



[image: 001]





Table des Matières

Page de Titre

Table des Matières

Page de Copyright

Dédicace

Collection U

Introduction

Chapitre 1 -  Enseigner et apprendre : repères pour aborder l’évaluation formative

Le travail enseignant est en évolution

Les pratiques enseignantes

Les pratiques d’enseignement

Les différentes théories de l'apprentissage

Chapitre 2 -  Qu’est-ce qu’évaluer ?

Un intérêt pour le thème de l’évaluation relativement récent

Qu'est-ce qu'évaluer ?

Chapitre 3 - Les objets de l’évaluation

Les objets relatifs acteurs

Les objets relatifs aux dispositifs

Les objets relatifs à l’établissement

Les objets relatifs à l’institution

Chapitre 4 -  Les finalités de l’évaluation

L'évaluation est une pratique sociale

L’évaluation est une pratique pédagogique et didactique

Chapitre 5 - Les effets liés aux pratiques d’évaluation

Les résultats attendus et escomptés

Des dérives toujours possibles

Chapitre 6 -  L’effet-maître

Il existe un effet-maître

La gestion didactique

La gestion pédagogique

Les pratiques d’évaluation

Des pratiques d'enseignement variées

Une bonne gestion du temps

Une clarté dans les interventions pédagogiques et didactiques

Des représentations positives et le travail en équipe

Chapitre 7 -  Les élèves en difficultés scolaires, les regards historique et sociologique liés à leur évaluation

Les élèves en difficultés scolaires Essai de définition

Difficultés et échec scolaires

Une approche historique

Le regard sociologique

Chapitre 8 -  Les élèves en difficultés scolaires et leur évaluation, des regards politique, téléologique et psychologique

Une lecture systémique et politique

Une approche téléologique ou philosophique

Une approche psychologique

Chapitre 9 -  La remédiation cognitive

Repères historiques

Les spécificités du courant

L'originalité des méthodes

Le rôle fondamental de la médiation et de la formation formative

Conclusion

Références bibliographiques




© Armand Colin, Paris, 2009

978-2-200-24401-9




Sous la direction de René La Borderie et Franc Morandi

Illustration de couverture : © Images.com/Corbis

Maquette de couverture : L'Agence libre

Armand Colin 
21, rue du Montparnasse 
75006 Paris

Internet : http ://ww.armand-colin.com

Tous droits de traduction, d’adaptation et de reproduction par tous procédés, réservés pour tous pays. Toute reproduction ou représentation intégrale ou partielle, par quelque procédé que ce soit, des pages publiées dans le présent ouvrage, faite sans l’autorisation de l’éditeur, est illicite et constitue une contrefaçon. Seules sont autorisées, d’une part, les reproductions strictement réservées à l’usage privé du copiste et non destinées à une utilisation collective et, d’autre part, les courtes citations justifi ées par le caractère scientifi que ou d’information de l’oeuvre dans laquelle elles sont incorporées (art. L. 122-4, L. 122-5 et L. 335-2 du Code de la propriété intellectuelle).






À Jean, 
 qui n’a pas eu le temps de lire l’ensemble de ce livre.






Collection U

Sciences humaines et sociales





Introduction

L'objet de cet ouvrage est de faire le lien entre deux livres récemment parus chez Armand Colin : celui de M. Perraudeau (2006) qui porte sur les stratégies d’apprentissage et celui d’A. Dubus (2006) qui traite de la docimologie et de la notation des élèves. Il s’agit d’analyser les pratiques des enseignants (ou des formateurs) en lien avec les conduites d’apprentissage et tout particulièrement sur les pratiques d’évaluation formative liés aux actes de comprendre, apprendre, mesurer les performances et surtout aider les élèves (ou les stagiaires) au cours de leurs apprentissages.

