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Toute culture véritable est
prospecrivé. Elle n’est point
la stérile évocation des
choses mortes, mais la
découverte d'un élan
créateur qui se transmet Q
travers les générations et
qui, a la fois réchauffe et
éclaire. C'est ce feu,

d’abord, que I’ Education

doit entretenir.

Gaston Berger
“L’Homme moderne et son

éducation.”
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| Présentation générale :
"’émergence d’une psychologie
culturelle et les processus

d’éducation

Brit+-Mari Barth

Pour de nombreux psychologues, la « révolution cognitive » des années 50 s’est détournde de I’élan qui
était a son origine et s’est fragmentée et technicisée. L’intérét s’est déplacé de la construction de la
signification au traitement de l'information. Ceci a conduit au développement de différentes orientations
de la psychologie cognitive, dont la psychologie culturelle. On peut y distinguer cing thémes permettant
de caractériser une nouvelle vision du comportement humain : le contexte, I'attention conjeinte, la méta-
cognition, le mode de pensée interprétatif qui est le narratif, et le concept de culture. Les travaux de
Jerome Bruner, Ann Brown, Joseph Campione, Howard Gardner st David Perkins sont présentés comme
s’inscrivant dans ce courant de pensée. Les implications d’une psychologie culturelle sur les processus
éducatifs ainsi que sur les méthodes de recherche en éducation sont examinées.

orsque, avec la naissance de la science cogni-

tive, un nouveau champ de connaissances
s'est constitué c’est essentiellement en réaction
aux théories behavioristes qui s’étaient imposées
depuis des décennies. Cette nouvelle science a
eu pour principal but de répondre a des questions
epistémologiques concernant ies activités cogni-
tives et tout particuliérement « fes activités sym-
boliques gque 'homme utilise pour construire et
donner un sens au monde qui 'entoure et a8 sa
propre existence » (1). Si ces questions se posent
depuis longtemps, la science cognitive, elle, n’a
gqu’'une histoire récente : elle débute dans les an-

nées 50, bien gu'on n'ait commencé que vingt
années plus tard & utiliser e terme « science (s)
cognitive {s) » pour se référer & une recherche
transdisciplinaire et & définir de plus prés la
nature de son objet et le champ de son applica-
tion. Vingt cing années plus tard, ol en est cette
révolution cognitive ?

Pour de nombreux psychologues, cette révolu-
tion s’est fragmentée et technicisée, notamment
sous linfluence de la recherche en intelligence
artificielle. Ils reprochent aux modéles computa-
tionnels de n’étre gu’une nouvelle version des
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théories béhavioristes. Selon eux, _Ig science
cognitive s’est détournée de l'élan qui e'tgut a son
origine, I'intérét se déplacant de la sngmficatlo_n a
Iinformation et de la construction de la significa-
tion au traitement de I'information.

La répartition de I'objet d’étude de la psycholo-
gie entre plusieurs disciplines a entraihé son écla-
tement et le développement de differents courants
de pensée.

Un de ces courants de pensée est la psycholo-
gie culturelle, qui estime que linfluence exercee
par Ihistoire et Ja culture sur le développement
cognitif est plus importante que celle de la biolo-
gie. Dans cette optique, la culture n'est pas vue
comme un ensemble de régles qui influence les
individus mais plutét comme un processus
constant de reconstruction de régles et de
croyances ; la culture s'intégre donc a la cognition
humaine, elle est & la fois un moyen et une
expression de celle-ci. Les individus participent &
la construction de leur monde et ne le regoivent
pas simplement. La psychologie culturelle a un
caractére interdisciplinaire puisqu’elle fait appel
non seulement aux psychologues mais aussi aux
théoriciens en anthropologie, en linguistique, en
philosophie, en histoire et en théorie littéraire.
Jerome Bruner est 'une des personnalités ma-
jeures de cette orientation en voie d'émergence,
dont P'inspiration est puisée a plusieurs saurces :
le mouvement « New-Look » qui a bouleversé les
théories de la perception dans les années qua-
rante, les recherches en anthropologie, les tra-
vaux européens, comme ceux de la Gestalt théo-
rie, et de Lev Vygotsky, parmi d'autres... Cette
orientation se propose de continuer & approfondir
la question qui était & l'origine de la révolution
cognitive : la recherche de sens au sein d'une
culture qui imprégne toutes les actions de
I'nomme. C’est en s’intéressant aux croyances,
aux désirs, aux intentions et aux obligations qui
s'imposent & [ui qu'on peut avancer dans cette
voie. Tout ceci présuppose que 'homme est un
étre situé socialement, historiquement et culture!-
lement.

Comme cette orientation de la psychologie
contemporaine américaine, en pleine évolution,
(2) me parait particulierement pertinente et fé-
conde comme cadre conceptuel pour la pédago-
gie, j'ai voulu la faire mieux connaitre au public
frangais dans le cadre de ce numéro spécial de la
Revue frangaise de pédagogie.
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LE « COLLEGE INVISIBLE »

il est de tradition aux Etats Unis que des philo-
sophes et des psychologues s'intéressent & V’édu-
cation et a la pédagogie. Dans une premiére géné-
ration, au début du siécle, les noms de John Dewey
et William James paraissent les plus importants.
Dans une deuxidme génération, Neison Goodman
et Jerome Bruner sont parmi les plus connus. Cette
tradition se poursuit avec les travaux d’Ann Brown
et de Joseph Campione, de Howard Gardner et de
David Perkins qui représentent une troisiéme
génération. S'intéressant au méme type de ques-
tionnement dans la recherche actueile en psycho-
logie et en éducation, ils constituent ce qu'on
appelle parfois un « college invisible » (3} : un
groupe de chercheurs formant un réseau qui fait
avancer certaines questions communes. C’est I'in-
térét commun pour la pédagogie qui est la raison
principale du choix de ces auteurs.

CINQ THEMES DE LA PSYCHOLOGIE
CULTURELLE

A travers les écrits de Jerome Bruner on peut
distinguer cing thémes qui sont caracteristiques
d'une nouvelle vision du développement humain et
qui se retrouvent également, I'un ou Vautre, dans
les travaux de la « troisieme génération ».

li y a d’'abord I'importance du contexte. Le déve-
loppement humain ne se situe pas en dehors d’un
contexte, celui-ci en fait partie intégrante. La
langue elle-méme, notre premier apprentjssage,
n'est pas simplement un ensemble de régles, mais
une fagon de penser, de comprendre la réalité. On
ne peut donc pas séparer fa langue abstraite du
contexte culturel dans lequel elle s’exprime.
Wittgenstein déja, mettait I'accent sur la nécessité
de prendre en compte [a situation dans laqueile un
mot est utilisé pour en déterminer la signification.
Cette situation est particuliere a la fois par son
contexte physique, social, cognitif et affectif. Le
savoir, dans ce cas, ne refléte pas la realité comme
un miroir le fait, nous donnant une image objective
de celle-ci, comme le prétendait le positivisme. |l
est culturel plutdt gu’universel ; il Wexiste pas sous
forme isolée chez un individu, il est né de
I'échange, il est partagé. Dans cette perspective, le
savoir est une interprétation culturelle, historique
et sociale.



Cela nous conduit 8 un deuxigéme théme, lié au
premier, ce que Bruner nomme « joint atien-
tion », I'attention conjointe : ¢’est & dire la trame
dans laquelle s’établit la compréhension dans une
communication. C’est par I'établissement de I'in-
tersubjectivité, « la rencontre des esprits », gu’on
peut atteindre une signification commune. L’éta-
blissement de cette attention partagée est condi-
tionné par I'existence des présuppositions com-
munes, d'une base de connaissances culturelles
commune et d’un objet d’attention commun a par-
tir duquel la compréhension peut se négocier.
Pour la favoriser, 'adulte peut établir des « for-
mats », une fagon de modéliser et de ritualiser
une situation d’interaction (4), qui permet au jeune
enfant de comprendre son contexte et son but.
Une disposition préalable serait d’avoir une com-
préhension commune du fait que dans une com-
munication on remplace la réalité par des mots et
des gestes. Cette prédisposition rend le jeune
enfant capable de comprendre ia relation entre le
mot et la chose et 'idée que les individus agissent
en fonction d'une intention. Il comprend la fonction
de la langue avant méme de parler.

Comprendre sa propre pensée ainsi que celles
des autres demande une réflexion: la pensée
elle-méme devient le contenu de notre réfiexion,
En réfléchissant sur le sens de nos pensées dans
leur rapport avec nos actions, on en prend
conscience et on peut excercer une certaing régu-
lation On peut distinguer entre ¢e que l'on sait et
ce que I'on a besoin de connaitre. La reflexivité et
I’action consciente sont les caractéristiques de la
méta-cognition. Elle permet d’acquérir le contrdle
partie! de sa propre activité intellectuelle et d’agir
de fagon plus réfléchie.

Pour penser notre propre pensée, il faut en avoir
des modeéles. Une de ses formes est le récit ou le
« harratif ». Pour Bruner, notre culture se définit
d’abord a travers nos histoires, nos récits ; c'est
donc une des formes fondamentales pour encoder
et exprimer notre compréhension de la reéalité,
surtout quand celle-ci concerne des valeurs, des
attitudes et des états intentionnels. Le narratif
exprime le sens par un mode interprétatif et
contextualisé, par opposition & un mode proposi-
tionnel et décontextualisé. |l s'intéresse au parti-
culier. Le récit se préle ainsi a communiquer une
expérience vécue, ce gui permet de &’y identifier
et de mieux comprendre une situation ou un phé-
noméne. La forme narrative est une fagon de
structurer le vécu, per’mettant non seulement de

mieux le comprendre mais également de mieux
g’en souvenir. Le narratif est aussi une fagon de
se servir de la langue, il s’exptime volontiers par
des métaphores, des analogies, des métonymies,
etc.

La culture devient ainsi un « fool-kit », une
boite & outils, pour donner sens a la réalité ;. ces
outils peuvent étre intellectuels (comme des
modes d’analyse), matériels (par exemple des
technologies), ou symboliques (différents sys-
témes symboligues). C’est avant tout la culture qui
donne forme & la vie et & 'esprit de 'homme.
C’est par le contexte culturel que son activité
prend une signification en situant l'intentionnalité
qui la sous-tend dans un systéme interprétatif pré-
cis. Dans cette perspective, {a biologie n'est pas
ta cause du comportement humain. Tout au plus
impose-t-elle les limites & laction. La culture,
dans les termes de Bruner, constitue le monde
auguel nous devons nous adapter en méme temps
qu'elle est la boite a outils dont nous avons besoin
pour y parvenir. La fagon dont I'enfant apprend
tous les jours & I'école fait partie intégrante de sa
culture et de son développement. L'école ne pré-
pare pas & la vie - a la culture- elle est la vie. La
culture peut étre vue comme une scéne de théatre
ou le jeu est déja en action et ou les acteurs
jouent leurs roles, tout en offrant des exemples de
ce que fait un adulte dans la vie. Celui qui entre
dans cette culture s’y adaptera de par sa partici-
pation a celle-ci, il sera « enculturé » par 'action
commune, accompagnée du dialogue qui permet
d’en construire et de reconstruire le sens. Une
psychologie culturelie s'intéresse a la relation
entre le fonctionnement cognitif humain et son
contexte historique, institutionnel et social.

Si ces cing thémes ne se retrouvent pas dans
leur ensemble dans les travaux de chaque auteur,
on frouve des convergences : 'approche culturelle
et 'importance du contexte se retrouvent chez les
cing auteurs. Bruner et Perkins se sont plus parti-
culigrement intéressés au développement cognitif
en général, Brown/Campione et Gardner sont da-
vantage concernés par la cognition spécifique a
chaque domaine. Brown/Campione et Perkins s'in-
téressent, comme Bruner, 4 fa métacognition et &
la notion du « savoir distribué ». Bruner se centre
actuellement sur le narratif en tant que forme de
pensée, Gardner s'y intéresse également. Concer-
nés, comme Bruner, par la notion d’attention con-
jointe, Brown et Campiong traduisent cette notion -
dans la pédagogie par des pratigues collaboratives.
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Comme Bruner l'a fait auparavant, Brown/-
Campione, Gardner et Perkins se sont de plus en
plus penchés sur ce qui se passe dans les &coles
et ils n'hésitent pas & g'investir de fagon active
dans une réflexion et une pratique pédagogiques,
essayant de comprendre la nature des défis aux-
quels I'école américaine doit aujourd’hui faire face.

IMPLICATIONS D’UNE PSYCHOLOGIE
CULTURELLE SUR LES PROCESSUS EDUCATIFS

Si la psychologie génétique de Piaget induit des
processus éducatifs qui se centrent sur la
réflexion et 'apprentissage individuels, liés & des
stades de développement, cette nouvelle psycho-
logie favorise l'interaction et la relation comme
moyens de développement. Les pratiques pédago-
giques qui commencent a se développer dans ce
sens sont donc plus centrées sur la participation
et la collaboration dans une retation authentique
que sur le travail individuel. Elles offrent une
assistance — un étayage — dans les apprentis-
sages, méme intellectuels, tout en donnant les
moyens aux apprenants de prendre la responsabi-
lité de leur propre apprentissage.

Le savoir appris n'est pas limité & ce qui est
mémorisé par un individu, il peut aussi se trouver
« distribué » dans des notes rédigées par lui ou
dans d’autres supports physiques se trouvant dans
son environnement et qui lui servent d'étayage
pour sa pensée. Cette fagon de concevoir 'appren-
tissage aura évidemment des influences impor-
tantes sur les modes d’évaluation : au lieu de veri-
fier ce que l'individu peut mémoriser sans aide, il
s'agira plutét de lui donner I'occasion d'utiliser les
concepts appris a l'aide d'outils qu'il trouve dans
son environnement, voire grace a la coliaboration
avec d’autres personnes. C'est dans cette relation
complexe avec la culture environnante que le
savoir s'élabore et I'évaluation peut ainsi devenir
un moyen d’approfondir I'apprentisage. On peut
déja voir des exemples concrets de cette optique
en France, bien que cela soit rare : une épreuve
d’examen passée & plusieurs, voire une thése de
doctorat élaborée par deux personnes en collabo-
ration. David Perkins développe bien cette pers-
pective de « cognition distribuée » dans son article.

Ann Brown et Joe Campione montrent comment
« une communauté d'apprentissage » se partage
les rbles dans la construction du savoir afin de
développer un discours partagé et une compré-
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nension commune, La collaboration sert de moyen
d'apprendre, elle permet une vraie participation et
une prise de conscience de la complexité de |'ob-
jet d’apprentissage. On crée par la une situation
« d’attention conjointe ».

C'est la compréhension du savoir en guestion
ainsi que des contextes de son utilisation qui
devient plus importante que les « définitions uni-
verselles » mémorisées. It importe donc que les
pratiques pédagogiques prennent en compte le
transfert souhaité dés 'apprentissage initial, plutdt
que d'attendre des effets de transfert de connais-
sances quasi-automatiques. Le savoir & apprendre
n'est pas seutement un contenu, il est lié¢ a une
facon de le connaltre, aux questions gu'on se
pose & son sujet, aux modes d’analyse gu’on uti-
lise pour y réfléchir, aux ressources physiques et
humaines dont il faudra étre conscient pour pou-
yoir s'en servir comme supports pour la pensée. Il
devient donc important de créer des situations
d’apprentissage telles que ce processus complexe
de participation soit possible. Comme le souligne
Howard Gardner, il est plus important de prendre
le temps de vraiment approfondir la compréhen-
sion de certains contenus disciplinaires, d’'ap-
prendre comment on les apprend et comment i
faut les connaitre que de couvrir supetficiellement
un programme trop vaste. Les deux ne sont pas
compatibles.

On saisit alors toute Vimportance de la méta-
cognition. Celle-ci a pour but d'élargir le champ de
conscience de l'apprenant et donc sa capacité a
établir des liens entre différents contextes. Ce
processus s'inscrit dans le temps. |l permet égale-
ment de développer une disposition, une attitude
vis-a-vis du savoir qui joue un réle important dans
son élaboration. 1l est essentiel que chaque
apprenant puisse prendre part & son propre
apprentissage et comprendre ce qu'il fait, pour-
quoi il le fait et & quel résultat il doit aboutir. Pour
que ceci soit possible, il est important de rendre
explicites les conditions qui favorisent 'apprentis-
sage. Le dialogue, la négociation du sens, la jus-
tification de ses actions, 'exptoitation des erreurs
en sont des moyens.

LES METHODES DE RECHERCHE

Concevoir le développement comme étant
d'abord influencé par un processus culturel a des
implications  importantes également sur les
méthodes de recherche en éducation.



Dans cette perspective, il n'est plus souhaitable
d’étudier la cognition humaine uniquement dans un
laboratoire. On lui préfére le milieu naturel ol le
sujet étudié continue a &tre en interaction avec sa
« culture ». Ge sont les conditions dans lesquelles
cette interaction méme se passe gui intéressent le
chercheur ; il importe donc de he pas séparer le
sujet pensant de son contexte physique, relation-
nel et social qui fait partie de sa réflexion.

En revanche, il devient important de concevoir
un environnement « naturel » de fagon telle qu'il
soit possible d’observer le phénoméne é&tudié.
C’est tout-a-fait ce que fait Howard Gardner
quand, dans un de ses projets, le « Project
Spectrum » (5), il met a la disposition des jeunes
enfants des jeux spécialement congus pour rendre
observables certaing modes de cognition. Ces
jeux se trouvent dans un milieu naturel - genre
école maternelle - et les enfants, ayant choisi eux-
mémes leurs activités, sont observés, en action et
en interaction, pendant un temps prolongé, un
semestre ou une année scolaire. C'est & ce
moment-la qu'on peut établir un diagnostic.

C'est également ce que font Ann Brown et
Joseph Campione quand ils mettent en oeuvre un
environnement innovant pour leurs &léves dans
une classe ordinaire et conduisent simultanément
des &tudes expérimentales de ces innovations. Le
but n’est plus tellement de prouver des hypothéses
formulées au préalable, mais plutdt d’apporter des
outils d’analyse nouveaux qui peuvent contribuer a
farmuler des nouvelles théories d’apprentissage et
a informer les pratiques pédagogigues.

Les guatre articles qui vont suivre développeront
davantage ces thémes.

LES AUTEURS

Jerome Bruner est connu du public frangais. Son
oeuvre a déja profondément marqué le développe-
ment de la psychologie. Il est actuellement ratta-
ché & la Faculté de Droit de 'Université de New
York, ol I'étude de la formulation des lois ui per-
met d’étudier une autre perspective de la realite
humaine, celle de ses contraintes et de ses obli-
gations. Sa réflexion continue ainsi & contribuer a
une meilleure compréhension de I'esprit humain et
de la fagon dont la culture donne forme a l'exis-
tence humaine.

Ann Brown, d'erigine britannique, est professeur
a I'université de Berkeley & ia School of Education.
Psychologue du développement par sa formation,
elie est présidente sortante de I'Association amé-
ricaine de recherche en éducation (American
Educational Research Association). Joseph Cam-
pione, professeur & l'université de Berkeley est
également trés connu pour ses travaux sur le déve-
loppement cognitif et Iapprentissage. Il travaille
avec Ann Brown pour promouvoir les connais-
sances scientifiques a I'école.

Howard Gardner et David Perkins sont profes-
seurs & |'université de Harvard et co-directeurs de
« Harvard Project Zero », centre de recherche
pour le développement cognitif, fondé par Nelson
Goodman il y a 25 ans. Ce centre occupe aujour-
d’hui une quarantaine de chercheurs — dont
Thomas Hatch et Bruce Torff qui sont co-auteurs
avec Howard Gardner — qui se partagent entre
une dizaine de sous-projets différents. (8). A ses
débuts, ce projet se penchait sur le développe-
ment cognitif a partir d’activités artistiques et sym-
boliques, aujourd’hui il s'ouvre & des multiples
domaines disciplinaires, mais continue & investir
tout particuligrement les arts. Il fait également par-
tie d’un ensemble de quatre projets nationaux,
nommé Atlas, qui conduit la réflexion sur une
réforme importante de V'éducation américaine
actuellement en cours. Contrairement & la culture
scolaire frangaise, dont les références sont assez
modélisantes, on peut dire qu'actuellement le
grave probléme de I'éducation américaine est I'ex-
traordinaire diversité des référents culturels qui
agissent dans |'école.

Nos cing auteurs sont parmi les plus connus
actuellement aux Etats Unis. Leur production
scientifiqgue est abondante et a déja donne lieu a
des traductions dans plusieurs langues. Leur
influence sur I'éducation américaine d’aujourd’hui,
ainsi que sur les réformes scolaires qui se mettent
en place, est indéniable.

Nous sommes heureux de présenier aux lec-
teurs frangais cet ensemble inédit d'articles
récents.

Britt-Mari Barth
Institut Supérieur de Pedagogie
de I'Institut Catholique de Paris
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NOTES

le deuxigme chez Retz). tl cherche & investir ces

m B::‘tneﬂréti S.1(81991) ... Car la culiure donne forme a I'es- \é:cglgi,tés S eilectuslles dans les apprentissages discipli-
prit.  P1E B fout an montrant les effets positifs sur limage de soi
{2) De nouvelles revues comme « Mind, Culture, and Activity » 2?;; los attitudes envers Irécole, surtout dans les popula-
et « Culture and Psychology » témoignent de cetie nou- fions drenfants « & risgue ».
velle orientation de la psychologis. ! ) Marvard Proiect Zero » :
(3) Cette utilisation générale du terme « invisible college » n'est (6) Sou3-pr_OJets de”_« e Schml)ls :
pas & confendre avec ce méme terme gue I'école de Palo — Muitiple Inteliige
Alto utilisait pour désigner ses membres {Bateson,1949). — Project Spectrum ) , Porifoli
(4) Bruner a lui-méme introduit le terme « format », qui a é1¢ tra- — Apple Project! Assessing Projects and Fortfolios for
duit en frangais également par ce mot ou parfois par « scé- Leammg‘ )
nario ». Il 'agit d’une sorte de cadre routinier et familler que — Practical Intelligence for Schooi o
I'adulte met en ceuvre de fagon systématique pour faciliter la — The Spencer Project of Enhancing Disciplinary Under-
compréhension d’une situation de communication. Cf Bruner, standing in Teachers and Students
J. (1987), Comment les enfants apprennent a parler, Retz. — The Mather Afterschool Program: A Project-Centered
(5} Le « Project Spectrum » a pour but d'identifier les forces Approach to Literacy Instruction
cognitives des enfants d'dge pré-scolaire a partir de ia théo- — Musical Development Group
rie des « Intelligences multiples » de Howard Gardner — Project Catalyst : Developing Computer Projects
{Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences, _ Project Co-Art
Basic Books, 1983. - Multiple Intelligences. The Theory in ) )
Practice, Basic Books, 1993. Ces deux ouvrages vont — Arts Prope
paraitre en frangais prochainement, le premier chez Odile — The Development Group
NDLR

La traduction des textes de Jerome Bruner et de David N. Perkins a été assurée par Madame
Sophia Revol (Meyrin, Suisse), avec |'aimable participation de Monsieur Emiel Reith (Faculté
de Psychologie, Université de Genéve, Suisse).

Celle du texte de Howard Gardner, Bruce Torff et Thomas Hatch, ainsi que celle du texte de
Ann L. Brown et Joseph C. Campione ont été faites par la Société Internationale de Traduction
(Paris) et revues par Madame Sophia Revol.
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Concevoir une communauté
de jeunes éléves

Lecons théoriques

. et pratiques *

Ann L. Brown

Joseph C. Campione

Dans cet article nous décrivons I"évolution d’un environnement d’apprentissage désigné par le terme de
Communautd d’apprenants, a partir d’une recherche en laboratoire, en passant par un programme de
compréhension de I’écrit, pour aboutir & une nouvelle maniére de concevoir la classe. Nous estimons
que la planification et ['évaluation du travail de la classe doivent s’élaborer sur la base d'une théorie
rénovée de 'apprentissage et que nos efforts doivent se centrer sur I'approfondissement de cette theéo-
rie. Le projet d’une communauté d’apprenants discuté ici a pour but d’initier de jeunes éléves a des acti-
vités de recherche, a la sélection de leurs sujets d’enquétes, & la gestion de leur propre apprentissage
a long terme ef au partage de leur compéience avec les autres membres de la communauté.

Les principaux aspects de fa Communauté d’apprenants décrits sont 1) les activités fondamentales qui
soutiennent les étudiants dans leurs efforts de recherche ; 2) les propriétes fonctionnelles et structurelles
d’une communaute « idéale » dans le cadre de la classe ; 3) fa nature d’un programme susceptible de
favoriser les activités de recherche des enfants; 4) les types de résultats obtenus; 5) les moyens
d’'étendre le programme au dela du cadre de la classe. .

Nous concluons par une analyse des points forts et des points faibles d’une communauté d’apprenants
et par un débat sur fa nécessité d’une théorie de 'apprentissage et du développement qui guide les
approches futures. Enfin, nous répertorions les principes d'apprentissage que nous considérons comme
essentiels pour I'établissement d'environnements d’apprentissage efficaces.

ous parlerons ici du développement d’une confus des salles de classe dans les écoles des
théorie de l'apprentissage pouvant saisir la quartiers urbains défavorisés. Ni la recherche psy-
richesse et la diversité de V'apprentissage telles chologique ni la réforme des programmes n'inter-
qu'elies existent dans le désordre bruyant et viennent hors contexte. Les psychologues sont

* L'élude présentée dans ce document & été subventionnée par la James S. McDonnell Foundation, I'Andrew W, Mellon Foundation st
I'Evelyn Lois Corey Research Fund. Certains paragraphes de ce document sont extraits de Brown (1992, 1994) et Brown & Campione
{sous presse).
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des créatures de leur temps et les méthodes gu’ils
utilisent pour traiter des problémes durab‘les
comme ['apprentissage doivent étre considérees
au vu de I'épogque dans laquelle leurs rechercheg
interviennent. La théorie de 'apprentissage a subi
d'importants changements au cours de ce siécle
bien qu’elle soit souvent représentée comme sta-
tique et bien établie. Les methodes d'étude de
Papprentissage chez les enfants ont, elles aussi,
subi des changements radicaux.

Sous les auspices de la révolution dite cogni-
tive, une muititude de changements sont interve-
nus dans les théories pédagogiques avec une
révolution correspondante concernant fa concep-
tion, 'observation et la stimulation de I'apprentis-
sage. Un changement considérable s’est produit
dans ce que les éléves ont a apprendre, méme
dans le cadre des travaux effectués en labora-
toire, et il y a eu une prise de conscience du fait
que l'apprentissage dans la vie réelle est intrinsé-
quement lié aux situations, la salle de classe
représentant un ensemble de telles situations.

Cette transformation de la théorie psychologique
de l'apprentissage a connu plusieurs aspects
importants.

— Premiérement, les éléves en sont venus a
étre considérés comme des acteurs dans la
construction de la connaissance, plutét que des
récipients passifs d’'une connaissance statique
(Brown, 1975, 1978).

— Deuxiémement, les éiéves ont été investis de
pouvoirs d’introspection, naguére interdits : 'un
des aspects les plus intéressants de 'apprentis-
sage humain réside dans le fait que I'éléve a une
certaine connaissance, éprouve des sentiments a
ce sujet et en a parfois méme le contréle, domaine
de recherche désormais connu sous le nom de
métacognition (Brown, Bransford, Ferrara &
Campione, 1983),

— Troisitmement, {es humains, tout en étant
d’excellentes machines & apprendre, et eéquipes
pour apprendre pratiqguement n'importe quoi par la
contrainte, comme toute créature biclogiquement
évoluée, sont néanmoins prédisposés a apprendre
certaines choses plus facilement que d'autres
(Carey & Gelman, 1991). '

Le champ de la psychologie du developpement
s'est rapidement étendu au cours de cette
periode, nous apportant de précieuses informa-
tions sur Vapprentissage chez lenfant. L'appa-
rition d'un modale de Penfant type, qui se fondait

sur les théories béhavioristes antérieures de I'ap-
prentissage ont conduit & sous-estimer gravement
les capacités des jeunes enfants. Il était commu-
nément admis qu'ils avaient une durée d’attention
limitée. lls étaient jugés incapables de metire en
ceuvre un raisonnement déductif, de procéder a
certaines formes de classification, ou de parvenir
a un apprentissage et un fransfert intelligents.
Ceci est faux, mais du fait de ces problémes pré-
sumés d'immaturité, on estimait que les enfants
devaient travailler, dans les écoles, a la maitrise
de compétences décontextualisées pendant de
courtes durées dans des conditions de renforce-
ment positif et négatif.

Nous savons maintenant que les jeunes enfants
comprennent et peuvent bien davantage qu’on
ne le croyait naguére. A Page de cing ans, ilg
comprennent les principes de base de la causalité
biologigue et physique. Ils apprennent rapidement
la numération, la narration et la compréhension
des intentions personnelles. lls ont des théories
de I'esprit. Et nous en savons a présent beaucoup
sur Pacquisition par des éléves plus agés d'en-
sembhles disciplinés de connaissances caractéris-
tiques des domaines scolaires {mathématiques,
sciences, programmation informatique, études
sociales et histoire par exemple). La pensée de
niveau supérieur {« higher order ») est & nouveau
un sujet de recherche {Brown, 1994).

Au cours de |a dernigre partie du siégcle, les psy-
chologues ont aussi commencé a étudier 'apport
d'autres aspects de la science cognitive — anthro-
pologie, sociologie, linguistique — et ils ont envi-
sage des cadres d’apprentissage en dehors du
taboratoire, voire des salles de classe. Il est mani-
feste qu'une théorie psychologique de I'apprentis-
sage fondée strictement sur les études en labora-
toire est, et a toujours été, une chimére.

ENSEIGNEMENT RECIPROQUE

Ces changements dans la théorie de 'apprentis-
sage nous ont amenés & envisager des formes
d'apprentissage pertinentes pour la théorie et fa
pratique pédagogiques. Avec nos collégues, nous
avons commencé une série d'études consacrées i
Pinstruction et & !'évaluation guidées dans des
contextes sociaux (Brown et al., 1983 ; Brown,
Campione, Reeve, Ferrara & Palincsar, 1991).
Dans la présente étude, nous nous consacrerons
au plus développé de ces programmes, & savoir
I'enseignement réciproque, méthode destinée a
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favoriser la compréhension et le contréle cognitif
dans le cadre des activités de lecture {Palincsar &
Brown,1984), la résolution de problémes mathéma-
tiques {Campione, Brown & Gonnell, 1988 ; Reeve,
Gordon, Campione & Brown, 1990) et dans "ap-
prentissage des sciences {Brown & Campione, 1990).

Le travail principal sur I'enseignement réci-
progque fut centré sur la lecture stratégique. Méme
si le théme central de I'étude était théorique —
Quelle influence peuvent avoir les stratégies, la
métacognition, le contenu et le contexte sur 'ap-
prentissage et la compréhension ? — la valeur
pratique de ce travail nen est pas moins appa-
rente. Les éléves apprennent a lire et a
comprendre.

Dans une session d'enseignement réciprogue
typique, les participants d'un groupe d’environ six
membras ménent chacun a leur tour la discussion
sur un texte. Les participanis se divisent en un
meneur de I'enseignement (adulte ou enfant) et
des disciples/critiques qui sont responsables de
différentes parties du texte. Le meneur de I'ensei-
gnement commence la discussion en posant une
question et finit en résumant ce qui a été lu. Le
groupe relit et discute des éventuels problémes
d’interprétation lorsque cela est nécessaire. La
question lance la discussion. Le résume & 1a fin de
la période de discussion aide les éléves a se
situer en vue d'aborder une nouvelle partie du
texte. Il est possible de clarifier les problémes de
compréhension a tout moment et de fagon oppot-
iune et les meneurs invitent les autres membres a
faire des prédictions quant au contenu futur du
texte. Les quatre activités — interrogation, clarifi-
cation, résumé et prédiction — ont été choisies
pour soutenir le débat car ce sont d'excellents
moyens pour contrdler la compréhension ; ainsi,
ne pas pouvoir résumer ce qui a été lu est uné
indication que la compréhension ne se déroule
pas convenablement et qu'il y a lieu d'apporter
une correction. Les siratégies fournissent égale-
ment une structure que I'on peut répéter s'il faut
relancer la discussion, et faire disparaitre lorsque
les éléeves maitrisent ce mode discursif.

Lorsque I’enseignant adulte devient a son tour le
meneur, il construit des versions plus élaborées
des stratégies. Lorsque c’est le tour d’un enfant,
'enseignant adulte et le reste du groupe se
contentent d’apporter une aide. Les éléves qui ont
été exposés a une telle pratique de fagon régu-
lizre ont considérablement amélioré leurs résultats

en lecture et ont largement transmis leurs nou-
velles compétences. La lecture devient un outil &
grande applicabilité.

Avec le temps, nos études sur I'enseignement
réciproque de la compréhension en lecture sont
devenues plus complexes au fur et & mesure de
I'intégration de la méthode dans |la dynamique de
la classe. Nous avons commencé a travailler en
laboratoire, seuls & seuls avec des enfants qui
lisaient des passages sans lien entre eux (Brown
& Palincsar,1982) et avons poursuivi par I'étude
des enfants en groupes dans des salles exté-
rieures & la classe (Palincsar & Brown, 1984), en
envisageant naturellement de les réintégrer dans
la salle de classe (Brown & Palincsar, 1989) et
enfin par I'étude de groupes de compréhension en
lecture qui étaient totalement intégrés dans des
classes de sciences (Brown & Campione,1920).
Nous nous sommes concentrés en premier lieu sur
quelgues stratégies restrictives pour passer
ensuite a 'étude de formes complexes d’explica-
tion, d'argumentation et de discussion. Nous
avons commencé par étudier des éléves lisant des
passages sans lien entre eux et avons continué
par I'étude des éleéves lisant un texte avec un
contenu cohérent (Brown et al.,, sous presse;
Palincsar, Brown & Campione, 1990). La proce-
dure fait désormais partie des activités quoti-
diennes en classe. Nous observons la compréhen-
sion en lecture telle qu'elle se manifeste dans des
groupes d’éleves qui lisent, discutent et argumen-
tent sur le matériel thématique gu’ils ont eux-
mémes préparé, prenant par lA possession de
cette connaissance.

COMMUNAUTES D’ELEVES

Dans nos travaux actuels, I'enseignement réci-
proque n'est que l'une des composantes de la
recherche que nous avons congue pour encoura-
ger le partage des compétences (Brown, 1990}
dans une communauté déléves (Brown, Ash,
Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione, sous
presse). Bien gque nous ayons travaillé avec des
éléves ayant de sept & quatorze ans, nous nous
concentrerons ici essentiellement sur les éléves
de sixiéme {11 et 12 ans}. Le cadre est une classe
de sciences, dans laquelle des éléves de sixieme
sont chargés d’effectuer des travaux de recherche
en groupe et de partager leurs compétences avec
leurs camarades. ‘
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Pour former une communauté d’éléves, nous
devons créer un état d’esprit dans la classe qui dif-
fére de celui rencontré dans les classes habi-
tuelles. Dans les classes habituelles, les éléves
sont considérés comme des récipients relativement
passifs du savoir dispensé par les professeurs, les
livres ou d’'autres supports, Dans ta classe consti-
tuée en communauté d’apprenants, les éléves sont
encourageés a se consacrer a 'apprentissage auto-
réflexif et & la recherche critique d'informations. lis
agissent comme des chercheurs responsables,
dans une certaine mesure, de la définition de leurs
propres compétences. Le rdle des enseignants
change lui aussi, car I'on attend de ces derniers
gu’ils servent de modéles d’apprentissage actifs et
de meneurs réceptifs aux processus de découverte
des éléves. lls doivent dés lors enseigner en fone-
tion du besocin de savcir des éléves, en répondant
& leurs besoins, au lieu de suivre un programme
fixe a but déterminé ou un plan de cours rigide
(Brown & Campione, 1990, sous presse). Le
contenu du programme scolaire a travers lequel les
¢leves sont guidés consiste en quelques thémes
récurrents plutét gu’en un vaste champ d’étude.
lLes éléves viennent & comprendre ces thémes a
des degrés de plus en plus élevés en termes de
cohérence explicative et de généralité théorique.
L'environnement technologique est desting unique-
ment & favoriser un contexte dapprentissage
intentionnel (Scardamalia & Bereiter, 1991) qui
encourage la réflexion et la communication des
fruits de cette réflexion, et nen pas a inculquer, a
mettre en pratique, ou méme a programmer. Enfin,
tes méthodes d’évaluation se concentrent sur I'ap-
titude des éléves a découvrir et utiliser le savoir
plutét qu'a simplement le retenir. La mesure dyna-
migue et continue des performances est aussi
importante que la mesure statique des résultats.

Afin de promouvoirt une telle communauté
d'éléves dans laquelle les éléves sont des
concepteurs de leur propre apprentissage, nous
encourageons les éléves a étre responsables en
partie de la création de leur propre programme
d’études. Les deux formes principales d’apprentis-
sage coopératif utilisées pour y parvenir sont la
méthode de puzzle (« Jigsaw method ») (Aronson,
1978) et 'enseignement réciproque (« Reciprocal
Teaching »). Des thémes du programme scolaire
sont donnés aux éléves {par exemple I'évolution
des populations), chacun de ces thémes étant
divisé en cinq sujets (popuiations éteintes, en
danger, artificielles, assistées et urbanigées). Les
éléves forment cing groupes de recherche,
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chargé chacun de l'une Qes subdivisions.’(?es
groupes de recherche preparer)t des matene_ls
didactiques en ayant recours a la technologie
informatique de pointe (Campmne, Brown &
Jay,1992). Puis, & l'aide de la méthode de puzzle,
les éldves sé réunissent en groupes d’apprentis-
sage dans lesquels chaque éléve est expert dans
Fun des cing sujets, détenant ainsi un cinquieéme
des informations. Chaque cinguiéme doit é&tre
combiné aux quatre cinquiemes restants pour for-
mer une unité compléte d'ol le ferme de
« puzzle ». Le meneur du débat est choisi dés iors
en fonction de la compétence et non pas du
hasard comme c'était le cas & 'origine dans le tra-
vail d'enseignement réciproque. Tous les enfants
d’'un méme groupe de travail sont des spécialistes
d’une partie donnée du matériel, 'enseignent aux
autres et préparent des questions en vue du test
auquel ils seront tous soumis sur le sujet dans son
ensemble. Lors de ce processus cyclique, les
éleves acquiérent d’une part des connaissances
sur le contenu et apprennent d'autre part comment
acquérir des connaissances a partir de textes ou
d'autres médias {(Brown & Campione, 1990).

Les éléves participent a trois types d’activités :
(a) un important travail de lecture pour mener la
recherche sur leur sujet; (b} la rédaction et la
révision pour produire des livres & partir desquels
enseigner ; et (¢) l'utilisation des ordinateurs pour
publier, illustrer et éditer leurs livres. Les éléves
doivent en outre faire preuve d'un grand contrdle
cognitif afin de fixer les priorités concernant ce
qu'il faut inclure dans les livres, ce qu'il faut
enseigner, ce qu'il faut tester, comment expliquer
les mécanismes, etc. lls lisent, écrivent, débat-
tent, révisent, établissent des priorités et utilisent
des ordinateurs, le tout au service de l'acquisition
de connaissances.

La ciasse idéale

Les deux activités principales, 'enseignement
reciproque et la méthode du puzzle, forment une
part essentielle du programme d’aprentissage ;
dans ce cadre les éléves entreprennent des
recherches et partagent leur savoir les uns avec
leg autres. Les enseignants adultes donnent des
orientations et des lignes directrices par la
cpnception des unités et le choix des matériels
visant a soutenir un travail de recherche sur un
sujet donné. lls réunissent aussi de temps a autre
'ensemble de la classe pour faire le point sur les

progrés accomplis et établir des objectifs d'ap-
prentissage.



Le travail avec un groupe d'enseignants et
d’éléves des quartiers défavorisés nous a permis
d’élaborer une théorie concernant les qualités
essentielles qui  devraient caractériser notre
classe idéale. Il existe une diversité considérable
entre les classes, étant donné que chaque nouvel
enseignant apporte dés le début une contribution
originale au developpement du programme, qui
doit é&tre compatible avec nos principes sous-
jacents d'enseignement et avec ses propres pra-
tiques. Nous avons établi, avec les enseignants,
plusieurs caractéristiques observées dans des
classes réussies et qui doiveni étre présentes
dans notre classe idéale pour que le programme
puisse y étre considéré comme opérationnel. Nous
mentionnons ci-aprés cing de ces caractéristiques
qui nous paraissent essentielles.

UNE RESPONSABILITE INDIVIDUELLE
ASSOCIEE A UN PARTAGE COMMUNAUTAIRE

Les éleves et les enseignants sont chacun
« propriétaires » de certaines formes de compé-
tences, mais aucun ne les posséde toutes. Les
membres .de la communauté font partager leur
compétence ou se chargent d’'acquérir les
connaissances nécessaires. La compétence est
répartie intentionnellement au moyen des activiiés
d'enseignement réciproque collaboratif et de
puzzle, de sorte que les éléves apprennent des
éléments complémentaires et enseignent avec une
certaine autorité.

La répartition des compétences est aussi le fruit
du hasard ; la diversité des compétences se mani-
feste tout naturellement dans ces classes (Brown
et al., sous presse). Nous nous référons a ce phé-
noméne en tant que spécialisation. Les enfants
sont libres de se spécialiser de diverses fagons,
libres d'apprendre et d’enseigner ce gu’ils veulent
dans les limites du sujet choisi. Les enfants choi-
sissent des sujets intéressants & regrouper: cer-
tains deviennent des experts concernant le DDT et
les pesticides ; d'autres se spécialisent dans la
maladie et la contagion ; les plus jeunes enfants
choisissent souvent une espéce animale particu-
ligrement en danger (les pandas, les loutres et les
baleines comptant parmi lgs animaux les plus
populaires). Au sein de la communauté de la
classe, ces diversiiés de compétences sont impii-
citement reconnues, méme si elles ne font pas
I'objet de beaucoup de commentaires.

Des sous-groupes de compélence se dévelop-
pent : la diversité des compétences est visible a
travers le schéma de recherche d'aide et le réle
assumé par les éléves dans les discussions qui
ont lieu en petits groupes et avec 'ensemble de la
classe. Dans ces débats, la classe s’en remet, de
fagon tant explicite que tacite, aux éléves experts.
Le fait de jouer un rble important dans les discus-
sions ne découle cependant pas de caractéris-
tigues inhérentes a tel ou tel enfant, comme cela
est le cas chez les meneurs et les disciples, mais
constitue un phénoméne transitoire qui dépend de
la compétence de I'enfant telie qu'elle est pergue
dans le domaine traité, Le domaine traité chan-
geant, les éléves faisant 'objet d'une attention
respectueuse changent eux aussi.

STRUCTURES FAMILIERES ET RITUELLES DE
PARTICIPATION

Les principaux dispositifs de participation sont
peu nombreux et utilisés maintes fois. Une routine
de classe habituelle consiste & répartir les éléves
en trois groupes, I'un des groupes travaillant sur
des ordinateurs, Pautre effectuant des recherches
au moyen de divers médias, les enfants restants
interagissant avec l'enseignant d'une fagon ou
d’'une autre : édition de manuscrits, discussion sur
Pétat d’avancement des travaux, ou alors les
enfants regoivent une autre forme d’attention de la
part de I'enseignant. Un autre dispositif fréquent
consiste a engager la ciasse dans des séminaires
de recherche et d’enseignement réciproque ou
dans des activités d’enseignement de type puzzle
avec environ cing groupes de recherche/d’appren-
tissage en sessions simultanées. Un autre dispo-
sitif, « ’échange de propos », activité regroupant
toute la classe, a eté introduit par les éléves eux-
mémes. Dans les echanges de propos, les éléves
des divers groupes de recherche rendent régulie-
rement compte de I'état d’avancement de leurs
travaux et les éléves des autres groupes de travail
posent des questions de clarification ou d’'élargis-
sement du sujet. Les différents groupes de travail
parlent ainsi « entre groupes » et permettent de
procéder & des vérifications réciproques de com-
préhension. Le dernier cadre d'activité met en pré-
sence le professeur de la classe, ou un expert
extérieur, donnant un cours a toute la classe,
modelant les capacités de pensée et d'auto-
réflexion, introduisant de nouvelles informations,
insistant sur des relations de niveau plus élevé ou
encourageant la classe a mettre en commun ses
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compétences dans une nouvelle conceptualisation
du sujet. La nature répétitive, et, en fait, rituelle
de ces activités est un aspect essentiel de la
classe, car elle permet aux enfants de passer
rapidement et sans effort d’une structure de parti-
cipation & une autre. Dés que les éléves recon-
naissent une structure de participation donnéde, ils
comprennent le rbéle que I'on attend d’eux. Ainsi,
méme si ces classes aménagent des moments
pour des programmes et des découvertes indivi-
duefls, elles sont fortement structurées afin de per-
mettre aux éieves et aux enseignants de naviguer
avec le moins d'effort possible entre les activités
répétitives.

Une communauté de discours

I est essentiel d'établir une communauté de
discours, une communauté d'interprétation (Fish,
1980}, dans laquelle le debat constructif, l'interro-
gation et la critique sont une habitude et non pas
une exception. Les activités d'expression orale
impliquant de plus en plus des modes scienti-
fiqgues de pensée, — comme la conjecture, la sup-
position, les preuves et la vérification —, devien-
nent partie intégrante du discours commun de la
communauié. Une intégration réussie de ces
modes dans le discours commun permet aux patr-
ticipants de différencier les versions quotidiennes
de l'activité verbale concernant le monde physigue
et naturel et ies versions spécifiquement discipli-
naires de ces mémes activités (O’Connor, 1991),
de maniére & accorder & ces versions la place qui
leur revient.

Zones multiples de développement proximal

Dans la théorie, la classe est congcue comme
étant constituée de zones multiples de développe-
ment proximal (Vygotsky, 1978), que les partici-
pants traversent selon des cheminements diffé-
rents et & des vitesses différentes (Brown &
Reeve, 1987). Une zone de développement proxi-
mal peut comprendre des personnes, adultes ou
enfants, aux compétences diverses, mais elle peut
aussi comprendre des obfets comme des livres,
des vidéos, des affichages muraux, du matériel
scientifique et un environnement informatique,
destinés a soutenir 'accession délibérée au savoir
{Scardamalia & Bereiter, 1991). La zone définit la
distance comprise entre les niveaux couranis de
compréhension et les niveaux pouvant &tre
atteints en collaboration avec d'autres personnes
ou d'autres outils puissants. La zone de dévelop-

pement proximal est la concrétisation du concept
de disponibilité a apprendre, qui met en valeur les
degrés de compétence supérieurs plutdt qu’infé-
rieurs. Ces limites ne sont pas immuables, mais
elles évoluent constamment, au fur et & mesure de
indépendance acquise par I'éléve lors des pas-
sages & des niveaux plus avances.

Ensemencement, migration et appropriation

d’idées.

Dans notre classe, l€s enseignants et les éléves
créent des zones de développement proximal en
semant dans I'environnement des idées et des
concepts auxquels ils accordent de la valeur et en
récoltant ceux qui « prennent » dans la commu-
nauté. Les idées semées par les membres de la
communauté migrent vers d'autres participants et
survivent, Les participants de la classe sont libres
de s’approprier le vocabulaire, les idées, les
meéthodes, etc. qui au départ font partie de 'ex-
pression partagée, et cette appropriation leur per-
met ensuite de transformer ces idées par le biais
d'une interprétation personnelle. Les idées qui
font partie du discours commun ne sont pas
nécessairement adoptées par tous, ou de la méme
maniére par chacun. L'appropriation des idées et
des activités étant multidirectionnelle, nous utili-
sons le terme d’appropriation mutuelle {(Newman,
Griffin & Cole, 1989),

LA NATURE DU PROGRAMME D’ETUDES

Bien que ces classes laissent une place consi-
derable & la découverte et a la spécialisation indi-
viduelle, nous donnons délibérément certaines
orientations au programme. Le rdle de I'ensei-
gnant est complexe : il doit veiller & ce que le
contenu du programme soit « découvert », com-
pris et transmis efficacement tout en reconnais-
sant et encourageant les tentatives indépendantes
de spécialisation des éléves. Mais quel est le rdle
d'un programme scolaire fixe dans les classes ol
I'on pratique une pédagogie de la découverte ? I
serait possible en effet de laisser les éléves faire
des decouvertes par eux-mémes, de les laisser
éigborer leur propre programme d’études et de les
|a|§ser explorer & volonté les différents domaines.
Maus, pour répondre aux exigences scolaires des
ecolles traditionnelles, nous estimons nécessaire
gie fixer des fimites au programme scolaire devant
étre traité. Notre approche est en regle générale
de choisir des thémes durables de discussion et
de les reprendre souvent, mais chaque fois a un
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niveau de compréhension plus élevé. Cette idée
d’'un programme scolaire en spirale a été reprise
de Bruner (1963).

Dans le cadre général des thémes et des sous-
groupes, les éléves abordent quelques notions
sous-jacentes essentielles. Nous nous consacrons
en biologie par exemple a l'interdépendance et a
Padaptation. Les enfants des écoles primaires
s'intéressent de plus en plus aux thémes se
retrouvant dans d’autres domaines et qui consti-
tuent fa base d'une compréhension des grands
principes tels que le métabolisme de base, les
strategies de reproduction, et les adaptations
structurelies et comportementales, méme si ce
n'est qu'a un niveau trés élémentaire. Ainsi un
membre d'un groupe étudiant les éléphants s’est
concentré sur la quantité de nourriture consam-
mée par les éléphants, puis & celie consommée
par d’autres animaux, notamment ie panda et {a
loutre de mer. Tout en étant relativement petite, la
loutre de mer consomme de grandes quantités de
nourriture, car vivant dans une mer froide, et
nayant pas de réssrves de graisse, elle a besoin
de nourriture pour fui apporter I'énergie néces-
saire au maintien de sa chaleur. Lorsqu'un obser-
vateur adulte a mentionné le cas similaire du colj-
bri qui a lui aussi besoin de quantités importantes
de nourriture, I'éléve en guestion a saisi ia notion
de métabolisme de base, concept qu’il a introduit
dans toutes les discussions suivantes. C’est ainsi
que la notion de métabolisme de base, semée par
un éléve, s’est rapidement répandue dans toute la
classe, a été adoptée par de nombreux éléves, a
fini par faire partie du discours commun et a fina-
lement fait son chemin jusque dans le livre de la
classe sur les espéces en danger.

Autre exemple : un groupe de filles étudiant les
baleines s'est intéressé au taux de fertilité et au
destin des petits ayant un faible poids de nais-
sance. Elles ont découvert que l'une des raisons
de la menace pesant sur certaines espéces de
baleines était la diminution considérable de leur
taux de reproduction. Ceci s'est révélé exact ega-
lement pour les loutres de mer. Ces éléves ont
introduit dans le débat le concept de baisse de la
fertilite, concept qui fut repris dans le discours
commun sous deux formes : de maniére simple
comme la notion du nombre de jeunes d’une
espece, et de maniére plus complexe comme la
notien de stratégie de reproduction en général.
L'enseignant compétent s'approprie I'intérét spon-
tané des eléves pour les probléemes des animaux

en danger — quantité de nourriture absorbée,
superficie nécessaire a leur espace de vie,
nombre de jeunss, etc. — et les encourage 4 exa-
miner les principes généraux fondamentaux, tels
que le métaboliame de base, la survie et les stra-
tégies de reproduction.

SUCCES DU PROGRAMME

Connaissance du contenu

Nous nous consacrerons tout d’abord a l'acqui-
sition des connaissances biologiques. Les éléves
ont-ils appris quelgues éléments contenus dans le
programme scolaire 7 Nous utilisons tout un arse-
nal de mesures pré- et post-test aussi bien sta-
tiqgues que dynamigues, ainsi gue des indices en
continu du changement conceptuel. Nous élargis-
sons les résultats des pré- et post-tests par 'utili-
sation de dossiers et de produits élaborés par les
éleves. La base de données est extrémement
riche, aussi nous attacherons-nous ici aux taches
pré- et post-test plus classiques et aux activités
d’élargissement de l'utilisation des connaissances.

Les éleves répondent tous a des tests a
réponses bréves avant et aprés chagque unité sur
I'ensemble du sujet. La moitié des questions pro-
vient des équipes de recherche composées
d’éleves et 'autre moitié de notre propre équipe.
Les résultats des tests a réponses bréves sur une
période d'un an avec des éleves de sixiéme sont
représentés dans la figure 1.

Les éléves des « classes de recherche », ol
Vapprentissage repose sur des activités de
recherche, ont &été comparés avec un groupe
témoin partiet (Tém. P), qui a été traité exacte-
ment de la mé&me maniére que la « classe de
recherche » pour le premier semestre (Unité 1),
mais qui a ensuite suivi tes cours d'écologie dis-
pensés par leur professeur de sciences habituel.
Le groupe de contrdle partiel avait exactement le
méme accés aux livres, vidéos, ordinateurs... que
les « classes de recherche ». Comme on peut le
voir, les deux groupes ne différent pas l'un de
Vautre pour lunité 1, ol ils étaient en fait tous
deux des groupes de recherche, traités exacte-
ment de la méme facon; mais les enfants des
classes de recherche présentent de meilleurs
résultats que le groupe témoin partiel pour les uni-
tés 2 et 3. Un groupe témoin de lecture seule
(TLS), qui a lu les documents essentiels mais n'a
effectué aucune recherche, a eu de mauvais
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résultats tout au long de la période prise en
compte. Ces « évaluations rapides » faites pour
tous les éléves démontrent que le contenu spéci-
figue au domaine est mieux acquis par les éléves
des classes de recherche.

Entretien clinigue

La question suivante est de savoir si les éleves
peuvent utiliser avec souplesse les informations.
Les éleves différent quant a leur degré de com-
préhension et quant a l'assurance avec laquelle ils
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=
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GROUPES
Test de connaissances, unité Il
Légende : Recherche : « Classe de recherche »
Tém. P : Groupe témoin partiel
TLS : Groupe témoin de lecture seule
Figure 1 : Proportion de bonnes réponses & des tests de

connaissance du contenu dans trois unités pour les
« classes de recherche » et les groupes témoins.

expriment leurs opinions. Pour tester ceci, nous
avons congu un entretien clinique (Ash & Brown,
1993) consistant en une série de questions per-
mettant de saisir 'amplitude des compétences
dans lesquelles chaque éléve pris individuelle-
ment peut évoluer (Brown & Reeve,1987). Pour
établir la fenétre d’accés au savoir, I'enquéteur
pose une série de questions clés. Pour commen-
cer, il tente d’obtenir des informations élémen-
taires, pour entrer dans le sujet — par exemple
que sait I’éléve sur la distinction entre herbivore et
carnivore 7 Si I'éléve ne peut pas répondre, I'en-
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quéteur donne des indications et des exemples,
en fonction des besoins, pour tester la capacité de
I'éléve & apprendre ce concept. Si I'éléve semble
au départ bien informé, I'enquéteur pose alors des
guestions pour évaluer la solidité de cette com-
préhension en donnant des contre-exemples aux
connaissances de 'éléve et, 1a encore si cela est
possible, il peut demander & [I'éléeve d'entre-
prendre des expériences imaginaires requérant de
houvelles utilisations de ces informations. Par
exemple, un éléve ayant séparé les images d'ani-
maux herbivores de celles d’animaux carnivores,
et justifié son choix, peut se voir demander
« Que se passerait-il si, dans la savane africaine,
il N’y avait plus de gazelies ou d'autres animaux
du méme type que les guépards puissent
manger ? Pourraient-ils se nourrir de céréales ? »
Certains éléves sont étonnamment peu slrs de
leurs connaissances, arguant que les guspards
pourraient certes manger des céréales dans cer-
taines circonstances, mais qu’ils ne vivraient pas
heureux. Certains méme élaborent une hypothése
de période critique, selon laguelle le guépard
pourrait changer de mode d’alimentation $’il avait
eté obligé de manger des céréales dés 'enfance,
mais, une fois l'adolescence atteinte, ses habi-
tudes ne pourraient plus changer. Seuls quelques
uns d’entre eux ont eu recours aux notions de
forme et de fonction, telles que les caractéris-
tiques de I'appareil digestif ou de |a dentition, pour
étayer affirmation selon laquelle les guépards ne
pourraient pas changer. Ces activités d’élargisse-
ment par des expériences imaginaires et des
contre-exemples sont beaucoup plus révélatrices
de I'état réel des connaissances des éléves que
leurs premiéres réponses non contestées.

Pensée critique sur le contenu

Faire partie d’'une « classe de recherche » offre
le méme avantage lorsqu’il s’agit de questions
d'applications nouvelles, telles que « concevez un
animal adapté & I'habitat suivant » (désert, toun-
dra, ou forét tropicale} ou « concevez un animal
du futur». Les éléves de la «classe de
recherche » surpassent les éléves témoins quant
au nombre de mécanismes biofogiquement cor-
rects qu’ils intégrent dans leurs conceptions
{comme les mécanismes de défense, les strats-
gies de reproduction, etc. ) Avec le temps, les
eléeves de la « classe de recherche » apportent de
fagon significative plus de variantes nouvelles des
principes enseignés ainsi gue des idées réelle-

ment novatrices. La classe a par exemple parlé de
la notion de mimétisme comme mécanisme de
défense. La conception d'un des éléves compotr-
tait le fait que les oeufs de son animal imaginaire
étaient disposés en ligne et que les margues sur
les oeufs les faisaient ressembler & un « cobra
adulte », ce qui est une utilisation nouvelle du
principe du mimétisme. Un autre éléve introduisit
une notion qui n'avait pas été enseignée, celle du
mimétisme de comporfement, tandis qu’un autre
encore prit en compte la notion de venin injecté
par un prédateur contre lequel #l est lui-méme
immunisé, si bien que le prédateur peut dévorer
sa proie paralysée en foute sécurité.

Les réponses aux entretiens cliniques, aux
expériences de réfiexion fondées sur le modeéle du
« que se passerait-il si... ? », aux tests d’analogie
et de transfert nous én disent beaucoup sur 'état
des connaissances accumulées et sur la faculté
de raisonner de l'enfant lorsqu’elle se fonde sur
des connaissances incomplétes. Nous les consi-
derons comme des maniéres fructueuses de favo-
riser et d'évaluer la faculté des enfants de penser
de maniére critique sur les connaissances, ce qui
constitue un antidote & I'accumulation de connais-
sances passives et inertes (Whitehead, 1916).

