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    Présentation

    Un manuel pour tous les éducateurs.
Les enseignants et formateurs du XXIe siècle peuvent-ils espérer que la psychologie scientifique les aide dans leur pratique ? Cet ouvrage prend le parti d’affirmer que, même si la science ne peut apporter toutes les réponses attendues, elle peut identifier des conditions nécessaires – mais non suffisantes ! – pour « apprendre et faire apprendre » : des conditions liées aux caractéristiques des apprenants en interaction avec celles de leur environnement d’apprentissage.
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Introduction. La recherche sur « apprendre » peut-elle aider à « faire apprendre » ?

Gaëtane ChapelleGaëtane Chapelle est professeur invitée de psychologie des apprentissages à l’Université catholique de Louvain. Elle est également attachée au Ministère de l’enseignement de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Ses activités portent sur la transformation des pratiques professionnelles à partir des résultats de la recherche en éducation.



Étienne BourgeoisProfesseur, Université de Genève et Université de Louvain





Depuis le début du vingtième siècle, et plus encore après la Seconde Guerre mondiale, les psychologues scientifiques ont été convoqués pour éclairer de leurs connaissances les mécanismes et les conditions pour « apprendre et faire apprendre ». Binet, Claparède, Wallon, Piaget, Skinner... se sont succédé dans les manuels de pédagogie. Leurs débats théoriques et scientifiques ont occupé pendant des décennies la psychologie de l’éducation et les sciences de l’éducation (voir ci-après le chapitre d’Étienne Bourgeois) et orienté les méthodes pédagogiques, dans l’espoir d’éclairer la pratique des enseignants et formateurs.

Et pourtant, un siècle plus tard, les pédagogues continuent à se heurter à de nombreux obstacles pour « apprendre et faire apprendre ». Trop nombreux sont encore les élèves qui, malgré le temps considérable qu’ils [1]  passent à l’école, réussissent à ne pas apprendre ce que l’institution scolaire tente de leur transmettre. Depuis la massification de l’enseignement et l’allongement de la scolarité obligatoire, les différences entre élèves posent de sérieux problèmes aux enseignants : ils doivent faire apprendre des élèves dont les capacités, l’histoire de vie, l’origine sociale et culturelle sont très variables. Ils doivent de plus en plus souvent commencer par les convaincre de l’intérêt, l’utilité ou le plaisir qu’ils peuvent trouver à apprendre. Ils doivent enfin répondre à l’exigence contradictoire de l’école : former efficacement la majorité, en laisser le moins possible sur le bord du chemin, mais sélectionner les meilleurs pour les orienter vers une prolongation de leurs études. Car, bien sûr, après le temps de l’école vient pour un nombre de plus en plus important celui des études supérieures, considérées par nos sociétés contemporaines comme indispensables. Au-delà des nombreux échecs que vivent les étudiants et du coût que cela représente pour la société se posent également les problèmes de leur capacité à se préparer à un métier, à faire apprendre des compétences, qui pourront être transférées dans les situations réelles du travail. Le temps passé à apprendre ne s’arrête pas non plus à la sortie des études. Car une fois inséré dans le monde du travail, ou lorsque cette insertion pose problème, l’adulte continue de se former. Favoriser l’apprentissage tout au long de la vie est même devenu le leitmotiv des instances internationales, pour favoriser la croissance économique et le bien-être social. Les états, les entreprises et les individus y consacrent temps, argent et énergie sans toujours en obtenir l’efficacité attendue.

Les enseignants et formateurs du début du XXIe siècle doivent-ils se résoudre aux difficultés d’ « apprendre et faire apprendre » ou peuvent-ils espérer, comme leurs prédécesseurs, que la psychologie scientifique puisse les aider dans leur pratique ? Les psychologues scientifiques sont-ils capables aujourd’hui de dessiner de façon spécifique et fine la façon dont l’être humain apprend ? Peuvent-ils définir les conditions nécessaires pour apprendre, les situations ou les contextes plus favorables que d’autres ? Savent-ils comment l’individu s’engage dans ce processus ? Oui. Cet ouvrage prend le parti de l’affirmer. Et se donne l’ambition de rendre ces réponses accessibles à tous ceux qui consacrent leur activité professionnelle quotidienne à « apprendre et faire apprendre ».