L'expression « appréciation scolaire » est la seule qui figure dans le champ de l’éducation scolaire jusqu’en 1970. En fait, le terme « évaluation » est relativement récent puisque la première définition de la notion n’apparaît dans l’Encyclopédie Universalis qu’en 1969. Il ne sera utilisé au sein de l’Éducation nationale (E.N.) par le biais des programmes et les instructions pour l'école élémentaire qu'à partir de 1985. La thématique de l'évaluation comme pratique intégrée au processus d'enseignement et d'apprentissage est alors posée :


« L'évaluation des travaux et exercices englobe et dépasse le simple contrôle ; elle est dynamique en ce qu’elle fait voir comment les élèves se situent les uns par rapport aux autres et comment leur progression peut être améliorée » (M.E.N., 1985).






Peu après, la loi d’orientation de 1989 confortait progressivement cette préoccupation pour l’évaluation (au travers de la politique des cycles par exemple), puis l’apparition des livrets d’évaluation à l’école primaire (1995) ont mis en évidence cet axe, notamment au niveau sommatif.

Ainsi, les préconisations officielles proposent que l’évaluation devienne partie entière de l’action pédagogique en ce sens qu’elle devrait non seulement vérifier la construction des connaissances mais aussi déboucher sur une réflexion pédagogique et didactique cherchant à réguler les pratiques d’enseignement conduites par le professeur afin de permettre de meilleurs apprentissages et ainsi autoriser une plus grande efficacité.

De fait, le thème est aujourd’hui incontournable, récurrent et d’actualité dans l’ensemble des champs de l’éducation et de la formation. Il concerne les pratiques des enseignants ou des formateurs lorsqu'ils apprécient, auditent, classent, comptent, constatent, contrôlent, critérient, délimitent, déterminent, diagnostiquent, enquêtent, estiment, examinent, expertisent, inspectent,
interrogent, jaugent, jugent, mesurent, notent, observent, régulent, rendent compte, rendent des comptes, repèrent, sélectionnent, valident, valorisent… les connaissances de leurs élèves. Il s’agit là de pratiques sociales qui dépassent le cadre stricto sensu de la classe car elles sont profondément marquées, nous le verrons, par des enjeux liés aux acteurs, ancrées dans des pouvoirs, animées par des valeurs qui ne peuvent être circonscrits aux situations d’enseignement-apprentissage.

Les travaux récents dans le domaine de la docimologie (Dubus, 2006) montrent bien qu’il est difficile d’attribuer une valeur purement scientifique, au sens entendu habituellement, aux pratiques évaluatives des professeurs.

Pourtant ces derniers doivent faire face. Ils doivent évaluer pour satisfaire les demandes institutionnelles (hiérarchie), sociales (parents d’élèves), pédagogiques ou didactiques (permettre à leurs élèves d’apprendre). Cet ouvrage a pour ambition d’aider à essayer de comprendre comment les enseignants et les formateurs participent à ces exigences, comment, peu à peu, l’évaluation « moderne » (ou formative…) s’est mise en place au sein de nos écoles depuis les années 1970 et comment les pédagogues peuvent s’en servir comme outil d’individualisation pédagogique, notamment auprès des élèves les plus fragiles, dans un esprit de formation et loin de tout esprit de sanction.

L'ouvrage porte donc sur l'évaluation formative qui « est un processus d'évaluation continue ayant pour objet d’assurer la progression de chaque individu dans une démarche d’apprentissage avec l’intention de modifier la situation d'apprentissage ou le rythme de progression, pour apporter (s’il y a lieu) des améliorations ou des correctifs appropriés » (Scallon, 1988). On peut souligner d'ores et déjà trois éléments fondamentaux de l'évaluation formative :



• son caractère continu (elle fait partie du processus d'enseignement et d'apprentissage) ;


• son objectif est d'assurer la progression de chaque individu ;


• il convient d'apporter des améliorations ou des correctifs après cette évaluation.



Il ne s'agit donc pas de stigmatiser, classer prématurément, enfermer ceux qui apprennent dans leurs difficultés ou dans des catégories qui pourraient devenir des destins ni faire revivre des structures de relégation obsolètes. Au contraire, l’évaluation formative telle qu’elle sera définie ici pourra se révéler être une pratique qui aidera les enseignants et les formateurs à assurer la réussite de leurs apprenants en régulant le processus d'enseignement à travers les prises d'indices sur les comportements, les performances des élèves et l'analyse de leurs erreurs.