Lecture

Bien qu'il s'agisse surtout d'un programme
scientifique, le programme de recherche est en
grande partie une extension du travail d’origine
sur la compréhension en lecture qui avait com-
mencé par I'enseignement réciproque (Palincsar &
Brown,1984). Nos principales données de « trans-
fert » se traduisent ainsi : 1. amélioration des
résultats des éléves en matidre de compréhension
lors de la lecture de documents indépendants du
domaine des études ; et 2. acquisition progressive
de formes toujours pius complexes de stratégies
d’argumentation et d’explication. Nous nous limite-
rons ici & quelques exemplas représentatifs.

Nous commencerons par un premier exemple
qui traite les résultats des ¢éléves de sixiéme 4 des
tests de compréhension des textes lus fondés sur
des critéres fixes. Au début et & la fin de I'année,
tes éleéves ont lu des présentations écrites adap-
tées & leur &ge mais ne se rapportant pas au pro-
gramme scolaire, et ils ont répondu de mémoire a
un ensemble de questions. Ces données sont
représentées dans la moitié supérieure de ta
Figure 2.

Concevolr une communaute de feunes éléves. Legons théoriques ef pratiGues 19



Les éléves de la « classe de recherche » ont eu
de meilleurs résultats qu'un groupe comparatif
lisant les mémes passages de textes en ensel
gnement réciprogue (CER) en dépit du fait que les
groupes CER ont fait au moins deux fois plus Sou-
vent les exercices de lecture en collaboration et
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CER : Groupe d'gnseignement réciproque
TLS : Groupe témoin de lecture seule

Figure 2 : Evaluation de la compréhension : Proportions
de bonnes réponses & des questions pré- et post-tests
pour les «classes de recherche » et les groupes
témoins (partie supérieure) et selon divers types de
questions pour la « classe de recherche » (partie infé-
rieure).

des tests de cette nature. Un groupe témoin de
lecture seule (TLS) n'a montré aucune ameéliora-
tion. Nous avons aussi pris en compte un groupe
témoin partie} (Tém. P) constitué d’éléves de
sixidme, qui ont été traités de la méme maniére
que le groupe expérimental au cours du premier
semestre mais qui ont ensuite suivi les cours de
leur professeur habituel. Eux non plus n'ont pas
réussi & obtenir les mémes résultats.

A chaque passage, il était demandé aux éléves
de répondre & quatre questions factuelles, a
quatre questions d'inférence, & une question de
fond nécessitant un résumé du théme principal de
ensemble du passage, et enfin & une question
d’analogie oU il leur était demandé de résoudre un
probléme analogue a celui résolu dans le passage
cible.

Dans la partie inférieure de la Figure 2 nous
montrons 'amélioration différentielle des éléves
de la « classe de recherche » selon les types de
questions. Par le mode méme de constuction de
I'expérience, les éléves obtiennent tout d’abord de
bons résultats pour les questions simples fondées
sur des faits (pour garantir 'obtention d’un certain
succes) ; il n°’y eut donc aucune amélioration lors
de cette mesure. Il y a en revanche des améliora-
tions importantes a relever concernant les ques-
tions d'inférence, analogiques et de fond. La pra-
tique réguligre a notamment considérablement
amélioré I'aptitude des éléves a utiliser des infor-
mations analogues pour résoudre des problémes ;
ce qui signifie que la pratique a crée un esptit
tourné vers le raisonnement par analogie (Brown
& Kane,1988).

Capacités d’argumentation

Les dialogues avec les éléves ont donné lieu a
des activités d'approfondissement de la compré-
hension de pius en plus intenses. L'utilisation
d'analogies approfondies et d'explications cau-
sales s'est accrue avec le temps. Les explications
ont &té pius souvent étayées par des justifications
et des renforcements {Toulmin,1958). La nature
de ce qui constitue une preuve a éte discutée, de
méme que la valeur de la preuve négative.
Diverses stratégies de raisonnement plausibles
{Colling & GStevens,1982) sont apparues. Des
modeles d’argumentation ont été développés dans
lesquels différents points de vue et des interpréta-
tions défendables ont été comparés. La nature et
I'importance de la prédiction ont évolué, les
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éléves allant au-delad des simples prédictions de
résuliats pour envisager des mondes possibles et
s'engager dans des expériences imaginaire a ce
sujet.

ELARGISSEMENT DE LA COMMUNAUTE D’ENSEI-
GNEMENT

A Pintérieur de l’école

Pour que le programme fonctionne de maniére
optimale, la présence d’adultes conduisant les
séminaires d'enseignement réciprogue ou de
puzzle est indispensable. Or il est pratiquement
impossible de disposer du nombre d'adultes
nécessaire a cet effet. Nous essayons donc de
concevoir les activités de la classe de telle sorte
qu'elles puissent étre menées dans des classes
ordinaires et dirigées par les enseignants habi-
tuels. En régle générale, nous n’avons pas plus de
deux adultes gui interagissent avec les éléves,
soit Péquivalent d’un enseignant et d’'un assistant.
Les autres adultes présents dans la classe y sont
uniquement a des fins d'observation ou de col-
lectes de données.

Pour ces raisons de limitations, nous comptons
beaucoup sur les compétences des éléves eux-
mémes. Nous utilisons un systéme de tutorat
intra- et inter-dge, tant face & face que par cour-
rier électronique. Nous avong aussi recours a des
éléves plus d4gés comme meneurs de débat pour
guider les groupes d’enseignement réciproque
d’éléves plus jeunes.

Tutorat inter-age

Notre programme de tutorat inter-Age met en
présence des enfants de dix 4 douze ans tra-
vaillant avec des enfants de sept et huit ans. Les
« tuteurs » suivent un programme de formation de
quatre semaines. L.a classe discute de I'interroga-
tion, de I'écoute, de la mise en relations des expé-
riences personnglles avec le texte, etc. Il est en
outre rappelé aux éléves plus agés et expérimen-
tés les éléments concernant (a) les procédures
d’ensgignement réciprogue ; (b) I'écriture assistée
par ordinateur ; (c¢) I'édition mutuelle ; et {d) le
domaine intéressant les deux ages (rappelons que
tous les éléves, les plus jeunes et les plus agés,
se centrent sur les espéces en danger dans leurs
cours d’écologie}). Enfin, les éleéves plus Aagés
apprennent les rudiments de methodes ethnogra-

phigues : ce qu’il faut chercher, la prise de notes
sur le terrain, les entretiens avec les éléves qui
leur sont confiés, etc. (Heath & Mangiola,1991).

Les éléves comme menewrs de débat

Nous préparons aussi hos éléves a agir comme
meneurs de débat. Méme si nous rencontrons
chez les éléves des difficultés similaires & celles
renconirées chez les enseignants adultes, &
savoir notamment la tendance a étre trop directif,
les enfants de onze ans sont remarquabiement &
'aise pour mener des débats. Ils miment les acti-
vités élaborées par leurs propres enseignants
adultes et les reproduisent avec les enfants dont
ils ont ia charge. Les éléves enseignants introdui-
sent dans la communaute élargie des exemples a
la fois d'activités de réflexion et de connaissance
du fond. Un exemple de ceci est présenté au
Tableau 1, ol un enfant de onze ans essaie d'éra-
diquer l'idée courante chez les enfants plus
ieunes selon laquelle les plantés se nourrissent de
terre.

Enseignants invités

Etant donné que nous travaillons essentielie-
ment avec des enseignants d'école primaire qui
ne sont pas des spécialistes de la matiére en
guestion, nous apportons un soutien supplémen-
taire sous forme d’experts extérieurs gui interagis-
sent avec I'enseignant et les éléves, que ce soit
en personne ou de maniére électronique.

Au Tableau 2, nous voyons un tel expert, une
biologiste, commengant avec ce groupe son
second cours donné A toute la classe en modelant
les compétences de réfiexion et de recherche et
en introduisant des idées sur la biologie et la ter-
minologie de cette matiére. En réponse & la ques-
tion de I'éléve, la spécialiste non seulement intro-
duit le terme de dimorphisme sexuel mais fait
remarquer aussi qu'elle a pensé au probléme
toute la semaine. La réponse exacte ne se trouve
pas dans ses livres, aussi invite-t-elle les éléves &
se joindre a elle dans une expérience de réflexion
sur la maniére dont un biologiste s'y prendrait
pour apporter une réponse. Elle présente ensuite
de fagon explicite un objectif de réflexion en intro-
duisant la notion d'avantages et d’inconvénients
que présente une adaptation particuliére. Elle exa-
mine par la suite une suggestion erronée faite par
un éléve selon laguelle la taille plus grande de la
femelle pourrait lui permettre d’avoir plus d’oeufs,
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Tableau 1 : Tutorat inter-age (exraits)

Distribution :
Fl Enseignant de onze ans
Cr, Ke, Eléves de huit ans,
Je, Da habitués de ce programme
Ri, Ne, Tr Enfants de huit ans nouveaux
Tr dans le programme

Tr fait ta présentation (p.22 de la transcription)

[Elle parle au groupe des plantes sauvages dans sa
ville : aconit et carotte sauvage. Les guestions com-
mencent]

Je : Quand lPaconit meurt, est-ce
qu'elle devient toute marron et
toutes ses plumes tombent-elles ?
Je veux dire, tu sais, les feuilles.

Tr. Elle devient molle. Elle fait comme
¢a [mouvement du corps d'une
plante devenant mole] ;

Ri: Que mange-t-elle ?

Tr: De T'eau. Elle mange de I'eau et
¢’est comme cela qu'on [a hourrit.
Avec de lair, de la lumiére, du soleil et

de l'eau.
Ri : Que mange la carotte sauvage ?
Tr: Elle mange la méme chose, et elle

peut aussi manger des saletés.
C’est ce qu’elle mange...

Ke : Est-ce que ton animal, je veux
dire ta plante, a besoin de terre ?
A-t-elle besoin de terre 7

Ne D’eau.

[fait appel & I'enfant enseignant

Tr:
r qui a levé le bras]. Fl.

Fl : Les plantes ne mangent pas la terre.
Elles ne mangent pas de terre du tout,
[l y avait cette expérience qui...

Je La terre c'est de la saleté. Cest la
ol elles poussent.

Fl : Elles ne font que pousser dedans
mais ne la mangent pas. Elles font
leur propre noursiture. Vous savez
comment, avec le gaz carbonique el
tout, elles mélangent tout ¢a et cela
s'appelle la photosynthése.

Done elles ne...

Tr: Comment cela s'écrit-il 7

[FI &crit le mot sur un papier, le donne & Tr qui le reco-
pie sur ses notes)

Fr: D'abord, il y a eu une expérience
- cing kilos, je pense environ 25 kilos
de terre ont &té¢ mis sous un séquoia
qui a commencé a pousser, et dés
qu'il a été vraiment grand, le scienti-
fique a retiré le baril de terre et trouvé
qu'il nen manguait que 50 grammes 3
peu prés. Seulement 50 grammes,
¢'est tout.

Tr: Il n’a pas besoin de la terre pour
se nourrir ? 1l fait lui-méme sa
propre nourriture ?

suggestion qui est rejetée par un autre éleve au
moyen d'une preuve négative. Plus tard, en
acceptant ia solution exacte d’un éléve, la specia-
liste parle de son propre cheminement de pensée
et les oriente vers une partie fondamentale de
leurs lectures illustrant la notion d’avantage com-
pétitif que les éléves comprennent.

Elargir la communauté au-dela des murs de la

classe

Passons a présent a lutilisation du courrier
électronique pour élargir la communauté de
recherche au-dela des murs de la classe, et créer

ainsi des zones plus riches de développement
proximal pour les membres de la communauté.
Examinons par exemple I'échange suivant entre
un  biclogiste (MJ) et un groupe déléves.
L'interaction a été a I'initiative des éléves qui vou-
laient connaitre Pétat d'hibernation des ours
lorsque pensionnaires de zoo.

Nos principales questions sont :

Que Se passe-t-if pour les ours vivant dans le
z00 s’ifs ne peuvent pas hiberner ?

DA (le professeur de sciences) a dit qu'ils
n‘ont peut-étre pas besoin d'hiberner, car ils
sont nourris chaque jour. Mais elle a dit que
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Tableau 2 : Débat de toute la classe mené par un spécialiste invité (Sl)

Sl

Sl:

Si:

Il 'y a ce sujet que j'aimerais vrai-
ment approfondir. Pourquei les
faucons pélerins femelles sont-
elles plus grandes que les méales.

Je sais que tu te poses la question
depuis longtemps. Tu I'as déja dit trois
fois. Moi, j'y pense depuis mardi.
Sais-tu ce que j'ai fait en premier en
rentrant chez moi ? J’ai pris tous les
livres de biologie que yavais et j'ai
cherché a dimorphisme sexuel. J'ai
mis la casquette du biologiste. Je
parle maintenant en tant que biolo-
giste. Et je vais utiliser des termes de
biologie. Sexuel se rapporie & male et
femelle, d'accord ? « Di » veut dire
deux. « Morph » se rapporte a l'appa-
rence. Cela veut en fait dire forme,

Quelle était la question 7 R, quelle
était la question ?

Pourquoi les faucons pélerins
femelles sont-elles plus grandes que
ies males.

J'ai denc dit que le male et la femelle
avaient deux apparences différentes,
méle et femelle. Sais-tu ce qui est
écrit dans mes livres ? Il y est dit que
I'oiseau male est habituellement plus
beau, qu'il a de plus helles plumeset
qu'il est rouge 1 bleu. Et la femelle
est plutdt terne. Terne veutdire sans
éclat. Je me suis dit « Hein ? » C'est
peut-étre vrai, mais ce n'est pas le cas
du faucon pélerin, Dans vos textes de
recherche, il est dit spécifiguement
qu'ils se ressemblent beaucoup.
D'accord ? Et la femelle est plus
grande. Il n'est donc pas question ici
de beaux males et de femelles ternes,
n'est-ce pas ? Mais les livres disent
ceci : lorsque les males sont beaux et
les femelles ternes, le male n'aide
habituellement pas 4 prendre soin des
petits.C’est une indication. Alors je me
suis dit que ceia veut probablement
dire que le faucon pélerin méle aide a
prendre soin des petits parce qu'il res-
semble a la femelle. Je me suis donc
dit « T, tu es un biologiste. Comment
raisonnerait un biclogiste ?Penscns
comme un hiologiste. »

[Les éléves font des suggestions, miment qu'ils met-
tent la casquette du biologiste]

Sl :

El :

La

Ma :

El:

Ta:

Sl

Voici mainienant un probléme de
réflexion pour vous. Nous devons
découvrir quels sont les avantages &
&tre plus grand et quels en sont les
inconvénients. Les avantages et les
inconvénients. Dans le monde biolo -
gique, il faut additionner les avantages
et les inconvénients et, normalement,
on les pgse. Pensons & certains avan-
tages et inconvénients. Nous sommes
tous ici sur le méme plan. Je n'al pas
pu trouver la réponse dans un livre et
je demande [aux enfants enseignants]
de m'aider parce qu'aucun de mes
livtes ne m'a appris quoi que ce 50it a
ce sujet. Pensez vraiment, vraiment
fort. Quel pourrait &tre I'avantage
d’étre plus grand si vous étiez un
faucon pélerin femelle 7 Oubliez le
méle pour l'instant.

Elle peut effrayer les gens car elle
est plus grande.

EHe peut mieux garder les petits
au chaud ?

Protéger ses petits.
Quel est I'inconvénient ? EI ?

C’est un avantage, parce que si elle
est plus grande, elle peut avoir plus de
petits, parce que son ventre est assez
gros pour faire plus de petits que si
elle était moins grande que le méle.

Elle n'aura pas plus de petits car,
regarde les &tres humains, ils sont
plus grands que les faucons pélerins
mais ils wont gu'un seul bébé, parfois
des jumeaux. Et les éléphants ? lls
n‘ont qu’un petit lous les trois ans, N ?

Deux semaines plus tard

... parce que tous les oiseaux de proie
sont appelés des rapaces et beaucoup
de rapaces sont plus grands que le...
chez eux les femelles sont plus
grandes que les males,

Puisque la femelle est plus grande elle
pourra se nourrir d’'une plus grosse
proie que le méle.

Bon, nous venons de parler de la
survie, d'avoir des petits et de ne pas
mourir, et de trouver de lanourriture,
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Nest-ce pas ? Nous avons _parlé d?s
avantages et des inconvénients, C’est

une excellente idée.

sl 8on, revenons & notre chaine alimen-
taire. [La chaine alimentaire des: fau-
cons pélerins, dessinée par Igs éléves,
est affichée au tableau. ] Maintenant
volci ce & quoi jai pensé higr.
Casguette du biologiste. Maintenant
réfléchiszez. Que se passerait-il si,
parce que la femelle est un tierg pius
grande, dans le territoire — la ou ils
vivent — que se passerait-il si elle
pouvait profiter de sa taille pour man-
ger des piseaux comme des canards
et des pigeons, gui sont des ciseaux
assez gros, tandis que le male, qui est
un peu plus petit, peut en profiter pour
manger des oiseaux relativement
petits, en quoi cela pourrait-il étre un

avantage ? Réfléchissez-y s'il vous
plait. Je veux maintenant que vous y
réfléchissiez & fond. En quoi cela peut-
il aider ?

Lee : Eh bien, cela les aiderait parce qu'ils
pourraient se satisfaire d'une place
plus petite pour vivre, comme terri-
toire. Car si le méle a une alimentation
différente de celle de la femelle, ils ris-
queraient moins de manquer de nour-

riture. Non 7

Ned : Ce serait mieux pour eux parce qu'ils
pourraient tous deux partir chdsser &
des moments différents. La femelle
pourrait ramener des proies plus
grosses et le méle des proies plus
petites et ils pourraient les mettre en

commun et avoir plus de nourriture.

ce h'était qu'une idée, alors je vous demande
de nous aider en nous faisant part de tout ce
gue vous savez et de tout ce que vous pou-
vez trouver,

MJd a répondu en donnant quelques informa-
tions. Tout en admettant qu’il ne connaissait pas
la vraie réponse, il a suggéré une hypothése et
donné un numéro de téléphone pour que le groupe
puisse en apprendre plus de son propre gré. Tout
au long de I'échange, MJ a systématiquement
apporté trois éléments d’information essentiels a
la compréhension de I'hibernation : la disponibi-
lité des ressources, la longévité, et la notion
de sang chaud par rapport au sang froid.

Vous pensez probablement que I'hibernation
ressemble au sommeil mais ce n'est pas la
méme chose, Les ours hibernent en réponse
aux conditions climatiques et & I'indisponibi-
lité de la nourriture. Si les conditions sont rai-
sonnablement bonnes (pas trop froides) et si
la nourriture est disponible, 'ours n’hibernera
probablement pas. Je ne sais pas exacte-
ment, mais je pense que, pendant les
périodes habituelies d'hibernation, les ours en
captivite sont probablement un peu plus lents,
manifestant par 1a quand méme leur tendance
& hiberner & cette époque de l'année.

Comment pourriez-vous vérifier si mon hypo-
thése est exacte ? (indication : le numéro de télé-
phone du zoa le plus proche).
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Le sujet est ensuite abandenné par le groupe
dans son ensemble mais repris par un membre du
groupe {AM) qui se spécialise en hibernation et
souhaite en savoir plus sur les schémas d'hiber-
nation chez les insactes.

Il interroge e réseau en général.

Je me demandais si vous pourriez trouver une
réponse & cette question. La question est la
suivante : les insectes hibernent-ils 7 La rai-
son de ma question vient de ce que MR (pro-
fesseur de la classe) a lu un livre intitulé « ||
était une fois un arbre ». Et il était dit dans ce
livre guelque chose & propos des insectes
endormis dans |'écorce de l'arbre en hiver.
Lorsque le printemps est revenu, ils se sont
réveillés et ont fait comme & leur habitude
jusqu’a ce que I'hiver arrive et tout a recom-
mence.

Ne recevant aucune réponse, I'éléve s'adresse
alors directement & MJ & ce sujet. En signe de
bonne foi, elle commence par présenter delle-
méme certains faits avant de demander des infor-
mations !

Les ours hibernent, parce que leur nourriture
habituelle manque pendant 'hiver (comme les
baies), alors ne pouvant pas manger, ils
hibernent, c'est la raison de [I'hibernation.
C’est pour eux un moyen d’éviter la famine.
Que mangent les tarentules ? Peuvent-elles
toujours se procurer leur nourriture 7 Si elies




ne le peuvent pas, devront-elles hiberner ou
mourir 7 Pourrions-nous interroger quelqu'un
connaissant les insectes ?

MJ repond par une autre incitation visant a
encourager I'éléve a prendre linitiative et & se
mettre en relation avec des experts, en soulignant
que la personne & contacter dans un autre zoo
local est préte a l'aider. Le tenace AM envoie
pourtant une autre demande et MJ entre & nou-
veau en lice. A la suite d'un long paragraphe sur
les stratégies de reproduction et de survie des
insectes, il poursuit avec une série de questions
destinées & pousser I'éléve a approfondir de plus
en plus ses recherches, stratégie typique des
guides dans une zone de développement proxi-
mal. Dans cet échange, il introduit la notion de
longévité, pour inciter AM & envisager le fait que
si un insecte ne vit qu'une seule saison, 'hiberna-
tion n'aurait pas alors une grande valeur de survie
pour I'espéce |

Vous vous demandez donc ce que ceci a a
voir avec vos questions sur I'hibernation ?
Examinez la différence entre le mode de vie
du mammifére et celui de I'insecte que vous
avez choisi. Pourquoi I'hibernation est-elle
importanie  pour certaing mammiféres ?
Pourquoi I'hibernation pourrait-elle ne pas
étre une brillante stratégie pour la plupart des
insectes ? Certains insectes, comme la taren-
tule, vivent dix ans, voire plus. Pensez-vous
qu'elles puissent hiberner ? En quoi leur
mode de vie pourrait-il étre différent de celui
d'autres insectes ?

Réfractaire & cette orientation, AM adopte &
nouveau la voie la plus facile de demande d’'infor-
mations directes ; « Je ne suis pas vraiment cer-
tain que la tarentule hiberne. Qu'en pensez-
vous ? », ce & quoi MJ répond & nouveau par
quelques informations essentielles sur les ani-
maux a sang chaud.

Je n'en suis moi-méme pas vraiment sdr. Je
sais que les insectes ont le sang froid ce qui
signifie qu’ils n'ont pas une température cor-
porelle constante. Cela veut dire qu'ils dépen-
dent de la chaleur du soleil ou d'autres objets
pour devenir actifs (se déplacer et chasser).
Ceci arrive pratiqguement chague jour. Quand
le soleil se couche et qu’il se met a faire froid,
Pactivité des animaux & sang froid ralentit.
Mais I'hibernation est gquelque chose gui se
passe pendant une durée plus longue (sur

une année plutdt que sur une journée). OU
pensez-vous que nous  pourrions  en
apprendre plus sur cette question ?

L’interaction s’est poursuivie pendant plusieurs
jours. Au cours de cet échange, MJ a progressi-
vement alimenté la zone de développement proxi-
mal avec trois éléments d'information fondamen-
taux. AM reprend deux de ces caractéristiques
{disponibilité¢ des ressources et longévité) mais
n'a jamais compris la question du sang chaud. Le
courrier électronique comme moyen de soutenir et
d'étendre les zones de développement proximal
présente des possibilités fascinantes et constitue
un aspect essentiel de notre environnement d’en-
seignement, libérant les professeurs de la seule
charge de gardien des connaissances et permet-
tant d’'élargir la communauté au-deld des murs de
la classe.

FORCES ET FAIBLESSES D’UNE CLASSE PRATI-
QUANT LA DECOUVERTE GUIDEE

Forces
Répartition des compétences

L’'adoption des deux modes d’enseignement
coopératif, a savoir l'enseignement réciproque
associé a l'enseignement par puzzle, permet un
partage délibéré des compétences entre les
membres de la classe (Brown et al., sous presse).
La différenciation des compétences s’effectue en
outre au gré des occasions. Le stratagéme consis-
tant & accroftre plutdt qu'a diminuer la diversité et
a4 permettre de nombreuses « voies d’accés » en
vue d'une participation périphérique totale ou 1égi-
time {Lave & Wenger,1991) enrichit la base des
connaissances dans laquelle la communauté peut
puiser. Chague membre de la communauté est un
expert chargé de faire partager ses connaissances
aux autres. Les éléves et les enseignants ont
accés, tant & 'intérieur gu’a I'extérieur de I'école,
4 des cercles de compétences spécialisées tou-
jours plus poussées,

Les enseignants tirent parti des compétences
des éleves

Les enseignants disposent d’une grande diver-
sité d’experts capables de jouer le rdle de tuteur

‘intra- et inter-age. Les enseignants aduites ne

sont pas la seule source de connaissances. De
nombreux membres de la communauté sont aussi
bien informés. Ces connaissances peuvent étre
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exploitées pour obtenir des compétences
diverses, enrichissant ainsi I'environnement d’ap-
prentissage et donnant paralldlement Voccasion
aux membres de la communauté d’'assumer des
réles de direction responsable.

De nombreux rbles sont modelés et appropriés a
la fois par les éléves et les enseignants adultes.
La spécialisation étant encouragée, méme les
enseignants se sentent libres de révéler leur igno-
rance sur certains sujets et d'élaborer des
maniéres de surmonter cette ignorance, par la
consultation de sources extérieures et le dévelop-
pement continu des compétences pendant des
périodes prolongées. Les enfants peuvent devenjr
des spécialistes dans un certain domaine, que ce
soit dans le domaine étudié, dans l'utilisation de Ia
technologie ou dans le réle de médiateur social.

Acteurs et auditeurs

Chague membre de la communauté est aussi
bien un enseignant qu’un éléve. Chacun est a un
moment donné soit acteur soit auditeur. La notion
de public est un aspect important de la commu-
nauté lors des efforts de recherche, Les auditeurs,
qu'ils soient adultes ou enfants, demandent une
certaine cohérence ; ils cherchent a accéder 4 des
degrés plus élevés de compréhension ; ils exigent
des explications satisfaisantes ; ils demandent
des clarifications sur des points obscurs. Les
éléves ne g’adressent pas & un seul auditeur, I'en-
seignant, comme ils le font habituellement 2
'ecole ; la perception du public n'est pas imagi-
naire mais palpable et bien réelle. Les éléves sont
obligés d'enseigner ce qu’ils savent et c'est $0U-
vent de la que vient 'impulsion nécessaire a Ia
reconnaissance de leurs failles et a la tentative
d'y remédier avant de revenir sur le devant de la
scene.

Faiblesses
Capital limité de connaissances

Toute communauté d’apprentissage est limitée
par les connaissances cumulées de ses membres.
Les classes sont limitées par guatre murs. Les
tentatives de développement du capital de
connaissances de la communauté en recourant
aux bibliothéques, excursions sur le terrain, ete.
sont aussi vieilles que V'école elle-méme. Mais
méme ainsi, au sein des écoles traditionnelles, les
membres n'ont a disposition qu’un capital limité de
connaissances si le corps enseignant et les &léves
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sont relativement statiques, °U Sll o oo,
d'une instabilité génante lorsque le personnel
change souvent. De plus, 1S attentes des éleves
et des enseignants en matiere d'excellence, ou
méme feurs conceptions de I'apprentissage st de
la compréhension, peuvent etrfé |.|rr.1|tat|ves s les
seuls critéres d’exigence sont d'origine |ocale: Les
méthodes d’élargissement de [a communauté au-
deld des murs de la classe sont mdlspensabl_es
pour enrichir et stimuler le capital de connais-
sances d’'une communauté d'apprentissage.

Compétence de Venseignant

Le probléme majeur de ia découverte guidde
réside dans la charge incombant au guide, & I'en-
seignant en titre. Le fait de recourir a des méta-
phores confortables telles que I'enseighant en tant
gqu'entraineur ne nous dit pas comment et quand
I'enseignant doit procéder a cet entralnement.
Comment peut-il encourager la découverte tout en
donnant des directives ?

Le rdle de guide dans le processus de décou-
verte est difficile & jouer sur une longue durée.
Examinons la position d’un enseignant qui sait
quelque chose que ses éléves ignorent. Il doit
alors décider d'intervenir ou non. [l doit décider si
le probleme concerne un principe important ou
seuiement une erreur sans importance qu'il peut
ignorer pour le moment. Examinons maintenant le
cas du professeur qui ignore la réponse ou qui
partage la perplexité ou la méprise des éléves.
Dans ce cas, il doit d’abord reconnaitre cet état
des faits et, aprés avoir admis sa perplexité ou sa
meprise, trouver des maniéres d'y remedier, en
cherchant de l'aide, par éxemple. Ce n’est pas un
rble facile pour de nombreux enseignants : il exige
d'eux qu’ils admettent leur ignorance et qu’ils doi-
vent rechercher de I'aide, reflétant ainsi le modéle
de cette stratégie d’apprentissage si importante
pour ses éleves.

L’enseignant comme modsgie ge réflexion cri-
tique

Qutre e fait ql.l’il guide un cours tout au ]Qng du
brogramme d'études, I'enseignant doit aussi jouer
le réle de modéle pour Certaines formes d'activités
de recherche. Si les éleves sont des élaves
apprentis, le professeur est ators je maitre artisan
de 'acquisition de connaissances que les éléves
doivent essayer d’égaler, Dans ce role, le prafes-
seur forme a une méthoge de recherche scienti-
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fique par le biais de la pensée et d'expériences
imaginaires et réelles. D’'une maniére idéale, les
enfants doivent é&tre témoins de la maniére dont
les professeurs acquiérent des connaissances,
font des découvertes, effectuent des recherches,
lisent, écrivent, et utilisent les ordinateurs comme
outils d’apprentissage, plutdt que de les voir
exclusivement dispenser des cours, effectuer des
taches de gestion, donner des devoirs et contrbler
la classe.

L'enseignant a aussi pour tAche de promouvoir
des modes de pensée qui encouragent les éléves
a adopter, extrapoler et affiner les thémes sous-
jacents fondamentaux auxquels ils sont confron-
tes. Comme le soutient Bruner, I'éducation « doif
éire une invitation a généraliser, extrapoler, faire
une tentative de progression intuitive, et méme
tenter d'élaborer une théorie. Le passage de la
simple acquisition de connaissances a I'utilisation
pour la réflexion de ce qui a été appris est un pas
essentiel dans 'usage de I'esprit. En effet, la sup-
position plausible, I'utilisation de I'infuition heuris-
tique, le meilleur emploi de preuves nécessaire-
ment insuffisantes — telles sont les activités dans
lesquelies lenfant a besoin de pratiqgue et de
conseils. Elles font partie des meifleurs antidotes
a la passivité ». (Bruner,1969, p.124).

Mais il faut, ici encore, noter que ceci nécessite
les conseils avertis d'un professeur talentueux.
Cela exige de la compétence, de l'assurance et
beaucoup d’énergie.

Représentations erronées

Les enfants « effectuant des découvertes » dans
nos classes de biologie sont trés enclins & inven-
ter des représentations scientifiques erronges. lls
deviennent facilement, par exemple, des lamare-
kiens, persuadés que les caractéristigues
acquises des individus se transmettent génétique-
ment et que toutes les choses ont une finalité. [Is
surévaluent ia cause, la démarche téléologique,
se rendant ainsi aveugles aux notions essentielles
de hasard et de spontanéité (Mayr,1988). Nous
encourageons les enseignants & considérer ces
problémes courants comme des erreurs fruc-
tueuses, des étapes sur le chemin d'une meilleure
compréhension, dont ils peuvent se servir pour
orienter utilement le cheminement de pensée. Nos
professeurs sont aussi rendus attentifs aux repré-
sentations erronées courantes que peuvent faire
les éléves concernant, par exemple, la nature des
plantes ou la sélection naturelle (Brumby,1979}.

Armés de ces informations, les enseignants sont
plus aptes & reconnaitre 'apparition de représen-
tations erronées et de raisonnements fallacieux, si
bien gu’ils peuvent alors présenter aux éléves des
contre-exemples ou d'autres éléments qui mettent
a4 I'épreuve leurs connaissances encore incom-
pleétes, par exemple en faisant réaliser des expé-
riences de culture hydroponique & des éléves
convaincus que les plantes se nourrissent de
terre.

NECESSITE D’UNE NOUVELLE THEORIE
DE L’APPRENTISSAGE

Nous soutenons gu'une part importante d'un
programme de recherche comme celui décrit ici a
pour objet de contribuer & I'élaboration d’une nou-
velle théorie de l'apprentissage qui prendrait en
compte la richesse de I'environnement et la sou-
plesse des activités d'apprentissage qu’il
engendre. Le développement d'une théorie est
fondamental pour deux raisons : la compréhension
conceptuelle et la diffusion des pratiques. Le
développement de théories a toujours été une
nécessité pour guider ta recherche, un prisme a
travers lequel on interpréte, qui sépare des élé-
ments et en réunit d'autres. Mais le développe-
ment de théories est aussi essentiel & la mise en
application des pratiques.

A titre de récit édifiant, examinons le sort du
programme originel d’enseignement réciproque.
Ce programme a connu une vaste diffusion. Il a
eté choisi par des chercheurs, des enseignants, et
des éditeurs de livres scolaires, et il est devenu
partie intégrante du discours de la communauté
pédagogique. Mais trop souvent un enseignement
dit « réciproque » est pratiqué de telle maniére
que les principes de I'apprentissage qu'il préten-
dait favoriser sont perdus, ou au mieux, relégués
au second plan. Les rituels superficiels de Vinter-
rogation, du résumé, etc. sont retenus, mais cou-
pés de I'objectif de la compréhension en lecture
qu’ils étaient censés servir. Ces « stratégies »
sont parfois pratiguées en dehors du contexte de
la lecture de textes authentiques. En bref, si Y'on
veut diffuser un programme fondé sur des prin-
cipes d'apprentissage plutét que sur des procé-
dures de facade, il faut pouvoir préciser ce que
sont au fond ces principes, de maniére a4 ce qu’ils
puissent bénegficier a la pratique.

Nous essayons d'encourager les enseignants &
réinventer le programme a leur propre fagon.
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L'adaptation et la modification sont des élémgnts
fondamentaux de tout processus d’application.
Nous considérons ['application comme une_evp!u-
ton sous la contrainte des premiers principes
(Brown, sous presse ; Majone & Wildavsk¥,1978)_
Alors, tournons-nous & présent vers ces principes.

ETABLISSEMENT DES PRINCIPES
D’APPRENTISSAGE MIS EN CEUVRE
DANS LES COMMUNAUTES D’ELEVES

1. Une grande partie de I'enseignement scolaire,
méme s'il ne g'agit pas de 'éducation quotidienne
dans son ensemble, est active, stratégique,
consciente, automotivée et réfléchie. Les
éleves travaillent mieux et avec plus d’efficacité
quand ils ont conscience de leurs propres forces
et faiblesses et qulils peuvent accéder a feurs
propres répertoires de stratégies d'apprentissage.
Ce type de connaissance et de conirdle de la pen-
sée a regu récemment le terme de métacognition
{Brown,1975).

Cette position n’est bien sir pas nouvelle : une
periode riche en recherches a simplement réaf-
firmeé ce que I'on soupgonnait déja. Binet, en fait,
a été un créateur peu reconnu. Il s’est intéressé a
I'éducation de I'esprit enfantin, enfantin parce que
I'élave était biologiguement ou intsliectuellement
jeune. Fidéle & la confiance accordée depuls peu
aux tests, Binet a congu des tests dits d’autocri-
tiqgue. A titre d'exemple, qu'y a-t-il de faux dans
cette phrase ?

Hier, nous aveons trouvé le corps d’une femme
découpé en 18 morceaux ; nous pensons
qu’elle s’est donné [a mort.

Binet en est venu a élaborer un programme sc¢o-
laire de correction appelé Orihopédie mentale
{(1909), qui était destiné a corfiger « 'esprit irré-
fléchi » de I'enfant en le formant a « des habi-
tudes de travail, d’effort, d’attention, de raisonne-
ment et dautocritigue ». Malheureusement pour
nous, Binet a été plus que vague sur la manigre
d’y parvenir. Aucune véritable description réelle
du programme ou des résuitats de I'épogue ne
nous esl parvenue, ce qui est généralement le cas
pour les « programmes novateurs » duy passé.

On pourrait aussi soutenir que toute cette dis-
cussion sur les stratégies et la métacognition est
stupide. Qi voudrait en effet d'un enseignement
passif, non motivé, sans obfet — et en fait idiot 7
Qui donc pourrait s’opposer a4 un enseignement
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actif et intetligent ? Le probléme n'est pas que des
gens se soient opposés a un enseignement intel-
ligent mais plutdt qu'ils n'aient pas fait activement
campagne en sa faveur. Souvenez-vous : idée
selon laquelle apprendre comme un perroquet
forme lesprit a été longtemps en vogue. les
défenseurs de I'apprentissage factuel — en jui-
méme et par lui-méme —, par tous les moyens
que ce soit, dominent encore le terrain. L'un des
héritages du béhaviorisme a été le souci de cap-
turer Pesprit malgré lui. La compréhension et la
réfiexion n’étaient pas les caractéristiques prédo-
minantes des théories psychologiques de i'engei-
gnement en vigueur au milieu du siécle. La néces-
sité d'une résurgence de l'intérét porté a I'esprit et
& ses utilisations se faisait attendre.

2. Les salles de classe créent des zones mul-
tiples de développement proximal

Nous prenons comme un fait acquis que les
éléves évoluent & des rythmes différents. 1ls sont
a tout moment mdrs pour un nouvel apprentis-
sage dans un domaine en particulier plus que
dans un autre. lls n'arrivent pas « préts pour
Pécole » comme s'ils avaient été découpés sur
mesure. C’est la raison pour laquelle nous esti-
mons plus productif de considérer la classe
comme un glément favorisant de multiples zones
de développement proximal que les nombreux
acteurs traversent selon différents chemins et 2
des vitesses différentes.

La notion centrale de Vygotsky consiste a déli-
miter la zone entre limites supérieure et inférieure
de potentiel et & pousser le plus possible vers les
limites supérieures. Il s’agit 1a aussi d’une position
qu'il fallait réinventer. L'ensemble des théaries qui
s’y opposent comprend lapprentissage sans
erreur, la pédagogie de la maitrise, etc. Ce sont |a
des tentatives visant & meattre lapprentissage au
niveau de la compétence de Penfant — compé-
tence qui est souvent interprétée comme relevant
de niveaux inférieurs de performance. Beaucoup
de psychologues ont mal interprété Dewey, pen-
sant qu'il fallait mettre laccent sur les limites infé-
rieures, alors que Dewey ne faisait que plaider en
faveur d'un enseignement au niveau potentiel de
enfant. Nous soutencns que le réle essentiel des
enseignants consiste a canaliser le processus de
découverte A travers des formes de pensée rigou-
reuses, ce qui ne peut étre réalisé sans un shca-
drement spécialisé, et a4 tendre vers les limites
supérieures.



3. Légitimation des différences

Un principe étroitement lié & ce qui précéde est
celui selen lequel la communauté doit, dans la
mesure du possible, viser & la Iégitimation des dif-
férences. Nous avons emprunté ce terme aux
études faites sur I'enseignement extra-scolaire, et
pius précisément aux travaux de Shirley Brice
Heath {1981) sur un petit club de base-ball. Mais
nous retrouvons également cette idée dans les
travaux de Howard Gardner et d'autres cher-
cheurs, qui mettent Paccent sur 'existence d’intel-
ligences multiples (1983), et de Jean Lave (Lave
& Wenger,1981) concernant les modalités mul-
tiples de pratigues communes.

Notre intention est avant tout d’accroitre la
diversité dans ces classes. Les pratiques sco-
laires traditionnelles ont adopté une position exac-
tement contraire en diminuant la diversité. Cette
pratique classique se fonde sur plusieurs hypo-
théses, a savoir gu'il existe des éléves normaux
prototypiques qui, a4 un certain age, peuvent
accomplir une certaine quantité de travail, ou
comprendre une certaine quantité de matériel,
pendant une méme période de temps. Trés peu de
ce gue nous savons sur l'apprentissage et le
développement étaye ces hypothéses. Par consé-
quent, méme si nous devons aspirer a une cer-
taine homogénéité en ce qui concerne les compé-
tences de base, chacun devant finir par savoir lire
correctement, nous visons aussi a accroitre la
diversité des compétences et des intéréts, afin
que les membres de la communauté puissent
bénéficier d'une telle richesse des connaissances
disponibles. L'essence du travail d’équipe est la
mise en commun des compétences diverses. Les
équipes composées de membres ayant des idées
et des compétences homogénes n'ont pas acces a
une telle diversite.

Heath et Mclaughlin (sous presse) décrivent
dans leur travaux plusieurs caractéristiques d’acti-
vités réussies auxquelles de jeunes des quartiers
défavorisés ont bien voulu participer volontaire-
ment. Nous essayons de reproduire dans notre
restructuration des écoles certains aspects de ces
organisations qui ont bien fonctionné. Outre le
respect et la légitimation de la diversité, de l'ex-
périence et du talent, nous pensons que le senti-
ment d’appartenance & une sorte de famille, dans
lagquelle les participants plus &gés et plus expéri-
mentés guident les nouveaux membres, est impor-
tant. Des activités régulieres de planification, de

préparation, de mise en pratique et de réflexion
sur soi-méme face & des publics réels, avec des
dates limites réelles donnant I'occasion de procé-
der & une réflexion personneglle et & une mise au
point, constituent aussi un pivot de ces organisa-
tions. Une atmosphére d’'entraide et de soutien,
avec une répartition des responsabilités visant a
la progression du groupe tout entier, fait de ces
organisations des cadres sécurisants pour la jeu-
nesse.

Dans la mesure ol nous le pouvons, nous aspi-
rons & reproduire cette philosophie dans les
clagses. Nous essayons de créer une commu-
nauté de pratique scolaire au sein de laquelle les
compétences sont réparties (Brown ef al., sous
presse) : chacun est un chercheur, chacun est un
enseignant, chacun est un rédacteur, chacun est
un expert en guelque chose. Chacun participe a
un cycle de planification-préparation-mise en pra-
tique-réalisation avec des résuitats tangibles. Des
identités sont créées et un sens de la commu-
nauté avec des valeurs communes partagées voit
le jour. Les éleves disent qu’ils ressentent un sen-
timent d’'appropriation personnelle, et méme s'il ne
peut pas &tre absolu, il existe dans ces classes un
sens du volontariat et du choix. La participation a
part entiere prend de multiples aspects et |la parti-
cipation périphérique & certains aspects du travail
est rendue légitime (Campione, Rutherford,
Gordon, Walker & Campione, sous presse ; Lave
& Wenger,1991).

En conséquence logigque de la responsabilité et
de l'acceptation de différences légitimes, vient le
respect, respect entre eléves, entre éléves et per-
sonnel d'encadrement, ainsi qu'entre tous les
membres de la communauté élargie, y compris les
experts auxquéls on a recours par courrier elec-
tronigque. Les questions des éléves sont prises au
sérieux. Les experts, qu'ils soient des enfants ou
des adultes, ne connaissent pas nécessairement
toujours les réponses ; les jeux de questions et de
réponses ol les réponses sont déja connues n'ont
pas droit de cité dans ce contexte {Heath, 1983 ;
Mehan,1879). Le respect s’obtient par la partici-
pation responsable & une véritable communauté
d’acquisition de connaissances {Scardamalia &
Bereiter,1991).

4, Base dialogique

Ces classes sont déliberément congues pour
laisser s'exprimer des voix mukHiples, voix s’en-
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tendant dans e sensi gue 'on trouve chez Bakhtin
(Holguist et Emerson,1981) et qui se comprend
comme personnalité et conscience exprimées. Le
credo de Bakhtin (1986) avait pour principe
majeur le fait que « toute compréhension véritable
est dialogique par nature. »

On part de Iidée qu'il existe dans ces classes
un discours partagé, des connaissances com-
" munes (Edwards & Mercer,1987) ainsi que des
compétences individuelles. Les structures fonda-
mentales de la participation dans nos classes sont
essentiellement dialogiques. Ces activités de dia-
logue sont réalisées parfois face a face dans des
interactions de pelits groupes ou de groupes plus
impottants ; elles le sont parfois par le biais d'in-
termédiaires tels que les publications ou le cous-
rier électronique ; et d'autres fois encore, ces acti-
vités de dialogue sont intériorisées et s’intégrent
aux processus de réflexion des membres de la
communauté (Vygoisky,1978). Les dialogues pro-
duisent un modéle permettant aux novices d’adop-
ter les structures de discours, les objectifs, les
valeurs et les systémes d’opinion de la pratique
scientifigue. Avec le temps, Ia communaute
d’éleves adopte une voix et une base de connais-
sances communes, et partage un méme systéme
de significations, de convictions et d’activités qui
est souvent aussi implicite gqu'explicite.

5. Communauté de pratique

L'apprentissage et I'enseignement sont forte-
ment tributaires de la création, du soutien et de
élargissement de la communauté en raison de ia
notion c¢lé du partage des compétences. Les
membres de la communauté, tant & Vintérieur
gu'au-dela, dépendent de maniére ¢cruciale les uns
des autres. Personne n'est autosuftisant, per-
sonne ne sait tout ; Vapprentissage coopératif est
nécessaire pour la survie. Gette interdépendance
favorise une atmosphére de responsabilité
conjointe, de respect mutuel et un sens de !'iden-
tité personnelle et de lidentité de groupe.

6. Contextes d’enseignement axés sur le
niveau de développement

Les cing principes décrits ci-dessus sont étroite-
ment mélés, formant ainsi un systéme. Les zones
multiples de développement proximal présuppo-
sent un partage des compétences ; le partage des
compétences présuppose la légitimation des diffé-
rences, etc. Les deux principes suivants forment
eux aussi un groupement systémique : la néces-
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sité d'un contenu conceptuel profond gui soit
adapté au niveau de développement des éleves,

Cela nous rappelie une histoire racontee par
Jerome Bruner {1986). Aprés un exposé, une étu-
diante se léve et déclare avoir une gquestion sur
son opinion selon laguelle on peut enseigner n'im-
porte quel sujet & un enfant, quel que soit son
age, a condition de le taire d'une maniére intel-
lectuellement honnéte. Bruner ¢'attendait & la
guestion habituelle de I’'enseignement du calcul
intégral en premiére primaire. Mais non. La ques-
tion était : « Comment savons-nous ce qui est
honnéte ? ». Telle est en fait la vraie question.

Il n’est pas facile d’y répondre. La plupart des
projets de réforme scolaire contemporains font
'impasse sur ce probléme en adoptant une philo-
sophie selon laquelle « une taille convient &
tous ». Les principes et la structure du programmae
sont identiques, quels que soient I'age ou la for-
mation des élaves. Le schéma de développement
mangue.

Mais certaines hypothéses de développement
implicites doivent pourtant bien régir les pratiques
scolaires. En Amérique, nous enseignons aux
enfants de six ans les éludes sociales en nous
référant & leur entourage proche. Pourquoi ?
Parce que quelquun a décidé que cela était
approprié sur le pian du développement. Les
enfants de six ans de la Dewey Lab School ont
étudié « les occupations au service du foyer »
(Mayhew & Edwards,1936). Pourquoi ?

Les milieux éducatifs ont la malencontreuse
habitude d'inventer de toutes piéces des théorigs
du développement. Notre exemple favori est celui
de G. Stanley Hall, parfois appelé le pére de la
psychologie du développement. Réfutant la néces-
sité d’une vérification empirique, Hall (1881) s'est
fait le champion d’une théorie du developpement
constituée d'époques culturelles. Le bon pro-
gramme scolaire devait imiter I'histoire de I'évolu-
tion mentale. Les jeunes enfants se trouvant a
I'état « sauvage » devaient étudier les éléments
de I'époque historique correspondante, & savoir
les mythes et fables de ['antiquité. Les gargons
des &écoles secondaires devaient étudier les che-
valiers de I'époque féodale car, sur le plan du
développement, ils découvraient la chevalerie,
lhonneur, etc. Aucune période correspondants
n’était attribuée aux jeunes femmes ! Il n’'existait
aucune justification scientifiqgue que ce soit a ces
prétendus stades de développement.



Cette histoire n'est pas seulement d'un intérét
historique. Dans la conception contemporaine des
programmes, une interprétation simpliste de la
théotie de Piaget a donné lieu & fa constante
sous-estimation des capacités des éléves. Cette
mauvaise interprétation de Piaget encourage &
préter attention a ce que les enfants d’un certain
&ge ne peuvent pas faire parce qu’ils n'ont pas
encore atteint un certain stade d'opérations cogni-
tives. Cette «théorie » prévaut encore en dépit
des trente années de travaux habilement menés
réalisés par les psychologues du développement,
qui soulignent les facultés cognitives remar-
guables des jeunes enfants. Le recueil de don-
nées trés précises sur l'évolution des connais-
sances des enfants en matidére de phénomenes
biclogiques et physiques (Carey & Gelman,1991)
est particuliérement utile a I'élaboration des pro-
grammes de sciences des écoles primaires. De
méme, nous en savens beaucoup plus sur les pro-
cessus de raisonnement trés poussés des enfants
placés dans des contextes qu'ils comprennent
(Brown & Campione,1980),

Mais la tdche est ardue. Aprés six ans d'un tra-
vail intensif sur un programme d’écologie, nous
venons seulement de mettre au point un pro-
gramme scolaire en spirale (Bruner,1963), ol
chaque pierre vient s’ajouter aux précédentes de
maniére systématique.
thémes dominants d'interdépendance et d’adapta-
tion peuvent &tre étudiés de maniére fructueuse
par tous les enfants, depuis ceux du jardin d’'en-
fants jusqu’aux éléves de gquatriéme. Les enfants
de six ans étudient le concept du vivant, sujet d’un
grand intérét, qu’ils affinent au fil des ans, incor-
porant progressivemeni les plantes dans cette
catégorie (Carey,1985; Hatano & Inagaki,1987).
Les éléeves de deuxiéme année primaire se
concentrent sur les mécanismes de survie et sai-
sissent les criteres d’interaction animal-habitat.
Les &léves de sixieme approfondissent des
concepts tels que I'implantation retardée, I'amplifi-
cation biologique et I'effet des habitats vastes par
rapport aux habitats exigus. En quatrigme, les
éléves peuvent aborder des nctions complexes,
telles que la variation du capital génétique et ses
offets sur I'adaptation et la survie. Mais I'élabora-
tion d'un tel programme suppose du temps et de
lintuition. [I se¢ construit par essais et erreurs, en
dépit des informations apportées par la psycholo-
gie du développement.

Nous savons que les ’

Et n'cublions pas les développements dans le
raisonnement a Il'intérieur des disciplines Les
enfants comprennent-ils la différence entre preuve
et hypothése ? Quelle est leur compréhension de
la « méthode scientifique » ? Que doit-elle &tre ?
Est-ce celle de Francis Bacon ou ceile de Kari
Popper ? Quand pouvons-nous partager avec eux
les iddes de Peter Medawar selon lesquelles les
scientifiqgues en tant qu'étres humains ne font rien
d'autre que ce que font les gens ordinaires 7 lls
ne sont pas omniscients. lls racontent de bonne
histoires, créent des mondes imaginaires. En fait,
la méthode scientifique elle-méme : comme fout
autre processus explicatif est un dialogue enfre
les faits et I'imaginaire, le réel et le possible, entre
ce qui pourrait étre vrai et ce qui I'est en fait —
c'est une question de croyances justifiables
concernant un monde possibfe (Medawar,1982).

Et il y a ensuite le probléme, vieux comme le
monde pour un psychologue du développement,
de savoir quels sont les mécanismes de transi-
tion : qu'est-ce qui provoque le changement
conceptuel ? Pour résumer, la quantité de travail
nécessaire a I'élaboration d'un programme sco-
laire en spirale qui soit véritablement axé sur le
développement est tout & fait colossale.

CONCLUSION

Dans cet article, nous avons décrit nos tentatives
actuelles d’expeériences congues pour transformer
les classes, en délaissant le ¢fte usine au profit de
contextes d’apprentissage qui encouragent la pra-
tique de la réflexion parmi les éleves, les ensei-
gnants et les chercheurs. Nous avons brievement
retracé I'histoire de nos propres progrés depuis
I'étude de l'apprentissage en laboratoire jusqu'aux
cbservations en classe et aux expérimentations. La
nécessité d’'élaborer des théories nouvelles et com-
plexes pour saisir la nature systémique de Pappren-
tissage et de I'enseignement a été décrite. Nous
avons conclu par [a description de mesures a
prendre pour Pétablissement d’'un ensemble de pre-
miers principes d'apprentissage qui orienterait 4 la
fois le développement théorique et la diffusion pra-
tigue du programme.

Ann L. Brown - Joseph C. Campione
Université de Californie, Berkeley (USA)
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En éducation la tradition progressiste qui sous tend la pédagogie pratique de la société occidentale
suppose que les expériences de 'enfant suivent un progression sans a coups de lintelligence brute 4 la
compétence disciplinaire. Cet a priori est remis en question par les recherches récentes sur trois ordres
fondamentaux de connaissance : 1) les conceptions intuitives de I'« 4ge mental de cing ans », 2) le savoir
scolaire, savoir ritualisé, fondé sur un formalisme des discipfines, 3} la vraie compréhension qui intégre
au formalisme des disciplines les conceptions intuifives. Malheureusement le mariage des connaissances
intuitives et scolaires s'avére problématique, certaines conceptions fausses, tenaces, freinant acquisi-
tion des compétences disciplinaires. Dans cet article nous proposons une théorie de 'apprentissage fon-
dée sur les symboles et les systémes symboliques pour rendre compte de ces conceptions fausses et
indiquer les orientations d’une pédagogie qui s’efforce de remédier aux probiémes éducatifs qui en
résultent. Les cognitions musicale et spatiale sont prises comme exemples,

g’'inscrivent les discussions actuelles concernant
la nature de I'enfance et la direction vers laquelle
doit $’orienter I'éducation.

UNE POSITION CANONIQUE EN PSYCHOLOGIE
ET EN EDUCATION AU MILIEU DU SIECLE

Le passage du temps et les exigences de l'ar-
gumentation s'ingénient a représenter le passé
comme étonnamment simple en apparence.

C’est de la discipline de la psychologie du déve-
loppement, issue en grande partie de la tradition

Succombant & ces pressions, il est facile de
concevoir des idées sur 'enfant et 'éducation qui
soient de tonalité optimiste et en harmonie les
unes avec les autres. Bien gu'elles soient rare-
ment acceptées comme telles aujourd’hui, de
telles conceptions héritées d’une époque ants-
rieure continuent & fournir un cadre dans lequel

rousseauiste, qu'est née I'idée de I’enfant comme
esprit relativement autonome destiné a passer au
cours du temps par une série d’dtapes prédta-
blies. En supposant simplement un environnement
gui soit non abusif, 'enfant piagétien (Piaget,
1983) acquerrait des connaissances sur le monde

qui 'entoure, d’abord directement, par des actions
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spontanées et nhaturelles sur le monde physique ;
puis, grace a lI'acquisition préétablie d’'un en-
semble de structures cognitives plus comple?(es,
cet enfant pourrait eoffectuer des « opgratlons
mentales », d'une abstraction et d'une puissance
croissantes, sur les représentations du monde
gu’il a élaborées. Procédant selon un chemmg-
ment parallele, Penfant eriksonien {1963} serait
quant & lui confronté & un ensemble de tensmps_
d’'ordre psychosexuel et puis psychosocial; ici
encore, en supposant un contexte relativement sti-
mulant, I'enfant deviendra un membre digne de
confiance, autonome, compétent et viable de la
communauté. Tout en avangant des théses moins
générales, d’autres théoriciens du développement
ont adhéré & cette vue fondamentalement pro-
gressiste et linéaire (Bruner, 1965 ; Kohlberg,
1969 ; Werner, 1948) et d’autres encore ont ajouté
une forte dimension sociale & 'enfant en évolution
(Mead, 1934 ; Vygotsky, 1978}

Une tradition intellectuelle semblable est sous-
jacente a la vue de I'éducation qui est trés appré-
ciée surtout de ceux ayant un profond intérét pour
I'enfance. Ainsi, Dewey (1916 ; 1967) et ses suc-
cesseurs considerajent I'enfant comme I'élément
central du firmament éducatif. Les enfants appren-
nent le mieux lorsqu’ils explorent le monde qui les
entoure ; la possibilité de poursuivre leurs propres
intéréts a leur propre rythme était un élément cru-
cial. Dans un style rappelant la tradition dévelop-
pementale, Dewey affirmait que les jeunes de-
vaient établir leurs propres significations a partir
d’expériences quotidiennes & I'école ou dans la
communauté,

Armé d'une vision plus explicitement sociale que
celle d'un developpementaliste typique, Dewey
insistait sur I'importance du soutien procuré par
d’autres étres humains et sur l'avantage a
apprendre les réles et les pratiques exercés au
sein de sa propre communauté. Il n’a pourtant pas
fondamentalement remis en question la nécessité
d’eduquer les jeunes dans les disciplines princi-
pales ; il a supposé qu'il y aurait une progression
naturelle et généralement sans probléme partant
d’activiteés plus centrées autour d'un projet au sein
de la communauté pour aller vers le régime plus
scolastique des disciplines scolaires.

Bien que ces positions traditionnelles concer-
nant le développement et la pédagogie aient &vo-
lué de manigre reiativement indépendante I'une de
l'autre, il est important de souligner leur compati-
bilité essentielle. Toutes deux étaient résolument
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centrées sur l'enfant; toutes deux se concen-
traient sur les intéréts et ies activités spontanées
des enfants ; toutes deux croyaient & un progrés
relativement régulier vers la maitrise scolaire et la
participation en tant que membre a part entiére de
la communauté. Méme si chague position recon-
naissait que les enfants étaient différents les uns
des autres, que ce soit dans leurs intéréts ou leur
potentiel intellectuel inné, aucune des deux ne
s'est appesantie sur ces différences : parler de
« I'enfant » &tait plus naturel que de parler « des
enfants ». De maniére peu surprenante, ces deux
traditions reflétent les cadres dans lesquels elles
ont été élaborées : cadres qui peuvent étre consi-
dérés aujourd’hui comme caractéristiques d'une
classe moyenne confortable et bien installée dans
une société démocratique, gu'il s'agisse d'un can-
ton suisse ou d'un village de Nouvelle Angleterre.