La manière d’ « apprendre et faire apprendre » reçoit aujourd’hui l’éclairage de nombreux psychologues, qui apportent chacun une petite réponse sur une petite partie d’une grande question. Cet ouvrage ne pouvait donc faire autrement qu’être collectif. L’avancée des connaissances est telle qu’une compréhension fine de ce que la recherche scientifique en psychologie a pu produire nécessite de donner la parole à chaque spécialiste. Comme le rappelle Étienne Bourgeois dans le chapitre suivant, après presque deux siècles de débats scientifiques, d’études expérimentales ou corrélationnelles, d’analyses qualitatives et autres méthodes de recherche fructueuses, tenir compte de toutes les composantes de l’apprentissage est apparu incontournable. Et les psychologues sont parvenus à un consensus : apprendre dépend de conditions à la fois cognitives, sociales et affectives, ces trois dimensions agissant en interaction constante.

En plus d’être collectif, cet ouvrage se devait donc d’être pluridisciplinaire. Nous avons dès lors choisi – à partir de l’interrogation : qu’est-ce qu’apprendre et comment faire apprendre ? – de convoquer les sous-disciplines de la psychologie qui en 2011 peuvent l’éclairer. Depuis les neurosciences cognitives, dont fait partie la psychologie cognitive, en passant par la psychologie différentielle, qui cherche à comprendre les spécificités individuelles, la psychologie du développement, mais aussi la psychologie sociale et la psychologie de la motivation.

En se penchant sur un même objet, tous ces champs de recherche présentent l’intérêt de faire circuler les concepts d’une spécialité à l’autre. Pour ne prendre qu’un exemple, la psychologie cognitive considère que l’apprentissage repose sur deux grandes fonctions mentales fondamentales, la mémoire et l’attention, dont les capacités sont limitées. La psychologie sociale lui répond que c’est peut-être pour cette raison que l’apprenant n’apprend plus lorsqu’il se trouve douloureusement confronté à ses échecs : tout occupé qu’il est à essayer de sauver la face, il ne lui reste plus de capacités attentionnelles pour résoudre l’exercice ou mémoriser les nouvelles informations.

La circulation des concepts et les préoccupations communes à plusieurs auteurs viennent peut-être également d’une évolution de la recherche en psychologie, particulièrement lorsqu’elle est concernée par l’éducation ou la formation : sans toujours pouvoir mener ses études sur le terrain, elle n’en ignore en tout cas plus les contraintes.

La présente édition de l’ouvrage résulte d’une révision et d’une mise à jour en profondeur de la première édition de 2006. Elle présente six chapitres entièrement nouveaux, les autres ayant fait l’objet d’une révision plus ou moins importante. L’ouvrage reste, logiquement, divisé en trois parties : la première offre une présentation non exhaustive des « mécanismes cognitifs pour apprendre ». La psychologie cognitive, qui a longtemps comparé l’esprit humain à un ordinateur, tient davantage compte depuis une décennie de la première des contraintes : celle de notre cerveau, de son potentiel mais aussi de ses limites. Le pédagogue y trouvera les explications aux « embouteillages » qu’il voit parfois passer dans le regard de ceux qu’il forme. L’attention de ses élèves, parfois très sollicitée par d’autres activités que celles qu’il leur propose, est ainsi fortement réduite pour mener à bien l’apprentissage. Dans le premier chapitre de cette partie de l’ouvrage, Serge Laroche présente les découvertes les plus récentes sur les mécanismes cérébraux et neuronaux (concernant, notamment, le phénomène de « neurogenèse »), car il faut un cerveau pour apprendre. Michel Fayol rappelle ensuite qu’il faut aussi un esprit pour apprendre. Il propose une description dynamique des mécanismes de mémoire impliqués dans l’acte d’apprendre : encodage, stockage et récupération.

Dans un autre domaine, le psychologue du développement, après avoir longtemps décrit les stades par lesquels passe tout enfant, constate aujourd’hui que les chemins du développement et de l’apprentissage sont nombreux. Ils offrent ainsi l’avantage d’une plus grande capacité d’adaptation à la complexité de l’environnement. Ces descriptions plus fines de l’évolution d’un apprentissage rappellent en tout cas aux enseignants l’utilité de proposer au même individu plusieurs voies pour apprendre, et plus encore lorsque le groupe est constitué d’individus différents. Jacques Grégoire discute ainsi la notion d’intelligence, son caractère unitaire ou multiple et ses relations avec les fonctions cognitives, tandis que Jacques Lautrey s’attaque à l’idée qu’il existe une progression dans l’apprentissage identique pour tous. Il montre, à la suite des travaux de la psychologie du développement et de l’éducation, que chaque individu emprunte pour apprendre des voies qui lui sont propres, et qui sont adaptées à ses interactions avec l’environnement spécifique dans lequel il se trouve.