Le livre est constitué de neuf chapitres.

Le premier donne une vision d'ensemble de notre problématique. Il traite des pratiques enseignantes d'un point de vue général et repère un certain nombre d'évolutions récentes des métiers de l'éducation scolaire pour peu à
peu se focaliser sur les pratiques d’enseignement. Ces dernières ne sont pas sans lien avec la connaissance qu’ont les professeurs et les formateurs des principales théories de l’apprentissage qui seront ici rappelées. Notre démarche vise à montrer que les pratiques d’évaluation des enseignants sont en relation étroite avec l’idée qu’ils se font de l’acte d’apprendre et donc d’enseigner. En effet, leurs pratiques évaluatives indiquent leurs attentes envers les élèves. Ces attentes proviennent elles-mêmes de représentations de l’enseignement et de l’apprentissage. Une dernière partie de ce premier chapitre pose le cadre explicatif du processus enseignement-apprentissage auquel nous nous référerons tout au long du livre.

Le deuxième chapitre se centre spécifiquement sur l’objet principal de l’ouvrage. Le concept d’évaluation y est défini à travers sept caractéristiques principales : la valeur, la mesure, le sens, l’évolution et ses différences par rapport aux notions de contrôle, de bilan et de jugement.

L'évaluation est un élément prépondérant dans tout acte d’enseignement. Elle porte dans le champ pédagogique sur différents objets qui seront précisés dans le troisième chapitre : les élèves, les enseignants, les dispositifs, les écoles, les établissements et l’institution scolaire d’une manière plus large. Des exemples de grilles d’évaluation précisant un certain nombre d’indicateurs de pilotage ou de compétences à évaluer y sont donnés.

Le quatrième chapitre s’intéresse aux fonctions de l’évaluation. Deux finalités essentielles, parfois confondues, sont rappelées : une fonction sociale (information à l’institution, aux parents d’élèves…) et une fonction pédagogique et didactique liée directement à l’apprentissage (destinée aux enseignants et aux élèves). Parmi cette dernière fonction, il sera précisé plus d’une dizaine de caractéristiques de l’évaluation en nous centrant tout particulièrement en fin de chapitre sur trois d’entre elles, les plus essentielles : l’évaluation diagnostique, sommative et bien sûr, formative.

Mais évaluer n’est pas sans effet. Certains sont parfois inattendus y compris pour l’évaluation formative qui n’est pas sans poser des problèmes de fidélité. Le cinquième chapitre montre combien les acteurs de l’évaluation diagnostique, formative ou sommative sont soumis à des contraintes, des représentations qui, comme le montre la docimologie, font qu’on n’a pas toujours à faire à des pratiques objectives.

Le sixième chapitre s’intéresse à l’effet-maître, c’est-à-dire la capacité qu’ont certains enseignants à élever le niveau moyen d’une classe. Les travaux de recherche dans le domaine montrent que toutes les pratiques enseignantes, et notamment celles relatives à l’évaluation formative, n’ont pas la même incidence sur l’apprentissage des élèves, tout particulièrement sur ceux qui éprouvent le plus de difficultés. Certaines sont plus équitables et efficaces que d’autres. L'évaluation pratiquée par les professeurs est centrale pour expliquer leurs différences d'efficacité (Felouzis, 1997).

Le septième chapitre se centre justement sur les élèves en difficultés scolaires pour qui, les démarches d'évaluation formative sont essentielles. Il y est
montré combien le problème est complexe et combien les causes de ces difficultés sont bien souvent multiples. Après un essai de définition distinguant notamment les notions de difficultés, échec, trouble, handicap, faute et erreur, deux regards explicatifs (historique et sociologique) seront portés sur le phénomène. L'évaluation de ces difficultés, leur prise en compte en termes de remédiations ne peut faire l’économie d’approches plurielles et croisées.

