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Pédagogies Collection dirigée par Philippe Meirieu
La collection PÉDAGOGIES propose aux enseignants, formateurs, animateurs, éducateurs
et parents, des œuvres de référence associant étroitement la réflexion théorique et le souci
de l’instrumentation pratique.
Hommes et femmes de recherche et de terrain, les auteurs de ces livres ont, en effet, la conviction que toute technique pédagogique ou didactique doit être référée à un projet d’éducation.
Pour eux, l’efficacité dans les apprentissages et l’accession aux savoirs sont profondément
liées à l’ensemble de la démarche éducative, et toute éducation passe par l’appropriation
d’objets culturels pour laquelle il convient d’inventer sans cesse de nouvelles médiations.
Les ouvrages de cette collection, outils d’intelligibilité de la « chose éducative », donnent aux
acteurs de l’éducation les moyens de comprendre les situations auxquelles ils se trouvent
confrontés, et d’agir sur elles dans la claire conscience des enjeux. Ils contribuent ainsi à introduire davantage de cohérence dans un domaine où coexistent trop souvent la générosité dans
les intentions et l’improvisation dans les pratiques. Ils associent enfin la force de l’argumentation et le plaisir de la lecture.
Car c’est sans doute par l’alliance, sans cesse à renouveler, de l’outil et du sens que l’entreprise éducative devient vraiment créatrice d’humanité.
Pédagogies/Références : revenir vers l’essentiel pour mieux penser l’urgence. Des livres qui permettent de comprendre les enjeux éducatifs à partir des apports de l’histoire de la pédagogie et des travaux contemporains. Des textes de travail, des outils de formation, des grilles d’analyse pour penser
et transformer les pratiques.
*
* *