Les différences entre individus sont d’ailleurs l’objet de nombreuses recherches en psychologie, soit pour comprendre comment fonctionnent les moins capables d’apprendre, parce qu’ils souffrent de troubles. Michel Fayol discute les différences qui existent entre trouble global, c’est-à-dire le retard mental, et trouble spécifique, comme le trouble d’apprentissage de la lecture ou du calcul, et montre comment la psychologie cognitive peut aider à les comprendre.

Les quatre derniers chapitres de la première partie abordent enfin des enjeux éducatifs auxquels sont confrontés ceux qui veulent faire apprendre un individu, qu’il soit enfant ou adulte : Gilles Brougère, tout d’abord, discute l’importante question de l’apprentissage dans la vie quotidienne (loisirs, travail, activités sociales diverses, etc.), tant pour les enfants, les jeunes que les adultes. S’appuyant sur un large faisceau de recherches récentes dans le domaine, il souligne notamment les étroites interactions entre processus d’apprentissage et participation dans des communautés de pratiques. Mariane Frenay et Denis Bédard, quant à eux, soulèvent le problème du transfert des apprentissages, depuis la situation scolaire ou de formation à celle dans laquelle ceux-ci pourront être utilisés pour résoudre des problèmes, pour s’adapter à des situations nouvelles. Par ailleurs, Thérèse Bouffard s’interroge sur la meilleure manière de rendre l’apprenant autonome, de le rendre capable d’apprendre, mais surtout d’apprendre à apprendre et suggère que l’efficacité des plus doués pourrait venir de leur capacité à être autonomes pour apprendre, à utiliser les stratégies les plus adéquates. Enfin, dans le chapitre 10, Marcel Crahay et Géry Marcoux posent la question cruciale de la mobilisation effective par les élèves dans leur vie des savoirs enseignés à l’école, rappelant que la mission de l’école n’est pas de transmettre des savoirs « morts », mais bien vivants, c’est-à-dire effectivement utilisés à bon escient par les apprenants pour réfléchir et agir dans le monde. S’appuyant sur un nombre important de recherches actuelles, ils examinent à la fois les processus – cognitifs et métacognitifs – à l’œuvre dans la mobilisation critique des savoirs enseignés et les dispositifs et pratiques censés favoriser une telle mobilisation.

Il est un autre domaine où la psychologie de l’éducation s’est fortement renouvelée. Puisque dans la plupart des sociétés apprendre se fait en groupe et sous la conduite d’un « maître », la psychologie sociale s’est vue convoquée pour appliquer ses concepts à l’éducation et en tester la validité et l’utilité. Et son regard remet en cause certains principes pourtant très anciens des systèmes éducatifs. Plusieurs chercheurs en arrivent ainsi à constater combien la mise en compétition des apprenants, la stigmatisation de certains, la comparaison sur leurs résultats plutôt que sur le chemin qu’ils empruntent, sont défavorables à l’apprentissage. La capacité à « faire apprendre » apparaît de plus en plus comme la capacité à gérer un groupe, le faire vivre, contrôler les relations entre pairs, y exercer une autorité formatrice, désamorcer les occasions de blocage, etc. Et non pas seulement à placer chaque individu, et ceux qui le côtoient, dans les bonnes conditions pour apprendre.