Le chapitre huit complète donc le précédent. Trois approches supplémentaires (politique, téléologique et psychologique) permettront de mieux cerner le phénomène des difficultés d’apprentissage et de voir combien leur évaluation dépend aussi de la position des acteurs dans le système éducatif et des missions qu’ils attribuent à l’École.

Enfin, dans un dernier temps, le chapitre neuf, en lien avec les deux précédents, fait le point sur un certain nombre de « méthodes » de remédiation cognitive destinées aux élèves les plus en difficultés ou aux publics d’adultes de bas niveau de qualification. Les démarches d’évaluation formative y sont très présentes à travers leurs caractéristiques essentielles liées au paradigme de l'éducabilité cognitive, à la métacognition, aux compétences transversales et au courant socio-constructiviste.

La boucle est bouclée. Cet ouvrage débute par la présentation des différents courants explicatifs de l’apprentissage en insistant sur la démarche qui paraît la plus pertinente aujourd’hui pour la communauté éducative et se termine par l’exposé de d’outils de remédiation cognitive qui mettent en valeur la même approche : le socio-constructivisme. Ce courant insiste sur trois éléments essentiels à mettre en place par le pédagogue ou le formateur : la situation obstacle relative au contenu d’enseignement, l’activité nécessaire à l’apprenant pour dépasser le conflit cognitif engendré par cet obstacle et la médiation menée sans relâche par le professeur pour aider, guider, sécuriser les élèves tout au long de la construction de leurs connaissances, notamment pour ceux qui se montrent les plus fragiles. Ces trois points majeurs ne peuvent être menés à bien sans un élément essentiel : l’évaluation formative. Cette dernière permet au maître de réajuster sans cesse au fil de son enseignement les contenus enseignés et donc la situation obstacle pour permettre à tous de résoudre le conflit cognitif et par là même d’apprendre, de mettre ainsi en activité une grande partie de ses élèves et enfin de développer des stratégies de médiation efficientes en tenant compte de l’hétérogénéité de la classe. L'évaluation formative constitue donc un outil pour enseigner. Elle permet à l’enseignant de savoir à tout moment où en sont ses élèves. Elle n’est pas élaborée, nous le verrons tout au long de ce livre, uniquement à partir d’éléments formels. L'évaluation formative peut se mettre en place tout simplement à partir d’un regard, d’une question, d’un geste, d’un déplacement, d’une main tendue… qui peuvent permettre à l’élève en difficultés d'apprentissage d'y voir un peu plus clair, de prendre à nouveau confiance et d'accepter la situation délicate, difficile et parfois douloureuse que constitue l'acte d'apprendre.




Chapitre 1



Enseigner et apprendre : repères pour aborder l’évaluation formative

Si l’évaluation formative fournit à l’élève des informations utiles sur et pour ses apprentissages, elle apporte aussi à l’enseignant des indications primordiales sur ses pratiques d’enseignement notamment du point de vue de leur rôle dans la régulation des apprentissages. L'évaluation formative intéresse donc à la fois l'apprentissage et l’enseignement. L'objet de ce premier chapitre est de clarifier ces deux processus complexes.

Pour ce faire, nous verrons dans un premier temps que le travail enseignant évolue actuellement vers une plus grande complexité, notamment dans la nécessité de prendre en compte la diversité des élèves et donc les difficultés d’apprentissage éventuelles.

Nous définirons ensuite ce que l’on peut entendre par pratiques enseignantes puis par pratiques d’enseignement. Une quatrième partie proposera une classification des théories de l’apprentissage qui ne sont pas sans lien avec les représentations que se font les enseignants et les formateurs de l’acte d’apprendre et donc de leurs pratiques évaluatives mises en place en situation.

Un dernier paragraphe explicitera le modèle théorique du système enseignement-apprentissage qui nous servira de référence tout au long de ce livre. Nous verrons que dans l’optique théorique choisie, il est difficile de dégager une pratique d’évaluation formative qui serait efficiente dans toutes les situations, dans tous les contextes. Nous abandonnons ainsi d’ores et déjà, dès le tout début de l'ouvrage, la quête de la bonne méthode d'évaluation qui serait valable et opérationnelle dans toutes les situations d'enseignement-apprentissage quels que soient les contextes dans lesquels elle s'opère.