Etant donné que nous adoptons ici une position
quelque peu critique envers cette idée canonigue,
il est important d’'indiquer quels sont les types de
conception contre lesquels la théorie progressiste
elle-méme réagissait. Dans l'étude des enfants,
les chercheurs comme Piaget et Erikson criti-
quaient tes formes vigoureuses d'environnementa-
lisme d'une part, et le déterminisme biologique
d’autre part. A 'opposé des empiristes partisans
de la « tabie rase » a la maniére de Locke ou de
Skinner, ils reconnaissaient [I'existence de
contraintes organiques internes qui déterminent le
développement des &tres humains. A I'inverse des
tenants convaincus de I'hérédité, ils soulignaient
la nécessité d’interactions avec un environnement
particulier, et la possibilité que e développement
ne se poursuive pas convenablement ou méme
déraille. Plus positivement, I'enfant passait, selon
eux, a travers un ensemble d'étapes ordonnées
mais qualitativement différentes, chacune ayant
une organisation et une intégrité qui Iui sont
propres. Les enfants n'étaient pas simplement des
adultes plus petits ou moins intelligents ; ils
avaient des perceptions particuliéres de la réalité
et faisaient face aux problémes cognitifs et émo-
tionnels selon des modalités appropriées a leur
situation de vie. Il &tait en fait important de voir
les différentes facettes de I'enfant — cognitive,
émotiocnnelle et sociale — comme ceuvrant
ensemble pour parvenir & une personne intégrée.

Les éducateurs « centrés sur I'enfant » formu-
laient aussi des critiques caractéristiques a i'en-
contre des perspectives naguére en vogue. s
s’opposaient & l'idée de la psychologie des facul-



tés, gui voyaient Venfant comme une combinaison
de capacités mentales distinctes devant toutes
étre encouragées séparément. lls ont également
rejeté les points de vue atomistiques des péda-
gogues qui cherchaignt a présenter les pro-
grammes scolaires comme un ensemble de faits
isolés ou de compétences disparates. Ce qui leur
paraigsait particulierement problematique était le
modéle de l'enseignement de type usine, ol les
enfants avancent a leur rythme afin de pouvoir &
la fin jouer le rdle qui leur revient dans une
société de plus en plus industrialisée. Les pro-
gressistes rejetaient l'idée de classe dans laquelle
un adulte, la téte pensante, pleine d'informations,
cherche & transmetire 4 I'enfant, dont I'esprit est
petit mais grandissant, un maximum d'informa-
tions possible le plus efficacement possible. Pour
remplacer une telle classe, ils ont cherché a
concevoir des espaces éducatifs dans lesquels les
enfants explorent activement des matériaux, en
collaboration avec d'autres jeunes, dans un en-
vironnement soutenu socialement, et « s'entrai-
nent » a vivre dans une société démocratique.

NOUVELLES PERSPECTIVES

H était important de présenter les forces contre
lesquelies se ralliaient les psychologues et les
pédagogues progressistes; nous {les auteurs)
partageons |'antipathie des progressistes envers
d'une part les perceptions adultocentriques des
enfants, et I'idée de I'éducation comme transmis-
sion du savoir d’autre part. Nous continuons en
fait de chérir dans une large mesure l'idée qui a
été élaborée au début de ce siécle par des cher-
cheurs comme Dewey et Piaget. Néanmoins, dans
le demi-sigécle qui a suivi la consclidation de
la position traditionnelle « d’innocence », un
ensemble de nouvelles perspectives est né (ou,
pour le présenter de maniére moins emphatique,
certaines perspectives antérieures ont fait l'objet
d’une attention nouvelle). Dans ce qui suit, nous
énoncerons d'abord 'ensemble d’idées ayant vu le
jour au cours de ces derniéres décennies. Nous
présenterons ensuite une nouvelie approche —
« I'approche en termes de systémes symbo-
liques » (ci-aprés « 'approche des systémes sym-
boliques »} — qui prétend conserver les forces de
la position canonique tout en tirant parti des
conceptions issues de périodes plus récentes.
Nous examinerons les maniéres selon lesquelles

les points de vue du développement humain et les
approches en matiére d'éducation peuvent étre
reformulées au vu de Vapproche des systemes
symboiigues dans le but de parvenir & une syn-
thése nouvelle et psut-étre plus puissante.

Parmi les perspectives apparues au cours des
dernigres décennies, nous en avons sélectionné
six méritant une attention particuliére.

Domaines au-dela des uhiversaux

Le vaste champ de travail de la psychologie du
développement a commencé, peut-8tre a juste
titre, par I'examen des conceptions et domaines
qui font partie intégrante de [Iexpérience de
chaque étre humain. Piaget s'est ainsi consacré
au développement de conceptions dans ce due
'on pourrait appeler les sphéres kantiennes,
comme le temps, 'espace et la causalité ; d'autres
chercheurs, comme Kohiberg (18968) et Amheim
(1974), ont étudié d’autres domaines présumés
universels comme la moralité et les arts,

Une grande partie de ce qui est le plus valorise
dans une culture n’est cependant pas nécessaire-
ment estimée ou méme appréciée par d'autres
cultures. L'alphabétisation qui est virtueillement
une nécessité dans la culture occidentale était,
jusqu'a récemment, inconnue dans de nom-
breuses cultures indigénes. Et d'autres activités,
allant des talents au jeu d’échecs jusqu’a la mai-
trise du calcul et & I'exécution de différents rituels
ou danses, s'avérent particulieres a des cultures
ou sous-cultures spécifiques., Grace aux travaux
de David Feldman (1980}, nous en savons beau-
coup plus sur ces domaines qui ne sont pas valo-
risés universellement ainsi que sur les chemine-
ments de développement, probablement tout & fait
caractéristiques, que Il'on observe dans ces
domaines disparates.

Connaissances et compétences particulieres

Tout comme il y a eu une reconnaissance
accrue de I'existence de domaines allant au-delé
de l'universel, il existe un scepticisme croissant
quant a l'existence de connaissances et de com-
pétences qui soient générales (Carey et Gelman,
1991 ; Gunnar et Maratsos, 1992 ; Resnick, 1989).
Il est maintenant communément admis gu'il n'y a
pas de compétences de « pensee générale » et de
« résolution générale de problémes », mais des
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compétences spécifiques & une tache, et gu’un
transfert aisé entre les contextes est tout au
mieux contestable. Les étres humains acquierent
des aptitudes en travaillant réguliérement pendant
de longues périodes a des taches et des activités
dans des domaines particuliers ; et 'obtention de
hauts niveaux de compétences dans un domaine
donné ne garantit en aucune fagon un niveau de
compétence élevé dans d'autres domaines, 2
moins que ceux-ci ne soient étroitement liés.

Différences individuelles

L'intérét porté a la différence entre les domaines
et les tdches a &té mis en paralléle avec l'intérét
pour les différences entre personnes. Méme si les
cercles tant profanes que scientifiques ont tou-
jours relevé P'existence de différences inter-indivi-
duelles, ces différences n'ont été vues qu’'en fonc-
tion d'une seule dimension (plus ou moins
intelligent} ou de maniére tres genérale (tous les
individus ont une personnalité, un tempérament,
un style différents, etc.).

Des propositions beaucoup plus précises ont
cependant été avancées récemment sur des diffé-
rences qui peuvent avoir une importance. Parmi
celles concernant les questions de style, on
compte les différences dans la dépendance ou
lindépendance a I'égard du champ (Witkin et al.
1962) ; parmi celles concernant le tempérament,
on compte les différences dans la timidité ou 'im-
pulsivité¢  {Kagan,1993). La possibilité selon
laquelle le profil des forces intellectuelles varie
d'une personne a l'autre est d’une importance par-
ticulidre pour cette étude. La « théorie des intelli-
gences  multiples » (« multiple  intelligence
theory ») pose pour principe que les individus
peuvent présenter des ensembles de compé-
tences mentales tout & fait différents et que ceux-
ci sont & leur tour importanis pour les maniéres
dont les personnes acquiérent des connaissances
et réussissent & réaliser certains types de créa-
tions ou spécialisations {Gardner,1983 ; 1993a).

ldées erronées puissantes et persistantes

Une partie de [I'héritage durable de Piaget
(1929) a été la démonstration selon laguelle les
jeunes enfants présentent souvent des concep-
tions tout & fait particuliéres du monde, dont cer-
taines sont résolument animistes, artificialistes, ou
sinon égocentriques. Piaget, se consacrant essen-
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tisllement aux domaines universels, a pu démon-
trer la disparition spontanée de ces idées fausses,

Or de récents travaux sur Pacquisition de com-
pétences dans une discipline ont révelé un fait
troublant. En résume, la plupart des personnes,
hormis les experts, continuent d’adhérer a des
idées erronées congues antérieurement, en dépit
d'un enseignement considérable et de preuves du
contraire (Gardner, 1991}. Ainsi, méme des étu-
diants en physique dans |'enseignement supérieur
gardent souvent des notions aristotéliciennes de
la force et de 'action, tout comme des étudiants
avancés en sciences humaines et en sciences
sociales continuent d’adhérer aux formes les plus
simplistes de la pensée stéréotypée. Les mesures
pédagogiques nécessaires pour dissiper ces idées
fausses et les remplacer par des idées mieux fon-
dées s'avérent trés astreignantes.

Contexte et médiation des savoirs

Chaque chercheur en psychologie comporte-
mentale et psychologie cognitive reconnait en
apparence du moins l'importance du contexte
environnant. Dans la tradition progressiste du
développement, ces contextes n'ont cependant
eté traités que de fagon trés genérale : parce que
les propriétés universelles étaient d'un intérét plus
grand ; parce que les différences entre les
contexies étaient considérées comme ayant (et
avaient peut-étre) une conséquence moindre ; et
parce qu’il n'existait pas de dispositif conceptuel
pour analyser les influences contextuelles de
fagon détaillée ou avec précision.

Stimulés par les travaux de Vygotsky et d’autres
contextualistes, les chercheurs cont maintenant
produit une documentation convaincante selon
laquelle la société dans laquelle on est né, les
styles et les valeurs de la famille dans laguelle on
vit, les procédures des institutions cultureiles et
educatives de sa communauté, et peut-8tre parti-
culierement les messages transmis par les medias
dominants, exercent une influence considérable
sur le type de personne que deviendra chaque
enfant (Bruner, 1990 ; Collier, 1993; Geertz,
1983 ; Heath, 1983; Rogoff, 1990). Certes, il
existe certains jalons cognitifs et émotionnels uni-
versels qui peuvent rester sensiblement les
mémes indépendamment des contextes. Mais une
fois que l'on commence a faire attention aux
valeurs entretenues par les personnes, aux
manieres dont ces personnes organisent leurs



experiences, les symbolisent et y réfléchissent, et
aux maniéres dont elies ont des interactions avec
d’autres, on ne peut ignorer I'influence omnipré-
sente exercée par les facteurs de contexie et de
meédiation.

Les porteurs de normes

Dans l'entrelacs de facteurs et d’agents contex-
tuels qui entourent chaque étre humain en déve-
loppement, un élément en particulier mérite d’étre
examiné séparément. Nous nous référons ici & ces
personnes et ces institutions — parfois appelées
« le champ » (Csikszentmihalyi, 1988) — gqui ren-
dent des jugements sur I'acceptabilité et la qualite
du travail humain. Chaque culture transmet des
signaux explicites et implicites sur les produits et
les comportements qu’elle valorise ; et ces valeurs
pénatrent les écoles et les autres institutions édu-
catives et culturelles. Mais dans ces institutions, il
existe des personnes spéciales — allant des pro-
fesseurs principaux et des responsables aux
admissions jusqu’aux membres de jury pour des
prix et aux rédacteurs d'encyclopédies — qui
exercent une trés grande influence sur le choix
des personnes et des choses gui vont étre valori-
sées. En effet I'ensemble des normes et des
valeurs présentées par la génération suivante est
largement détermine par les actions des membres
du champ de la génération actuelle. Méme un
texte comme celui-ci représente une tentative de
contréle des signhaux ou « signes » que la généra-
tion suivante de chercheurs et d'éducateurs
affrontera.

Ces six points de vue, avec d'autres gue l'on
aurait pu mentionner, correspondent au legs que
ta nouvelle génération de chercheurs doit appré-
hender, maitriser et évaluer. Pour utiliser une ana-
logie piagétienne, il est possible d'assimiler ces
lignes de travail a un cadre éducatif ou psycholo-
gique existant. ! est cependant aussi possible
d'utiliser ces nouveaux apports comme base pour
la création d’'une nouvelie synthése, qui pourrait
étre mieux adaptée & la recherche et aux ques-
tions pratiques d'aujourd’hui et de demain,

L’APPROCHE EN TERMES DE SYSTEMES
SYMBOLIQUES

Nous élaborons ici une approche pour I'étude du
développement humain qui résulte de la tradition

canonique présentée succinctement ci-dessus
mais qui est, selon nous, plus apte & intégrer les
nouveiles directions de recherche et mieux en
mesure d’établir une approche pédagogigue
valabie pour notre époque. Nous appelons notre
approche lapproche «des systémes symboli-
ques » et, sans prétendre indiiment & son origina-
lité, nous présentons ici ses hypothéses et ses
implications fondamentales,

Il a été reconnu pendant au meins un sigcle
qu'une propriété distinctive — peut-&tre la pro-
priété distinctive de 'espéce humaine — a été sa
capacité a utiliser différents types de systémes
symboliques : des éléments physiques ou notion-
nels qui traduisent, dénotent, expriment, ou trans-
mettent d'une autre fagon différents types d'infor-
mation, différents éléments de signification.
Initialement, I'intérét des chercheurs s’est ceniré
sur les symboles du langage et de la logique —
ces ensembles cohérents de systémes qui per-
mettent [a communication quotidienne ainsi que la
maitrise des domaines cruciaux que sont les
mathématigues et les sciences. Mais depuis les
écrits féconds de Cassirer (1953-1957), lLanger
{1942) et Goodman (1976), l'existence d'autres
types de systémes symboliques a aussi été recon-
nue. Mé&me si les systémes symboliques artis-
tigues peuvent manquer de cette précision et de
cette absence d'ambiguité que preésentent les sys-
témes symboliques plus classigues, leurs facultés
a créer et transmettre des significations puis-
santes est maintenant appréciée & sa juste valeur
au sein de la communauté scientifique. Les scien-
tifiques reconnaissent en outre non seulement les
propriétés syntaxiques et sémantiques des sys-
témes symboliques, mais aussi leurs utilisations
— leur pragmatique ; et ils ont remarqué & la fois
la capacité qu'ont les systémes symboliques de
s'associer entre eux et les facultés gu'ont les
&tres humains de créer de nouveaux systémes
symboiiques personnels et méme publics (Feld-
man, 1980 ; Gardner et Nemirovsky, 1991).

Rappeler I'existence des systémes symboliques
a des psychologues du développement revient a
évoquer un phénoméne largement reconnu. Les
« gymboles » peuvent avoir une signification
quelque peu différente pour un freudien, un pia-
gétien ou un wernerien, mais les disciples de ces
différentes écoles reconnaissent tous 'étape cru-
ciale dans la vie de l'enfant ol celui-ci devient
capable de saisir et de transmettre des significa-
tions non seulement par contact physique ou par
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le regard mais aussi par ces véhicules interme-
diaires que sont les mots, les images,” les
nombres, etc.

Les travaux qui ont été réalisés récemment sur

la nature de la symbolisation en général et sur
ontogenése et le développement de ia symboli-
sation dans des domaines particuliers sont si
hombreux que I'on pourrait pratiquement réécrire
la psychologie du développement — ou tout au
moins la psychologie du développement cognitif —
én termes de maitrise des systémes symboliques.
Et pourtant, curieusement, l'essence méme des
systdmes symboliques et de leurs implications sur
la manigre dont nous pensons aux enfants, au
développement et a I'éducation, n’a pas encore
été suffisamment évalude.

Les systémes symboliques dans
le développement de I'enfant

Mettre I'accent sur la symbolisation est profon-
dément sensé du point de vue a la fois substantiel
et analytiqgue. Dire du trés jeune enfant gu'il est
présymbolique est justifié : ses interactions avec
le monde physique et ses relations avec le monde
des autres &tres humains interviennent essentiel-
tement en termes de contact direct et sans inter-
médiaire, 4 I'aide de mécanismes qui ont proba-
blement été programmés dans I'espéce. [Cette
position est neutre quant & la question des formes
de représentation mentale ou de « code mental »
(« mentalese ») utilisées par e trds jeune enfant
{cf. Mandler,1983)]. A la fin de sa premiére année
d'existence cependant, des processus ouverte-
ment symboliques émergent et resteront prédomi-
nants pour le restant de sa vie. Certaines de ces
formes d'établissement de [a signification sont
tres nettement personnelles: chaque enfant,
chaque famille développe ses propres formes de
communication par signaux et symboles. Mais la
grande majorité des formes symboliques est
Publique, reflétant des modes d'établissement de
la signification qui ont évolué au fil des siécles et
entre les cultures, et que I'enfant doit progressi-
vement assimiler (Vygotsky, 1978).

Jusqu’a I'age de cing ans environ, le développe-
ment des compétences en matiére de systémes
symboliques intervient sans qu’une instruction
directe ou une médiation élaborée soit vraiment
Nécessaire. Les enfants sont ainsi construits en
tant que membres de I'espéce qu'ils captent faci-
lement les différents langages employés autour
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d'eux et gu'ils se mettent a les utiliser de maniére
courante et productive. Les chercheurs différent
quant & la mesure dans laguelie il existerait une
seule histoire générale de la symbolisation, une
« piste sémiotique » (« semiofic track »), par
opposition a une description invoquant des diffé-
rences instructives et parlantes dans les chemins
que prennent les différentes compétences symbo-

‘liques {Karmiloff-Smith, 1992). {Selon notre propre

position, les voies développementales diffeérent en
matiére de syntaxe mais suivent des trajectoires
paralleles dans leurs dimensicns sémantiques et
pragmatiques (Gardner et Wolf,(1983) ). Mais que
'on soit unitaire ou pluraliste, il est difficile de
contester la domination croissante exercée par les
codes symboliques au cours de la petite enfance
(Bates, 1976 ; Bruner, Olver et Greenfield, 1966 ;
OClson, 1994 ; Mandler, 1983 ; Werner et Kaplan,
1963}

Le développement symbolique se poursuit tout
au long de 'enfance, mais prend des aspects dif-
férents aprés les cing premiéres années de la vie,
et ce particulierement dans une culture alphabé-
tiqgue. Apprendre a utiliser les systémes symbo-
ligues les plus importants intervient ensuite dans
des cadres plus formels : par les apprentissages
(« apprenticeships » *), les travaux manuels,
I'éducation religieuse et, bien sdr, dans les insti-
tutions appelées écoles (Scribner et Cole,1978),
L'apprentissage consiste parfois a affiner les sys-
temes symboliques de premier niveau (« first
order »). Mais les cultures alphabétiques se défi-
nissent par leur utilisation de systémes symbo-
ligues de second niveau (« second order »), c’est-
a-dire des notations/signes qui se référent aux
codes symboliques de premier niveau. Et dans les
sphéres de réducation plus poussée, des sys-
temes symboliques d'un niveau supérieur et tou-
jours plus subtils sont utilisés, comme les sys-
teémes mathématiques et informatiques complexes.

Nous avons jusqu’ici négligé une importante
ambiguité dans I'usage de notre terme « systémes
symboligues ». Ce terme posséde en fait deux
significations et deux historiques distinctes. Dans
le domaine de la philosophie, et dans des disci-
plines connexes comme la sémiotique et la lin-
guistique, un systéme symbolique consiste en un

* NdT. Le terme « apprentissage » se comprend ici dans sen
acceplion premigre, a savoir le fat d'apprendre auprés d'un
maitre, at non pas dans le sens d'acquisition de connaissances
en général,



ensemble de signes vérifiables publiqguement, dont
la syntaxe et la sémantique peuvent &tre identi-
fiées et analysées. Les codes allant du langage
ecrit aux diagrammes scientifiques en passant par
les pas de danse fonctionnent tous comme des
systemes symboliques externes (Eco, 1976 ;
Gocdman, 1976). En psychologie et dans diffé-
rentes .disciplines orientées vers le cognitif, fes
systéemes symboliques sont considérés en
termes essentiellement internes — comme des
représentations cognitives incarnées dans une
sorte de code mental ou langage de la pensée
(Fodor, 1975 | Gardner, 1985 ; Newell, 1980). Le
débat sur la nature et la spécificité exactes de
cette représentation symbolique interne est apre,
mais l'existence d'une certaine forme de code
mental est 'une des hypothéses fondamentales de
la science cognitive (excepté, il faut le noter, dans
les formulations récentes en termes de distribution
en parallele — ¢f. Rumelhart et McClelland, 1986 ;
Smolensky, 1889).

Les systémes symboliques comme outils
analytiques

Aprés avoir relevé la distinction entre l'interne et
lexterne dans toute discussion des systémes
symboliques, nous poursuivons par une discus-
sion du rdle analytigue des systémes symbo-
ligues. Les disciplines académiques jouent un rdle
important, méme indispensable, dans nos activités
et dans nos vies institutionnelles. Néanmoins, peu
nombreuses sont les personnes qui mettent en
doute [affirmation selon laguelle plusieurs ques-
tions importantes ne respectent pas les frontiéres
disciplinaires et qu'un des objectifs essentiels de
la recherche consiste & forger des liens appro-
priés entre les perspectives fournies par les diffé-
rentes disciplines.

C’est la, selon nous, qu'une approche en termes
de systémes symboliques présente des vertus
spéciales. Toute compréhension approfondie de la
pensée enfantine et du processus d’apprentissage
doit couvrir 'ensemble, depuis le patrimoine biolo-
gique et issu de I'évolution de 'homme d'une part,
jusqu’a l'exercice de ses institutions et pratigues
culturelles d'autre part. Mais la distance entre les
génes et les dieux est tout simplement trop grande
pour é&tre franchie avec désinvoliure.

Examinons cependant le réle que peut jpuer le
concept analytique de « systemes symbohques »
dans une telie approche inter-disciplinaire. En tant

qu'aspéce, les &tres humains sont génétiquement
programmeés et équipés sur le plan de leur sys-
téme nerveux pour devenir des créatures utilisant
des symboles. Au lieu de prendre pour principe
'existence d’une seule faculté cognitive générale,
nous estimons qu'il est plus utile de penser le sys-
téme nerveux comme étant compatible avee le
développement d’'un certain nombre de systémes
de traitement de Pinformation, que hous avons
ailleurs appelé « intelligences multiples ».

Au départ, les intelligences multiples sont un
ensemble de potentiels neurobioclogiques libres.
Ceux-ci se cristallisent et se mobilisent par la
communication qui intervient entre les étres
humains et, en particulier, par les systémes de
construction de significations qui existent déja
dans une culture donnée (Bruner, 1990). C'est
Pexistence du langage parlé, de la musique chan-
tee et des systdémes numériques communs qui
convertit respectivement les potentiels linguis-
tiques, musicaux et numériques en intelligences
agissant indépendamment et en interaction. La
rencontre ici du cerveau avec les sons, les visions
et les signes présents dans le monde produit une
dialectique - entre les systémes symboliques
externes — présents a la perception de tous — et
le systéme symbolique interne — & savoir la
variante particuliere du code mental qui permet
aux individus de participer aux systémes symbo-
ligues évolués existants dans leur culture, de les
utiliser et méme d’'en venir & les réviser.

Postulons, d'un point de wvue anthropomor-
phique, lassertion suivante: la culture telle
gu’elle fonctionne doit s’assurer gu’elle continue
d’exister — la survie des signes s’avére &tre aussi
importante pour la culture que I'est la survie des
génes pour l'espéce. La culture ne peut pas
observer les génes, les cerveaux ou méme les
intelligences, mais elle peut observer la présence
et T'utilisation de symboles exiernes. Et de fait, Ia
culture détermine 'état de sa survie en contrélant
si et comment les systdmes symboliques sont
appris, intégres, utilisés et transformés adéquate-
ment par les plus jeunes membres de la société.
D’'une maniére plus concréte, les adultes respon-
sabies relévent l'apparition (ou 'absence d’appari-
tion) chez les enfants des mythes, adages, rituels,
arts et systémes philosophigques de la commu-
naute.

Nous commengons a entrevoir le réle analytique
puissant que peuvent jouer les systémes symbo-
ligues dans toute science humaine générale. En
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bref, les systémes symboliques servent de ter-
tium quid indispensable & 'analyse — une « terre
intermediaire » sOre, respectée et bénie entre les
génes et les dieux. Schématiquement, la place
des systemes symboliques dans le continuum des
sciences humaines serait la suivante :

GENES SYSTEMES SYSTEMES ROLES
CERVEAU SYMBOLIQUES SYMBOLIQUES CULTURELS,
INTERNES EXTERNES INSTITUTIONS

AMP

(Représentations (Signes externes,
mentales en un  schémas,

ou plusieurs ensembles dg
codes) compoeriements)

Mais comment cette approche des systémes
symboliques se déroule-t-elle  de  maniére
concreéte, couvrant tout I'éventail humain allant
des prédispositions biologiques précoces a la pré-
servation et la transmission de la culture, généra-
lement par un systéme éducatif formel ou infor-
mel 7 Nous examinons ci-aprés de manidre
détaillée I'application de I'approche des systémes
symboliques & deux domaines — celui de la cogni-
tion musicale et celui de la cognition spatiale.
Dans chaque cas, nous commengons par considé-
rer les types d’état d'achévement adulte que des
praticiens compétenis dans une culture donnée
peuvent espérer atteindre. Nous suivons ensuite
le cours du développement des exemples choisis
dans ces domaines, en tenant compte des prédis-
positions biologiques, des messages culturels et
des maniéres selon lesquelles les approches ini-
tiales du domaine peuvent s'avérer insuffisantes
pour permettre 'acquisition harmonieuse des com-
pétences. Ces études ont pour objet d’indiquer
quelle est la trajectoire complexe devant &tre suj-
vie pour la realisation de formes de compétences
de valeur; et, ce faisant, de suggérer qu’une
approche des systémes symboliques peut parer a
certaines des limitations des voies notoirement
« progressistes » antérieures qui ont été suivies
dans les disciplines de la psychologie du dévelop-
pement et de la pédagogie. Nous aborderons,
dans la partie finale, un probléme touchant plus
directement aux questions pedagogiques.

LA COGNITION MUSICALE

Dans ia société occidentale, le processus du
développement musical aboutit & un certain
nombre d'états terminaux. Pour commencer, les
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personnes deviennent aptes a participer a la cul-
fure musicale ambiante ; la plupart d'e‘ntre elles,
si ce n'est toutes, développgnt I'aptitude, par
example, de résoudre des taches perceptives
comme celles consistant a distinguer Qes styles
musicaux et & chanter un « Joyeux anniversaire »
passable. Les états terminaux les plus largement
approuvés se situent cependant dalns-lel domaine
professionnel ! la maitrise d'une discipline musi-
cale, comprenant I'interprétation, la composition,
la musicologie et la théorie musicale. Les mugi-
ciens professionnels témoignent d’'un ensemble de
compétences pratiques et sémiotiques élémen-
taires {la formation a Foreille musicale, fa lecturs
de notes par exemple) ainsi que d'éléments spé-
cifigues aux disciplines particuliéres (technique
instrumentale par exemple).

Les pratiques de formation a la musigue,
congues pour conduire ceux qui apprennent vers
ces états terminaux, reposent, souvent implicite-
ment, sur une conception psycholegique naive de
'esprit musical. Dans la scciété occidentale, la
psychologie de sens commun (« folk psycho-
logy »} prédominante présente un modéle relative-
ment simple de réalisation musicale : le talent
inné révélé par des années de .pratique. Le
« modele de talent » prédit que Iindividu, a condi-
tion d’étre doté de dons génétiques appropriés, de
recevoir une instruction suffisante et de pratiquer
assez, accumulera sans probleme des compé-
tences musicales.

Nous suggérons ci-dessous que l'idée d'un che-
minement harmonieux vers la maitrise musicale
peut &tre indiment optimiste. En examinant la
musique du point de vus des systemes symbo-
liques, nous constatons que différentes représen-
tations de la musique peuvent entrer en conflit les
unes avec les autres, mais que des mesures par-
ticuligres appropriges peuvent éire prises pour
traiter les problémes qui en résultent. Pour étayer
cette thése, nous résumerons bridvement I'ap-
proche des systémes symboliques en ce qui
toncerne la musique et traiterons de ses implica-
tions pédagogiques.

L’'approche des systémes symboliques
concernant la musique

Neurobiologie de 1a musique

_ La thése selon laquelle il existe des capacités
mn.eeslet universelles chez I'homme pour la sym-
bolisation musicale (appelée ailleurs « intelligence



musicale » {« musical intelligence »), Gardner,
1983) est étayée par trois lignes de recherche. En
premier lieu, tous les enfants manifestent des
compétences vocales remarquables au début de
leur vie. Aprés une période de jeu avec la mélo-
die, I'intonation et la phonologie, les enfants com-
mencent a se lancer dans le « ¢chant spontané »
(« spontaneous song ») vers 'Age d’'un an et demi
environ ; ce sont des expériences individuelles
relativement peu influencées par I'environnement.
En deuxiéme lieu, les jeunes enfants sont
capables de faire de remarquables discriminations
en matiére d'intonations : vers l'age d'un an, et
peut-&tre plus t6t, les enfants peuvent reproduire
un sen dont le ton est égal & celui entendu, avec
un taux de réussite plus élevé que le hasard, et ils
peuvent aussi imiter des configurations de I'into-
nation (Kessen, lLevine et Peindich, 1978).
Troisiemement, les études faites sur les prodiges
(par exemple Feldman, 1986} et les « idiots
savants » ayant de graves déficits en matiére
d’'apprentissage (par exemple Viscott, 1870)
démontrent que les résultats poussés ne sont pas

aisément attribuables & la seule pratique ou & la

seule formation.

En accord avec I'idée de I'esprit « modulaire »,
d'autres preuves laissent entendre que [Iintelli-
gence musicale est largement autonome — dis-
tincte d’autres compétences intellectuelles, et par-
ticulierement du langage. Les éiudes réalisées sur
la perception musicale apportent la preuve que les
mécanismes permettant d’appréhender le ton sont
différents de ceux traitant le langage (Aiello,
1994 ; Deutsch, 1975, 19882). De plus, la
recherche neuropsychologique utilisant des tech-
nigues dimageries du cerveau (par exemple
Sergent, 1993) et les études réalisées sur les per-
sonnes ayant subi des dommages cérébraux (par
exemple Basso et Capitani, 1985 ; McFarland st
Fortin, 1982) suggérent « l'autonomie fonction-
nelle des processus mentaux inhérents & la com-
munication verbale et musicale et une indépen-
dance structurelle de leurs substrats
neurobiologiques » (Sergent, 1993, p. 168).

Les diftérences individuelles considérables dans
je comportement musical, visibles dés les pre-
miéres années de la vie, laissent supposer gue
lintelligence musicale est un caractére fortement
héréditaire (Gardner, 1982 ; Torff et Winner,
1994 : Piechowski, 1993). Le « talent » fondé kio-
logiquement_est bien un facteur de réussite musi-
cale, mais, comme nous (¢ verrons, ies considera-

tions culturelies et de formation jouent elles aussi
un réle essentiel.

Le développement musical précoce
et Pesprit musical intuitif

En Occident, le jeune enfant baigne trés to6t
dans le chant, de par son exposition réguliere & la
musique enregisirée et au chant des adultes,
Cette exposition sert de catalyseur a plusieurs
annsées de développement musical qui intervient
sans grande instruction formelle — développe-
ment qui ptace I’enfant de plus en plus en accord
avec les systdmes symboliques musicaux particu-
liers intégrés dans la culture environnante.

Vers 'age de deux ans et demi, I'enfant com-
mence a manifester une prise de conscience plus
explicite et étendue des notes chantées par
d'autres (Gardner, 1982), L'enfant essaie de
reproduire les chansons enfantings familieres, en
suivant d’abord la structure rythmique, puis én
suivant le mouvement général de la mélodie et
enfin en chantant des notes distin¢tes (Davidson,
1984). Au fur et & mesure que le « chant appris »
vient & dominer, e « chant spontané » devient
moins fréquent et finit par presque disparaitre.

En récoltant les significations expressives aussi
bien que contextuelies véhiculées par le monde
qui V'entoure, I'enfant acquiert les formes symbo-
ligues de la culture musicale ambiante. L'un des
exemples en est I'établissement de lien entre les
harmonies et les humeurs: dans la vie quoti-
dienne de la culture occidentale, I'enfant en vient
a se rendre compte que les musiques en tons
majeurs représentent la joie et les tonalités
mineures la tristesse. Des liens sont aussi établis
entre la musique et des situations ; un air musical
représente I'émission télévisée pour enfanis
« Sesame Sirest », un autre ne se renconire que
lors d'un anniversaire ou d'une cérémonie reli-
gieuse.

Cette évolution du développement musical spon-
tané tire & sa fin lorsque 'gnfant atteint 'dge de la
scolarisation, lorsque Tl'immersion quotidienne
dans la culture musicale semble perdre son pou-
voir de catalyseur. Peu d’éléments suggérent que
le développement musical, dans la culture occi-
dentale du moins, continue au-dela de 'Age de
sept ans environ en I'absence de toute instruction
formelie (Gardner, 1973a ; Winner, 1982). L’intelli-
gence musicale présente donc le méme type de
seuil de développement que celui atteint par
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« lesprit de cing ans » dans dautres domaines
{Gardner, 1991),

Le résultat en est un esprit musical a Iell fois
puissant et limité. Les individus aptes a partlcipe:r
en tant que consommateurs a une culture musi-
cale tout en n'ayant regu aucune formation musi-
cale présentent de remarquables facultés dans
des eépreuves de perception (Dowling, 1994,
Dowling et Harwood, 1986 ; Krumhansl, 1990}, de
production (Sloboda, 1994 ; Swanwick et Tillman,
1986) ot de représentation (Bamberger, 1991 ;
Davidson et Scripp, 1988). En méme temps, des
limitations précises se remarquent aussi. En pre-
mier lieu, des stéréotypes se forment; les
recherches indiquent par exemple que les gens
préférent les poémes ayant un métre régulief, des
rimes claires et un rythme enjoué — restrictions
que ne partagent pas les experts dans cette disci-
pline (Richards, 1929). Etant donné que’ les
enfants sont généralement portés sur le contenu
lyrique et les chansons respectant une certaine
forme canonique {Gardner, 1982, Gardner,
1973b), il semblerait que des prédilections stéréo-
typiques similaires prévalent en musique. En
second lieu, des idées erronées peuvent naitre,
comme la notion selon laguelle les chants doivent
commencer et se terminer par la méme note
(Davidson, Scripp et Weish,1988). Enfin, si I'on
passe a l'instruction, des conflits peuvent survenir
entre les conceptions intuitive et disciplinaire de la
musigue.

Compétence experte et formation en musique

Dans les classes et les cours pratiques de
musique, I'enfant est confronté aux concepts et
aux démarches de la discipline et est toujours plus
pris dans les rets des symboles et des systémes
symboliques de la musique de sa culture. Pour
commencer, les systémes symboliques « de pre-
mier ordre » {« first order ») sont élaborés ; pour
prendre un exemple, entrainement & Pexécution
musicale, dans les cadres d’apprentissage typi-
ques, produit une compréhension des nuances
pfus subtiles de 'expression ou de la programma-
tion des compositions (Davidson, 1989). Les sym-
boles de second ordre (« second order »} entrent
par ailleurs en jeu; on trouve par exemple des
symboles linguistiques dans fes directives d'exg-
cution (par exemple « legato ») et des métaphores
{par exemple « comme un papillon »). Enfin, des
systémes de notation sont utilisés dans les cul-
tures musicales de « second ordre » (par opposi-
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tion aux cultures « traditionnelles » et aux sous-
cultures occidentales comme le blues et le rack),

La formation met l'esprit musical intuitif en -
contact avec les systémas symboliques de la dis-
cipline. Dans certains cas, le résultat est un che-
minement harmonieux vers une compétence de
type disciplinaire, ce qui se traduit par une amé-
lioration de I'interprétation ou de la composition,
de Pacuité perceptive et des compétences cri-
tiques. Dans d'autres cas cependant, la transition
s’avare plus problématique.

Dans un domaine de recherche révélateur,
Bamberger (1991, 1994) rend compte d'un conflit
entre les compréhensions intuitives « figuratives »
gravées dans des contextes particuliers et les sys-
témes « formels » comme la notation musicale. |l
a été demandé a des sujets formés et non formés
d’inventer une notation sur un schéma rythmique
du style «un, deux, trois, alions dans les bois,
quatre, ¢ing, six, cueillir des cerises ». Ce schéma
se compose de trois temps (groupe A), suivis par
cing temps {groupe B), suivi par un silence (« une
pause ») qui est aussi long que celui existant
entre le groupe des trois temps du groupe A et le
groupe des cing temps du groupe B.

Les personnes non expérimentées ont générale-
ment créé des notations regroupant convenable-
ment les temps mais ignorant la longueur des
silences :

Une personne essayant de « lire » cette notation
reproduirait des groupements de trois et de cing
temps mais ne reproduirait pas les silences de
maniére cohérente. Par contre, les sujets experi-
mentés suivent les schémas métriques, en recon-
naissant la durée des battements et celle des
silences :

Cette restitution est littéralement correcte, mais
lorsqu’il est demandé aux sujets expérimentés de
restituer te schéma lui-méme, ceux-ci ne recréent
pas toujours l'impression du groupement ryth-
mique (« phrasé ») qui est mis en valeur dans les
notations et les exécutions naives. En élaborant
une notation qui est métriqguement précise mais ne
parvien! pas & saisir le phrasé, les sujets expéri-
mentés produisent un « compromis de réponse
correcte » plutdt qu'une notation totalement
appropriée et compléte. Selon les -termes de
Bamberger, la connaissance « formelle » {le sys-



teme de notation) I'emporte sur la connaissance
intuitive « figurative » du schéma. Tandis que le
musicien expérimenté ne se limite pas soit a i’in-
terprétation figurative soit a Iinterprétation for-
melle, Bamherger soutient que les élaves, eux,
rencontrent des difficultés a faire coincider la
connaissance intuitive du « déroulement de la
chanson » avec sa notation. Le systéme symbo-
ligue formel de la culture se heurte aux compg-
tences musicales intuitives.

Dans un esprit similaire aux travaux de
Bamberger, Davidson, Scripp et Welsh (1988) rap-
portent que les éléves présentent un conflit entre
la connaissance par la perception et la connajs-
sance conceptuelle lorsqu'il leur est demandé
d’effectuer un travail de notation. Essayant d’éta-
blir une notation de la chanson « Joyeux anniver-
saire » & laide du systéme classique de natation
de la musique occidentale, les éléves produisaient
une notation inexacte. lis choisissaient de madifier
la clé de la phrase finale de Ja chanson, en se fon-
dant sur I'idée fausse selon laquelle les chansons
doivent commencer et finir par la méme note.
Prieés de chanter & partir de leur propre notation,
les éleves reproduisaient la version habituelle de
la chanson tout en ne décelant aucune erreur
dans leur notation. Les éléves écartaient, dans
teur notation, la connaissance perceptive exacte
de la chanson en faveur d'une connaissance
cenceptuelle erronée ; dans leur chant, ils se sont
appuyés sur la connaissance perceptive et ont
ignoré {'inexactitude de leur notation. Selon les
auteurs, les éléves ne parviennent pas a réconci-
lier 1a connaissance perceptive de la musique et le
formalisme de la notation musicale.

La formation musicale

Les exemples précités soulignent les tensions
pouvant exister entre différentas formes de repre-
sentation ou de compréhension de la musique. Un
grand nombre d'entre elles subsistent en dépit de
la formation musicale. Le mouvement progressiste
a encouragé les enseignanis de musique & moins
mettre l'accent sur la transmission directe de la
connaissance de la musique (par exemple la lec-
ture, les conférences) au profit d’un apprentissage
fondé sur la pratique. De ce fait, une grande par-
tie de 'enseignement de la musique a tendance &
insister de fagon excessive sur I'exécution — l'as-
pect immédiatement audible de la musique.
Résultant souvent en des exécutions remar-
guables mais essentiellement machinales, la

pédagogie typique [imite l'accés des éléves &
toute la gamme de compétences demandées aux
spécialistes de la discipline et laisse subsister des
représentations erronées.

L'approche des systémes symboliques révéle
comment et en quoi une pédagogie appropriée
peut aboutir & une compréhension allant bien au-
deld de lintuitif par 'encouragement des compé-
tences illustrées par les vrais musiciens spécia-
listes. En vue d’ébaucher une telle pédagogie de
la musique (tout en ne faisant aucune hypothése
indue sur le caractére global ou original de nos
suggestions), nous tentons d'associer le meilleur
du modéle d’apprentissage classique & des idées
nouvelles sur le type d’enseignement qui favorise
la compréhension de la musique.

Dans le monde entier, les musiciens se font la
main en travaillant avec un virtuose pendant une
longue période. Grace a linteraction continue
avec les conventions de la discipline (par exemple
les mesures, les techniques, les concepts, les
valeurs, les catégories, I'esthétique) utilisées par
les musiciens experts, I'apprentissage permet aux
apprentis de contextualiser [I'acquisition de
connaissances de plusieurs fagons importantes.

Pour commencer, le professeur est souvent un
musicien actif qui peut exécuter ou composer au
cours des legons ; P'éléve est par ailleurs souvent
chargé d'analyser les enregistrements et les inter-
prétations. La démonstration par ['expert
(« modefing »} fait apparaitre & 'éléve les procé-
dures et les régies qui sont immédiates et décla-
rées ainsi que les valeurs et les objectifs qui sont
distants et cachés. Il ne suffit cependant pas que
I'éléve soit simplement mis en contact avec des
exemples ; il doit aussi avoir la possibilité d'imiter
a loisir. L'apprentissage permet donc a I'éléve de
s’engager dans un rapprochement successif
{« successive approximation ») — étape en deux
phases, au cours de laguelle 'apprenti consulte le
modeéle et essaie de restituer une interprétation
similaire & celle produite par le modéle. Au fur et
&4 mesure que le cycle se répete, 'apprenti se rap-
proche des comportements gqu'il prend pour
modéle. L'éléve tire aussi profit de Pentrainement
{« coaching »} — retour d’informations (verbales
et musicales) personnalisé émanant du professeur
et adapté & chaque éléve. L’entrainement sou-
ligne, sous formes de commentaires et de
démonstrations, les forces de Pinterprétation de
I'éleve tout en faisant remarquer ce qui doit &tre
amélioré et comment y parvenir.
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Malgré le caractére bénéfique de I'apprentis-
sage traditionnel, la persistance d'idées fausses
démontre la nécessité d’élaborer des étapes sup-
plémentaires destinées & enseigner la véritable
compréhension de la musique. Etant donné |'ac-
cent exagéré mis trop souvent sur I'exécution par
les pédagogies contemporaines, il est essentiel
de spécifier quels sont les Objectifs de la
Compréhension (« Understanding Goals ») et les
Réalisations de la Compréhension (« Performance
of Understanding ») qui encouragent les éléves a
confronter et & repenser leurs conceptions intui-
tives concernant la musique.

Notre propre groupe de recherche a élaboré a
cet effet une approche peédagogique qui vise cet
objectif. L'idée fondamentale d'Arts PROPEL est
que |'activité artistique implique trois compétences
cognitives ou « maniéres de savoir » {(« ways of
knowing ») intimement liées : la production (exé-
cution ou composition), la perception (compé-
tences de discrimination auditive) et la réfiexion
{jugement critique orienté vers la perception ou la
production) (Gardner, 1989).

Pour aider les éléves a réunir ces maniéres de
savoir, les classes d'Arts PROPEL comportent
deux vecteurs principaux. Tout d'abord, les « tra-
vaux dans un domaine » (« domain projects »)
sont des travaux étendus dans le temps, fondés
sur les concepts et les pratiques propres a la dis-
cipline ; la <« critique de repétition d'ensemble
orchestral » (« Ensemble Rehearsal Critique »),
par exemple, établit une serie d’activités s'éten-
dant sur tout le semestre, au cours desquelles lgs
éléves écoutent des enregistrements de leur exé-
cution d’ensemble et donnent par écrit des juge-
ments critiques destinés a suggérer des améliora-
tions potentiellement possibles pour chaque éléve
pris individuellement et pour 'ensemble (Davidson
et Scripp, 1990). Le second vecteur desting &
favoriser la compréhension dans les classes
d’Arts PROPEL est un dispositift d'évaluation
appelé le « dossier de progression » (« process-
folio »y — dossier composé des travaux de I'éléve
et destiné & consigner les étapes et les phases
par lesquelles passe |'éléve au cours de son
apprentissage pour jouer une ou plusieurs compo-
sitions. Ces dossiers comprennent des enregistre-
ments, des activités de perception et des vecteurs
de réflexion comme des articles de ¢ritique et des
revues. Le dossier de progression permet a 'élave
de prendre un certain recul par rapport a son tra-
vail, de voir dans quel sens il va, et de tirer parti
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avec le temps des jugements critiques rendus par
lui-mé&me, ses pairs et ses professeurs,

En combinaison avec les forces du modéle d'ap-
prentissage, le programme et les dispositifs d’éva-
luation d’Arts PROPEL (ainsi que les projets appa-
rentés, par exemple Bamberger, 1891) traitent
certains des problémes résultant d’'une pédagogie
« progressiste » qui accorde une trop grande
importance a I'exécution. Une approche des sys-
témes symboligues reconnait qu'il existe de mul-
tiples systémes de representation ou de compré-
hension des connaissances musicales ~- des
systémes internes, psychologiques, aussi bien
qu'externes, culturels. Ces symboles et systémes
symboliques peuvent en outre étre conflictuels ;
les approches intuitives de la musique (y compris
'esprit musical a I'Age de c¢ing ans) peuvent
notamment interférer avec le processus d'ensei-
gnement.

Les idées pédagogiques énoncées plus haut
présentent des stratégie possihles visant a aplanir
ces conflits. Associant les forces du modéle d’ap-
prentissage traditionnel 4 des démarches actives
visant a favoriser la compréhension de la
musique, notre approche encourage les éléves a
appréhender les conventions de la discipline et a
faire face & des conceptions intuitives erronées
concernant la musique, avec pour objectif d’ame-
ner les éléves a une véritable compréhension,
telle qu'elle est personnifiée par les musiciens vir-
tuoses.

LA COGNITION SPATIALE

Le développement des aptitudes spatiales

Parlant des dessins de jeunes enfants, Picasso
s'était exclamé : « A leur 4ge, je pouvais dessiner
comme Raphaél mais il m'a fallu toute une vie
pour apprendre & dessiner comme eux » (Gardner,
1993). Cetie remarque de Picasso renforce la
mythologie populaire entourani les artistes, selon
taguelle I'aptitude artistique n’a pas besoin d’étre
développée mais d'étre libérée. Il semble y avoir
peu de place pour I'enseignement dans une telle
conception. Un point de vue similaire semble s'ap-
pliguer a de nombreux autres aspects du dévelop-
pement spatial. Ainsi, nous connaissons mieux les
démonstrations en apparence spontanées des:
prodiges aux échecs que les années de matchs



menant aux championnats. Les aptitudes spatiales
plus banales comme celles qui se manifestent
dans l'utilisation de cartes géographiques sont
supposeées se développer relativement faciiement
et sans instruction explicite.

Le développement des aptitudes et des modes
de compréhension qui sont essentiels au domaine
spatial a certainement pour origine des tendances
qui sont devenues partie intégrante de notre capi-
tal génetique. Mais ces prédispositions ne suffi-
sent pas pour devenir un peintre ou un géographe,
OU pour parvenir & tout « état d'achévement » pos-
sible dans le développement spatial. Pour devenir
un géographe, il faut surmonter Ja tendance natu-

‘relle & supposer une relation iconique entre les
cartes et les aspects du monde qu’elles représen-
tent. Le géographe doit dépasser les caractéris-
tiques superficielles -~ & quoi ressemblent les
choses — et eh venir & comprendre pourquoi elles
sont ainsi. Cette compréhension implique la mal-
trise des symboles et des relations symboliques
qui se sont développés dans cette discipline. Cela
signifie que l'cn peut faire mieux que de réciter
des noms de lieu et rappeler les routes les reliant,
en démontrant plutdt sa maitrise dans ta mise en
ccuvre de compétences comme la lecture de
cartes nouvelles et ia création de nouvelles repré-
sentations géographiques.

De maniére similaire, pour devenir un artiste
visuel expert, il faut maitriser des conventions cul-
turelies comme le dessin en perspective. La réus-
site dépend aussi du développement des com-
pétences concernant la maniére d'utiliser les
couleurs, les formes et les compositions pour
créer des effets esthétiques. Les artistes doivent
en outre dépasser les figurations réalistes, ser-
viles, que peuvent réaliser la plupart des gens ; ils
doivent démontrer leurs capacités dans la maniére
dont ils traitent et défient les conventions cultu-
relles existant a |leur époque. Dans chague cas, le
déroulement du développement comporte cer-
taines prédispositions utiies, des obstacles impor-
tants et la possibilité de maitriser a la fin les
représentations, les pratiques et les personnes du
domaine spatial.

Les origines biologiques du développement
spatial

Des recherches trés diverses suggérent ['exis-
tence d’une composante biologique déterminante
pour les aptitudes spatiales, 1elles que Vapprentis-
sage de nouveaux parcours, la formation et la

manipulation d’'images mentales et la c¢réation de
représentations spatiales. Des études ont montre,
par exemple, qu'un grand nombre d’animaux et
dinsectes — parmi lesquelles les abeilles, les
fourmis et les rats — ont des tendances innées les
aidant a réaliser certaines fonctions spatiales spé-
cialisées comme la recherche de parcours
{Cheng, 1986 ; Dyer et Gould, 1983 ; Gallistel,
Brown, Carey, Gelman et Keil, 1991 ; Margules et
Gallistel, 1988).

La preuve ne se limite cependant pas aux
espéces non humaines. En fait, la concordance
des découvertes faites grace aux recherches sur
les animaux et les étres humains constitue I'une
des preuves les plus probanies de ia base biolo-
gique des aptitudes spatiales. Ces recherches ont
montré que des secteurs précis du cerveau (en
particulier des régions de Phémisphére droit) de
'homme comme du singe sont « préparés » 2
remplir des fonctions spatiales particuliéres
(Stiles-Davis, 1988). Il y a en outre de nom-
breuses preuves de I'existence d’un fien entre les
différences dans la réalisation de tadches spatiales
par I’&étre humain selon son sexe et des facteurs
biologiqgues comme les niveaux hormonaux et les
taux de maturité physique (Harris, 1981 ; Witelson
et Swallow, 1288). Dans une tdche consistant a
trouver son chemin dans un labyrinthe, Bever
(1892) a méme montré des différences compa-
rables selon les sexes dans les résuliats obtenus
iant chez les &tres humains que chez les rats.

Surmonter les problémes initiaux du domaine
spatial

Cette facuité permet aux trés jeunes enfants de
commencer leur vie en étant préts 4 explorer et a
utiliser le monde spatial. Mais au fur et & mesure
qu'ils grandissent et sont confrontés aux repré-
sentations et aux connaissances qui se sont déve-
loppées dans le domaine spatial, les jeunes
enfants éprouvent divers problémes que "évolu-
tion n'a pas prévus. Les cartes géographiques et
e dessin en perspective sont deux exemples des
probléemes que posent les représentations symbo-
ligues au développement.

Les cartes ne sont pas de simples registres de
noms de lieu ou de références pour des voyages
lointains. Ce sont des notations qui représentent
les connaissances accumulées durant des cen-
taines d'années sur les relations spatiales. Méme
si les jeunes enfants — qu'ils soient voyants ou

L'dge de finnocence reconsidéré | Préserver e meilleur de {a tradition progressiste en psychologie et en pédagagie a7



non-voyants — peuvent utiliser quelquées cartes
simples (Landau, 1988; Landau, Spelke et
Gleitman, 1984), la maitrise de ces modes de
représentation implique diverses prises de
conscience. Parmi les plus importantes se trouve
celle selon laquelle il n'y a pas de lien direct ou
imagé entre les cartes et leurs référents
(Bluestein et Acredolo, 1979 ; Gregg et Leinhardt,
1993 ; Liben et Downs, 1891). En I'absence d’une
telle compréhension, les enfants manifestent une
foule d'idées fausses. Parmi les idées fausses les
plus courantes, on compte notamment la croyance
selon laquelle les fles flottent sur les océans et
que les lignes séparant les Etats et les pays sont
marquées sur le sol (Gregg et Leinhardt, 1993 ;
Hewes,1982). M&me s'ils apprennent les proprié-
tés conventionnelles des représentations gra-
phigues, les enfants ont tendance a surgénérali-
ser, supposant que I’herbe dans une photographie
aérienne doit &tre en bas de la photographie et
que le cie! doit &tre en haut.

Le patrimoine biologique humain n'apporte mal-
heureusement pas une meilleure préparation aux
problémes que les artistes doivent surmonter. La
représentation exacte de la perspective est une
étape particulidrement problématique dans le
développement des facultés spatiales. Ce n'est
qu'a partir de la Renaissance que les é&tres
humains ont trouvé comment représenter les
objets et les scénes d'un point de vue unitaire.
Méme maintenant, depuis que ce probléme spatial
a été résolu, la plupart des enfants mettent
longtemps avant de pouvoir accomplir cette
prouesse. '

Dans les dessins des jeunes enfants, les élé-
ments devant se trouver les uns au-dessus des
autres sont susceptibles d’étre dessinés comme
g'ils flottaient sur la page. Ce n'est qu'a l'age de
neuf ans environ que la plupart des enfants
essaient de dessiner en trois dimensions. Ce n'est
qu'a partir de I'adolescence qu’ils sont le plus
capables de rendre la perspective relativement
convenablement dans leurs csuvres d’art (Willats,
1977). Le développement général des aptitudes
cognitives de I'enfant dans I'environnement sco-
laire joue certainement un rdle dans ces résultats,
mais il est probable que, dans une certaine
mesure, la découverte des oeuvres d'art et des
solutions conventionnelles développées par notre
culture constitue elle aussi un élément nécessaire
a ce développement {Gombrich, 1960 ; Goodman,
1976).
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Enseignement et réalisation
dans le domaine spatial

Méme si la plupart des gens parviennent &
acquérir une certaine compétence dans la lecture
de cartes et dans le dessin en perspective, pey
nombreux sont ceux qui parviennent aux types de
compréhension nécessaires pour devenir de bons
géographes ou de vrais artistes. Sans certaines
expériences éducatives formelles ou informelles,
des représentations erronées et des comporte-
ments machinaux risquent de perdurer.

Bien que la plupart des adultes aient appris que
les cartes ne sont pas des représentations ima-
gées, ils continuent de manifester diverses hypo-
theses erronées sur notre monde et sa représenta-
tion. Ces idées fausses des adultes reposent, en
partie tout au moins, sur I'image du monde que
nous suggére le « sens commun » et sur la ten-
dance a recourir & une heuristiqgue simple pour
aider a la perception et au souvenir (Gregg et
Leinhardt, 1993). Ainsi, les adultes sachant que
I'Océan Atlantique se trouve & I'est des Amériques
et le Pacifique & I'ouest supposent & tort, que I'en-
trée Atlantigue du canal de Panama est plus & I'est
que I'entrée depuis le Pacifique {Stevens et Coupe,
1978). De méme, de nombreux adultes, supposant
une certaine symétrie géographique, croient que
P'Amérique du Nord se trouve directement au-des-
sus de I'Amérique du Sud (Tversky, 1981). Méme
avec une carte sous les yeux, I'association habi-
tuelle de la forme de I'ltalie & une botte conduit les
gens a créer des représentations quelque peu
déformées et a passer sur dimportants détails
(Rock, 1974). Certaines erreurs résultent aussi
d'une tendance a utiliser des cartes sans com-
prendre clairement comment elies ont été
construites. Par exemple, ceux qui ne comprennent
pas que la réduction de trois dimensions en deux
entraine certaines déformations, ne réatisent pas
que le Groenland a en fait la superficie de I'Arabie
Saocudite (Liben et Downs, 1991}, en dépit de sa
taille plus grande représentée sur les cartes.

De telles représentations erronées sont sans
aucun doute favorisées par les approches tradi-
tionnelles de la géographie, selon lesqueiles les
cartes sont simplement des outils de référence uti-
lisés pour enseigner les noms de lieu et les
emplacements. Ce genre d’enseignement ne per-
met pas d'accéder aux relations spatiales sous-
jacentes ou au raisonnement sophistiqué qui entre
dans leur représentation. Dans un cours de Qéo-



graphie de neuvieme, si le professeur structure en
revanche son cours en posant trois questions —
« Ol ? » « Pourquoi 1a ? » « Et alors ? » (White et
Rumsey, 1983}, ses éleves vont aller au-dela de
la connaissance machinale et acquérir la compré-
hension de ce qui relie les lieux sur une carte.
Une telle activité apporte un élémant fondamental
aux connaissances solides qui permettront aux
éléves par la suite de démontrer leur compréhen-
sion, en réalisant des taches telles que I'établis-
sement de leur propre carte et I'interprétation de
représentations de régions peu connues.

Gregg et Leinhardt (1991) soutiennent que la
Géographie a une Epoque Urbaine (« Geography
in an Urban Age (GUA) ») (Association of American
Geographers, 1965, 1979), programme qui a été
élaboré & la fin des années soixante, est un
exemple de la maniére dont on peut parvenir & un
degré de compréhension approfondie des cartes et
de la géographie. Le programme GUA fait entre-
prendre aux éléves des études de cas sur des pro-
blemes réels. Il est demandeé aux éléves d'étudier
une série de questions parmi lesquelies ; Ou est-
ce 7 Ou est-ce par rapport & d’autres de méme
nature ? Comment est-ce arrivé 1& ? Quels facteurs
influencent la croissance dans cette région ?
Quelle différence cela fait-il pour moi, pour la
société, que cela soit 1a 7 Qu'y a-t-il d’autre en
plus 7 Comment ces choses sont-elles liées les
unes aux autres sur place ? Comment est-ce lié &
des choses se trouvant ailleurs ? Chercher la
réponse a ces questions incite les éléves a utiliser
des cartes. lis doivent ainsi mentrer leur compré-
hension des relations spatiales en trouvant des
lieux, en établissant des relations entre eux et en
les représentant.