Voir la liste des titres disponibles

sur le site www.esf-editeur.fr
Sommaire
Couverture
Titre
Pédagogies. Collection dirigée par Philippe Meirieu
Remerciements
Préface
Introduction. En guise de fil d’Ariane
Une vue transversale de l’histoire de la psychologie, du travail et de la pédagogie, au XXe siècle
Les origines : la philosophie
Le béhaviorisme* ou la psychologie stimulus/réponse
La loi de l’effet*
Béhaviorisme* et précurseurs du cognitivisme*
Taylor et l’organisation scientifique du travail
Mayo* et le Mouvement des relations humaines dans l’entreprise
Le leader* et le mode de commandement
Le développement de la logique* et ses conséquences
La Seconde Guerre mondiale et ses conséquences
L’analyse des systèmes*
La pédagogie*
Les pédagogies libertaires*
La pédagogie nouvelle et la pédagogie active* (XXe siècle)
La pédagogie traditionnelle*
La pédagogie d’obédience béhavioriste
Les pédagogies de groupe*. Les rêves des années 1960
Les objectifs en pédagogie
La pédagogie différenciée
La loi sur la formation continue (1971)
La métacognition*
La psychologie sociale du développement
La pédagogie aujourd’hui
L’école de demain
Scénario A. Maintien du statu quo
Scénario B. Re-scolarisation
Scénario C. Déscolarisation
Exergue
A
ABDUCTIF (raisonnement)
ABSTRACTION réfléchissante
ABSTRAIRE
ACCOMMODATION
ACTEUR de sa formation
ACTIF (apprenant)
ACTION (analyse de l’ –)
1. Le modèle TOTE
2. L’approche système
3. La matrice du cadre logique
ACTION et évaluation formatrice
THÉORIE DE L’ÉVALUATION FORMATRICE
ACTIVITÉ
ACTIVITÉS cognitives, activités mentales
ACTIVITÉS COGNITIVES
ACTIVITÉS MENTALES
ACTIVITÉ HUMAINE (modèle dynamique de l’activité humaine et autoformation)
ACTIVITÉS MENTALES (théorie de la formation par étapes des –)
ADIDACTIQUE
ADDIE
ADOLESCENCE
ADULTE
ADVANCE ORGANIZER
AFFECTIF (domaine)
NIVEAUX TAXONOMIQUES DE KRATHWOHL
NIVEAUX TAXONOMIQUES DE L. D’HAINAUT (3)
1. Formation d’une conviction
2. Mise en œuvre d’une valeur (ou d’une conviction)
3. Combinaison et hiérarchisation de valeurs
AFFECTIVITÉ
AFFORDANCE
AGENTIVITÉ
Copyright
Remerciements
Le petit glossaire de 1981 est devenu grand.
De quelques pages dactylographiées (le Macintosh n’existait pas encore !) nous sommes passés, sans nous en rendre bien compte, à un « dictionnaire » de plus de 500
pages… L’entreprise a pris de l’ampleur, mais nos objectifs sont restés les mêmes :
fournir un outil de travail et de réflexion à nos stagiaires.
Depuis cette date, le Petit vocabulaire de pédagogie s’est enrichi considérablement des
remarques, critiques et suggestions de collègues et amis, responsables de formation,
éducateurs, experts ou simples lecteurs : Abidjan est une ville de rencontres, et ces longues années passées en Côte d’Ivoire compteront parmi les plus riches de notre vie professionnelle.
Nous ne saurions citer tous ceux qui, de près ou de loin, nous ont permis de faire de
cet ouvrage ce qu’il est aujourd’hui. À l’heure des bilans cependant, nos remerciements s’adressent particulièrement à :
Souleymane Bah, directeur de l’IPNETP, ami et complice des premières heures ;
Marcel Postic et Étienne Verne, conseillers lointains, mais critiques amicaux, attentifs,
sagaces, et toujours pertinents ; Philippe Carré pour nos échanges sur le thème de
l’autoformation ; Patrick Courbier et Philippe Meirieu, dont l’accueil en France fut pour
nous déterminant.
Mais aussi à Kwavu Aïdam, Jacqueline Akoun, Nicole Allieu, Kouassi Ashiabor, Kaline
Bentata, Robert Bondon, Aline et Milton Bory-Adams, Michel Boyé, Monique et Raymond
Chaumon, Paul Galland, Geneviève Jacquinot, Margot Lavallée, Jean-Claude Chevallet,
G’ba Daouda, Bernard Dieu, Patrick Dujardin, James Ehoulé, Jean Ekissi, Joseph Haddad,
Ange Mahillet, Serge Maire, Jacques Naymarck, René Lapierre, Soungalo Outtara,
Bernard Royer, Sina Sidibé, Jacqueline Sidibé, Alain Uzan, Barbara Walter, lecteurs, compagnons de route ou débatteurs passionnés…
À tous, un grand salut amical.
Les auteurs
Préface
Par rapport aux auteurs d’autres ouvrages alphabétiques de l’éducation parus ces dernières années, qui tentent de couvrir l’ensemble de ce qui apparaît important dans le
domaine éducatif, Françoise Raynal et Alain Rieunier font preuve d’audace et opèrent
volontairement un choix de concepts.
En fonction de quels critères ? Appui sur la fréquence d’apparition dans les publications scientifiques ? Le risque est alors grand d’amplifier l’effet des courants et des
modes. Référence à la prédominance de notions qui se sont progressivement imposées
dans les secteurs de l’enseignement et de la formation ? Ce serait se contenter d’une
recherche empirique, sans remonter aux théories sous-jacentes. Non. Leurs choix sont
déterminés par les besoins qu’ils ont rencontrés dans leur expérience de formateurs,
pour concevoir et animer des actions de formation, et par la recherche d’une cohérence théorique.
Leur dictionnaire est celui de la connaissance en vue d’une action pédagogique et d’une réflexion sur l’action. Les personnes venues en formation avec eux sont des enseignants et des formateurs soucieux d’obtenir des réponses aux questions qu’ils se
posent dans leur activité quotidienne. En formation initiale ou continue, ils veulent
savoir comment faciliter l’apprentissage chez leurs élèves et comment gérer la relation
avec eux. Françoise Raynal et Alain Rieunier ont été amenés à analyser les concepts qui
permettent d’envisager l’acte d’enseignement et de formation en articulation avec l’acte d’apprentissage. Ils se mettent à la place des acteurs dans la situation de formation
et ils cherchent à définir une logique d’action.
L’étude des processus d’apprentissage est actuellement au centre des préoccupations
des didacticiens. Certes il s’agit pour ceux-ci d’analyser ces processus en fonction d’une
matière à enseigner ou d’un domaine professionnel, mais les fondements de l’activité
du sujet sont les mêmes. Pour construire des situations d’apprentissage, puis agir
comme médiateur entre le sujet et la tâche, l’enseignant, quelle que soit sa spécialité
d’enseignement, a besoin de s’appuyer sur des principes théoriques relatifs aux objectifs, à la représentation, à la résolution de problème, aux obstacles cognitifs, aux opérations mentales à susciter, etc.
Alors qu’on privilégie souvent les processus cognitifs d’acquisitions scolaires, les
auteurs de ce dictionnaire ont le mérite de les mettre en rapport avec les processus
affectifs. Ils restent cohérents dans leur démarche : plutôt que de recourir aux notions
psychanalytiques ou à la psychologie clinique, ils proposent des concepts comme ceux
de motivation, de concept de soi, d’attribution des résultats scolaires perçus qui permettent de comprendre les facteurs de réussite ou d’échec scolaire.
Ils ont réussi à composer un ensemble unifié de fondements de l’action pédagogique.
Les racines théoriques de la plupart des concepts présentés par Françoise Raynal et
Alain Rieunier sont anglo-saxons et liés à la psychologie des acquisitions. Mais les
modalités pédagogiques sont ancrées dans les expériences françaises de ces dernières années. Et la conjugaison des deux courants est parfaitement réussie.
Leur ouvrage n’est pas un dictionnaire encyclopédique à placer sur le rayonnage d’une
bibliothèque et à consulter occasionnellement. Il est l’outil de travail permanent de
l’enseignant et du formateur, indispensable pour concevoir des stratégies pédagogiques. S’il a été présenté par ordre alphabétique, c’est pour en faciliter l’usage.
Dictionnaire, il classe les informations. Mais il est un manuel, au sens où il présente
sous une forme maniable les notions indispensables à la Science de l’enseignement et
de la formation. Reste ensuite l’art personnel de les mettre en œuvre.
Marcel Postic
Introduction En guise de fil d’Ariane
Au cours de formations diverses effectuées avec des enseignants débutants ou chevronnés, nous avons constaté le vif intérêt que ceux-ci portent à l’histoire de la
pédagogie et de la psychologie, si les relations entre ces deux champs de connaissance sont soulignées de manière très explicite.
Nous avons souvent fait un exposé sur le sujet puis, lassés par la répétitivité de l’exercice, nous avons écrit un dialogue socratique (cf. maïeutique1) afin de comparer l’efficacité des deux modes de présentation.
La très grande majorité des enseignants, préfère le dialogue, et nombre d’entre eux,
séduits par ce support, nous ont conseillé de le publier. Les raisons invoquées : cela
donne du sens, constitue un bon cadre de référence, on peut y revenir !… nous ont
convaincus de tenter l’aventure.
Nous vous invitons donc à cheminer avec nous dans le dédale des concepts qui trament aujourd’hui le discours pédagogique, le discours psychologique, le discours des
professionnels de la formation en entreprise, afin de vous constituer ce qu’Ausubel1
appelle des advance organizer, des cadres organisateurs de la pensée, des points
d’ancrage1 (voir Ancrage (points d’-)), pour les informations que vous acquerrez peut-être en utilisant ce dictionnaire, et pour devenir ce professionnel de la formation, ce
praticien réflexif, que devrait être l’enseignant du XXIe siècle et que nombre de chercheurs2 appellent de leurs voeux.
Françoise Raynal et Alain Rieunier
Une vue transversale de l’histoire de la psychologie, du travail et de la pédagogie, au XXe siècle
Suggestion : Lisez ce document en consultant, au fil de votre lecture, le schéma de la
p. 40, qui tentent de mettre en relation les chercheurs, les méthodes pédagogiques
et les grands courants psychologiques et organisationnels, les uns par rapport aux
autres, tout en les situant approximativement sur le plan chronologique.
Le disciple : Ah ! Vous ne pouvez pas savoir comme je suis heureux de vous voir.
Figurez-vous qu’après 30 ans d’enseignement, je viens de lire divers ouvrages de pédagogie*, car je suis pressenti pour un poste d’inspecteur et je suis effaré.
Le maître : Félicitations, mais pourquoi cette frayeur ? La fonction vous inquiète tellement ?
Le disciple : Non, vous ne m’avez pas compris, je suis effaré par les ouvrages que je lis !
Le maître : Par les ouvrages ? Que voulez-vous dire ?
Le disciple : Que le vocabulaire employé est particulièrement abscons ; comment voulez-vous qu’un praticien s’y retrouve dans tous les termes utilisés. Pour ne vous en citer
que quelques-uns : constructivisme*, stratégie cognitive*, éducabilité cognitive*, évaluation formatrice*, métacognition*, table de spécification*, objectif d’intégration*,
attribution causale*, rapport au savoir*, formation individualisée*, self système*,
apprentissage autorégulé*, si vous le souhaitez, je peux continuer…
Le maître : Inutile, je vois qu’avec le temps vous n’avez rien perdu de votre pugnacité
et je vous en félicite. Mais, en dehors de la manifestation de votre irritation, quel est
exactement le sens de votre question ?
Le disciple : Je voudrais comprendre l’intérêt de ces concepts pour le praticien. Sur le
terrain, depuis trente ans, nous avons entendu parler de pédagogie par objectifs*,
laquelle a un jour disparu pour faire place à la pédagogie différenciée*, puis certains
inspecteurs sont devenus des prosélytes du PEI (programme d’enrichissement instrumental*) ou des ARL (ateliers de raisonnement logique*) ; c’était l’époque de la méthodologie. Nous avons connu les modules*, les NTIC* (nouvelles technologies de la
communication), les TPE (travaux personnels encadrés), les IDD (itinéraires de découverte) et aujourd’hui certains ne parlent que d’individualisation* voire de personnalisation* de la formation*. On a l’impression qu’au fil des ans, un mot chasse l’autre et
que tout cela relève plus d’effets de mode que d’une volonté sérieuse de faire avancer
les choses. Je voudrais donc savoir quels sont les concepts importants et connaître les
raisons de cette importance.
Le maître : Vous souhaitez savoir si ces concepts peuvent être utiles au praticien, et
s’ils peuvent vraiment lui servir à quelque chose pour mieux exercer son métier.
Le disciple : Exactement. Reconnaissez tout de même que si je fais un peu de provocation, j’ai des excuses. Les Diafoirus de la pédagogie m’exaspèrent ; ils parlent et ils écrivent parce qu’ils sont incapables d’enseigner*. Vous pensez que j’ai besoin de
connaître tout ce fatras conceptuel pour enseigner correctement ?
Le maître : Très sincèrement, non ! Je connais d’excellents enseignants qui ignorent la
presque totalité des termes que vous avez cités et je leur confierais pourtant mes
enfants sans aucune réticence.
Le disciple : Vous voyez bien ! Alors que faut-il retenir de tout cela ? Qu’est-ce qui peut
vraiment m’aider pour enseigner ?
Le maître : Pas mal de choses, si vous me laissez le temps de vous l’expliquer.
Le disciple : Parfait, je vous écoute.
Le maître : Si vous voulez comprendre pourquoi nous en sommes arrivés aujourd’hui à
l’individualisation* et même à la personnalisation* de la formation, il faut revenir sur
l’histoire de la psychologie, sur l’histoire du travail et sur l’histoire de la pédagogie* au
XXe siècle. Pour commencer, comment définissez-vous le concept de pédagogie* ?
Le disciple : Pour moi, la pédagogie, c’est la facilitation des apprentissages.
Le maître : C’est une définition un peu lapidaire mais acceptable à condition d’ajouter un
mot.
Le disciple : Lequel ?
Le maître : La pédagogie est une action* qui vise à faciliter les apprentissages.
Le disciple : Une action ? Cette précision vous paraît indispensable ?
Le maître : Absolument, vous comprendrez ultérieurement pourquoi. Vous admettrez
sans doute avec moi que si l’on veut répondre à la question « Comment enseigner* de
manière efficace ? », il serait préférable de savoir comment les individus apprennent ?
Le disciple : Oui, si je sais comment les individus apprennent, il me sera plus facile de
concevoir des stratégies* efficaces pour enseigner*.
Le maître : Donc, il nous faudra faire un tour du côté de la psychologie*, sans oublier les
pratiques de formation en entreprises qui ont des incidences sur celles de l’Éducation
nationale (exemple : l’utilisation des référentiels* par le ministère de l’Éducation nationale depuis le début des années 1980).
Le disciple : Donc, notre discussion traitera aussi de la formation en entreprise ?
Le maître : Pas exactement. Nous survolerons l’histoire du travail en évoquant certaines étapes qui ont marqué l’évolution de l’organisation du travail à l’intérieur des
entreprises. En outre divers concepts que vous avez cités : self système*, apprentissage autorégulé*, nous viennent des États-Unis ce qui nous conduira à faire une incursion rapide dans l’évolution de la recherche en psychologie et en pédagogie aux
États-Unis pour comprendre les raisons de cette émergence.
Les origines : la philosophie
Le maître : Tout d’abord, vous reste-t-il quelque chose de vos cours de philosophie ?
Le disciple : Pourquoi la philosophie ?
Le maître : Parce que si aujourd’hui, c’est la psychologie qui cherche à répondre à la
question « Qu’est ce que l’homme et pourquoi se comporte-t-il comme il le fait ? »,
c’est la philosophie qui a tenté de répondre à cette question pendant des siècles.
Le disciple : J’ai peur que mes cours de philosophie soient bien loin…
Le maître : Alors, résumons : de l’Antiquité à nos jours les tentatives d’explication du
comportement humain relèvent, soit du courant matérialiste, soit du courant idéaliste,
et au fil du temps cette opposition a pris des formes diverses :
– philosophes matérialistes et philosophes platoniciens dans l’Antiquité ;
– humanistes* et zélateurs de la religion à la Renaissance ;
– acquis ou inné au XIXe siècle ;
– et version moderne de cette bataille : l’opposition béhavioristes*/cognitivistes* au
XXe siècle en psychologie*.
Le disciple : Bon, si je comprends bien ce que vous me dites, deux grandes tendances
se dégagent pour expliquer le comportement humain : la matière ou l’esprit.
Le maître : C’est vraiment une réduction drastique, mais c’est un peu cela. Partons
donc de l’opposition béhavioristes/cognitivistes au XXe siècle. Très grossièrement, de
1900 à 1950, le courant de pensée qui domine la psychologie américaine (donc la
psychologie mondiale), c’est le béhaviorisme* ou comportementalisme. En 1946,
apparaît l’ordinateur (ENIAC) et avec lui, dans la décennie qui suit, la psychologie
aborde le cognitivisme*.
Le disciple : Donc, si je schématise, je peux dessiner le diagramme :
[image: ]
Le maître : C’est un peu grossier, mais globalement, c’est bon.
Le béhaviorisme* ou la psychologie stimulus/réponse
Le maître : Au XIXe siècle, l’objet de la psychologie*, c’est « l’étude de la vie mentale »
et le principal moyen d’investigation, c’est l’introspection (l’analyse de ses propres
pensées). Malheureusement, cette méthode ne donne aucun résultat satisfaisant.
Le disciple : Oui, ça je m’en souviens, demander à un individu de raconter ce qui se
passe dans son cerveau alors qu’il vient de résoudre un problème ne donne aucun
résultat car l’homme est ainsi fait qu’il ne peut décrire en analysant ses pensées, ce qui
se passe dans son cerveau.
Le maître : Exact, c’est pourquoi les béhavioristes* considèrent l’individu humain
comme une boîte noire à laquelle on ne peut avoir accès et se centrent sur ce que l’on
peut mesurer, c’est-à-dire sur les éléments observables : stimuli à l’entrée, comportements en sortie.
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Ils définissent la psychologie comme « l’étude du comportement » (sous entendu :
observable).
Le disciple : Bon, les béhavioristes ne s’occupent que de ce qu’ils peuvent observer et
quantifier, et refusent de faire des hypothèses sur ce qui se passe à l’intérieur du cerveau car ce n’est pas observable.
Le maître : Exactement. Pour vérifier qu’un apprentissage s’est produit, on présente un
problème (stimulus) à l’apprenant, on lui demande de le résoudre. S’il échoue, on lui
propose une situation d’apprentissage. Puis, on lui représente le problème, et si l’apprenant le résout (réponse), on en conclut que l’apprentissage s’est produit.
Le disciple : C’est la raison pour laquelle on appelle le béhaviorisme, « la psychologie
stimulus/réponse » ?
Le maître : Oui. Ce que souhaitent les béhavioristes, c’est utiliser une méthodologie
qui garantisse la possibilité de reproduire les expériences de manière à pouvoir infirmer ou confirmer les résultats.
Le disciple : Bon, ils veulent faire de la psychologie une science*, revenons à la bataille
béhavioristes/cognitivistes : où se situe exactement leur pomme de discorde ?
La loi de l’effet*
Le maître : Lorsqu’au début du XXe siècle, Pavlov* en Russie, Thorndike* aux États-unis,
cherchent à introduire la rigueur expérimentale dans l’étude du fonctionnement du cerveau, ils abordent le problème de la même manière, c’est-à-dire en ne se préoccupant
que des stimuli que l’on peut proposer (donc maîtriser) et des réponses (comportements observables) de l’organisme. Thorndike formule alors une loi extrêmement
importante : la loi de l’effet*.
Le disciple : Oui, cela, je m’en souviens : « Tout comportement renforcé positivement
donc récompensé, a tendance à se reproduire dans la même situation. »
Le maître : Bravo ! À la suite de cette affirmation de principe, nombre de psychologues
tentent de prouver que Thorndike* a raison ou tort, leurs querelles défraient la chronique pendant près d’un demi-siècle, et toute la psychologie de la première moitié du
XXe siècle est marquée par cette bataille.
Le disciple : Thorndike* énonce la loi de l’effet*, il affirme que cette loi a elle seule suffit à expliquer une très grande partie du comportement humain, et tous les psychologues se mettent soit à chercher à prouver le bien fondé de la proposition, soit le
contraire.
Béhaviorisme* et précurseurs du cognitivisme*
Le maître : C’est à peu près cela, à la nuance près que, si les béhavioristes font du milieu
extérieur (par l’intermédiaire du renforcement*) le façonneur premier des conduites,
nombre de psychologues n’adhéreront jamais à ces hypothèses et s’orienteront vers des
explications du comportement qui situent la commande à l’intérieur du cerveau. Ce sont
par exemple Piaget* à Genève avec l’épistémologie génétique* ; les psychologues cliniciens d’obédience freudienne* ; les psychologues qui se réclament du courant de la
psychologie de la forme* : Koffka*, Khöler*, Wertheimer*, Lewin*…
Le disciple : Donc deux grands courants en psychologie durant la première moitié du
XXe siècle : ceux qui font de l’environnement, par l’intermédiaire du renforcement, le
grand sélectionneur des conduites, on les appelle les béhavioristes ou comportementalistes car ils ne s’intéressent qu’au comportement observable ; et ensuite, différentes écoles qui n’ont aucune parenté mais qui prétendent que l’essentiel se situe dans
le cerveau, les précurseurs du cognitivisme, tels Piaget*, Freud* et les tenants de la
psychologie de la forme*.
Le maître : Oui.
Le disciple : Si je comprends bien, par rapport à votre classification précédente (matérialistes et idéalistes), le béhaviorisme relève du matérialisme, il est essentiellement
basé sur l’empirisme* et le cognitivisme relève du courant idéaliste, non ?
Le maître : Tout à fait juste. Passons maintenant à quelques dates importantes pour la
psychologie du travail.
Taylor et l’organisation scientifique du travail
Le maître : Cette fois, je remonte à 1885.
Le disciple : Pourquoi 1885 ?
Le maître : Parce que c’est l’année ou Taylor*, ingénieur à la Bethleem Steel, applique
ses idées de rationalisation de la production et obtient une augmentation de rendement de 450 % dans l’année.
Le disciple : Fabuleux. Et que gagnent les ouvriers à appliquer ces cadences infernales ?
Le maître : Les ouvriers de la Bethleem Steel bénéficient d’une augmentation de salaire de 65 % cette année-là.
Le disciple : Bon, c’est tout de même intéressant. Mais dites-moi, la base de la psychologie de Taylor, c’est bien la psychologie stimulus/réponse, non ?
Le maître : Oui, pour Taylor, si l’on renforce positivement le travailleur par des salaires liés
au rendement, le rendement devrait augmenter, et c’est globalement ce qui se produit,
sauf que…
Le disciple : Sauf que ?
Mayo* et le Mouvement des relations humaines dans l’entreprise
Le maître : Sauf que Mayo* est arrivé et que ses expériences ont remis en cause cette belle théorie. Dans les années 1927-1932, Elton Mayo*, psychologue américain, effectue une
recherche aux usines Hawthorne de la Western Electric. Il cherche à identifier les paramètres qui influencent la productivité des ouvriers dans une entreprise et découvre, à sa
grande surprise, que des ouvriers rémunérés en fonction du nombre de pièces produites,
donc qui devraient, d’après les hypothèses de Taylor*, avoir une productivité maximum,
ont mis en place des systèmes de contrôle de la productivité de façon à ne jamais dépasser un certain rendement. En fait, l’expérience est nettement plus complexe que cela et
je vous conseille de lire sa description (voir Mayo*). Mais pour notre discussion, ces
conclusions suffisent.
Ces découvertes sont particulièrement importantes, car elles prouvent que le psychisme humain est beaucoup plus compliqué que les théories de Taylor* ou que les théories béhavioristes* veulent bien le laisser entendre et qu’il faut réintégrer des variables
internes relativement complexes si l’on souhaite obtenir de l’employé autre chose
qu’un accord formel.
Le disciple : Très intéressant. On vient des idées béhavioristes et on est tout doucement en train de réintroduire des variables internes, donc de revenir au cognitivisme.
Le leader* et le mode de commandement
Le maître : Sachez d’autre part que c’est un peu plus tard, en 1939, que Lippit et White,
font une expérience célèbre sur l’efficacité des différents types de leader*. Nous
entrons là dans le domaine de la psychologie sociale*.
Le disciple : Ah, oui, l’histoire de la construction de la cabane et des boy-scouts. J’adore
cette histoire, racontez-la moi pour me la remettre en mémoire.
Le maître : Dans un camp de vacances, les chercheurs ont constitué trois groupes de
boy-scouts qui doivent construire une cabane. Le moniteur est le même pour chacun
des groupes mais il modifie sa manière de commander. Concrètement, cela donne trois
types de commandement :
– Le moniteur autoritaire : il ne sollicite aucun avis, donne des ordres qui doivent être
exécutés sans discussion. Si le moniteur s’absente, les travaux s’arrêtent et les enfants
jouent. Lorsque la cabane est terminée les enfants, spontanément, la détruisent.
– Le moniteur laisser-faire : il prend une attitude irresponsable : « Vous savez, je ne
connais rien à la construction des cabanes mais il faut la faire quand même, ce sont les
ordres, alors faites comme vous le croyez bon. » Si le moniteur s’absente, les enfants
jouent. Lorsque la cabane est terminée, les enfants l’abandonnent.
– Le moniteur démocratique : il explique ce qui doit être fait, sollicite les avis, adopte l’avis de la majorité, joue le rôle de personne ressource et répond à toute demande d’aide ou de renseignements. Si le moniteur s’absente, les enfants continuent à travailler.
Lorsque la cabane est terminée, les enfants la décorent.
Le disciple : C’est extraordinaire, et presque trop beau pour être vrai.
Le maître : Oui, et Snyders a d’ailleurs sévèrement critiqué cette expérience et surtout
la façon dont certains en ont exploité les résultats sur le plan idéologique.
Le disciple : Si je comprends bien, et une fois encore, il semble que les variables internes
soient plus importantes que les variables externes pour expliquer le comportement.
Le maître : Exactement. Mais puisque nous en sommes aux années 1940, et avant de
passer à la guerre et à ses conséquences, revenons aux découvertes qui ont permis
l’apparition de l’ordinateur.
Le développement de la logique* et ses conséquences
Le maître : Cette fois, il faut que je remonte un siècle et demi en arrière, lorsque Georges
Boole, un mathématicien anglais écrit en 1854, Les lois fondamentales de la pensée,
ouvrage dans lequel il démontre que l’on peut « coder les démarches de la pensée (langage et logique) à l’aide de trois propositions ET, OU, NON, mise en pratique à l’aide de
“portes” qui ne possèdent que deux états ZÉRO, UN ; OUI, NON ; OUVERT, FERMÉ. »3
Le disciple : Donc, l’idée que l’on peut coder tout le langage et toute la logique humaine par l’intermédiaire de 1 ou de 0, code qu’utilise aujourd’hui un ordinateur, date de
150 ans ?
Le maître : Exactement. Et en 1913, Whitehead et Russel publient Principia mathematica, ouvrage dans lequel ils « montrent que toutes les lois mathématiques peuvent se
réduire à la logique », c’est-à-dire se traduire en OUI ou NON, ou en 1 et o4.
Le disciple : Les mathématiques aussi ?
Le maître : Oui, les mathématiques aussi. Les choses stagnent un peu, puis la décennie 1930-1940 voit les choses s’accélérer :
– dans les années 1923-1935, le Cercle de Vienne* cherche à identifier parmi les questions philosophiques traditionnelles celles qui sont décidables, c’est-à-dire celles qui
sont susceptibles d’être traitées par des algorithmes*. Les autres, celles relatives au sexe
des anges célestes par exemple, seront classées dans le domaine de la métaphysique*.
– en 1937, Alan Turing* montre qu’une machine très simple peut exécuter n’importe
quel programme basé sur des algorithmes* et rédigé en code binaire ;
– en 1938, Shannon, mathématicien au MIT (Massachusetts Institute of Technology),
publie sa thèse Analyse symbolique des relais et des commutateurs, ouvrage dans
lequel il établit un parallèle entre l’algèbre booléenne, les idées de Whitehead et
Russel, et les relais électriques. D’après Gardner5, « c’est certainement la thèse la plus
importante et la plus célèbre du siècle ».
Le disciple : Donc, il faudra un siècle pour que se réunissent les morceaux du puzzle
qui permettent de construire le premier ordinateur, et la machine théorique de Turing*