Le travail enseignant est en évolution

Tous les observateurs s’accordent à dire que les métiers de l’enseignement ont évolué très fortement depuis les années 1960, date à laquelle les enseignants ont dû faire face à la démocratisation de l’enseignement secondaire notamment. Cette démocratisation qui s’est soldée par une « démographisation » de l’ensemble du système E.N. avec des répercussions directes sur le travail des maîtres de la maternelle jusqu’à l’enseignement supérieur avec un coup d’accélérateur à partir du milieu des années 1980 (loi d’orientation de 1989). Les métiers de l’enseignement ont changé et nombre de leurs facettes ont été bouleversées ou continuent à évoluer : les conditions de la confrontation directe aux élèves qui constituent l’activité essentielle de l’enseignement, un certain délitement de la légitimité scolaire, la préparation et la planification des cours, la perception des maîtres de leur charge de travail, la surveillance et la gestion de la sécurité des élèves, les relations avec les parents qui sont désormais considérés comme membres à part entière de la communauté éducative, avec les pairs (travail collectif instauré sur le mode de l’injonction dans le primaire par exemple) et les différents partenaires (ouverture « maîtrisée » de l’École) ainsi que la correction, le contrôle et l’évaluation des travaux d’apprentissage qui constituent l’objet essentiel de cet ouvrage… Cette liste n’est bien sûr pas exhaustive. Nous aurons l’occasion de revenir sur nombre de ces points tout au long de ce livre.

Nous faisons le constat, avec d’autres, que cette évolution ne va pas vers une simplification des métiers de l’enseignement. L'enseignant est de moins en moins seul dans sa classe, peu à peu son environnement se complexifie et « s’encombre » pour reprendre les propos de M. Tardif et C. Lessard (1999). Les maîtres doivent parfois manœuvrer, négocier, et quelquefois lutter contre les différents acteurs en place. On leur demande également de prendre en compte des finalités potentiellement contradictoires. L'École poursuit des objectifs non seulement généraux et ambitieux mais aussi hétérogènes et parfois même difficilement complémentaires. Comment gérer les cycles d’apprentissage (loi d’orientation de 1989) qui correspondent à un temps scolaire découpé et planifié administrativement mais qui ne sont pas forcément en lien avec les rythmes et la vitesse d’apprentissage ? Comment assurer le bien-être de tous, veiller au respect des différences, favoriser le succès de la masse des élèves tout en valorisant les apprenants doués ? Comment fonctionner sur le principe de l’égalité, de l’équité, de la coopération tout en stimulant l’émulation et la compétition pour mieux préparer les élèves à leur future vie d’adulte ? Comment concilier les aspects codifiés, arrêtés, bureaucratiques des diverses injonctions de la noosphère avec une certaine autonomie laissée aux enseignants dans l’exécution de leur mandat (la récente polémique au sujet des méthodes de lecture au cycle des apprentissages fondamentaux illustre bien cette tension) ? Comment conjuguer les missions d'instruction (avec le fameux triptyque lire-écrire-compter et une masse de connaissances à construire sans cesse en augmentation)
avec les missions de socialisation (permettre aux enfants de devenir élèves puis citoyens dans un deuxième temps) et les missions de personnalisation (rendre les élèves capables de création, d’esprit critique, d’autonomie…) lorsqu’on est confronté à des situations économiques, familiales, sociales, et culturelles qui peuvent réduire à néant tout effort ?

Voilà quelques exemples de tensions ou dilemmes auxquels les enseignants sont soumis au quotidien et qui montrent combien la problématique de l’évaluation est devenue centrale dans les métiers de l’enseignement.

Notre analyse dans ce livre portera plus particulièrement sur une sous-partie des pratiques enseignantes : les pratiques d’enseignement. Puis, nous nous centrerons peu à peu sur un sous-système des pratiques d'enseignement : les pratiques d'évaluation qui ont été bouleversées à partir, là encore, des années 1980.