Dans les arts visuels, de nombreuses personnes
apprennent a établir des représentations assez
réalistes respectant les régles de la perspective,
les couleurs et la composition. Ces résultats com-
mencent & se produire vers le milieu de I'enfance,
lorsque les enfants affrontent les conventions
culturelles de la discipline. C'est & peu prés dés
ce moment, que les enfants se préoccupent de
I'exactitude et de la qualité « réaliste » de leurs
figurations (Gardner, 1982 ; Winner, 1982). Ce
« stade servile » se manifeste dans différents
domaines, lorsque les enfants se soucient de la
conformité de leurs productions aux normes et aux
régles de la culture dominante.

De nombreux adolescents et adultes ne parv}en-
nent jamais & dépasser le stade servile, de meme
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qu'ils n’iront probablement pas au-dela d'une utili-
sation des formes simples ou des stratégies
conventionnelies dans la perspective. Ceux qui
deviennent de vrais artistes doivent non seule-
ment maitriser des technigues bien connues mais
aussi en inventer de nouvelles qui leur sont
propres. lls doivent affiner ieur perception des
couleurs et des formes par les études et les cro-
quis, et constamment évaluer les résultats jusqu’a
obtenir les effets désirés.

Jeune enfant, Picasso manifestait des aptitudes
spatiales impressionnantes tandis qu’il dessinait
sans cesse, remarquait les détails et les arrange-
ments visuels et se rappelait presque toutes les
scénes vivantes ou peintes qu'il avait vues
{Gardner, 1993¢). Mais tout comme les prodiges
de la musique qui doivent transcender une virtuo-
sité manuelle, Picasso a di développer plus que
des compétences technigues. L’enseignement for-
mel dans une école des beaux-arts a certes
contribué & I'éducation de Picasso mais, pour la
plus grande part, il a acquis ses connaissances
selon des modalités plus informelles. Au cours de
visites dans les musées, il étudiait les cuvres de
maftres antérieurs comme Goya et Velazquez ;
dans ses carnets de notes, il s’essayait & de nou-
velles idées et y réfléchissait ; dans ses croquis et
études innombrables pour des tableaux comme
Les demoiselles d’Avignon et Guernica,
Picasso jouait avec différentes formes, couleurs et
situations afin d’obtenir des effets esthétiques
particuliers. Travaillant avec Georges Braque, il a
essayeé des modes traditionnels de représentation.
Par ces expériences pratiques, Picasso a affronté
les conventions de la discipline et en est arrivé a
des perceptions plus profondes concernant la
maniére de représenter les propriétés des objets
en deux dimensions et la maniére de faire ressor-
tir le psychisme de ses sujets et les émotions
sous-tendant des scénes de toutes sortes.

Au-dela de ces expériences d'apprentissage
« informel » de connaissances, de nombreux
artistes ont tiré parti d’apprentissages similaires &
ceux des musiciens. Les éléves en arts visueis
rejoignent souvent i'atelier d'un maftre accompli et
commencent leur formation simplement par I'ob-
servation ; tandis qu'ils tendent des toiles, mélan-
gent des peintures ou réalisent d'autres taches
simples, ils peuvent voir comment les mailtres
considérent I'activité de peinture ou de dessin,
comment ils affrontent les conventions de la disci-
pline, et comment ils procédent en corrigeant
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leurs ceuvres. Dans le méme temps, l'apprenti
peut aussi imiter le maitre en réalisant des copies,
en finissant des croquis, ou en créant des oguvres
selon des instructions. Méme s'il est difficile de
connaitre le degré réel « d'entrainement » dont
bénéficie I'apprenti dans 'atelier de l'artiste, il a
amptement I'occasion d’obtenir du maftre certains
conseils. L'attribution par le maitre de taches
d’'une complexité croissante est en outre un acte
d’entrailnement qui organise les aptitudes spa-
tiales qui se développent chez I'apprenti.

Que ce soit seuls ou en collaboration avec leurs
pairs ou leurs mentors, les artistes et les géo-
graphes développent leurs aptitudes au fur et &
mesure qu'ils affrontent les problémes et les
conventions de leur discipline. On pourrait soute-
nir que notre patrimoine biologique prépare les
&tres humains & établir ou méme a lire des cartes
simples. Mais dans notre culture, les artistes doi-
vent dépasser leurs perceptions initiales de ce qui
semble « bien » et surmonter une affinité naturelle
pour la représentation servile afin de maitriser les
actions et les stratégies qui contribuent & la réali-
sation d’exploits esthétiques. De méme, les géo-
graphes doivent voir en dessous des similarités
superficielles qui ménent & des idées fausses et
apprendre comment interpreter et utiliser les nota-
tions et les symboles de second ordre qui repre-
sentent les relations spatiales abstraites.

Sans les expériences didactiques formelles et
informelles guidant les jeunes artistes et les géo-
graphes dans leur discipline et les symboles
qu’elles comportent, les talents « naturels », quels
qu'ils soient, risquent de rester inexploités.

LE POINT DE VUE PEDAGOGIQUE

D’un certain point de vue, on pourrait soutenir
que les decouvertes scientifigues — y compris
ceilles réalisées en psychologie — ne se rapportent
pas vraiment a la pratique didactique {(Egan, 1992},
Mais presque toutes les découvertes ou perspec-
tives en sciences sociales comprennent un certain
nombre d’implications didactiques possibles, les-
quelles ne sont pas toutes nécessairement compa-
tibles entre elles. En outre, il est rare que les édu-
cateurs lisent attentivement les revues scientifiques
jusgu’au point ol ils s’abstiendraient d’entrer en
classe avant d’avoir intégré la plus récente décou-
verte provenant de I'étude d’un théoricien ou du

laporatoire d'un expérimentateur. L’Académie de
Platon a introduit des notions pédagogiques assez
puissantes sans aucune « base de recherche » ; ni
Locke ni Rousseau (les précurseurs de la pratique
pédagogigue actuelle) nont jamais procédé & une
quelcongue expérience ; et la plupart des éduca-
teurs tirent un meilleur parti, d'ailleurs, de I'obser-
vation soigneuse de leurs propres pratiques (et de
celles des autres) que des conférences ou mono-
graphies.

Or, méme &'il n'y a pas (et peut-étre ne doit-il
pas y avoir) une voie unidirectionnelle allant des
découvertes psychologiques a la pratique pédago-
gique, les représentants des deux lignes de travail
participent en toute légitimité a des débats conti-
nus sur les principes et les pratiques. Presque
tous les psychologues mentionnés plus haut se
sont intéressés & des guestions pédagogiques ; et
peu nombreux sont les éducateurs influents de ce
siécle qui ont ceuvré en ignorant les travaux en
cours sur la psychologie. Il vaut peut-étre mieux
considérer aussi bien les psychologues que les
éducateurs comme reflétant les tendances intel-
fectuelles prédominantes de leur temps. Et dans
cet esprit, de nombreuses idées contemporaines
en psychologie, y compris celles sur la symbolisa-
tion, sont venues influencer les opinions et les
pratiques des educateurs.

Dans notre propre cas, nous avons essayé
d’établir une approche de la pratique pédagogique
qui tire parti de la force du mouvement progres-
siste tout en conservant des éléments d'ap-
proches plus traditionnels d’une part, et en étant
attentifs aux plus récents éclairages sur le fonc-
tionnement de I'étre humain d'autre part. Ces
idées ont été élaborées en partie sur le plan théo-
rique. Mais elles ont aussi été essayées dans des
écoles : dans des programmes expérimentaux gue
nos collegues et nous-mémes avons mis au point ;
dans te cadre de programmes scolaires modéles,
institués par des praticiens qui travailtent « sur le
terrain » ; et par un récent travail de collaboration
avec d’autres réformateurs de Ienseignement,
plus particulirement dans le projet ATLAS, qui
est une collaboration entre notre groupe de
recherche et de développement et la « Coalition of
Essential Schools » de Theodore Sizer a I'Uni-
versité de Brown, le « School Development Pro- .
gram » de James Comer & I'Université de Yale,
et le « Education Development Center » dirigé
par Janet Whitla (Atlas, 1994 : Comer, 1980 ;
Gardner, 1991,1993 ; Sizer, 1984, 1992).
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D'un point de vue idéal, quelles sont les pringi-
pales caractéristiques du « nouveau progres-
sisme » dans I'enseignement 2 Pour commencer,
les objectifs et les processus & adopter par une
école ou un systéme scolaire doivent étre négociés
par les principaux participants — éducateurs,
families et membres de la communauté. Les écoles
risquent d’étre inefficaces si elles ne refletent pas
Papport et « I'enjeu » des responsables de la vie
de la communauté. Ces participants, en l'occur-
rence ceux du « terrain », doivent convenir des
fypes de connaissances, compétences et modes
de compréhension devant é&tre acquis par les
éleves 4 la fin de leur éducation. Selon notre
expression, il doit y avoir un consensus sur la com-
pétence symbolique & atteindre et & manifester. Et
le terme « manifester » représente ici un travail
visible de réalisation. On peut dire que les éléves
ont acquis les compétences désirées lorsquils
peuvent faire preuve publiguement d'un niveau
acceptable de compétences qu’ils ont pu saisir et
maitriser, que ce soit en exécutant une nouvelle
composition au piano ou en créant la carte d'une
région peu connue de leur communauté.

Quel doit &tre I'élément central d’une telle didac-
tigue 7 Selon nous, les é&tres humains ont tous
envie de mieux comprendre certaines questions et
certains enjeux fondamentaux: Qui sommes-
nous ? A quel groupe appartenons-nous ? D’ol
venons-nous ? O allons-nous ? Quelles sont les
relations de notre groupe avec d’'autres ? De quoi
est fait le monde physique ? Qu'en est-il des
mondes biologiques et sociaux ? Qu'est-ce qui est
vrai, gu'est-ce qui est beau, gu'est-ce qui est
bien ? Les plus jeunes apportent a 'école diffé-
rentes versions de ces questions, tandis que les
diplomés et les gens plus agés espérent pouvoir
donner des réponses satisfaisantes a ces ques-
tions « essentielles ».

Méme l'esprit de cing ans a élaboré une appro-
che de ces questions mais, comme nous l'avons
noté plus haut, cette approche est limitée et impar-
faite. Les &tres humains ont congu au fil des sié-
cles des approches plus sophistiquees a ces
« questions essentietles » et sont parvenus & éia-
borer de diverses maniéres des réponses plus
complétes et satisfaisantes. La voie principale vers
ces approches privilégiées passe par la maitrise de
disciplines et de domaines, par des approches
cognitives arganisées qui utilisent les systémes
symboliques existants et les modifient, lorsgue
cela est nécessaire, ou en congoivent de nouveaux.

L'un des objectifs principaux de I'école — nous
dirons en fajt le principal objectif de Yécole —
consiste & acquérir de la facilité et de l'aisance
dans l'utilisation des systémes symboliques, des
démarches et des modes de pensée disciplinaires.
Non pas que cela soit un but en soi — bien que le
développement de telles compétences puisse étre
gratifiant — mais plutdt parce gue cette sagesse
accumulée représente les efforts qui ont été diffi-
ciles & effectuer de ia part des étres humains pour
parvenir & mafiriser ces questions aussi subtiles
que profondes. Les étres témoignent de feur édu-
cation en manifestant leur compréhension des
approches et des solutions qui ont été élaborées
au fil des sigécles et, dans la mesure du possible,
en avancgant leurs propres réponses, plus person-
nelles, & ces questions {méme si ces réponses
s’inscrivent dans le cadre des disciplines).

Ce systéme didactigue semble jusqu’ici assez
traditionnel et nous ne nous en excusons pas.
Renier la tradition revient a tourner le dos au
remarquable travail réalisé par d'innombrables
personnes pendant plusieurs siécles. Et pourtant,
méme si nous souscrivons au programme de mai-
trise de la discipline, nous n’avons que peu de
sympathie pour la piupart des dispositifs pédago-
gigues établis, comme, par exemple, les multipies
cours magistraux, la mémorisation de textes et les
tests a réponse bréve comme moyen de mesurer
'acquisition des connaissances.

C'est en fait sur ce point, que nous reconsideé-
rons volontiers certaines des pratiques principales
du mouvement progressiste, bien que ce soit sous
un angle différent. Pour commencer, les enfanis
ont des intéréts différents et ceux-ci doivent étre
pris au sérigeux si l'on veut les faire participer
entierement aux expériences premiéres de 'explo-
ration des mondes physiques et symboligues.
Parallélement, les enfants apprennent aussi de
manieres différentes, présentant des profils et des
configurations d'intelligence différents, et ces
approches différentes de la connaissance deivent
elles aussi étre prises en compte. L'enseignement
doit étre personnalisé au moins en ce qui
concerne ces deux aspects.

A la suite d'une période d’attirance premiére
(« initial romance »}, pour reprendre |'expression
de Whitehead (1929), période au cours de laquelle
las intéréts se cristallisent, il ne peut y avoir
aucun substitut a la formation disciplinaire.
L'apprentissage classigue, oU unhe personne tra-
vaillait pendant plusieurs années aux pieds d’un
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maftre artisan ou artiste, reste une voie inégalée
vers la maitrise d'une discipline. Il n'y a cepen-
dant aucune raison du tout pour gue cetie expe-
rience ou cette acquisition des compétences soit
ennuyeuse ou lassante. Les individus peuvent
acquérir des compétences disciplinaires (et inter-
disciplinaires) par le travail avec d’autres, par la
participation a des projets enrichissants, par des
présentations publiques de leurs démarches de
pensée complétées et soutenues par un retour
d'informations émanant des professeurs. il y a au
moins autant & apprendre au cours d'une visite
dans un musée destiné aux enfants que pendant
les heures passées & I'école traditionnelle, a
Péglise ou & l'usine. Le pouvoir de personnalisa-
tion et le miracle de la motivation peuvent &tre
cartalisés vers la maitrise de la discipline.

li n'est pas nécessaire non plus que la maiirise
soit acquise aux dépens de la créativité et de ['in-
dividualité. Méme s’il existe des éléments com-
muns qui doivent &tre maitrisés par chacun, il
existe des routes différentes menant & la maitrise,
ainsi que des avantages et des inconvénients pour
chaque route suivie et chaque route écartee. Tant
que les éléves et les maitres restent conscients
de ces pluralités et de ces échanges, I'objectif de
la créativité peut aller de pair avec celui du deve-
loppement des compétences et de la maitrise de
la discipline.

Méme des eontextes pédagogiques bien pensés,
avec des matériels passionnants et des profes-
seurs stimulants, peuvent ne pas suffire pour pro-
duire une véritabie compréhension des choses. La
racherche véalisée sur les idées fausses, mention-
née précédemment, a montré la force des pre-
migres conceptions et les obstacles parfois insur-
montables & la véritable compréhension de la
discipline (Gardner, 1991).

Aucune voie royale vers la véritable compréhen-
sion n'a été découverte, ni par nous, ni par
d’autres. Mais notre étude a suggéré un certain
nombre d’indications. Pour commencer, les étres
doivent se rendre compte de leurs idées fausses
et de leurs stéréotypes — ils doivent &tre exposes
a maintes reprises aux implications inacceptables
de leurs convictions assumées sans esprit cti-
tigue. Dans le méme temps, ils doivent avoir 'oc-
casion de développer des notions plus complexes
et de voir comment ces conceptions traitent de
manigre plus appropsiée les sujets en guestion.
L'exposition & des modéles de compréhension
d’'une part, et les occasions réguliéres de tirer las

conséquences de ses propres convictions et
conceptions d'autre part, semblent étre des condi-
tions préalables nécessaires a une compréhension
plus poussée.

En collaboration avec David Perkins et Vito
Perrone, nous avons élaboré une approche expli-
cite de l'enseignement de -la comprehension
{Educational Leadership, février 1994). Cetie
approche commence par la reconnaissance des
Objectifs de Compréhension (de nature générale)
(« Understanding Goals ») et par I'identification de
Performances de Compréhension (« Performance
of Understanding »), qui seules peuvent révéler si
la compréhension évolue. Un grand soin est
accordé au choix des questions qui s'avérent sti-
mulantes pour les éleves et qui interpelient les
éiéves seion leurs propres motifs parfois idiosyn-
cratiques et leurs styles intellectuels. Ainsi, dans
les exemples précités, il a été demandé a de
jeunes musiciens d'inventer une notation pour un
ensemble exotique de sons ou & des géographes
en herbe de créer des cartes pour Pespace Cos-
mique. Parallélement a des exemples publique-
ment reconnus de performances de compréhen-
sion (Gardner, 1991), nous faisons appel a une
évaluation réguliére et continue. A la fois les pro-
duits symboliques & imiter et les moyens symbao-
liques pour les évaluer doivent pénétrer le milieu
pédagogique. A condition que tous les membres
de la communauté aient conscience des normes &
suivre, des différentes approches valables pour
Pacyuisition de ces normes et du succés relatif
des résultats courants par rapport & ces normes,
il existe une chance réelle d’obtenir, avec le
temps, une compréhension plus profonde.

Si 'on souhaite enseigner la compréhension, il
faut accepter une vérité douloureuse : il est tout
simplement impossible de tout englober. Le plus
grand ennemi de ia comprehension est en fait la
« gouverture ». |l n'est possible de parvenir a de
véritables compréhensions a une large échelle
gue dans la mesure ol I'on accepte de ne choisir
que guelgues sujets comme étant dignes d'étre
explorés, et en consacrant ensuite le temps
nécessaire pour étudier ce sujet en profondeur et
selon des perspectives multiples.

Il peut sembler que nous avons, jusqu’ici, éludé
la question |la plus problématique du programme,
a savoir quels sujets faut-il traiter, quels livres
faut-il lire, quels sujets sont impératifs, lesquels
sont facultatifs, lesquels sont remplagables ?
Etant donné que nous demandons précisément
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une diminution du nombre de sujets a traiter, il
peut sembler étrange que nous nous abstenions
d’établir la liste des matidres, sujets et thémes les
plus importants.

Nous adoptons ici une approche nettement
« non traditionaliste ». Lorsque les bases de bal-
phabétisation ont été acquises, lorsque les étres
sont habitués aux systémes symboliques fonda-
mentaux de la lecture, de I'écriture et du caleul,
nous he voyons aucune nécessité d’accorder une
valeur supérieure & une matiére plutdt qu’a une
autre (biologie au lieu de chimie ; histoire améri-
caine au lieu de I'histoire mondiale), sans parler
de sujets particuliers {lumiére au lieu de gravité)
ou de livres (Homére au lieu de Hamlet).
L’approche approfondie de certains sujets ou
thémes essentiels dans les disciplines les plus
vastes — mathématiques et sciences, histoire et
philosophie, littérature et arts — est selon nous
beaucoup plus importante. Les éleves doivent
apprendre comment apprendre et comment appro-
fondir un sujet ou un autre. Une fois qu’ils ont
compris cela, ils peuvent poursuivre indéfiniment
leur propre formation. Et g'ils n'ont pas maitrisé
ces legons, aucun fait ni test obligatoire ne pourra
‘sauver leur dme. L'évaluation de l'apprentissage
consiste & chercher la preuve d’une compréhen-
sion approfondie, I'éléve et l'enseignant devant
disposer d'une grande latitude quant aux sujets &
évaluer,

L'éducation progressiste, en toute innocence,
avait une vision trop optimiste de la didactique —
suscitant P'idée que tous les éléves pouvaient
apprendre sans beaucoup de dispositifs de sou-
tien, ignorant les obstacles conceptuels se dres-
sant sur la route, et minimisant trop souvent la
nécessitd d'une maitrise disciplinaire, d'une
construction des compétences, et de jalons et
marqueurs le long de la voie {Gardner, 1993b ;
Graham, 1967). En raison de ces péchés par
omission, nous pouvons examiner d’un ceil critique
certains de nos prédécesseurs. Pourtant, dans
I'ensemble, par [a mise en évidence de la néces-
sité de susciter Vintérét, par I'ouverture a diffé-
rentes maniéres d’apprendre, par la conviction
gue l'on peut tirer parti du travail réalisé dans des
projets riches mis en contexte et par la relation
pergue dans une société démocratique entre les
conditions d’apprentissage et celles de la partici-
pation pleine et entiere, Dewey et ses associés
sont parvenus a des vérités profondes et
durables.

BOUCLER LA BOUCLE : LINNOCENCE
RETROUVEE

Notre tAche est certes ambitieuse : nous avons
cherché a couvrir ici un vaste domaine, dont le
sujet releve plutét de la monographie que d’'un
simple article. Nous avons di donner des indica-
tions et des directions, remettant a plus tard I'exa-
men approfondi des implications et des nuances
de notre position.

Qu’espérons-nous avoir réalisé en fin de
compte ? Le savoir et la pratique ont une grande
dette envers les géants de notre monde : il y a de
quoi faire & partir de I'ceuvre de Jean Piaget et de
John Dewey qui ont vécu au méme siécle et ont
travaillé dans des sphéras intellectuelles voisines.
Tout en. ayant consacré au moins autant d’énergie
a la critique, nous espérons que cette dernigre
n‘aura pas masqué notre profond respect pour
leurs travaux.

Peut-étre en signe de repentir, ou & titre de
preuve, 0Serons-nous suggérer — avec une cer-
taine timidité certes — que les développementa-
listes et les pédagogues du milieu du siécle ne
rejetteraient pas l'idée que nous avons échafau-
dée ici. Peut-&tre apporteraient-ils quelques modi-
fications, ergoteraient-ils ici ou la, souléveraient-
ils quelques objections et indiqueraient-ils
quelques nouvelles directions, mais ils ne la
contesteraient pas fondamentalement. Et la raison
en est que, d’'un fagon générale, les positions nou-
velles sur la nature humaine et les perceptions
plus aigués concernant la complexité pédagogique
he contredisent d’aucung maniére la théorie éla-
borée au milieu du siécle — elles l'approfondis-
sent plutét et la rendent plus complexe en restant
relativement en harmonie avec ¢lle. La dialectique
émergente entre chercheurs et enseignants, telle
qu'elle est décrite dans les thémes abordés dans
ce texte, est, dans ses aspecits les plus profonds,
en harmonie avec la vision de la société et de la
connaissance guavaient adoptée Piaget, Dewey
et leurs collaborateurs.

En proposant I'approche des systémes symbo-
ligues comme perspective privilégiée pour la com-
préhension générale du développement humain et
comme élément central dans la conceptualisation
des objectifs pédagogiques, nous ne revendiguons
la encore aucun changement de direction révolu-
tionnaire. Les traditions psychologique et pédagoe-
gique ont toutes deux été sensibles 4 I'importance
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des vecteurs et systémes symboliques. Nous pen-
sons cependant que la théorie de la symbolisation
avancée ici peut mener 4 un degré d'ordre plus
elevé et &4 une synthése plus fiable des connais-
sances et des pratiques gque celle existant jus-
qu'ici.

Nous sommes profondément convaincus que
'esprit humain est, dés la naissance, bien préparé
a l'ouverture a de nouvelles idées. Il incombe &
toute societé dans laquelle nous choisirions de
vivre de maintenir cette ouverture d’esprit et de
faciliter les voies menant 4 de nouvelles décou-
vertes et de nouveaux modes de compréhension.
Nous sommes opposés a ces approches psychoe-
logiques et pédagogiques qui menacent cette
ouverture ou se permettent de nier son impor-
tance, voire son existence. Les approches sur les-
quelles nous fondons notre travail sont celles qui
partagent ce théme fondamental, cette méme
« vision du monde » (« world hypothesis »)

(Holton, 1988 ; Pepper, 1942). C’est parce gue
nous croyons que la créativité est impossible en
'absence des disciplines et de la discipline et que
les nouvelles connaissances doivent reposer sur
une profonde maitrise de la tradition que nous
avons cherché a faire apparaitre les aspects les
plus naifs du progressisme - en esperant préser-
ver ce qu'il comporte de meilleur.
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L’individu-plus

Une vision distribuée
de la pensée et de I'apprentissage

David N. Perkins

La psychologie s'interroge sur le « processus de pensée et d’apprentissage » sous l'angle de Pindividu-
solo. Celui gui pense et apprend n’est pas un groupe mais un individu et les supports physiques (livres,
ordinateurs...) he sont qu’accessoirement analysés. Une perspective théorique plus juste consiste &
considérer « l'individu-plus », c’est-a-dire la personne et son environnement physique et social. Dans la
cognition effective, le savoir et les représentations-clés, 'espace de travail cognitif ne se trouvent pas
uniquement dans 'esprit mais, pour une bonne part, dans I'environnement physique, lis peuvent aussi
étre répartis entre plusieurs individus dont aucun ne dispose de toutes les ressources. Méme les fonc-
tions d’exécution sont souvent extérieures a la personne : des « objets physiques » tels que les instruc-
tions écrites d'autres individus tels qu'un « mentor » fournissent fes directives. Une vision dépassant fa
personne individuelle permet de mieux comprendre et de cerner I'enseignement et 'apprentissage et de
construire des théories de 'apprentissage et du développement humain plus pertinentes.

en termes de problémes et de schémas (« sche-

Sous-]acentes a la multitude de recherches en
mata ») ; et le point de vue plus récent qui parle

psychologie ne seé ftrouvent que quelques

grandes guestions éternelles, autour desquelies
gravitent les questions pius spécifiques. L'une de
ces questions fondamentales — ou peut-&tre deux
guestions en une seule — consiste & se demander
« Quel est le processus de pensée et d'apprentis-
sage ? ». | existe piusieurs maniéres d’aborder la
guestion . la tradition béhavioriste, avec sa théo-
rie du conditionnement fondée sur ie ¢concept clas-
siqgue de réflexe ; les premiéres théories cogni-
tives désormais classigques, qui ont une approche

de traitement distribué en paralléle et développe
une conception holoegraphique de la maniére dont
I'esprit capte et élabore I'information.

Quelle que soit la théorie choisie, il existe une
asymeétrie flagrante, et en quelque sorte singu-
ligre, entre la position adoptée vis-a-vis de Pindi-
vidu et celle vis-a-vis de 'environnement physique
dans lequel se déroulent la pensée et I'apprentis-
sage. Prenons ‘exemple d’un (e) étudiant (&) sui-
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vant un cours d'histoire médiévale et qui a mis au
point des notes soigneuses et bien arganisées sur
1066 et les événements de I'époque. La plupart
des théories de l'apprentissage soutiennent que
seul ce qui se trouve dans la téte de I'étudiant (e)
fait réellement partie de sa connaissance. Ce qui
est inscrit dans son cahier de notes seulement
mais pas dans sa téte ne fait pas partie de ce que
'étudiant (e) a appris.

Non pas, bien sir, que le cahier de notes soit
considéré sans importance. L'effort fourni par
"dtudiant (&) pour tenir ses notes de fagon rigou-
reuse et bien organisée se sera certainement tra-
duit par un meilleur codage mental d’'une bonne
partie des idées exprimées également dans les
notes, ainsi que par une meilleure compréhension
et une meilleure mémorisation de celles-ci en rai-
son du « processus d'élaboration » {« elaborative
processing ») {cf. Baddeley, 1982 ; Craik & Lack-
hart, 1872 . Pressley, Wood & Woloshyn,1990). I
n’en reste pas moins que le cahier de notes en lui-
méme n’est en régle générale pas considéré
comme étant le creuset de ce que I'étudiant(e)
aura appris, méme si le cahier de notes repré-
sente un investissement cognitif considérable
dans une banque de mémoire bien organisée,
banque qui se révélera fructueuse, lorsque I'étu-
diant{e) écrira, & laide de cette source d'ideées
bien organisée, une dissertation de fin de
semestre par exemple.

Mais on peut bien entendu considérer les cho-
ses difféeremment. Nous pourrions prendre comme
unité d'analyse non pas I'étudiant sans les res-
sources de son environnement — I'individu en
solo (« person-solo ») — mais I'individu plus son
environnement, soit, en bref, I'individu-plus
{« person-plus »), ce qui dans notre cas se trouve
étre I'étudiant(e) avec son cahier de notes. Nous
pourrions soutenir que le systéme constitué de
individu-plus & appris quelque chose, et gu’une
partie de ce que le systéme a appris se situe dans
le cahier de notes au lieu de lesprit de I'étu-
diant{e). De plus, ce systéme, au cours de l'ap-
prentissage de la matiere, a profondément réfléchi
sur 1066 et les événements de I'époque, le cahier
de notes servant & la fois de bloc-sténo de la pen-
sée et de dépositaire de conclusions.

Que devons-nous penser d'une telle formulation
de la guestion ? L'attitude la plus raisonnable
serait de reconnaitre qu’il est certes possible de
considérer lindividu plus son environnement
comme un systéme complexe qui pense et qui

apprend. La question se poserait alors de savoir
s’il est particulierement utile de le faire. En res-
sortirait-il des vérités lumineuses qui nous échap-
peraient autrement ?

LA COGNITION DISTRIBUEE

Le point de vue général que nous adoptons ici
part du concept de « lintelligence distribuée »
{« distributed intelligence ») élaboré par Roy Pea
(1993). Pea nous engage fermement a reconsidé-
rer la cognition humaine comme étant répartie de
plusieurs manieres au-dela des limites de lorga-
nisme lui-méme : dans I'interaction avec d'autres
personnes, en comptant sur des medias symbo-
ligues, et en utilisant 'environnement et ses outils.

Notre position reprend également & son compte
la distinction établie par Salomon, Perkins, et
Globerson (1990) entre les effets obtenus grace
aux technologies de iraitement de Pinformation et
ceux résultant de ces mémes technologies, les
effets obtenus grédce aux technologies étant des
amplifications des capacités cognitives de I'utilisa-
teur au cours de l'utilisation de ces technolegies,
et les effets résultant des technologies étant des
effets cognitifs inattendus qui surviennent en I'ab-
sence desdites technologies. Noire propos est de
discuter des effets obtenus grace aux technolo-
gies — non seulement aux hautes technologies
mais également grace a ce que nous appellerons
dans l'ensemble la distribution physique de la
cognition en général sur des éléments comme les
ordinateurs, bien si{r, mais aussi sur l'utilisation
du crayon et du papier, ou sur la tactique toute
simple de laisser un dossier devant la porte pour
se rappeler de I'emperter au travail. Nous nous
tournerons également brigvement vers la distribu-
tion sociale de la cognition.

Notre position peut se résumer de la fagon sui-
vante

{1) L’environnement — & savoir les ressources
sociales et physiques situées dans I'environne-
ment immeédiat en dehors de Pindividu — fait
partie de la cognition, non pas seulement
comme source ou récepteur d’information, mais
également comme un véhicule de la pensée.

(2) La trace laissée par la pensée — ce qui est
appris — se retrouve non seulement dans
'esprit méme de lindividu qui apprend, mais
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également dans |'organisation de I'environne-
ment, et constitue tout autant un apprentissage
de bon aloi.

Dans fa notion d'individu-plus, nous pourrions,
en effet, aller jusqu'a émettre avec beaucoup
d’audace I'hypothése d’un accés équivalent
(« equivalent access hypothesis »). Cette hypo-
thése postule, que pour lindividu-plus la pensée
et l'apprentissage dépendent uniquement de ce
que l'on pourrait appeler les « caractéristiques
d’accés » (« access characteristics ») de la
connaissance en cause — quel genre de connais-
sance est représenté, de quelle maniére elle est
représentée, quelles sont ses facilités d’accés, st
autres considérations du méme type — et non pas
de I'endroit ob se situe la connaissance, que ce
soit Ilindividu ou [I'environnement. Reprenons
notre exemple : si I'étudiant(e) peut retrouver rela-
tivement facilement, grédce & sa benne organisa-
tion, les idées sur 1066 contenues dans son
cahier de notes, quelle importance cela peut-il
avoir que ces idées se situent a l'intérieur ou a
I'extérieur de son crane ?

On ne peut pas bien sir pousser 'idée trop loin.
Nous ne prétendens certainement pas qu'un
ensemble de notes, méme répertoriées dans le
meilleur des cahiers de notes, ou gu'une base de
données électronique d’accés rapide, a la méme
valeur fonctionnelle qu’un arsenal de faits bien
enregistrés dans la mémoire & long terme. En fait,
tous deux s'échangent des éléments et se
complétent. |l s'agit plutdt ici d'une revendication
de principe : Fimportant est de considérer la fone-
tioh, ce qui concerne les caractéristiques d'accés
a linformation — et non pas le siége — le fait de
savolr de quel ¢6té du créne se trouve Vinforma-
tion.

LA COGNITION COMME FLUX D’INFORMATIONS

Tentons de préciser cette notion d'individu-plus
au moyen d'une idée trés abstraite : un systéme
de traitement de la connaissance (« knowledge
processing system »), Ce systéme pourrait aussi
bien &tre une personne remplissant sa déclaration
de revenus, qu'un ordinateur dans une compagnie
d'assurance calculant les risques, ou que la dupli-
cation d’ADN. Dans un tel systéme, 'une des ope-
rations typiques de traitement de [information
consiste & aller rechercher les éléments de
connaissance dans les divers endroits du systéme

et & les traiter, apportant par la souvent une
connaissance nouvelle au systéme. Ainsi, un sys-
téme d’individu-plus comprenant une personne, un
crayon, un formulaire de déclaration de revenus et
les instructions pour le remplir, apprendrait & un
certain moment la somme du montant total di au
gouvernement.

Afin d’analyser a grands traits un tel cas,
hous allohs nous tourner vers quatre dimensions
ou catégories que nous désignerons par les termes
connaissance (« knowledge »}, recherche d'in-
formations (« retrieval »), représentation (« re-
presentation »), et construction (« construc-
tion »). La connaissance concerne les types de
connaissance a disposition. La représentation
concerne la maniére dont la connaissance est
représentée — notamment si elle I'est de maniére
a pouvoir étre aisément recherchée, transférée au
sein du systeme et encodée a nouveau. la
recherche d’informations concerne le fait de
savoir si le systéme peut trouver lesdites représen-
tations de la connaissance et avec guelle effica-
cité. La construction concerne la capacité du sys-
teme & assembler les éléments de connaissance
recherchés en des structures de connaissance
nouvelles. '

Ces quatre catégories forment ensemble ce que .
nous appellerons les caractéristiques d’accés
{« access characteristics ») du systeme : & quelle
connaissance il a accés, par le hiais de représen-
tations permettant quel accés a l'information, au
moyen de guelles voies de recherche accédant a
I'information, et avec quel accés a des construc-
tions uliérieures sur la base de ladite connais-
sance. En raison de I'accent mis sur l'accés, nous
appelons I'ensemble «le cadre de [accés »
(« access framework ») (Perkins & Simmons,
1988 ; Perkins, Crismond, Simmons, & Unger,
S0US presse).

Ces quatre catégories ont été choisies notam-
ment parce qu'elles représentent un découpage
pilutdt intuitif des aspects d'une opération de trai-
tement de I'information que I'on peut appliquer &
tout systéme, que ce dernier comprenne un étre
humain ou non, et quels que soient les types de
connaissance, de représentation, de mecanismes
de recherche et de construction utilisés. Le cadre
général de 'aceceés constitue un cadre global per-
mettant ce que l'on pourrait appeler une analyse
du « flux d’informations » (« information flow »).
Bien que tout ceci semble relever plutét du
domaine de linformatique, nous ne désirons ni
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mettre en avant cet aspect ni le nier. La duplica-
tion d'ADN ou la réponse du systéme immunitaire
4 des anticorps sont elles aussi des processus
que I'on peut analyser en ces termes.

Ces quatre catégories ont toutefois également
été choisies de la sorte, parce qu'elles se sont
révélées étre utiles dans le choix pour classifier
un certain nombre de résultats de recherche en
psychologie contemporaine concernant les condi-
tions d'un bon apprentissage chez Flhomme. Voici
un exemple pour expliquer comment cette classifi-
cation peut se faire.

La connaissance. Comprendre une discipline
implique de fagon caractéristique non seulement
une connaissance au <« niveau du contenu »
(« content level ») — les faits et les procédures —
mais aussi ce que 'on peut appeler une connais-
sance d’'un « niveau supérieur » {« higher order »)
concernant les stratégies de résolution de pro-
blemes, les styles de justification et d'explication,
et les caractéristiques d’'enquéte de ladite disci-
pline (Perkins & Simmons, 1988 ; Posner, Strike,
Hewson, & Gertzog, 1982 : Strike & Posner, 1985).
Dans nombre de situations d'apprentissage, ni
Findividu qui apprend ni l'environnement ne
contient grand-chose de cette connaissance de
niveau supérieur, raison pour laquelle le sens et
les causes de certains faits et processus particu-
liers apparaissent souvent obscurs.

La représentation. Tout ensemble de travail
important suppose I'existence de modales men-
taux visuels permettant de saisir les concepts
nouveaux et complexes. Les personnes douges
peuvent certes construire de tels modéles ou des
éléments de fonction similaire par eiles-mémes,
mais les personnes moins douées profiteront de
'environnement pourvoyant ces modeles (cf,
Gentner & Stevens, 1983 ; Perkins & Unger, 1989 ;
Mayer,1989).

La recherche d'informations. Les é&tudes
demontrent que les modéles typiques de {'appren-
tissage meénent & une « connaissance inerte »
(« inert knowledge »), qui, bien gu'elle soit mobili-
sable dans les jeux a réponses simples, ne l'est
pas- reellement dans les conditions d'utilisation
plus courantes. En d'autres termes, cette connajs-
sance figure dans le systéme, mais comporte des
caractéristiques de recherche inappropriées.
L'apprentissage fondé sur la résolution de pro-
blémes, entre autres tactigues, peut aider &
rendre Ja connaissance accessible dans les

contextes approriés (Bransford, Franks, Vye, &
Sherwood, 1986 ; Perfetto, Bransford, & Franks,
1983 ; Sherwood, Kinzer, Bransford, & Franks,
1987).

La construction. Nombre d'études sur le déve-
loppement semblent suggérer que les limitations
de la mémoire & court terme créent un embou-
teillage dans le traitement des informations, ce qui
rend certains concepts inaccessibles & lindividu
qui apprend. Toutefois, un environnement bien
congu peut fournir une mémoire a court terme de
secours et aider ainsi celui-ci & saisir certains
de ces concepts (Case, 1985 ; Fischer, 1980 ;
Halford,1982)

Vous remarquerez gue le cadre d’accés et les
considérations d'ordre général qui viennent d'étre
mentionnées offrent une meilleure possibilité
d’analyse d'un systéme pensée-apprentissage que
les théories psychologigues mécanistes. Il ne nous
est pas nécessaire de savoir comment Vesprit
effectue ce qu’il fait pour déterminer les caractéris-
tiques d'accés d'un individu-plus. N nous suffit de
connaitre les caractéristiques de fonctionnement
de la « boite noire » du systéme et de se demander
si le modele postulé de flux d'informations peut
s'appliquer.

Ainsi, par exemple, il ne nous est pas nécessaire
d'avoir une théorie détaillée de la représentation
de la connaissance pour affirmer, que, dans
nombre de situations d’'apprentissage, la connais-
sance de niveau supérieur relative & la matiére étu-
diée n’est représentée nuife part dans le systéme.
Nous n'avons pas besoin de théorie détaillée sur la
mémoire de travail pour affirmer que les taches et
les concepts complexes constitugnt probablement
une surcharge pour I'individu-solo,

Lidée de cadre d’acceés n'est pas |a pour rendre
compte des mécanismes sous-jacents, mais plutét
pour permettre une analyse du « flux d'informa-
tions ». Nous affirmons qu’a ce niveau-la d’ana-
lyse émergent des aspects fort intéressants sur la
force et les faiblesses des contextes de pensée et
d’apprentissage.

LA DISTRIBUTION DE LA PENSEE
ET DE L’APPRENTISSAGE EN GENERAL

La distribution de la pensée et de I'apprentis-
sage chez lindividu-plus apparait peut-&tre avec
le plus d'évidence dans les situations de recher-
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che authentique et de grande envergure — un étu-
diant ou un professeur préparant une dissertation,
un agent publicitaire mettant au point une cam-
pagne de publicité, un directeur artistique montant
une piéce de théatre, un ingénisur dessinant un
pont. De tels processus créatifs ont certes fait
objet d'etudes {par ex. Gruber, 1974 ; Perkins,
1981 ; Tweeney, 1985, sous presse), mais on ne
peut pas dire qu'ils soient le pain quotidien des
psychologues. Prenons I'exemple de Vingénieur
pour les besoins de notre enquéte. Les catégories
du cadre géneral d’accés nous servirant a exami-
ner les procédés de distribution de la pensée et
de Papprentissage chez Fingénieur en question.

La connaissance. Du point de vue de la
connaissance, l'ingénieur en lui-méme apporie a
la tache, bien entendu, toute une richesse tech-
nigue contenue dans $a mémoire a long terme.
Mais tout aussi importants sont les livres conte-
nant les tables indiquant la résistance des maté-
riaux, les formules de la contrainte exercée sur les
poutres, les réglementations régissant la construc-
tion dans le pays ou doit &tre construit le pont en
question, les descriptions et les photos de 'em-
placement prévu pour le pont, atc.

Les représentations

En dehors des représentations mentales, 1'ingé-
nieur se sert de textes, de tables et formules
mathématiques, et de dessins pour envisager les
diverses possibilités a la fois structurelles et
esthétiques du pont. Il est plus que probabie que
lingénieur d’aujourd’hui utiliserait aussi la concep-
tion assistée par ordinateur, avec sa capacité
puissante de rendre et de faire tourner a I'écran
une image tridimensicnnelle du projet.

La recherche d'informations

En ce qui concerne les mécanismes de re-
cherche, I'ingénieur utilise les tables des matiéres
et les index des livres, les procédures habituelles
de vérification dans les tables numériques, ies
ressources de recherche offertes par le systéme
de conception assistée par ordinateur, et peut-étre
aussi des mots-clés pour sonder les bases de
données bibliographiques en vue d’obtenir les
toutes derniéres informations sur quelque point
réecent de construction.

La construction

L'ingénieur travaille dans un environnement
comportant un support étendu de memoires &

court et long termes grace aux dessins et notes
sur papier ainsi qu'au systéme de conception
assistée par ordinateur. En dehors de la mémoire,
ce cadre offre un support computationnel pour
nombre d'opérations cognitives importanies : les
calculatrices de poche permettent d’effectuer des
calculs simples, tandis que la puissance du sys-
téme de conception assistée par ordinateur pet-
met & Vingénieur de visionner avec une grande
précision et sous différents angles la conception
en cours, un exploit que seule la répétition fasti-
dieuse de dessins au crayon sur du papier ou la
construction d’un modele en trois dimensions per-
mettrait de réaliser, approche classique mais qui a
certes rendu de grands services.

Ces points relatifs a la connaissance, la repré-
sentation, la recherche d'informations et Ia
construction ne concernent en cutre que 'environ-
nement physique et non pas social de I'ingénieur. li
est probable que l'ingénieur travaille en équipe. I
faut done inclure les processus de collaboration
dans I'étude. L'équipe fait également partie de I'in-
génieur en tant qu'individu-plus. Peut-&tre convien-
drait-il mieux en effet de dire dans ce cas « per-
sonnes-plus » (« people-pius ») — I'unité cognitive
en fonction étant I'équipe, plus les systémes de
support physique de blocs-notes, tables tech-
niques, conception assistée par ordinateur, ete.

LES POSITIONS TACITES DE LA PSYCHOLOGIE
ET DE L’ENSEIGNEMENT

Il est facile de démontrer ces points lorsqu’il
s’agit d’un travail d'enguéte complexe. D’autres
activités qui exigent une pensée moins intensive
dans le sens habituel du terme impliquent égale-
ment de fagon caractéristique un support environ-
nemental massif : ainsi 'agitation d’un cuisinier
dans sa cuisine, qui met en jeu non seulement un
livre de cuisine, mais implique aussi 'existence
d’une batterie d’'instruments rangés a des endroits
précis, soit sortis sur la table préts & 'emploi, soit
encore déposés dans I'évier pour étre lavés plus
tard, constitue une sorte d'échafaudage cognitif
qui permet au cuisinier de ne pas se perdre au
cours du processus.

Les attitudes typiques de la psychologie et de
Penseignement considérent par contre l'individu
d'une fagon plus proche de lindividu-solc. Le
sujet de laboratoire habituel dispose rarement
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d’autre chose que d'un crayon et de papier pour
étayer son savoir. Il n'y aurait aucune objection a
cela si I'étude de la cognition revenait & étudier le
pur esprit en dehors de tout contexte physique.
Nous pensons toutefois que dans les situations
d'individu-plus se présentent des caractéristiques
qui changent considérablement les capacités de
traitement de l'information du systéme et qui justi-
fient une étude en profondeur en vue de les
comprendre.

Les écoles font continuellement campagne pour
changer lindividu-ptus en un individu-solo. Un
« individu plus crayon, papier, annuaire, encyclo-
pédie » et ainsi de suite est acceptable dans le
cadre de I'étude, mais le but ultime est de deve-
nir un « individu plus crayon et papier » seule-
ment. Le crayon et le papier ne sont en outre pas
considérés comme étant des aides de la pensée,
mais comme un récipient dans lequel Iindividu-
solo peut déverser les preuves concrétes de son
exploit.

L'individu-solo est certes digne d’intérét, mais
mettre 'accent exclusivement sur cette qualité me
semble erroné pour deux raisons au moins : (1)
d’une part, si la mission de I'école est de préparer
les étudiants & étre performants dans le monde
réel, persister a vouloir les rendre des individus-
presque-solo n’est pas « réaliste » (« lifelike »),
(2) d’autre part, I'école devrait aider les étudiants
qui ont, pour la plupart, encore bien & apprendre
sur l'art de la distribution de la cognition.

L'une des raisons du probtéme pourrait en par-
tie se résumer & ceci : la croyance en ce que jai
appelé ailleurs « 'effet clavier » (« fingertip
effect »} * est trés étendue, a saveir qu'il suffit de
mettre & disposition un systéme de support pour
que les gens profitent plus ou moins automatique-
ment des avantages offerts (Perkins, 1985). Si
« l'effet clavier » était une réalité, le sysiéme édu-
catif n'aurait pas de souci a se faire sur la capa-
cité des étudiants a tirer le meilleur parti des sup-
ports environnants, que ce soit un support aussi
simple qu'un crayon et du papier ou un support
aussi complexe qu’un traitement de texte, un pro-
gramme « oulliner » ou un environnement « Aypeér-
text »,

* n.d.t. La traduction littérale de « fingertip effect » seralt « l'ef-
fet bout du deigt », mais il semble que 'auteur désire mettre 'ac-
cent sur le jeu des mains sur le clavier d’'un ordinateur plutdt que
sur le coté tactile du doigt qui tape.
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Les preuves ne manquent pas toutefcis pour
dénoncer Pimposture de l'effet clavier. Ainsi par
exemple, les études concernant 'impact des trai-
tements de texte sur |'écriture des étudiants ont
démontré que ces derniers n’utilisaient pratique-
ment pas les capacités de transformation structu-
relle des textes offertes par les traitements de
texte. Au lieu de cela, les étudiants se servent de
cet outil puissant principalement pour faire de
petites corrections stylistiques, grammaticales ou
d’orthographe et soigner la présentation {Daiute,
1985, 1988). Les écrivains plus expérimentés en
revanche utilisent les ressources de revision
structurelle et le font plus aisément depuis qu'ils
se servent des traitements de texte.

Mais il n'est pas nécessaire de recourir a la
haute technologie pour prouver que les gens n'ex-
ploitent pas a fond toutes les possibilités offertes
par les structures de support physique mises a
digsposition. Les études sur les stratégies de lec-
ture ont démontré que les lecteurs peuvent tirer
un grand bénéfice, préalablement a la lecture de
Particle proprement dit, de la lecture des résumés,
des tables des matiéres, des titres des chapitres
et des légendes, pour prendre conscience des
structures du texte qu’ils vont lire (cf. Higbee,
1977). Néanmains, sans formation en stratégies
de lecture, les étudiants font ta chose la plus évi-
dente : lire du début & la fin de fagon linéaire.

La prise de note conventionnelle linéaire d’un
cours est un autre exemple d'une technique qui
s'est avérée moins efficace que les techniques de
prise de notes présentant une meilleure structure
de la connaissance, telles que la schématisation
de concepts (« concept mapping ») {(Novak &
Gowin, 1984), ou l'utilisation d'une série de signes
graphiques permettant d'organiser et de visualiser
les divers aspects des idées, tels que les relations
de narration, de comparaison-opposition, ou les
arguments pour et contre (Jones, Pierce, &
Hunter, 1988-89 ; McTighe & Lyman, 1988)}.

En bref, deux points principaux méritent d’étre
reconnus. En premier lieu, dans les contextes
d'enquéte riches en éléments, comme dans la plu-
part des activités quotidiennes d'ailleurs, les sys-
temes de support physique de la cognition foison-
nent. Ces systémes de support s’adressent aux
quatre facettes du cadre d'acces, apportant (a) la
connaissance necessaire ; (b) les représentations
accessibles ; (¢) les voies de recherche efficaces ;
et (d) les théatres de construction (blocs-notes,




banps d'essal, etc. ) les plus appropriés pour sou-
tenir la fabrication des choses et (a structuration
des idées.

En second lieu, I'utilisation optimalé de ces sys-
temes de support physique est un art qui n'est,
malheureusement, pas trés répandu. Or les métho-
des conventionnelles d’enseignement, comptant
sur « I'effet clavier », ne permettent pas aux étu-
diants de se familiariser avec cet art,

LA DISTRIBUTION DE LA FONCTION
D’EXECUTION

I ne nous est pas nécessaire de dénouer les
paradoxes du libre arbitre pour reconnaitre que
tout organisme cognitif — méme les machines —
comporte une fonction d'exécution (« executive
function »). Il existe, en effet, des procédures de
routine qui assurent des taches de choix fréquem-
ment non routiniéres, qui se mettent en ceuvre 2
certains points de prise de décision pour passer
en revue les conséquences des options et choisir
une ligne d’action. Tandis que la section précé-
dente examinait la distribution de la pensée et de
Fapprentissage en général, il serait intéressant de
centrer son attention pour un instant sur ¢e cas
spécial qu’est la fonction d'exécution et sa distri-
bution dans les diverses versions d'individu-plus.

Dans le lien établi entre la fonction d’exécution
et le cadre général d'accés, faire un choix dans
des circonstances complexes représente trés clai-
rement un acte hautement constructif. En consé-
guence, la fonction d’exécution repose inévitable-
ment sur la connaissance et les ressources de
représentation, de recherche et de construction.
Toutefois, la fonction d'exécution est parfois rem-
plie plus directement par la mémoire des choix
effectués auparavant dans les situations simi-
laires, ce qui reléve davantage de la recherche &
faire dans les représentations internes ou
externes de la connaissance qui a été emmagasi-
née lors des situations ol se posait un choix.

La fonction d’exécution d’un individu-plus au
cours de la pensée et de l'apprentissage peut se
distribuer de plusieurs fagons. Nous pensons bien
sOr le plus souvent gu'un individu « décide tout
seul ». Mais beaucoup d’autres scénarios sont
envisageables. Ainsi, il arrive souvent au cours de
'enseignement que ce soit 'enseignant qui décide

ce qu'il convient de faire. Celui qui apprend, bien
slr, décide de suivre ou non fe conseil de 'ensei-
gnant. Un texte, un livre d’exercices ou un pro-
gramme d'enseignement assisté par ordinateur
comporte de facon prédéterminée une série impli-
cite de décisions d’exgcution : Lisez ce chapitre,
puis faites cet exercice. Résolvez ce prabléme ;
selon les progrés que vous faites, I'ordinateur
vous posera un autre prabléme.

Dans ces cas, il serait facile de dérioncer la
perte d’autonomie de la personne qui apprend,
une guestion pour le moins importante, Mais nous
ne voulons en aucun cas suggérer ici que le fait
que Je systéeme de support de l'apprentissage
(enseignant, livre, ordinateur, etc. ) prenne en
main la fonction d’exécution soit une mauvaise
chose en regle générale. Tout dépend de la
sagesse du systéme de support et de la possibi-

-lite offerte & celui qui apprend d'élaborer en fin de

compte les fonctions d’exécution qui sont néces-
saires pour tirer un certain profit de (‘expérience
d’apprentissage.

En effet, concéder la fonction d'exécution & 'en-
vironnement est souvent 'un des actes les plus
puissants que nous pouvons entreprendre, Si les
instructions pour l'assemblage des composants
d’'un nouveau systéme stéréo sont bien explicites,
mieux vaut les suivre. Pour contrebalancer l'in-
constance du jugement humain dans fes cas ol
les intéréts s’opposent, nous élaborons des lois et
des contrats écrits destinés a figer certains modes
de décision. Bien entendu, un individu-solo ou un
groupe social (par ex. un jury ou des juges) dis-
pose généralement d’'une certaine latitude ou pos-
sibilité d’outrepasser ces régles écrites, mais cela
ne devrait pas masquer I'existence d'une tactique
fondamentale consistant & céder une fonction d’exé-
cution considérable a I'environnement physique,

D’autres situations moins tranchées et tout aussi
intéressantes se présentent également. Les sys-
témes de menu généralement utilisés dans les
interfaces d’ordinateur laissent un certain choix a
Futilisateur, mais se chargent de |'crganisation
des options affichées au menu en les disposant
dans un ordre qui anticipe les priorités probables
de [lutilisateur. L’environnement prend donc en
charge ici une partie de la fonction normaie d’exé-
cution : la construction d'une représentation de
'espace a options. Tournons-nous uh instant vers
la distribution sociale de (lintelligence. Les psy-
chiatres ou les psychologues évitent généralement
d’assumer la fonction d'exécution a la place de
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leur client, pour renforcer 'autonomie de ce der-
nier. Mais ils construisent un échafaudage autour
du patient et le poussent un peu dans la construc-
tion de I'espace & options. Pour ce qui est de 'en-
seignement, les études de Mark Lepper sur les
assistants d’enseignement expérimentés révelent
Fexistence d'un schéma complexe d'interactions,
dans leque! I'assistant donne I'impression & I'étu-
diant d’&tre puissant tout en exergant un contrble
subtil mais énorme sur son cheminement, gréce a
des questions et des défis de toutes sortes.
(Lepper, sous presse).

Malgré les nombreuses distributions possibles
de la fonction d'exécution entre l'individu et son
environnement, il arrive, dans certaines circons-
tances, qu'il y ait un vide dans la fonction d’exé-
cution : ceux qui apprennent-ne savent pas auto-
matiquement comment manier les distributions
d’exécution. Par exemple, pouvoir suivre des ins-
tructions & la lettre (une cession de la fonction
d’exécution en faveur de la source des instruc-
tions) est une capacité trés utile ; mais nombre
d’étudiants ne semblent pas capables pour ce
faire de rassembler les capacités d'auto-contréle,
de vérification et d’attention, et ne parviennent
pas en conséquence a suivre les instructions
requérant une grande précision. Pour prendre un
exemple de nature sociale : certaines personnes,
quel que soit leur age, semblent avoir des difficul-
tés & prendre des décisions lorsqu'elies se trou-
vent en groupe. Trier les priorités dans un groupe
entraine en effet toute une série de complications
et un enchevétrement de discussions que l'on ne
rencontre pas dans les cas ol |a prise de décision
incombe & une seule personne.

C’est pourquoi I'enseignement devrait familiari-
ser davantage les étudiants avec I'art de distribuer
la fonction d'exécution. Au lieu de cela, I'ensei-
gnement présente ses propres carences d'sxécu-
tion. Nombre de procédures d'enseignement
transmettent aux étudiants — notamment aux étu-
diants plus faibles — une fonction d’exécution
inadéquate. L'étudiant ne sait pas exactement ce
gu'il doit faire, et n’est pas en mesure non plus de
le concevoir, lenvironnement n'offrant aucune
aide suffisante. Tel est souvent le cas dans les
situations d'apprentissage ouvertes, telles que
I'utilisation de Logo, lorsque les enseignants n'ont
pas été formés en vue d'encadrer ce genre d'acti-
vités (Papert, 1980 ; Pea & Kurland, 1384a, b;
Salomon & Perkins, 1987). Cela n'implique pas
que de tels environnements devraient comporter

une fonction d’exécution plus solidement ancrée,
et dire aux étudiants ce qu'il faut faire, mais plu-
16t que ces environnements devraient offrir un
support suffisant d’une sorte ou d’une autre spéci-
figuement pour la fonction d’exécution, de sorte
que les étudiants puissent découvtir les activités
dignes d’intérét,

Harel (1988) décrit, par exemple, une expé-
rience dans laquelle des jeunes utilisaient Logo
pour développer un logiciel d’instruction simple
concernant les fractions. Une attention toute parti-
culieére avait été donnée a la création d'une struc-
ture de support autour des étudiants permettant
d’entretenir un progrés quasi systématique tout au
long d’un projet & long terme, ce qui n'est pas tou-
jours le cas avec l'utilisation de Logo dans {'en-
seignement. A cété de I'autonomie considérable
dont disposaient les étudiants, les notes qu'ils
tenaient, les discussions et d’autres mécanismes
permirent de garantir une bonne gestion des
taches. Les étudiants progressérent dans les pro-
jets et tirérent un profit considérable de ce logiciel
4 la fois sur le plan de la programmation et sur le
plan de la compréhension des fractions.

LES VARIATIONS DE LA FONCTION D’EXECUTION
Al CCURS DE L'APPRENTISSAGE

Ceci nous améne & considérer le fait que la dis-
tribution de la fonction d'exécution au cours de
lapprentissage peut varier de diverses maniéres.
Dans le schéma le plus courant, celui qui apprend
céde la fonction d'exécution & son environnement
et la récupére progressivement selon la maitrise
de la connaissance et des capacités envisagées.
Le piege est, dans la plupart des pratigues edu-
catives, que I'étudiant ne récupére jamais qu'une
partie de son autonomie. L’environnement éduca-
tif garde de fagon caractéristique un contrdle
d’exécution important & travers le processus d’ap-
prentissage formel. Celui qui apprend quitte
ensuite cet environnement éducatif pour fonction-
ner tout seul, responsable tout & coup d’'une fonc-
tion d'exécution a laquelle il n"est pas du tout pré-
paré.

L'exemple classique est la sélection de pro-
blémes. L'enseignement conventionnel sélec-
tionne pratiquement tous les problémes &
résoudre pour [étudiant, choisissant ceux qui
meritent d'étre traités et, souvent, dans quel
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ordre. Puis les taches ne sont plus assignées. Et
nous constatons avec étonnement que les é&tu-
diants ne reconnaissent pas les occasions d'utili-
ser dans la vie courante ce qu'ils ont appris. Un
tel phénomeéne s'appelle communément un
« manque de transfert ». Mais ce diagnostic est
guelque peu errong, parce qu'il ne rend pas
compte du fait que I'étudiant n’a jamais eu 'occa-
sion d’apprendre lé processus que nous leur sou-
haitons voir transférer, & savoir la sélection de
problémes. L'étonnant n'est pas que les étudiants
ne sont pas capables d’appliquer ce gu’ils savent
a la « vie courante » {« real life »), mais plutdt que
de temps en temps ils découvrent certaines appli-
cations, ce qui est une preuve, on ne peut plus
parlante, du caractere remarquable que prend le
transfert lorsque fait dans des conditions peu pro-
pices a cela (Salomon & Perkins, 1989 : Perkins &
Salomon, 1988).