La deuxième partie de l’ouvrage propose donc un bilan des connaissances récentes sur « le contexte social pour apprendre ». Récemment, de nombreux concepts issus de la psychologie sociale expérimentale ont été appliqués au contexte scolaire. Comme le rappelle Pascal Huguet dans le chapitre 11 qui ouvre cette deuxième partie de l’ouvrage, apprendre à l’école, ainsi qu’en formation, se fait en groupe. Entrent alors en jeu dans les relations sociales entre pairs, ainsi qu’avec l’enseignant ou le formateur, des phénomènes qui influent sur la manière d’apprendre, qui peuvent devenir des obstacles et parfois conduire à l’échec ou au contraire stimuler, aider l’apprenant à progresser. Appliquer les grands concepts de la psychologie sociale au contexte de l’éducation, comme celui de la comparaison sociale, permettrait de résoudre certains problèmes posés à l’école. Marie-Christine Toczek et Carine Souchal, ensuite, rappellent que tous ne sont pas égaux pour apprendre. À l’opposé de conceptions et théories qui attribuent les inégalités scolaires essentiellement à des dispositions individuelles des apprenants, les auteurs présentent et discutent une série de travaux récents de psychologie sociale qui plaident de façon convaincante pour une origine principalement « situationnelle » des inégalités, montrant, par exemple, le rôle important du phénomène de stigmatisation dans la construction des inégalités à l’école. Dans le même ordre d’idée, Jean-Claude Croizet examine les effets des préjugés face à la réussite ou l’échec dans une institution scolaire qui voue un culte, trop peu souvent questionné, à la réussite à tout prix. Il montre ainsi combien les préjugés sur la réussite ou l’échec, ainsi que la conception naïve que l’apprenant a de l’intelligence, constituent des obstacles à l’apprentissage, qui peuvent pourtant être levés lorsqu’ils sont identifiés. Céline Buchs, Ingrid Gilles et Fabrizio Butera traitent ensuite de l’importance de l’apprentissage coopératif comme outil pédagogique, montrant par là qu’il ne suffit pas de faire travailler les apprenants en groupe pour rendre l’apprentissage plus efficace. S’appuyant sur la littérature la plus récente dans ce domaine, ils examinent d’une part les effets sur l’apprentissage des interactions sociales fondées sur la coopération et, d’autre part, les facteurs qui favorisent le développement d’interactions coopératives et qui en conditionnent l’efficacité pour l’apprentissage. Enfin, dans le dernier chapitre de cette partie, Pascal Bressoux s’interroge sur l’effet du contexte d’apprentissage spécifique à l’école : le maître et ses pratiques d’enseignement. Ceux-ci influent-ils sur l’efficacité de l’apprentissage, et si oui, par quels processus ? Les travaux récents auxquels il se réfère apportent des éléments de réponses particulièrement pertinents à ces questions.

La psychologie de l’éducation n’a finalement pas pu rester sourde à l’un des problèmes majeurs posés aux éducateurs, enseignants, formateurs, ces dernières années : comment favoriser la motivation et l’engagement des apprenants dans leur apprentissage ? Puisque l’école, mais avant elle les familles et la société ont mis « l’enfant au centre » et ont rendu l’adulte sujet de sa vie, l’ont autorisé à choisir la voie de son épanouissement et considèrent illégitimes l’autoritarisme et l’exercice du pouvoir de celui qui sait sur celui qui ne sait pas, il devient crucial de maîtriser avec finesse les manières de convaincre, d’engager, d’entraîner, de motiver. Les pédagogues, pour qui l’intérêt d’apprendre semble bien souvent évident, se voient dans l’obligation d’entrer dans les logiques de l’apprenant. Ils doivent détecter comment l’élève ou le formé interprète les occasions qui lui sont données d’apprendre, en fonction de ce qu’il est, du groupe auquel il appartient ou simplement de celui dans lequel il vit, selon son histoire personnelle, ses valeurs, ses objectifs ou ses attentes.

Au croisement des dimensions cognitives et sociales de l’apprentissage, une troisième dimension s’est donc imposée ces dernières années dans la recherche sur l’apprentissage : la dimension motivationnelle. Apprendre ou faire apprendre ne dépend pas seulement de l’activité cognitive de l’individu, ni du contexte social dans lequel il se trouve. Les enseignants, les formateurs, ainsi que tout apprenant, savent qu’il n’y a pas d’apprentissage possible sans une mobilisation, une implication, un engagement plus ou moins important dans ce travail. Sans motivation, il n’y a pas d’apprentissage, mais, sans apprentissage, il ne peut y avoir de motivation non plus.