en constitue le modèle.
Le maître : Exactement.
La Seconde Guerre mondiale et ses conséquences
Le maître : En 1941, c’est la Seconde Guerre mondiale et les États-Unis sont confrontés
à un problème délicat : il faut transformer rapidement une industrie de paix en industrie de guerre donc former très rapidement des ouvriers pour l’industrie de l’armement,
des pilotes, des radiotélégraphistes, etc. L’armée fait appel à ceux qui sont susceptibles de l’aider dans le domaine de l’apprentissage : les psychologues. Pour former rapidement un professionnel, ils font une analyse fine de ses comportements au travail,
construisent un référentiel* et enseignent systématiquement ces comportements,
sans philosophie et sans littérature.
Le disciple : Mais c’est déjà de la pédagogie par objectifs !
Le maître : Exactement, vive le pragmatisme*, on n’a pas le temps de philosopher, c’est
effectivement une sorte de banc d’essai de la pédagogie par objectifs mais cela restera momentanément limité à l’armée. Pendant la même période, Wiener et Bigelow travaillent au MIT, à la mise au point d’un canon antiaérien. Pour corriger les erreurs de
tir, ils mesurent l’écart angulaire entre la cible et les résultats obtenus, et mettent en
place une boucle de rétroaction* afin de modifier l’angle de tir en conséquence.
Le disciple : Oui, ce que vous appelez la boucle de rétroaction, c’est le fait de décider
de viser en haut à gauche d’une cible, si je me rends compte que j’ai un fusil qui tire en
bas à droite.
Le maître : Exact, cette boucle de rétroaction est l’élément fondamental de l’efficacité
de l’action.
Le disciple : Ah ! Voilà l’action qui montre le bout de l’oreille !
Le maître : Oui, vous n’avez pas oublié mon intervention de tout à l’heure. En travaillant
sur ce problème, Wiener et Bigelow constatent que, parfois, lorsqu’ils règlent de
manière trop fine le système d’asservissement de leur canon, celui-ci se dérègle totalement et le système entre dans des oscillations impossibles à contrôler. Ils en parlent
avec le physiologiste Rosenblueth qui leur signale alors que ce phénomène se produit
également chez certains malades humains : « Dans certaines lésions du cervelet, le
malade ne peut porter un verre d’eau à la bouche ; les mouvements sont amplifiés jusqu’à ce que le contenu du verre se répande sur le sol. »6
Wiener, Bigelow, Rosenblueth, parviennent alors à la conclusion qu’il y a de grandes
similitudes entre l’homme et la machine autorégulée (processus homéostatique d’un
côté, processus de rétroaction de l’autre), et en arrivent à tenter d’expliquer le comportement humain à partir des concepts de but, de plan et de feedback*. En 1943, ils
publient l’article : « Behavior, purpose and teleology ».
Le disciple : Comportement, but et téléologie* ! Ils expliquent le comportement humain
à partir des concepts de but autodéfini (téléologie*), de planification de l’action et de
feedback*… Mais en 1943 aux États-Unis, les concepts de but et de plan sont complètement hérétiques par rapport au béhaviorisme puisqu’ils situent la commande à l’intérieur du cerveau !
Le maître : Oui, mais les personnages dont nous venons de parler ne sont pas des
psychologues, ils sont donc tout à fait à l’aise avec des interprétations cognitivistes
des conduites. Cependant, il faudra attendre 1963 pour que Miller, Gallanter et
Pribram7 reprennent ces concepts dans un article célèbre « Plans and the structure of
behavior », article qui sera plus tard considéré par certains comme l’acte de naissance
du cognitivisme.
Un autre article important écrit par Pitts et McCullogh* parait également en 1943 : « Un
calcul logique, des idées immanentes dans l’activité nerveuse8. »
Le disciple : Celui-là, je ne le connais pas, quel est son intérêt ?
Le maître : C’est l’article dans lequel Pitts et McCullogh* font l’hypothèse que les
neurones du cerveau humain connectés entre eux constitueraient des portes booléennes, ce qui permettrait aux neurones de traduire le langage humain ou les mathématiques en code binaire, code à partir duquel fonctionnerait la pensée humaine, le
« mentalais » comme l’appelle Fodor.
Le disciple : Ce qui veut dire qu’on commence à imaginer que l’homme et une machine
intelligente pourraient ne différer que par la matière dans laquelle ils sont construits,
on approche du concept d’intelligence artificielle*.
Le maître : Oui, l’idée que la pensée peut être mécanisée, véritable révolution philosophique, date de cette époque, le premier ordinateur ENIAC, conçu en 1943, paraît en
1946 et le premier symposium d’intelligence artificielle* aura lieu en 1956. Mais je vous
laisse la responsabilité de votre affirmation quant à la similitude entre l’intelligence de
la machine et celle de l’homme. Vous comprenez peut-être maintenant quelle va être la
quête des scientifiques après 1943…
Le disciple : Oui, chercher à améliorer l’ordinateur pour en faire une sorte de cerveau
artificiel.
Le maître : L’ordinateur est effectivement l’outil idéal pour tester les hypothèses sur le
fonctionnement du cerveau. Grâce à cet outil, les psychologues peuvent de nouveau
faire des hypothèses sur ce fonctionnement et tenter de les vérifier. La première moitié du siècle a vu la prééminence du béhaviorisme qui a apporté à la recherche en
psychologie une rigueur que personne ne reniera ultérieurement, mais les travaux
issus de la cybernétique* (1948) et de l’intelligence artificielle* (1956) engendreront les
sciences cognitives* qui domineront la psychologie mondiale durant la deuxième moitié du XXe siècle.
Les chercheurs qui travaillent sur tous les programmes dont nous venons de parler, travaillent à l’époque au MIT (Massachusetts Institute of Technology), et c’est également
là que va naître, dans les années 1960, l’analyse des systèmes*.
L’analyse des systèmes*
Le disciple : Ah ! Voilà un autre concept complexe. Pourriez-vous me l’expliquer simplement ?
Le maître : Je ne vais pas chercher à le faire, lisez Joël de Rosnay9 et vous comprendrez.
Avant d’aller directement aux conclusions, je vais simplement vous donner une définition du terme système : « Un système* est un ensemble d’éléments organisés en fonction d’un but et totalement interdépendants. »
Le disciple : Oui, ça signifie que si l’on intervient sur l’un des éléments, cela a des
répercussions sur tous les autres.
Le maître : Exactement, et l’approche systémique* est également l’outil privilégié
d’analyse de l’action.
Le disciple : Ah, nous retrouvons l’action. J’imagine que cette approche va apporter de
l’eau au moulin des pédagogues.
Le maître : Tout à fait. D’après cette théorie, si l’on veut conduire une action efficace, il
faut se fixer des objectifs précis, commencer à agir, évaluer rapidement les résultats obtenus, et corriger immédiatement notre manière d’agir si celle-ci ne donne pas les résultats
escomptés.
Le disciple : Oui, on revient au feedback* et à la boucle de rétroaction*. Vous êtes en
train de légitimer la définition des objectifs opérationnels* en pédagogie et l’importance de l’évaluation dans le but de mettre en place des corrections de trajectoire.
Le maître : Exactement. Avec l’approche système, on est totalement dans le domaine
de la rationalisation de l’action, dans le domaine de la pensée managériale et de la
dynamique de projet.
Le disciple : Et comme vous avez défini la pédagogie* comme une action, cela justifie
l’utilisation des objectifs* et de l’évaluation « informative » (si je peux l’appeler ainsi)
dans le domaine de la pédagogie.
Le maître : Oui, en pédagogie, on parle toujours d’évaluation formative* ou d’évaluation formatrice*. Mais vous avez tout à fait raison, la fonction première de l’évaluation,
qu’elle soit formative* ou formatrice*, est d’abord informative, c’est l’information
qu’apporte ce type d’évaluation qui est la cause de son efficacité dans la dynamique
des apprentissages*.
Le disciple : Vous pourriez développer un peu cette idée ?
Le maître : Bien sûr, je suis persuadé que les élèves ne demandent pas mieux que
d’apprendre, Rogers* et tous les pédagogues humanistes* insistent sur le besoin de
se développer présent chez tout individu et les multiples expériences effectuées par
des pédagogues qui s’appuient sur ce besoin (voir Barbiana*), prouvent que les élèves acceptent de faire des efforts pour apprendre si on met en place des situations
d’apprentissage* dans lesquelles ils réussissent et si on leur fournit les moyens de
progresser et de se rendre compte qu’ils progressent. L’essentiel consiste à fournir
une évaluation très argumentée de ce qui est bien dans ce que l’on a fait (on pourra
le refaire), et une évaluation non moins argumentée de ce qui est moins bon, des
raisons pour lesquelles c’est moins bon, et surtout de ce qu’il aurait fallu faire pour
réussir afin que l’individu puisse se corriger.
Le disciple : Oui, ce que vous me dites, c’est que l’enseignant devrait travailler sur sa
manière de corriger les devoirs afin de fournir à l’élève les moyens de s’autocorriger (évaluation formatrice*) lors de son prochain travail.
Le maître : Exactement. Il vaudrait mieux moins de devoirs, parfaitement corrigés et parfaitement exploités, que de nombreux devoirs corrigés à la va-vite. L’essentiel c’est
l’autorégulation*, le monitoring* (l’abstraction réfléchissante* et le contrôle* de l’action)
donc l’ambition de former des apprenants autorégulés* c’est-à-dire des apprenants
capables de réguler leur apprentissage (voir autonomie).
La pédagogie*
Le maître : Nous pouvons maintenant passer à la pédagogie*. Je vais remonter au
début du XXe siècle, car j’ai remarqué que les jeunes enseignants ignorent tout de l’histoire de la pédagogie* et imaginent que la méthode interrogative* constitue le summum de la pédagogie moderne.
Le disciple : Vous exagérez, chacun sait que la maïeutique* date de Socrate.
Le maître : Je n’en suis pas certain. Elle date d’ailleurs de Protagoras, d’après Socrate
lui-même. Toujours est-il que, dès le début du XXe siècle, la pédagogie libertaire existe.
Les pédagogies libertaires*
Le disciple : Qu’appelez-vous la pédagogie libertaire ?
Le maître : Ce sont des pédagogies, car il en existe plusieurs modèles, qui s’interdisent
de forcer l’enfant à apprendre quoi que ce soit. L’un des représentants de cette école
de pensée est Tolstoï* dans les années 1860, puis nous retrouverons cette pédagogie
dans l’expérience de Neill* à Summerhill*.
Le disciple : J’ai effectivement lu l’extraordinaire ouvrage de Neill*, Libres enfants de
Summerhill, mais je croyais que c’était la seule expérience du genre.
Le maître : Non ! De nombreuses écoles libertaires ont existé au XIXe et au XXe siècles,
mais il est très difficile de les faire vivre10.
La pédagogie nouvelle et la pédagogie active* (XXe siècle)
Le maître : Dans les premières décennies du siècle, les expériences de Dewey*,
Parkhurst*, Washburne*, le plan de Dalton*, aux États-Unis, Kerchensteiner* en
Allemagne, Claparède* et Ferrière* en Suisse, Freinet* et Cousinet* en France, Decroly*
en Belgique, Montessori* en Italie, créent ce que l’on appelle le courant de l’Éducation
nouvelle qui porte également le nom de méthodes actives*. On trouve déjà dans cette
école pédagogique des documents d’autoformation*, le travail libre par groupe*, la
coopérative, le journal et l’imprimerie, des itinéraires d’étude individualisés, enfin, pratiquement toutes les techniques que l’on considère aujourd’hui comme des techniques
particulièrement modernes.
Le disciple : Donc, pour le moment deux grandes orientations : les pédagogies libertaires et la pédagogie active*.
Le maître : Oui, mais il ne faut pas vous laisser induire en erreur par la dynamique de notre discussion, tout cela demeure très marginal, la quasi-totalité de l’activité pédagogique dans la première moitié du siècle relève de la pédagogie traditionnelle*.
Le disciple : La pédagogie traditionnelle ? Quelles sont ses caractéristiques d’après
vous ?
La pédagogie traditionnelle*
Le maître : Partons d’une définition, comment définiriez-vous la pédagogie traditionnelle ?
Le disciple : je ne sais pas, c’est un enseignant qui fait un exposé et qui ne rend pas les
élèves actifs* ?
Le maître : C’est un peu caricatural, mais ce n’est pas totalement faux. On appelle généralement pédagogie traditionnelle* le fait d’utiliser des techniques qui impliquent peu
les apprenants dans l’action. C’est le cas lorsque l’on utilise essentiellement les techniques de l’exposé* et de l’enseignement frontal participatif.
Le disciple : Ah bon, même quand je pose des questions vous estimez que je fais de la
pédagogie traditionnelle* ? Ce n’est pas de la pédagogie active ?
Le maître : Non, la variable pertinente, c’est l’activité volontaire de l’élève, l’activité
spontanée provoquée par la motivation* à agir car on poursuit des objectifs personnels. Ce que l’on rencontre entre autre dans la pédagogie de projets*.
Le disciple : Bon, acceptons cette première définition. Et la pédagogie par objectifs ?
La pédagogie d’obédience béhavioriste
Le maître : Revenons d’abord aux États-Unis et au béhaviorisme. Les béhavioristes font
des études sur l’apprentissage* animal (voir Skinner*), et énoncent ce qu’on appelle
les lois de l’apprentissage*.
Ce sont ces béhavioristes qui, par l’intermédiaire de l’analyse du travail et de l’application des lois de l’apprentissage* à la pédagogie, aident l’armée américaine à former rapidement et efficacement les milliers de soldats et d’ouvriers qualifiés dont l’industrie de
guerre a besoin.
En 1954, Skinner*, l’un de ces chercheurs, expérimente des machines à enseigner* et
crée l’enseignement programmé*.
Le disciple : Oui, j’ai utilisé un matériel de ce type. L’ouvrage de Mager* (1972) sur la
définition des objectifs est construit ainsi. Par l’intermédiaire d’un document écrit, l’auteur fournit des informations, vous pose des questions, vous demande de répondre par
écrit, vous permet de contrôler la qualité de votre réponse et, selon celle-ci, vous passez à une page ou à une autre.
Le maître : Parfait, c’est effectivement de l’enseignement programmé* mais c’est de
l’enseignement programmé ramifié, c’est-à-dire une technique qui a été créée par
Crowder* au début des années 1960.
Comme en enseignement programmé* l’enseignant est absent, cela impose au concepteur une rigueur de conception exceptionnelle. Il faut définir des objectifs opérationnels*, prévoir des itinéraires d’apprentissage terriblement détaillés, évaluer*, tester
tout cela, modifier, tester de nouveau… Vous trouvez dans ce matériel nombre des
techniques que nous retrouverons dans la pédagogie par objectifs*, dans la pédagogie
de la maîtrise* et dans la pédagogie différenciée* ainsi que dans de nombreux logiciels
d’autoapprentissage actuels.
Le disciple : Ah ! Vous arrivez enfin à ce qui m’intéresse.
Le maître : Oui, mais avant de traiter ces sujets, je vais aborder le courant des pédagogies de groupe.
Le disciple : Pourquoi pas, j’en ai souvent entendu parler, mais je n’ai jamais vraiment
su de quoi il retournait.
Les pédagogies de groupe*. Les rêves des années 1960
Le maître : C’est relativement simple : en pédagogie traditionnelle*, la médiation* entre l’apprenant et le savoir* se fait par l’intermédiaire du maître. En pédagogie de groupe, la médiation* se fait par l’intermédiaire du groupe.
Le disciple : Parfait, la mise en musique est merveilleuse, mais je ne comprends pas le
terme « médiation* ».
Le maître : Excusez-moi, je vais essayer de m’expliquer autrement. Depuis Dewey* au
début du XXe siècle, des pédagogues, peu satisfaits de la pédagogie traditionnelle* à cause de la passivité qu’elle provoquait, ont eu l’idée de faire travailler les enfants à la réalisation d’un projet* afin de les motiver, de les rendre actifs* et de leur apprendre
la démocratie. Si le projet* a une certaine envergure, il faut confier sa réalisation à un
groupe d’élèves, et l’organisation du groupe, les décisions à prendre, la planification de
l’action, la distribution des rôles et des tâches, conduisent les enfants à apprendre tant
des contenus que les manières de se comporter dans un groupe au travail.
De plus, lorsque plusieurs enfants étudient un problème, il leur arrive de ne pas être
d’accord. La confrontation des idées, le conflit sociocognitif*, comme on dira plus tard,
le choc des représentations* différentes, la discussion qui s’ensuit, font progresser les
connaissances de chacun et voilà pourquoi j’ai parlé de médiation du groupe entre le
savoir* et l’apprenant.
Le disciple : Maintenant, c’est plus clair. Est-ce qu’on pourrait dire que pédagogie de
groupe* et pédagogie du projet* sont synonymes ?
Le maître : Elles ont de nombreux points communs. Si l’enseignant propose aux élèves de
réaliser un projet, celui-ci entraîne nécessairement la création d’un groupe. Mais dans les
pédagogies du projet* (historiquement antérieures aux pédagogies de groupe*), le produit et les apprentissages cognitifs individuels demeurent essentiels alors que dans les
pédagogies de groupe*, l’important, pour l’enseignant, se situe davantage dans les
aspects affectifs et socio-affectifs, dans l’analyse que l’on peut en faire que dans le produit à réaliser.
Le disciple : Donc, ces pédagogies prennent naissance dans les années 1960.
Le maître : Non. Dewey* a utilisé la pédagogie de groupe et la pédagogie active* au
début du siècle, et tous les adeptes de la pédagogie active* ont également utilisé le
travail de groupe, en particulier Cousinet* et Dottrens*. Mais il est vrai que, lorsque
l’on parle de pédagogie de groupe, on fait plutôt référence aux années 1960, ces
fameuses « sixties » considérées aujourd’hui comme l’une des décennies les plus fastes (économiquement parlant) du XXe siècle. C’est l’époque du plein-emploi, l’avenir est
radieux, la croissance sans cesse renouvelée semble conduire l’humanité à la société
d’abondance. L’homme débarque sur la lune, il est tout-puissant, l’utopie est là, à portée de la main. Cet « air du temps » explique bien l’intérêt manifesté en France, à l’époque, pour Summerhill*, pour la non-directivité* rogérienne, pour la pédagogie
institutionnelle*, les pédagogies du projet, les pédagogies de groupe, etc.
Avec la crise économique de 1974, le chômage revenu, les difficultés retrouvées, les préoccupations se modifient. L’âge d’or n’est plus pour demain, il faut remballer les enthousiasmes et se remettre sérieusement au travail. L’engouement pour les pédagogies de
l’épanouissement personnel diminue. On s’aperçoit que la liberté absolue n’est pas la
panacée, que le groupe livré à lui-même a tendance à reproduire la division du travail et
l’exploitation du faible par le fort ou à se complaire dans le nombrilisme.
Voici venir le temps des objectifs*, de la rigueur, de l’application de la pensée systémique* et de la pensée managériale à la pédagogie.
Les objectifs en pédagogie
Le disciple : Après le temps des « saltimbanques », voici le temps des géomètres, comme dirait notre ami Hameline. Voilà enfin cette fameuse pédagogie par objectifs*.
Le maître : Oui, mais ne vous y trompez pas, les objectifs ne viennent pas après les
pédagogies de groupe*, après la pédagogie Freinet* ou après la pédagogie institutionnelle*. L’histoire de la pédagogie n’est pas une succession d’événements linéaires,
mais une histoire de courants qui prennent plus ou moins d’importance à une époque
déterminée, qui cheminent de manière plus ou moins autonome, plus ou moins souterraine, en se fertilisant parfois les uns les autres. Dès 1935, Tyler* souhaite que l’on
définisse les objectifs pédagogiques en termes de comportement observable de l’élève. Entre 1949 et 1956, Bloom* écrit sa taxonomie* des objectifs*. En 1954, Skinner*
crée l’enseignement programmé* et définit ses objectifs en termes de comportement
observable, et Mager* écrit son ouvrage sur la définition des objectifs en 1962. En
même temps, d’autres (voir Rogers*) ne rêvent que d’épanouissement personnel…
Le disciple : Oui, des personnes de sensibilités différentes expérimentent en même
temps de nouvelles procédures, et à un moment déterminé, pour des raisons diverses,
certaines idées dominent l’actualité. Il est peut-être temps d’en arriver aux deux dernières décennies du siècle et aux pédagogies dont j’ai entendu parler dans ma carrière :
pédagogie par objectifs*, de la maîtrise*, du contrat*, différenciée* et depuis peu formation individualisée*, formation personnalisée*, formation modulaire*, et pédagogie de
l’intégration. Pourquoi cette diversité ? Quel est l’intérêt de toutes ces pédagogies ? Sont-elles vraiment si différentes ? Et si oui, que faut-il conserver de leurs propositions ?
Le maître : Beaucoup de questions… partons de la pédagogie par objectifs* puisque c’est
quasiment l’ancêtre de toutes les pédagogies que vous venez de citer. Vous m’avez dit
tout à l’heure que vous aviez lu l’ouvrage de Mager* sur les objectifs pédagogiques*.
Le disciple : Oui.
Le maître : Quel est le premier critère de définition d’un objectif pédagogique d’après
Mager* ?
Le disciple : Il doit décrire le comportement observable de l’élève après apprentissage,
c’est-à-dire, le comportement observable que l’élève n’était pas capable de manifester
avant le cours et dont il est capable après le cours.
Le maître : Et comment fera-t-on pour vérifier que ce comportement a été appris ?
Le disciple : On évaluera à la fin.
Le maître : Eh bien, si je caricature, nombre d’enseignants français qui ont lu Mager* et
qui estiment que ses propositions sont intéressantes, vont définir leurs objectifs pour
l’heure de cours – les objectifs spécifiques* – en terme de comportement observable
de l’élève, donc évaluer à la fin de l’heure pour savoir si l’objectif est atteint ou non,
puis donner quelques exercices à faire à la maison et s’arrêter là. Ils encadrent les
mêmes leçons que celles qu’ils faisaient antérieurement avec le couple objectif/évaluation et ils appellent ça « pédagogie par objectifs ».
Le disciple : Oui, mais l’essentiel d’après Mager*, c’est la remédiation*, la boucle de
rétroaction*. Si on n’a pas atteint les objectifs, la remédiation est le seul moyen de remettre tout le monde sur la même ligne de départ pour la prochaine leçon.
Le maître : Vous avez raison, mais ça, c’est plus difficile à faire, il faut modifier fondamentalement l’organisation de l’ensemble des cours (le curriculum*). Il faut définir les
objectifs à partir des finalités*, faire un plan de formation*, programmer des séances
de remédiation* à l’issue d’un certain nombre de cours, donc réorganiser totalement
son année. Comme je le disais, la plupart des enseignants séduits par l’ouvrage de
Mager, encadrent leurs cours antérieurs par l’objectif et l’évaluation formative mais ne
vont guère plus loin.
C’est déjà un progrès par rapport à la pédagogie traditionnelle, car cela impose de
modifier les leçons qui ne donnent pas vraiment les résultats attendus, mais on s’est
arrêté en chemin. Par ailleurs, de nombreux enseignants qui ont lu Mager, vont surtout
définir les objectifs spécifiques*, comme nous venons de le voir, mais en oubliant l’essentiel, c’est-à-dire les objectifs à moyen et long termes (objectifs intermédiaires et
objectifs généraux*), plus difficiles à évaluer. Ils atomisent la formation et perdent de
vue le sens général de celle-ci.
Le disciple : Oui, j’ai lu ça quelque part, l’ensemble n’est pas équivalent à la somme
des parties. Lorsque l’on divise un objectif général*11 « être capable d’effectuer une
contraction de texte », en 22 objectifs pédagogiques spécifiques* :
– être capable d’identifier les exemples ;
– être capable d’identifier les arguments ;
– etc.
Rien ne dit que lorsqu’on aura atteint les 22 objectifs spécifiques*, on maîtrisera l’objectif général*.
Le maître : Exactement.
Le disciple : Donc, les enseignants en France, dans les années 1970, définissent des
objectifs, les évaluent éventuellement, mais oublient les phases de remédiation et les
objectifs généraux.
Le maître : C’est très caricatural, mais c’est un peu ça. À cette même époque, Bloom* et
Carrol* aux États-Unis expérimentent la pédagogie de la maîtrise*, basée sur la définition
précise des objectifs après analyse descendante*, sur la mise en place des évaluations
formatives* et sur la programmation systématique de séances de remédiation*.
Le disciple : Oui, on n’avance pas, tant qu’on n’a pas atteint les objectifs prévus.
Le maître : C’est très mécaniste, très béhavioriste, mais ça marche.
Le disciple : Donc, la vraie pédagogie par objectifs*, c’est la pédagogie de la maîtrise*.
La pédagogie différenciée12
Le maître : C’est un tout petit peu plus compliqué. À la même époque, en France, alors
que certains appliquent avec difficultés les idées de Mager, Legrand13 teste la pédagogie de la maîtrise dans 12 collèges expérimentaux* et la fait évoluer vers la pédagogie
différenciée*. Voici d’ailleurs un texte de Legrand qui décrit sa manière de concevoir
cette pédagogie
« L’essentiel, ce n’est pas le savoir constitué, tel qu’il est défini dans chaque discipline
académique, mais les compétences de l’élève individuel face à ce savoir possible. Les
programmes doivent donc être définis en objectifs comportementaux, c’est-à-dire en
compétences actualisables dans les activités du sujet ayant appris…
L’instrument fondamental de cette adaptation est l’évaluation formative conduite collégialement. La différenciation de la pédagogie exige des techniques précises […]. Les
méthodes actives, l’audiovisuel, l’enseignement programmé, l’étude du milieu, l’interdisciplinarité, le travail indépendant, constituent des approches pédagogiques variées
dont le défaut majeur pour notre propos est d’avoir la plupart du temps une prétention
totalitaire : ces méthodes appartiennent plus à des “styles pédagogiques” ou à des
“Écoles”, c’est-à-dire à des choix subjectifs propres aux enseignants, qu’à une technologie éducative rationnelle, au sens général du terme, capable d’adapter les méthodes
aux objectifs pédagogiques et aux caractéristiques des apprenants. »
Qu’en pensez-vous ?
Le disciple : Si je tente de résumer la pensée de Legrand, le pédagogue qui souhaite
utiliser la pédagogie différenciée devrait être un technicien de la pédagogie, c’est-à-dire un professionnel capable de mettre en œuvre la plupart des techniques pédagogiques citées dans ce document et de choisir dans cette panoplie, non pas en fonction
d’une idéologie de l’enseignement, mais en fonction des objectifs qu’il poursuit et des
caractéristiques de la population à traiter.
Le maître : Exactement. L’enseignant devient un technologue de l’éducation.
La loi sur la formation continue (1971)
Le maître : D’ailleurs, curieusement, c’est en 1971 que le législateur promulgue la loi
sur la formation professionnelle continue dans le cadre de l’éducation permanente*.
Le disciple : Oui, c’est la loi qui impose à l’origine aux entreprises de consacrer 0,8 %
de leur masse salariale à la formation continue de leur personnel.
Le maître : Exactement, cette loi (qui impose aujourd’hui 1,2 %), débloque une manne
financière impressionnante qui va avoir pour conséquences :
– un développement considérable des officines de formation privées qui tentent de
s’approprier une part du gâteau ;
– l’arrivée sur le marché de la formation en entreprise d’ingénieurs qui se spécialisent
dans le domaine de la formation et qui visent essentiellement l’efficacité.
Ces nouveaux formateurs adoptent l’analyse des besoins*, l’ingénierie de formation*,
l’ingénierie pédagogique*, qui nous viennent des États-Unis et ont été expérimentés
au CUCES de Nancy par Bertrand Schwartz et son équipe dès le début des années
1960. En conséquence les concepts d’objectif et d’évaluation deviennent les mots clés
de la formation en entreprise. Ces orientations passeront progressivement dans le
cadre de l’Éducation nationale. Et dès la décennie 1980, celle-ci redéfinira ses anciens