[l en ressort que le programme de l'enseigne-
ment devrait apporter a 1'étudiant la fonction
d'exécution necessaire, ce qui n'est pas toujours
le cas. Mais en méme temps, nous n’avons pas
Fintention ici de préner l'idéologie de ['autonomie
totale de I'étudiant. Selon la nature des objectifs
d'apprentissage, I'étudiant ne nécessitera peut-
étre jamais méme de contrdle exécutif. Prenons
par exemple certains des environnements d'ensei-
gnement assisté par ordinateur destinés a rendre
routiniéres certaines technigues, telles que la dac-
tylographie, la reconnaissance de mots ou l'ortho-
graphe : ceux-ci exercent une fonction d’exécution
pour guider celui qui apprend au cours de l'ap-
prentissage. Mais une fonction d'exécution accrue
peut ne pas étre importante pour 'automatisation
de la technique elle-méme.

Ainsi, les études semblent suggérer que pour
quelques étudiants lents dans l'apprentissage de
arithmétique, "automatisation des capacités arith-
métiques de base est un handicap sérieux que l'on
peut eliminer par des exercices et des routines
dans des conditions de limite de temps (Hassel-
bring, Goin, & Bransford, 1988). Pour contraignant
gue cela paraisse, ce n'est pas la fonction d'exécu-
tion de I'étudiant qui doit &tre renforcée dans ce
cas. Un enseignement qui ne s’occupe pas de la
fonction d'exécution de I'étudiant mais renforce
simplement 'automatisme de 'étudiant pour 8'atré-
ter ensuite fera amplement |'affaire.

Entin, il est important de reconnaitre que dans
certaines situations d’apprentissage I’étudnant’est
amené a céder davantage de sa fonction d’exécu-

tion au lieu d’en acquérir. Un cadre apprend a
céder une partie de sa fonction d'exécution a des
subordonnés compétents. Un{e) visiteur{euse} de
musée, aprés avair eu plusieurs expériences avec
des visites auto-guidées par opposition aux visites
avec enregistreur offertes par les musées, peut
apprendre & céder de sa fonction d’exécution &
enregistreur, qui lui permet, & son avis, d’avoir
une vigsite plus intéressante que celle qu'il {elle)
aurait pu se construire lui(elie)-méme, du moins
dans 1a mesure ol il{elle) n'a que peu d'expé-
rience sur les sujets présentés. Un couple marié,
pour se débarrasser de certains problémes, peut
établir des regles écrites, telles que « Nous ne
parlerons argent que les samedis matins et pen-
dant une heure au maximum ». En régle générale,
au cours de lapprentissage, la fonction d'exécu-
tion peut se trouver alternativement soit davan-
tage entre les mains de I'étudiant soit encore
moins en sa possession, comme il se doit selon
les circonstances.

En résumé, la distribution physique et sociale de
la fonction d'exécution est une longue histoire.
Nous cédons de notre fonction d’exécution a l'en-
vironnement physique, sans patrler de l'environne-
ment social, bien plus fréquemment et pour des
raisons bien plus valables qu'il peut nous appa-
raftre de prime abord. L’individu-plus acquiert de
fagon substantieile plus de pouvoir en cédant de
sa fonction d'exécution.

Mais en méme temps, n'oublions pas que I'im-
portant réside dans les nuances. Souvent un indi-
vidu-plus ne réussit pas dans une certaine acti-
vité, parce que ni l'individu, ni I'environnement, ni
les deux combinés n’offrent une bonne fonction
d'exécution pour ladite activité. L’enseignement
s'arroge souvent un controle exécutif, lorsqu’il
aurait mieux valu étayer la fonction d’exécution de
I'étudiant, en l'aidant & prendre des décisions
sans toutefois les prendre a sa place. Et il n'est
pas rare que l'environnement ne facilite pas la
transition de la fonction d’exécution, lorsque celle-
ci doit revenir en fin de compte a I'étudiant.

LA DISTRIBUTION DE LA CONNAISSANCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

Comme je [I'ai dit plus haut, la catégorie
« connaissance » du cadre général d'accés fait
une distinction entre une connaissance au hiveau
du comtenu (« conhtent level ») — las faits et pro-
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cédures d’'une certaine matiére — et une connais-
sance d'un «niveau supérieur » (« higher
order »), comprenant les stratégies de résolution
de problémes appropriées a ladite matiére et les
schémas des caractéristiques de justification,
d'explication et de recherche propres a ladite dis-
cipline (cf. Perkins & Simmons, 1988 ; Perkins,
Crismond, Simmons, & Unger, sous presse).

Ailleurs, nous avons discuté de I'importance que
revét la connaissance de ce niveau supérieur
dans Papprentissage d'un certain domaine disci-
plinaire {Perkins & Simmons, 1988). Nombre de
fausses conceptions dans les mathématiques et
les sciences peuvent s’expliquer en partie par
I'absence de la connaissance de niveau supérieur,
qui fournit un contexte de support aux concepts
appropriés, tout en deévoilant la faiblesse des
conceplions inappropriees,

Cette connaissance de niveau supérieur non
seulement informe la construction de la compré-
hension des contenus de savoir mais contribue
egalement & la mise en ceuvre de la fonction d'exé-
cution dont nous avons parlé plus haut. Les straté-
gies de resolution de problemes et les modéles de
justification, d’explication et de recherche offrent a
'agent, dans un domaine donné, les principales
orientations de comportement possibles entre les-
quelles il peut choisir. Sans cette structure de
niveau supérieur, ['agent est limité dans ses choix
de recherche concernant les contenus de savoir et
la mise en ceuvre de procédures routiniéres, telles
gue les algorithmes de l'arithmétique. Ce sont les
aspects de niveau supérieur du domaine discipli-
naire envisagé qui donnent un sens aux activités
associées a ce domaine.

LA PRESENCE DE LA CONNAISSANGCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

En ayant présents a l'esprit tous ces points, il
importe désormais de se demander comment la
connaissance de niveau supérieur se répartit dans
les situations de pensée-apprentissage. Peut-tre
faudrait-il commencer par un point qui s’apparente
& un autre point sous-estimé dans la fonction
d'exécution, a savoir que dans nombre de situa-
tions d'individu-plus, il n’existe pas de représenta-
tion appréciable de la connaissance de niveau
supérieur, ni au niveau de Vindividu ni au niveau
de l'environnement. Ainsi, par exemple, de nom-

breux manuels de science n’abordent méme pas,
sauf de fagon trés superficielle, les procédés et
les objectifs de la science (Evans, Honda, &
Carey,1988). Les manuels d'histoire ne disent rien
en général a propos de la base épistémologique
de Ihistoire : comment les historiens formulent
des hypothéses sur le passé et les vérifient &
'aune des faits historiques. Les manuels utilisent
rarement des « termes d'états mentaux » tels gue
penser, savoir, inférer, supposer, conclure,
postuler, etc. (Olson & Astington, scus presse ;
Olson & Babu,1992). On ne peut raisonnablement
attendre des étudiants qu’ils élaborent d’eux-
mémes de telles idées & partir de rien.

Relever ces défauts dans les matériaux conven-
tionnels d'enseignement n'est pas nouveau.
Toutefois, il ne s’agit pas ici simplement de
décrier les manuels scolaires. De nombreux envi-
ronnements d'apprentissage novateurs, qui amé-
liorent notablement certaines caractéristiques
d’accés d'une situation d’apprentissage, n‘abor-
dent pas pour autant le probléme de la connais-
sance de niveau supérieur.

Pour rendre cet aspect plus concret, prencns
lexemple du logiciel « Geometric Supposer »
(Schwartz & Yerushalmy, 1987), un programme
d’ordinateur ingénieux destiné a réhabiliter la
recherche et la découverte de la géométrie eucli-
dienne dans [l'enseignement. Le programme
« Geometric Supposer » lg fait de trois maniéres
distinctes. En premier lieu, la construction géomé-
trique est grandement facilitée : un utilisateur
peut, sur simple demande, faire dessiner un tri-
angle, varier la hauteur, construire des paralléles,
etc. En second lieu, la mesure de telles construc-
tions pour vérifier les hypothéses est trés simple :
par exemple, I'étudiant peut demander la mesure
de deux cdtés d'un triangle pour savoir s’ils sont
égaux. En troisiéme lieu, une hypothése faite pour
un procédé donné peut étre revérifiée trés simple-
ment dans le cadre de versions différentes : ainsi,
aprés avoir construit un triangle au hasard,
abaissé une hauteur, etc., I'étudiant peut deman-
der au systéme de répéter I'ensemble de la
construction avec pour point de départ un autre
triangle choisi au hasard ou spécifié par I'étudiant.
L'étudiant peut alors voir si la relation géomé-
trique supposée se réalise & nouveau lors d'une
méme construction mais avec un triangle différent.

l.e programme « Geometric Supposer » est 'une
des innovations technologiques les plus connues
dans I'enseignement des mathématiques. Il doit sa
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renommee, a juste titre d'ailleurs, & Ja réhabilita-
tion d'une certaine créativité dans le programme
d’étude traditionnel de la géométrie. Du point de
vue du cadre général d'acces, il améliore trés net-
tement et de plusieurs facons les caractéristiques
d’'accés. Ce programme offre en fait un théaire de
construction au sens propre du terme. Les opéra-
tions effectuées dans ce théatre sont réalisées
beaucoup plus rapidement et précisément qu'un
etudiant ne pourrait le faire avec une regle & angle
droit et un compas. En ce qui concerne lss
recherches, le systéme permet sans délai de faire
des recherches sur la construction précédente et
de la réexécuter. Pour ce qui est de la représen-
tation, le systéme affiche bien entendu les
constructions, mais rend également évident e
répertoire des opérations constructives qui peu-
vent s'appliquer, grace & un affichage judicieux a
I'écran.

L’étudiant dispose donc de toutes les res-
sources pour procéder plus avant, & un pius haut
niveau, dans le domaine de la géométrie. Mais
souvenez-vous de « I'effet clavier », cette suppo-
sition trompeuse, selon laguelle ies gens profitent
directement des avaniages offeris. Avec ce pro-
gramme, nombre d’étudiants ne voient pas imme-
diatement les avantages a disposition, et beau-
coup d’enseignants ne savent pas ce qu’'il faut
faire exactement pour diriger les etudiants vers
ces avantages. Voyez-vous, le programme « Geo-
metric Supposer » ne contient pas en lui-méme,
de quelgque fagon que ce soit, la connaigsance des
aspects de niveau supérieur du domaine (Chazen,
1989).

Nous ne voulons pas suggérer ici que ce pro-
gramme devrait &tre amélioré par I'inclusion dans
fe logiciel d’une plus grande connaissance de
niveau supérieur. Ce programme est, bien au
contraire, 'un de mes exemples favoris de concep-
tion de logiciel réussi. Nous désirons souligner piu-
t6t que I'enseignement environnant, lui, devrait
parfois inclure une attention plus articulée sur les
aspects de niveau supérieur de la géométrie.

En r&gle générale, les possibilités cognitives ne
sont pas en elles-mémes des échafaudages cogni-
tifs. £n effet, les ressources technalogigques nova-
trices et bien pensées qui offrent un accés plus
aisé aux niveaux supérieurs de pensée et d'ap-
prentissage dans un domaine donné ne consti-
tuent pas nécessairement en elles-mémes un
échafaudage cognitif.

LE SIEGE DE LA CONNAISSANCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

Le fait de reconnaitre la nécessité de 'existence
d'une connaissance de niveau supérieur pour Fin-
dividu-plus entraine fa question de savoir od
devrait se trouver le siége de cette connaissance.
Nous insistons en régle générale dans ce texte
sur le fait que le siége n'est pas d’une grande
importance en soi — que celui-ci se trouve dans
I'environnement ou dans l'individu. Ce qui compte,
ce sont les caractéristiques d’accés : par exemple,
a quel point la représentation de la connaissance
nécessaire est lisible et avec quelle facilité elle
peut étre recherchée, Il s'agit 12 de I’hypothése
d’accés équivalent (« equivalent access hypothe-
sis ») gque nous avons postulée comme point de
départ.

Mais cette hypothése n'impligue pas nécessaire-
ment que la connaissance de niveau supérieur
puisse aussi bien se situer dans {'environnement,
Tout dépend de la possibilité de parvenir & une
équivalence approximative de fonction — ce qui
n'est pas aisé avec la connaissance de niveau
supérieur. Dans I'ensemble, la connaissance de
niveau supérieur devrait se trouver dans I'individu
{ou répartie parmi les esprits des différentes per-
sonnes impliquées) plutdt que stockée physique-
ment dans une mémoire d'ordinateur.

Pour quelles raisons ? Premigrement, parce que
la connaissance de niveau supérieur est utilisée
plus ou moins continuellement par la fonction
d’exécution dans les activités de recherche com-
plexes. Il ne s’agit pas d'une formule que I'on
consulte une fois par mois et que I'on peut aussi
bien enterrer dans un ouvrage. Deuxiémement, la
cohnhaissance de niveau supérieur est relative-
ment stable, ne reléeve pas du griffonnage éphé-
mére, et pour cette raison il serait plus utile
qu’elle soit située dans une mémoire & iong terme.
Troisiemement, la connaissance de niveau supe-
rieur est relativement compacte comparée a la
masse de faits et de procédures pour un domaine
donné. Les dimensions de celte connaissance ne
représentent donc en elles-mémes aucun pro-
bléme ; le probleme réside plutét dans le fait qu’il
faut gu'elle fonctionne activement en tant que
guide de la fonction d'exécution.

Enfin quatriemement, un individu travaillant de
fagon sérieuse dans une certaine discipline fonc-
tionne dans plusieurs environnements : au bureau,
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dont les murs sont recouverts de manuels de réfé-
rence ; a des réunions, un carnet de note & la
main ; méme en tondant ie gazon, lorsqu’il se
demande comment poursuivre avec un projet
donné. La connaissance de niveau supérieur, dont
on a besoin pratiquement a tout moment, ne peut
se trouver reléguée simplement sur un support
physique particulier.

En conséquence, contrairement & 'esprit géné-
ral de la cognition distribuée, il serait fortement
recommandé de favoriser tout particuliérement
Pintériorisation de la connaissance de niveau
supérigur d'un domaine donné.

QU’EST L'INDIVIDU EN TANT
QU'AGENT COGNITIF ?

Nous avons commencé notre propos par une
asymétrie, a savoir que la plupart des positions
face a la pensée et & l'apprentissage mettent
davantage l'accent sur Findividu-solo, en négli-
geant les fagons qu’a I'individu d’utiliser son envi-
ronnement {y compris les autres personnes) pour
soutenir, partager et méme entreprendre certains
aspects entiers du traitement cognitif. 1l est pos-
sible en revanche d’envisager la pensée et lap-
prentissage selon la perspective de l'individu-plus,
qui traite « I'individu-plus environnement » comme
un seul systéme, qui considére comme faisant par-
tie de la pensée ce qui est réalisé entiérement ou
partiellement par Penvironnement, qui considére
comme apprentissage les traces laissées dans
I'environnement (si du moins il est accessible)
aussi bien que dans l'individu, et qui en régle géné-
rale va plus loin gu'uné conception de la pensée et
de I'apprentissage limitée a I'individu-solo.

Et que trouve-t-on d'intéressant une fois ce
dépassement accompli ?

Nous avons postulé que ies véritables contextes
de recherche impliquent typiquement une grande
distribution de pensée et d'apprentissage entre
Pindividu et son environnement. Les penseurs
actifs rassemblent autour d’eux un environnement
riche avec lequel ils interagissent de maniére sub-
tile, de fagon & obtenir des résultats en tant qu'in-
dividu-plus qui seraient difficiles & obtenir pour
lindividu-solo. Malheureusement, les écoles incli-
nent trés fortement vers [lindividu-solo. Elles
comptent sur « ['effet clavier », présumant que les

gens prennent automatiquement avantage de ce
qui est offert dans I'environnement, simplement
parce que ¢’est offert sur un plateau. Par Ia, elles
passent & c6té de l'occasion de cultiver toutes
sortes de capacités qui ont trait principalement a
la distribution astucieuse de la pensée et de I'ap-
prentissage,

En ce qui concerne la fonction d’exécution, il est
a remarguer que la pensée et l'apprentissage
impliquent souvent une relégalion de la fonction
d’exécution a I'environnement. La défense obsti-
née de l'autonomie de lindividu-solo ne semble
pas justifiable. Mais en méme temps apparait
alors un probléme courant en matiére de pensée
et d’apprentissage lorsque ni lindividu ni I'envi-
ronnement, ni fes deux ensemble, ne sont
capables d'assumer efficacement la fonction
d'exécution. Nombre de cadres d'enseignement
ouverts souffrent de ce probléme. Un autre pro-
bleme surgit également lorsque la fonction d’exé-
cution est cédée a I'environnement de fagon pro-
visoire au cours des premiéres phases de
Vapprentissage, et que I'étudiant doit la récupérer
par la suite sans y parvenir,

Pour ce qui est de la connaissance de niveau
supérieur, il est a noter que celle-ci donne des
informations précieuses a ia fonction d’exécution.
On pourrait soutenir que la masse principale de Ia
connafissance de niveau supérieur devrait se trou-
ver dans l'individu, car elle ne réunit pas la plupart
des caractéristiques qui permettent habitueliement
de répartir Ja connaissance sur 'environnement,
Quant aux problémes rencontrés dans nombre de
situations de pensée et d’apprentissage dans les
gcoles, on ne trouve cette connaissance indispen-
sable de niveau supérieur ni dans l'individu, ni
dans I'environnement. Méme les innovations pré-
sentant une approche étonnamment perspicace en
favorisant d’autres caractéristiques d’accés de !'in-
dividu-plus ne traitent pas la présence de la
connaissance de niveau supérieur dans le sys-
téme.

Tout ce qui précéde confirme bien gue I'on peut
dire beaucoup de choses sur les heurs et les mal-
heurs de la pensée et de I'apprentissage, lorsque
les notions de distribution de la pensée et de I'ap-
prentissage ainsi gue le cadre général d’'accés
semblent indiquer que le rdle-clé est joué par I'in-
dividu-plus plutét que par l'individu-solo. Ceci met
en lumiére certains aspect de la connaissance qui
ont été négligés et souligne certaines faibiesses
de I'enseignement tant classique qu'innovateur.
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Comme Pea (sous presse) le remarque, la posi-
tion mettant l'accent sur la distribution de la
connaissance pourrait avoir pour résultat béné-
fiqgue supplémentaire un élargissement du concept
de développement de I'homme. La position piagé-
tienne, par exemple, a mis en évidance 'assimila-
tion de f'environnement et I'adaptation & celui-ci
par Vorganisme, comme si Penvironnement était
une donnee en tant que teile gt que individu était
& pour apprendre & s'en accommoder. Ceci est
bien entendu vrai dans une trés grande mesure.
Mais il est vrai également que les &tres humains
choisissent et construisent leurs environnements
physigque et social, ¢t le font en partie pour entre-
tenir la connaissance. Dans ce sens, on peut par-
ler d’assimilation et d’adaptation mutuelles entre
lindividu et son environnement, un processus
d'équilibration complexe qui se répate en quelgue
sorte dans l'individu-plus.

Dans une perpective vygotskienne, on souligne-
rait le fait que le processus d'assimilation s’effec-
tue, chez l'apprenant, & partir d’un ensemble de
modéles cognitifs sociaiement construit (Vygotsky,
1962 ; Vygotsky, 1978). La notion de la cognition
distribuée veut que 'on mette également 'accent
sur la modification de Fenvironnement social par
lindividu. De plus, cette notion soulignerait I'im-
portance de I'environnement physique au coté de
Fenvironnement social comme facteur principal
dans la reconnaissance du systéme d’individu-
plus.

Enfin, au centre de plusieurs points de vue
contemporains sur le développement se trouvent
les limitations de la mémoire opérante comme
obstacle au développement. Divers résultats expé-
rimentaux semblent suggérer que le support phy-
sique de I'environnement permet & Pindividu-pius
d’appréhender des concepts complexes qui res-
tent inabordables pour lindividu-solo. 1 serait
intéressant d'étudier des ensembles d'individu-
plus pour savoir jusqu'a quel point les supports
physiques disponibles assument en régle générale
une partie de la charge cognitive de la pensée gue
les jeunes devraient en fait supporter eux-mémes,
et g'ils seraient en mesure d’en assumer encore
plus moyennant quelques ajustements.

En résumé, la pasition d'individu-plus postule
que quelques paramétres et trajectoires fonda-

mentaux du développement humain peuvent chan-
ger selon ce que 'on considére d’habitude comme
de simples variations dans I'environnement et la
relation que l'individu entretient avec lui. Il s’agit
& en tous les cas d'un point & approfondir. Il est
certainement possible en outre d'envisager un
processus éducatif qui soit orienté davantage vers
lindividu-plus, qui permettrait aux étudiants de
capitaliser avec plus de conscience et d'art les
ressources cognitives mises & disposition par les
ressources physiques et humaines qui les entou-
rent et qui rendrait, méme, les étudiants capables
de construire leur propre « plus » autour d’eux,
leur propre envircnnement pour une tiche qui
évolusrait en fonction de cet environnement.

Une telle tactique éducative serait certainement
dans le droit fil de I’dvolution humaine, depuis les
systémes de comptabilité d’un caillou par mouton
en passant par les systemes de hiéroglyphes. il
est remarquable de constater avec quelle vigueur
nous autres étres humains fonctionnons, si on
nous en laisse la chance, comme agents de recru-
tement pour 'entreprise de la cognition, enga-
geant non seulement d'autres personnes mais
aussi les simples objets physiques nous entou-
rant, les arrangeant et les remodelant de maniére
& en faire des « partenaires dans la cognition »
(« partners in cognition »} (Salomon, Perkins
& Globerson, 1990).

En retour, il semble utile de prendre conscience
qu’au cenire de chaque systéme d'individu-plus se
trouve, bien entendu, au moins un individu. En
effet, tout individu se situe a r'intersection avec
'ensemble des individus-plus avec lesqguels il
interagit. Un individu tout seul devient ainsi
labeille reine dans la ruche des participations
innombrables. Qu'est donc lindividu au sens
propre ? Un individu-solo ? Notre langue et la
majorité de nos pratiques éducatives et de nos
recherches psychologigues tendent a répondre
par Vaffirmative. Mais peut-étre vaudrait-il mieux
concevoir l'individu au sens propre non comme
une intersection mais comme une union, non
comme un noyau pur et dur mais comme une
somme et un essaim de participations.

David N. Perkins
Harvard University, Cambridge
(Massachussets, USA)
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Y a-t-il une fin
aux révolutions cognitives 2

Jerome Bruner

Tout au long de I'histoire de la psychologie, la révolution cognitive n’a pas cessé de progresser. Celle
qui a cours aujourd’hui cherche a expliquer comment les individus parviennent a donner des significa-
tions au monde complexe qui les entoure : i} est temps & présent de comprendre différents modes o'éla-
boration du sens. Quatre modes distincts sont suggérés. Le premier, le mode intersubjectif, concerne
P'établissement, le faconnement et le maintien de Pintersubjectivité. Le deuxiéme, le mode actionnel,
concerne I'organisation de I'action. Le troisiéme, le mode normatif, intégre les éléments particuliers dans
des contextes normatifs et s’exprime en imposant des contraintes aux deux premiers modes. Les trois
modes ont en commun d'étre fortement dépendants du contexte. Les narratifs — ou les récits — sont
Pinstrument par excellence permettant d’ancrer les trois premiers modes d’élaboration du sens dans un
ensemble plus structuré. On peut supposer que le quatrieme mode d’élaboration du sens, le mode pro-
positionnel, vise & décontextualiser les trois modes précédents en les soumettant a la vérification et aux
justifications logiques.

NDLR : Ce texte est issu d’une conférence prononcée par Jerome Bruner a I'Université de York a Toronto
(Canada), en octobre 1993.

Je ne suis pas venu ici en tant qu’historien de la
révolution cognitive. Ce genre d'exercice n'est
pas mon fort, et, de plus, nous scmmes encore
trop occupés a lancer des pavés pour pouvoir pre-
tendre 8tre des historiens. La grande veérité que
nous enseigne ['historiographie moderne et qui
devrait nous rendre plus humbles est que le Passe
{avec une majuscule) est une construction : la
maniére dont on le construit dépend du point de
vue que l'on-adopte par rapport au passé tout
autant que de la nature du futur que l'on tente de
rendre légitime (1).

Mon point de vue pérsonnel est que la révolution
cognitive progresse sans cesse et qu'il en a tou-
jours éte ainsi tout au long de I'histoire de la psy-
chologie, que cela soit dd inévitablement a la
nature méme de I'objet de la psychologie ou peut-
étre simplement & la nature méme de I'expérience
humaine. Cette révolution constante trouve son
origine, & mon avis, dans la divergence entre ce
que nous pensons relever de notre conscience
personnetle et ce que nous considérons « a l'ex-
térieur de nous » et qui est done public, reproduc-
tible et transmissible {(2). Quels que soient les
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moyens employés pour proscrire officiellement
laspect privé de la « vraie » psychologie (les pro-
cédés de bannissement ayant toujours été en téte
de nos pricrités), nous restons pour certains, voire
tous, préoccupés par ces tactiques d’exclusion.
Méme nos ancétres béhavioristes les plus austé-
rement « scientifiques » éprouvaient des remords
dissimulés, ce dont témoignent des concepts
paradoxaux tels que ceux de «réponses impli-
cites » (« implicit responses » ) (3), « actes de pur
stimulus » (« pure stimulus acts » ) (4) et autres
concepts du méme genre. Le pendant contempo-
rain de ce phénoméne consiste & rejeter, dans
une certaine mesure de fagon encore plus radi-
cale, la sphére privée. Le domaine privé est ren-
voyé a la « psychologie de sens commun » {« folk
psychology ») que l'on peut alors soit ignorer
parce gue « sans pertinence et sans fondement »
s0it considérer comme un épiphénoméne fantoma-
tigue qui sera iaissé de c6té ujtérieurement
comme un raté sans conséquence de la machine-
rie computationnelle (5).

C’est au De Sensu d’Aristote que je dois, me
semble-t-il, d'avoir pris conscience il y a long-
temps de la continuité de la révolution cognitive.
Ce Vieux Renard ouvre son écrit passionnant par
la question de savoir comment nous pouvons étre
certains qu'il s’agit bien du fils de Cléon qui des-
cend les marches du Parthénon, sur la seule foi
de nos sens spécifiques, chacun d’enire eux étant
limité a sa propre qualité, a savoir la vision des
éclats de lumiére, les sons entendus, le toucher,
etc. Comment construire un monde & partir de cet
amas multisensoriel ?  Aristote commence par
anéantir la vieille théorie selon laguelle les stimuli
sont des copies de choses réelles, bien qu'il ne
mette jamais en doute [I'existence propre du
monde reel, méme aprés avoir prouvé succincte-
ment gue nous ne pouvons l'appréhender directe-
ment. Pour combler I'ignorance qui résulte de son
raisonnement, il crée aussitdt un concept aussi
nouveau que merveilleux : le sens commun ou
sensus communis qui réalisera ce que les sens
spécifiques n'ont pu faire, & savoir construire un
monde ayant une certaine signification, dans
notre cas le fils de Cléon, plutdét gu'un ensembie
d’éclats de lumiére, de bruits et de sensations épi-
dermiques.

Comment le sensus communis y parvient-il ?
Pour commencer, il fait entrar en jeu le « Nogs »,
I'ame ou I'esprit, dont I'un des pouvoirs est « I'as-
sociation ». Les lojs de I'association garantissent,
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en principe, que notre expérience privée refléte
bien le monde « réel » que nos sens spécifiques,
eux, ne peuvent transmettre que de fagon frag-
mentaire. Aristote était bien trop rusé pour tomber
dans le pieége épistémoiogique de la correspon-
dance pure., Pour contourner ce piége, il préte au
« Nodls » une Raison, un moyen grdce auquel le
sensus communis est assuré d'avoir connaissance
des vérités nécessaires, au lieu des seules véri-
tés contingentes fournies par [‘association des
sensations. Ainsi, nous pouvens désormais nous
frayer un chemin & la fois par les sens et la raison
jusgquau fils de Cléon sur les marches du
Parthénon. Nous obtenaons par la, oh ! miracle,
une signification tout en évitant qu'elle ne soit
teintée par I'expérience privée.

Mais de toute évidence, il devait y avoir plus
derrigre tout cela, sinon Aristote ne se serait pas
senti contraint d’écrire La Rhétorique pour expli-
guer, par exemple, pourquoi certaines descrip-
tions ou certaines visions du monde sont plus
convaincanies ou vraisemblables que d'autres,
tout en étant aussi « véridiques », ou pourgquoi
certaines représentations du monde sont plus
« mimétiques » que d'autres, sujet de préoccupa-
tion d’'Aristote dans La Poétique. La Poétique
contient en effet la premigre veéritable discussion
connue & ce jour sur la nécessité narrative
(comme dans la « tragédie »). Quelle signification
cela pourrait-il avoir ? Et comment la nécessité
dramatique peut-elle apparaitre si réelle au point
de provoquer une catharsis chez des gens aussi
bien ancrés dans le monde rée| par la raison et
les lois de I'association (8) ?

Peu importe: il accomplissait une révolution
cognitive. N'a-t-il pas aprés tout rejeté la notion
boiteuse de Platon selon laguelle la connaissance
véritable ne peut jamais s'obtenir au travers des
sens, mais seulement par la réflexion sur un
monde composé de formes idéales, dont les véri-
tés sont des vérités nécessaires tout comme
celles mises & jour par les vénérés géometres de
son époque (7) ? Désormais, grdce & Aristote,
Pesprit rationnel ne se nourrit plus seulement de
la réflexion mais également du témoignage dss
sens: le réle de [Iinformation sensaorielle
(« input ») est entré en scéne et ne la quittera
plus jamais. Bien des siécles plus tard, Leibniz se
faisait encore I'écho de cette premiére révolution
cognitive avec son fameux : « Rien n’entre dans
I'esprit si ce n'est a travers les sens, hormis 'es-
prit lui-méme » (8). Et bien gue John Locke ait




tenté de minimiser I'intervention de Pesprit dans le
monde des sens (principalement pour des raisons
politiques d’ordre plutét regicide), 'esprit en soi a
réussi & se maintenir dans la position soigneuse-
ment dissimulée de théatre de toutes les révolu-
tions cognitives futures (9).

Mais les empiristes britanniques ont hien sy
relancer la balle. Leur révolution, pour reprendre
les termes employés par Gharles Taylor, se diri-
geait « contre I'enchantement » (« against enchant-
ment »), contre les constructions d'un esprit livré a
lui-méme (10). La révolution scientifique s'était
mise en marche et toute spéculation, méme la
plus simple, concernant le monde devait se sou-
mettre & la loi empirique. Pour Locke, méme les
idées les plus complexes pouvaient se réduire a
des sensations primaires composites, qui & leur
tour pouvaient faire VPobjet de vérifications
directes, un jeu auquel tous les participants pou-
vaient jouer, que ce s0it le commun des mortels
ou le roi, les naturalistes ou les métaphysiciens
(11). Plus au nord, & Edimbourg, la nouvelle doc-
trine prit un tour pius sceptique, si I'on peut dire,
notamment du fait de David Hume : tout ne pou-
vait se réduire a des sensations primaires, mais
ce gui ne pouvaijt ['étre devait simplement étre
écarté (12).

Mais, comme de coutume, une révolution cogni-
tive peut en engendrer une autre. Hume réveilla
Emmanue! Kant de son sommeil dogmatique. Si
Ianalyse empirigue de la sensation ne pouvait
rendre compte de concepts tels que le temps, l'es-
pace, ta causalité et I'obligation normative — qu’il
fallait, aux dires de Hume, « jeter au feu, puisque
ne representant que sophisme et illusion » (« cast
onto the flames as naught but sophistry and illu-
sion ») — alors seul 'esprit pouvait intuitivement
saisir la réalité de ces concepts. Il s’agissait 1a de
propriétés imposées par I'esprit sur la nature pour
lui donner un ordre cognitif (13). Ce genre d'aller
et retour ne nous est pas inconnu & nous autres
enfants d'une révelution ultérieure.

Il ne sert & rien de dire a la suite de tout ceci,
gue nous sommes tous prisonniers d'un « dua-
lisme de substance » (« substance dualism ») car-
tésien, un dualisme dont nous tentons continuelle-
ment de nous défaire en postulant des principes
aussi singuliers que le sensus commurnis, la
glande pinéale, l'interface cerveau-esprit ou son
pendant similaire entre |'ordinateur lui-méme et
son programme. Nous devansg tous, malgré tout,
faire face au probléme déroutant de savoir com-

ment réconcilier les explications de notre monde,
données en termes publics, mesurables et repro-
ductibles, avec les interprétations de celui-ci, tra-
duites en un langage riche en significations, pour
rendre au mieux le paysage subjectif dans lequel
vit I'étre humain, pour lequel il se bat et meurt
(souvent de maniére discréte et anonyme), et
autour duquel il construit une culture pour donner
forme & ses « intimités publiques » et les organi-
ser. A notre époque post-moderne, nous voulons
conserver et les explications et les interprétations
(probablement I'avons-nous toujours voulu, méme
au cours de notre évolution, point sur lequel je
reviendrai pius tard). Seuls les fous marginaux
sacrifient la réalité de I'une des approches pour
embrasser t'autre : la bataille entre I'explication et
Pinterprétation, maintenons-nous, comporte tou-
jours un vainqueur, ¢’est pourquoi nous conti-
nuons a fomenter des révolutions cognitives.

Les propos de nos ancétres directs — péres,
oncles et fréres afnés — illustrent & merveiile ce
mécontentement révolutionnaire, mais le sort de la
bataille n'a jamais été joué. Freud a marqué des
points en faisant de Pexpérience elle-méme — la
réalité psychique comme il I'appelait parfois — un
procede de construction, un compromis entre des
processus de construction conflictuels  (14).
Barttett a marqué des points en langant I'idée que
la schématisation (et non pas l'association) était
le principe organisateur de la mémoire (du mental)
(15). Méme ce vieux filou de Pavlov a marqué des
points en introduisant le Systéme de Signaux
Secondaires (« Second Signal System »), a savoir
I'input des sens spécifiques découpe et moulé par
le fangage (16). Son compatriote Vygotsky (17) et
le nétre G. H. Mead (18) ont ensuite introduit la
notion d'intgriorisation du dialogue en tant que
cadre des opérations de la pensée — et par 1a de
Pesprit lui-méme. Le big bang de Tolman a
consisté & se débarrasser de la théorie du mental
en tant que « standard téléphonique » ([« tele-
phone switchboard » ) pour tui substituer un
modele de « chambre cartographique » (« map
room ») régi par l'instrumentation des « aplitudes
moyens-buts »  (« means-end-readiness »), une
sorte de téléologie heuristique (19).

Puis vinrent les modéles computationnels avec
leurs vertus et leurs défauts. Pour ma part, je ne
m'étendrai pas sur eux. Je leur souhaite suUcces,
certes, mais ne désire pas participer au jeu. La
raison en est trés simple : les modéles computa-
tionnels n’ont pas, dans Y'ensemble, un grand rap-
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port avec mon intérét principal, & savoir ma
conception de la révolution cognitive perpétuelle.
Mon intérét se centre sur la maniére dont les &tres
humains parviennent & des significations et sur la
fagon dont se trouve ainsi rendue possible et effi-
cace la culture humaine. L'approche computation-
nelle, de par sa nature, considére les significa-
tions comme allant de soi, telles que données, et
les inscrit simplement dans des adresses du sys-
téme, que I'on peut récupérer et traiter en fonction
du programme utilisé. L’approche computation-
nelle ne peut pas non plus, de par sa nature,
expliciter les procédures d'interprétation floues et
mal définies qui sent impliquées dans la construc-
tion de contextes et i'élaboration de significations
en fonction de ces contexies : non pas seulement
la signification des mots, mais aussi les significa-
tions véhiculées par les formes syntaxiques,
comme les déclinaisons et les grammaires cogni-
tives, ou celies transmises par les tropes et les
figures rhétoriques de la poésie et de la prose.
Mais ne considérez surtout pas ce qui précéde
comme un reproche formulé a l'encontre de l'ap-
proche computationnetle. Elle présente bien des
avantages, méme si elle ne m’est que d’une utilité
marginale. Peut-étre fa création d'une psychologie
culturelle cohérente, qui mettrait I'accent sur
I’élaboration du sens, pourrait-elle aider les cher-
cheurs suivant fa voie computationnelle a aider les
gens comme moi. Je m’attelle donc aussitdt a ta
tadche.
[l

Je commencerai par postuler I'existence de trois
modes primitifs d'élaboration du sens, trois fagons
distinctes de situer les événements, les énoncia-
tions et les éiéments de toutes natures dans des
contextes qui permettent de les concevoir comme
portant « une signification quelconque ». Chacun
de ces modes méne a une forme de compréhen-
sion. Je les considere comme trois formes dis-
tinctes de l'activité cognitive humaing, néces-
saires pour vivre dans certaines conditions
culturelles. Chacun d’entre eux repose sur un
corps de croyances théoriqgues « de sens com-
mun » (« folk-theoretic ») et, méme si cela n’est
pas d'une grande importance pour notre propos,
présuppose des dispositions cognitives préadap-
tées qui sont le reflet de I'évolution de 'homme
dans lordre des primates. Il serait en sffet trés
etonnant que les modes principaux d’élaboration
du sens chez 'homme ne reposent pas d'une
maniére ou d’une autre sur son génome.

Le premier mode d'élaboration du sens
concerne I'établissement, le fagonnement et le
maintien de lintersubjectivité. Ii provient de la
capacité originelle bien gu'encore peu élaborée
qu'a I'homme de « lire » dans "esprit des autres.
On peut méme parler d'un véritable besoin de le
faire. De cette simple présomption obligatoire de
lexistence d'une conscience ou d'états intention-
nels chez autrui découle une «théorie de sens
commun » {« folk theory ») concernant 'esprit des
autres, théorie hautement complexe et qui se
développe dans le cadre de la culture (20). Sans
une telle théorie, il ne pourrait y avoir de présup-
position sur les intentions des autres, notamment
leurs intentions communicatives, ou sur lsurs
croyances et leurs sentiments. Sans une telle
intersubjectivité, nous serions incapables d'élabo-
rer des conventions réglant les actes de parole
(21), de méme que nous ne pourrions pas saisir ia
différence entre ce qui est dit et ce que l'on a
voulu dire, ni maftriser le riche éventail des verbes
psychologiques, ni construire des implications de
type gricéen (22}. La cohérence de cette élabora-
tion intersubjective du sens découle d’'une théorie
qui posséde une cohérence interne concernant
I'esprit d’autrui, sur laquelle nous apprenons
beaucoup a présent. Mais ce qui lui donne égale-
ment cette cohérence, ce sont les strategies,
transmises culturellement, d’utilisation dans le dis-
cours de nos présomptions concernant les autres
esprits — tout comme la « présomption de per-
tinence » (« presumption of relevance »} de
Sperber et Wilson (23) — qui nous conduit & sup-
poser que toute parole prononcée par 'interlocu-
teur est importante dans le contexte de la ren-
contre, la charge premiére de la preuve incombant
a l'auditeur, qui doit déterminer commuent l'interlo-
cuteur exprime cette notion de pertinence. En
un mot, la production intersubjective du sens est
une expression élaborée de notre reconnaissance
des procédés mentaux chez nos congénéres.
Personnellement, je peux vous dire que ce qui m’a
le plus désargonné au cours de mes recherches
de ces dix dernigres années fut de découvrir, en
collaboration avec Mike Scaife (24), que les bébés
suivaient la direction du regard de l'adulte en
quéte de I'objet d’attention, et lorsqu'ils ne trou-
vaient pas cet objet, gqu’ils revenaient au regard
de l'adulte pour en vérifier la direction. Anat Ninio
et moi-méme (25} avons découvert par la suite
que les bébés saisissaient la différence entre les
nouvelles et fes anciennes dénominations, grace a
'utilisation, en anglais, par la mére de l'intonation
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ascendante pour les éléments nouveaux et incon-
nus et de I'intonation descendante pour les mots
déja connus,

Permettez-moi de préciser en passant que V'éla-
boration intersubjective du sens est surtout inté-
ressante en raison de l'incapacité dans laguelle
on se trouve de la vérifier avec précision. Elle
dépend en effet dans une tres grande mesure de
Vinterpréfation du contexte et de la négociation.
Ceci pourrait expliquer pourquoi les théories phi-
losophiques anglo-américaines de Ia signification,
qui accordent tant d’importance aux notions vérifi-
cationnistes de référence et de sens, y ont prété
si peu d'attention.

Le deuxieme mode d'élaboration du sens
concerne le lien entre les événements, les
paroles, les actes ou autrgs phénoménes du
méme type et ce que I'on appelle los arguments
de Faction : qui est I'agent de quel acte et dans
quel but, au moyen de quel instrument, dans quel
contexte, avec quelles contraintes de temps,
etc. 7 Je I'ai baptisé le mode actionnel (26). 1l
"s'agit 1a & nouveau d’une forme d'attribution de
sens qui apparait trés tét et se manifeste d’em-
blée sous une forme étonnamment accomplie.
Comme je I'explique dans mon dernier ouvrage
Acts of Meaning (27), ¢’est comme si la structure
a déclinaison du langage avait été congue pour
refléter la compréhension « naturelle » de 'organi-
sation de ['action, comme si la théorie de ’action
du jeune enfant était une condition prélinguistique
préalable & la maitrise du langage.

Le troisiéme mode d’élaboration du sens intégre
les é&léments particuliers dans des contextes nor-
matits, un phénomeéne sur lequel nous ne savens
que trop peu de choses. Il s'agit ici de significa-
tions en rapport avec les obligations, normes
générales, conformités et déviations. C’est le
mode normatif. Le véhicule linguistique de
adulte pour exprimer le mode normatif d’élabora-
tion du sens est le mode déontique, qui concerne
la nature et les limites de I'obligation, territoire qui
se trouve au-dela de I'optatif. |l traite des condi-
tions requises, un sujet sur lequel nous revien-
drons pius tard. Grace aux travaux de Judy Dunn
et aux autres travaux portant sur la « compréhen-
sion sociale » {« spcial understanding »), nous
savons que le jeune enfant saisit tres tot le statut
canonigue des diverses maniéres de faire, de res-
sentir, voire de sembler ressentir, comme cela se
manifeste dans le jeu de faire semblant, L’enfant
comprend trés rapidement ce que lI'on attend de

lui (28). Les attentes normatives se forment au
début dans le cadre infoermel du monde intime du
bébé ou du jeune entant, mais elles sont trés rapi-
dement reconstruites et étendues & travers les
contacts avec lgs formes institutionnalisées —
comme dans la loi, la doctrine religieuse et ses
pratiques, dans la coutume et les traditions, méme
dans fes tropes du poéte (« Je ne pourrais autant
vous aimer, mon ame/ Si je n'aimais davantage
'honneur »),

Le mode normatif n'est pas distinct des autres
modes : il s'exprime en imposant des contraintes
aux deux premiers modes, Toutes deux, la signifi-
cation actionnelie et la signification intersubjective
sont modelées par les attentes canoniques : quel
est I'état d'esprit, lintention ou la suite d’actes,
canvenable, approprié ou nécessaire, etc. Dans
te cas, le langage permet & nouveau de trans-
mettre et de construire avec efficacité les stan-
dards normatifs & travers le mode déontigue et
ses distinctions entre I'obligatoire et I'optatif. Cela
vaut également pour les formes symboliques qui
sous-tendent les institutions culturelles régissant
d4change du respect et de la déférence, des biens
el des services, etc. Le mode normatif d'élabora-
tion du sens délimite les normes culturelles pour
ce qui est convenable et approprié — que ce soit
dans la mise en place de conditions pour le dis-
cours, les qualités de justesse, ou les limites
imposées & ce que Fon appelle lintérét propre.

Les modes d'élabaration du sens de type inter-
subjectif, actionnel et normatif disposent d'une
large autonomie par rapport aux exigences de
verifiabilité, de production de vérité ou de justifi-
cation logique. Les significations liées aux états
intentionnels, aux actes humains et & leurs vicis-
situdes, ainsi qu’aux normes culturelles peuvent
certes, dans certaines limites, se transposer dans
les formes propositionnelles d’un caleul logique
{sujet vers lequel je me tournerai dans un
moment}, mais ce processus comporie le risque
d'une altération de sens. La traduction proposi-
tionnelle tend en effet toujours & décontextualiser
les significations, or les modes d’élaboration du
sens de type intersubjectif, actionnel et normatif
dépendent trés fortement du contexte. Construire
une signification a partir de la formulation de
condoléances suivante : « Je sais a4 quel point il
est pénible de perdre un ami trés cher » n'est pas
un simple exercice de calcul propositionnel de
plus. Cela suppose du pur « psychologisme ». La
« signification » de cette phrase dépend de sa
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convenance. Et la convenance de la phrase
dépend de son contexte. De plus, le contexte est
une histoire dans laquelle on peut 'insérer, ce qui
m’'améne a un point trés intéressant, qu’il faut
examiner sans tarder : le rdle de I'histoire ou du
récit dans 'gélaboration du sens.

Le récit ou lhistoire est une des formes de
niveau plus élevé (« second order ») qui permet-
tent d'introduire de la c¢ohérence dans les trois
premiers modes d'élaboration du sens. Une his-
toire, de par sa nature méme, implique une action
faite par un agent dans un certain cadre, et dans
laguelle les attentes normatives ont été dégues ou
ont été remises en question d'une maniére ou
d'une autre. En outre, une histoire se déroule sur
un plan double, le plan de la « réalité », tel qu'il
ast présenté par le narrateur ou tel qu'il est pré-
sumé selon les normes, et le plan subjectif, dans
lequel se trouvent les protagonistes de I'histoire.
Les histoires sont I'instrument par excellence per-
mettant d’ancrer les trois premiers modes d'élabo-
ration du sens dang un_ensemble plus structuré,
de fagon & élargir I'horizon de l'interprétation par
rapport auguel la compréhension de faits particu-
liers g'établit. « Que se passe-t-il ici 7 » est une
tentative pour intégrer les faits particuliers dans
les significations diachroniques d’un récit.

Les histoires permettent en outre de transcender
la singularité, Les histoires ne sont pas des
comptes rendus isolés : elies caonstituent égale-
ment des concrétisations de genres plus larges.
Les événements et les personnages de toute his-
toire, quelle gu’elle soit, représentent, comme le
dit Vladimir Propp, des « fonctions » (« func-
tions »} d'un genre dont Ihistoire devient un
exemple particulier (29). Personne ne connait le
nombre exact des genres fondamentaux, méme
pour une culture donnée tout ce que nous
savons, c’est gqu'ils ne sont pas trés nombreux,
qu’ils meurent, naissent et renaissent continuelle-
ment grdce & ces écrivains rares que sont
Hérodote, Saint-Augustin, Cervantés, Shakes-
peare, Sterne, Flaubert, Joyce et leurs sem-
blables. Les genres narratifs — tels que la tragé-
die, la comédie, le roman et 'ironie dramatique de
Northrop Frye — symbolisent les situations cri-
tiques typiques de la condition humaine, tout en
générant également des modes de pensée et d'ex-
pression au sujet de ces conditions {et de ce
qu'elles « représentent »} (30). Les genres se
trouvent en quelque sorte dans le texte et la téte
du lecteur. On peut « lire » ce qui était congu pour
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étre comédie, tragédie ou ironie dramatique. En
d’autres termes, les genres sont des modes de
pensée (31). Qu'elies soient dans la téte ou sur la
page, ies histoires comportent une certaine néces-
sité psychologique ou culturelle : les héros roman-
tigues « méritent » leur récompense ; les héros
tragiques sont les victimes de leurs propres ver-
tus, etc. De toute évidence, ces « nécessités » ne
sont pas du méme ordre que les nécessités cau-
sales ou les enchainements logiques. Eilles jouent
néanmoins un réle frés important dans la cohé-
la généralisation des significations
construites dans le cadre de leur contexte. Un tel
réle ne repose ni sur la preuve empirique, ni sur
la vérité logique et nécessaire, mais uniguement
sur la « vraisemblance ». Et la vraisemblance ne
peut se réduire & des tests d’inférence ou a des
opérations de calcul logique.

La construction de sens, dans le cadre du récit,
équivaut a lI'interprétation. Si la personne a qui
était adressé le message de condoléances men-
tionné plus haut interpréte celui-ci comme &tant
« une expression de sympathie hypocrite motivée
par des raisons de basse flatterie », son interpré-
tation implique non seulement la connaissance de
notions sur les états d'esprit d’autrui, les moyens
de lutter dans ce monde et les attentes norma-
tives, mais également une connaissance des
nécessités inhérentes & la fagon dont la culture
traite la vie et la mort, nécessités qui découlent
des genres qu’offre la culiure, donc des nécessi-
tés narratives.

Ceci nous améne directement au quatriéme
maode d'élaboration du sens, le mode proposi-
tionnel. Dans ce mode, I’'élaboration du sens est
régie par les necessités formelles imposées par
les régles des systémes symboligque, syntaxique et
conceptuel que nous utilisons pour obtenir des
significations décontextualisées. Parmi celles-ci,
on compte nombre de régles non seulement d'in-
férences causales et de justifications logiques,
mais également des régles plus simples, presque
« invisibles ». Parmi celles-ci se trouvent les
regles qui déterminent les distinctions communes
de type objet-attribut, identité-altérité, tout-partie,
etc. La possibilité de traiter telle chose comme un
attribut de telle autre, comme une de ses parties,
comme un exemple d’une catégorie donnée, ou
comme un opposé de ielle autre, prouve I'exis-
tence de régles « simples », qui comportent leur
propre forme de nécessité logique (32}, Nous
identifions, replacons et définissons constamment



et aisément les choses en terme d’hyponymie, de
meronymie, d’antinomie ou autre. Nous savons
d'instinct qu’un bras fait « partie d’'un corps » dans
un sens différent et strictement plus logique que,
mettons, une insulte fait « partie » d'une intrigue
se déroulant dans une histoire de vengeance pica-
resque, dont les élements constitutifs ne sont pas
déterminés par une « logique » stricte mais par
convention culturelle. En effet « une insulte » et
« une vengeance » constituent des violations de
normes culturelles et ne sont pas définies par une
nécessité décontextualisée, qui exige qu'une par-
tie soit comprise dans un tout. Lorsque nous sub-
sumons un tel cas sous une siructure « partie-
tout », hous en perdons un aspect vital.

Méme si I'on admet qu’une telle « logique » for-
melle peut découler de caractéristiques « natu-
relles » de la connaissance {(ce qui correspond a
la vision de Piaget et de Kant & ce sujet), ses
régles sont dites autonomes et libres de tout
contexte. Leur application méne & une solution
unigue et non pas a des interprétations diffé-
rentes. La revendijcation d'une « nécessité »
logique ne se justifie que par le recours a un syi-
logisme, un modus ponens ou un test de contra-
diction. Dans le cas de la « nécessité » causale,
on fait appel soit directement aux régles de l'infé-
rence soit indirectement aux régles logiques
empruntées a un modéle mathématique et inte-
grées dans une théorie causale.

Il faut bien du courage et de l'audace pour sug-
gérer 4 un logicien que les nécessités logiques
pourraient naitre des efforts faits pour affiner,
décontextualiser et universaliser les modes inter-
subjectif, actionnel et normatif. Une telle idée se
verrait aussitdt accusée vertement de « psycholo-
gisme », Mais permettez-moi de spéculer sur ce
point, avec une certaine reconnaissance pour mon
audacieux assistant David Kalmar. Il se pourrait
bien que les trois opérations logiques - la déduc-
tion, linduction et Pabduction - visent & « appri-
voiser » et décontextualiser les modes décrits ptus
haut. En d’autres termes, la déduction consiste
4 imposer une norme abstraite a un ensemble
de cas particuliers. « Tous les hommes sont mor-
tels », ¢’est pourquoi, étant donné que Socrate est
un homme, il est lui aussi mortel. Supposons que
Socrate vive plus longtemps que Mathusalem. La
réponse en tangage naturel serait, bien sdr, _qu’il
devrait mourir — comme si le syllogisme univer-
sel recelait une déontologie cachée, comme Si
celui-ci trouvait son origine dans une nerme éta-

blie. L'induction suppose, spéculons-nous, un élé-
ment de type actionnel. Formellement, elle com-
prend « tous les cas d’un argument non démons-
tratif, dans lesquels la vérité des prémisses, tout
en n'entrainant pas nécessairement la vérité de la
conclusion, laisse penser qu'il existe une bonne
raison pour croire en celle-ci » [Eneyel. Phil., 1V,
p. 169]. Ne s’agit-il pas ici de situer une serie
d'éléments particuliers dans un contexte actionnel
supposé commun — ce qu'un ensemblie de choses
peut faire, comment on peut les situer, quel agent
agit sur elles, & quel point considéré d'une
ségquence sont-elles survenues, etc. ? Pour ce qui
est de l'abduction — terme employé par Charles
Sanders Peirce pour parler de la formation d’une
hypothése — il s’agit |& d’une fagon d'expliciter et
de décontextualiser ses propres notions concer-
nant ce que les autres (ou lies « esprits des
autres ») accepteront de croire si ces notions se
vérifient par des tests. Peirce a écrit un article
devenu célébre sur la question du « si-alors »
(« if-then ») comme étant le véhicule essentiel
pour « clarifier nos idées », comme le dit le titre
de son article (33). Il s’agit de la maniére de
rendre « l'intersubjectif » public, vérifiable et
exempt de préjugés. Veuillez considérer ce qui
précéde comme de la spéculation, tout comme
David Kalmar me I'a présenté! Cette position a
pour résultat que la pensée propositionnelle n'est
pas apparue par miracle ou née de « I'organe du
langage », mais qu'elle a émergé comme un
moyen d'aller au-dela des particularités des
modes intersubjectif, actionnel et normatif.

Je souhaiterais revenir un instant sur l'aspect
fonctionnel de I'élaboration du sens proposition-
neile et décontextualisée. Quelle fonction remplit
le «faire du Pythagore » (pour reprendre |'heu-
reuse expression « going Pythagorean » de John
Bruer) 7 Peut-&tre nous épargnons-nous ainsi l'ef-
fort de réapprendre a chaque fois, comme je l'ai
suggére un jour (34). Ou peut-étre (pour faire
écho a un vieux point soulevé par Basil Bernstein)
{35), que cela nous permet d’avoir une vue sociale
plus étendue gréce a des éléments universels ?
Mais [‘acquisition du mode propositionnel nous
permet-elle toujours de mieux comprendre le
monde ? La seule réponse appropriée est « cela
dépend ». Cela dépend, par exemple, si 'on est
absorbé par une histoire d’amour ou si 'on écrit
un article pour la Philosophical Review.

L'examen plus approfondi des efforts proposi-
tionnels en vue de comprendre (pour ne pas par-
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ler de ceux du scientifique et du logicien) nous
apprend que ces efforts servent avant tout a
apprivoiser les effets du contexte et & éliminer
toute négociation — avec tous les risques que
cela comporte. Notre propre travail en tant que
psychologues cognitifs le suggére précisément.
Pensez & ce que nous avons appris au cours de
ces derniéres décennies sur des sujets apparem-
ment aussi formels que les regles de catégorisa-
tion. Comme [e note Douglas Medin (38), les
études sur l'acquisition de concepts se sont tou-
jours plus éloignées des conclusions formalistes
depuis I'ouvrage de Bruner-Goodnow-Austin,
publié il y a trente-cing ans. A P'épogue, il avait
8té proposé que les catégories soient considérées
comme étant régies par des lois formelles permet-
tant de combiner les attributs déterminant I'appar-
tenance & une classe logique {37). La compréhen-
sion ou I'élaboration du sens consistaient a
replacer les événements dans des catégories en
fonction de ces lois. Rosch et ses collégues (38)
ont alors remargqué que les catégories naturelles
ne se formaient pas ainsi, mais étaient organisées
en fonction de la similarité entre les différents
exemples et 'exemple prototype conventionnel (le
moineau est un oiseau plus typique que le fau-
con). Situer les choses pour déterminer ce
gu’elles sont semblait souvent moins une affaire
de respect des Iois que de mise en correspon-
dance selon la similarité. Mais les similarités sont
connues pour étre instables. Smith et Medin (39)
ont ensuite démontré que les catégories ne se
« définissent » pas simplement par un seul proto-
type de base, mais bien par plusieurs prototypes,
chacun caractérisant un contexte d'apparition par-
ticulier — les rapaces dans la nature, les petits
oiseaux dans le jardin, les oiseaux marins sur
'eau, etc. Enfin, aussi bien Keil {40) gue Carey
(41) ont montré que ce qui maintenait la cohésion
d’'une catégorie ou d'un systéme de catégories
n'était pas les lois d’attribution, ni les prototypes
de base, ni méme les exemples pris dans leur
contexte. Ce qui importait était la théorie : si une
paramécie est un animal, par exemple, alors elle
doit disposer de moyens de ressentir son environ-
nement, de manger, de respirer, d’éliminer les
excréments, et ainsi de suite. C’est la theorie du
« vivant » qui détermine les propriétés de la caté-
gorie, et non pas un ensemble formel dattributs
ou de prototypes qui servent de modéles. Situer
un élément dans une catégorie constitue dés lors
la dernigére étape dans la construction et l'applica-
tion d’'une theorie,
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Comment ta plupart des théories naissent-elles
précisément ? Elles surgissent souvent a la suite
d'un « apprivoisement » ou d'une tentative de for-
maliser un récit, apprenons-nous par les travaux
de Misha Landau {42) sur les origines de la théo-
rie évolutionniste ou ceux de Howard Gruber (43)
sur le mode de pensée de Darwin. « La loi du plus
fort » est un récit courant, presque mythique, qui
servit de point de départ & Darwin. Je concéde
volontiers, qu'il existe des branches des mathe-
matiques, des sciences physiques ou biologigues,
qui sont si bien fondées sur des €léments formels
ou propositionnels qu'il est possible d'en dériver
des suites logiques sans devoir recourir & I'heu-
tistigue des contes populaires. Et pourtant, méme
pour ces sciences-1a, il subsiste un doute. Niels
Bohr me dit un jour que « Finspiration » concer-
nant le Principe de Complémentarité (« Principle
of Complementarity ») |ui vint par analogie avec le
fait qu’il ne pouvait comprendre simultanément a
la lumiére de I'amour et & celle de la justice le
menu larcin confessé par son fils. Bien que ce
« fait » ne nous permette pas « d'exptiquer » pour
quelles raisons on ne peut inclure dans une méme
équation des termes concernant & la fois la posi-
tion d’une particule et sa vitesse, nous pouvons
néanmoins saisir un peu mieux l'interaction entre
les différents modes d'élaboration du sens qui
entrent en jeu dans la construction des théories.