La troisième partie de l’ouvrage se devait donc d’aborder la façon de « motiver et se motiver pour apprendre ». Dans le chapitre qui ouvre cette partie, Étienne Bourgeois propose une synthèse des grandes théories de la motivation. Il y montre que les ressorts de la motivation ne se trouvent ni dans l’environnement d’apprentissage, ni dans l’individu, mais bien dans l’interaction des deux, c’est-à-dire dans les représentations que se fait l’individu de lui-même et du contexte social. Ce que les chercheurs appellent les « représentations motivationnelles ». Les chapitres suivants se centrent alors plus précisément sur certaines d’entre elles. Benoît Galand décrit les travaux sur le sentiment d’efficacité personnelle, concept proposé par Albert Bandura, qui est une des facettes de la confiance en soi. Étienne Bourgeois examine ensuite les implications identitaires et de transformation de soi qui peuvent motiver – ou freiner – l’apprenant. Enfin, Nicolas Sommet, Céline Darnon et Fabrizio Butera, à partir de travaux récents de psychologie sociale, examinent les facteurs qui conditionnent l’émergence et surtout les modes de régulation des conflits sociocognitifs, dont on sait toute l’importance pour l’apprentissage. En particulier, ils montrent les effets négatifs pour la motivation et la performance d’apprentissage de formes d’interactions sociales qui suscitent chez l’apprenant un sentiment de menace pour ses compétences.

Les psychologues n’étudient donc plus aujourd’hui l’ « Apprentissage » avec un grand « A », comme s’il s’agissait d’un objet défini, délimité et statique. Ils préfèrent en décrypter les mécanismes, les processus, les dynamiques spécifiques. L’objet de la psychologie de l’éducation d’aujourd’hui est peut-être donc moins « l’apprentissage » que « apprendre ». Ce verbe – que nous avons choisi comme titre de cet ouvrage – permet de rendre compte du caractère situé, contextualisé du processus. Il permet d’en intégrer les différentes facettes cognitives et sociales. Y ajouter l’expression « faire apprendre » rappelle par ailleurs que l’action ne se déclenche pas nécessairement d’elle-même, même chez l’individu placé dans les conditions sociales et cognitives les plus favorables, mais demande un engagement, une implication qui peut venir de l’apprenant lui-même mais aussi, surtout, de celui qui lui transmet connaissances et compétences, l’enseignant, le formateur ou tout autre éducateur.

« Lisez ce livre et vous saurez tout sur “apprendre” ? » Ce serait trop facile !

Tout d’abord, parce que cet ouvrage n’offre évidemment pas un bilan exhaustif de la recherche scientifique dans le domaine, mais aussi parce que chacune des contributions, si elle permet de produire du sens, ne débusque pas « le vrai» caché derrière les illusions naïves du réel. Si les choix que nous avons faits, en termes d’auteurs et surtout des recherches sur lesquelles ils s’appuient, manifestent clairement une posture scientifique, nous ne nous berçons d’aucune illusion. La science ne dit pas La vérité. Elle est, comme toute production humaine, affaire de représentations du réel. Certaines représentations du réel sont simplement parfois plus efficaces que d’autres, permettent de dire un peu plus de vrai que d’autres, de bousculer les évidences du sens commun et les idées reçues, mais jamais elles n’acquièrent valeur de Vérité. Les modèles théoriques qui s’imposent à un moment donné de l’histoire des sciences n’y arrivent souvent que parce que la représentation du réel qu’ils proposent est compatible avec les valeurs et les normes, les préoccupations et les inquiétudes, de la société à laquelle ils appartiennent.

