, p. 205). Il semble bien que, passé les excés des premiers
temps, I'éducation cognitive s’achemine aujourd’hui vers une prise en
compte plus équilibrée et plus compléete de 'individu.

Le probléme de l'universalité des méthodes

L'objectif de [I'éducation cognitive etant de faciliter des processus
mentaux trés généraux, il a paru aller de soi que tes méthodes pouvaient
s'appliquer a des populations diverses et avoir des effets sur tous les
secteurs de la conduite. C’est ainsi que I'on utilise fréquemment les mémes
méthodes sur des populations aussi difféerentes par I’dge, 'expérience, la
motivation ou le projet que des adolescents scolarisés et des adultes en
formation professionnelle. C’est ainsi également que l'on s’attend a des
effets des méthodes, non seulement sur les acquisitions scolaires, mais aussi
sur les comportements professionnels et méme ceux de la vie guotidienne.
Ainsi, par exemple, le PEl est-il présenté {Formation France, 1989, n° 23)
comme un « programme universel balayant 'ensemble des fonctions men-
tales dans toutes les modalités et tous les niveaux d'abstraction » (p. 12).
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L’indiv.idualisation de I'enseignement et la diversification des parcours
c_le’formatlon sont aujourd’hui des thémes abondamment traités dans la
Iltterature pédagogique. Hls résultent de la prise de conscience que les
memes méthodes écucatives n'ont pas toujours le méme effet chez tous les
individus et qu'une méme méthode peut se révéler plus ou moins efficace
selon _des caracteristiques personnelles temporaires comme le niveau de
connaissances initial ou les représentations de la tache, ou plus stables
comme le profil d’aptitudes, les styles cognitifs ou des traits de personna-
lité. 1} n’y a pas de raison a priori pour qu’il en aille autrement avec les
méthodes d’éducation cognitive. 1l est donc vraisemblable que I'on puisse
améliorer I'efficacité des méthodes d’éducation cognitive en les rendant
plus spécifiquement adapiées aux caractéristiques de ceux pour qui elles
sont destinées. Elles abandonneraient alors leur vocation de remédiation
« ’universelle » & laguelle il est avjourd’hui de plus en plus difficile de croire
seérieusement,

CONCLUSIONS

Un formidable espoir de dépassement des problémes d’éducation et de
formation, cristallisé depuis 15 ans dans I’éducation cognitive, a généré de
nombreux programmes et méthodes. Cet espoir a été dégu par les résultats
des premiéres évaluations de ces méthodes gui monirent gu’elles n’attei-
gnent pas leur objectif de développement cognitif. Dés lors, le renouvelle-
ment de ces pratiques semble inéluctable, d’autant que, du fait de I'évolu-
tion des connaissances, elles sont basées sur des postulats qui ne sont plus
fondés.

Les recherches fondamentales sur les apprentissages métacognitifs,
méme s'ils différent dans leurs objectifs et leurs contenus des pratiques de
remédiation cognitive, ont avec ces pratigues suffisamment de points
communs pour alimenter la réflexion sur leur rencuvetlement.

A la lumiére de ces recherches se profile ce que I’an pourrait appeler les
méthodes d’éducation cognitive de seconde génération. On ne woit pas
comment, si elles existent un jour, elles pourraient ne pas étre basées,
comme les méthaodes actuelles, sur I'activité du sujet, la médiation sociale et
les apprentissages métacognitifs. Mais il faudra aussi gu'elles soient contex-
tualisées (mieux reliées aux connaissances, aux domaines de compétences,
aux discipiines, aux situations), helistiques (prenant en compte la totalité de
la personne en visant simultanément une remédiation cognitive et conative)
et différenciées (adaptées aux particularités et spécificités du public, tant
du point de vue de son niveau que de ses préférences et de ses besoins).

Comme on le voit, V'éducation cognitive pose des problémes complexes
pour lesquels il n'existe dans I'état actuel des choses pas de solution
miracle. L’éducation cognitive est et restera encore sans doute longtemps un
lieu privilégié d'innovations pédagogiques et un champ theorique passion-
nant. Mais dans ce domaine, plus peut-étre que dans tout autre, il est clair
aujourd’hui que les progrés ne pourront venir que d'une étroite coordination
des apports de la recherche fondamentale et de ceux de la pratique.

Even Loarer
INETOP/CNAM
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