La principale question pour I'étudiant en science
cognitive est de savoir comment celui qui cherche
une signification parvient a4 une formulation finale.
Nous risquons de tomber dans le piege des idéaux
de la Science si nous insistons sur le réle exclusif
de la computation formelle, de la vérifiabilité et

. des conditions de vérité. Ce fut un véritable

triomphe pour le mode propositicnnel, lorsque
Herb Simon et Al Newell eurent construit un pro-
gramme permetiant de démontrer un théoréme de
Whitehead-Russell a partir de Principia (44). Mais
que dire alors de l'approche plus interprétative
d'un faiseur de mythes tel que Homére, qui tra-
vaillait en profondeur ses récits pour en faire res-
sortir ce qui constituait le contenu essentiel du
point de vue des significations normative, action-
nelle et intersubjective (45) ? Et que dire des acti-
vités interprétatives de Vladimir Propp, qui déter-
mina la morphologie des contes populaires vieux
de plusieurs millénaires du corpus Helsinki (48) ?
Ou enceore de James Joyce qui nous a fait prendre
conscience que les manifestations de ce monde
qui nous émeuvent le plus ne sont pas ses mer-
veilles mais ses aspects tes plus communs ?



Je ne me veux ni I'apétre de la littérature, ni le
pourfendeur de la science. |l se trouve que ce
sont la des choses que nous constatons, lorsque
nous observons comment les gens élaborent ia
signification que le monde a pour eux, et qui m'ont
poussé & faire une incursion dans les domaines
du bien structuré et du propositionnel. Les trois
modes primitifs dont nous avons parlé — Pinter-
subjectif, l'actionnel, le normatif — ont tous pro-
bablement des racines biologiques dans le
génome. Mais ils ont aussi certainement été
capables de trouver des possibilités de renforce-
ment dans les cultures qui font de nous des étres
humains. Ces modes fournissent des significations
en termes d'intimité, de conditions pour I'action,
de normes appropriees, et par la méme de
connaissance, et leur incorporation au sein du
mode narratif et de la pensée propositionnelle
constitue un progrés également remarquable de
'évolution humaine. Je terminerai en examinant
brievement comment ces processus d'élaboration
du sens auraient pu se développer au cours de
cette évolution.

Je commencerai par un bref commentaire sur ce
que l'on pourrait appeler Pidéalisation culturelle de
I'élaboration du sens. Deux de ces idéalisations
nous sont déja connues : la « littérature » avec
ses formes de récit et son art dramatique ; et la

« science » avec ses procédures et ses vérifica--

tions. La premiére « personnalise » [a signification
en l'ancrant dans ce que les gens font, ressentent,
crofenit, espérent, etc. Eile définit les limites de
'attendu et du canonique, et renforce la solidarité
culturelle & travers les mythes, les légendes et
autres genres, tous éléments qui nourrissent les
significations de sens commun (« folk mea-
nings »), Par opposition, I'idéalisation proposition-
nelie du sens est fondamentalement plus imper-
sonnelle. Sous le couvert de la vérité, elle
transcende & la fois 'individualité privée de 'audi-
teur et le contexte occasionnel qui sert de cadre &
I'expression des significations. La vérité s'établit a
travers la vérification : la vérification apporte une
vérité unique, aborigéne. La signification de hy-
poténuse en géométrie plane est donnée par des
opérations effectuées sur un « triangle rectangte »
idéalisé, qui ne dépendent nullement de la per-
sonne qui les effectue — qu’il s'agisse d’un roj ou
du commun des mortels, d'un Hottentot ou d’gn
mathématicien diplémé de Harvard —, ni des cir-
constances dans lesquelles elles sont effectuées

— gque les hypoténuses soient un objet de sacra-
lisation ou de répulsion rituelles. Les vérités se
manifestent parce qu’elles existent en tant que
telles, et non pas parce qu'elles sont parrainées
par des histoires crédibles. Du moins telle est la
version habituelle.

L'opposition conflictuelle entre ces deux idéaux
a parfois pris des proportions incendiaires —
notamment au 19% siécle, sans oublier le 16°
siecle. Mais la position contemporaine s'est
quelque peu assouplie. Ainsi un poéte moderne a-
t-il méme pu proclamer que « Euclide a seul pu
voir la beauté dans toute sa nudité ». Cette lutte
ne traduit-elle que les mouvements d'un halancier
culturel ou ce conflit a-t-il des racines dans I'évo-
lution ?

Permettez-moi, enfin, d'esquisser un schéma
possible d’évolution. Le récent ouvrage de Merlin
Donald (47) nous rappelle quelgues faits impor-
tants, tels que les deux explosions de la taille du
cerveau survenues au cours de l'évolution des
hominidés : Fune qui coincide avec I'apparition de
'Homo erectus il y a environ un million et demi
d’années ; 'autre qui coincide avec 'apparition de
'Homo sapiens environ sept cent cinquante mille
ans plus tard. Ces deux croissances dispropor-
ticnnées concernent non seulement le cortex céré-
bral mais aussi le cervelet et 'hippocampe. Le
gonflement du cervelet permit Tagilité des
bipédes, tandis que le cortex devint Pinstrument
de {'inteflligence plus abstraite. Quant a 'accrois-
sement de I'hippocampe, on supposé actuellement
gu’il constitua la base d'un développement trés
important de Vaffectivité humaine décuplée. Le
professeur Donald est d’avis que 'étape d’évalu-
tion de PHomo erectus vit 'émergence de rou-
tings motrices auto-induites, c¢'est-d-dire de rou-
tings complexes disponibies sur commande et non
pas simplement provoquées en réponse a des
situations appropriées de déclenchement. Cette
« boucle de répétition » (« rehearsal loop ») per-
mit, & la demande, la répétition de gestes dans un
but d’exercices et de jeux, ou de rites. L'auto-imi-
tation peut également justifier I'exécution en
groupe de rites, organisés autour d'actes com-
plexes, ayant une importance pour la communauté
tout entigre. Qu'en est-il de la croissance de 'hip-
pocampe dans tout ceci 7 Le professeur Donald
émet I'hypothése, que ces aptitudes ritualisées —
les rites du lancer, du jet de lance, etc. — étaient
investies d'une grande affectivité. Ce que nous
savons de limmaturité des primates supérieurs
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laisse supposer également que les jeunes des
nouvelles espéces exécutaient ces routines
motrices dans le cadre de jeux, de sorte que ['im-
maturité s’allongeait. Tout ceci contient le début
d'une représentation en action (« enactive ») {48),
non seulement de la part de I'individu mais aussi
de la part du groupe. Il s’agit 1a d’'un pas en direc-
tion de « I'extériorisation » de la mémoire et de la
connaissance (« externalizing »), pour citer Merlin
Donald.

Nous ne savons rien de I'aspect morpho-phoné-
migue ou lexico-grammatical du tlangage de
Homo sapiens, sept cent cinquante mille ans
plus tard, mais nous pauvons supposer en toute
logique qu’il ne servait a l'origine qu'a accompa-
gner ou élargir la représentation d'actes ritualisés,
ou plus précisément celle de séquences d'actes
ritualisés. Le professeur Merlin considére la com-
munication langagiére comme étant I'une des
étapes les plus importantes dans « I’extériorisa-
tion » de la mémoire — il emploie I'expression
« exogramme » (« g¢xogram ») pour qualifier une
telle mémoire extériorisée par opposition &
« engramme » (« engram »). L'une des formes
principales « d'extériorisation » de ta mémoire est
I’histoire, ou les histoires construites autour de
rites de performance et que l'on partage avec
d’autres. C'est la transition classique « du rite au
théatre » que Victor Turner (49) a si brillamment
décrite : 'émergence d’un conteur choisi comme
porte-parole des rites du groupe. Dans ce
contexte, le principal « moyen de la mémoire
externe » de la culture orale est histoire ou le
récit. L’étude sur les récits aborigénes — comme
le montre |'article de Carol Feldman sur les genres
{60) — nous apprend gque les récits engendrent
les genres, ou peut-&tre vice versa.

La prochaine grande étape dans I'extériorisation
de la mémoire pourrait bien étre I'alphabétisation
rudimentaire. Car une trace écrite du passé est le
véhicule par excellence (51) de la réflexion ou de
la métacognition - bien que Scribner et Cole nous
rappellent qu'elle n’est pas toujours utilisée de
cette fagon (52). Quoi qu'il en soit, selon Merlin
Donald, ’'Homo sapiens, dans son évolution, dis-
pose désormais de trois moyens pour représenter
le passé de fagon exierne : a travers l'imitation
ritualisée de techniques acquises, a travers la nar-
ration orale, et a travers la représentation écrite
externe. C'est pour mettre en pratique et utiliser
chacun de ces moyens que naissent les institu-
tions culturelles : faire au moyen de compétences

artisanales élaborées, raconter des histoires
revétant une |égitimité traditionnelle, et spéculer
grdce & la manipulation de traces écrites. Ces
trois domaines se recouvrent continuellement —
comme dans les carnets de notes de Léonard.
Des historiens de [I'Antiquité actuels, tels que
Vernant en France et Geoffrey Lloyd en
Angleterre, retracent de fagon vivante ce chevau-
chement — comme lorsque les penseurs grecs du
quatridme sigcle ont essaye d'enrichir les concep-
tions narratives d'Homére sur la vertu par des
concepts géométriques dans le but de parvenir &
une définition de la bonté en tant que forme d’'har-
monie et de symétrie (53). Mais les deux
démarches n’étaient pas incompatibles : Euclide
n'‘excluait pas Homére. Cela devait venir plus tard.
Les Grecs toléraient encore toutes les formes
naturelles d’élaboration du sens.

La position post-moderne — soutenue par des
auteurs telles que Richard Rorty (54), Paul
Ricceur (55), Thomas Kuhn (58) ou Nelson
Goodman (57) — ressemble plus & celle des
Grecs, bien qu'elle soit moins innocente. Comme
je I'ai dit plus haut, cette position soutient que les
significations n’existent que par rapport au point
de vue dont elles sont issues. Cette attitude radi-
calement anti-réductionniste et anti-positiviste
semble s’accommoder bien mieux de notre évolu-
tion passée. Elle ne prétend pas qu'il faut « jeter
au feu », pour reprendre les paroles sans pitié de
Hume, tout ce qui ne peut étre prouvé par la
logigue ou démontré empiriquement.

Ceci m'améne & terminer cette diversion concer-
nant [I'évolution par une proposition et une
requéte. Etant donné I'évolution et Ihistoire de
’homme, nous autrés qui nous intéressons aux
sciences cognitives nous nous égarcns lorsque
nous insistons sur un seul modéle de cognition ou
un seul modéle de pensée, guel gue soit ce
modéle. Par la méme occasion, nous ferions
mieux d’éviter les théories de [I'élaboration du
sens gqui se& rattachent exclusivement aux besoins
et aux vues de la science et de la philosophie
analytique. La révolution cognitive qui a cours
aujourd’hui a bien débuté : expliquer comment les
gens parviennent & comprendre les choses pluidt
que de decrire simplement leurs réactions. Il est
grand temps a présent de nous tourner vers les
différentes maniéres de comprendre, les diffé-
rentes formes d’élaboration de la signification.
J'en ai proposé plusieurs. La science cognitive
devrait devenir le dépositaire de notre savoir sur
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les possibilités d'utilisation de la pensée. Si eile
semble se faire I’écho tantdt de la théorie litté-
raire, tant6t de 'historiographie, tantét de 'anthro-
pologie et tantét de la linguistique, peut-étre cela
doit-il &tre ainsi. Lorsque George Miller et moi-
méme sommes allés voir notre Doyen a Harvard,
McGeorge Bundy, pour discuter de la création
d’un centre d'études cognitives, et lui avons pré-
senté notre position, il nous a repondu d'un ton
joyeux : « Mais quelie est la différence avec ce
gue Harvard est censé faire dans son ensem-
ble? ». I v a quinze jours, jai suivi les cours
Stubbs & I'Université de Toronto, donnés par le
grand spécialiste de ['Antiquité de Cambridge
Geoffrey Lloyd. Le titre de sa conférence était
« La montée en puissance de la science dans la
Gréce antigue et la Chine : les questions de la

représentation cognitive » (« The Rise of Science
in Classic Greece and China Problems in
Cognitive Representation »). L'article de discus-
sion de jurisprudence le plus audacieux de ces
deux derniéres décennies, &crit par feu Robert
Cover (58) de Columbia, se focalisg sur la ques-
tion de savoir comment les communautes conver-
tissent leurs normes en présuppositions pour
obtenir des interprétations juridiques, une ques-
tion qui a également absorbé le trés honoré
anthropologue Clifford Geertz guelgues années
plus tét dans ses cours Storrs & I'Université de
Yale (59). Le monde est grand et varié. Aucune
théorie réductionniste de I'esprit, que ce soit celle
relevant de l'ancien style psychologigue ou du
nouveau style computationnel, n’est en mesure de
lui rendre pleinement justice.

Jerome Bruner
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Conception de I'erreur et rupture
épistémologique

Daniel Favre

La diffusion du concept d’évaluation formative ne s’est pas apparemment traduite par des modifications
notables d’attitudes dans la fagon d'enseigner. Cette conception « nouvelle » de I'évaluation attribue &
Perreur un statut et une signification trés différents de ceux qu’elle a lorsqu’elle est confondue avec ia
notion traditionnelle de faute. : '

la lecture d’une modélisation permettant de reconnaitre et d’identifiar les propriétés de deux para-
digmes opposes : fe paradigme non-dogmatique ou scientifique et le paradigme dogmatique, il est mon-
tré que la représentation de Perreur introduite par le concept d’évaluation formative entraine une rupture
épistémologique pouvant s’accompagner d’une perte de sécurité cognitive de durée et d’importance
variables. Les résistances & l'adoption d’une pratique d’enseignement intégrant l’évaluation formative
pourralent provenir de la peur de perdre cette sécurité lide a un « déja-la culture! » fortement ancré par
des pratiques éducatives véhiculant I'association entre culpabilité et fautes. Ces résistances ilfustrent
également la co-focalisation et le contréle mutuel des structures nerveuses associées au traitement
cognitif et de celles associées aqux émoticns et aux affects, comme le montrent des apporis de neuro-
biologie humaine, Un entrainement précoce & la démarche scientifique semble ainsi une mesure pro-
phylactique bien indiquée pour préparer un étré humain a une existence ot appreniissage rime souvent
avec rupture épistémalogique.

Depuis son élaboration par Scriven en 1967, le pédagogiques. « !l semble donc régner chez les
concept d'évaluation formative a été largement enseignants une discordance entre la théorie et la
diffusé auprés des enseignants et des formateurs. ~ pratiqgue  concernant  I'évaluation formative »
Cette diffusion est plus nette au Canada gu'en conclﬁuent Parent ef al. (1991) & la suite de leur
France. Pourtant I'incitation du Ministere de 'Edu- ~ €nquete.

cation du Québec & lappliquer auprés des ap-
prenants ne sembie pas suffisante pour permettre
de traduire la fonction de régulation de Pap-
brentissage de I'évaluation formative en actes

Les éléments de 'analyse qui vont suivre sont
issus a la fois d’une recherche spéculative d’ordre
épistémologique et d’'une série d’experimentations
d’ordres pédagogique et didactique utilisant la
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modélisation de deux paradigmes épistémolo-
giques (Favre, 1990-91). La pratique du tetrain de
la formation initiale et continue depuis 1983 ainsi
qu'une série d'enquétes sur la représentation de
« Yerreur » auprés d'adolescents d'abord (Favre
et Fayre, 1991, pp. 191-197) et de divers publics
ensuite (Reynaud et Favre, 1994), m'ont amené a
constater que les enseignants, comme les appre-
nants, associent fréquemment & la prise de
conscience de |leur erreur des éléments parasites
d'ordre émotionnel. Jai été ainsi conduit 4 me
poser cette question : les représentations indivi-
duelles et collectives traditionnelles de l'erreur
sont-elles un obstacle épistémo-affectif a 'appli-
cation de I'évaluation formative ?

Etudes des représentations associées
a ’Erreur

Approche nelro-cognitive des concepts
de représentation et de référentie! individuef

Dans un article précédent (Favre, 1990), a été
explicitée une conception de la représentation
comme ;. « savoir-faire conscient ou non-conscient
utilisé pour reconstruire intrasubjectivement la
realité »

Il a été montré (pp.8-10) comment, chez
I'Homme, les structures nerveuses dont le fonc-
tionnement est associé aux processus cognitifs
sont co-localisées et interactives avec celles dont
te fonctionnement est associé & nos émotions. La
neudrobiologie a permis de distinguer entre les ré-
cepleurs sensoriels (comme ceux de la rétine) et
les lobes frontaux humains, cing étapes au cours
desquelles le message sensoriel va é&tre progres-
sivement modifié par les « résidus » des expé-
riences que le systéme nerveux a déja mémorisés.
Les messages sensoriels bruts n’existeraient
méme pas puisque les récepteurs eux-mémes font
I'objet d’une régulation par les structures ner-
veuses impliguées dans le fonctionnement de la
mémoire et la genése des émaotions. Celte suite
d’étapes, concernant 'organisation des données
de la perception, est une vision simplifiée d’un
traitement beaucoup plus intégré et délocalisé des
informations mais elle suffit pour montrer gu’une
représentation, en tant que produit, résulte bien
d'une reconstruction de la réalits.

Ces premiers apports de la neurobiologie appor-
tent a posteriori un complément de validation & la
position de certains philosophes, tel Bergson
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(1919) qui conclut que percevoir impligue de se
souvenir, Cet auteur suppose en effet que «la
perception brute commence par suggérer une
hypothése destinée & Iinterpréter » et que «ce
schéma attire a lui des souvenirs multiples qu'il
essaie de faire coincider avec telle ou telle partie
de la perception elle-méme ». Récemment, utili-
sant la théorie actuelle de «la seélection des
groupes neuronaux », Edelman (1982} se repré-
sente le cerveau comme un systéme sélectif de
reconnaissance, utilisant les mémes principes que
le systéme immunitaire. Cette modélisation des
propriétés du systéme nerveux prend en compte
Pévolution phylogénétiqgue et ontogénétique du
cerveau humain et suppose 'existence de « cartes
cérébrales » individuelles et inter-connectées. Ces
cartes, trés sensibles a I'expérience présente et 4
expérience mémaorisée notamment par le sys-
teme limbigque, seraient modifiables tout au long
de la vie. Avec cette théorie d’inspiration matéria-
liste, Edelman tente d'expliquer les processus
cognitifs conscients ou non, en termes de possibi-
lites d'apprentissage et de résistances au change-
ment. Il n'est pas certain que cette théorie soit
suffisante « pour construire une science de l'es-
prit » humain mais cette approche neurobiologigue
compléte les précédentes et contribue & me faire
penser, comme Gonseth (1975), que, d’'un point
de vue psychologique et épistémologique, toutes
les représentations de chacun sont plus ou moins
relides entre elles, leur ensemble ainsi que les
expériences dont elies sont issues constituant un
référentiel individuel unique (Favre et Favre,
1991, pp. 23-30).

Ce référentiel individuel participe sans doute au
sentiment d'identité et de sécurité de chacun,
Comment ce référentiel peut-il alors évoluer, se
modifier, sans entrainer la perte de ce sentiment ?
Quatre gualités, opposables deux & deux, attri-
buables & un référentiel individuel ont été identi-
fiées : fermeturefouverture, morcellement/unifi-
cation.

La notion de fermeture est directement associée
au mangue de tolérance par rapport 4 ce qui
« dérange » I'équilibre lié & la stabilité des repré-
sentations, I'erreur est ainsi pergue comme unhe
source de déstabilisation. La notion de morcelle-
ment est a entendre comme une conséquence de
la non-definition des limites d’application d'une
notion, d'un concept ou d'une théorie, ce qui
favorise |la fabrication de généralisations abusives
et enfermantes et multiplie le nombre des



gystemes rationnels auto-référencés s’excluant
mutuellement.

8i, depuis Piaget, on admet qu'apprendre, ¢'est
pouvoir passer de systéme de représentations en
systéme de représentations, il semble alors
nécessaire que le référentiel individuel d'un
apprenant ne soit ni trop fermé ni trop morcelé.
Dans le premier cas, celui-ci est esclave de ses
représentations passées et ne peut les modifier
sans danger de déstabilisation affective doulou-
reuse d'ol il résulte un comportement d’évite-
ment face aux situations d'apprentissage ;
dans le second cas, les nouveaux savoirs ne sont
pas transférables ou peu opérationnels, d'ol il
résulte une accumulation de connaissances plus
ou moins stériles et encombrantes. J'ai observé
maintes fois I'existence de ces limitations dans
l'usage des ressources intellectuslles, a la fois
auprés d'étudiants a la faculté des Sciences et
d’'une maniére caricaturale auprés des jeunes en

situation d'échec scolaire. Ceci m'a incité a
rechercher dans les référentiels individuels des
formateurs, des enseignants ou futurs enseignants
les traces des paradigmes épistémologiques dans
lesquels ont été réalisés les enseignements — et,
d’'une maniére générale, de la transmission cultu-
relle — qu’ils ont regues.

Les représentations « spontanées » de I'erreur

A la suite d’'une premiére enquéte réalisée en
1983 auprés de lycéens de classes de premiére et
de terminale, il nous avait semblé possible de
recueillir des éléments d'informations se présen-
tant de maniére « automatique » & la conscience
des personnes interrogées. Depuis dans toutes
les enquétes de ce type gue nous avons effec-
tuées, nous avons pris soin de ne poser la ques-
tion de I'enquéte qu'une fois réunies les condi-
tions matérielles de I'écriture de sa réponse, de
préciser qu’il s'agit de « photographier sans cher-

Enquéte concernant les relations existant entre « erreur » et « dmotion », auprés des étudiants de I'lUFM (17¢
année, 1°" degré, 16/03/92) en réponse a la proposition : « Imaginez que vous prenez conscience d’aveir fait une
erreur, caractérisez en un mot le sentiment ou I'émotion que vous éprouvez »

(93 réponses exptimées)

mots qui traduisent
une émotion ou

mots qui traduisent
une tentative pour

mots qui traduisent
une émotion ou un sentiment

un sentiment qui inhibe ["action :

SE rassurer ou se préserver :

qui débouche sur ’action :

concernant un senfiment
désagréable :

malaise (6), frustration {5},
peine {2), ennui (2),

ras le bol, insatisfaction, désolé,
énervement, insatisfaction, mal,
pincement, trouble, horreur (1)

concernant un sentiment
désagreable :

rive (1)
ressentiment {1}
colere (2)
merde (4)

concernant la compréhension
de ce qui s'est passeé ;

pourquoi ? {2)
étonnement (1)
curiosité (1)

concernant l'image de soi et de
sa valeur :

déception (9), échec {2},
dévalorisation, idiotie, stupide,
incompétence, désadaptation,
doute, désarroi, déstabilisation
abandonner {1)

concernant un sentiment de
culpabiiité :

culpabilité, coupable (6)

hente (5), regret (5), remords,
chaud, amertume, fatal, géne (1)

concernant I'image de soi
et de sa valeur :

¢'est pas encore ¢a‘l,
tolérance (1)

concernant la possibilité d’une
nouvelle action :

corriger,

rectifier,

progresser, progrés
contentement (1)

¢'est pas grave (1)

réparer (1)

concernant u.r;;‘gnﬁment
de peur
crainte, peur (1) anxiété (2),

L angoisse (3) panique (2)

N
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cher a réfléchir » le premier sentiment ou mot qui
vient a l'esprit et de ne laisser que trente
secondes avant de commencer a collecter les
réponses. Voici un exemple des résultats obtenus
lors d’une enquéte effectuée & 'UFM.

Plusieurs remarques concernant la validité de
cette étude peuvent &tre faites. Le regroupement
des termes en trois catégories tel qu'il est pré-
senté ici constituant une interprétation, celle-ci a
été exposée aux étudiants afin quils puissent
éventuellement la critiquer et 'amender. Aprés un
temps de réflexion, ceux-ci ont accepté Iétique-
tage et la classification des différents sentiments
exprimés. Cependant plusieurs ont insisté sur e
caractere fugace de ce sentiment : « ¢’est ce quil
me vient en premier, mais aprés, jg me raisonne
et je sais qu'une erreur permet d’avancer » ont-ils
ajouté. L’objectit de cette enquéte était atteint
dans |la mesure oU il s'agissait d’identifier des
réactions émotionnelies automatiques, pas tou-
jours conscientes, comme le montre la surprise de
certains étudiants vis-a-vis de leur propre
réponse. Depuis maintenant plus de dix ans, ce
type d'enquéte réalisée auprés de divers publics :
lycéens, étudiants en science de [I'&ducation,
enseignants-stagiaires du premier et du deuxiéme
degré, enseignants du secondaire, universitaires
algériens (Tlemcen, 02/92), formateurs d’ensei-
gnants, qui a permis de collecter plusieurs cen-
taines de réponses, montre que le pourcentage de
« Mots qui traduisent une émation ou un sentiment
qui débouche sur 'action » reste faible, de I'ordre
de 10 %, et constant. Ce qui semble varier entre
ces publics, c’est le pourcentage d’association
directe entre l'erreur et la culpabilité. Ainsi par
exemple, 40 % des étudiants en licence de
sciences de I'éducation (11/92) associent I'erreur
avec « culpabilité, coupable, faute, mal, et
remords » et 18 % le font avec des mots de la
colonne intermédiaire : « tant pis, pas grave, récu-
pérable, colére... ». Tandis que chez des forma-
teurs d’enseignants (10/92), public souvent plus
4gé, 10 % seulement associent directement |'er-
reur avec la faute mais 38 % sembient se préser-
ver ou se rassurer par une réaction de colére le
plus souvent. L’expérience en matiére d'éducation
parait donner la possibilité de déployer des stra-
tégies de mise a distance des effets douloureux
associé & la confrontation avec les erreurs.
Comme le montre l'expérience suivanle, cette
hypothé&se a regu un début de confirmation.

Confrontation & Perreur chez des enseignants

Pour observer les réactions de ce type de public
a la confrontation avec 'erreur, nous leur propo-
sons d'effectuer une tache au cours de laguelle la
probabilité de faire des erreurs est importante, et
les consignes congues pour metire en évidence
ces erreurs (régles et gormme non autorisées, obli-
gation de changer de couleur chagque fois que I'on
prend conscience d’avoir fait une erreur...),
L'objectif explicite de cet exercice est de les ame-
ner a prendre conscience de leurs réactions, pen-
sées, émotions, en les notant pour eux-mémes
dans un « carnet de bord ». Un partage et un trai-
tement collectif permet de repérer un échantillon
des différentes stratégies mises en ceuvre
consciemment ou non dans la réalisation d’une
tache non routiniére comme celles qui jalonnent la
plupart des apprentissages que tout enseignant
propose a ses éléves ou a ses étudiants. Un ate-
lier de ce type a été expérimenté récemment lors
d’un collogue rassemblant des chercheurs intéres-
sés par le théme de I'alphabétisation scientifique
et technique, les éléments pratiques qui permet-
tent sa mise en place et son exploitation ainsi que
les observations et les commentaires recueillis a
cette occasion ont fait I'objet d’un compte rendu
(Reynaud et Favre, 1994).

Au fil des différentes expérimentations, nous
avons distingué les stratégies qui ont pour visée
la réussite de I'exercice : se donner des repéres,
une méthode, changer de méthode, effectuer des
vérifications intermédiaires... et celles relevant
d'un évitement ou d'un aménagement de la ren-
contre avec ses erreurs. Voici une liste non
exhaustive de ce dernier type des stratégies tellgs
qu’elles ont été régulierement identifiées chez plu-
sieurs centaines d’enseignants depuis sept ans :

~— stralggies pour diminuer le risque d’erreur :
oublier les consignes qui rendent I'exercice diffi-
cile, les modifier pour baisser le niveau de diffi-
cuité ou encore ne pas faire I'exercice,

~— stratdgies préventives pour dviter fa confron-
tation avec ses erreurs potentielles : se rajouter
des consignes supplémentaires, éviter de faire
des vérifications, se concentrer davantage en se
tendant musculairement en retenant plus ou moins
sa respiration, suspecter la valeur pédagogique de
'exercice, se donner des excuses, se déclarer
d'embliée incompétent,
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— stratégies curatives pour atténuer l'impact
émotionnel désagréable de la confrontation avec
ses erreurs : g'insulter, se dévaloriser, se décou-
rager, se désimpliquer, suspecter d’incompétence
celui qui a proposé cet exercice, justifier I'erreur
par le fait qu'on s'est senti jugé par 'animateur,
cacher sa feuille d'exercice avec les mains, vou-
loir effacer 'erreur, regarder ce que font les autres
et soit se sentir rassuré s'ils font beaucoup d’er-
reurs, soit découragé s’ils en ont faii moins que
S0i.

L'observation de ces comportements, la recon-
naissance par les participants de leur existence et
de leurs finalités ainsi que les enquétes sur les
représentations spontanées de I'erreur nourrissent
’hypothése selon laquelle la grande majorité des
personnes testées semblent traiter leurs erreurs
selon des habitudes prises dans un paradigme
épistémologique gqui est majoritairement dogma-
tique, par opposition & un paradigme scientifique,
Une autre enguéte sur les représentations sponta-
nées de ces mémes étudiants de 'IUFM concer-
nant « la science » et dont les résultats ne sont
pas encore publiés, montrg, notamment, qu'aucun
étudiant n’associe 'erreur avec la science, cela
me semble &tre un résultat important qui conforte
pour moi le fait que ces étudiants voient davan-
tage dans la science une activité humaine qui
apporte des réponses définitives gu'une activité

qui permet d’élaborer de nouvelles questions. Le
repérage du statut épistémologique de lerreur
nécessite donc le recours & une modélisation de
ces différents paradigmes.

Modélisation des attitudes attribuées a la
démarche scientifique et repérage du statut de
I'erreur

Le paradigme de traitement scientifique des
informations (PTS)), dont la formulation
emprunte aux apports de Bachelard et de Popper,
se définit par quatre attitudes cognitives spéci-
fiqgues et par oppasition avec le paradigme de
traitement dogmatique des informations (PTDI)
lui-méme caractérisé par [utilisation de quatre
attitudes cognitives (Favre, 1980-81; Favre et
Rancoule, 1993).

La présentation de ces attitudes, en opposition
avec celles qui caractérisent un mode de traite-
ment dogmatigue des informations, sous forme de
différentiels, permet d'acquérir une sensibilité
aux déplacements possibles entre ces deux para-
digmes,. (c’est le role du curseur mobile) et ainsi
d'évaluer dans quel contexte épistémologique
s’élabore notre pensée. Voici quelles sont, &
mon sens, les attitudes mentales associées a la
démarche scientifique ou a I'état d’esprit scienti-
fique :

1°) la démarche scientifique améne celui qui la pratique a expliciter, & formuler ou a reformuler son

point de vue, & opérer des distinctions,

mode de formulation

-1

100 %
énoncé & formulation implicite
il existe un risque élevé pour que
Verreur scit « masquée »
(paradigme TDI)

100 %
formulation explicite
de I'énoncé, 'erreur
éventuelle peut étre exposée
{(paradigme TSI)
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2°) La demarche scientifigue tend & nous faire énoncer sous forme d'hypothéses les propositions pre-
sentées sous forme d'a priori ou de préjugés affirmatifs.

mode de situation par rapport aux connaissances

-—1

100 % 100 %
affirmations dogmatiques hypothé&ses et construction
fondées sur des certitudes de modé&les provisoires et
I'erreur est donc exclue approximatifs I'erreur est
(paradigme TDI) potentiellement présente

(paradigme TSI)

3°) La démarche scientifigue (1) tend a nous faire éviter la fabrication de systématiques (généralisations
abusives ol ne sont pris en compte que les éléments qui confirment Pénoncé) au profit de la recherche
de contre-évidences, recherche qui permet de préciser le domaine de validité, le contexte d'un énoncé.

mode d'établissement de la preuve

-—1

100 % 100 %
fabrication de systématiques recherche des contre-évidences
d'ou renforcement des dogmes et donc des erreurs pour préciser
et évitement des erreurs le domaine de validité des
modéles
(paradigme TD{) (paradigme TS}

4°) La démarche scientifique tend & faire substituer une attitude majoritairement réflexive a une atti-
tude majoritairement projective, au sens optique de ces deux termes. C’est lorsque nous sommes suffi-
samment réflexifs, au sens du miroir, que nous pouvons accueillir de facon plus efficace, moins défor-
mante, les informations, ce qui nous améne a prendre en compte, plutdt qu'a nier, notre propre
subjectivité et & renoncer au mythe de « I'chjectivité pure ».

mode de relation avec la subjectivité

-—T

100 % 100 %
projection : lerreur est pergue réflexion : I'erreur est pergue
comme une « faute », elle est comme une information le plus
associée 4 un sentiment souvent inattendue et susceptible
désagréable plus ou moins d’engendrer un questionnement
inhibiteur de I'action ou une nouvelle hypothése
{paradigme TDI) (paradigme TSI}
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Si le contexte épistémologique dans lequel s'ef-
fectue notre activité de pensée est celui du para-
digme TDI, les reférentiels individuels auront ten-
dance & se fermer et & se morceler. A travers
Futilisation d'énoncés dogmatiques systématiques
et projectifs, l'erreur devient I'élément qu'il faut
éviter, chasser, éliminer. Dans ce paradigme qui a
pour finalité la persistance des représentations, la
« thésaurisation de connaissances » (Favre et
Favre, 1981, pp. 137-143) et Pimmuabilité des
théories, des modéles et des croyances, 'erreur
représente le « danger absoclu » par la perte de
cohesion de nos références et le doute qu'elle
introduit. Le « thésauriseur cognitif » fonde sa
sécurité sur la stabilité de ses représentations et
de celles de son environnement socio-cufturel.
Penser autrement que la majorité devient signe de
déviance voire de folie qu’il faut traiter... et surtout
prévenir. Le moyen qui me parait le plus efficace
consisterait & transmuter les erreurs en fautes |
Le sentiment de culpabilité qui leur est associé
peut provoquer une immabilisation, une inhibition
suffisamment dissuasive pour démotiver les
errants potentiels ; une « faute origineile » utili-
sée comme un « vaccin » serait également un
moyen de prévention efficace vis-a-vis de
membres d'une espéce que ses structures neuro-
biologiques et psychiques et ses capacités rela-
tionnelles prédisposent & V'exploration hors des
frontiéres du connu (Favre et Favre, 1991).

Inversement dans le cadre du PTS3I, une attitude
refiexive, couplée a I'emploi d’énoncés explicites
sous forme de modélisations provisocires dont le
domaine de validité est identifié, permet 'ouver-
ture et Vunification progressive du champ des
connaissances. Les erreurs prennent alors le sta-
tut de résultats utilisables pour faire progresser
fa pensée. Ainsi modeélisées, les attitudes co-
gnitives associées a la démarche scientifique four-
niraient, & celui qui les utilise, la capacité de sur-
monter les « obstacles épistémologiques » qui sur
le plan individue! nécessite quelquefois une
« catharsis intellectuelie et affective » (Bachelard,
1938), la capacité d’affronter sur le plan collectif
les révolutions scientifiques (Kuhn, 1972) et celle
d'ouvrir son référentie! individuel a la « critique »
(Popper, 1965), c’est-a-dire & {innovation et au
changement. Ces capacités, si elles étaient mas-
sivement développées par I'école et la sociéte,
pourraient permettre d'effectuer « la tache la plus
difficile » selon Bachelard (op. ¢it. ) : « mettre la
culture scientifique en état de mobilisation perma-
nente, remplacer le savoir fermé et statique par

une connaissance ouverte et dynamique, dialecti-
ser toute les variables expérimentales, donner
enfin & la raison des raisons d'évoluer. »

A quel paradigme épistémologique se référe
P’évaiuation formative ?

L’évaluation congue comme un processus de
régulation (Ardoino, 1976 ; Bonniol, 1981 ;
Perrenoud, 1991) peut étre assimilée & un
ensemble de feed-backs permettant a 'apprenant
de reconnaltre, d'identifier, de catégoriser ses
erreurs, procassus qui fait exister la dynamique de
changement rendue nécessaire par 'apprentis-
sage lui-méme. Les erreurs, produites dans le
cadre d'un apprentissage, prennent comme dans
le paradigme TSI une valeur informative et un sta-
tut particulier : celui de résultats. Elles sont
considérées comme la conséquence de lappli-
cation d’une procédure de traitement de I'informa-
tion et comme une étape intermédiaire franchie
par 'apprenant. C'est précisément i‘acceptation et
la prise en compte consciente de ses erreurs qui
vont permeitre & celui-ci de progresser en mettant
en adéquation ses procédures de traitement
cognitif et les objectifs attendus. L’évaluation for-
mative se référe ainsi a des valeurs humanistes et
de progrés. Elle vise & responsabiliser I'éléve
(2) en tant que sujet de son apprentissage et, en
lamenant & traiter différemment ses erreurs, elle
peut l'amener a modifier sa relation avec le savoir,

Le changement de notre relation au savoir
implique-t-il une rupture épistémologique ?

Il semble donc important d’examiner dans quel
paradigme épistémelogique se situe le message
de I'enseignant aux éléves et quel statut est fina-
lement donné aux connaissances enseigneées. Si
Fenseignement est réalisé majoritairement dans
un contexte épistémologiqgue qui est celui du
PTDI, ainsi que le suggérent certaines de nos
observations sur l'enseignement de la biologie
(Favre et Rancoule, 1893}, enseignants et éléves
pourront étre amenés a considérer et regsentir les
arreurs comme des fautes, confusion qui pourrait
nuire aux processus d'apprentissage. Ce gue
I'étude précedente a permis de montrer, ce n'est
pas qu'apprendre eniraine une déstabilisation
temporaire, ¢'est comment cette déstabilisation
qui devrait concerner uniquement le référentiel
individuel peut s’étendre & la personne tout
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entigre. En effet, si les connaissances enseignées
ont un statut de vérités atemporelles et absolues,
les éleves sont invités implicitement & « s'appuyer
dessus » surtout s’ils ont autour deux des
exemples, enseignants, parents, scientifiques
médiatises, politiques..., qui font de méme et
construisent leur sécurité sur la stabilité et
I"immuabilité des « savoirs ». Si ces savoirs ont
un réle d'étayage, il deviendra nécessaire gu'ils
restent stables, ce qui justifie le recours a un
paradigme de traitement dogmatique des informa-
tions dont c'est précisément la finalité. Dans une
société dont la valeur principale est de se repro-
duire & l'identique, le systéme éducatif utilisera le
paradigme TDI pour transmetire de maniére nor-
mative des informations, et I'étayage par les
connhaissances qui en résulte est une garantie du
peu de remise en cause de ses connaissances.
Inversement, dans une société dont les valeurs
principales seraient le changement, le progrés, la
reconnaissance de la personne et de ses possi-
bilités d'évolution, I'étayage par les connais-
sances devient un obstacle aux apprentissages
dans la mesure oll les mises a jour des connais-
sances -de 'apprenant, impliguant des confronta-
tions avec ses etreurs et celles des autres, I'amé-
nent & vivre une déstabilisation affective ressentie
comme un échec personnel.

Comme les valeurs sociales asscciées au chan-
gement sont d’origine récente dans notre société,
on peut s'expliqguer que I'évaluation formative qui
fait référence a ces valeurs ait quelques difficultés
a se traduire en actes. Le message véhiculé par
les enseignants peut devenir paradoxal si eux-
mémes « vivent mal » les situations de rencontre
avec leurs erreurs. Le discours verbal qui incite
les éléves a ne pas redouter leurs erreurs, entre
en conflit avec les messages non-verbaux {ten-
sion, agressivité, rancune, culpabilité... ) emis par
'enseignant devant une de ses propres erreurs ou
celles de ses éléves dés lors gu’ aucune de ses
paroles n'explicite et ne donne du sens & son res-
senti pourtant pergu par les éléves. Dans une telle
situation la plupart des individus et surtout les
enfants accordent plus de poids au message non-
verbal et aurcnt peu envie de risquer le déséqui-
libre cognitif alors que tant d'adultes semblent le
redouter.

La non application de [I'évaluation formative,
vingt ans aprés lincitation ministérielle a I'utiliser
faite aux enseignants guébécois, pourrait consti-
tuer le révélateur d'une rupture épistémologique
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passée presque inapergue jusqu'a present. Cette
rupture serait profonde car le rapport personnel
que chacun entretient avec ses connaissances est
iui méme lié & des valeurs individuelles et

sociales.

Vers un changement de représentation
de Ferreur

Afin de ne pas renouveler inutilement I'expe-
rience québécoise, a I'heure ol I'évaluation for-
mative est au programme de la formation des
enseignants frangais, on pourrait g’interroger sur
les conditions susceptibles de favoriser le dépas-
sement de cette rupture épistémologique.

— D’abord, il semble nécessaire que les ensei-
gnants modifient leurs représentations du savoir
(¢éplacement du PTDI vers le PTSI), de lacte
d’enseigner {(passage de la transmission des
connaissances a l'aide apportée & Iapprenant
pour se les approprier) et de limage qu'ils ont
encore de ce guest un enseignant idéal (celui qui
sait, qui ne se trompe pas et dont 'ampleur des
connaissances est proportionnelle & la valeur per-
sonnelle). Ges représentations proviennent, me
semble-t-il, de leur propre expérience d'éléves et,
faute d’avoir été interrogées suffisamment au
cours d'une formation pédagogique encore trop
centrée sur les contenus de l'enseignement, ¢lles
n'ont pas pu étre remises en question dans la plu-
part des cas.

— Par ailleurs, on peut ramener ce changement
de représentation a un processus d'apprentissage
a l'intérieur duguel le passage d’'une représenta-
tion de I'erreur & une autre est rendu difficile par
'obstacle que constitue la rupture épistémolo-
gique précéedemment décrite. Pourquoi alors ne
pas se servir des travaux de Giordan et De Vecchi
(1987) et utiliser, comme ces auteurs le proposent
dans d'autres cas, les représentations de l'erreur
déja présentes chez les futurs enseignants ou
chez les éléves pour permettre & ceux-ci de
construire de nouvelles conceptions 7

— De plus si V'apprentissage est de nature allos-
tériqgue comme l'ont modélisé Giordan et De
Vecchi, cela peut signifier que l'acquisition d'un
nouveau concept et la possibilité de le transférer
impliguent une modification des conceptions
s’étendant & 'ensemble du référentiel individuel. Il
deviendrait alors opportun que les apprenants,
comme les futurs enseignants, acquigrent une




nouvelle sécurité cognitive fondée syur Ia capacité
& modifier ses représentations lorsgue celles-ci
sont infirmées par le raisonnement oy par I'obser-
vation. L’apprentissage des attitudes cognitives
caractéristiques de la démarche scientifique
semble permetire de développer cette nouvelle
sécurité {cf. les applications pédagogiques dans
nos articles précédemment cités). Un des pringi-
paux effets que I'oh pourrait attendre de 'acquisi-
tion de cette nouvelle sécurité serait une mise &
distance des connaissances évitant a I'apprenant
de s‘assimiler & celles-ci. Distinguer la personre
de sa production serait de régle, ce qui n'est pas
le cas lorsqu’un enseignant parle de « bon éléve »
et les eleves de « prof nul ». Les éléves pour-
raient remplacer Pexpression @ «je suis nul en
maths ! « [généralisation abusive et projection)
par « mes résultats en maths sont, ce trimestre,
insuffisants : je n'ai pas encore bien compris ia
signification des erreurs gue jai produites »
(énoncé référencé beaucoup plus réflexif), ce
qui illustrerait le fait que I'évaluation formative
s’est traduite en actes dans la classe pour 'éléve
et pour son enseignant.

EN CONCLUSION

Le traitement des erreurs dans |'évaluation for-
mative donne & 'erreur une valeur et un statut dif-
férents de ceux gqu’elle a traditionnellement encore
pour la plupart des individus. Ce nouveau statut
s'insére dans le PT8I, alors que le précédent était
caractéristique du PTDI. La difficulté associée au
changement de représentation de I'erreur pourrait
&tre le témoin d’une rupture épistémologique liée
4 la coexistence paradoxale de ces deux para-
digmes dans Je traitement de l'information chez
I'apprenant et chez I'enseignant. Il semble pos-
sible d'imaginer des outils pédagogigues pour
mieux surmonter cette rupture. Pratiqguement, cela
consiste & fournir & I'apprenant des occasions de
prendre un recul épistémologique par rapport &
ses connaissances et d’expérimenter le fait que
Ierreur peut étre congue et ressentie differem-
ment selon que on se situe dans un paradigme
ou dans f'autre. Ceci permettrait d’éviter de susci-
ter chez une personne des conflits, souvent inhi-

biteurs, entre ses systémes de valeurs profonds et
implicites et ses connaissances affichées
consciemment. Apprenants et enseignants pour-
raient ainsi développer une nouvelle sécurité
cognitive dans le cadre du paradigme TSI, sécu-
rité non plus fondée sur la stabilité des savoirs
mais sur la capacité 4 modéliser réversiblement
la réalité pour mieux se la représenter ou pour
pouvoir agir plus efficacement (Favre et Favre,
1994).

Le concept d'évaluation formative distingué de
la notion normalisatrice de contrdle posséde, a
mes yeux, Iintérdt supplémentaire de rendre
nécessaire 'explicitation des valeurs et des objec-
tifs visés a travers I'Education. Si, « la vie écono-
migue contemporaine, comme le renouveau de la
citoyenneté, demande des acteurs ouverts, préts &
changer de métiers, capables d’apprendre tout au
long de leur vie, de prendre en charge eux-mémes
leur formation permanente, bref, des entrepre-
neurs de leur propre savoir » (Authier et Levy
1992), il devient difficile d'enseigner comme par le
passé. Dans un tel contexte social, dconomique et
culturel, le probléme lié au changement de repré-
sentation de l'erreur entrainé par ie développe-
ment du concept d’évaluation formative pourrait
s'inscrire dans un autre probléme beaucoup plus
vaste posé aux acteurs de I'Education qui est:
comment abandonner des représentations, des
valeurs, des méthodes et des attitudes pédago-
giques adaptées & un monde qui change peu pour
en définir d’autres favorisant l'adaptabilité d'un
sujet en devenir dans un monde qui ne peut que
changer ?

Daniel Favre

Laboratoire de Modélisation de la Relation
Pédagogique

Université de Montpellier li
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NOTES

(1) « scientifique » signifiant ici seulement non-dogma-
tique d’un point de vue épistémologique.

(2} Plusieurs enseignants ou responsables d’établisse-
ment m'ont signalé le «danger » qu'il y aurait a
déculpabiliser les éléves par rapport & I'erreur car

alors « on ne pourrait plus les tenir ! ». L'existence
de cette peur souligne bien que la déculpabilisation
devrait exister parallélement au développement
d’une responsabilisation des éléves dans leur metier
d’'apprenant,
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NOTE DE SYNTHESE

—

Le « P,roblem-based Learning»,
une revolution

Ou un progres attendu ?

Bernard Pochet

« Teaching is far from being equivalent to learning »
VAN DER VLEUTEN & WiJneN, 1990

« PBL is one of the major success stories in educaition since the 70s. You are
fortunate, indeed, if you are learning via the PBL mode »

Wooos, 1994

INTRODUCTION

Au cours de ces dernieres années, la nécessité d'une réforme pédago-
gique de l'enseignement, y compris Penseignement universitaire, s’est fait
sentir de maniére insistante, FRYDMAN et JAMBE (1978), FRYDMAN &t ALLEGAERT
(1986) et VanDEVELDE (1982) réclament, depuis de nombreuses années, une
« école » formative ol un accent particulier serait mis sur 'indispensable épa-
nouissement des possibilités d’autoformation, un curriculum comprenant le
développement de l'aptitude & s’informer et & se documenter. VANDEVELDE
(1994) le rappelait derniérement lors d'une communication a B:_’uxr%lles. Dgs
curriculum répondant a ces cbjectifs ont été élaborés et des réallsatlons.ems-
tent. Dans les pages qui suivent, vous trouverez la descriptiup des prinmpat{x
aspects d'une de ces réalisations, le « Problem-based Learnfng ». Cette pré-
sentation est essentiellement fondée sur une analyse de la littérature.

HISTORIQUE

Le « Problem-based Learning » (PBL}, expression tradui?e an franga_is par
DEs MarcHAts et al. (1988a) par : « apprentissage par problémes », mais que
nous traduirons plutdt par : « apprentissage par la résolution de problémes »,
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est une approche globale de I'enseignement qui favorise l'autonomie de I'étu-
diant et abandonne la legon magistrale. Comme ¢'est le cas dans 'ensemble
de la littérature sur le sujet, nous ferons usage de 'acronyme anglo-saxon
(PBL) pour désigner I'apprentissage par problémes.

C’est la Facuité de médecine de la McMaster University, a Hamilton,
Ontario (Canada), qui a la premigre exploité cette approche originale, abou-
tissement et concrétisation de nombreuses années de réflexion pédagogique,
lors de sa création en 1970. Son exemple a été rapidement suivi par la
Rijksuniversiteit Limbourg & Maastricht (Pays-Bas) et par la New Castle
University & South Wales (Australie), également a 'occasion de la création de
leur faculté de médecine.

Le PBL a été développé dans les facultés de médecine :

- en réaction & la pratique de I'enseignement intensif des aspects théo-
riques de la médecine au détriment des contacts avec les patients ;

— pour remplacer 'enseignement classigue ol le maitre est le seul trans-
metteur de connaissances, qu'il a de plus en plus de mal & synthétiser, et ol
I'étudiant se voit forcé d’absorber des matigres dont il ne saisit pas toujours
la pertinence ;

— parce que le rdle de I'étudiant se réduit souvent, lors de cours dans
de grands amphithéatres, & prendre des notes qui prennent le pas sur les
livres et les ouvrages de référence ;

— pour modifier les pratiques d'évaluation essentiellement sommatives
qui ne mesurent que la mémoire.

Le principe de base du PBL, qui est la confrontation de I'étudiant avec un
certain nombre de situations-problémes, est spécialement adapté a I'ensei-
gnement de la médecine et de la pratique clinique ; le PBL peut pourtant étre
utilisé pour « enseigner » une variété de sujets. MarsHALL (1992) et WooDs
(1994) citent des réalisations en sciences, en mathématique, en sciences
humaines, en sciences sociales, en histoire, en geographie, en linguistique,
etc. La Rijksuniversiteit Limbourg a Maastricht ajoute en 1294 a son éventail
de formations une faculté de psychologie aprés les facultés de sciences
sociales, de droit et de sciences économiques (FosTeER, 1990). Les applica-
tions au domaine de la médecine restent néanmoins largement majoritaires.

DANS LA LITTERATURE

BouHuws a fait en 1993 un rapide historique de la littérature sur le PBL.
On note dans son analyse bibliographique que le premier livre sur le PBL
parait en 1980, il a été précédé par de nombreux articles et communications
(voir tableau 1, page suivante}. Barrows et TamsLyn (1880) y décrivent le
PBL dix ans aprés son introduction a la McMaster University.

En 1985, Barrows défend le PBL comme outil privilégié pour la formation
en sciences de base et en clinique médicale. La méme année, KAUFMAN
{1985) insiste sur l'importance de lintégration du PBL pour un curriculum
principalement crienté sur les premiers soing (en médecine).

VAN DER VLEUTEN et WIUNEN (1890) préconisent I'utilisation systématique du
FBL dans tout 'enseignement supérieur. Beaucoup de publications, surtout
ces dernigres années, décrivent des experiences et théorisent Papproche du
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P§3L. FRIINS et al. éditent en 1991 un glossaire de 60 pages des termes utili-
ses dans le cadre du PBL appliqué a la médecine. Les auteurs y définissent
claurgment les concepts et le vocabulaire adoptés. Ce dernier ast une aide
Précieuse, largement exploité pour la rédaction de cet article, il guidera le
négphyte danfs ses lectures et la découverte du PBL autant que la personne
déja concernee par ce mode d'enseignement. Bouo & FereTTi (1991) appor-
tent, eux, d'intéressants conseils pratiques en vue de 'application du PBL. On
n& rencontre, par contre, de publications en frangais sur ce sujet que depuis
1988 quand DEsmaRCHAIS et al. (1988a,b) déerivent dans une revue médicale
le passage de la Faculté de Médecine de I'Université Québécoise de
Sherbrooke, de I'enseignement traditionnel au PBL.

) I est intéressant d’observer le nombre de publications sur le PBL signa-
lées dans les bases de données. Le tableau 1 présente le résuitat de trois
recherches documentaires effectuées en novembre 1994 (serveur Dialog a
Palo Alto, Californie), dans une base de données documentaires pédagogique
internationale (ERIC) et deux bases de données documentaires médicales
internationales (MEDLINE et EMBASE). La recherche documentaire visait les
fiches contenant soit le terme « PBL », soit I'expression « PROBLEM BASED
LEARNING ». La recherche a été limitée par tranches de 5 années; les
chiffres imprimés en caractéres gras sont cumulatifs. Ce tableau nous livre
deux informaticns importantes. La premiére, c¢’est 'augmentation constante
du nombre de références reflétant P'intérét croissant porté au PBL. La
seconde, c'est la trés grande différence entre le nombre de publications qui
font I'objet d’une recension dans la base de données pédagogique et celles
gui font I'objet d’'une recension dans les bases de données médicales. Cette
différence nous indique clairement que le secteur pedagogique ne s'est pas
encore beaucoup intéressé au PBL alors gue cette approche pédagogique est
utilisée depuis plus de 20 ans dans Penseignement de la médecine.

Tableau 1. — Recherche dans trois bases de données documentaires,
une pédagogique et deux médicales, du nombre de pubtications
traitant du PBL ; et leur évolution dans le temps

Période couverte 1976-80 | 198185 | 1986-90 | 1991-94
1978\ jogo | -1e85 | -1990 | -1994 Total

Nom de la base

ERIC . 0 3 7 36 69 115
Edu. Res. Inf. (USA) .. 3 10 46 115
EMBASE ... 57 432 766 923 949 3127
Excerpta Medica (NL) . 498 1255 2178 3127
—MEDLINE ............ PPN i 16 297 864 1125 1028 3330
Nat. Lib. Med. {USA]) .. | 313 1177 2302 3330

Par ailleurs, depuis plusieurs années, des listes de discussion sur
Internet, dont la liste américaine PBLIST (mailserv@uthscsa_l.edu) et I’a liste
australienne PBL-LIST (Jistserv@eng.monash,edu.a.u), favor:sent.!es fachan-
ges entre utilisateurs du PBL. Les sujets de discussion y sont varies {évalua-
tion, aide informatisée, métacognition, résolution de problemes, etc.) gt
concernent de pras ou de loin le PBL. De nombreux chercheurs et ensei-
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gnants y décrivent leur expérience, demandent des précisions sur un-aspect
de la guestion ou transmettent une information sur un congres ou une nou-
velle publication.

i est difficile d’évaluer I'impact de ces listes sur I'évolution du PBL, aucun
auteur n'y fait d'ailleurs allusion, mais & lire les nombreux messages qui cir-
culent, cette information en marge de la publication scientifique doit avoir une
influence, ne serait-ce que par sa rapidité de transmission.

LES ETUDIANTS

Le travail des étudiants est organisé autour de groupes de travail («tuto-
rial group »). Ces groupes sont la base du fonctionnement du PBL. lls sont
composés de huit & dix étudiants et se réunissent en général deux fois deux
heures par semaine, pendant les quatre & six semaines que dure une unité
(«block »). Toutefois, ces chiffres sont trés variables d'un endroit a lautre. A
la McMaster University, les groupes sont composés de quatre ou cing étu-
diants. Certaines universités réunissent leurs groupes trois fois trois heures
par semaine et les unités peuvent durer jusqu'a trois mois.

Les étudiants qui constituent un groupe sont choisis au hasard et chaque
étudiant est au moins une fois animateur du groupe («discussion leader »} et
une fois secrétaire («minutes secretary ») pendant la durée de l'unité. Le
groupe est accompagné d'un tuteur pendant une partie de son travail. Au
cours d’une unité, plusieurs problémes sont proposés aux étudiants. La figure
1 présente un des problémes auxquels les étudiants de la faculté de méde-
cine de la Rijksuniversiteit Limburg & Maastricht sont confrontés (1992). Pour
favoriser l'utilisation de 'anglais, certains cahiers de 1'étudiant sont rédigés
en anglais comme ¢’est le cas pour cetie unité 4.7 « Emergency situations ».

Case 2 A serious skull trauma

While cycling at 11.30 p.m., a 23-year-old female student is knocked
down by a drunken driver coming up behind her. The blow is so hard that
she is hurled away over a distance of at least 25 meters. It is later found
the back of her head has left an imprint on the windscreen of the ¢ar. The
ambulance arrived within 10 minutes. The ambulancemen found normal
breathing (frequency 15/min.) and a blood pressure of 180/100. The
patient was comatose, moved arms and legs in reaction to painful stimuli
and moaned. She was rushed to the casualty department.

The tutor has the results of what was found there.

Figure 1. — Un probléme extrait du Block book 4.7 « Emergency situations »
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Les activités des étudiants se déroulent en plusieurs temps. La premiére
partie IalliEU au sein du groupe. Leur tache pendant cette premiére partie est
de définir et d'analyser ensemble le problame qui leur est soumis, de formu-
ler des objectifs de travail et le champ des sujets a couvrir. Ensuite, indivi-
duellement, ils découvrent la matigre. Leur objectif n'est pas de mémoriser les
Informatlons. découvertes mais de bien comprendre celles-ci. Les sciences de
base sont directement Jides 4 Ia pratique, et inversement. Eniin, de nouveau

e_n’ grolupg,‘ils font la synthése et expliquent aux autres tes informations étu-
diges individuellement.