programmes pour en faire des référentiels*, et adopter ultérieurement l’entrée dans la
formation par les compétences*.
Le disciple : Pardonnez-moi, mais je ne vois pas quelle est la différence entre ce que je
sais de la pédagogie de la maîtrise* et la pédagogie différenciée* décrite ici.
Le maître : Elles ont beaucoup de points communs, et c’est normal, puisque la pédagogie différenciée est la fille de la pédagogie de la maîtrise ; une évolution naturelle
dans l’environnement européen.
Le disciple : Donc, la pédagogie différenciée, c’est la version européenne de la pédagogie de la maîtrise américaine.
Le maître : Oui, il s’agit de pédagogies ayant la même origine, mais se modifiant au fil
du temps en fonction des constats expérimentaux et des cultures différentes.
D’ailleurs, en 1977 apparaît un nouveau concept, extrêmement important à mon avis,
et malheureusement trop peu connu, celui d’évaluation formatrice*.
Le disciple : L’évaluation formatrice* ?
Le maître : C’est un concept essentiel dû à Georgette Nunziatti, professeur de français
à Marseille dans un lycée difficile. Cette enseignante a eu l’idée de fournir à ses élèves
de première ses critères de correction d’une dissertation avant que les élèves ne
conçoivent la dissertation, elle a obtenu d’excellents résultats et cette technique a pris
plus tard le nom d’évaluation formatrice*.
Le disciple : Effectivement, si les élèves connaissent mes critères de correction, ils ont
de meilleures chances de faire d’emblée ce que j’attends d’eux.
Le maître : Exactement. Et vous voyez bien que, dans ce cas, on situe l’essentiel dans le
cerveau de l’individu et plus dans l’environnement. En 1980, on est totalement revenu au
cognitivisme en psychologie et on considère qu’il faut impérativement prendre en compte, dans l’enseignement, la loi de l’apprentissage* selon laquelle « chaque apprenant
apprend à son rythme et à sa manière ». En outre, dans cette décennie, on redécouvre
les ouvrages de Vygotski* et l’importance du conflit sociocognitif* dans le développement des idées de l’individu. La pédagogie différenciée des années 1980 s’appuie sur une
vision constructiviste* de l’apprentissage.
Tenez, j’ai ici un texte de Cardinet qui décrit la pédagogie différenciée* vue par les
Suisses. Une vision cognitiviste de l’apprentissage conduit à envisager l’enseignement
de la manière suivante :
« C’est plutôt l’activité d’apprentissage* qu’il faut piloter. En quoi consiste-t-elle ? Pour
Barber Inhelder (1973, p. 12) : “Apprendre, en particulier, apprendre les opérations* fondamentales de toute pensée scientifique, signifie avant tout les comprendre. Or, comprendre ne consiste pas à accumuler des connaissances toutes faites, mais à savoir les
découvrir, voire au besoin les inventer et les réinventer.” Dans cette perspective constructiviste*, l’école genevoise conçoit l’apprentissage comme le résultat d’une activité cognitiviste de l’élève qui l’amène à transformer ses représentations, parce qu’il constate
qu’elles sont en contradiction avec la réalité.
Guider l’apprentissage, dans cette optique, n’est pas présenter graduellement la suite
des connaissances que l’élève doit acquérir. B. Inhelder remarque (id., p. 297) : “À aucun
moment, les observables ne s’impriment comme tels dans la connaissance du sujet ; ils
n’agissent sur lui que par le moyen du processus d’assimilation”, c’est-à-dire que l’élève
ne reçoit l’information qu’en l’intégrant dans ses cadres de pensée antérieurs. Ce sont ces
cadres qu’il faut faire évoluer en obligeant l’élève à une “accommodation*”. On y parvient
lorsqu’on peut créer une situation où l’élève observe l’apparition d’une contradiction entre ce qu’il prévoyait et ce qu’il constate. Guider l’apprentissage* revient ainsi à proposer
à chaque étape l’antithèse, c’est-à-dire la contradiction qui suscitera le dépassement. »14
Le disciple : Oui. Si apprendre, c’est modifier ses représentations, et si les représentations sont essentiellement individuelles, il faut traiter chaque individu de manière
particulière, « différenciée », dirai-je, afin de créer chez lui la contradiction dont le
dépassement provoquera l’apprentissage.
Le maître : C’est une vision dialectique* et constructiviste* de l’apprentissage, Piaget*
revu et corrigé en quelque sorte. Cardinet travaille à Genève, le haut lieu où souffle
l’esprit piagétien. La pédagogie différenciée*, c’est la différenciation du traitement
pédagogique selon les individus et selon leurs différences.
Le disciple : Joli programme, très différent de la pédagogie de la maîtrise et de son
approche mécaniste et comportementaliste, mais très difficile à mettre en œuvre, non ?
Le maître : Oui, si vous conservez la méthode traditionnelle de l’enseignement frontal
participatif. En revanche, dès que vous faites travailler les élèves par petits groupes, ils
peuvent poursuivre les mêmes objectifs en travaillant sur des supports différents, vous
pouvez également les faire travailler sur des projets* différents par petites équipes et,
dans ces deux cas de figure, vous différenciez votre pédagogie.
Le disciple : C’est vrai, mais ça demande un investissement énorme.
Le maître : Indiscutable. Cette pratique exige des professionnels de la pédagogie, des
gens qui ont été formés à utiliser la panoplie des techniques existantes et qui les choisissent parce que, momentanément, ils estiment que c’est la technique la mieux adaptée
à leur intention de formation et aux contraintes de la situation ; c’est ce que font tous les
bons professionnels* dans quelque métier que ce soit.
Le disciple : Oui, bien sûr. Et en dehors de Legrand et de ses expériences, cette pédagogie a-t-elle été vraiment pratiquée en France ?
Le maître : Oui, en partie. Meirieu a beaucoup milité pour elle. La réforme des lycées et
collège en 1984 a tenté de la diffuser, les Suisses, dans le cadre du programme
Rapsodie* ont expérimenté à grande échelle ce type de pédagogie dès 1978, et tout le
courant de la métacognition* relève à mon avis de ce type de préoccupation.
Le disciple : Métacognition* : encore un mot barbare que j’ai cité dans ma diatribe d’introduction et dont j’aimerais bien comprendre la signification.
La métacognition*
Le maître : Nous avons vu tout à l’heure que les ordinateurs permettent de simuler le
comportement intellectuel puisqu’on peut concevoir des programmes permettant de
résoudre des problèmes.
Le disciple : Oui.
Le maître : Or, pour obtenir qu’un ordinateur résolve des problèmes, il faut lui fournir des
algorithmes* et des heuristiques* extrêmement puissants. On ne peut se fier à l’intuition
de la machine, il faut nécessairement tout expliciter et, particulièrement, les procédures*
grâce auxquelles l’expert* résout les problèmes que le commun des mortels estime insolubles.
On se rend compte ainsi qu’un expert* est quelqu’un qui possède des stratégies cognitives* (méthodes personnelles de traitement de l’information*) très efficaces dans son
domaine, d’où l’idée de les identifier et de les enseigner. On se rend compte aussi que
l’expertise, la compétence*, c’est un ensemble de procédures de traitement de l’information*, s’appuyant sur une énorme expérience, et que les personnes les plus efficaces sont souvent capables d’analyser et de piloter consciemment leurs propres
processus de pensée. La capacité à analyser et à piloter consciemment et volontairement ses activités intellectuelles, prend le nom de métacognition.
Le disciple : Donc, on va demander aux élèves de piloter volontairement leurs activités
intellectuelles ?
Le maître : Oui, ce courant pédagogique correspond à tous les travaux portant sur la
manière de mémoriser, sur la manière d’apprendre, sur la manière de traiter l’information, ou énoncé autrement, à tous les travaux visant à développer les stratégies cognitives chez les élèves, donc à former des apprenants autorégulés*.
Le disciple : Oui, ça correspond aux utilisations du P.E.I.* et autres méthodes de remédiation cognitive*.
Le maître : Entre autres. Ces travaux sur la métacognition découlent d’un constat et
d’une hypothèse. Le constat : chaque apprenant apprend à sa manière.
Le disciple : Ce n’est pas nouveau !
Le maître : Non, Skinner et les béhavioristes l’ont souligné il y a déjà fort longtemps.
Écoutez l’hypothèse : si l’individu (enfant ou adulte) est conduit à analyser ses propres
processus de pensée et/ou ceux de quelqu’un d’autre afin d’identifier les plus efficaces, il devrait améliorer de façon importante son aptitude à traiter l’information et à
résoudre les problèmes.
Le disciple : Oui, c’est relativement nouveau, et cela ne paraît pas stupide, est-ce qu’on
a déjà des résultats dans ce domaine ?
Le maître : Nouveau ? Cela dépend pour qui. Cette hypothèse a déjà été faite par Joffre-Dumazedier en France en 1946 et par Reuven Feuerstein* en Israël, un peu plus tard. Il
existe également une remarquable expérience conduite par Hilda Taba* aux États-Unis au
début des années 1960, et Piaget* ne parle pas d’autre chose lorsqu’il parle d’abstraction
réfléchissante*. Tous les travaux de La Garanderie sur les gestes mentaux s’appuient également sur cette hypothèse. Pour répondre à votre question, l’hypothèse s’est révélée
exacte. Les résultats obtenus sont particulièrement encourageants et les recherches sur
la métacognition* et sur le développement de l’apprentissage autorégulé* se poursuivent à l’heure actuelle dans de nombreuses universités en particulier dans les universités américaines.
Bon, j’en ai quasiment terminé avec mon exposé, auriez-vous encore quelques questions
en suspens ?
La psychologie sociale du développement
Le disciple : Oui, j’ai, dans mon entourage, quelques collègues qui se piquent de pédagogie théorique. Ils ne cessent de parler de zone proximale de développement*, de
didactique*, de sujet épistémique*, de psychologie sociale génétique*, je vous avoue
que je me sens dépassé par ce vocabulaire. Dans votre fresque, vous n’avez pas abordé ces concepts, les considérez-vous comme inutiles ?
Le maître : Absolument pas, je n’avais pas songé à les aborder. Comme je vous l’ai dit,
pour faire de la pédagogie différenciée, il faut organiser des petits groupes que l’on fait
travailler sur des supports ou des projets différents. Vous m’avez dit que vous aviez lu
quelques ouvrages de Piaget* tout à l’heure.
Le disciple : Oui, mais je ne suis pas un spécialiste.
Le maître : Quelle est la question à laquelle Piaget* a cherché à répondre durant toute sa
vie ?
Le disciple : Je l’ignore.
Le maître : « Comment la connaissance vient-elle aux individus ? » ou en termes différents : « Comment un bébé humain si peu autonome à la naissance, peut-il, en 30 ou
40 ans devenir cet homme qui invente le laser, expédie des hommes sur la lune, guérit
la peste, crée des symphonies, etc.? ».
Le disciple : Question intéressante pour un pédagogue !
Le maître : Piaget* est un spécialiste de psychologie génétique*, il se préoccupe de la
genèse de l’intelligence chez le sujet humain. II sait parfaitement que le bébé ou l’enfant
ne peuvent se développer que dans un environnement très riche en interactions humaines (cf. a contrario : les enfants loups), mais il va travailler sur le sujet épistémique*, le
sujet hors contexte social, il cherche à identifier les stades de développement* du raisonnement logique chez les individus, sans s’occuper des influences sociales* qu’il subit
nécessairement.
Lorsque ces stades* seront clairement identifiés, ses collaborateurs commenceront à
s’intéresser à l’influence sociale* dans la genèse de ce développement*, d’où le terme
de psychologie sociale génétique ou psychologie sociale du développement*.
Le disciple : Je vois, génétique venant de « genèse » et non pas lié aux gènes.
Le maître : Exactement. Dans les années 1970-1980, Perret-Clermont, Doise, Mugny,
Cellérier s’intéressent à ce sujet, découvrent l’importance du conflit sociocognitif, et les
résultats de leurs premières recherches fascinent psychologues et pédagogues. Il devient
évident que les théories du développement* ne peuvent plus faire abstraction du sujet
social ; c’est l’apparition de cette psychologie sociale du développement* qui va féconder nombre de travaux de didactique* et contribuer à donner à ce dernier concept l’importance qu’il a aujourd’hui.
Le disciple : Le conflit sociocognitif*, vous pouvez m’en toucher quelques mots ?
Le maître : Oui, mais auparavant je voudrais souligner que Piaget est mort en 1980 et
que ses théories, qui ont plus de trente ans, sont aujourd’hui partiellement remises en
cause par de nouvelles découvertes et/ou interprétations des résultats de ses expériences princeps.
Le disciple : Ah bon ! Alors, il est inutile de s’encombrer l’esprit avec ces vieilles lunes.
Le maître : Non, ses travaux demeurent toujours une référence, ses expériences sur le raisonnement des enfants et de l’adolescent sont toujours d’actualité, et nombre de ses
concepts, en particulier ceux de schème, d’assimilation, d’accommodation, d’équilibration, d’adaptation, demeurent tout à fait valides pour expliquer l’apprentissage.
Le disciple : Bon, revenons au conflit sociocognitif.
Le maître : Le concept vient des théories de Vygotski* et de la psychologie sociale*. Il est
essentiel. On utilise le groupe comme médiateur car on se rend compte que les travaux
en petits groupes permettent à l’enfant de progresser. En effet, le conflit provoqué par
des idées différentes défendues par divers individus dans un groupe conduit à modifier
de manière considérable les représentations erronées des participants. En outre, si
l’apprentissage dépend d’abord de l’activité intellectuelle de l’apprenant, il n’est pas
étonnant que le travail de petit groupe donne de meilleurs résultats que l’enseignement
expositif, puisque plus d’élèves seront intellectuellement actifs dans le premier cas que
dans le second.
Le disciple : Bon, je crois que la fresque que vous avez dessinée est suffisante par rapport à mes interrogations, mais aujourd’hui où en est-on ? Que faut-il retenir de tout cela ?
La pédagogie aujourd’hui
Le maître : Comme nous l’avons vu, les grandes lignes qui trament la pédagogie au
XXe siècle sont nettes : on vient de la pédagogie traditionnelle qui consiste à exposer ce
que l’on sait de la manière la plus logique et la plus claire possible, c’est la centration
sur le contenu et c’est ce que l’on a toujours fait à l’université. Mais l’université
s’adresse à des adultes motivés, pas à des enfants qui ont d’autres préoccupations,
entre autres celle de jouer.
La pédagogie active au début du XXe siècle a tenté de créer une pédagogie adaptée aux
caractéristiques psychologiques des enfants, et a découvert et expérimenté de multiples
techniques pédagogiques – le travail de groupe*, la pédagogie du projet*, l’enseignement individualisé* (voir Freinet*), la correspondance scolaire, l’imprimerie à l’école –,
elle a repris la technique très efficace de l’enseignement mutuel* et du tutorat*, etc.,
mais ces expériences n’ont eu dans un premier temps qu’une extension limitée. À partir
de la seconde moitié du xxe siècle, la technologie éducative* (la définition des objectifs*,
l’évaluation*, la remédiation*, la définition des stratégies* à partir de l’analyse du type
d’apprentissage* que l’on doit provoquer, la conception rigoureuse des curricula* ou des
plans de formation* après analyse des besoins*) commencent à permettre de mieux cerner le processus enseigner/apprendre ; on comprend que tout le monde ne doit pas être
enseigné de la même manière, qu’à différents types d’apprenants correspondent des
stratégies différentes d’enseignement, on admet qu’il n’y a pas de méthode miracle, on
commence à parler de différencier la pédagogie en fonction des individus et l’on reconnaît que la manière la plus efficace d’enseigner, c’est le préceptorat.
Le disciple : La méthode pédagogique la plus efficace, c’est le préceptorat ?
Le maître : Oui (voir Sigma* : défi des deux –). Il est d’ailleurs aisé de comprendre la raison de l’efficacité du préceptorat : nous savons grâce aux béhavioristes* et aux constructivistes* que l’activité* de l’apprenant est un des éléments clés de l’apprentissage,
or en situation de préceptorat, l’élève est nécessairement actif puisqu’il est seul en
face de son maître. Si celui-ci est un bon pédagogue, il le fera participer en permanence. Comme le deuxième élément clé d’un apprentissage efficace, c’est la fréquence et
la qualité des boucles de rétroaction*… je vous laisse poursuivre…
Le disciple : C’est simple, si l’apprenant est seul en face de son maître, il est nécessairement actif, il bénéficie en outre d’une multitude d’évaluations (de feedbacks*) efficaces
(ce que vous appelez : boucles de rétroaction*), « ce que tu viens de faire ou de dire est
bien parce que… ; ou ce que tu viens de faire ou de dire est erroné parce que… ; ce que tu
devrais faire pour améliorer ta réponse, c’est… », donc l’apprenant, corrigé en permanence, intègre très rapidement les critères de la performance attendue, c’est certain.
Le maître : Donc que devrait-on faire pour augmenter la qualité de l’enseignement ?
Le disciple : Donner un maître à chaque élève…
Le maître : Conclusion logique mais économiquement irréaliste, il serait sans doute
préférable d’imaginer des systèmes permettant d’individualiser, de personnaliser la
formation.
Le disciple : Oui, mais cette solution est tout aussi irréaliste.
Le maître : Peut-être moins que vous ne le pensez :
– L’idée de donner un maître à chaque élève a été expérimentée par l’enseignement
mutuel* et le tutorat* dans la première moitié du XIXe siècle et a donné d’excellents
résultats, mais ces techniques sont tombées plus ou moins en désuétude à cause de
leurs ferments révolutionnaires et l’abandon progressif des écoles à classe unique.
– En 1980, lorsque les banlieues lyonnaises se sont enflammées pour la première fois,
les responsables régionaux et nationaux se sont trouvés confrontés à des défis éducatifs importants. Contraints par l’urgence, ils ont lancé des expériences de formation
professionnelle originales et en 1983, ils se sont inspirés d’expériences canadiennes
pour ouvrir les premiers lieux ressources.
Le disciple : Les lieux ressources ?…
Le maître : Oui, ce sont les ancêtres des APP* (ateliers de pédagogie personnalisés*).
Le disciple : C’est-à-dire ?
Le maître : Des centres de formation particuliers, dans lesquels on reçoit individuellement les personnes de plus de 16 ans et de moins de 26 ans qui ont un projet de formation (limité à 300 heures de formation), ceux qui désirent passer un CAP, un BEP, ou
tout autre examen dont ils ont besoin pour briguer un emploi. On fait le point avec eux
quant à leur situation initiale et à leurs besoins (positionnement*), puis on conçoit également, avec eux bien sûr, un plan de formation en fonction de leur projet et de leurs
contraintes (certains APP fonctionnent le soir jusqu’à 23 heures), et on accompagne
ainsi les apprenants de manière individuelle (formation personnalisée*) jusqu’à ce
qu’ils passent leur examen. Les entrées et sorties sont permanentes à longueur
d’année, chaque plan de formation est totalement adapté à la personne d’où l’adjectif
« personnalisé ».
Le disciple : Et ça marche ?
Le maître : Ça marche si bien qu’en 2009, il existe 297 APP dans toute la France et
245 antennes géographiques soit 542 points d’accès à la formation et qu’ils assurent
12 000 000 d’heures de formation par an pour 200 000 formés. Je vous conseille d’aller
visiter l’APP le plus proche de chez vous pour voir concrètement ce qu’il en est.
Le disciple : Donc la formation personnalisée n’est pas une utopie pédagogique, le
concept recouvre réellement quelque chose de concret !
Le maître : Totalement, et les lignes de force qui trament le monde de la formation et de
l’enseignement durant les soixante dernières années me paraissent très claires. Si on
revient à 1950, ce qui domine dans les écoles c’est la pédagogie traditionnelle (la pédagogie active reste très marginale) ; mais dès 1955, aux États-Unis, Skinner* crée l’enseignement programmé* linéaire ; au début des années 1960 Crowder crée l’enseignement
programmé ramifié*, Bruner se fait le chantre de la pédagogie de la découverte*. Puis
c’est la pédagogie par objectifs* (décennie 1960), suivie en 1970 par la pédagogie de la
maîtrise qui en Europe se modifiera pour devenir la pédagogie différenciée. On se dirige
droit vers l’individualisation et la personnalisation des années 1980/2000. En parallèle à
tout cela, la pédagogie Freinet* enfante la pédagogie institutionnelle* (décennie 1960).
Le disciple : Dans les années 1960-1970, on découvre également les travaux de Baudelot et Establet, si je ne m’abuse…
Le maître : Indiscutablement, avec l’ouvrage L’école capitaliste en France, la sociologie
de l’éducation* fait une entrée fracassante dans le monde des enseignants. On se rend
compte que l’école n’est pas libératrice par essence et qu’elle reproduit, voire amplifie, les différences sociales par l’intermédiaire de l’échec scolaire* et de la violence
symbolique*. On prend conscience de la fatalité sociologique.
Curieusement, à la même époque, avec le rapport Coleman*, les Américains découvrent
la même chose. Ces constats vont ralentir les travaux de recherche sur l’efficacité de
l’enseignement car, de part et d’autre de l’Atlantique, on va initier des politiques qui
visent à aider les familles des plus défavorisés et tenter de tenir compte de l’origine
sociale des élèves pour s’apercevoir, quinze ans tard, que ces politiques manquent
d’efficacité et ne se centrent peut-être pas sur l’essentiel.
Dès la décennie 1980, comme nous venons de le voir, les APP expérimentent en France la
formation personnalisée* pour résoudre quelques-uns des problèmes posés par l’échec
scolaire* et les révoltes des banlieues ; on commence à revenir sur l’idée que l’échec scolaire doit être d’abord imputé aux origines sociales.
Le disciple : Ah bon ! La fatalité sociologique n’est pas une vérité établie par les statistiques ?
Le maître : Il est indiscutable que le meilleur prédicteur de la réussite ou de l’échec scolaire* d’un élève, c’est la catégorie socioprofessionnelle de ses parents*, cependant la
fatalité sociologique n’est pas inéluctable, de nombreuses recherches aux États-Unis
et en Europe montrent que l’effet établissement*, l’effet maître*, l’effet méthode*, peuvent avoir des incidences très importantes sur la réussite scolaire. Le même élève, scolarisé dans une école différente ou dans la même école mais avec un maître différent
obtient des résultats différents. Entendez-moi bien, je ne nie pas l’importance essentielle de l’origine sociale dans l’échec scolaire, je dis que l’échec scolaire est dû à de
multiples causes concourantes, parmi lesquelles l’origine sociale a un poids très
important, mais que d’autres causes interviennent, et parmi celles-ci la qualité du
maître (voir Effet maître* Barbiana*), la qualité de l’établissement et que l’on peut aussi tenter d’agir sur ces variables pour essayer d’améliorer les choses.
De chaque côté de l’Atlantique, on s’intéresse alors à l’autoformation* et à partir de la
fin des années 1980, les chercheurs américains commencent à s’intéresser au self
regulated learning.
Le disciple : L’apprentissage autorégulé*, vous pouvez développer un petit peu ?
Le maître : Oui, dans la décennie 1980-1990, les chercheurs américains centrés sans
succès depuis plus de quinze ans sur les remèdes à apporter aux causes sociales de
l’échec scolaire, constatent que certains maîtres et certains établissements réussissent mieux que d’autres à public équivalent. Ils commencent donc à s’interroger sur les
raisons de cette réussite et sur la manière de former des apprenants efficaces qu’ils
appellent « apprenants autorégulés* ». De nouvelles taxonomies* voient le jour, et font
de la métacognition et du développement des stratégies cognitives*, déjà citées par
Gagné en 1974, le niveau le plus élevé des activités intellectuelles. Les psychologues
tentent alors de construire une nouvelle théorie de l’apprentissage en analysant les
caractéristiques des apprenants efficaces et de concevoir des stratégies d’enseignement pour que la majorité des élèves développe les stratégies cognitives* qu’utilisent
ces apprenants autorégulés*.
Le disciple : En gros, il s’agit de construire une théorie sur laquelle s’appuyer pour
développer la capacité à apprendre.
Le maître : C’est à peu près ça. Aujourd’hui, les ordinateurs sont devenus des outils
communs. Tous les établissements scolaires sont dotés d’une ou de plusieurs salles
informatiques et sont reliés à Internet, le e-learning* devient possible. De nombreux
élèves ont un ordinateur chez eux. En conséquence, on peut commencer à faire de
l’individualisation* de la formation par l’intermédiaire de logiciels sophistiqués ou de
dossiers de formation individualisée*15 consultables en ligne, on peut également s’engager dans la formation à distance* et dans l’autoformation*.
Pour moi, contrairement à l’impression ressentie par les enseignants et contrairement à
ce que vous avez dit à ce sujet au début de notre discussion, le ministère fait preuve en
matière d’orientation pédagogique d’une constance impressionnante. Legrand* a expérimenté dès 1967 la pédagogie différenciée* dans douze collèges expérimentaux*, et
depuis, avec des aléas divers, le ministère tente de développer ce type de pédagogie.
Aujourd’hui, les logiciels d’apprentissage que les éditeurs tentent de vendre à
l’Éducation nationale sont tous basés sur la structure* : objectifs*, situations d’apprentissage*, évaluation formative*, renforcement* positif, remédiation*. Ces éléments de
technique* pédagogique sont incontournables ; il est probable que dans l’avenir on trouvera des logiciels plus sophistiqués intégrant davantage l’évaluation formatrice*, l’étude
de cas*, la simulation* et surtout l’analyse sémantique des réponses à des questions
ouvertes, mais pour le moment, on en est encore à une individualisation* de la formation
qui n’est rien d’autre que la suite logique de la pédagogie différenciée*, et qui ne peut
nier sa filiation avec l’enseignement programmé* et la pédagogie de la maîtrise.
Le disciple : Donc, techniquement, conception de projets*, définition des objectifs*,
évaluation formative et formatrice, situations d’apprentissages, travail de petits groupes, remédiation, tutorat, construction de dossier* de formation individualisée*, accès
à des sources de documents d’autoformation sur Internet, constituent d’après vous les
techniques pédagogiques* que devrait maîtriser l’enseignant du XXIe siècle pour pouvoir assurer correctement son travail.
Le maître : Oui, si un enseignant maîtrise les contenus qu’il enseigne et maîtrise la plupart de ces techniques, sans oublier bien entendu de nombreuses techniques pédagogiques*, il est parfaitement armé pour exercer correctement son métier dans l’école
d’aujourd’hui et également sans doute dans l’école de demain.
Le disciple : l’école de demain ? On peut faire quelques hypothèses crédibles sur ses
caractéristiques ?
L’école de demain
Le maître : Non, il est toujours très difficile de prévoir comment évolueront des systèmes
complexes. Mais en 1996, le conseil des ministres de l’Éducation de l’Union européenne (U.E.) a introduit, dans ses analyses prospectives, le concept « d’apprentissage tout
au long de la vie »*, entérinant le fait que nous sommes entrés dans la société postindustrielle, la société de la connaissance*, la société du savoir, laquelle impose à chacun d’apprendre durant toute son existence s’il veut demeurer compétitif sur le marché
de l’emploi. L’U.E. a alors imaginé six scénarios possibles du devenir de l’école à l’horizon 202016.
	Scénarios A 	Scénarios B 	Scénarios C 
	Maintien du statu quo 	Re-scolarisation 	Déscolarisation 
	Maintien de systèmes scolaires bureaucratiques forts 
	L’école au cœur de la collectivité 
	Réseaux d’apprentissage et société en réseau 