Les pratiques enseignantes

Il convient dans un premier temps de définir le terme de « pratiques ». Nous pouvons remarquer tout d’abord le pluriel. On ne peut parler de LA pratique enseignante mais bien de pratiques. Elles sont multiples, variées car liées aux différents contextes, aux différents environnements dans lesquelles elles s’opèrent. Nous aurons l’occasion de revenir sur ce point essentiel plus avant également. Ces pratiques peuvent toutefois être considérées comme singulières, c’est-à-dire propre à un individu. Un certain nombre de travaux de recherche ont d’ailleurs repéré des variations interindividuelles. Nous rejoignons sur ce point la définition qu’en donne M. Altet (2002) : « On peut définir la pratique enseignante comme la manière de faire singulière d’une personne, sa façon réelle, propre d’exécuter une activité professionnelle : l’enseignement. »

Toutefois, il existe également des variations intra-individuelles (Bru, 1991) : les enseignants ne développent pas toujours les mêmes pratiques, ils ne font pas toujours la même chose en classe, les activités proposées aux élèves diffèrent sur nombre de variables. Les pratiques d’enseignement d’un même professeur varient selon de nombreux paramètres auxquels il est confronté : l’âge de ses élèves, leur nombre, la superficie de la classe, le matériel mis à sa disposition, la place de la séquence dans la journée, le programme d’enseignement, la discipline enseignée, sa carrière professionnelle, ses représentations de l’intelligence, ses relations avec la hiérarchie, avec les parents d’élèves, etc.

Cette confrontation à la réalité des pratiques enseignantes ainsi que le cadrage théorique proposé par le psychologue nord américain A. Bandura (1986) nous permettent de définir le concept de « pratique » dans une perspective sociocognitive. Ainsi, les pratiques sont composées de trois dimensions qui interagissent ensemble. Pour les enseignants :



• le comportement qui correspond à l'activité de l'enseignant en classe, ce qu'il fait concrètement en direction de ses élèves notamment ;


• 
les facteurs personnels qui sont constitués d’éléments cognitifs, méta-cognitifs1 et représentationnels, il s'agit de ce que dit le professeur sur son comportement, son attitude, ses connaissances, son sentiment d'efficacité personnel... ;


• et l'environnement (ou contextes) dans lequel évolue le maître (professeurs, cadres de l'institution scolaire, élèves, parents, partenaires, établissement...).



Nous faisons la distinction entre pratiques enseignantes et pratiques d'enseignement. Les pratiques enseignantes ne peuvent se réduire au temps de présence devant les élèves. Elles comportent plusieurs catégories de pratiques (Bru & Talbot, 2001) comme autant de sous-systèmes composés de phases préactives, actives et postactives (Tardif & Lessard, 1999) :



• les pratiques formalisées entre enseignants (conseils de cycles, de maîtres...) ou avec d’autres partenaires (conseils de classes, d’écoles, réunions de parents d'élèves, équipes éducatives...), ces pratiques sont en forte évolution, notamment depuis la loi d'orientation de 1989 qui impose le travail d'équipe entre enseignants ;


• les pratiques pendant les temps informels (récréations, moments de l'entrée ou de la sortie des classes) entre enseignants (travail collectif), avec des parents d'élèves, des surveillants ou d'autres acteurs du système éducatif (conseillers principaux d'éducation, auxiliaires de vie scolaire, maîtres spécialisés...), des élus ou des visiteurs divers ;


• les pratiques de surveillance hors temps scolaire durant la cantine, l'étude, les sorties ou les voyages scolaires... ;


• les pratiques professionnelles en dehors de l'école : les corrections, les préparations, les réunions diverses... ;


• les pratiques d'animation dans le cadre de l'USEP2, UNSS3, des ARVEJ4, des CLAE5, des CEL6, ateliers divers... ;


• et bien sûr les pratiques d'enseignement : l'enseignant se trouve face à un groupe d'élèves, il enseigne et les élèves sont censés apprendre.