LES ENSEIGNANTS

Si I’ét}xdiant assume un rgle nouveau dans cet enseignement, I'enseignant
acquiert egalement une position nouvelle. « L’enseignant n’enseigne pas... il
effectue une nouvelle activité contrdlée et, autant gue possible, non contrd-
lante » (DEs MaRcHaIs et al.,1988b). Il doit familiariser I'étudiant avec les
guestions métacognitives, surtout dans un premier temps (STEPIEN et al.,
1993). Le PBL implique totalement les enseignants dans l'élaboration des
programmes et dans i'évaluation des étudiants et du curriculum. Il exige de
leur part une bonne formation pédagogique (DEs MaRCHaIS, 1993). Les insti-
tutions pratiquant le PBL organisent elles-mémaes la formation de leurs ensei-
gnants (DEs MARCHAIS, 1890 ; DES MARCHAIS et CHaPUT, 1990 ; DES MARCHAIS
et DELORME, 1990 ; GRanD'Maison & DeEs MamcHals, 1991), elles ont souvent
créé des départements de développement et de recherche pédagogique
propres.

La préparation et la présentation des legons magistrales ont été conver-
ties en préparation du matérie! didactique, tutorat et monitorat. La prépara-
tion, réalisée en collaboration (« block planning group »} avec d'autres ensei-
gnants (de disciplines différentes) et quelques étudiants, consiste & choisir
les concepts abordés iors de I'unité, rédiger les problémes, choisir les réfé-
rences nécessaires aux étudiants («recommended literature »), choisir les
tuteurs («tutor ») attachés a f'unité et rédiger le cahier de 'étudiant {«block
book »), le guide du tuteur («tutor guide ») et les exercices d'autoévaluation

{«self assessment »).

Le tuteur, membre de la faculié, stimule les processus d'apprentissage et
supervise les travaux du groupe en favorisant un travail méthodique et la

coopération entre les étudiants.

Le cahier de I'étudiant est le point de départ et le guide du travail de 'étu-
diant. 1| donne a ce dernier les orientations générales de I'unité, le nom du
tuteur et des personnes ressources, la grille des activités, I'énoncé du pro-
blems, les références et les outils d’informations a utiliser. La figure 2 pré-
sente {a table des matiéres d'un cahier de I'étudiant de la faculté de méde-
cine de la Rijksuniversiteit Limburg & Maastricht (1992), pour l'unité 4.7

« Emergency situations ».
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LES SOURCES D'INFORMATION

La question des références et des outils d'information est prise fort au
sérieux par les protagonistes du PBL parce que c’est la source principale des
apprentissages des étudiants.

Un des outils est proche de P'enseignement « classique » puisqu’il s'agit
de conferences («lecture »} proposées par les enseignants. Les conférenciers
décrivent des problémes qui ne font pas I'objet d'un document écrit ou acces-
sible ou qui sont trop spécifiques. Ils structurent et résument les aspects com-
plexes de la connaissance et démontrent comment certains problémes peu-
vent étre résolus.

Un autre outil consiste en laboratoires (« skills laboratory ») et exercices
de simulations («simufated patient » en médecine) qui permetient un feed-
back immédiat et aménent I'étudiant vers des situations plus réelles. Plus que
de linformation, il s’agit ici de formation, totalement intégrée dans le pro-
gramme et prévue au sein des unités.

A c6té des conférences et des exercices pratiques, les bibiiothéques
jouent un réle important.

LES BIBLIOTHEQUES

C'est dans les bibliothéques que les étudiants trouvent la majeure partie
des réponses & leurs questions. Elles offrent des sources d’information et de
formation variées. En effet, les programmes de PBL ne prévoient qu’une dou-
zaine d’heures de travail encadré par semaine, le reste du temps devant étre
consacré a la recherche d'information, a la lecture et & I'étude, souvent en
bibliothéque.

La Rijksuniversiteit Limburg & Maastricht fait une différence entre biblio-
théque et cenire de ressources («learning resource center ») dans sa Faculié
de médecine, le centre de ressources se situant dans le méme batiment que
la bibliothéque mais & des étages différents. Toutes les universités ne font
pas nécessairement cette distinction et ¢'est alors la bhibliothéque elle-méme
qui est considérée comme le cenire de ressources.

La bibliothéque et le centre de ressources offrent des espaces d’étude et
un certain nombre d’outils tels que des livres et ouvrages de référence, des
périodiques, des cassettes vidéo, des diapositives, des logiciels didactiques,
des manuels et, dans le cas des facultés de médecine, des modéles anato-
miques. Leur fonction principale est d'offrir une variété de sources d’informa-

tion et de confronter I'étudiant & différentes approches et réalités d’'un méme’

prabléme, de le familiariser avec les différents outils d'information. Le centre
offre également des locaux pour les réunions en groupes.

Dans les centres de ressources, les livres sont en général présents en
plusieurs exemplaires et ne peuvent &tre empruntés. lls possédent tous les
documents cités dans la liste de références des guides de I'étudiant. Il faut
noter que ces listes de références sont considérées par ailleurs comme un
guide pour I'élaboration d’une bibliothéque personnelle (« home fibrary »).
Dans certains cas, les universités encouragent la constitution de ces biblio-
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theéques personnelles et 'étude a domicile. On trouvera probablement des jus-
tifications économiques a cette politique.

La fréquentation des bibliothéques est largement supérieure quand le PBL
est utilisé comme méthode pédagogique (EaToN & RICHARDSON, 1893 ;
MARSHALL, 1993). MarsHALL (1993) précise que 'utilisation des ressources est
la principale différence entre les étudiants suivant un enseignement tradition-
nel et les étudiants participant a un programme PBL, ces derniers empruntent
6 fois plus de documents a la bibliothégue. DoLmans (1994) signale egalement
ce plus grand nombre de documents empruntés et précise que cela reste le
cas pendant toute la durée des études.

La formation des étudiants & l'utilisation de I'information est importante et,
pour EaTon et RicHarDson (1993), une bonne connaissance des outils d'in-
formation et le savoir-faire pour les manipuler est 1a condition pour avoir reel-
lement un apprentissage solide et de longue durée («lifelong learning »).
Dans bien des cas, une formation spécifique est apportée aux étudiants,
allant jusqu'a la critique de Iinformation (DorscH et al.,1990). EaTon et
RicHarpson (1993) font remarquer que le nombre de formations a l'utilisation
des biblioth&éques et de leurs outils est significativement supérieur dans les
institutions oll le PBL est appliqué.

Les bibliothécaires sont spécialement attentifs au réle central que leur
bibliothéque joue dans la formation des étudiants.

L’EVALUATION

L'évaluation de V'enseignement est constante. Cette évaluation permet
d’observer I'adéquation entre les intentions des auteurs des unités, dont la
qualité du travail est essentielle, et les objectifs retenus par les étudiants. Elle
permet aussi d'observer la relation entre la pertinence des ressources dispo-
nibles et la progression des apprentissages.

Les étudiants, eux, sont évalués suivant deux méthodes différentes. La
premiére suit le processus d’apprentissage et est réalisée en fonction des uni-
tés. Ce systéme est utilisé depuis le début & la McMaster University. L'autre
méthode est celle créée et utilisée a la Rijksuniversiteit Limburg a Maastricht.
Appelée « progress test », cette évaluation n’est plus fonction des objectifs
des unités mais tient compte des buts méme de I'enseignement. Tous les étu-
diants, de ia premiére a la derniére année, répondent au méme moment,
quatre fois par an, & un examen composé de 250 &4 300 questions identiques
pour tous. L’examen est différent d'une fois a l'autre mais équivalent au
niveau de la difficulté et du contenu. En principe, un étudiant au début de 1a
premiére année ne peut répondre & aucune question, par contre, un étudiant
a Iissue de sa formation répondra correctement a presque toutes les ques-
tions. Lors de chaque évaluation des médecins diplémés participent & l'exa-
men afin d’en vérifier le niveau. Cette évaluation compléte les autoévaluations
proposées & la fin de chaque unité (vaN DER VLEUTEN & VERWIJNEN, 1990 ; van
BErKEL et al., 1993).

Quel que soit le mode d'évaluation, la technique du questionnaire a choix
multiples (QCM) est dominante ; elle est associée &4 des questions & réponse
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c:‘ourtet. C’est surtout la compréhension, 'interprétation et 'application qui sont
eva!uees. La connaissance intervient pour une part peu importante (25 % a
Iuniversité de Sherbrooke) (MARSHALL, 1993).

LES DOMAINES D’APPLICATION DU PBL

Des MARCHAIS et al. (1992) et DEs MARCHAIS (1993) démontrent, avec I'ex-
périence de I'Université de Sherbrooke, que I'application du PBL au départ
d'un enseignement traditionnel est réalisable. Les enseighants sont pour la
plupart enchantés par la réforme ; certains spécialistes des sciences de base
sont cependant décus de ne plus pouvoir exposer leurs connaissances et leur
expertise.

Une rénovation de ce type apporte des modifications profondes dans la
vie académique par le travail collectif des enseignants sur un projet nouveau.
L'interdisciplinarité, I'évaluation constante et le partage des activités de pré-
paration et d’accompagnement créent une dynamique qui est réellement dii-
férente de celle de 'enseignement traditionnel ol le curriculum s’organise en
fonction d’un systéme hiérarchique.

Du cété du budget, DEs MarcHais et al. {1992) et DEs MaRcHaIs (1993) ne
notent pas de différence significative. Le nombre d’enseignants reste iden-
tiqgue malgré 'encadrement des étudiants qui s'est accru de 30 % au détri-
ment d’autres activités et gradce 4 une meilleure utilisation du temps de tra-
vail. Chaque enseignant est appelé a encadrer deux unités au cours d’une
année scolaire, ou une unité et un laboratoire. Au niveau de Vinfrastructure,
ies grands auditoires devenus inutiles ont été remplacés par de petit locaux
multi-fonctionnels.

Toutefois, c’est principalement le nombre d'étudiants qui détermine le
nombre de groupes et donc les budgets d’encadrement et d’infrastructure.
Ces budgets sont extrémement dépendants du nombre d'inscriptions. Pour
une institution dont le nombre d’étudiants inscrits est élevé, le passage d’un
enseignement traditionnel & un enseignement basé sur le PBL entrainerait
nécessairement une augmentation de budget.

StepiEN et al. (1993) et MaRsHALL {1992) signalent des applications du
PBL dans 'enseighement secondaire.

LES AVANTAGES DU PBL

Cette méthode pédagogiqgue améne les étudiants & organiser leur
démarche d’apprentissage et & prendre la responsabilité de leurs apprentis-
sages. Le PBL augmente la motivation, I'intérét et 'engagement dans le pro-
cessus d'apprentissage (MamsHALL, 1992). Les étudiants doivent par ailleurs
apprendre & s’adapter & un groupe qui a son propre fonctionnement et dans
lequel le systéme exige sa participation pour que Vapprentissage se réalise
{Des MaRcHAIS et al., 1988a).

Pour STepiEN et al. (1993), directeur du « Center for Problem Based
Learning » basé & I'lllinois Mathematics and Science Academy (USA), I'étu-
diant assume le réle du scientifique, de I'historien, du médecin, etc. qui inter-
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viennent dans le probléme posé. La motivation est excellente parce que I'étu-
diant réalise que c’est son probléme. L’interdisciplinarité de cette approche
des problémes eniraine une augmentation substantielle des connaissances,
par auto-apprentissage, connaissances dont la durée de vie est importante
(«longlife learning »). De surcroit, cette capacité a résoudre des problémes
est transférée & la résolution d'autres problémes dans la vie de tous les jours.

VERwisNEN et al. {1990) signalent que le taux d'abandons en cours
d'études a la Rijksuniversiteit Limburg & Maastricht est inférieur & 10 % alors
que la moyenne nationale néerlandaise se situe au dela de 35 %. lls signa-
lent également que la durée moyenne des études de médecine & la
Riiksuniversiteit Limburg & Maastricht est |égérement supérieure a six années
alors que le moyenne nationale néerlandaise est supérieure a sept années. ||
faut tenir compte de ces différences pour évaluer les colits de I'enseignement.

Pourtant, Berkson {1993) cite plusieurs expériences qui comparent I'en-
seignement traditionne! et I'enseignement basé sur le PBL. Sur les 20 expé-
riences qu'il cite, la moitié font apparaitre des compétences comparables a
I'issue des deux types d’enseignement, 7 font état d’un niveau supérieur, ou
légérement supérieur, & I'issue de I'enseignement avec le PBL (spécialement
au niveau de l'interaction avec le patient et de la résolution de problémes) et
3 notent un niveau inférieur pour les étudiants ayant pratiqué le PBL.

L'auteur en déduit qu’on ne peut pas conclure a la supériorité d’un type
de curriculum par rapport a l'autre.

Ces propos nettement moins optimistes que ceux rapportés jusqu’ici doi-
vent étre complétés par d’autres analyses. ALeanese et MITcHELL (1993} ont
également realisé une analyse de la littérature qui compare les deux modes
d’'enseighement ; ils présentent cette comparaison en deux parties. La pre-
miére a trait & I'évaluation des sciences de base au travers du « National
Board of Medicai Examiners », premiére partie (NBME 1), ou d’autres tests
équivalents, et la seconde a trait & I'évaluation des sciences médicales au tra-
vers de la seconde partie de ce test national (NBME 11}, ou d'autres tests
gquivalents. Pour les sciences de base, & partir de 10 comptes-rendus d'ex-
périence, ils concluent que les étudiants avec un curriculum basé sur le PBL
ont des performances inférieures a celles des étudiants issus d'un enseigne-
ment conventionnel. Par contre, pour les sciences médicales & partir de
7 comptes rendus cette fois, ils concluent que les étudiants avec un curricu-
lum basé sur le PBL présentent des performances identiques ou supérieures
VERNON et BLAKE (1993) présentent des conclusions similaire, ils ajoutent que
les étudiants sont plus positifs lors de 'utilisation du PBL.

ALBANESE et MITCHELL {1993) relévent par ailleurs que lors d'une évalua-
tion, les étudiants issus d’'un enseignement conventionnel présentent davan-
tage de scores exirémes, éloignés de la moyenne, que les étudiants issus
d’'un enseignement basé sur le PBL. Il est certainement plus intéressant d’ob-
tenir une majorité d’'étudiants avec un bon niveau de performance, sans plus,
que de se retrouver avec quelques étudiants trés brillants, des étudiants
moyens et des étudiants se situant largement en dessous de la moyenne.

CONCLUSION

Nous avons vu plus haut que le PBL adopté par I'enseignement de |a
medecine ne luj était pas réservé. Nous venons également de voir que le PBL
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pouvait étre adopté en remplacement d'un enseignement traditionnel et qu'il
existait des réalisations dans I'enseignement secondaire. L’application du
PBL semble donc avoir peu de limites a part celles des habitudes pédago-
giques, des résistances académiques ou de la peur du changement.

DoLMaNs (1994) cite six avantages pour I'étudiant lors de Futilisation du
PBL, ils résument parfaitement les apports d’une utilisation rationnelle du
PBL :

1. les étudiants sont davantage capables de mémoriser des informations
nouvelles ;

2, leurs comportements de résolution de problémes sont plus efficaces ;

3. les étudiants sont plus capables d'intégrer les concepis scientifiques
de base lors de la résolution de problémes ;

4. les étudiants sont plus aptes a auto-diriger et auto-réguler leurs
apprentissages ;

5. les étudiants continuent & produire les comportements d’auto-appren-
tissage bign aprés la fin de leurs études ;

6. leur motivation est supérieure parce qu'ils sont davantage respon-
sables de leurs apprentissages.

Ces avantages constituent ies objectifs que tout enseignement souhaite
proposer a ses étudiants. Cependant, les pédagogues se sont peu intéressés
a cette approche qui suscite pourtant beaucoup d’enthousiasme quand elle
est appliquée. La généralisation du PBL n’est pas imaginable mais une
réforme de notre enseignement secondaire et supérieur ne devrait pas étre
" envisagée sans tenir compte des acquis de vingt ans de pratique pédago-
gique originale.

Il faut par ailleurs rester trés prudent et garder & 'esprit qu'un curriculum
basé sur le PBL est, par définition, trés sensible & la qualité du travall des
enseignants et des supports offerts. L'élaboration des questions et des
cahiers de I'étudiant, les prestations des tuteurs, les sources d'information
mises a disposition dans les bibliothéques et les éventuels centres de res-
sources, doivent &ire strictement évalués, répondre parfaitement aux objectifs
fixés et aux besoins des étudiants.

Plus qu’une méthode d’enseignement, le PBL doit &tre considéré comme
une philosophie de I’éducation. |’évaluation constante de la qualité, les nom-
breuses adaptations et les changements fréquents, qui sont en général dévo-
lus a la recherche, sont enfin appliqués & I'enseignement.

Bernard Pochet
Bibliothéque centrate de la Faculté des Sciences
Agronomiques de Gembloux (Belgique)
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Débat autour d’un livre :

BARTH (Britt-Mari). — Le savoir en construction. For-
mer a une pédagogie de la compréhension. — Paris:
Retz, 1993, — 208 p.

Cet ouvrage ne saurait laisser indifférents les ensei-
gnants et formateurs soucieux de remetire leurs pratiques
en question, Il apporte, en effet, des indications trés
conerétes pour organiser le processus enseigner-
apprendre, pour réaliser cette médiation entre I'appre-
nant et le savoir, considérée comme activité centrale du
formateur. La démarche préconisée est résumée dans
I'annexe 1 et présentée alors comme « grille d’observation
d'une situation de médiation de savoir », tant il est vrai
gquune démarche formalisée peut aussi bien servir de
« guide pour l'action » que comme « grille d’analyse »
d’une action engagée. Mais c’est dés la page 79 qu'est
annoncé le « modéle cognitif de médiation », succession
de 5 étapes qui devraient dominer I'action du formateur
souhaitant amener I’éléve a élaborer un concept justifiant
cette démarche de médiation. On voit d’emblée que "au-
teur a fait un choix préconisant une certaine forme d’en-
seignement qu’elle va justifier et dont elle va montrer en
quoi consiste sa mise en ceuvre. :

Revenons A 'organisation de Uouvrage : une premiére
partie apporte un ensemble de réflexions sur ce qu’est
comprendre et sur ce qu'est le savoir. La deuxiéme partie
est centrée sur la médiation.

L’auteur commence par rappeler que «l’enseignant
devrait &tre autant un spécialiste de Ja transmission du
savoir que du savoir lui-méme », raison pour laguelle elle
commence par rappeler un certain nombre de données de
base concernant la nature méme de la compréhension et
du savoir.

La compréhension est définie comme le processus
d’élaboration et d'utilisation de concepts c’est-d-dire
comme un processus de conceptualisation. Rappelant les
conceptions de Bruner c’est donc la culture en général, et
en particulier la langue, qui, selon Pauteur, constituent le
potentiel permettant & Papprenant de donner sens 4 son
environnement. Aussi la compréhension dépend-clle

moins de gualités de clarté du message requ gue de sa cor-
respondance avec les acquis antérieurs de I'apprenant.
L'environnement pédagogique a pour fonction de rendre
possible I’élaboration par I'apprenant du sens qu’il peut
accorder a I'information regue.

Cette élaboration de sens correspond au saveir que le
formateur cherche i faire acquérir. Car, pour I'auteur, le
savoir lui-méme est un processus et non pas un produit.

A partir de ces mises au point, la deuxi¢me partie déve-
loppe les diverses étapes du modéle de la médiation, Cest
a T'occasion de la premiére étape «choisir une forme
appropriée pour définir le savoir 4 enseigner », que se
trouve présenté le «modele opératoire du concept »,
maniére de rappeler quelles questions il s’agit de se poser
pour déterminer ce qui devra faire 'objet de I’enseigne-
ment, & savoir, concernant un concept donné, son niveau
de complexité, de validité, d’abstraction et d’interrelation.

Toujours en rapport avec la préparation de la médiation
et pour rendre le savoir accessible, la deuxiéme étape pro-
posée consiste 4 exprimer le saveir dans une forme
concréte. Il s’agit donc de préparer des exemples qui se
substitueront aux expériences manquantes des appre-
nants pour leur permettre de donner sens aux concepts
introduits.

Les étapes suivantes vont consister a engager 'appre-
nant 4 mettre en ceuvre le processus d’élaboration de sens
pour lequel I'enseignant — le médiateur — a préparé
exemples, contre-exemples et situations d'échange. Se
pose alors la question de la motivation qui semble, a I'au-
teur, davantage conséquence que cause de la réussite de
I'apprentissage. Le « contrat conceptuel », maniére d’an-
ticiper le but, pourrait étre une pratique répondant a ce
besoin de participation et de motivation infrinséque.
« Guider le processus de construction de sens» est la
tiche centrale du formateur, Naturellement on retrouve
I'importance du respect du stade ol en st lapprenant « la
premiére tache du médiateur consiste & comprendre ce
que I'apprenant comprend déja ». C’est & travers le dia-
fogue, par un « compagnonnage cognitif », par P« alter-
nance simultanée » entre le concret et Pabstrait, par
I'étayage, par 'auto-régulation, que I'apprenant devrait
atteindre progressivement la compréhension recherchée.
Les pratiques, simplement rappelées ici mais développées
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par l'auteur, ne laissent pas démuni le lectenr qui voudrait
s’inspirer de cet ouvrage pour enrichir sa pratique.

On retirc assurément une impression de grande
richesse, de trds grande densité, de la lecture de cet
ouvrage. Il s’agit de 'ceuvre d’une praticienne témoignant
d’une grande finessc d’analyse des démarches d’appre-
nants. Et manifestement la scule lecture dun tel ouvrage
ne suttit pas pour en saisir toute la richesse. Chaque page
nécessiterait d’étre suivie d’un retour sur le terrain en vue
de son appropriation. Mais n’cst-ce pas [3 fa preuve de ce
quavance auteur elle-méme : nous ne pouvens com-
prendre en nous contentant d’entendre — ou ici de lire —
un discours aussi bien organisé soit-il (p. 112} ? 1l nous
appartient d’effectuer un travail personncl de compréhen-
sion, de recherche de sens. Mais chacun ne va-t-il pas don-
ner alers, 4 I'information reque, le sens qui lui scmble, a
lui, le plus pertinent ? Est-ce cela que Fon recherche 2
L’auteur semble souhaiter au contraire que la négociation
de sens (p. 83}, la co-construction (p. 112) de sens aboutis-
sent au sens attendu par ke formateur. Quelle cst 1a place
du créatif par rappoert au normatif ?

Beaucoup de principes énoncés, de pratiques évoquées
rappellent une pédagogie préconisée par les méthodes
actives, L’analysc des finalités et, surtout, de la démarche
d’apprentissage sont pourtant, ici, plus poussées quc dans
bien des développements concernant ces méthodes. I ac-
cent est mis davantage sur Pintervention dn formateur
que sur le rdle joué par les situations d'activité elles-
mémes. Mais & trop vouloir étre médiateur, & ne plus lais-
ser parler les situations, & ne plus laisser Papprenant les
vivre comme il Pentend, ne risque-t-on pas de mener ce
dernier dans des impasses ? Chacun n’est-il pas suscep-
tible de trouver sa voic par des chemins que le médiateur
waura peut-&lre pas prévus ? Voila assurément un livre 2
lire, & méditer, & pratiquer.

Jecan Berbaum

Le double objectif que s'assigne le récent ouvrage de
M Barth est « de rendre explicites les fondements théo-
riques de Papproche pédagogique cxposée dans Lap-
prentissage de Pahstraction » (publié en 1987) et « de la
formaliscr en décrivant cing étapes en interaction, corres-
pondant aux conditions qui affectent le processus ensei-
gner-apprendre » (p, 13). La perspective est done cssen-
ticllcment celle de ta démarche pédagogique et la
construction théorique qui nous est proposée est mise
étroitement ¢k relation avec les conditions concrétes de la
pratique. Basée & la fois sur l'expérience et la réflexion,
cette construction met en ccuvre une conception philoso-
phique de fa compréhension qui, & partir d’une analyse de
la pratique pédagogique, rejoint de fagon tout i fait
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remargquable celle qui se dégage de la recherche phéno-
ménologique et de la philosophie du langage. Le livre de
M™e Barth fait voir concrétement — & travers la formali-
sation qu’il présente ct les nombreux exemples qu'il ana-
fyse — la fécondité de cette conception du point de vue de
la relation enseignement-apprentissage. Mais son pouvoir
d*éclairement, comme guide d'une pratique, sc fonde sur
la valeur théorique intrinséque, qui doit &tre misc ¢n évi-
dence pour son propre compte.

La problématique qui définit le sens de P'entreprise est
clairement cxposée dés les premiéres pages du livre; il
s’agit d*étudier les conditions de la transmission du savoir,
en reconnaissant d’emblée Je caractére dynamique de ce
processus. Or cette problématique renvoie quasi immé-
diatement i celle de la compréhension, et corrélativement
a celle de Iélaboration du sens. Cette question est au
point de rencontre de plusieurs cheminements de pensée,
indépendants les uns des autres mais particllement
convergents, Le livre de M™¢ Barth ouvre un nouveau
cheminement qui conduit vers ce méme lieu de pensée.
Prenant appui sur de nombreuses observations, il défend
une conception du saveir qui donne la priorité au « savoir
en construction » par rapport au « savoir construit » et il
en donne une formulation précise sous la forme de la
thése suivante : le savoir est « & la {ois structuré, évolutif,
culturel, contextualisé et affectif » (p. 49).

(Test sans doute I'idée de contextualité qui caractérise
le plus centralement la portée de cette thése. Déja, dans le
Tractatus, Wittgenstein dcrivait que le mot n’a de signifi-
cation que dans Ic contexte de ka phrase. Ce point de vue a
été radicalisé dans la suite par Quine, pour qui la significa-
tion d’un terme est relative i 'ensemble du langage. Mais
¢’est en définitive Wittgenstein qui a donné toute sa géné-
ralité a I'idée de contextualité, en développant, dans les
Investigations philosophigues, un point de vue résolu-
ment pragmatique, qui élargit considérablement la pers-
pective de la sémantique. Sclon les Investigations, c’est
P'usage d’un terme qui détermine la signitication de ce
terme. Or 'usage renvoic & des contextes conerets d'utili-
sation qui sont essentiellement variables et qui mettent en
jeu, en méme temps que la situation particulitre et forcé-
ment relative des interlocuteurs, enscmble des donndes
culturelles qui sont pour cux pertinentes ¢t en fonction
desquetles ifs se situent cux-mémes, de telle sorte qu'une
conception pragmatique de la signification {1t nécessaire-
ment de eclle-ci une réalité évolutive et culturetlement
déterminée,

Mais il faut aller plus loin. La manidre dont 'analyse du
langage a été amenée a concevoir la signification suggére
une extension de la problématique du langage & la probié-
matique du sens cn général, Sclon la pragmatique, c’est la
situation particulidre du locuteur qui détermine en der-



niére instance, pour lui, la signification des phrases qui lui
sont adressées. Les usagers d’une langue déterminée doi-
vent, bien entendu, tenir compte des significations fixées
par les régles sémantiques de la langue qu’ils parlent.
Mais ces significations elles-mémes s’inscrivent dans tout
un réscau de connexions en lesquelles s’est pour ainsi dire
déposée toute Phistoire de la langue et par lesquelies les
termes de cette langue sont mis en relation avec les diffé-
rentes dimensions de la culture dont cette langue fait par-
tie. Chaque locuteur doit se réapproprier pour lui-méme
ce réseau de connexions ; mais il le fait inévitablement 2
travers sa propre histoire et en prenant appui sur tout le
processus grice auquel, depuis la toute premiére enfance,
il a ét¢ introduit dans la pratique linguistique et plus géné-
ralement dans tout le systéme des formes culturelles
propres a la communauté dont il fait partie. D'autre part,
certains termes n'ont de signification que relativement
aux circonstances concrétes dans lesquelles ils sont utili-
sés. (Ainsi le terme « maintenant » désigne le moment
dans lequel le locuteur est en train de parler). On pourrait
dire, de fagon générale, quc les régles sémantiques ne
déterminent pas, a proprement parler, des significations
mais des polentiels de signification. Ft ¢’est seulement en
fonction du contexte d’interlocution qu’un potenticl de
signification est transformé en une signification détermi-
née. Mais le contexte d’interfocution est, pour chacun de
ceux qui y participent, un moment de sa propre histoire.
Au moment o un locuteur entre en communication avec
d’autres, c’est tout son passé qui, de fagon largement non
consciente d’ailleurs, est mis en jeu dans la maniére dont il
participe & Pinterlocution. Et celle-ci I'affecte de fagon
irréversiblc non seulement dans son présent mais aussi
dans son étre & venir. Dans I'échange interlocutif, ce qui
constitue & proprement parler, pour chacun des interlocu-
teurs, la signification concréte, entiérement déterminée,
de ce qui est dit est la mani¢re dont les paroles échangées
s’inscrivent dans son existence, en prenant place dans le
champ de virtualités qui s’est constitué dans son passé et
on lui ouvrant a partir de 1a de nouvelles perspectives, soit
dans le prolongement des virtualités déja constituées, soit
sous la forme de virtualités nouvelles. La généralisation
qui se propose d'elle-méme consiste & passer de la dimen-
sion du langage et de I'interlocution & celle de la culture
en général ct des interrelations culturelles. La radicalisa-
tion du point de vue pragmatique, dans I'ordre du lan-
page, nous amene a reconnaitre que la signification {(envi-
sagée du point de¢ vue linguistique) est l'inscriptibilité
dans le mouvement de existence. De méme, dans ["ordre
de 1a eulture en général, ce qui constitue le seus concret,
pour chacun, d’une forme culturelle {qu'il s’agisse d'une
cuvre, d’un symbole, d’une institution, d’une disposition
normative ou d'une situation vécue), ¢’est 1a manigre dont
clle peut s’inscrire dans le processus en ¢t par leguel son

existence se vit et se construit. En d’autres termes, c’est la
maniére dont elle est assumée dans Pexistence vécue et
dont elle contribue i fagonner sa figure singuliére.

Vue dans cette perspective, la compréhension, qui est la
saisie du sens, que ce soit celle d"une forme linguistique ou
plus généralement celle d’une forme culturelle quel-
congue, est un processus qui est essentiellement d’ordre
événementiel, et dés lors nécessairement de nature
concréte et singuliere. Bien loin d’étre simplement 'enre-
gistrement passif d’une donnée extérieure, elle est 'opé-
ration complexe par laquelle un existant, & un moment
précis de son devenir, assume pour lvi-méme et inscril
dans sa propre histoire ce qui Iui est suggéré par la forme
qu'il percoit. Celle-ci, comme on I'a suggéré a propos du
langage, n’est qu'un potentiel. Le sens concret est fait de
la maniére dont ce potentiel est inséré dans une histoire
singuliére. Bien loin d’étre une transcription, un transfert,
d*un contenu déterminé, invariant par rapport & l'utilisa-
tion que chacun peut en faire, la compréhension est une
interprétation, une fagon singuliere de mettre en jeu un
potentiel expressif, en fonction d’une perspective qui
dépend elle-méme d’une histoire et qui ne cesse de se
transformer au cours du temps. D’une certaine maniére,
tout acte de compréhension comporte ainsi un aspect
créatif, C'est pourquoi il est 1égitime de parler de « la vie
du sens». Une telle expression évoque bien cette
immense circulation en et par laquelle le sens ne cesse de
s’enrichir, de se diversifier, de se transformer, de se com-
plexifier, de se renvoyer & lui-méme et de se transcender,
préparant, par ses métamorphoses, un avénement qui est
toujours & venir.

Telle est bien la perspective dans laquelle se situe V'ou-
vrage de M™ Barth. La thése gqu'il propose A propos du
savoir se justifie tout naturellement & partir de la concep-
tion de la compréhension interprétative. Si le savoir est
envisagé primordialement, ainsi que le suggérent la pra-
tique pédagogique mais aussi la réflexion épistémeolo-
gique, du point de vue de sa construction, son analyse sc
raménc essentiellement a I'analyse du processus par
lequel un existant peut se réapproprier une forme cultu-
relle, autrement dit la comprendre.

Mais si ce qui est en cause est le processus de construc-
tion du savoir, il faut préciser comment s’effectue cette
construction. C’est ici qu'intervient la thése qui est sans
doute la plus originale et la plus inspirante du livrc: la
construclion du savoir est un processus de « co-construc-
tion », qui prend concrétement la forme d’une « négocia-
tion du sens ». La perspective définic par ceite thése est
appelée par Pauteur « néo-constructionniste ». Elle dif-
ferc d'un constructionnisme au sens dc Piaget en ce
gu'elle met au centre de la construction du savoir l'inter-
aclion plutot que I'action (p. 80, note 1),
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" Le livre de M™¢ Barth explique de facon détaillée com-
ment joue ce processus de co-compréhension dans le cas
de la situation d’enseignement-apprentissage. Il le décrit
comme un processus de négociation entre interlocuteurs,
a la faveur duquel, par I'intermédiaire d’hypothéses suc-
cessives d’interprétation, un sens effectivermnent partagé
finit par émerger, les apprenants s’assurant qu’ils ont
réussi & capter le noyau objectif de signification qui est en
jeu dans la situation qui était & comprendre, et les ensei-
gnants s’assurant que le sens élaboré par les apprenants
correspond en effet & ce noyau objectif, qui constitue le
sens intersubjectif de la situation.

Mais comment élaborer, sur la base de cette conception
de la compréhension, un schéme opératoire de portée
concréte, qui puisse étre direclement utilisable dans la pra-
tique pédagogique ? La seconde partie de louvrage
apporte une réponse précise i cette question. Elle a
recours, pour assurer la médiation entre la conception
théorigue et sa mise en cuvre opératoire, & un « modele »,
qui a la vertu de faire voir de fagon particuliérement claire
comment peut &tre effectivement congu un processus de
co-construction de sens. Ce modsle, c’est celui du concept,
considéré « a la fois comme un processus et un produit ».
Selon une analyse dans laquelle on retrouve la distinction
classique entre P'«extension» et la «compréhension »
[entendue au sens de I'ensemble des notes constitutives
d’un concept, non au sens de lacte de comprendre], la
signification d’un concept est faite d’une part des détermi-
nations sémantiques qui en constituent le contenu idéel, e1
qui sont exprimées elles-mémes par des concepts explici-
tant la teneur d’intelligibilité du concept donné, et par 'en-
semble des données concrétes auxquelles ce concept est
applicable et que I'on pourrait appeler son aire de perti-
nence. Par intermédiaire de ses déterminations séman-
tiques un concept quelconque est mis en relation, de
proche en proche, avec tout un univers conceptuel qui a la
forme d’un réseau ; c’est sa place dans ce réseau qui consti-
tue son contenu idéel. Et d’autre part la relation d’applica-
bilité qui le relte & son aire de pertinence lui donne sa por-
tée concréte et ce gu'on pourrait appeler son contenu
factuel. Le processus de compréhension d’un concept peut
étre décrit comme une exploration (nécessairement limi-
tée du reste) du réseau conceptuel dans lequel il s’inscrit et
de son aire de pertinence (repéré par des exemples et aussi
par des contre-exemples). Mais ce que nous montre le livre
de M™ Barth, c’est que ce processus doit &tre congu
comme un véritable processus esscntlicllement interactif,
prenant la forme d'une véritable « négociation du sens »,
qui s’effectue a travers un va-et-vient entre apprenants et
enseignants ¢t permet de faire apparaitre finalement une
signification partagée, au terme d'une démarche procé-
dant par approximations successives, formulation d’hypo-
théses provisoires, mise & 'épreuve de ces hypotheses,

focalisation progressive sur le noyau objectif de significa-
tion qui est & découvrir. On apergoit immédiatement
comment ce modele du concept, ainsi mis en euvre, peut
&tre inspirant pour la démarche pédagogique sous toutes
ses formes. Les exemples proposés par M™® Barth sont, du
reste, parfaitement convaincants.

Mais si le point de vue exposé dans ce livre est effective-
ment d’une trés grande fécondité potentielle par rapport &
la pratique pédagogique, c’est en raison de la pertinence
des fondements théoriques sur lesquels il s’appuie et en
particulier de 'analyse qu’il nous propose du processus de
compréhension. L’apport sans doute le plus original et le
plus essentiel de cette analyse, c’est de nous faire com-
prendre ce processus comme <« construction de sens ».
Une telle vision interactive de la compréhension ouvre de
la facon la plus évidente des perspectives particuliérement
inspirantes 4 la réflexion proprement pédagogique.

Jean Ladriére

ALVES-MARTIN (M.}. et al. — La lecture pour tous. —
ALVES-MARTIN (M.), BESSE (I-M.), CHAUVEAU
(G.), INIZAN (A)), ROGOVAS-CHAUVEAU (E.). —
Paris : Armand Colin, 1993,

Association pour favoriser une école efficace. Fédéra-
tion des families de France.

Cet ouvrage collectif retranscrit diverses contributions
pour un colloque ot il s’agissait de déterminer si tous les
enfants pouvaient saveir lire et écrire avant la fin du CP.
Cet objectif exigeant est celui de ' APFEE qui cherche a
détecter des réalisations transposables, susceptibles de
fournir & chaque enfant un Savoir Lire Garanti. Autant
dire que ce livre, écrit dans un langage abordable par tous
cst rivé a la pratique, et qu'en ce sens, il indiquera des
orientations d’actions réalistes & tous ceux qui ceuvrent
pour une maitrise de la langue mieux partagée.

L’intérét le plus évident de ces textes, c'est qu’ils font le
point sur les connaissances actuelles relatives i Pentrée
dans I’écrit. De nombreux exemples illustrent comment
I'enfant débute son apprentissage dans la famille, en parti-
cipant & des activités utilisant I’écrit. Son évolution se
poursuit a 'dge pré-élémentaire quand, graduellement, il
approche du systéme d’'écriture ordinaire. Par conire, diss
I'entrée au CP, I'avenir du lecteur-scripteur peut forte-
ment s'obscurcir si Pécole néglige I’écart entre les enfants
qui débutent leur apprentissage et ceux qui viennent sim-
plement le terminer, exploitant ce qu’ils ont découvert
grice aux interactions sociales antéricures. Les premiers,
pour réussir, ont besoin d’un « coup de pouce » mettant
en synergie leur famille, leur ¢nseignant el ceux qui, hors
I’école, les regoivent cn remédiation, ou en animation, A
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cette fin, le livre propose des solutions éprouvées et éva-
luées laissant penser que la quasi-totalité des enfants peut
savoir lire 2 la fin du CP.

Lei se situe un autre intérét de I'ouvrage qui, en propo-
sant des réponses aux problémes posés par I'accés a
I’écrit, crée un lien entre des recherches en éducation et
de fortes préoccupations sociales. En effet, Penjeu écono-
mique et social de Papprentissage de la lecture est clair ;
20 % de la population a de grandes difficultés 2 utiliser
Pécrit et, si ce phénomene n’est ni nouveau, ni en expan-
sion, ni spécifique 2 la France, son acuité tient & ce que,
aujourd’hui, il 0’y a plus assez d'emplois accessibles aux
jeunes sans qualification. Pour qu’ils ne soient pas exclus
de la société, la maitrise de P’écrit par tous est primordiale.
Se posent alors de nombreuses difficultés que les interve-
nants n’éludent pas : I'école maternelle doit-elle conduire
pricritairement I'enfant & saisir la segmentation séman-
tique d’un énoncé ? Comment instaurer de réelles interac-
tions sociales autour de la compréhension de textes qui
dépassent le simple « bain d’écrit » caractérisant parfois la
pédagogie « moderne »? A quelles conditions les familles
« défavorisées » sont-elles capables d’agir efficacement
pour la réussite de leur enfant au CP ?

Ces guestions essentielles sont articulées & de solides
théories de Papprentissage, ce qui retiendra méme les lec-
teurs avertis, L'un des chercheurs présente, de maniére
trés convaincante, des observations et des prescriptions
lides a la psychologie cognitive dans la lignée de travaux
connus ; d’autres utilisent 'approche de L. Vygotsky pour
analyser l'apprentissage et proposer des innovations, ce
qui constitue I'une des particularités de cet ouvrage,
Ainsi, E. Rogovas-Chauveau montre que la maftrise de
Pécrit est un processus d’appropriation individuelle de
diverses expériences sociales, interindividuelles, et que
I'enfant maitrise la langue écrite grace aux usages quoti-
diens qu'il peut en avoir, dés son plus jeune age. A I'aide
d’exemples précis, elle illustre la lente acculturation du
futur lecteur qui progressivement s’intégre dans un uni-
vers nouveau pour lui, en appréhende les objets et les pra-
tiques spécifiques, Ce progrés est déterming par la capa-
cité & comprendre notre systéme écrit, mais, s’y ajoutent
deux caractéristiques essentielles, liées directement a la
posture théorique du chercheur: la multiplication des
pratiques culturelles de I'écrit et la collaboration avee des
partenaires expérimentés. Ces partenaires vont encoura-
ger I'apprenti lecteur, répondre a ses questions, le contre-
dire parfois, lui lire des histoires et surtout représenter
pour lui une référence. De ce fait, la réussite dépend tout
autant de Tenfant que de son insertion dans une dyna-
mique sociale et culturelle autour de I'écrit. Dans cette
perspective, pour aider les enfants les « moins favorises »,
il convient de leur faire vivre, intensément et quotidienne-

ment, tous ces réels moments de lecture et d'écriture 2
plusieurs que les autres enfants « plus avantagés » ont
connus pendant des années. Ainsi sont tracées des voies
nouvelles pour réorienter les pratiques éducatives et nous
pourrions nous demander, comme P. Meirieu dans sa pré-
face : Qu'attendons-nous pour passer aux actes ?

Michel

- E T P L TR S e

Grangeat
CHAIX (Marie-Laure). — Se former en alternance, le
cas de l'enseignement technique agricole. — Paris:
L’Harmattan, 1993. — 255 p. — (Savoir et formation).

A partir d’un travail d’enquéte sur quatre dispositifs de
formation en alternance, Marie-Laure Chaix apporie une
contribution significative a la pédagogie de la formation
professionnelle,

Diés lors que se trouve mis en place un dispositif d’alter-
nance, ’action formative s’inscrit dans le jeu critique du
rapport école-entreprise. Cette bipolarité affecte 1’école
et entreprise dans leurs fonctions respectives. D*un ¢bté,
les enseignements de Pécole sont mis & Dépreuve des
stages accomplis par les éleves du lycée (jusqu'a quel
point ces enseignements les préparent-ils aux tiches pro-
fessionnelles auxquelles ils vont &tre associés dans Pentre-
prise 7). D’autre part, Paccueil de stagiaires, plus ou
moins informés des nouvelles techniques d’exploitation,
peut se traduire par une remise en cause des pratiques en
usage dans I'entreprise, voire par des interrogations plus
tondamentales sur le devenir de la profession.

Tout dispositif d’alternance est ainsi vecteur de dis-
tanciation et d’accommodations successives dont on
escompte des effets formatifs. Mais ces effets demeurent
parcellaires et hasardeux s’ils ne sont pas inclus dans une
structure cohérente et dynamique, un « processus » sus-
ceptible, selon l'expression de Marie-Laure Chaix, de
« faire fonctionner Palternance ».

Un tel processus ne saurait résuiter d'une simple juxta-
position des deux poles réputés complémentaires, ni méme
d'une «articulation » de ces deuy pdles souvent congue
comme la subordination de Iexpérience de terrain aux
acquisitions faites 4 I'école dont elle assurerait « Papplica-
tion ». Marie-Laure Chaix montre bien que cette notion
d’application « renvoie 3 un rapport linéaire, de continuité
entre les savoirs appris au lycée el les savoirs mis en ceuvre
en entreprise ». Rapport linéaire 4 sens unique, el non rap-
port interactif engendrant les tensions et les convergences,
les décalages et les réajustements que 'on peut attendre de
I’alternance. On néglige ainsi « les processus d’élaboration
théorique propres aux acteurs 2 partir de leur pratique, les
systémes de référence qui les organisent ». On ne veut voir
de théorie que du cté de I'école.
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Que I'alternance puisse fonctionner, que le dispositif
mis en place et le processus qui 8’y développe puissent
produire des effets formatifs suppose que plusieurs condi-
tions soient réunies.

La premiére est que les savoirs de Pentreprise soient
« attestés et reconnus au méme titre que les savoirs de
I’école », C’est ici que Marie-Laure Chaix fait appel 4 la
notion de «champ pédagogique » élaborée par Claude
Rabant dont Janine Filloux avait fait naguére usage dans
« Le contrat pédagogique », Le champ pédagogique est
cet « espace constitué par intervention d’une fonction de
savoir en tant qu'un pédagoguc la représente pour un
(des) éleve(s) ». Le rapport au savoir des parienaires de
'acte pédagogique (maitre-éleves, formateur-preneur de
formation) autant que le rapport entre eux se trouve ajinsi
fondé sur une 1égitimité sociale. Et c’est bien la 1égitimité
sociale des savoirs détenus respectivement par 1’école et
par I'entreprise qui fait question dans I'alternance, tantdt
sur le mode coopératif, tantdt sur le mode concurrentiel
entre les deux instances. Dans ses constats et ses analyses,
Marie-Laure Chaix tire grand parti de cette notion de
champ pédagogique et de la problématique socio-institu-
tionnelle qui la sous-tend.

Il s’agira donc d’apprécier pour chaque dispositif étudié
dans quelle mesure I'entreprise donne acces a des savoirs
explicites et socialement reconnus et si au moins une per-
sonne de l'entreprise assume clairement la fonction de
représentant du savoir auprés des éiéves en stage.

Du ¢d1é de I’école, cela va de soi: aux veux de tous
I’école symbolise le savoir et sa transmission. Mais le prin-
cipe de Palternance lui retire son exclusivité, Comment se
structure alors le champ pédagogique total instauré par le
dispositif d’alternance ? Comment peut s’effectuer I'inté-
gration des deux pdles antagonistes et qui peut en assurer
la régulation ?

L’éleve-stagiaire, el personne d’autre, selon Marie-
Laure Chaix, lui, le sujet de la formation. Sans lui, le
champ pédagogique de lalternance ne saurait cxister :
« Parce qu'il est le seul a faire Vexpéricnce des deux pdles
du disposilif, 'école et 'entreprise, I"éleve du lycée deve-
nant stagiaire en entreprise, est Iacteur décisif de 'alter-
nance, c’est ful qui fait fonctionner I'aiternance comme
champ pédagogique, ¢’est lui qui produit Ialternance »
{(p. 12). C'est bien I'éléve qui « fait fonctionner [altet-
nance », ¢'est lui qui est tiraillé entre les deux poles de
I’école et de entreprise. Ces deux pdles se confrontent en
lui, dans sa propre expérience pour le pire ¢t le meilleur.
Toutefois, on ne peut pas dire, comme le dit Marie-Laure
Chaix emportée par son ardeur & proclamer que I'éléve
sujet de sa formation que ¢'est lui qui « produit I"alter-
nance ». L'allernance est 13, du fait méme qu’un dispositif
cst mis en place comportant deux cspaces-lemps de for-
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mation. Ce n'est donc pas éléve qui « produit l'alter-
nance », sauf 4 confondre le dispositif ¢t ses effets forma-
tifs, que précisément Marie-Laure Chaix s’efforce de dis-
socier, ¢'est le message principal de son livre, en affirmant
qu’un dispositif d’alternance ne produit des effels forma-
tifs qu’a certaines conditions.

La cenlration sur ke sujet en formation prend une signi-
fication nouvelle dans le contexte socio-économique
actucl oit la démarche formative apparait de plus en plus
liée & la recherche de 'emploi. $’inspirant sur ce point des
travaux de Claude Dubar, Marie-Laurc Chaix montre que
Iidentité personnelle du jeune adulte s¢ construit essen-
tiellement comme identité sociale et professionnelle. La
formation vue comme « remaniement identitaire », assure
la transition école-travail. Marje-Laure Chaix concrétisc
et cnrichit ici I'analyse de Dubar en représentant les dis-
positifs d’alternance comme les lieux privilégiés de cetie
transition-transaction ol se confrontent démarches ct
offres identitaires, exploration du marché de I'emploi et
apprentissage « initiatique » des normes profcssionmelles,

A travers les cas de figure étudiés (secteurs de I'agricul-
ture-élevage, de Phorticulturc, du laboratoire d’analyses
et du commerce des fruits et 1égumes), au-dela des spécifi-
cités du domaine agricole, Marie-Laure Chaix développe
une problématique socio-institutionnelle et pédagogique
de la formation en alternance originale et stimulante qui
vaut pour {oute formation professionnelle.

Cill(:s Ferry

COMBAZ (Gilles) — Sociologie de IEducation Phy-
sique. — Paris : PUF, 1992, — [59 p.

Deés les premiéres pages, lautcur indigue clairement sa
problématique : « I'évaluation en Education Physique et
Sportive aux épreuves du bac est-clle révélatrice ou généra-
trice des indgalités de réussite 7 ». Inscrite dans la droile
ligne des travaux dc P. Perrenoud cette question pouvait
fairc figure d’un pari peu risqué, pour ne pas dire gagné
d’avance. Ceux qui prétendraient gue cette thése n'a ni le
courage ni l'originalité d'aborder une question nouvelle
connaitraient sans doute mal le monde de PEPS ot des
STAPS ol régne, en effet, un discours angélique ¢l lenace
sur le réle « naturel » et évident de "éducation physique
dans la lutle contre les inégalités scolaires. La rigueur scien-
tifique déployée par G. Combaz est seule & mettre un terme
aux illusions corporatisics des enscignants d'éducation
physique toujours enclins & voir dang leur discipline un
refuge privilégié pour les éleves en échec scolaire. (En fait,
les éleves gui ne croient pas A 'école pratiguent ailleurs que
sur les terrains de sport scolaire, ils préférent «sécher
Pheure de gvm », pour « s’éclater » au strect-ball ),




. _L’EPS natténue pas autant qu'on le souhaiterait les
1p§ga1:tés lices aux appartenances sociales et aux jeux des
-filieres : tout au tong de I'ouvrage, 1a démonstration s
déroule sans faille ; 4 1a fausse justice des modalités d’exa-
men, G. Combaz oppose la justesse des chiffres. Dans son
introc}uction, I'auteur rappelle que I'éducation physique
constituant un objet de recherche déprécié, dont on ne
peut escompter que de faibles profits symboliques, elle ne
stimqlg guere les chercheurs attirés par des themes plus
prestigicux, Dans le premier chapitre de ouvrage, il
retrace les grandes ¢tapes de I'évolution des épreuves
d’éducation physique au bac {depuis I'obligation en 1959,
aux textes de 1983). Cette histoire est celle du processus
de scolarisation de I'EPS, qui se coule dans le moule des
autres disciplines. Les chapitres deux et trois, qui fournis-
sent une revue de questions et un éclairage méthodolo-
gique nous font entrer de plain-pied dans une approche
docimologique rigoursuse. Dans ses considérations
méthodologiques "autcur se livre & une intéressante com-
paraison entre 'échantillon « SPRESE 1985 » et le sien, A
partir du chapitre 4, I'ouvrage change.de style, une succes-
sion de graphiques en tous genres nous emporte dans un
vertige d’histogrammes, ce qui nious vaut un livre se rap-
prochant du rapport de recherche. Que I'ouvrage soit a
prétention scientifique ne devrait pas dispenser I'auteur
de nous cxposer ses options personnelles. Les chapitres 5
¢t suivants s’attachent & démontrer la « fabrication » des
inégalités en particulier grice aux secteurs «connais-
sance » et « participation » de 1’évaluation. La lecture
objective et apaisée de l'ouvrage, loin des débats des
années §3-86 sur la réforme du bac en EPS, reste d’une
grande actualité en raison de la nécessaire refonte de ses
paramétres d’évaluation. Mais 'analyse qui est faite de la
notion de « connaissance » porteuse d’ambitions et de
promesses va largement au-dela du simple défi li€ a la
déconstruction des procédures d'évaluation. Plus proche
d'une sociologie de I'enseignement que d’une sociologie
de la jeunesse, « Sociologie de Péducation physique » a
pourtant également le mérite de mettre par moment en
regard le « dedans » ¢t le « dehors » de I'école, en suggé-
rant que la cullure sportive scolaire n’est pas forcément
celle qui correspond aux aspirations des éleves.

On regrettera (mais ¢est aussi rendre hommage aux
analyses de 'auteur) que G. Combaz n’ait pas porté son
attention sur PEPS au collége « maillon faible » du sys-
weme éducatif. Cela dit « Sociologie de Péducation phy-
sique » mérite le détour ne serait-ce que pour la rigueur
de 1a mise en ceuvre méthodalogique.

P. Duret
Institut National du Sport et de I'Education Physique

DEVELAY (Michel). — Pent-on former les ensei-
gnants ? — Paris : ESF, 1992,

Les ouvrages relatifs & la formation des enseignants se
multiplient ces derniers temps et celui de Michel Develay
est un de ceux qui aident 2 la réflexion en ce domaine
controversé. Pour envisager une formation, il faut d’abord
s'entendre sur la nature des apprentissages a obtenir.
Apprendre est un processus €nigmatique, complexe et
composite, qui ne se laisse pas volontiers appréhender par
un modéle unifié, intellectuellement satisfaisant sans
doute mais assurément réducteur. Develay convoque
ainsi, pour une analyse synoptique rapide, aussi bien la
psychologie cognilive que sociale, la psychanalyse de
Mélanie Klein ou Wilfred Bion, Je courant de I'éducabilité
cognitive avec l’accent qu'il met sur les opérations men-
lales, les apports de la didactique et les sociologies. [In’y a
pas 13, de sa part, ni volonté d’amalgame ni recherche
d'un consensus & tout prix, mais conscience de P'imtérét
que nous avons 4 disposer d’une multiplicité de modeles
explicatifs des apprentissages scolaires, chacun étant sus-
ceptible d’apporter de nouveaux éclairages la ot le précé-
dent marque ses limites.

Car au fond, ajoute Pauteur, ce qui importe pour obte-
nir un apprentissage, c’est que I'apprenant parvienne,
d'une fagon ou d’une aultre, 3 construire du sens. Et il nous
propose pour cela une approche psychologique de la
question du sens (fondée sur une discussion autour des
termes, motivation, besoin et désir), suivie d'une
approche pédagogique {orientée par les idées de projet et
de métacognition). Deux autres points de repére pour
Papprentissage s’ajoutent a celui du sens : celui de la maf-
trise d’habiletés cognitives 4 partir de la situation, d’ensei-
gnement et celui, plus rapidement évoqué, de la création
de ponts cognitifs.

Si le processus d’apprentissage reléve ainsi de la
complexité, on comprend que les stratégies d’enseigne-
ment doivent s’y adapter et la formation des maftres y
préparer. Devclay passe alors en revue divers modéles qui
permettent, dans les disciplines différentes, d’organiser
des stratégies d’enseignement composites, ¢t retient le
fonctionnement contrasté de quatre modalités didac-
tiques (la legon, la situation-probleme, la classe dialoguée
et I'activité imitatrice) dont il détaille les paramétres. Ilen
tire cing conséquences en termes de formation, qui
concernent la spécialisation autour des savoirs scolaires
{(plutét gu’autour des seuls savoirs académiques), la pra-
tique collective du métier, la prise en compte de I'hétéro-
géndité, 'abandon de la structure gaussienne des résul-
tats, une visée d’éducation englobant et dépassant [a seule
instruction.
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De I’'enseignement-apprentissage, Develay glisse alors
une analyse des pratiques de formation qui puissent &tre
en cohérence avec ce qui précéde. Comme il avait fait
pour les modéles d’enseignement, il passe ici en revue
divers modéles de formation, particulidrement ceux de
Ferry, d’Adamczewski et de Lesne, avant d’énoncer de
facon convergente un certain nombre de principes for-
matifs : prise en compte de la pluralité des activités de
I’enseignant, mise en synergie des savoirs et savoir-faire,
articulation forte de la pratique et de la théorie privilé-
giant Ialternance, personnalisation dépassant Iindivi-
dualisation, contractualisation, cohérence d’ensemble
du métier.

Des le début, on avait compris son souci d’examiner de
quelle facon et & quelles conditions peut se construire une
formation cohérente, cherchant & articuler différentes
dimensions trop souvent séparées, sinon opposées. Il
introduit ainsi I'idée des dewx D (le disciplinaire et le
didactique) et des deux P (le pédagogique ¢t le psycholo-
gique). La compétence de 'enseignant, dit-il, provient de
sa capacité a metire en tension une « centration sur les
contenus et une égale centration sur les processus d’ap-
prentissage. Metire en tension, ¢’est-a-dire approfondir
simultanément ces deux dimensions, afin d’espérer la
synergie entre ce qui constituerait une théorie de la
connaissance et une théorie de apprentissage ». Et effec-
tivement, 'auteur insiste sur le passage de la maftrise des
savoirs disciplinaires & celle de leur épistémologie, détaille
la facon dont on peut articuler pédagogie et didactique,
didactique générale et didactique d’une discipline, plaide
en faveur d’une véritable formation psychologique dont il
analyse les résistances. La formation consiste finalement a
professionnaliser ’espace, entre savoir et relation, ol se
meut irréductiblement ’enseignement. Un des aspects les
plus originaux de Pouvrage est ce moment ot Develay se
risque a proposer un référentiel de compétences pour la
formation initiale des enseignants, autour des quatre
domaines annoncés: ceux des connaissances discipli-
naires et de leur épistémologie, ceux des savoirs didac-
tiques pour la construction de dispositifs cohérents, ceux
de I'action pédagogique permettant les prises de décisions
en situation, et enfin celui des compétences psycholo-
giques. Mais attention, comme tout référentiel celui-ci
dériverait de ses objectifs d&s qu’il deviendrait un tant soit
peu normatif. Son but est seulement (et étymologique-
ment) de fournir une référence utile et précise, laguelle ne
dispense pas, au cas par cas, de la rédaction d’un docu-
ment adapté, el si possible contractuel avec les formés.