	Extension du modèle de marché 
	L’école organisation apprenante ciblée 
	Exode des enseignants — désintégration 



Scénario A. Maintien du statu quo
A.1. L’école demeure bureaucratique, centralisée, s’adapte à la marge en intégrant les
N.T.I.C.*, et une part non négligeable d’individualisation. On conserve alors un système
qui se caractérise par une relative homogénéité, même si le lycée Henri IV n’a pas grand-chose à voir avec un lycée professionnel de banlieue. Dans ce système le diplôme est un
passeport essentiel pour l’emploi. Rien ne change vraiment, mais l’école de demain
devient un peu plus efficace, sans satisfaire totalement les utilisateurs qui se font une
raison et cherchent des solutions individuelles avec les écoles privées.
A.2. L’école explose sous les coups de boutoir de l’exaspération des classes dominantes et des classes moyennes qui souhaitent une école plus efficace, une école privée
dans laquelle les consommateurs auront leur mot à dire, et qui recruteront des élèves
et des enseignants triés sur le volet afin de parvenir à une école d’excellence. C’est le
modèle d’une école à deux vitesses, peu satisfaisant sur le plan de l’équité, dangereux
pour la cohésion sociale. Mais on ne peut nier que la tentation d’abandonner l’école
publique soit forte chez de nombreux parents, les demandes pour l’école privée augmentant dans des proportions considérables ces dernières années. Si ce phénomène
se poursuit, on se retrouvera avec une école publique déconsidérée qui scolarisera les
enfants des classes sociales défavorisées, face à une école privée florissante qui scolarisera les enfants de la classe moyenne et ceux de la classe socialement privilégiée.
Le disciple : Aucun de ces deux scénarios n’est très enthousiasmant.
Le maître : Effectivement, c’est la raison pour laquelle les experts ont imaginé des
alternatives.
Scénario B. Re-scolarisation
B.1. Dans ce nouveau scénario, l’école est intégrée au cœur de la collectivité, en osmose
avec son environnement direct (région) duquel elle reçoit de nombreux subsides. Ses
finalités et ses objectifs sont reconnus et acceptés par tous, et on ne lui demande pas
de résoudre les problèmes pour lesquels elle n’est pas armée. Elle a établi des relations étroites avec les entreprises locales et travaille avec elles en synergie. Elle constitue un point d’ancrage central pour une société qui, par ailleurs, se délite. Mais ses
besoins financiers importants sont essentiellement assumés par la région, et on peut
craindre que la régionalisation n’augmente les écarts de ressources entre les différentes écoles.
B.2. Dans ce quatrième scénario, le niveau d’exigence pour l’école est élevé, les financements le sont aussi, et cela va de pair avec un contrôle important. L’école est une
organisation apprenante, ouverte sur l’extérieur, efficace, bien intégrée, qui participe
(avec d’autres et en particulier avec les entreprises) au pilotage de l’apprentissage tout
au long de la vie. La formation initiale et la formation continue sont étroitement articulées, les NTIC* très développées, l’individualisation* de la formation importante.
Le disciple : C’est un scénario quasi idyllique, par rapport aux autres, sauf cette
perspective du contrôle externe qui me paraît un peu inquiétante,
Le maître : C’est le revers de la médaille, mais tout de même, il n’y a rien d’étrange à
ce que la collectivité qui finance l’éducation veuille connaître l’utilisation des fonds et
leur degré d’efficacité. En outre, si nous acceptons l’idée que toute action efficace
dépend du nombre et de l’efficacité des boucles de rétroaction, je ne vois pas au nom
de quel principe nous nous exonérerions d’un contrôle intelligemment conçu et auquel
nous participerions par ailleurs.
Le disciple : Oui, c’est logique, mais l’évaluation externe est toujours inquiétante.
Quelle est la probabilité que ce scénario se réalise ?
Le maître : D’après les experts, il a très peu de chances de se réaliser.
Le disciple : Pourquoi cela ?
Le maître : Parce qu’il faudrait modifier de manière drastique les rapports entre les
enseignants, l’État, les entreprises, la formation continue, les parents d’élèves, enfin
toutes les composantes qui interviennent dans le système éducatif. Ce modèle va à
l’encontre de toute la culture de l’école et de la culture de l’entreprise que nous
connaissons en France aujourd’hui. Les entreprises se méfient de l’école, qui se méfie
des entreprises, qui se méfient des structures de formation initiale ou continue étatiques, etc. Tous les partenaires campent sur leurs positions : les enseignants refusent
de rendre des comptes, car ils redoutent une évaluation qui les priverait d’une partie
de leur liberté pédagogique ; les entreprises n’acceptent de financer que si elles peuvent contrôler comment l’argent est employé et vérifier l’efficacité du système pour
augmenter son rendement ; les parents d’élèves souhaiteraient pouvoir eux aussi dire
leur mot sur ce qui se fait à l’école pour que leurs enfants soient mieux enseignés ;
l’État souhaiterait se débarrasser du fardeau que constitue le salaire des enseignants.
Toutes ces raisons militent pour une implosion du système, raison pour laquelle les
experts ont également envisagé l’option C : les scénarios de la déscolarisation.
Le disciple : La déscolarisation, rien que ça ?…
Le maître : Oui, dans cette perspective, l’augmentation de niveau intellectuel général
de la population déjà intervenue et due à l’école, a un effet paradoxal et dévastateur.
De très nombreux parents d’élèves aussi bien formés, voire mieux que les enseignants,
n’ont plus pour ce corps de métier l’admiration de leurs aînés. Ces consommateurs
d’école deviennent de plus en plus exigeants et de plus en plus critiques vis-à-vis de
l’efficacité du système éducatif et du rendement des investissements dans ce domaine.
En conséquence, ils demandent à l’État un chèque-formation pour leurs enfants et souhaitent scolariser ceux-ci dans l’établissement de leur choix, établissement privé éventuellement si l’établissement public le plus proche ne les satisfait pas.
Le disciple : En gros, l’école est considérée comme un supermarché de la culture.
Le maître : C’est à peu près cela, mais je préfère utiliser une autre image : dans cette
hypothèse, les parents d’élèves sont à la recherche d’abbayes de Thélème pour leurs
chérubins.
Le disciple : C’est indiscutablement plus élégant comme formulation que le « supermarché du savoir », mais c’est la même orientation philosophique…
Le maître : Oui. Voyons maintenant les deux derniers scénarios.
Scénario C. Déscolarisation
L’état se désengage de la gestion du système et distribue des chèques-éducation utilisables au gré de chacun, il laisse les parents libres d’inscrire leurs enfants dans l’école de
leur choix. Les possibilités offertes par Internet et les ordinateurs facilitent les choses, et
on assiste à une dérégulation quasi totale et à l’avènement de la société en réseau.
C.1. Le système est organisé selon des réseaux multiples, qui se complètent par l’intermédiaire de la toile, les ordinateurs personnels existent dans presque tous les
foyers, les logiciels sophistiqués sont à la disposition de tous ou presque par le relais
de centres de consultation multiples privés ou publics.
C’est la complémentarité entre les écoles (qui existent encore mais qui n’ont plus
aucun monopole), la toile et des entreprises privées qui ont fait de la formation leur
fonds de commerce.
C.2. Grosse crise de recrutement des enseignants, mécontentement de l’opinion
publique face à un enseignement perçu comme de moins en moins efficace, creusement
des inégalités entre quartiers et groupes sociaux. Les enseignants sont employés par des
entreprises privées, sauf un petit nombre de fonctionnaires qui travaillent soit pour l’enseignement primaire, soit pour des écoles dépotoirs pour les exclus du numérique, soit
pour des super-écoles privées très chères et très efficaces. La compétition entre les écoles est totale, les parents font appel à des répétiteurs privés, l’éducation est l’affaire de
la famille et quasiment plus celle de l’État, au moins pour les classes sociales favorisées.
Le disciple : Ces scénarios sont les pires de tous…
Le maître : Peut-être, mais le pire n’est jamais sûr. Cependant, ce qui est certain c’est
l’intérêt de plus en plus important manifesté par les entreprises pour le marché de la
formation, c’est le fait que l’on soit entré dans la société cognitive, la société du savoir,
donc dans l’obligation de se former tout au long de sa vie, c’est la multiplication des
ordinateurs et l’importance du e-learning* à l’avenir, c’est la nécessité pour les
citoyens de demain d’avoir appris à apprendre*, donc l’obligation pour les enseignants
de travailler d’abord sur les apprentissages méthodologiques*, sur l’apprentissage des
stratégies cognitives*, sur la capacité à apprendre seul, la capacité à apprendre à partir de dossiers*, de formation individualisée*, de logiciels divers, de recherches sur
Internet, de relations directes avec des professionnels, enfin à partir de toutes les sources d’information que l’on trouve dans notre environnement.
Le disciple : Qu’est-ce que cela signifie pour l’enseignant de demain ?
Le maître : Qu’il lui faudra indiscutablement devenir un professionnel* de la formation,
c’est-à-dire un enseignant capable :
– de faire une analyse des besoins* de formation ;
– de concevoir un plan de formation* ;
– de définir des objectifs* ;
– d’évaluer* de manière sérieuse et efficace ;
– de concevoir des dossiers de formation individualisée* ;
– d’utiliser le tutorat* ;
– de pratiquer la pédagogie de projet* ;
– de développer l’autoformation* ;
– de développer des apprenants autorégulés ;
– d’utiliser les TICE (technologies de l’information et de la communication pour l’enseignement).
Il aura appris à apprendre par lui-même, et il devra enseigner d’abord cela à ses élèves. C’est tout le courant dit du « self regulated learning » ou de l’apprentissage autorégulé* aux États-Unis.
Toutes les taxonomies modernes* font de la métacognition* et du développement des
stratégies cognitives*, les niveaux les plus élevés de ces classifications. Les préoccupations des enseignants changent, les modèles d’enseignement* commencent à être
identifiés, leurs résultats analysés, la professionnalisation du métier s’accentue.
Les résultats des tests PISA* montrent que de nombreux pays développés sont non
seulement plus efficaces que la France sur le plan général mais, à financement général
semblable, ont un système éducatif plus équitable.
Le disciple : Plus équitable ?
Le maître : Oui, la Finlande par exemple réussit beaucoup mieux que nous avec les élèves dits faibles, le niveau moyen général est meilleur et l’écart entre les élèves faibles
et les élèves forts est nettement moindre, sans que le niveau des élèves forts baisse
pour autant. Différents pays dont les États-Unis se lancent dans des programmes ayant
pour but d’améliorer le rendement du système éducatif et visent plus particulièrement
à ne laisser personne au bord du chemin.
Le disciple : L’équité scolaire est un vieux serpent de mer, mais les résultats de ces
annonces politiques ne sont généralement pas à la hauteur des ambitions affichées,
Le maître : C’est vrai jusqu’à présent, mais ce qui est indiscutable c’est que certains
pays réussissent mieux que d’autres dans ce domaine et que le seul moyen de savoir
ce qui est possible consiste à tenter de poursuivre réellement ces objectifs et de les
évaluer. Depuis 15 ans, tous les programmes nationaux des pays développés ont été
modifiés et sont remplacés par des référentiels de compétences*.
Le disciple : Ah, voilà un concept intéressant. Pourriez-vous m’expliquer pourquoi on
a remplacé les anciens programmes centrés sur les contenus que tous les enseignants
comprenaient par des référentiels de compétences que plus personne ne comprend ?
Le maître : La raison est assez simple, les entreprises qui formaient leurs employés en
décrivant les fonctions, tâches, habiletés, attitudes, mises en œuvre par un individu sur
son poste de travail, ont dû, à partir du milieu de la décennie 1980, se préoccuper des
compétences* que devrait manifester leur personnel afin de s’adapter rapidement aux
modifications du marché du travail. Les entreprises les plus performantes demandent
à leurs employés de manifester des compétences* visant à créer des produits qui donnent à l’entreprise un temps d’avance sur ses concurrents (c’est le cas des start-up
informatiques, par exemple, et de toutes les entreprises de pointe).
Les tests PISA qui classent les élèves de 65 pays (pays de l’OCDE et pays associés),
sont conçus en demandant à ces élèves d’appliquer leurs connaissances à des situations concrètes. On ne demande plus aux élèves de reproduire des connaissances
apprises par cœur, mais d’utiliser ces connaissances pour résoudre des problèmes. En
conséquence, les programmes ont été refondus et remplacés par des référentiels de
compétences, qui, je le reconnais, ne sont pas faciles à comprendre pour l’ensemble
des enseignants.
Le disciple : À qui le dites-vous, j’ai essayé de comprendre ces fameux référentiels.
Comment voulez-vous que l’enseignant de base s’y retrouve lorsque le ministère de
l’Éducation donne comme exemples de compétences des énoncés aussi disparates que
« maîtriser la langue française » et « tracer la bissectrice d’un angle », ces deux entités
n’ont rien à voir au point de vue du volume de savoir qu’elles supposent, ni au point de
vue de la complexité et du nombre de comportements à mettre en œuvre. Comment ces
deux énoncés peuvent-ils correspondre à la même entité : la compétence ?
Le maître : C’est que l’attribut « taille » n’est pas un attribut pertinent pour définir le
concept de compétence*. Ce qu’il faut comprendre c’est que le ministère doit donner des
directives générales. C’est le cas lorsqu’il parle de « maîtriser la langue française », il
donne une orientation générale, un directionnel. Il aurait sans doute été préférable
d’appeler cela une finalité plutôt qu’une compétence, mais le terme « finalité » appartient à la terminologie des objectifs et cette terminologie est momentanément abandonnée par le ministère, car elle irrite de pas mal d’enseignants et de syndicats
d’enseignants. Le ministère doit, en outre, préciser aux enseignants de toutes les classes
ce qu’ils doivent enseigner. Or, il se trouve que les spécialistes des disciplines ont estimé
qu’un élève de sixième devait apprendre à tracer la bissectrice d’un angle ; les rédacteurs
des instructions officielles, pour être en accord avec la terminologie actuelle du ministère, ont appelé cela une compétence.
Le problème c’est que le terme « compétence » est mal défini, en particulier dans le
domaine de l’enseignement général scolaire. Ce que le ministère cherche à obtenir,
c’est que les enseignants abandonnent l’enseignement de connaissances brutes pour
forcer les élèves à travailler en manifestant des activités intellectuelles d’analyse, de
synthèse, d’évaluation, afin d’appliquer leurs connaissances et être en mesure de
résoudre des problèmes pour affronter les difficultés qui les attendent dans les entreprises du XXIe siècle. Aujourd’hui, tous les référentiels sont formulés en termes de compétences et de comportements à produire, donc en termes d’objectifs, ce qui permet
en principe l’évaluation, et par conséquent, l’amélioration du système.
Le disciple : Oui, mais la formation par objectifs et la culture du résultat, même si cette
orientation est très à la mode, peuvent conduire, malgré leur aspect très rationnel, à
des aberrations, ce n’est pas la panacée…
Le maître : Indiscutablement, il faut maintenant attendre quelques années pour évaluer
l’efficacité de ces politiques, mais on commence à évaluer l’efficacité des systèmes et à
se servir de ces évaluations pour piloter les dits systèmes, ce qui me semble aller dans la
bonne direction. On n’est pas au bout du voyage et on n’y sera jamais, la vie est adaptation et changement. Cependant, l’efficacité des politiques éducatives s’est nettement
améliorée en cinquante ans au point de vue quantitatif. Il reste à trouver les stratégies
pour améliorer qualitativement les systèmes. C’est le défi du XXIe siècle (voir Défi des deux
sigmas*).
Le disciple : Une dernière question, si vous permettez : « aujourd’hui, quelles sont,
d’après vous, les théories les plus pertinentes pour expliquer l’apprentissage et aider
le pédagogue à concevoir des situations d’enseignement/apprentissage efficaces ? »
Le maître : Question difficile, à laquelle j’ai envie de répondre : après avoir cherché
longtemps la méthode d’enseignement miracle, celle qui résoudrait tous les problèmes, on a enfin admis que chacun apprend à sa manière et à son rythme, donc qu’il faut
faire du sur mesure. C’est, à mon sens, la raison de l’émergence de la formation individualisée et de la formation personnalisée. En outre, Internet et les ordinateurs offrent
des possibilités technologiques nouvelles qui jouent un rôle non négligeable dans les
propositions actuelles. La Belgique, avec Rogiers, De Ketele, le BIEF, cherche à promouvoir la pédagogie de l’intégration*. L’avenir, c’est sans doute le développement
d’actions visant à former des apprenants autorégulés* et tout ce qui tourne autour du
développement de l’autonomie* des apprenants par rapport à l’apprentissage. Les
concepts nouveaux ou plutôt « porteurs » dans le domaine de l’explication de l’apprentissage et de la compréhension de la situation d’enseignement, ce sont : l’apprentissage allostérique*, l’autoformation*, l’évaluation formatrice* et les cartes d’étude*,
c’est l’assimilation de la situation d’enseignement/apprentissage aux situations dynamiques non linéaires* donc l’ouverture aux théories de l’émergence*, aux théories de
la complexité*, c’est l’autopoïèse*…
Le disciple : Stop !… Pour un pédagogue, vous utilisez des termes diablement compliqués !… Vous ne pourriez pas expliquer tout cela un peu plus simplement ?
Le maître : Si, certainement, mais ça me prendrait pas mal de temps, je vous conseille
de faire l’effort d’apprivoiser ces concepts, car, à mon sens, ils sont aujourd’hui porteurs
d’intelligence de la chose éducative. Cependant, ces connaissances ne constituent pas
l’essentiel à mes yeux. Si l’on s’appuie sur les recherches relatives à l’efficacité de
l’enseignant17, on trouve bien entendu la maîtrise des techniques mais on trouve également des deux côtés de l’Atlantique, l’amour du métier et des enfants, le regard amical,
affectueux, généreux, porté sur l’élève, le désir de l’aider à grandir, la capacité à établir
des relations agréables et chaleureuses teintées d’humour, qui créent une atmosphère
conviviale et un climat émotionnel favorable aux apprentissages. Je crois personnellement que la dimension émotionnelle de la situation d’enseignement/apprentissage
est une des dimensions essentielles de l’efficacité de ce type de situation (voir
Inhibition). Or, nous ne savons pas grand-chose dans ce domaine, raison pour laquelle les pédagogues intuitifs ont encore de très beaux jours devant eux, à condition qu’ils
acceptent tout de même d’apprendre à utiliser les modèles d’enseignement* et les
techniques pédagogiques* qui ont fait leurs preuves et qui témoignent aujourd’hui
d’une très bonne efficacité quand ils ou elles sont utilisé(e)s à bon escient et correctement par les professionnels de l’enseignement.
Bonne chance dans vos nouvelles fonctions, n’hésitez pas à m’envoyer un mail18 si des
questions vous préoccupent, je n’ai pas toutes les réponses, loin s’en faut, mais j’en ai
peut-être quelques-unes de plus que vous, sait-on jamais…


1 Les termes accompagnés d’un astérisque correspondent à une entrée dans le dictionnaire, soit une
entrée directe, soit une entrée par l’intermédiaire de l’index.


2 Paquay L., Altet M., Charlier E., Perrenoud Ph., Former des enseignants professionnels, Bruxelles,
DeBoeck, 1996.

Perrenoud Ph., Enseigner : agir dans l’urgence, décider dans l’incertitude, Paris, ESF éditeur, 1996.

Shön D., « À la recherche d’une nouvelle épistémologie de la pratique et de ce qu’elle implique pour
l’éducation des adultes », dans Barbier J. -M. (dir.), Savoirs théoriques et savoirs d’action, Paris, PUF, 1996.


3 BIRRIEN, Histoire de l’informatique, « Que sais-je ? », no 2510, PUF, 1992, p. 23.


4 GARDNER H., Histoire de la révolution cognitive, Payot, 1993, p. 169.


5 Ibidem.


6 Joël de ROSNAY, Le macroscope. Vers une vision globale, Le Seuil, 1975, p. 96.


7 Voir l’article « Motivation ».


8 TÊTE, PÉLISSIER, Sciences cognitives, textes fondamentaux, PUF, 1995, p. 57-91.


9 Joël de ROSNAY, Le macroscope. Vers une vision globale, Le Seuil, 1975.


10 Voir « La Ruche. Bonaventure, pédagogie libertaire » sur Internet.


11 Exemple : être capable de rédiger un texte argumentatif.


12 Pour divers exemples concrets de leçons préparées en pédagogie différenciée voir : RIEUNIER A.,
Préparer un cours. Applications pratiques, tome 1, ESF éditeur, 2007, 3e éd.


13 Lire « Collèges expérimentaux (recherche dite des…) ».


14 CARDINET J., Évaluation scolaire et mesure, De Boeck, 1988, p. 76.


15 Pour divers exemples concrets de dossiers de formation individualisée et leur construction, voir :

– Rieunier A., Préparer un cours. Applications pratiques, tome 1, ESF éditeur, 2007, 3e éd.

– Rieunier A., Préparer un cours. Les stratégies pédagogiques efficaces, tome 2, ESF éditeur, 2007, 3e éd.


16 http://www1.oecd.org/publications/e-book/9601112e.pdf


17 Voir : Effet méthode, Enseignant efficace, Enseignement efficace (modèle général d’-) ; Modèle d’enseignement, Professeur efficace.
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Essai de présentation synthétique des influences pédagogiques, psychologiques,
organisationnelles, qui trament les pédagogies actuelles[image: ]
Mode d’emploi
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Légende

1. L’ordre des articles est alphabétique.

2. Les citations d’auteurs apparaissent toujours en italique.

3. Les exemples de situations ou d’expérience et les remarques apparaissent en retrait.

4. Les notes, clairement indiquées dans le texte (1), (2), etc., développent immédiatement les
références bibliographiques des citations présentées. Elles présentent également au lecteur
les ouvrages qui, de notre point de vue, peuvent être consultées pour un approfondissement
du sujet.