Comment caractériser les pratiques d'enseignement ?







Les pratiques d’enseignement

Les définitions de ce qu’est l’enseignement diffèrent selon les théories de l’apprentissage auxquelles on se réfère. Nous ferons une synthèse de ces théories dans le paragraphe suivant mais nous pouvons d’ores et déjà donner une première définition du concept d’enseignement dans une perspective socio-constructiviste : « Enseigner, c’est créer des conditions matérielles, temporelles, cognitives, affectives, relationnelles, sociales susceptibles de permettre aux élèves d’apprendre » (Bru & Talbot, 2001).

Les pratiques d’enseignement sont donc des actions en lien avec les différents contextes et les dimensions personnelles de l’enseignant qui visent à permettre l’apprentissage des élèves. On comprend alors beaucoup mieux comment bien souvent, les pratiques d’enseignement ont été décrites comme instables, erratiques, improvisées (F .V. Tochon), bricolées (P. Perrenoud) et bien sûr contextualisées (M. Bru). Il est effectivement difficile de repérer des invariants et des stabilités dans les pratiques car elles dépendent d’une multitude de facteurs liés à des éléments plutôt externes à l’enseignant (le contexte) ainsi qu’à des éléments beaucoup plus internes (les facteurs personnels). Toutefois la recherche, notamment la recherche dans le domaine des sciences de l’éducation, commence à repérer (modestement certes) un certain nombre de stabilités ou d’organisateurs de ces pratiques. Un des objets de cet ouvrage est notamment de décrire, tout en essayant de comprendre et d’expliquer, les organisateurs des pratiques d'évaluation des enseignants.

Enseigner c'est donc permettre aux élèves d'apprendre. Mais qu'est-ce qu'apprendre ?






Les différentes théories de l'apprentissage

Notre propos ici sera relativement rapide car les théories de l’apprentissage ont été longuement et clairement exposées dans l’ouvrage de M. Perraudeau (2006). Toutefois on ne peut pas faire l’impasse sur ce point car les enseignants ne manquent pas de se référer d’une manière ou d’une autre aux différentes théories de l’apprentissage plus ou moins consciemment. On peut faire l’hypothèse que ces représentations ne sont pas sans incidences sur leurs pratiques d’enseignement de manière générale et sur leurs pratiques d’évaluation en particulier.

Les formes traditionnelles de l’enseignement et de la formation, et donc une certaine vision de l’apprentissage, ont subi les critiques des théoriciens et pédagogues novateurs depuis les écrits de J-J. Rousseau (1712-1778) essentiellement. En parallèle du développement du courant d’innovations pédagogiques avec notamment le mouvement de l'École Nouvelle et l'émergence des méthodes actives à la fin du XIXe siècle et au tout début du XXe siècle, trois principaux courants se sont intéressés à l'étude des apprentissages au cours de cette
même période. La présentation suivante ne tiendra pas compte de la porosité occasionnelle des frontières entre ces différentes orientations. Elle s’appuie sur une classification proposée par L. Not (1979). Le premier courant accorde la priorité à l’environnement (facteurs externes) de l’apprenant. L'auteur le nomme hétérostructuration. Cet hétérostructuralisme s’oppose traditionnellement au développementalisme qui met au premier plan le développement interne (facteurs internes) de l’individu : autostructuration. Enfin, L. Not dans une troisième approche, interstructuration, classe les théories qui privilégient les interactions entre les facteurs d'apprentissage internes et externes à l'élève.


L'hétérostrucruration

Concernant les théories de l'hétérostructuration, on peut prendre deux exemples qui ne prétendent pas, bien sûr, à une présentation exhaustive de ce premier courant.