Reste alors, sur la base d'une telle ressource, a préciser
Fidée de modele pédagogique de formation, qui reprend
et élargil une préoccupation ancienne puisque Develay y
avail consacré sa thése, sur Pexemple de la formation

scientifique des instituteurs. Il insiste ici sur P'idée d’une
trajectoire, d’un processus, qui met en interactions com-
plexes trois modeles d’essences différentes: le modele
implicite de celui qui entre en formation (MPI), le modéle
de référence du formateur (MPR) et le modele personna-
lisé explicite du « se formant » (MPP). La prise en compte
de chacun a ses conséquences en termes de dispositifs de
formation, ainsi que leurs interactions nombreuses. 11 est
particulitrement important de noter que, contrairement
aux illusions de bien des formateurs, le MPP n'est pas le
MPR ! Heureusement dirons-nous, car ¢é n’est rien moins
que la liberté du formé comme personne singuliére, préle-
vant électivement dans ce qui Iui est proposé pour le
combiner avec ses conceptions personnelles, qui est ici en
jeu. Le role du formateur n’en est pas moins essentiel, et il
lui appartient de raisonner 'usage de six processus, que
Pauteur adapte de G. Mottet : une formation par I'instruc-
tion, par la documentation, par I'observation, par 'expéri-
mentation et la rétroaction, par la simulation et par la
recherche,

On aura compris que ce qui fait Uintérét essentiel de
I'ouvrage n’est pas tel ou tel apport spécifique, sur I'épis-
témologie, la psychologie ou la didactique. On pourra
méme trouver certains développements un peu rapides,
méme si I'auteur propose chaque fois de nombreuses réfé-
rences pour prolonger la réflexion. Clest plutdt ia
recherche d’une cohérence d’ensemble qui Panime alors
qu’on sait & quel point le milieu se satisfait de la juxtaposi-
tion & peine articulée d’orientations générales ambiticuses
et de pratiques catégorielles, Michel Develay fait le pari
qu'une professionnalisation du métier d’enseignant, a
peine commencée, est néeessaire ; il nous en propose,
avec conviction mais sans concessions, des voies exi-
geantes et rigoureuses.

Jean-Pierre Astolfi
Université de Rouen

GUICHARD (Jean). — L’Ecole et les représentations
d’avenir des adolescents. — Paris, PUF. 1993, —
270 p. — (Le psychologue).

L’ouvrage de J. Guichard s’ouvre sur une question : « le
“projet” scrait-il I'une des catégories fondamentales de la
pensée du XX siecle ? » Concept central d’ceuvres philo-
sophiques, il circule, en effet, peu 4 peu dans les domaines
les plus divers, I'école n’échappant pas au mouvement
avec le projet d'établissement, le projet professionnel, l¢
projet personnel, la pédagogie du projet... Mais la prolifé-
ration n’éclaive pas nécessairement la signification, L'au-
teur s’attache donc a analyser les différentes dimensions
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du concept. Le projet s’inscrit dans le temps, il vise un
futur et s’établit sur une mise en perspective du passé et
du présent. Il suppose un donné, des déterminismes et
déterminations de tous ordres, mais aussi une capacité de
« l’acteur en projet » de s’en distancier par I'analyse et la
réflexion. Il inclut donc une certaine conception de
I'homme comme non entierement déterming, la mise en
ceuvre de cette marge de liberté¢ humaine supposant a la
fois la représentation de ce qui est et de ce que I'on juge
souhaitable pour I’avenir.

La notion de représentation est précisément pour
J. Guichard Poutil qui permet le mieux d’approcher scien-
tifiquement la question du projet et son élaboration. Il
considére en effet le projet comme « formant une circula-
rité représentative ». La mise en forme représentative du
présent et du passé permet a un individu de définir un pro-
jet. Mais en méme temps, ce projet, représentation antici-
patrice informe la lecture du présent : « parce que je me
représente “la situation” ainsi, je tends & construire tel ou
tel projet. Paralitglement, parce que j'élabore tel ou tel

projet, je tends & me représenter ainsi la situation »
(p. 16).

Dans une conjoncture de changements économiques,
sociaux et professionnels rapides, I'analyse des principes
de constructions des représentations d’avenir s'inscrit
dans une double perspective de production de connais-
sances et d’orientation pour Iaction. Il s’agit d’une part de
comprendre la production des « choix », les médiations
qui conduisent un jeune a une image de lui-méme &t de ce
qu’il lui est permis d’espérer, d’autre part d’envisager des
pistes d’actions émancipatrices. Aider un adolescent a
découvrir comment il organise sa représentation de sa
situation, l'amener a prendre conscience des critéres
d’évaluation qu’il emploie peut accroftre sa liberté et le
conduire & élaborer des projets relativement différents.
’auteur tente de tenir les deux visées en s’adressant tout
au long de I'ouvrage aux psychologues, mais aussi aux
conseillers d’orientation, enseignants et éducateurs.

Celui-ci ¢st composé de deux parties.

La premiére s'intitule « Expériences familiales et
sociales et formation des intentions d’avenir ». Y sont
exposées de maniére détaillée quatre théories : le modele
de prise de décision de cartiere de Krumboltz, celui de
formation de Iidentité d’Erikson, deux approches enfin
qui font également intervenir I'école dans la détermina-
tion des choix professionnels des jeunes, celles de Ginz-
berg et de Gottfredson. 1.'auteur en souligne surtout les
limites, montrant leur degré de généralité, leur pouvoir
explicatif éventuel & posteriori. Le projet, ce « jet en avant
de soi» se réduit & une pression un peu mécanique des
cxpériences ¢t représentations de Ihistoire de l'individu ;

les déterminants sociaux envisagés sont présentés sous la
forme trés générale de Iinfluence. Mais quels sont préci-
sément les processus de cette influence ? La question
reste sans réponse.

Au fil de ces exposés et discussions, la définition des
ingrédients des choix professionnels s’affine cependant :
représentations par 'adolescent de ses propres compé-
tences et capacités intellectuelles et représentations des
professions évaluées a leur degré de prestige et de mascu-
linité/féminité se combinent et s'unifient dans une carte
de correspondance.

La grande originalité du travail de J. Guichard est
d’avancer I'hypothese selon laquelle Porganisation sco-
laire, en tant que systéme, constitue un dispositif social de
structuration des représentations d’avenir. La scolarisa-
tion vise, selon lui, & produire un certain habitus, un
ensemble de schémes dont font partie des représentations
de soi, des formations, des professions. L’organisation
scolaire conduit I'éleve & construire des représentations
de soi et des professions structurées d'une certaine fagon,
selon son expérience scolaire & une place déterminée d’un
systeme dont il se représente la structure d’une maniere
particuliérement vive.

La seconde partie de I'ouvrage « Organisation scolaire
et structuration des représentations d’avenir » est toute
entitre consacrée a la validation de cette hypothése. L'ob-
servation et 'analyse de deux formes de P'expérience sco-
Jaire — 'exclusion précoce sans qualification et la pour-
suite d’études longues — en constituent la trame.

L’auteur s’attache dans un premier temps 4 exposer dif-
férents travaux frangais et étrangers montrant le réle de
’échec scolaire dans I'élaboration du concept de soi et de
I'image des professions. L’échec scolaire, Pexclusion pré-
coce de "école conduisent de nombreux jeunes a s¢ perce-
voir sans qualités et sans compétences. Ils sont dévalués a
leurs propres yeux sur le plan des capacités intellectuelles.
Amenés a formuler des intentions d’avenir, notamment
professionnel, ces adolescents éprouvent des difficultés de
divers ordres : incapacité & formuler des projets, & décrire
des professions en termes de qualification, confusion pro-
fession/place. La représentation-de compétences profes-
sionnelles semble leur &tre particulitrement inaccessible.
Lrincidence du statut officiel de mauvais éléve sur la
représentation de soi et des professions est particuliere-
ment montrée dans l'exposé d’études expérimentales
menées par J. Guichard lui-méme (pp. 163-183).

L’analyse des représentations d’avenir d’€léves en réus-
site scolaire vient nourrir ensuite a contrario la démons-
tration de ’hypothase, L’expérience de formation longue
devrait générer des représentations de soi comme homme
ou femme « & qualités » capables de formuler des projets.
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Mais comment Porganisation et les régles de fonctionne-
ment du systéme scolaire orientent-elles la « sélection »
de ces qualités et la détermination d’un projet d’avenir ?
Le systéme scolaire est un systéme de classement des indi-
vidus dans des filidres par rapport & leurs résultats dans
des disciplines. Chacun acquiert ainsi des traits scolaircs
qui s’articulent & des traits sociaux : « bon en langues »,
« littéraire », allant mieux avcc filles qu'avec gargons,
avec professions intellectuclies qu'avec ouvriers. Adnsi
I’&leve sélectionnera-t-il certaines compétences scolaires
parmi d’autres sur lesquelles il batira son projet. Un éléve
de section F, bon en langues, ne considérera pas, par
exemple, cette qualité comme pertinente pour bétir son
projet. ‘

La place dans le systeme scolaire informe les projets
d’avenir, mais J. Guichard remarque que la lecture de sa
place et la sélection des traits scolaircs pertinents peuvent
varier selon les individus. Le projet sc définirait alors
comme « articulation de traits significatifs élaborés a
I'occasion de ses expériences personnelles, donce sociales
et de son expérience particuliére dans un systeme éducatif
déterminé » {p. 247). Chacun construit un univers de sens
propre composé de schémes qui forment un habitus,
d'autres éléments plus en rapport avee sa subjectivité tels
la représentation sexuelle de soi, le role de personnages
significatifs de I'entourage... C'est au sein de cet univers
de sens que les traits scolaires trouvent leur place dans des
modes de relations complexes avec des traits personnels
et sociaux.

La démonstration n'est pas toujours convaineante, mais
I'auteur s’attache régulierement i affiner son modéle dans
la confrontation avec des observations dérangeantes. Sile
processus de construction et sélection des traits significa-
tifs qui vont fonder le projet n’est pas totalement élucidé,
il demeure qu'en pointant le réle de I'organisation sco-
laire dans la formation des représentations d'avenir,
J. Guichard a ouvert des pistes de recherche et d’action
hardics et fructueuses.

Régine Boyer
INRF

GOODLAD (John 1), — Educational Renewal. Better
teachers, better schools. — San Francisco : Jossey - Bass
Publishers, 1994, — 305 p.

Le dernier livre de John 1. Goodlad, 'un des chercheurs
les plus répuiés parmi ceux visani & articuler Uenseigne-
ment universitaire, théorique et disciplinaire, et I'ensei-
gnement de base, fruit des pratiques des personnels sco-
taires, présente un intérét particulier par rapport aux
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tentatives de réformes de enseignement et de la forma-
tion dcs enseignants en France.

L'auteur analyse des expéricnces novatrices aux Etats-
Unis, dans le double contexte d’un systéme scolaire
orienté vers les communautés éducatives locales et d’une
formation des enseignants A luniversité. Ce faisant, il
incite 2 une réflexion i distance, introduisant d’autres hié-
rarchies dans les themes des débats frangais sur la démo-
cratisation de I'enseignement, la relation entre la qualité
de Ienseignement et la professionnalisation du méticr
pour répondre 4 de nouvelles demandes sociales, 'émer-
gence de "établissement scolaire et du projet d’établisse-
ment, dans le cadre d’une politique de décentralisation
favorisant les projets de quartier ou de ville et 'évolution
du systéme éducatif vers un partenariat interne et externe.

Avant de formuler dix-neuf postulats fondant la
réforme éducative de sos veeux (chap. 3), John 1. Goodlad
pose, dans le chapitre 2, intitulé « essential conditions »,
des principes qui les étayent et qui n’ont guére ¢té mis en
avant en France. C'est lc sens du sous-titre de son livre
« hetter teachers, better schools » : pas de bonnes deoles
sans de bons professeurs, pas de bons professeurs g'ils ne
peuvent &tre immergés dans de bonnes écoles pour une
part significative de leur introduction (« induction ») dans
I'enseignement (chap. 1). La clé d’un meilleur enseigne-
ment est dans la réorganisation simultanéce de la forma-
tion des enscignants et des élablissements scolaires, c¢ qui
implique une réorganisation des disciplines universitaires
concernées, «education departments » €l «arly and
sciences faculties », dans le sens d'une collaboration avec
les enscignants ct les élablissements scolaires, devenant
des partenaires égaux en statul ¢t se donnani pour finalité
la rénovation de I'enseignement.

Le concept d’« école partenaire » (« partner school »,
chap. 4) se substitue donc a celui d’« école associée » ou
d'« école de développement professionnel » préconisés
par le Holmes group.

Ce qu'il faut entendre par la finalité de la rénovation de
P’enseignement explicite 2 la fois la conception de U'ensei-
gnement et de la formation et les moyens de la réaliser.

La rénovation de ’enseignement n'a pas plus sa finalité
en soi que Pacquisition du savoir pour soi par I'ensei-
gnant. John 1. Goodlad se réfere explicitement ala « pers-
pective écologique » d’Urie Bronfenbrenner (« an ecolo-
gical perspective » : chap. 7 sur «éeoles de Tavenir ct
communautés »). [l analyse « Pécosystéme éducatif » dans
ses interactions avec les autres deosystémes, politiques,
socianX, économiques, constituant une société démocra-
tique et définit la lonction enseignante comme motrice
d'une telle société par sa mission d’éducation a la citoyen-
neté (chap. 2). Pour Goodlad, Varticulation fondamentale



entre formation des enseignants et enseignement dans fes

¢coles est aussi entre celui-ci et les caractéristiques de 1a
communquté dans laquelle il se situe. 11y a un lien entre
démocratic et éducation a la citoyenneté. Analyser les
processus internes des €tablissements scolaires 3 travers
lesquels les enseignants peuvent se perfectionner n’est
qu'un volet de la recherche, I’amélioration des écoles est
également liée a celle des instances sociales et du discours
raisonné en tant que caractéristiques de communautés,
d'une sociélé, d'une démocratie, d’une conception de la
citoyenneté. Il y a aussi 4 mener Panalyse de I'influence
possible d’un changement de ’éducation sur la politique.
Le théme central du livre comme toute U'ceuvre de Good-
lad est Varticulation entre les différentes instances éduca-
tives.

Le probléme cst d'élaborer une conception de I'éduca-
tion qui permette & I'école et a I'enseignant de jouer leur
réle proprement éducatif dans la société. C’est pourquoi
l'auteur définit la finalité de la réforme de 'enseignement
par rapport & deux «contexles supports » : la nature de
I'éducation et le réle spécifique des écoles dans une
société démocratique, dans un affrontement avec :

— un double contexte de pressions : celle des parents
et de la communauté, gui visent a faire jouer au systéme
Educatif un rdle social, et, celle des « Etats » {« States »),
qui le poussent vers un role instrumental ;

— trois forces 2 'ceuvre : le systéme universitaire, les
Etats, les habitudes et pratiques bureaucratigues.

La dimension éthique ct P'idéal démocratique sont
considérés comme aussi importants dans la formation des
enseignants que les connaissances disciplinaires, aux-
quelles tendraient 4 la réduire les universitaires, ou que
les compétences techniques, auxquelles incitent les déci-
deurs politiques et Jes habitudes et pratiques bureaucra-
tigues.

Le « postulat 5 », désigné comme «le premier d'unc
séric de plusieurs presque exclusivement consacrés » a des
« considérations curriculaires », qui seront également
I’objet de deax chapitres (5 et 6), part du role des écoles
dans une société démocratique, des dimensions morales et
éthiques ci de la préparation des enseignants a étre des
chercheurs (« inquirers ») — dans Uesprit de la théorie du
« praticien réfléchi» (« reflexive practitioner ») de Shén
— pour aboutir aux composantes nécessaires d’un pro-
gramme cohérent.

En ce sens, Goodlad a une position originale sur la pro-
{essionnakisation. Elle passe pour lui par un processus de
socialisation & travers lequel les candidats transcendent
les préoccupations orientées sur eux-mémes, cn tant
qu'étudiants acquérant un savoir, pour s¢ tourner vers les
autres, en devenant des enseignants en recherche par rap-

port  la fois au savoir et & sa transmission et en s'identi-
fiant avec une «culture de I'enseignement » (« feaching
culture ») (postulats § et 9). Or, cette culture de P'ensei-
gnement s’enracine, comme nous avons vu, dans ses
dimensions éthiques et s’inscrit dans la théorie de Good-
lad selon laquelle il y a une moralité institutionnelle. Les
institutions ne sont pas moralement neutres. Elles sont
constituées de valeurs morales et immorales. Il ne peut y
avoir de changement institutionnel sans prise en compte
de ces dimensions morales (chap. 1).

Les futurs enseignants doivent &tre préparés & leur
implication dans « la tension entre les droits et les intéréts
des parents individuels et des groupes d'intérét et le role
de Pécole de transcender I'esprit de clocher {« paroquia-
fism ») et de faire avancer la communauté vers une société
démocratique » (postulat 12). Les enseignants ont I'obli-
gation morale de faire accéder tous les jeunes a la
meilleure éducation possible (postulat 13).

Linstrument de la réforme est le «centre de
pédagogie » {« center of pedagogy ») sur lequel se conclut
I'ouvrage (chap. 8), mais qui a été présenté dés le premier
chapitre. Face aux pressions, il pousse vers un axe propre-
ment éducatif en traitant U'enseignement comme une pro-
fession. Cest « A la fois un concept et un dispositif en tant
qu’il articule simultanément en les intégrant les éléments
habituellement dispersés de la formation des enseignants
et les integre dans une réflexion sur 'art et la science d’en-
seigner », « concept i la fois ancien et nouveau, car il
cherche & ressusciter au moins Pidéal de 'école normale
dans le contexte de 'université moderne ».

Le dispositif articule les trois ingrédients essentiels de la
formation des enseignants, en associant en partenaires
égaux en droits les instances universitaires et scolaires qui
les produisent : culture générale (« general, liberal educa-
tion »), délivrée dans les départements littéraires et scien-
tifiques de l'université (« Departments of the aris and
sciences »}, étude des pratiques éducatives dans ceux de
sciences de Iéducation (SDES: « Schools, colleges,
departmentis of education »), « exercice guidé de l'art, dela
science et de la capacité d’enseigner » (« skill of tea-
ching ») en circonscription, dans les élablissements sco-
laircs (« school districts »).

Le NNER (National network for educational renewal},
qui 8est développé réguliercment a travers les Etats-Unis
depuis sa création par Goodlad en 1986, est constitu¢ de
quinze « sites pilotes » (« pilof sifes ») & partir de déparle-
ments d’éducation implantés dans des écoles partenaires.

Le riche champ de réflexion ouverl par cet ouvrage
majeur pose la question : en Franee, les IUFM pourraient-
ils jouer le réle de tels centres de pédagogie et, en période
de crisc de société, oricnter le systéme scolaire vers les
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finalités proprement éducatives de I’enseignement, qui,
seules, donnent leur sens aux visées disciplinaires ou tech-
niques ?

) Danielle Zay
Université Paris VIII

HORNER (Wolfgang). — Technische Bildung und
Schule — Eine Problemanalyse im internationalen Ver-
gleich (Formation technique et école — Analyse d’un
probléme dans une optique internationale). Kéln,
Weimar, Wicn : Bohlau Verlag, 1993, — 384 p. — (coll.
Studien und Dokumentationen zur vergleichenden Bil-
dungsforschung).

Bien que personne aujourd’hui ne conteste que la cul-
ture technique doive faire partie de la culture générale, les
contenus et les modalités de sa prise en compte conti-
nuent & faire probléme. Si dans les pays occidentaux on
peut parler d'un échec de I'expérience, dans les ex-pays
communistes il s’agit d’'une non-réussite. Comment expli-
quer cet état de fait et quelle orientation faudrait-il
prendre pour y remédier ? C'est 4 ces questions que
W. Horner tente de répondre.

Wolfgang Horner est actuellement professeur cn édu-
cation comparée & I'Upiversité de Leipzig. Ses nombreux
travaux ont porté jusqw’ici sur le curriculum, Ienseigne-
ment professionnel. Il ’est particulidrement intéressé au
cas de la France (1) et a 'enseignement polytechnique en
RDA.

L’ouvrage analysé (rouve son origine dans une
recherche effectuée en convention entre 'INRP et I'uni-
versité de Bochum, linancée par la Deutsche Forschungs-
gemeinschaft et publiée en frangais sous le titre « Ecoles
ct culture technique — Expériences européennes » (2) —
C’est une comparaison entre 5 pays, 3 pays d’Europe occi-
dentale (Ia France, la Grande-Bretagne, la RFA) et 2
d’Europe orientale (I'URSS et la RDA). Ces deux der-
nicrs pays n'existent plus en tant que tels mais leur trans-
formation est récente et leur expérience apporte un éclai-
rage indispensable au rapport culture technique/culture
générale.

L'ouvrage s'ouvre sur les considérations théoriques qui
ont structuré la recherche et conduit 4 son agencement.
Le probléme de la résistance des établissements scolaires
& l'intégration de la technique dans leur curriculum ct son
élucidation est traité ici comme un probléme d’analyse de
systémes scolaires, I.’auteur part de I'idée de Durkheim
selon laquelle en sciences sociales la comparaison peut
servir de quasi-expérimentation. Prenant appui sur les

méthodes développées par John Stuart Mill pour les
sciences expérimentales il fait le choix des pays dont les
variables vont étre confrontées en faisant appel au modéle
de la plus grande similitude pour les pays de fonctionne-
ment voisin, & celui de la plus grande différence pour les
autres. Il contourne 'objection de I'incomparabilité de
phénoménes comparables en s’intéressant non a la com-
paraison des données mais 4 la comparaison de la relation
qui existe entre deux phénomeénes par rapport 4 une fonc-
tion donnée, ce qui le conduit & la notion d’équivalent
fonetionnel. A la théorie des sysizmes il emprunte les
notions de subsystéme et de systéme hiérarchiquement
supérieur : le systéme social a pour subsystémes I'école et
I’économie qui & leur tour ont pour subsystémes le curri-
culum et la technique. Le recours a la notion de fonction
rend possible les comparaisons intersystémes malgré les
incompatibilités sur le plan des idéologies et des organisa-
tions politiques, et cela d’autant plus qu’il s’agit de pays de
niveau de développement comparable. L'auteur aborde
sa recherche par la méthode des problemes (Problemap-
proach) selon I'approche préconisée par Brian Holmes.

Des deux concepts fondamentaux : la culture générale
et enseignement technique, interprétés de fagon diffé-
rente selon les pays, une définition trés générale a dii étre
donnée, C'est ainsi que la culture générale est devenue ce
que lous les €leves en Age d’obligation scolaire appren-
nent & I’école. 11y a un plus grand consensus sur la défini-
tion de ’enseignement technique bien que celui-ci prenne
des dénominations différentes selon les pays comme le
suggérent les terminologies @ « technologie », « enseigne-
ment du travail » (Arbeitslehre), «enseignement poly-
technique », indiquant des fonctions, des objectifs et des
contenus ditférents. Selon les pays il se rapproche soit des
disciplines scientifiques (physique chimie) soit de la pro-
fessionnalisation. Il peut ouvrir sur l'économic et le
monde du travail.

[’étude des cing pays conduit 4 des résultats inattendus.

En France, depuis 1971, I'enscignement technologique
est obligatoire au collége. Bien que chacun soit persuadé
de sa nécessité il ne posséde toujours pas de corps ensei-
gnant propre. Sa spécificité n’est donc pas recomnue.
L’Etat laique, qui veut préserver ’école de toute contami-
nation par I’économie, et la centralisation, qui ne permet
aucune dérogation, en sont couramment tenus pour res-
ponsables. La culture francaise serait réfractaire i la
culture technique.

On peut opposer a ce pays la Grande-Bretagne ol le
systéme scolaire est beaucoup plus souple, ol le secteur
¢conomique local participe souvent aux décisions prises
par ’école. Un enseignement de la technologie bien congu
g'est développé que les entreprises favorisent, Mais cela
n’empéche pas le systéme des examens de continuer 4 ére
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dominé par PUniversité et le patronat d’embaucher de
préférence des diplémés des études classiques et des disci-
plines scientifiques, rendant impossible I’émergence de la
technique comme troisiéme culture.

On pourrait se demander si I’absence d’une tradition de
formation professionnelle élaborée n’est pas la cause de
cette difficile percée. Si I'on se tourne vers la RFA qui
posséde cette tradition on constate que certes de nom-
breux théoriciens ont réfléchi sur 'enseignement du tra-
vail (Arbeitslehre) A 'école. Mais comme dans de nom-
breux Linder celle-ci a conservé une structure élitiste
tripartite, I'Arbeitslehre 'est surtout développée dans les
Hauptschulen (moins de 30 % de la population) qui  [is-
sue¢ de la scolarité obligatoire débouche sur ’apprentis-
sage, et assez peu dans les Realschulen.

Aucune des différentes variables jusqu’ici examinées
nayant réussi a apaiser le conflit enseignement géné-
ral/enseignement technique, examinons I'importance de
la variable «idéologie ». Qu'en est-il des pays qui céle-
brent la « révolution scientifique et technique » 7

Le systéme scolaire marxiste-léniniste de 'URSS donne
une position forte i la technique. L’enseignement poly-
technique du travail est obligatoire durant toute la scola-
rité. Ses exigences techniques sont élevées et il est en rap-
port direct avec la production. Durant les deux dernigres
années de scolarité il procure une formation de base a
'activité professionnelle future. Cependant sa valorisa-
tion officiclie ne doit pas masquer une certaine marginali-
sation de fait par rapport 4 enseignement scientifique
{manque d'équipements techniques, professeurs mal
considérés, éleves appréciés d’abord sur leurs perfor-
mances scientifiques).

Reste un pays & examiner qui @ priori réunit tous les
atouts, position palitico-idéologique, traditions anciennes
de formation professionnelle (systéme dual) pour une
intégration réussie. 11 s'agit de la RDA. Laspect tech-
nique théorique de I'enseignement polytechnique est pris
en compte # I'école sur un modele didactique proche des
disciplines scientifiques et inclut les aspects socio-€cono-
miques. Le travail productif est effectué en dehors de
|'école, selon des conditions qui ne sont pas celles de la
production mats qui sont adaptées aux besoins de 1'ap-
prentissage, elles sont « didactisées ». L'école peut donc
dans une cerfaine mesure exercer son influence sur les
Gldves en entreprise mais Pinverse n'est pas vrai. L'école
n’accepte pas de tenir compte de l'expérience acquise
dans l¢ systéme de production parce qu’il ne s’intégre pas
dans son systéme disciplinaire, bouleverse ses structures.
Il ne peut donc y avoir intégration de I'acte d’apprendre et
du travail et Fécole polytechnigue, malgré ses succts dans
la préparation professionnclle, mangue son but. Une fois

de plus la production se heurte 4 une réaction de défense
de I’école c’est-a-dire des professeurs. Le conflit enseigne-
ment général/enseignement technique est donc indépen-
dant du systéme politico-idéologique. Il ne provient pas
non plus d’une survalorisation de la théorie par rapport &
fa pratique et & I'application, comme ['étude des pays occi-
dentaux auraient pu le laisser croire.

W. Horner, reprenant 'idée de Pierre Bourdieu, en
conclut 4 "autonomie fonctionnelle de I"école par rapport
au systéme de production. On se trouve en présence de
deux démarches de pensées différentes : le systéme de
référence de 1'école est apparenté a la logique scienti-
fique. Celle-ci fonctionne sur le mode de I'analyse, de la
disciplinarité. Elle a pour objectif ’élucidation des rela-
tions de cause a effet (ou la «recherche de la vérité »
comme on aurait dit au XIX® siecle). Elle cherche a expli-
quer. Par contre la technique dont le systéme de référence
est la production vise & la synthése, a la multidisciplina-
rité, a la résolution des problémes complexes. Elle se situe
dans une relation de fins et moyens optima, d’efficacité et
anticipe Vavenir. Son objectif est la satistaction des
besoins. 1’oll son caractére fonctionnel.

Contrairement a la croyance marxiste science et tech-
nique suivent donc deux modeles de pensée antithétiques.
1 s*agit de les réconcilier.

Pour W. Hoérner les universités technigues allemandes,
teiles quelles se sont développées dés la fin du XIX®
sigcle, pourraient offrir un modéle d’intégration. Situées
en dehors de l'université classique elles confgrent les
méme grades (doctorats) que celle-ci. Reposant sur les
sciences mathématiques, la physique et la chimie, les
sciences de I'ingénieur présentent une synthése entre la
théorie scientifique et I'expérience technique. Effectuant
la méme synthése entre les sciences et la technique les
« sciences des techniques » pourraient étre transposées au
niveau de I’école. Par leur caractére particulier les techno-
logies nouvelles de Pinformation pourraient y contribuer
efficacement. Pour ouvrir 'école a ’enseignement tech-
nique I’auteur propose le recours a la pédagogie du projet
qui rompt avec le cadre disciplinaire mais qui exige des
enseignants bien formés.

Ces quelques points de repére dans un tissu riche font
apparaitre que cette recherche d’éducation comparée, au
théme trés actuel, a été menée de main de maitre comme
une démounstration de la méthode astuciense définie d’en-
trée de jeu. Elle aboutit & des résultats parfois paradoxaux
mais étayés sur des comptes rendus de pratiques et des
visites d’établissements. A T'origine thése d’habilitation,
elle repose sur une somme de connaissances (étude de
Pévolution de la prise en compte de enseignement tech-
nigque dans cing pays appartenant 4 trois domaines kinguis-
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tiques différents) comme en témoignent les cinquante .

pages de bibliographie annexées 4 I’ouvrage.

Michéle Tournier
INRP

NOTES

(1) Ex: Curriculumentwicklung in Frankreich. — Weinheim,
Beltz, 1879 dont le compte rendu est paru pp. 87-71 dans
cette revue, n® 51, d'avril-juin 1980,

(2) INAP, 1987

NDLR

Une erreur lors de la photocomposition a rendu
incompréhensible 1a note critique de G, Mialaret sur
I'ouvrage de J. Houssaye. Nous prions nos lecteurs de
bien vouloir nous en excuser et nous publions & nou-
veau cette note eritique ci-dessous.

HOUSSAYE (Jean) (dir.). — La Pédagogic : une ency-
clopédie pour aujourd’huwi. — Paris: ESF 1993, —
352 p. - (Pédagogics).

Il est de bon ton de critiquer I'école, les enseignants, de
prendre Pinstitution scolaire pour le bouc émissaire «ce
pelé, ce galeux » (vers célébre s'il en est 1) ; mais il est trés
agréable de pouvoir ouvrir un livre de pédagogie et, de
surplus, une « encyclopédic » pédagogique pour aujour-
d’hui. S I'on ajoute que les auteurs qui ont travaillé sous
la direction de Jean Houssaye sont, en majorité, de jeunes
auteurs, on cst lraversé par un sentiment de joie et despé-
rance.

Le livre La pédagogie : une encyclopédie pour aunjour-
d’hui est ¢erit par 24 éducateurs-pédagogues ct structuré
par le chapitre initial dii au coordinateur J. Houssaye et
son fameux « trigngle pédagogique », D'oll les trois parties
principales qui correspondent symboliquement aux trois
cotés du triangle : :

— du cB1é du processus « enseigner » (7 chapitres),

— du cdité di processus « former » (8 chapitres),

— du c61é du processus « apprendre » (9 chapitres).

Une post-face écrite par Daniel Hameline sur L'école,
le pédagogue et le professeur termine la séric des cha-
pitres ; un index thématique ot un index nominal rendent
la consultation pointilliste plus facilc.

Jean Houssaye commence par présenter sa définition
de la pédagogie: Clest lenveloppement mutuel et dialec-
tigue de la théorie et de la pratique éducatives par la méme
personne, sur la méme personne. Le pédagogue est un pra-
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ticien-théoricien de Paction éducative. Il cherche a
conjoindre la théorie et la pratigue 4 partir de sa propre
action, 4 ebtenir une conjonction parfaite de lune et de
Pautre, tiche d la fois indispensable et impossibie en totalité
(sinon il y aurait extinction de la pédagogic) (p.13). Le
livre n’a pas, d’ailleurs, pour objet de présenter soil une
méthode, soit des techniques efficaces, soit de donner des
régles de conduite & I'éducateur ; « nous allons nous situer
en dega de ces réalisations (Pauteur fait allusion aux
grandes méthodes telles que celles de Pestalozzi, Montes-
sori, Decroly, Freinet...) dans une propédeutique qui ne
cherche qu’a présenter les différents matériaux du chantier
pédagogique. Libre ensuite d chacun de se contenter d’utifi-
ser tel ou tel élément, ou de se rapprocher par la suite d’une
configuration pédagogique plus spécifique qui lui semblera
adaplée 4 ces aspects ou de tenter {(pourguoi pas ?) de bdtir
lui-méme tapt pratiguement gue théoriguement un nouvel
assemblage pédagogique (auquel cas, il aura vraiment
«produil» de la pédagogie) » (p. 14).

La clef de volte du livre est donc constituée par ce
modele appelé par auteur le triangle pédagogique — cn
référence d'ailleurs & ses ancicns travaux —, modéle gni
cherche a définir comment fonctionne la situation péda-
gogique. Et 'auteur précise lui-mé&me dans les termes sui-
vants : La situation pédagogique peut étre définic comme
un triangle composé de trofs éléments, le savoir, le profes-
seur et les éléves, dont deux se constituent comme sujets
tandis que le troisiéme doit accepter la place di mort ou, 4
défaut, se mettre @ faire le fou (p. 15). L'image est
attrayante ; on peut pourtant se demander si lcs allusions
au jeu d’échec ct au bridge sont parfaitement pertinentes.
Surtoul quand, par la suite, 'auteur semble prendre au
pied de la lettre les mots utilisés et qu'il parle explicite-
ment d’exclusion, toute relative certes, mais d’exclusion
quand méme : Toute pédagogie est articulée sur la relation
privilégiée entre deux des trois éléments g ['exclusion du
troisiéme avec gni cependant chague élu doit maintenir des
contacts (p. 15). Et Pon peut lire des alfirmations qui peu-
vent faire réagir le lecteur :

Le processus « enseigner » st fondé sur la relation privi-
légiée entre le professeur et le savoir et Uattribution aux
éléves de la place div mort.

Le processus « former » est fondé sur la relation privilé-
gice entre le professeur et les éléves et Uatiribution an savoir
de la place du mort,

Le processus « apprendre » est fordé sur la relation privi-
1egide entre les 8léves ot I savoir ef Pattribution au profes-
seur de la place du mort,

[l faut gjowter que les commentaires qui suivent ces
affirmations nuancent quclque peu ces positions un peu
brutales ct permettent & I'auleur de situer, d'une fagon



schématique, quelques-unes des grandes écoles pédago-
giques grace & des positions intermédiaires entre les sont-
mets du triangle qui sert de modele. Ce triangle lui-méme
est inscrit dans un cerele qui représente symboliquement
I'institution ; tes relations (au sens du modgle) entre les
cotés du triangle (qui représentent les «processus ») et
ce cercle circonscrit sont différentes selon les pro-
cessus : identité pour « enseigner », opposition pour « for-
mer », olérance pour « apprendre » (p. 19).

Une tres longue analyse serait nécessaire pour ce cha-
pitre qui se veut constituer la charpente de tout I'cuvrage.
Les différents collaborateurs se sont ensuite efforcés de se
situer dans les grandes lignes d’orientation données par le
responsable de la publication. Dans certains cas on
retrouve aisément le fil conducteur ; dans d’autres cas on
le perd un peu méme si le chapitre, en lui-méme, ne
manque pas d’intérét.

Il nous est impossible, dans une analyse dont la lon-
gucur est nécessairement limitée, de rendre compte de
chacun des 24 + 2 chapitres. 81, dans I'ensemble, chaque
auteur s’est efforcé de se conformer au plan général pro-
posé par le coordinateur et si les contenus répondent au
theme de la partie du livre, les contributions ne sont pas
toutes exactement de m&me niveau. Il n’empéche que cer-
tains passages sont excellents et constituent une contribu-
tion & la pensée pédagogique actuelle. Le plus pertinent
nous a semblé de reprendre les présentations générales de
chacune des trois parties essentielles de "ouvrage faites
par le coordinateur lui-méme avant de donner notre
impression générale sur 'ensemble du livre.

La premizre partic Du c¢dté du processus « enseigner »
privilégie I'axe professeur-savoir. Un premier chapitre est
consacré, & titre d'exemple, 2 la didactique du francais.
Les autres chapitres examinent comment l'enseignant
appréhende ce savoir. Plusieurs perspectives apparais-
sent: en Vinscrivant dans un contrat, didactique et disci-
plinaire (J. Colomb). En le transposant pour en faire un
savoir scolaire (M. Tardy). En lui reconnaissant plus ou
moins explicitement des statuts différents, formel, réel ou
caché (P. Perrcnoud), Ainsi, le rapport que 'enseignant
cntretient avec le savoir apparait-il comme particuliére-
ment complexe, non seulement dans sa nature, mais aussi
dans scs niveaux et ses articulations. Bt pourtant, il faut
bien organiser ce savoir par rapport aux €léves. L'ensei-
gnant s’y cfforce en planifiant ses modalités d’interven-
tion, en adoptant certains styles plutdt que d’autres (M.
Altet). Bref, articulation du rapport profcsseur—savf)lr,
constitulif du processus « enseigner », revient & organiser
les conditions d’apprentissage des éléves en tenant
compte de bien des éléments ¢t en variant les combinai-
sons miscs en ccuvre (M. Bru).

La seconde partic s’intéresse au processus « former » et
se tourne vers ’axe professeur-éleves. Comment les ensei-
gnants rencontrent-ils les éléves 7 Historiquement par-
lant, on peut montrer que les modalités de leur mise en
présence ont beaucoup évolué (C. Leligvre). Et le fait de
tenir compte ou non des différences entre les éléves induit
des formes de travail plus ou moins diversifiées (L.
Legrand). D’autant que le rapport professeur-éléves s’ins-
crit dans un processus de comparaison sociale et qu’il
n’est pas indifférent de privilégier la coopération ou la
compétition (J.M. Monteil). Le maitre ne peut faire I'éco-
nomie de la gestion du groupe-classe et de la compréhen-
sion des communications dans la classe (P. Poussigre). Si
le rapport professeur-éléves est bien 'ordre de la relation,
encore convient-il d’en saisir les enjeux (J. Moil). Sans
oublier que les relations peuvent toujours déboucher sur
des écarts qui sont loin d’étre anodins (P. Jubin). Mais
parler de relation(s), c’est aussi aborder la question de
lautorité, tant ces deux notions sont liées, la sanction
étant aprés tout une forme de relation (B. Douet). Il n’est
pas jusqu’a la violence elle-méme qui ne s’inscrive dans
cet ordre ou qui ne signe son désordre (J. Pain).

La derniére partie du livre s’intéresse au processus
« apprendre » et privilégie I'axe éléve-savoir. L’appréhen-
sion du savoir par les éleves pose d’emblée les questions
de la mémoire (A. Lieury) et de la motivation (J. Hous-
saye), sans omettre les opérations d’évaluation (Y. Aber-
not). Mais ceci est loin d’8tre suffisant car, depuis
quelques années, les recherches liées a {’apprentissage ont
fait 'objet d’attentions toutes particulieres... A larticula-
tion du développement cognitif et des interactions
sociales, on trouve le conflit socio-cognitif (M-J. Remi-
eny). A Particulation du savoir déja la chez I'éléve et du
savoir scientifique, on trouve les conceptions des appre-
nants (A. Giordan). A larticulation du fonctionnement
mental des élzves et de la construction épistémique du
savoir, on trouve la détermination et I'apprentissage des
concepts (B-M. Barth) ou encore les objectifs-obstacles et
les situations problémes (P. Mérieu). Maniére de dire
encore que les styles d’apprentissage et les modes de pen-
sée sont fes fondements de la nécessité de la différencia-
tion pédagogique (J-P. Astolfi). D&s lors 'enjeu de la
prise en comple de tous ces paraméires n’est-il pas de
développer la capacité d’apprentissage des ¢éleves?
(J. Berbaum).

Cette  description  sommaire, presque totalement
empruntée au responsable de la publication, montre bien
I'étendue du champ concerné et la variété des points de
vue ; quelques chapitres sont excellents, le livre donne une
vue de certaines perspectives actuelles en pédagogie ; 'ére
de la dispute sur les méthodes est dépassée. L'analyse plus
précise et plus profonde des processus tels quon peut les

Notes critiques 123



observer au sein d’une situation d’éducation prend une
place de plus en plus importante dans les préoccupations
pédagogiques. Le cadre formel imposé par le coordina-
teur : savoir, enseignant, éléve permet évidemment de
soulever un trés grand nombre de problémes relevant
essentiellement de la pédagogie. En ce sens cette « Ency-
clopédie pour aujourd’hui» témoigne de Ja vitalité de la
réflexion et de la recherche pédagogiques. Le lecteur
reste pourtant un peu sur sa faim lorsqu’il a été attiré par
le titre de 'ouvrage : « Encyclopédie pour aujourd’hui ».
Il est évident que Ies limites imposées (an moins je le sup-
pose) par I'éditeur ne permettaient pas de traiter de tous
les courants actuels de la pédagogie el de ’éducation.
Mais, malgré I'image du cercle circonscrit au triangle,
peut-on réellement traiter des problémes d’éducation
sans les resituer au sein d’une plus large réflexion philoso-
phigue, d’un contexte historico-sociologique et pourquoi
pas technique ? Quelques allusions apparaissent deci dela
mais ensemble donne quelquefois Pimpression de flotter
hors du temps et de I'espace. L’éducation est un processus
essenticllement social qui &’inserit dans un temps donné
au sein d’une société donnée et constamment crienté par
un systeme de finalités en 1'absence desquelles il est
impossible de parler d’éducation. 1l est étonnant, d’autre
part, de voir intituler «encyclopédie» un ouvrage qui
laisse de cGté plusieurs courants importants de la
réflexion, de la pratique et de la recherche pédagogiques
aussi bien passés qu’actuels. A moins d’appeler « encyclo-
pédique» ce qui se rapporie uniquement  son univers
personnel.

On pourrait en dire de méme des interrelations entre
les trois poles fondamentaux : savoir, enseignant et éleve.
Nous avons dit, ci-dessus, qu’il ne fallait pas (comme le
fait I'anteur principal lui-méme) prendre au pied de la
lettre des formules brutales telles que « le professeur joue
le réle du mort » mais on cherche un peu en vain comment
garliculent entre elles les trois parties fondamentales du
livre. Le lecteur est alors amené a faire un retour en
arrigre pour chercher la signification exacte des images
utilisées ; comment peut-on accepter, en tenant compte de
certains travaux présentés dans le livre lui-méme, que les
relations entre le savoir et les éléves puissent s'établir sans
la présence de Penseignant ? Ceci pourrait, éventuelle-
ment étre le cas dans d’autres circonstances {cas de I'auto-
didacte, de certaines formations d’adultes...) mais dans
1outes ces situations la présence de I'enscignant, méme sl
veut favoriser «{'auto-socio-construction du savoir» par
I'éleve (formule du GFEN) est indispensable. On pourrait
faire des commentaires analogues sur les autres couples
de relations et sur celles qui devraient exisler cnire pra-
tique, théorie et recherche ; rares sont les auteurs qui ont
clairement montré en quoi leurs réflexions ou leurs
recherches pouvaient avoir des retombdes sur la pratique,

On comprendrait alors mieux la définition données par J.
Houssaye Iui-méme du « pédagogue qui est un praticien-
théoricien ».

La structure formelle de ouvrage nc manque pas d’in-
térét et renouvelle la présentation des traités de pédago-
gie. Mais le lecteur ne va pas manquer de se poser la ques-
tion: «& qui s'adresse ce livre ?» Il est évident qu’il ne
faut jamais chercher a classer cofite que cofite un livre
dans une catégorie ou lui accoler une &tiquette définitive.
Mais comment vont réagir les praticiens? Les théo-
riciens ? Les chercheurs ? Les administrateurs ? Chacune
de ces catégories {qui ne sont pas non plus indépendantes
les unes des autres) trouvera des éléments susceptibles de
Iintéresser mais les relations entre les domaines d’activité
et les différents niveaux n’étant pas, & notre avis, sutfisam-
ment élucidées, tout le monde risque de rester un peu sur
sa faim. Pour résumer on pourrait dire, en empruntant 4
notre tour une image 4 un domaine trés peu développé
dans le livre, que 'on a une bonne série d’instantanés mais
que le film n’est pas encore totalement élaboré.

Gaston Mialaret

LAPASSADE (Georges). — Guerre et paix dans la
classe, — Paris : Armand Colin, 1993. — 63 p. — (Coll.
Formation des Enseignants).

Ce livre aborde de facon simple et attrayante la situa-
tion difficile et pénible, vécue par de nombreux ensei-
gnants ¢t leurs éléves, lorsque tout enseignement devient
impossible parce que la guerre s’installe en classe. Dans
cette recherche, il sera finalement peu question de paix.
La guerre intéresse plus l'auteur.

C’est & partir de quelques exemples qu’il a lui-méme
vécus en tant qu’enseignant universitaire ou en tant
qu'ethnographe de terrain, auprés de jeunes de banlieue
— situations difficiles relatées sans fausse pudeur — que
G. Lapassade amorce et illustre partiellement son propos.
L’auteur puise, en effet, dans sa vaste cullure des
recherches anglaises ou américaines ¢t chez d'autres
auteurs de langue lrangaise, le complément de ses sources,

El les exemples ne manquent pas, qui permettent
d’analyser la relation pédagogique en terme de contlit
voire de combat.

Sur un plan théorique, G. Lapassade se référe aux tra-
vaux des fondateurs de « 1’école de Chicago » ainsi qu'a
ceux des « cthnographes anglais d’orientation interaction-
niste »,

On sait que cette perspective sociologique considere les
individus comme des acteurs plus que comme des agents
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sociaux, acteurs continuellement « en scéne », en négocia-
tion et en ajustement de « définitions de situations »,
acteurs donnant sens & leur environnement et construi-
sant, dans l'interaction, leur propre identité et Pordre
social commun,

La «scéne pédagogique » va étre abordée dans ce
cadre, dans la fragilité d*une situation instable continuel-
lement 4 reconstruire.

Le choix théorique de cette étude centre 'attention sur
deux points contlictuels. Le premier est amend par les
divergences, voire les oppositions, entre les définitions
des situations (le sens, les interprétations) que les acteurs
en présence (maitre et éleves) donnent aux réalités
vécues. Le deuxiéme se situe dans les contradictions pos-
sibles entre ces définitions construites dans I'ici et mainte-
nant et les pré-définitions sociales dont les individus sont
par ailleurs porteurs, par exemple la prédéfinition sociale
de la situation pédagogique : F'enseignant enseigne et les
€léves sont la pour « recevoir de 'instruction », Cette pro-
position ne peut pas fonctionner si le maitre, qui en est
institutionneliement garant, ne réussit pas & I'imposer
dans un rapport de force initial.

Le sens commun nous ameéne a penser que cette situa-
tion d’échec est, aujourd’hui, de plus en plus courante.

On voit done que dans les situations difficiles, les défini-
lions se négocient «a chaud », dans la précarité réci-
proque. L’accord premier, fondateur, étant raté, ¢’est
dans le conflit que la relation va se vivre. La scéne péda-
gogique peut alors étre approchée comme un lieu de
combat avec rapports de forces et stratégies.

Dans le premier chapitre du livre, la trace du conflit que
G. Lapassade va suivre est le chahut,

Les chahuts Iudiques ou polémiques d’autrefois évo-
luent actuellement vers ce que ’auteur appelle le « chahut
endémique », caractéristique de la société & «deux
vitesses » {poches de pauvreté et nouveaux ghettos). Son
analyse montre la divergence entre les définitions des
situations 2 I'origine du dysfonctionnement invalidant et
I’échec de Penseignant & imposer son point de vue.

On pourrait s'interroger, dans cette optique, sur la place
a donner au rappel de la définition sociale de la situation
de classe par I'enseignant. G. Lapassade tend a Je présen-
ter comme entrant dans une stratégic de survie ainsi que
comme un¢ obligation due par le « serviteur de l'institué »,

En prolongement de celte approche, nous pourrio:lls
rappeler quc les travaux de Fernand Oury et la pédagogie
institutionnelle onl montré que s’ g’agissait d’une straté-
gic, ¢'était bien d'une stratégie pédagogique, pensée et
théorisée, dont il était question. Pas d’un gilet de sauve-
tage passé, faute de micux.

Pour apprendre, il est, en effet, important d’étre
capable de distinguer les temps, les lieux et les personnes.
Dire explicitement, voire écrire au-dessus du tableau, his-
toire de montrer que ceci s'inscrit dans le temps et pas
seulement dans le moment, «ici est une classe, I’ensei-
gnant et les €léves sont 14 pour travailler » (1), revendi-
quer ceci, est bien énoncer une définition préétablie de la
situation mais dans le but premier de délimiter le champ
¢t de suspendre la loi exiérieure (celle de la rue par
exemple ou celle de la famille ou celle de la jungle & sup-
poser que ce ne soit pas les mémes}. Le champ ainsi cir-
conscrit (d’autres « institutions » de la classe y participent
également) permet a Péléve de se situer. Le pédagogue
sait bien que les repéres et les limites de 'ordre de la loi,
aident & grandir méme si U'éléve a parfois 4 ceeur de s’y
cogner, histoire de voir s'ils tiennent le coup. Le jeu est 14,
peut-étre le conflit voire la guerre. Il sait également, le
pédagogue, qu’il arrive parfois qu'un repére fasse re-pere
pour un éléve. Alors quelque chose de I'ordre d’un dépla-
cement et de 'apprentissage peut advenir. Mais nous
changeons de champ et le champ analytique n’est pas
mentionné dans ce livre et I’angle d’attaque de G. Lapas-
sade n’est pas celui du pédagogue.

G. Lapassade a, par contre, le grand mérite de ne pas se
voiler la face et d’aller travailler sur des situations
extrémes que 'on peut souhaiter rares méme si nous ne
sommes pas dupes. Ce serait, en tous les cas, ne pas recon-
naitre le travail important mené ans les Zones d’Educa-
tion Prioritaire que de penser que seule la survie des
enseignants y est organisée.

Dans le chapitre consacré aux enseignants, G. Lapas-
sade analyse comment Pidentité magistrale n’est plus
assurée par le titre, le statut ou la formation. Elle est tou-
jours & rebdtir dans la confrontation parfois vaine entre
une définition préalable et un terrain rebelle. Identité plu-
rielle, partielle, nécessairement inachevée.

Ce travail identitaire permanent — I'auteur va jusqu’a
parler « d’identité indexicale » en référence & I'indexica-
lité de I'ethnométhodologic — est cependant indispen-
sable & conduire par I’enseignant s'il veut encore tenter de
survivre, 8'il veut tenter d’avoir encore pouvoir sur.

Dans le chapitre centré sur les éleves, (G. Lapassade
insiste sur 'identité que les enseignants donnent aux
enseignés a travers les phénomenes de P'étiquetage, répu-
tation et carriere de 'éléve, fidele en cela aux travaux de
la « nouvelle sociologie anglaise ».

La profusion des travaux utilisés (67 sont référencés et
cités parfois plusieurs fois, ponctuellement ou plus lon-
guement) permet 3 G. Lapassade d’avancer en confron-
tant les points de vue théoriques (par exemple Durkheim
et Waller, 'ethnométhodologie et 'interactionnisme syni-
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bolique...} ou les illustrations divergentes, dans un vaste
mouvement parfois déroutant. On pourra regretter, pour
un probleme si actuel, que certaines de ces illustrations ou
justifications s’appuient sur des enquétes déja anciennes
(par exemple celle de S. Mollo publiée en 1970 sur les
attentes des éléves vis-a-vis de enseignant, avec sa dis-
tinction, aujourd’hui un peu désudte, entre « classes nou-
velles » et « classes iraditionnelles »}), ou sur d’autres, non
disponibles en frangais et d’un abord pen commeode alors
que des travaux sur le méme sujet sont directement acces-
sibles. On pourrait penser par exemple a Claude Pujade
Renaud qui a relevé et analysé d’une fagon trés pointue la
réalité et la fonction de Pemploi, par 'enseignant et les
éleves, du vocabulaire polémologique (2).

Cette étude rapide aborde en fait de nombreuses ques-
tions importantes traitées actuellement dans les
recherches sur I'école, sans toutefois les approfondir.
G. Lapassade évogue par exemple le rapport entre les
prédéfinitions identitaires et les « initiatives possibles des

sujets sociaux » dans les praxis quotidiennes, sans donner
plus de développement & cette question importante de la
gociologie de I'éducation en particulier.

Ce petit livre, guére épais {jl fait 63 pages) mais dyna-
mique et tonique, est donc & lire comme une ouverture,
une mise en appétit, une invitation a des prolongements
que le lecteur pourra trouver dans les références de la
page « lectures recommandées » ou dans le prochain livre
annoncé de G. Lapassade, la déviance en classe.

Philippe Jubin

NOTES

(1} D'autres formulations sont poséibles, qui distinguent ie tra-
vail de 'enseignant et celui de 'éléve.

(2) Pujade Renaud (C.). Le corps de I'éléve dans la classe,
Paris, ESF Editeur; 1883, 164 p.
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ARTICLES

Education psychology : New American approaches

Britt-Mari Barth — The emergence of a cultural psychology and the processes of
education p. 5

In the view of many psychologists the « cognitive revolution » of the fifties has
turned away from its originating impulse and has become fractionated and
technicalized. Instead of meaning-making processes, the mode! of computa-
bility emerged. This has given way to a new interpretative approach, refer-
red to as a cultural psychology. Five themes permit to distinguish a different
vision of human development : context, joint attention, metacognition, narra-
tive mode of thinking and culture. The work of Jerome Bruner, Ann Brown,
Joseph Campione, Howard Gardner and David Perkins is introduced as being
part of this paradigm shift. The implications of a cultural psychclogy for the
processes of education as well as for methods of research in education are
discussed.

Summaries

Jerome Bruner - Will cognitive revolutions ever stop 2 p. 73

Throughout the entire history of cognitive psychology, a cognitive revolution has
always been in progress. The current cognitive revolution began to explain
how individuals come to make meaning out of a complex world ; it now needs
to turn more vigorously to different forms of meaning making. Four modes are
suggested. The first one is directed to the establishment, shaping and main-
tenance of intersubjectivity. A second form, the actional mode, is concerned
with the way action is organized. The third form, the normative mode,
construes particulars in normative contexts ; it expresses itself by imposing
constraints on the first two modes. These three modes of meaning making
have in common to be context dependent. Narratives or stories are the
vehicles par excellence for entrenching the first three modes into a more struc-
tured whole. It is suggested that the fourth mode of meaning making, the pro-
positional mode, is directed to the decontextualization of the preceeding three
modes by imposing verifiability and logical justification. A brief account of
how this set of meaning making processes might have grown out of human
evolution is discussed. In conclusion : no reductionist theory on mind will do
it proper justice.

Ann L. Brown and Joseph C. Campione — Designing a community of learners p- 1

In this paper, we describe the evolution of o learning environment, called
Community of Learners (COL), from laboratory research through a reading
comprehension program, and finally to a more extensive redesign of class-
rooms. We argue that the design and evaluation of such classrooms should
be built on a revised theory of learning, and that our efforts center around
the development of such theory. The COL program that we discuss is desi-
gned to engoge young students as researchers, in charge of selecting their
own topics of inquiry, regulating and monitoring their own longterm learning,
and sharing their expertise with other members of the community.

In the main body of the paper, we provide overviews of major aspects of the
COL program : {1} the core activities that support students in their research
efforts ; (2} the siructural and functional properties of an « ideal » COL class-
room ; (3} the nature of a curriculum that can support young children’s exten-
ded research activities ; (4} the types of outcomes that have been obtained to
date : and (5) ways of extending the COL program beyond school walls to.
create an « extended » COL.
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Addressing fundamental questions like « how do thinking and learning hoE-

We conclude with an analysis of the strengths and weaknesses of a COL, and
discuss the need for theories of learning and development to guide future
design attempits. In the final section, we list the current set of learning prin-
ciples that we see as essential for the establishment of effective learning envi-
ronments, .

Howard Gardner, Bruce Torff and Thomas Haich — The Age of innocence recon-

sidered

The progressive tradition in education, the underpinning of much educational

practice in Western society, assumes that the child experiences a smooth and
unproblematic path from raw intelligence to disciplinary expertise. Calling
into question this assumption, recent research points up three fundamental
orders of knowledge : 1} intuitive conceptions, the « five year old mind »
based on innate proclivities and early learing ; 2) scholastic knowledge,
intellectual activity in the typical text-test format, often rote and ritualized
knowledge based on the formalisms of a discipline ; and 3} genuine unders-
tanding, which integrates the flexible and generative intuitive conceptions
with the formalisms of a discipline. Unfortunately, the integration of intuitive
and scholastic knowledge often proves problematic, as potent and enduring
misconceptions impede acquisition of disciplinary expertise. In this paper we
propose a theory of learning based on symbols and symbol systems to
account for these enduring misconceptions and begin to chart a pedagegy
which seeks to remedy the resulting educational problems. Music and spatial
cognition are given as examples.

David Perkins = Person Plus : A Distributed view of thinking and learning

pen, » psychology normally takes a person-solo view. The agent that thinks
and learns is not a group but an individual, and physical supports like pen-
cils, notebooks, and computers are a secondary part of the analysis at best.
A different, more accurate, and in some ways more powerful theoretical pers-
pective treats the agent that thinks and learns as the « person-plus » - per-
son plus physical and social surround. In realistic circumstances of cognition,
important knowledge, key representations, cognitive workspaces, and more
are commonly held not just in the mind but in considerable part in the phy-
sical environment. Also, they are often shared among several people, none
individually having all the resources. Even decisions about what to do next —
what might be called the executive function — remarkably often are ceded to
the surround : Physical objects like written instructions or other humans like
a mentor provide direction. A person-plus view offers implications for unders-
tanding and improving settings of teaching and learning, as well as for buil-
ding better theories of learning and human development.

L2
*

Daniel Favre — Error design and epistemological breakdown

The concept of curriculum evaluation formulated over twenty years ago does not

appear to have brought about any significant change in teaching attitudes.
This new concept of evaluation attributes o status and significance to error
which is very different from that which it had when its was confused with the
traditional concept of fault.
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A model which can be used to recognize and identify of two opposing
paradigms — the scientific or non-dogmatic paradigm and the dogma-
tic paradigm — indicates that the idea of error introduced by the concept
of curriculum evaluation leads to epistemological breakdown.. This type
of breakdown often causes a loss of cognifive security, which may conti-
nue for some time in certain individuals, whether they be teachers or
pupils. Resistance to adopting a teaching method which integrates cur-
riculum evaluation may be due to a fear of losing this security linked to
a cultural background strongly rooted in educational practices which
tend to associate errors with culpability. This resistance may also be lin-
ked to the finding of human neurobiclogy indicating that nervous stuc-
tures associated with cognitive function and those associated with emo-
tions and feelings are located in the same areas and mutvally interact.
Thus on early fraining in scientific method would appear to be an
appropriate prophylactic method of preparing a human being for a life
in which learning is all often synonymous with epistemological break-
down,

SYNTHETIC NOTE

Bernard Pochet - « Problem-based Learning » , a revolution or a making
good progress ¢
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