Néanmoins, même si la science ne peut dire la vérité, nous pensons utile d’affirmer qu’elle peut décrire des conditions nécessaires – mais non suffisantes ! – pour « apprendre et faire apprendre ». Mieux les connaître ne rendra, certes, aucun éducateur, aucun enseignant, aucun formateur, infaillible face à l’apprenant ou au groupe d’apprenants qui lui a été confié ou s’est confié à lui. Mais cela peut l’aider à mieux fonder ses pratiques, à agir plus efficacement et à résister aux effets de mode et aux idées reçues, si tenaces parfois dans ce champ de pratique. Il ne faut cependant pas perdre de vue que les conditions et les mécanismes de l’apprentissage ne sont jamais qu’une donnée parmi d’autres pour savoir comment faire apprendre. D’autres sont tout aussi importantes, notamment les caractéristiques du contexte, du public, et de l’éducateur lui-même, avec lesquelles il faut composer. Par exemple, on sait qu’un environnement d’apprentissage perçu par l’apprenant comme compétitif a des effets négatifs sur l’apprentissage, tout au moins pour certains apprenants. Pour l’éducateur, connaître ce principe lui donne une indication importante et permet d’orienter et d’éclairer ses choix pédagogiques. Mais cela ne lui dira en rien comment il doit s’y prendre concrètement – dans ce contexte-là, avec ce public particulier, et avec ses propres compétences et sensibilités – pour faire en sorte que les apprenants les plus vulnérables ne se sentent pas en compétition. Et quand bien même ce serait le cas, peut-être que cet éducateur, en fonction des choix de valeurs qui sont les siens ou ceux de l’institution qui l’emploie, est convaincu que préparer les jeunes à la compétition en vue de leur entrée future dans le monde adulte est une chose éminemment souhaitable et fait partie de sa mission éducative. Comme toute pratique sociale, l’enseignement et la formation sont également orientés par des choix idéologiques, éthiques et politiques. Certes, connaître les multiples conditions et mécanismes qui entrent en ligne de compte dans l’apprentissage permet de faire apprendre plus efficacement. Mais cela ne peut en aucun cas éluder la question « en amont » du choix des valeurs et des finalités éducatives par rapport auxquelles cette efficacité peut être appréciée. Prétendre le contraire serait une tromperie… dont l’histoire a maintes fois montré la redoutable efficacité lorsque l’on cherche à légitimer « scientifiquement » des choix idéologiques.

Il s’agit encore moins dans cet ouvrage de (faire) croire que l’on pourrait déduire des recettes miracles. Car il y a aussi loin des connaissances de la psychologie scientifique pour « apprendre » au quotidien du « faire apprendre » que des indications chorégraphiques au ballet d’opéra, de la partition musicale au concerto pour violon, ou du traité d’œnologie au grand vin. Et pourtant, en intégrant la science à leurs pratiques, les vignerons ont amélioré le vin.
Une charte rédactionnelleCet ouvrage, comme tous ceux de cette collection, vise un double objectif que les auteurs qui ont accepté d’y contribuer ont tenté de concilier : offrir un « bilan récent des recherches et de leurs implications pour l’éducation et la formation » qui soit destiné à un public non spécialisé de professionnels concernés par l’éducation et la formation, enseignants ou futurs enseignants, formateurs d’enseignants, formateurs de formateurs, personnels d’encadrement (inspecteurs, conseillers pédagogiques, instances décisionnelles qui orientent les méthodes pédagogiques et l’organisation de l’école), parents, etc.
Pour relever ce double pari de rigueur et d’accessibilité, les auteurs ont accepté de ne pas correspondre à tous les codes des publications scientifiques spécialisées. Bien sûr, la rigueur des recherches présentées, la complexité et les nuances des débats en cours sont restées une exigence. Mais l’on a délibérément choisi de ne pas alourdir la lecture par des références bibliographiques trop nombreuses et des termes trop techniques, et de limiter la longueur des textes. Un « fil rouge » court par ailleurs dans les marges afin de résumer en quelques mots les idées centrales des textes, et de permettre de se repérer au fil des pages.
Afin de compléter le texte principal, chaque chapitre est accompagné d’encadrés (sous la responsabilité des directeurs de l’ouvrage lorsqu’ils ne sont pas signés). Les encadrés « J’ai lu » proposent la recension d’un livre paru en français, parfois en anglais, sur le sujet. Les encadrés « Sous le regard d’une autre discipline» proposent une ouverture vers les travaux d’une autre discipline, soit en psychologie, soit en sciences sociales. Les encadrés « Dans la tête du prof » décrivent la façon dont le phénomène abordé dans le chapitre peut se manifester chez l’enseignant ou le formateur. Les deux derniers types d’encadré, appelés « Questions à » et « Du côté de la recherche» donnent la parole à des chercheurs de réputation internationale ou présentent des données pointues issues de la recherche.
Nous remercions les auteurs des chapitres, ainsi que les chercheurs qui ont répondu aux questions, pour leur contribution.




Notes du chapitre
[1] ↑ Dans cet ouvrage, l’emploi du masculin pour désigner des personnes n’a d’autre fin que celle d’alléger le texte.


Chapitre 1. Les théories de l’apprentissage : un peu d’histoire...