5. Les corrélats renvoient aux quelques articles de l’ouvrage qui, toujours de notre point de
vue, peuvent apporter au lecteur des informations supplémentaires ou un autre éclairage
sur le thème.

6. Les mots soulignés correspondent à des entrées d’articles traités dans le dictionnaire.
– Est-ce que tous les animaux sont des oiseaux ?

– Certainement pas. Il y a les escargots, les chevaux…

– Est-ce que tous les oiseaux sont des animaux ?

– Certainement.

– Alors, si tu regardes par la fenêtre, est-ce qu’il y a
plus d’oiseaux ou plus d’animaux ?

– Je n’en sais rien, il faudrait aller les compter.

Jean Piaget,

Problèmes de psychologie génétique,

Denoël-Gonthier, 1972.

Dans notre domaine comme dans bien d’autres,

le chercheur reste, à de rares exceptions près,

celui qui explore nuitamment une cathédrale

à la lumière d’une bougie.

Maurice Reuchlin,

cité par M. Linard,

Des machines et des hommes,

Ed. Universitaires, 1990.

Une carte n’est pas le territoire.

Alfred Korsybski,

Une carte n’est : pas le territoire,

L’éclat, 1998.

A
ABDUCTIF (raisonnement) : Raisonnement qui consiste
à remonter du résultat vers les causes qui l’ont sans
doute produit.
Le raisonnement abductif constitue le raisonnement le
moins connu des quatre types de raisonnement les
plus fréquemment décrits par les psychologues :
– raisonnement déductif ;
– raisonnement inductif ;
– raisonnement par analogie ;
– raisonnement abductif.
Le raisonnement abductif est « une forme de raisonnement qui intervient dans la recherche d’une explication
et plus particulièrement d’une explication causale et qui
consiste à inférer la ou les hypothèses les plus plausibles ». (1)
Une expérience décrite par Fournier nous fournit un
excellent exemple de ce concept. Fournier propose à
des étudiants d’IUFM :
« … une série de 12 images illustrant la genèse des cheminées
de fées, et leur demande de construire une leçon pour des élèves de CM2. Curieusement la majorité des futurs enseignants
choisit d’enseigner en utilisant une démarche déductive, c’est-à-dire que c’est l’enseignant qui organise lui-même les images
de manière à décrire la chronologie de la construction de la
cheminée de fées, afin d’expliquer oralement le phénomène.
Il serait pourtant nettement plus efficace sur le plan des
apprentissages des élèves, de poser le problème en montrant
des photos surprenantes de cheminées de fées, de mettre les
élèves en petits groupes, de leur distribuer les images en désordre, et de leur demander d’imaginer la manière dont ces
cheminées de fées se sont créées en classant les images dans
l’ordre chronologique. » (2)
L’enseignant demanderait ainsi aux apprenants de produire un raisonnement abductif (les élèves connaissent
le résultat et doivent inférer les causes qui l’ont produit). Ce traitement de l’information en profondeur, qui
bénéficie en outre des avantages du conflit sociocognitif, oblige les élèves à construire du sens, donc augmente notablement leurs chances de mémoriser les
informations ainsi traitées.
(1) Le Ny J.-F. (dir.), Intelligence naturelle et intelligence artificielle,
PUF, Paris, 1995, p. 109.

(2) Fournier J.-Y., À l’école de l’intelligence, ESF éditeur, Paris,
1999, p. 164.

CORRÉLATS : ANALOGIE (RAISONNEMENT PAR –). DÉMARCHE.
INDUCTIF (RAISONNEMENT). LOGIQUE. RAISONNEMENT.

ABSTRACTION réfléchissante : Concept créé par Piaget.
Réflexion sur des actions personnelles passées qui ont
réussi afin de formaliser les stratégies efficaces et de les
réutiliser dans des situations similaires. L’abstraction
réfléchissante peut aussi s’appliquer à des actions qui
ont échoué. Si un plat que vous cuisinez est d’aventure
trop cuit, vous réfléchissez au déroulement de l’action
et modifiez la recette, donc la procédure future, en
diminuant le temps de cuisson ; ce faisant vous faites de
l’abstraction réfléchissante.
Le psychologue genevois Jean Piaget considère l’abstraction comme l’un des processus majeurs qui sous-tendent la construction des connaissances. Il distingue
deux types d’abstraction : l’abstraction simple, dérivée
de l’objet, et l’abstraction réfléchissante, dérivée des
actions du sujet sur l’objet.
– L’abstraction simple consiste à se rendre compte que
si des objets de même matière mais de volume différent
ont généralement des poids différents, un objet volumineux peut parfois être plus léger qu’un autre objet de
volume plus faible (première approche du concept de
densité).
– Dans le cas de l’abstraction réfléchissante, la connaissance est abstraite de l’action effectuée sur l’objet
et non pas des qualités physiques de l’objet.
« À la différence de l’abstraction simple, qui porte sur les
objets physiques ou les aspects matériels de l’action, l’abstraction réfléchissante porte sur les opérations du sujet. Elle se
déroule, selon Piaget, en deux étapes :
– un “réfléchissement” qui introduit des représentations d’un
niveau supérieur à celui qui régulait l’activité avant cette
abstraction,
– et une “réflexion” qui organise ces nouvelles représentations.
L’abstraction simple en reste au niveau des liaisons entre
moyens et buts, établies sur le seul critère de la réussite.
L’abstraction réfléchissante introduit les raisons de la réussite, qui lui donnent une signification. […] Cette hiérarchisation des structures de régulation de l’action correspondant à
la mise en œuvre de l’abstraction réfléchissante est récursive
et ne présente pas de limite a priori. Ainsi, la prise de conscience des traitements d’un niveau donné, introduit des traitements nouveaux, qui sont eux-mêmes susceptibles d’une
nouvelle prise de conscience, et ainsi de suite. » (1)
L’abstraction réfléchissante est une activité intellectuelle que tout enseignant devrait tenter de développer
de manière consciente chez tous ses élèves.
(1) Célérier G. cité par Hoc J.-M., Psychologie cognitive de la planification, PUG, Grenoble, 1987, p. 100.

CORRÉLATS : ABSTRAIRE. ACTIVITÉ HUMAINE (MODÈLE DYNAMIQUE DE L’ACTIVITÉ HUMAINE ET AUTOFORMATION). ADOLESCENCE. ANALOGIE. APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL.
CONCRET. MÉTACOGNITION. PIAGET. SCHÈME. STADES DE
DÉVELOPPEMENT.

ABSTRAIRE : Se dégager de l’aspect sensible des choses
pour raisonner à un niveau plus général, si possible au
niveau des structures.
Plus un individu est capable de raisonner sur des abstractions (substitutions de modèles mathématiques ou
logico-mathématiques à la réalité), plus il est en mesure
de généraliser, donc d’agir efficacement sur le réel.
Si vous demandez à un enfant de 5 ans de faire deux boules
de pâte à modeler dans lesquelles il y ait la « même chose
de pâte », il essaie généralement de vous satisfaire. Après
divers tâtonnements, il vous présente deux boules approximativement équivalentes. Si vous lui demandez ensuite
d’aplatir l’une de ces boules pour en faire une sorte de
galette et si vous lui posez la question « Y a-t-il maintenant
la même chose de pâte dans les deux boules ? », il vous dira
sûrement qu’il y a plus de pâte dans la galette que dans la
boule. Il est dominé par l’aspect sensible, l’aspect figuratif
des choses.

Confronté au même problème vers 6 ou 7 ans, il affirme alors
que dans la mesure où on n’a rien ajouté et rien enlevé, il n’y
a pas de différence. Il a franchi un stade dans le raisonnement logique, un stade vers l’abstraction.

À cet âge-là, cependant, il est encore incapable de résoudre
un problème du type : « Si Sophie est plus blonde qu’Annie,
et Florence moins brune que Sophie, quelle est la moins
blonde des trois ? » Il ne saura résoudre ce genre de problème que vers 12 ou 13 ans.

Le développement de l’intelligence chez l’enfant
consiste d’après Piaget à se dégager progressivement
de l’aspect sensible des choses pour apprendre à raisonner vers 6-7 ans, sur des abstractions, comme la
conservation de la matière (voir exemple ci-dessus) et
pour construire ultérieurement lors de l’accession à la
pensée formelle*, des raisonnements hypothético-déductifs n’ayant plus aucun lien avec la réalité (voir
Logique, Raisonnement).
La maîtrise du raisonnement hypothético-déductif et
des opérations formelles*, donc la maîtrise des raisonnements abstraits, constituent, dans les sociétés
industrialisées, une des finalités de l’enseignement.
On dit fréquemment au pédagogue débutant : « Avec les
enfants, il faut toujours aller du concret à l’abstrait… » Ce
conseil signifie que si l’on vise la maîtrise finale de l’abstraction, il est nécessaire d’établir un pont solide entre
le réel et ses différentes représentations (symboles,
codes, schémas, formules mathématiques, graphiques,
dessin technique, etc.).
Cela signifie également qu’il faut impérativement, dans
chaque leçon, jusqu’à la fin du cycle primaire (10-11 ans),
jusqu’à la fin du collège (14-15 ans) et peut-être même
au-delà, appuyer les conclusions théoriques sur du
concret, donc sur la manipulation d’objets, sur des expériences, ou sur la résolution de problèmes liés à la vie
courante.
Sur le sujet, lire :

– Barth B.-M., L’apprentissage de l’abstraction, Retz, Paris, 1987.

– Barth B.-M., Le savoir en construction, Retz, Paris, 1993.

– Gineste M.-D., Analogie et cognition, PUF, Paris, 1997.


CORRÉLATS : ABSTRACTION RÉFLÉCHISSANTE. CONCRET.
EXPERT-NOVICE. LOGIQUE. RAISONNEMENT. STADES DE
DÉVELOPPEMENT. TRANSFERT DE CONNAISSANCES.

ACCOMMODATION : Lire d’abord Schème.
Processus par lequel un organisme se modifie sous la
pression de l’environnement.
Pour Piaget, la connaissance s’acquiert par l’intermédiaire du contact avec les objets et par l’intégration de
ces objets à la structure mentale. Chaque individu possède dans le cerveau des schèmes d’action, c’est-à-dire des schémas d’activité qu’il utilise dans une
situation déterminée. Ces schèmes d’action permettent à l’individu d’être efficace s’il est confronté à un
objet ou à une situation qu’il connaît.
Si l’individu est confronté à une situation nouvelle, ses
schèmes d’action sont inadaptés et il se trouve en
déséquilibre. Pour retrouver son équilibre, il cherche
une solution au problème posé.
Imaginons un adulte qui n’a jamais pêché de truites à la main.
Un de ses amis le conduit dans un ruisseau à truites et lui
montre comment il faut faire. Notre pêcheur amateur passe la
main sous un rocher, trouve une truite, la caresse doucement,
comme on lui a dit de le faire, remonte lentement vers les
ouïes, referme énergiquement sa main… Mais la truite brusquement file entre ses doigts… et disparaît.

Le schème de la préhension, pourtant très efficace chez un
adulte normal, est cependant inadapté à la préhension
d’une truite vivante dans son élément naturel.

Si notre pêcheur s’entraîne suffisamment, ce schème se
modifiera progressivement et notre braconnier deviendra
rapidement plus efficace. Piaget affirme qu’il y a eu assimilation de l’objet truite par le schème. Il affirme d’ailleurs
également que le schème s’étant modifié, il y a eu accommodation du schème à l’objet.

Assimilation et accommodation sont comme l’avers et
le revers de la médaille. Le schème assimile l’objet
et ce faisant, est modifié par lui.
« Assimilation et accommodation sont les deux pôles fonctionnels opposés l’un à l’autre de toute adaptation. » (1)
(1) Piaget J., Biologie et connaissance, Gallimard, Paris, 1967.

CORRÉLATS : APPRENDRE. ASSIMILATION. PIAGET. SCHÉMA
( – DE CONNAISSANCE). SCÉNARIO. SCRIPT. SCHÈME.

ACTEUR de sa formation : « Être acteur de sa formation »
est une formule tout à fait séduisante et nombre d’enseignants souhaiteraient que leurs apprenants deviennent
« acteurs de leur formation » durant leur scolarité afin de
se préparer aux modifications inéluctables de leur
emploi futur.
Si l’on poursuit cet objectif, il faut être conscient que
la méthode pédagogique la plus largement dominante
dans nos établissements scolaires (l’enseignement
frontal participatif par questionnement) n’a que peu
de chances de provoquer cette prise en charge. Dans
ce type de pédagogie, le pouvoir appartient à l’enseignant qui décide de tout, du programme (imposé par
l’institution), de la manière dont les cours seront organisés, de la manière d’évaluer, de la manière de gérer la
discipline, etc. L’apprenant est passif : il est censé se
laisser conduire vers le diplôme qu’il obtiendra, s’il est
obéissant et travailleur, donc s’il adopte les comportements d’un adulte soumis et respectueux de l’autorité.
Or l’entreprise d’aujourd’hui est de moins en moins une
entreprise taylorienne et s’oriente de plus en plus vers
le modèle des entreprises apprenantes. Le travailleur de
demain est donc plus un individu capable de prendre
des responsabilités et de les assumer qu’un individu
obéissant au doigt et à l’œil aux ordres d’un contremaître.
Si l’on souhaite que l’apprenant devienne « acteur de
sa formation », il faut évidemment lui abandonner une
partie du pouvoir donc utiliser des techniques pédagogiques qui visent à lui permettre de donner du sens à
sa formation, de décider de ce qu’il va faire et de ce
qu’il va privilégier à un moment ou à un autre afin d’atteindre les objectifs qu’il s’est fixés et qui lui permettent de réaliser son projet personnel.
La pédagogie qui semble la plus cohérente avec ce type
de finalité est sûrement la pédagogie du projet, doublée
d’une pédagogie utilisant les techniques de la formation
individualisée, voire de la formation personnalisée, intégrées si possible à la pédagogie de la maîtrise.
Sur le plan des techniques, il est souhaitable de :
– faire participer l’élève ou l’étudiant à la conception
de son plan de formation ;
– utiliser un système d’évaluation par crédits ;
– utiliser l’évaluation formatrice et l’autoévaluation ;
– utiliser des dossiers de formation individualisée ;
– utiliser le tutorat ;
– faire concevoir des portfolios.
CORRÉLATS : AUTONOMIE. ÉVALUATION FORMATRICE. FINALITÉS DE L’ÉDUCATION. PÉDAGOGIE DE LA MAÎTRISE. PÉDAGOGIE DU PROJET. STRATÉGIE DE FORMATION.

ACTIF (apprenant) : « Un apprenant actif apprend mieux
qu’un apprenant passif… »
Ce célèbre « principe » de l’apprentissage est souvent
mal compris. L’activité n’est pas nécessairement manifeste : on peut être très actif intellectuellement (en faisant des mots croisés par exemple) sans manifester
cette activité de façon observable. Les concepts d’activité et de comportement ne sont donc pas synonymes.
Le comportement n’est que la partie observable de
l’activité, alors que celle-ci recouvre des états ou des
processus mentaux difficilement accessibles à l’analyse, tels que les stratégies cognitives, les modes opératoires, les raisonnements, la pensée elle-même, ou
encore les affects…
Jean-Michel Hoc définit l’activité comme « l’actualisation
d’une interaction entre un sujet et une tâche…, activité
étant entendue ici comme un ensemble de mécanismes
observables (le comportement) et inobservables (les
régulations) ». (1)
Rendre un apprenant actif, c’est créer une situation d’apprentissage motivante, qui entraîne une implication intellectuelle, affective et/ou psychomotrice de sa
part. Cette activité s’exerce toujours sur des objets
réels ou sur des symboles. Un enseignant provoque un
apprentissage actif lorsqu’il met les élèves dans des
situations qui les incitent à concevoir un projet, à le
mettre en œuvre et à réfléchir à ce qu’ils font et à partir
de ce qu’ils font.
(1) Hoc J.-M., Psychologie cognitive de la planification, PUG,
Grenoble, 1987, pp. 20-21.

CORRÉLATS : APPRENDRE. APPRENTISSAGE (SITUATION D’ –).
COMPRENDRE. ERREUR (STATUT DE L’ –). LOIS DE L’APPRENTISSAGE. MOTIVATION. PÉDAGOGIE ACTIVE. RÉGULATION.

ACTION (analyse de l’ –) : Dans la mesure où nous
définissons la pédagogie comme « une action visant à
faciliter les apprentissages », il faut identifier les outils
d’analyse de l’action susceptibles de nous permettre
de construire une action efficace.
Trois outils d’analyse de l’action, conçus dans les
décennies 1960 et 1970, peuvent, à notre sens, aider le
pédagogue :
1. le modèle TOTE ;
2. l’approche système ;
3. une application directe de cette approche, la matrice
du cadre logique conçue par l’USAID (1).
1. Le modèle TOTE
En 1960, les Américains Miller, Galanter et Pribram
proposent leur fameux modèle « TOTE », pour Test Operating Test Exit (2). Dans ce modèle, inspiré de la cybernétique, l’action apparaît non plus comme une réponse
réflexe à un ensemble de stimuli (position béhavioriste),
mais comme une suite de réajustements successifs
contrôlés par l’individu pour atteindre un but (position
cognitiviste).
La séquence suivante, citée par Richard (3), met en évidence les concepts de feed-back et de régulation (boucle de rétroaction négative), utilisés en intelligence
artificielle dès la Seconde Guerre mondiale. Ces deux
concepts deviendront ultérieurement deux concepts
clés des sciences cognitives et des théories sur l’efficacité de l’action.
« 1. On vérifie si les conditions pour réaliser l’action sont
satisfaisantes.
2. On exécute l’action.
3. On vérifie que l’action donne bien le résultat souhaité,
sinon on recommence l’action.
4. On arrête l’action quand le résultat est obtenu. » (3)
Ce modèle de l’action a également servi de point de
départ à Joseph Nuttin pour construire sa théorie de la
motivation humaine. Il y a ajouté toutefois un préalable
de taille : la construction de l’objet-but, c’est-à-dire l’élaboration intellectuelle du résultat attendu de l’action
(voir Motivation).
2. L’approche système
Durant la même décennie, Bertalanffy crée l’approche
système, outil privilégié d’analyse de l’action qui permet, en répondant à quatorze questions simples, de cerner rapidement les principales composantes d’un
système visant à produire un résultat (voir Approche système).
3. La matrice du cadre logique
Matrice conçue par l’USAID (organisme américain
d’aide au développement) pour faciliter la conception
de projet et vérifier que l’on a bien envisagé toutes les
dimensions importantes du projet (voir Cadre logique
(Matrice du –)).
(1) USAID : United States Agency for International Development.
L’USAID est l’agence chargée de coordonner les politiques
d’aide au développement du gouvernement américain.

(2) Miller G.A., Gallanter E., Pribram K.-H., Plans and the Structure of Behavior, Holt, Rinehart & Winston, 1960.

(3) Richard J.-F., Ghiglione R. (dir.), Cours de psychologie, tome 1,
Dunod, Paris, 1993 p. 182.

CORRÉLATS : ACTION ET ÉVALUATION FORMATRICE. ACTIVITÉ.
APPROCHE SYSTÈME. APPROCHE SYSTÈME ET PÉDAGOGIE.
APPROCHE SYSTÈME ET PROJET DE FORMATION. BÉHAVIORISME. BOUCLE DE RÉTROACTION. CADRE LOGIQUE (MATRICE
DU –). FEED-BACK. MOTIVATION.

ACTION et évaluation formatrice :
Lire d’abord Carte d’étude.
Pour la plupart des écoles psychologiques modernes
interactionnistes, l’action du sujet est l’instrument privilégié de la construction des connaissances.
Différentes théories, que l’on peut appliquer à la pédagogie, permettent d’analyser l’action :
– le cadre général de l’approche système (voir Approche système et pédagogie) ;
– la théorie de la formation par étapes des actions et
des concepts du Soviétique Galperine (voir ci-dessous) ;
– le constructivisme piagétien ;
– le modèle TOTE (voir Motivation).
À partir des travaux de Galperine (1), les chercheurs
français Nunziati, Bonniol et Amigues (2) ont créé le
concept d’évaluation formatrice et l’ont appliqué
magistralement dans le cadre d’une recherche menée
dans un lycée marseillais.
THÉORIE DE L’ÉVALUATION FORMATRICE
Pour les auteurs de cette théorie, une action efficace se
conduit de la manière suivante :
1. Construction de l’objet-but, c’est-à-dire description
du produit concret à obtenir à l’issue de l’action d’apprentissage et surtout détermination des critères à partir desquels on pourra affirmer que l’action a produit
ou non le résultat espéré.
2. Planification : anticipation des étapes à suivre pour
obtenir le résultat attendu et énoncé précis des critères
permettant d’évaluer si les résultats intermédiaires
sont atteints.
3. Choix d’une stratégie à mettre en œuvre.
4. et 5. Action et contrôle de celle-ci par l’intermédiaire
des critères définis en 1 et 2.
Grand inspirateur des chercheurs cités plus haut, le
Soviétique Galpérine (1966) affirme que l’efficacité
de l’action dépend de la base d’orientation à partir de
laquelle agit le sujet. Idéalement, cette base d’orientation devrait contenir :
– l’identification de la classe générale de problèmes à
laquelle appartient le problème à traiter ;
– le produit attendu et ses critères de réussite ;
– les connaissances à mettre en jeu et leur mode
d’emploi ;
– les conditions particulières de réalisation du produit.
Cohérents avec leurs choix théoriques, Nunziati, Bonniol
et Amigues, imaginent alors que l’efficacité de l’apprentissage dépend de l’aptitude de l’apprenant à se construire une base d’orientation de l’action efficace, raison
pour laquelle ils créent le concept de carte d’étude afin
d’opérationnaliser la base d’orientation de Galperine.
La carte d’étude (outil central dans le dispositif d’évaluation formatrice) doit être construite par l’élève avec
l’aide de l’enseignant pour chaque travail à effectuer,
de façon à servir de support à la base d’orientation de
l’action.
Dans cette perspective, l’autoévaluation est la clé de
voûte d’un système qui vise à développer l’autonomie de l’apprenant et à augmenter l’efficacité du processus enseigner/apprendre. L’activité d’autoévaluation
dépend bien évidemment de la représentation que
l’apprenant se fait des critères d’évaluation de la tâche,
donc de sa carte d’étude (3).
En conséquence, toute activité pédagogique devrait
commencer par une séquence durant laquelle l’enseignant fait construire la carte d’étude donc le détail des
critères et indicateurs à partir desquels le produit prouvant que l’apprentissage s’est effectué sera évalué.
(1) Galperine P., « Essai sur la formation par étapes des actions
et des concepts », dans Talyzina N.-F., De l’enseignement programmé à la programmation des connaissances, Presses universitaires de Lille, Lille, 1980.