Le behaviorisme

Le behaviorisme tout d’abord (comportementalisme en français), courant dominant dans la première moitié du XXe siècle, postule que l’apprentissage est une modification du comportement provoquée par un stimulus provenant de l’environnement. Le cerveau est vu comme un vaste réseau de neurones équivalents, l’apprentissage (et donc l’intelligence) reposant uniquement sur des associations. C'est I. P. Pavlov (1849-1936) qui le premier à la fin du XIXe siècle a fourni une base expérimentale à la notion d’association en tentant de montrer qu’il n’y a pas associations entre des idées mais entre des indices appartenant à l’environnement (stimuli) et des comportements. Sa célèbre expérimentation réalisée avec un chien montre que ces animaux conditionnés par certains stimuli pressentent la présence prochaine de nourriture. I. P. Pavlov (1927), physiologiste spécialiste de la digestion avait constaté que son matériel d’expérience, en l’occurrence un chien, se mettait à saliver, quand on lui présentait de la nourriture (le réflexe normal) mais aussi lorsqu’il sonnait avec une cloche son appariteur pour qu’il apporte la pitance. Le chien conditionné, associait un deuxième stimulus neutre (le son de la cloche) au premier (la nourriture).

Cette première découverte fut à l’origine, aux USA, d’un vaste mouvement de recherche expérimentale sur l’apprentissage. Mouvement conduit, entre autres, par E. L. Thorndike (1874-1949), qui s’est fait connaître pour ces travaux sur l’apprentissage par essais et erreurs de chats affamés, et également par J. B. Watson (1878-1938), spécialiste de psychologie animale qui théorisa la question dès 1913. Ces travaux marquent le début du behaviorisme contemporain, dont l’influence sur la pédagogie américaine d’abord, puis, à travers elle, sur celle des autres pays a été énorme tout au long du XXe siècle. Ces deux psychologues démontrent l'existence d'une association entre le stimulus et la réponse dans les processus d'apprentissage et l'importance de l'effet de la réponse pour la suite du comportement, préfiguration assez directe des travaux
de B. F. Skinner (1904-1990). La première période du behaviorisme est ainsi ouverte. Son approche traduit le scientisme exacerbé dans ce début du XXe siècle et s'articule autour de la théorie du conditionnement fondée sur le concept de réflexe et sur la croyance que l’individu apprend en retenant des associations.

Concrètement, B. F. Skinner en conclut dans le champ éducatif à la mise en place d’encouragements ou de renforcements positifs (ou négatifs). Il s’est intéressé à l’effet des stimuli présentés après la réalisation d’une action (les rats qui, dans une cage, ont le choix d’appuyer sur deux pédales : l’une fournit de la nourriture, le seconde une décharge électrique…). Il en déduit donc que, lorsque certains de ces stimuli sont présents après une action, l’individu répète cette action plus fréquemment (le rat a tôt fait d’appuyer uniquement sur la première pédale). Il nomma alors ces stimuli des « renforçateurs », et le fait de présenter ces renforçateurs de façon systématique, le renforcement. Selon B. F. Skinner, l’interaction entre l’environnement (facteurs externes) et le comportement est réciproque. C'est-à-dire que l’environnement est changé par le comportement, qui à son tour est changé par l’environnement.

Le renforcement est une technique qui a pour but d’augmenter la fréquence d’un comportement, comportement jugé adéquat pour l’apprentissage. On distingue alors le renforcement positif, où l’on ajoute un élément positif à l’environnement, du renforcement négatif, où l’on soustrait un élément aversif de l’environnement ou l’on rajoute un élément négatif à l’environnement. Le professeur qui fait un sourire à l’élève ayant donné une bonne réponse est un exemple de renforcement positif (facilitateur) ; par contre, le professeur qui prive ses élèves de récréation parce qu’ils n’ont pas terminé leur problème de mathématiques est un exemple de renforcement négatif (inhibiteur). Le véritable régulateur de l’apprentissage est donc extérieur à l’élève. L'apprentissage est structuré par des renforcements différenciés. On ne renforce que les apprentissages que l’on souhaite voir s’installer.

Pour ces auteurs, tout comportement complexe se décompose en éléments simples correspondant chacun à une liaison triviale de type stimuli-réponse. Pour B. F. Skinner (1971), l’apprentissage devient donc une suite de comportements organisés en séquences plus ou moins longues. L'élève n’aborde l’étape suivante que si la précédente est maîtrisée.
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