Étienne BourgeoisProfesseur, Université de Genève et Université de Louvain









Qu’est-ce qu’apprendre ? Qu’est-ce que faire apprendre ? Comment l’humain développe-t-il ses connaissances et ses compétences ? Ces questions ne datent évidemment pas d’hier. L’histoire des théories de l’apprentissage, au sens de modèles soumis à l’épreuve des faits observés, est cependant plus récente. Elle coïncide en fait avec l’histoire de la psychologie scientifique moderne.

On considère que celle-ci est née avec la création, par Wilhem Wundt, du premier laboratoire de psychologie expérimentale au monde, à Leipzig, en 1879. Wundt veut dégager la psychologie de la philosophie spéculative et en faire une science à part entière ; une science qui se donne comme objet spécifique l’étude de la conscience et comme méthode la méthode expérimentale. Dans son modèle dit « structuraliste », la conscience humaine est vue comme une somme de composants élémentaires – les sensations et les perceptions – que l’on peut approcher essentiellement par la méthode de l’introspection. Son laboratoire, dès sa création, attire de nombreux chercheurs et étudiants, d’Europe et des États-Unis. Par ailleurs, au même moment, d’autres pionniers participent aussi activement au projet de développement d’une psychologie scientifique, comme H. Ebbinghaus en Allemagne ou W. James aux États-Unis. On assiste ainsi, dès les années 1880 à un essaimage très rapide de la psychologie scientifique. De nouveaux laboratoires se créent et des revues scientifiques voient le jour. Cependant, si le projet de Wundt de faire de la psychologie une science expérimentale rencontre un large enthousiasme, de profondes divergences apparaissent très rapidement au sein de cette communauté scientifique naissante. Les désaccords portent sur les modèles théoriques proposés pour rendre compte du comportement et du psychisme humain, sur les méthodes préconisées pour les étudier, voire même sur la définition de l’objet de cette nouvelle science. Dès les premiers temps, un des thèmes majeurs des convergences et des divergences qui ont formé les contours des différents courants est précisément celui de l’apprentissage humain. Les débats de l’époque autour de cette question ont marqué toute l’histoire de la psychologie moderne de l’apprentissage et de l’éducation, ainsi d’ailleurs que les pratiques éducatives de ce dernier siècle, jusqu’à nos jours. Ces débats plongent par ailleurs leurs racines dans les différentes traditions philosophiques qui ont marqué l’histoire de la pensée occidentale depuis l’Antiquité.




Le temps des pionniers : trois conceptions s’affrontent dès le départ

Les travaux de Wundt n’ont marqué les théories de l’apprentissage qu’indirectement : ils ont soulevé les nombreuses critiques qui ont donné naissance aux principaux paradigmes de la psychologie moderne de l’apprentissage. Le premier de ces paradigmes, qualifié de pragmatiste (ou fonctionnaliste), a pris naissance aux États-Unis, sous l’impulsion d’un trio célèbre composé de William James, le maître, G. Stanley Hall, un de ses anciens élèves à Harvard, et John Dewey, lui-même élève de Hall à l’Université Johns Hopkins (celui des trois qui s’est le plus intéressé à l’éducation). Les fonctionnalistes partagent avec Wundt le projet de faire de la psychologie une science expérimentale : ils lui donnent pour objet spécifique l’étude de la conscience humaine à partir de l’expérience subjective. Par contre, ils rejettent radicalement la vision atomiste de Wundt, qui considère la conscience et l’expérience comme décomposables en « particules » discrètes, comme si la musique pouvait ainsi se réduire à la somme des notes et des silences qui composent la partition. Pour les pragmatistes, la conscience humaine est vue comme un tout, irréductible à la somme de ses parties, organisé autour de fonctions et d’activités, que le sujet exerce en interaction avec son environnement, dans un contexte donné, et finalisé par une recherche constante et dynamique d’adaptation à l’environnement. Pour Dewey et ses collègues, l’objet spécifique de la psychologie scientifique est l’étude du fonctionnement du sujet en activité.