(2) Nunziati G., « Pour une évaluation formatrice », Cahiers pédagogiques, no 280, janvier 1990.

(3) Voir un exemple de carte d’étude à l’article Carte d’étude.

CORRÉLATS : ACTIVITÉS MENTALES (THÉORIE DE LA FORMATION
PAR ÉTAPE DES –). CAHIER DES CHARGES. CARTE D’ÉTUDE.
ÉVALUATION FORMATRICE.

ACTIVITÉ : L’activité de l’individu et de l’apprenant est
un concept central de la plupart des théories explicatives du développement et de l’apprentissage. Il est
étonnant de constater que là où les approches s’opposent, cette notion reste valide et fondamentale.
Skinner (pour la « psychologie de l’apprentissage ») et
Piaget (pour la « psychologie du développement ») utilisent des modèles fondamentalement différents, mais
sont au moins d’accord sur un point : l’action du sujet
(l’activité) est indispensable à l’apprentissage.
• Du point de vue béhavioriste, le schéma stimulus/
réponse implique nécessairement l’activité de l’apprenant pour que la réponse puisse être associée au stimulus critère.
• Du point de vue constructiviste, l’activité constitue
un substrat obligé, car c’est par l’intermédiaire des
actions exercées sur les objets que l’individu construit
ses connaissances.
CORRÉLATS : ABSTRACTION RÉFLÉCHISSANTE. ACTIF (APPRENANT). BÉHAVIORISME. CONSTRUCTIVISME. ENSEIGNEMENT
ASSISTÉ PAR ORDINATEUR (EAO). ENSEIGNEMENT INTELLIGENT ASSISTÉ PAR ORDINATEUR (EIAO).

ACTIVITÉS cognitives, activités mentales : « Ensemble
des opérations de traitement de l’information qui assurent la gestion du comportement manifeste. » (1)
ACTIVITÉS COGNITIVES
Concrètement, ces activités cognitives recouvrent toutes
les opérations de traitement de l’information (conscientes ou non conscientes) qui vont de la perception de la
situation à l’exécution motrice de la réponse.
ACTIVITÉS MENTALES
Pour Richard (2), les activités mentales visent à construire des représentations (des concepts, des structures
de concepts, des images, des schémas…) et à conduire
des opérations de traitement sur ces représentations
pour apprendre, comprendre, raisonner, prendre une
décision, évaluer, résoudre un problème, agir.
En outre, Richard distingue les connaissances des représentations.
Celles-ci « sont des constructions circonstancielles faites
dans un contexte particulier et à des fins spécifiques :
dans une situation donnée et pour faire face aux exigences d’une tâche en cours, un texte qu’on lit, une
consigne qu’on écoute, un problème qu’on doit résoudre. La construction de la représentation est finalisée par
la tâche et la nature des décisions à prendre. […]
Les connaissances sont aussi des constructions mais
elles ont une permanence et ne sont pas entièrement
dépendantes de la tâche à réaliser : elles sont stockées
en mémoire à long terme, et, tant qu’elles n’ont pas été
modifiées, elles sont supposées se maintenir sous la
même forme ». (2)
Schéma d’une architecture cognitive pour les activités mentales (2)[image: ]
Richard nous propose un schéma de l’architecture cognitive nettement plus complexe (car moins linéaire) que
celui d’Atkinson et Shiffrin présenté dans l’article
Traitement de l’information, donc un schéma intéressant
car intégrant un plus grand nombre de variables intervenant dans le traitement de l’information par l’homme.
Richard souligne qu’on ne trouve pas dans ce schéma (3) d’instance supérieure de contrôle (dont l’existence est considérée comme peu probable par la
plupart des chercheurs actuels). La même fonction,
celle qui relève de la résolution de problèmes, peut en
outre se retrouver dans plusieurs boîtes (« résolution
de problèmes » et « raisonnement » par exemple).
La boîte « construction des représentations » (structures cognitives transitoires) correspond globalement à la
mémoire de travail (partie activée de la mémoire à long
terme, anciennement mémoire à court terme) dans
laquelle se rencontrent les informations issues de la
situation (donc de l’extérieur) et les informations issues
de la mémoire à long terme (ici éclatée en différentes
boîtes), ainsi que les opérateurs cognitifs et les stratégies cognitives activés par le contexte ou créés par
l’inventivité du sujet par l’intermédiaire des boîtes :
« résolution de problèmes » et « construction des connaissances ».
Ce schéma décrit indiscutablement beaucoup mieux la
complexité des opérations mentales que celui (trop
linéaire) d’Atkinson et Shiffrin (voir Traitement de l’information (théorie du –)).
Le lecteur intéressé par une description plus complète
se reportera au remarquable ouvrage de Richard.
(1) Costermans J., Les activités cognitives. Raisonnement, décision
et résolution de problèmes, De Boeck, Bruxelles, 1998, p. 17.

(2) Richard J.-F., Les activités mentales, Comprendre, raisonner,
trouver des solutions, A. Colin, Paris, 2004, p. 8.

(3) Richard J.-F., op. cit., p. 18.

CORRÉLATS : MÉMOIRE. MÉMOIRE DE TRAVAIL. MÉMOIRE
ÉPISODIQUE. MÉMOIRE SÉMANTIQUE. REPRÉSENTATION
MENTALE. TRAITEMENT DE L’INFORMATION (THEORIES DU –).

Schéma plus détaillé d'une architecture cognitive pour les activités mentales (3)[image: ]
ACTIVITÉ HUMAINE (modèle dynamique de l’activité
humaine et autoformation) : Toute action d’enseignement se base consciemment ou inconsciemment sur un
modèle de l’activité humaine et sur une représentation
au moins intuitive de la manière dont les individus
agissent et apprennent.
Monique Linard nous décrit dans son ouvrage (1) un
modèle de l’action intentionnelle, « le modèle dynamique de l’activité humaine », qu’elle a construit à partir
des propositions de Leontiev et de Bruner. Linard
reprend sous une présentation différente, et en le
rendant peut-être plus clair, le concept d’abstraction
réfléchissante (voir ce terme) de Piaget. Pour elle, un
individu conduit généralement ses actions en suivant
huit étapes (2) :
1. Perception d’un besoin lié à un manque.
2. Définition d’un objectif d’action visant à combler
ce manque.
3. Conception d’un plan d’action.
4. Mise en œuvre du plan par mobilisation des routines
d’actions connues et éventuellement invention de
solutions nouvelles.
5. Comparaison permanente des résultats acquis et
des résultats visés, et régulation de l’action.
6. Évaluation en termes de satisfaction en cas de réussite et de déplaisir en cas d’échec.
7. Mémorisation éventuelle du parcours.
8. Feed-back réflexif sur l’ensemble de l’action modifiant l’état du sujet pour le cycle suivant (étape d’abstraction réfléchissante de Piaget).
Le sujet aborde donc le cycle suivant dans un état initial différent du cycle qui s’achève. Son « être » modifie
son « faire » qui modifie son être en retour (Greimas,
1983).
On voit bien qu’avec cette proposition, on est très proche de Piaget et de sa manière d’envisager le processus d’apprentissage lorsqu’il utilise les concepts de
« schème d’action, de déséquilibre, d’accommodation,
d’assimilation*, et d’abstraction réfléchissante ». On
est également très proche de la théorie des activités
mentales de Galperine (voir Activités mentales (théorie
de la formation par étapes des –)).
« Le modèle permet de comprendre le phénomène évolutif,
bien connu de chacun, de spirale ascendante et descendante
de son action au quotidien : une petite réussite à un niveau
élémentaire entraîne une satisfaction qui accroît la motivation, qui accroît l’intention de bien faire, qui accroît la
confiance en ses propres capacités, qui accroît ses attentes à
mieux faire la prochaine fois. On se situe alors dans une
dynamique motivationnelle positive.
La spirale inverse, tout aussi connue, permet d’expliquer les
effets de démotivation et de dégradation en chaîne des conduites humaines dans les milieux difficiles ou hostiles, surtout
quand ils persistent dans le temps. » (3)
On peut référer ce modèle dynamique de l’activité
humaine à Piaget, Dewey, Nuttin, donc à tous les
auteurs qui font du besoin (du déséquilibre entre ce
que l’on voudrait savoir ou savoir faire, et ce que l’on
sait réellement), l’élément moteur de l’action.
(1) Linard M., Des machines et des hommes. Apprendre avec les
nouvelles technologies, L’Harmattan, Paris, 1996, pp. 246-247.

(2) Nous avons synthétisé les propositions de Linard, les phrases en italiques lui sont directement empruntées.

(3) Linard M., op. cit.

Lire également dans ce dictionnaire les articles : Impuissance
apprise, Centré sur la tâche, Centré sur l’ego.

CORRÉLATS : ABSTRACTION RÉFLÉCHISSANTE. CONSTRUCTIVISME. DEWEY. MOTIVATION EN CONTEXTE SCOLAIRE. PIAGET.

ACTIVITÉS MENTALES (théorie de la formation par
étapes des –) : Théorie de l’apprentissage développée
par le Soviétique Galperine (1) selon laquelle les activités mentales trouvent leur origine dans l’action, qui
s’intériorise progressivement en cinq étapes :
1. Formation de la base d’orientation de l’opération
nouvelle (orientation de l’action, identification du but
et des étapes à suivre (planification de l’action)).
2. Action réelle.
3. Organisation de sa forme verbale articulée (verbalisation à voix haute sans appui direct sur les objets réels).
4. Formalisation de l’action sur le plan du « langage
externe pour soi » (verbalisation interne).
5. Formalisation de l’action sur le plan du « langage
interne » (absence de support verbal conscient).
Le primat de l’action dans le développement des activités mentales est souligné par la plupart des psychologues : Piaget, Vygotski, Wallon, Skinner, etc. et
considéré comme essentiel par la plupart des écoles
psychologiques.
« On apprend en faisant, et pas en écoutant », voilà la
maxime qui résume le credo des adeptes de la pédagogie active.
(1) Galperine G., « Essai sur la formation par étapes des actions
et des concepts », dans Recherches psychologiques en URSS,
Éditons du Progrès, Moscou, 1966, pp. 114-132.

CORRÉLATS : ABSTRACTION RÉFLÉCHISSANTE. ACTIVITÉ
HUMAINE (MODÈLE DYNAMIQUE DE L’ACTIVITÉ HUMAINE ET
AUTOFORMATION). CONSTRUCTIVISME. PIAGET.

ADIDACTIQUE : Situation d’apprentissage conçue pour
faire évoluer l’élève « de son propre mouvement ». Ce
concept a été créé par Brousseau (1981), dans le cadre
de diverses recherches en didactique des mathématiques, pour nommer une situation d’apprentissage
particulière dans laquelle « entre le moment où l’élève
accepte le problème comme sien et celui où il produit
sa réponse, le maître se refuse à intervenir comme
proposeur des connaissances qu’il veut voir apparaître.
L’élève sait bien que le problème a été choisi pour lui
faire acquérir une connaissance nouvelle, mais il doit
savoir aussi que cette connaissance est entièrement
justifiée par la logique interne de la situation et qu’il
peut la construire sans faire appel à des raisons didactiques. Non seulement, il le peut, mais il le doit aussi car
il n’aura véritablement acquis cette connaissance que
lorsqu’il sera capable de la mettre en œuvre de lui-même dans des situations qu’il rencontrera en dehors
de tout contexte d’enseignement et en l’absence de
toute indication intentionnelle. Une telle situation est
appelée a-didactique ». (1)
Brousseau a proposé à des élèves de CM1 (9 ans), qu’il
souhaitait faire travailler sur la proportionnalité, un
puzzle constitué de différentes figures géométriques :
rectangles, trapèzes, etc., qui permettent de constituer
un carré (type Tangram).
Il leur propose de « découper les pièces dans du carton
de façon à créer le même puzzle en plus grand tel
qu’une longueur de 4 cm devienne une longueur de
7 cm sur le nouveau puzzle. Les élèves doivent trouver
seuls comment découper les pièces du nouveau
puzzle. Il faudra probablement plusieurs essais infructueux avant qu’ils élaborent un moyen sûr, qui donne la
solution à tous les coups. L’enseignant, pendant ces
essais et ces recherches, n’est là que pour les encourager, mais ne donne aucun renseignement susceptible
de les orienter vers une direction de solution, comme
par exemple de leur faire remarquer qu’une longueur
d’un des morceaux du puzzle original est double d’un
autre de ce même puzzle. La proportionnalité des morceaux à découper est un moyen qui doit être élaboré
entièrement par les élèves… ». (2)
Lorsque le puzzle est terminé, le résultat suffit pour valider ou invalider la solution trouvée par l’élève, l’évaluation du maître n’est pas « nécessaire » : le puzzle fait
un carré ou pas.
« … Une situation adidactique est donc une situation conçue
avec l’intention didactique de mettre en place des conditions
pour favoriser une évolution des connaissances des élèves qui
soit une réponse aux exigences du milieu et non au désir de
l’enseignant. Dans une telle situation, ce que l’élève a à faire
présente un caractère de nécessité par rapport à des obligations qui ne sont ni arbitraires, ni didactiques, mais de l’ordre
du savoir. La situation est donc vécue par l’élève comme non-didactique même si elle a été organisée par l’enseignant à des
fins didactiques : d’où le terme de adidactique. » (3)
(1) Brousseau G., Théorisation des phénomènes d’enseignement
des mathématiques, Thèse de doctorat d’État, Bordeaux, 1986,
p. 39, cité par Garnier C., Bednarz N., Ulanovskaya I. (dir.),
Après Vygotski et Piaget, De Boeck, Bruxelles, 1991, p. 31.

(2) Laborde G., Vergnaud G., « L’apprentissage et l’enseignement des mathématiques », dans Vergnaud G. (dir.), Apprentissages et didactiques : où en est-on ?, Hachette, Paris, 1994,
p. 75.

(3) Vergnaud G., ibid., p. 75.

CORRÉLATS : AUSUBEL. CONNAISSANCES INDIVIDUELLES.
DIDACTIQUE. VALIDATION VS ÉVALUATION.

ADDIE : Le modèle ADDIE (Analyse, Design, Develop,
Implement, Evaluate) est un modèle de conception
d’action de formation qui met l’accent sur les boucles
de rétroaction (feed-back) caractéristiques de tous les
modèles de conception de projet de formation basés
sur la gestion par les résultats. Ce modèle qui date de
la fin des années 1970 est toujours d’actualité, c’est
une synthèse des premiers modèles proposés par l’instructional design et c’est un peu le père de tous les
modèles qui se sont succédés depuis.
Le tableau page suivante, Branch (2009), reprend tous
les éléments du modèle ADDIE afin de souligner que la
plupart de ses composantes se retrouvent dans les
modèles ultérieurs.
CORRÉLATS : APPROCHE SYSTÈME ET FORMATION. COMPÉTENCE INSTRUCTIONAL DESIGN. OBJECTIF. PÉDAGOGIE PAR
OBJECTIFS.

Modèle ADDIE proposé par Gagné R., Wager W., Golas C., Keller J.,
Principles of Instructional design, 5e édition, Wadsworth/Thomson, 2005, p. 21[image: ]
Tableau proposé par Branch R.M., Instructional design : the ADDIE approach, Springer, 2009, p. 3	 	Analyse 	Design 	Développement 	Mise en œuvre 	Évaluation 
	Concept 
	Identifier les causes probables du problème 
	Définir les performances attendues et les moyens de vérification 
	Concevoir et valider les moyens dapprentissage 
	Préparer lenvironnement dapprentissage et impliquer les étudiants 
	Évaluer la qualité des produits et processus denseignement, avant et après leur utilisation 

	Procédures communes 
	1. Valider le problème à résoudre
 2. Définir les objectifs généraux
 3. Analyser le public visé
 4. Définir les moyens nécessaires
 5. Déterminer les moyens de mise en œuvre y compris les coûts potentiels
 6. Concevoir le projet 
	7. Faire lanalyse des tâches
 8. Définir les objectifs de performance
 9. Concevoir les stratégies dévaluation
 10. Calculer le retour sur investissement 
	11. Identifier les contenus
 12. Sélectionner ou concevoir les matériels
 13. Concevoir les outils de guidance pour les étudiants
 14. Concevoir les outils de guidance pour les maîtres
 15. Concevoir les évaluations formatives de révision
 16. Concevoir et tester un projet pilote 
	17. Préparer les enseignants
 18. Préparer les étudiants 
	19. Déterminer les critères dévaluation des objectifs généraux
 20. Conduire les évaluations 

	 	Résumé de lanalyse 
	Cahier des charges 
	Moyens denseignement 
	Stratégie de mise en œuvre 
	Planification de lévaluation 



ADOLESCENCE : Période complexe et marquante de la
vie des individus, caractérisant le passage de l’état
d’enfant à l’état d’adulte, et dont le point de départ se
situe dès l’apparition de la puberté.
La durée de l’adolescence est variable selon les sociétés et les conditions socio-économiques dans lesquelles
sont placés les individus.
Dans les sociétés primitives, les enfants parvenus à
l’âge de la puberté acquièrent immédiatement le statut d’adulte par l’intermédiaire de l’initiation et il n’y a
pratiquement pas d’adolescence.
Dans les sociétés industrialisées, où l’on fait de longues études, l’adolescence va de 12-13 ans à 18, voire
22 ans ou plus. L’adolescent capable de procréer, mais
incapable de subvenir à ses besoins sur le plan économique, vit une situation ambiguë de recherche d’identité et de reconnaissance qui se caractérise par :
– l’importance accordée à l’amitié : c’est l’époque des
copains, des bandes ;
– la recherche de l’absolu, le refus des compromis ;
– l’opposition aux parents, le refus de l’ordre établi, la
« tentation anarchiste » ;
– la passion pour la discussion, les débats philosophiques…
À l’adolescence, l’individu commence à maîtriser un
outil extraordinaire, le raisonnement hypothético-déductif qui s’appuie sur les opérations formelles et sur
le groupe INRC. C’est cette capacité nouvelle, qu’il faut
évidemment entraîner, qui explique la passion pour la
discussion et la construction de mondes imaginaires
dans lesquels se complaisent les adolescents et où il n’y
a pas de place pour le compromis.
L’adolescence cesse généralement avec l’entrée dans
la vie active et les responsabilités familiales et/ou professionnelles.
CORRÉLATS : ADULTE. INRC.

ADULTE : Un adulte est un individu dont le développement, et particulièrement la maturité sexuelle, est
achevé, et qui n’est pas encore entré dans la phase
sénile de son vieillissement.
Pour cerner les significations multiples de ce terme,
nous empruntons à Paul Osterrieth quelques lignes de
son remarquable ouvrage, Faire des adultes (1). Dans le
texte suivant, Osterrieth précise ce qui lui paraît caractériser l’individu adulte par rapport à l’enfant :
« Au caractère diffus, épars, flottant, non hiérarchisé, tour à
tour stéréotypé ou fluctuant du comportement infantile, on
oppose généralement la consistance et la cohérence du comportement adulte. Continuité et persistance dans l’orientation
des conduites, prise en considération des circonstances de la
réalité dans la poursuite des objectifs, prise en considération du
passé, notamment dans l’utilisation de l’expérience acquise, et
dans le respect des engagements souscrits, prise en considération de l’avenir, notamment dans la prévision et la programmation des démarches et dans l’acceptation d’engagements
nouveaux, congruence de la pensée, de la parole, de l’action,
contrôle des mouvements, des impulsions, des affects, des
démarches mentales… Autant de traits que l’on s’accorde à
considérer comme témoignant de l’organisation, de l’intégration, de la hiérarchisation de l’appareil psychique chez l’adulte
[…]
L’adulte ne cède pas à la moindre suggestion, il ne se rend pas
à la plus légère pression, il ne désarme pas dès qu’apparaît
l’opposition : il sait, si nécessaire, accepter le conflit et la lutte.
Mais d’un autre côté, il présente un degré de tolérance élevé
au changement, à la contradiction, à la frustration, à l’insécurité. Son organisation psychique n’explose pas en agressivité tumultueuse dès que surgit un obstacle ; elle ne se
désintègre pas dans l’angoisse dès qu’apparaît une menace.
Le cas échéant, l’adulte sait accepter la contrainte, il sait postposer la satisfaction de ses désirs, il sait se soumettre à l’inéluctable ; il sait ne pas se cacher la réalité lorsqu’elle est
déplaisante pour lui et ne cherche pas à se donner le change.
Son organisation psychique n’est ni rigide ni crispée ; combien de fois n’a-t-on pas souligné, en particulier, que la véritable maturité implique la capacité à éprouver émotions et
sentiments, à les exprimer de manière adéquate, à ne pas
refuser leur apport fécondant et dynamogène sans pour
autant se laisser submerger par leur violence ?
On peut aussi opposer à juste titre l’autonomie de l’adulte à la
dépendance de l’enfant, tant en ce qui concerne sa subsistance
et la satisfaction de ses besoins qu’en ce qui concerne les manifestations de son activité et ses prises de position directrices. Là
où le petit ne peut que s’en remettre à autrui, suivre, imiter, se
conformer et obéir, l’adulte fait preuve d’initiative et d’une
large autodétermination. Il revendique la responsabilité de ses
actes et n’en impute pas les conséquences à autrui ou au destin.
Il s’accepte responsable de ses actes et n’attend pas des autres la
satisfaction ou la réalisation de ses objectifs. »
Les caractéristiques de l’adulte, proposées par Paul
Osterrieth, éclairent d’un jour particulier l’une des finalités de l’éducation énoncée par la plupart des ministères
de l’Éducation : « Former des adultes autonomes et
responsables. » Il est évident que si nous définissons
l’adulte en retenant les principaux traits identifiés par
Osterrieth, il devient difficile d’accepter des stratégies de formation basées sur l’utilisation systématique de la
férule et de la punition ; les conséquences affectives de
telles pratiques éducatives risqueraient, en effet, d’aller
totalement à l’encontre des finalités poursuivies.
(1) Osterrieth P., Faire des adultes, Mardaga, Bruxelles, 1988,
18e édition, pp. 18-20.