Dans cette perspective, ils voient l’apprentissage avant tout comme un processus de transformation comprenant nécessairement deux niveaux : celui de l’action, c’est-à-dire des actes concrets que l’on pose et qui ont des conséquences observables à la fois sur le sujet et son environnement (faire, expérimenter, mettre en pratique, …), et celui de la réflexion, c’est-à-dire de l’activité de pensée exercée par le sujet sur son action (comprendre, raisonner, prédire, …), qualifiée d« enquête » (inquiry). Autrement dit, pour les pragmatistes, il ne peut y avoir d’apprentissage sans, à la fois, l’action et la réflexion sur l’action. Celle-ci constitue le point de départ de tout apprentissage (c’est parce qu’il y a rupture dans le cours de l’activité – par exemple un problème à résoudre – que l’activité de pensée se met en route, pouvant éventuellement conduire à l’apprentissage). Elle en constitue aussi l’horizon, la finalité, et le lieu de validation (ce qui sera tenu pour vrai est ce qui « marche » dans l’action). C’est le fameux « learning by doing » de Dewey. C’est aussi en référence à ce couplage de l’action et de la pensée réflexive que les pragmatistes ont tant insisté sur le concept d’expérience. Il en découle, pour ces chercheurs, que si l’on veut enseigner, c’est-à-dire faire apprendre, il s’agit de mettre l’apprenant en situation de double activité : l’amener à faire, agir, pratiquer, en interaction avec son environnement physique et social et, en même temps, à réfléchir, à s’interroger, à raisonner sur ce qu’il est en train de faire. Un autre postulat cher aux pragmatistes est que l’apprentissage, pour être efficace, doit être perçu par l’apprenant comme une activité fonctionnelle, c’est-à-dire, qui a du sens et est utile pour lui. Par exemple, j’apprends à lire et à écrire parce que je sais que ces deux compétences me permettront de communiquer plus efficacement avec autrui.

La conception pragmatiste de l’apprentissage a profondément marqué les pratiques éducatives sur le terrain jusqu’à nos jours, des deux côtés de l’Atlantique ; elle a inspiré différents courants pédagogiques, tant en formation initiale (les pédagogies dites « actives ») qu’en formation d’adultes (par exemple, le courant dit de l’« apprentissage expérientiel » ou, indirectement, celui de la « didactique professionnelle ». Il est aussi intéressant de noter que, en cohérence avec sa propre pensée, Dewey a mis en pratique les principes éducatifs prônés par le pragmatisme en créant sa fameuse « LabSchool » à l’Université de Chicago, une école expérimentale dont la pédagogie s’inspirait directement de la philosophie du « learning by doing ».

Toujours aux États-Unis et à la même époque, les travaux de Wundt ont suscité le développement d’un autre courant mais très critique : le béhaviorisme. Au début du 20e siècle, Edward Thorndike, jeune prodige issu d’Harvard où il a étudié avec William James, occupe un poste à l’Université Columbia de New York et se passionne pour la question de l’apprentissage chez les animaux. À partir d’une série d’expériences célèbres, notamment avec des chats, il propose la thèse selon laquelle l’animal, procédant par essais et erreurs, finit par adopter un comportement (par exemple, actionner le levier d’ouverture de la cage) dès lors que celui-ci est suivi de façon répétée d’une conséquence « heureuse » (ce qu’on appellera plus tard, avec Skinner, les « renforcements », par exemple, l’ouverture de la cage et l’obtention de nourriture). Dans cette perspective, l’apprentissage se résume donc à l’établissement d’une connexion entre un stimulus et une réponse comportementale.

À la même époque, et dans la même perspective, John B. Watson, ancien élève de Dewey, qu’il critiquera vivement par la suite, se distingue moins par l’originalité de ses propres travaux sur l’apprentissage par conditionnement, que par ses prises de positions publiques virulentes contre les autres courants de la psychologie scientifique de l’époque. Dans une série de publications, dont un célèbre article de 1913, il reproche notamment à Wundt et à Dewey de considérer l’étude de la conscience subjective comme objet central de la psychologie scientifique. Pour Watson, cette nouvelle discipline doit être une branche des sciences naturelles et, comme telle, ne peut se donner comme seul objet légitime que l’étude du comportement observable. Comme Thorndike, il conçoit l’apprentissage avant tout comme un processus de modification du comportement (observable), résultant uniquement de l’établissement ou de l’extinction de connexions entre des stimuli et des réponses sans que cela nécessite d’aucune manière une quelconque activité mentale de l’individu. En d’autres termes, le comportement et sa modification résultent uniquement de l’effet de l’environnement.


J’ai lu : Comment apprend-on ? La recherche au service de la pratique, par OCDE, Éd. OCDE, 2010
Publié par le Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement de l’OCDE, Comment apprend-on ? « vise à informer les...
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