CORRÉLATS : FINALITÉS DE L’ÉDUCATION. PARENTS. PUNITION/
RÉCOMPENSE. SELF-CONCEPT. STADES DE DÉVELOPPEMENT DE
L’ADULTE. STADES DE DÉVELOPPEMENT DU JUGEMENT MORAL.

ADVANCE ORGANIZER : Concept créé par Ausubel pour
décrire ces éléments d’ancrage des informations nouvelles que l’enseignant devrait impérativement proposer
aux élèves avant d’aborder de nouvelles connaissances.
Ausubel pense que les disciplines académiques sont
structurées en un ensemble de concepts et de principes
organisés verticalement du général au particulier (hiérarchisés) et qu’il faut enseigner en partant du haut,
c’est-à-dire à partir des concepts ou principes les plus
généraux.
D’après sa théorie de l’apprentissage verbal signifiant,
il faut d’abord proposer ce qu’il appelle des advance
organizer (idées générales organisatrices, que Grisay
traduit par indices préalables d’organisation) qui serviront d’ancrage pour les autres idées énoncées ultérieurement.
Un advance organizer pour un cours de sociologie pourrait ressembler à ceci :
« La culture peut être considérée comme un ensemble de solutions à différents problèmes. Les différentes cultures résolvent
les problèmes de différentes manières. »
Cet advance organizer fournit un sens général autour
duquel les informations reçues ultérieurement sur le
sujet doivent pouvoir s’organiser. Ausubel souligne
très fortement l’importance de la signification pour les
apprentissages, et refuse totalement les équations :
– enseignement expositif déductif = apprentissage sans
signification ;
– enseignement inductif = apprentissage signifiant.
Il pense que l’on peut parfaitement réaliser un enseignement signifiant et efficace par l’intermédiaire de l’exposé à condition d’utiliser correctement les organizer.
Les propositions d’Ausubel, postulant l’existence de
structures conceptuelles hiérarchisées et assimilatrices chez l’apprenant, mettent en avant le rôle fondamental des connaissances antérieures dans la
structuration cognitive.
Très pertinentes, ces propositions rejoignent celles des
chercheurs actuels en psychologie cognitive sur l’organisation des connaissances (voir Schémas, MOP’s).
Ausubel est en effet l’un des premiers psychologues à
avoir utilisé le terme de « structure cognitive ». Ses
hypothèses, bien évidemment, doivent être rapprochées, du modèle piagétien de l’équilibration (voir
Schème).
(1) Ausubel D.-P., dans Ausubel D.-P., Robinson F.-G., School
Learning. An introduction to Educational Psychology, HRW,
New York, 1969, cité par Meirieu Ph., dans Apprendre… oui,
mais comment ?, ESF éditeur, Paris, 1988, p. 129.

CORRÉLATS : ANCRAGE (POINT D’ –). BRUNER. CONNAISSANCES.
INDUCTIF (RAISONNEMENT). INTERFÉRENCE (PROACTIVE,
RÉTROACTIVE). MOP’S (MEMORY ORGANISATION PACKETS).
PRÉREQUIS. SCHÉMA ( – DE CONNAISSANCE), SCRIPT, SCÉNARIO. STRUCTURE.

AFFECTIF (domaine) : Lire d’abord Bloom (Taxonomie).
Les premiers travaux de Bloom donnèrent naissance en
1956 à la fameuse taxonomie (classification) des objectifs du domaine cognitif.
Plus tard, Krathwohl, l’un des principaux collaborateurs de Bloom, se chargea d’explorer avec l’aide de
Masia et de quelques autres chercheurs, le domaine
affectif. Ce fut la première taxonomie du domaine affectif. Cette taxonomie, « beaucoup moins satisfaisante que
celle du domaine cognitif », d’après ce qu’en dirent les
auteurs eux-mêmes, est publiée en 1963. (1)
Elle est basée sur un continuum qui va de la simple réception d’une information – « Tiens, je ne savais pas qu’un
organisme comme Amnesty International existait » – à
l’intégration maximale des valeurs véhiculées par cette
information jusqu’à en faire un système de vie – « Je ne
peux pas venir ce soir car je dois préparer une lettre pour
Amnesty International, c’est au sujet d’un prisonnier… »
NIVEAUX TAXONOMIQUES DE KRATHWOHL
1. Réception : C’est le niveau de prise de conscience de
l’existence d’un phénomène.
L’individu ne s’oppose pas à l’écoute d’une information
sur Amnesty International.
2. Réponse : L’individu recherche l’information sur
Amnesty International. Il repère tout de suite un livre sur
le sujet dans la vitrine d’un libraire.
3. Valorisation : L’individu est persuadé du bien-fondé
des positions de l’association.
4. Organisation d’un système de valeurs : L’individu
regroupe l’ensemble des valeurs telles que droits de
l’homme, liberté, démocratie, respect de la personne
humaine, etc., en un système cohérent, organisé autour
d’Amnesty International.
5. Caractérisation par une valeur : Le système construit
devient le système à partir duquel se prennent la plupart des décisions importantes de la vie.
L’individu verse des fonds à Amnesty International, s’engage, milite.
Nous n’avons proposé ici que les cinq niveaux principaux du domaine affectif. Comme pour la taxonomie du
domaine cognitif, ces niveaux sont eux-mêmes divisés
en sous-niveaux.
Les objectifs du domaine affectif tels que « l’élève à
l’issue de sa formation devra faire preuve de conscience
professionnelle » ou encore « l’élève à la fin de sa formation, aura le souci de respecter l’opinion d’autrui »,
sont des objectifs fondamentaux, très délicats à mettre
en œuvre au cours d’une formation, et évidemment,
très difficiles à évaluer.
Lorsqu’on construit un plan de formation, il faut impérativement définir explicitement les objectifs du domaine
affectif, même si on ne sait pas très bien comment les
évaluer, car le fait de viser effectivement ces objectifs
doit avoir des conséquences sur la conception des stratégies générales de formation. Pour ce type d’objectif,
« la façon dont on enseigne est au moins aussi importante que ce que l’on enseigne ». La méthode PSI (Personalized system of instruction), vise explicitement le
développement de l’autonomie de l’apprenant et les
stratégies mises en œuvre dans cette méthode sont
particulièrement cohérentes avec cet objectif du
domaine affectif.
La classification des objectifs de l’éducation en trois
domaines ne va pas sans poser problème. Cette catégorisation, indispensable « pour y voir clair », présente
un caractère indiscutablement artificiel. Dans le cadre
de l’élaboration des plans de formation, dissocier
domaine affectif et domaine cognitif dans une formation n’a d’intérêt que pour la planification des actions.
L’affectif et le cognitif sont étroitement intégrés dans
toute activité humaine, et devraient l’être dans toute
activité de formation.
Pour V. De Landsheere, les objectifs du domaine affectif
« sont capitaux, car l’école se veut un lieu d’épanouissement et de socialisation. Une attitude positive, un vif
intérêt vis-à-vis d’un savoir ou d’un savoir-faire sont
tenus pour plus importants que l’acquisition d’une
matière particulière. L’ouverture à l’innovation, la curiosité d’esprit, la tolérance, l’intelligence sociale et bien
d’autres caractéristiques à fortes composantes affectives comptent parmi les préoccupations majeures de
l’éducation ». (2)
En 1985, la typologie des opérations affectives de Louis
D’Hainaut marque une nouvelle tentative de formalisation du domaine affectif. L’ensemble reste très proche
de la taxonomie de Krathwohl, mais on peut toutefois y
remarquer une intéressante formalisation de la complexité affective : la prise en compte du conflit affectif,
entre valeurs compatibles ou incompatibles, et le stade
du renoncement dans le cas d’un conflit impossible à
résoudre.
NIVEAUX TAXONOMIQUES DE L. D’HAINAUT (3)
1. Formation d’une conviction
1.1. Perception socioaffective ou prise de conscience :
c’est la première fois que j’écoute du bel canto, c’est
magnifique…
1.2. Attribution : j’aime cette musique parce qu’elle me
fait oublier mes soucis…
1.3. Généralisation affective ou imprégnation : j’adore
tout l’opéra italien…
2. Mise en œuvre d’une valeur (ou d’une conviction)
2.1 Application passive de valeurs ou de convictions
(opinions, attitudes) : il paraît que le bel canto permet
de soigner les individus dépressifs.
2.2. Application potentielle (comportements) : cet hiver
je me suis offert une soirée à l’Opéra.
2.3. Application active : au printemps prochain, j’amènerai mes amis voir La Tosca.
3. Combinaison et hiérarchisation de valeurs
3.1. Combinaison et hiérarchisation de valeurs compatibles (actions convergentes) : je pourrais peut-être proposer au comité d’entreprise une sortie pour faire
connaître l’art lyrique.
3.2. Résolution de conflits entre valeurs incompatibles
(choix, renoncement) : cette année notre budget ne nous
permet plus d’aller à l’Opéra, nous irons seulement au
cinéma.
La version rénovée de la taxonomie de Bloom (2001)
(voir Bloom (Taxonomie rénovée)), n’intègre pas vraiment le domaine affectif :
« En se focalisant volontairement sur le domaine cognitif,
cette révision ignore la dimension affective excepté pour le
fait que la catégorie “Connaissances Métacognitives” intègre
nécessairement les domaines cognitif et affectif. » (4)
Pour le lecteur intéressé par cet aspect essentiel de la conception des actions de formation, lire l’ouvrage :

– Martin B.-L., Briggs L.-J., The Affective and Cognitive Domains.
Integration for Instruction and Research, Englewood Cliffs,
New Jersey, 1986 : un des rares ouvrages qui tente d’intégrer
les deux domaines.


(1) Krathwohl D.-R., Bloom B. S., Masia B.-B., Taxonomie des
objectifs pédagogiques. Domaine affectif, Presses de l’université du Québec, Québec, 1976.

(2) De Landsheere Vivianne, L’éducation et la formation, PUF,
Paris, 1992, p. 108.

(3) D’Hainaut L., Des fins aux objectifs de l’éducation, Labor,
Bruxelles, 1988, 5e édition, pp. 130 et 407.

(4) Anderson L.-W., Krathwohl D.-R., Airasian P.-W., Cruikshank
K.-A., Mayer R.-E., Pintrich P.-R., Raths J., Wittrock M.-C., A
Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision of
Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, Longman, 2001.

CORRÉLATS : AFFECTIVITÉ. AMORÇAGE. BLOOM (TAXONOMIE
RÉNOVÉE). COGNITIF (DOMAINE –). D’HAINAUT. DISSONANCE
(THÉORIE DE LA –). ENGAGEMENT (THÉORIE DE L’ –). FINK.
KRATHWOHL. MOTIVATION. PSI (PERSONALIZED SYSTEM OF
INSTRUCTION). VALEURS.

AFFECTIVITÉ : Sous ce terme très général, on classe traditionnellement tous les états internes de l’individu relatifs aux émotions, aux sentiments, aux convictions et aux
valeurs. Ces « états » varient considérablement en fonction de l’âge (stades de développement selon Piaget ou
Wallon par exemple), des connaissances individuelles
(maturité cognitive et savoirs) et des contextes d’expérience de chacun.
La compréhension et la description de ces états internes
relèvent de cadres conceptuels très différents. La psychanalyse de Freud, les théories constructivistes de Piaget et Wallon, les théories psychosociales, humanistes,
comportementales, ou encore cognitivistes, choisissent,
chacune à leur manière, d’aborder ce domaine particulier en le subordonnant à une vision globale de l’homme
et de ses modes de fonctionnement.
• Pour Freud, on ne peut tenter de comprendre les
conduites humaines sans admettre l’existence d’un
inconscient individuel dans lequel peuvent être parfois
refoulés « les affects », états émotionnels intenses ayant
pour origine les pulsions. Une part importante de
l’édifice conceptuel de la psychanalyse repose sur le statut de ces affects : conscients ou inconscients, exprimés
ou refoulés, ils orientent les conduites individuelles et
contribuent à l’élaboration de la personnalité. Pour
Freud, il y a subordination de la vie intellectuelle à la vie
affective.
• Pour Piaget, il faut envisager l’inverse : l’affectivité
n’est que « l’énergétique des conduites », c’est-à-dire
l’aspect dynamique des opérations de la pensée. On a
coutume de dire que Piaget est à l’intelligence, ce que
Freud est à l’affectivité. La préoccupation de Piaget est
ambitieuse, il cherche à comprendre comment « le petit
d’homme » élabore, au cours de son développement,
les structures de pensée qui lui permettront d’appréhender le monde réel et d’agir sur lui. Selon Piaget, l’affectif et le cognitif sont les deux aspects d’une même
médaille – la conduite – et s’élaborent par « stades »
successifs jusqu’à l’âge adulte. Ainsi le jugement moral
(voir Khölberg) se construit-il parallèlement au raisonnement logique. Dans cette évolution continue, l’affectivité est avant tout une « pensée » subordonnée aux
structures cognitives.
• Pour Wallon, on ne peut, comme le fait Piaget,
admettre que l’affectivité est une simple énergie régulatrice, dépourvue de toute organisation interne. Le
modèle de Wallon rend compte de la complexité du
développement de l’enfant en articulant quatre composantes fondamentales : le biologique, l’affectif, le
social et l’intellectuel. Mais à la différence de Piaget, le
« petit d’homme » est d’abord un « vivant parmi les
vivants », un être qui commence son développement
en structurant, au fur et à mesure, les émotions issues
de ses relations avec autrui. Pour Wallon, la vie affective précède la vie intellectuelle, puis alterne avec elle
en fonction de stades de développement très précis.
• Pour les théoriciens cognitivistes, les processus
internes relevant de l’affectivité (attentes, motivations,
émotions, contrôle des conduites, etc.) peuvent être
envisagés comme des traitements appliqués à des
représentations. Les émotions, les croyances et les
valeurs sont des cognitions, c’est-à-dire des formes de
représentations sur lesquelles s’exercent des opérations de traitement.
Dans la continuité du cognitivisme, de nouveaux axes
de recherche tendent à rétablir, à propos du développement de la personne, l’importance d’un système
régulateur parallèle, autre que le système cognitif pur,
signalant par là un regain d’intérêt pour les interactions entre affectivité et cognition.
« Il m’est devenu évident que toute conception cohérente de
l’homme du point de vue du traitement de l’information
devait faire une place à des phénomènes qui ne soient pas
purement cognitifs. » (1)
Pour le pédagogue, le problème reste entier. Il a pour
préoccupation fondamentale de doter l’élève d’outils
cognitifs performants. Cependant, son projet reste largement à la merci du filtre affectif qu’implique toute
relation sociale et particulièrement la relation pédagogique. Confronté en permanence aux réalités du terrain
et aux constats réguliers des difficultés de certains élèves (échecs répétés, problèmes familiaux, blessures
narcissiques, absence de repères pour l’avenir, construction difficile d’une identité…), le pédagogue sait
bien que les meilleurs montages didactiques peuvent
s’effondrer face à celui qui manque de « reconnaissance », et qui, pris dans la spirale de l’échec, ne croit
plus en ses propres capacités.
Nous restons profondément persuadés que pour faire
face à ces multiples problèmes, le pédagogue doit prendre en compte les apports des principales théories de la
motivation humaine et s’intéresser sans exclusive aux
différentes questions qu’elles soulèvent (2). Qu’elles
soient comportementalistes, humanistes, sociocognitives, ou encore psychanalytiques, ces théories explorent
le comportement humain dans toutes ses composantes, et mettent à jour des approches très opératoires,
bien que partielles, de « l’affectivité ». Nous pensons
notamment que les concepts d’impuissance apprise,
d’empathie, de considération positive, d’accomplissement de soi, de dissonance cognitive, de leadership*,
de locus of control, ou de renforcement (3), constituent
de véritables instruments de lecture pour la compréhension des rapports que l’élève entretient :
– avec lui-même ;
– avec le savoir ;
– avec l’autre.
Toutefois, l’interface affective demeure un filtre complexe capable de faire chuter les meilleurs stratèges.
On ne manquera pas de se remémorer à ce sujet l’exigence fondamentale des pédagogues du mouvement
Freinet, qu’il convient d’interpréter le plus largement
possible : « Assurer la sécurité affective de l’enfant. »
(1) Mandler G., directeur du Center for Human Information
Processing de l’université de Californie, États-Unis, cité par
Reuchlin M., Les différences individuelles dans le développement conatif de l’enfant, PUF, Paris, 1990, p. 17.

Martin B.-L., Briggs L.-J., The Affective and Cognitive Domains.
Integration for Instruction and Research, Englewood Cliffs,
New Jersey, 1986.

(2) Vallerand R.-J., Thill E.-E. (dir.), Introduction à la psychologie
de la motivation, Vigot, Paris, 1993.

(3) Tous ces concepts sont traités dans ce dictionnaire.

CORRÉLATS : AFFECTIF (DOMAINE –). ATTENTES. COGNITIVISME.
CONATION. DISSONANCE (THÉORIE DE LA –). ÉMOTIONS.
IMPUISSANCE APPRISE. KRATHWOHL. MOTIVATION. PERSONNES EFFICACES. ROGERS. SELF-CONCEPT. STADES DE DÉVELOPPEMENT DU JUGEMENT MORAL. VALEURS.

AFFORDANCE : Prééminence perceptive d’un objet car il
entre en résonance avec nos préoccupations, avec nos
affects, parce qu’il répond momentanément à un
besoin particulier.
Le concept d’affordance appartient au champ sémantique de la perception. D’après Richard, c’est Gibson
qui a introduit ce concept en 1979 car il estime que l’organisme humain perçoit les objets à partir des possibilités d’action qu’il peut exercer sur eux.
« Selon Bloch (2000) l’affordance est ce qui dans un
objet ou une propriété du monde extérieur s’accorde
d’emblée aux possibilités d’action de l’individu » (1),
c’est l’affordance qui provoque et explique la prééminence perceptive d’un objet par rapport à d’autres, à
un moment déterminé.
Si parmi un certain nombre d’ouvrages exposés dans la
vitrine d’une librairie, vous repérez immédiatement un
titre relatif à la méthode « Sveltesse », c’est que cet
ouvrage a pour vous une affordance particulière à ce
moment de votre histoire, que cet objet suggère des
actions que vous percevez à tort ou à raison comme
adaptées au but que vous poursuivez.
L’affordance des objets (leur prééminence perceptive
liée aux possibilités d’action qu’ils suggèrent) explique
assez bien les erreurs d’interprétation que l’on commet
parfois, parce que nos préoccupations personnelles
biaisent notre perception de la réalité.
La notion d’affordance rejoint le schème d’action piagétien « dans la mesure où ce dernier est indissociablement perception et possibilité d’action sur l’objet » (1).
Elle souligne également l’importance de l’action dans
la genèse de la pensée comme l’affirment Wallon et
Piaget. Les objets sont d’abord perçus comme des
outils potentiels, ce qui est le plus prégnant dans leur
perception première, c’est leur utilité, ce à quoi ils peuvent servir, « un bâton permet de toucher, un marteau
de frapper, un arbre feuillu de s’abriter de la pluie ». (1)
(1) Richard J.-F., Les activités mentales, A. Colin, Paris, 2005,
pp. 60-64, 247-269, 263-264.

CORRÉLATS : ACTION (ANALYSE DE L’ –). MOTIVATION. PERCEPTION. PROBLÈMES (RÉSOLUTION DE –). SCHÈME.

AGENTIVITÉ : Dans la théorie sociocognitive de Bandura (1), capacité que l’individu possède d’être un agent pouvant mobiliser des moyens pour produire des performances.
Le concept d’agentivité ou plutôt d’état agentique, a
été utilisé par Milgram (1974) dans l’expérience célèbre
de la soumission à l’autorité (voir Influence sociale)
pour décrire : « L’état d’appréciation dans lequel le sujet
ne se percevrait pas comme agissant de manière autonome mais comme simple agent de l’autorité. 
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