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    Présentation

    
Qu’est-ce qu’apprendre ? Comment les adultes apprennent-ils en situation de formation ? Y a-t-il une spécificité de l’apprentissage adulte ? Quel est l’impact de la trajectoire de vie de l’adulte sur ses apprentissages ? Quel rôle les interactions avec les pairs et le formateur jouent-elles dans l’apprentissage ? Quelles conditions pédagogiques et institutionnelles peut-on mettre en place pour favoriser l’apprentissage dans un contexte de formation d’adultes ?


Voilà quelques-unes des préoccupations essentielles abordées dans l’ouvrage. Pour traiter ces questions, celui-ci propose un cadre théorique articulant en un ensemble cohérent une grande diversité d’éclairages théoriques et d’apports de recherche jusqu’ici rarement mis en relation. On trouvera également tout au long de l’ouvrage une réflexion sur les implications de ces apports pour l’amélioration des pratiques de formation.





    
        

        
            
            
            
            
            
            
            
                
                    
                
                
            
            
        
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            


        
            
Introduction




Comment l’adulte apprend-il en situation de formation ? Telle est la question centrale traitée dans le présent ouvrage. Paradoxalement, à l’heure où « apprendre à apprendre » est plus que jamais affirmé comme une finalité essentielle de la formation d’adultes, la question de l’apprentissage ne semble pas constituer une préoccupation prioritaire pour les chercheurs dans le domaine. Dans son analyse thématique de la littérature scientifique en éducation des adultes, Claudie Solar (1995) fait apparaître que seulement 6,4 % des 623 articles recensés dans 7 revues internationales majeures dans le domaine ont trait à la problématique de l’apprentissage. Tout se passe donc comme si l’apprentissage continuait à être largement traité parmi les chercheurs comme une boîte noire dans le processus de formation.

L’étude de Solar ne couvre bien sûr pas de manière exhaustive l’ensemble de la production scientifique en éducation des adultes. Ses résultats ne peuvent nous faire oublier l’importance de certains travaux qui apportent certainement un éclairage essentiel sur la problématique de l’apprentissage adulte. Nous pensons par exemple à l’abondante littérature sur les histoires de vie d’adultes apprenants qui depuis au moins une quinzaine d’années tente de saisir, à la lumière de différents cadres théoriques et à l’aide d’une méthodologie de recherche originale, comment l’expérience d’apprentissage s’inscrit dans la trajectoire de vie du sujet. Nous pensons également aux travaux sur l’« éducabilité cognitive » qui, s’appuyant sur les récentes théories du développement de l’intelligence, s’interrogent sur les conditions et les processus d’acquisition de schèmes opératoires de pensée chez l’adulte. Nous pensons aussi à ce vaste courant de recherche qui s’est développé au départ en Amérique du Nord et qui traite de l’action et de la pratique comme source d’apprentissage. Nous pensons enfin à la recherche dans le domaine de la vulgarisation scientifique qui dès la fin des années soixante, a jeté les bases de l’approche contemporaine du rôle des représentations des apprenants dans les apprentissages scientifiques.

En dehors du champ de l’éducation des adultes, d’autres courants de recherche nous semblent également d’une grande pertinence pour la compréhension du processus d’apprentissage chez l’adulte en formation. L’approche piagétienne du processus de construction des connaissances en psychologie génétique, la recherche en psychologie sociale sur la catégorisation sociale ou sur les représentations sociales, la recherche dans le domaine de la psychologie sociale et de la communication sociale sur les processus de changement d’attitude et de comportement, l’abondante littérature en didactique des disciplines qui a explosé au cours des quinze dernières années, les travaux européens de psychologie sociale génétique sur le conflit socio-cognitif, ainsi que la recherche américaine sur l’apprentissage coopératif, constituent autant de courants de recherche qui, à des titres divers, nous semblent susceptibles d’apporter une contribution significative à la compréhension du phénomène de l’apprentissage dans un contexte de formation d’adultes, même si ce n’est pas la visée première de ces travaux.

On ne peut donc qu’être frappé par l’extrême diversité des travaux qui apparaissent pertinents pour l’étude de l’apprentissage dans un contexte de formation d’adultes. Dans l’état actuel des choses, on peut cependant regretter les clivages qui séparent ces différents courants de recherche. Ces clivages sont d’ordres divers.

On constate tout d’abord un cloisonnement important de l’éducation des adultes par rapport à d’autres domaines des sciences de l’éducation. Pour des raisons sur lesquelles nous reviendrons plus en détail dans le premier chapitre de l’ouvrage, l’éducation des adultes est un domaine d’étude qui a émergé relativement récemment dans le champ des sciences de l’éducation. Comme c’est souvent le cas dans l’histoire des sciences, il a donc connu une longue phase au cours de laquelle il a dû construire et affirmer socialement son identité et sa spécificité. Celles-ci se sont constituées entre autres autour de la notion d’adulte apprenant, au point qu’on a même inventé un terme nouveau – celui d’« andragogie » – pour dénoter précisément cette spécificité. Une conséquence importante de cette évolution est que pendant longtemps, les chercheurs dans le domaine ont négligé – délibérément ou non – les travaux de recherche concernant l’apprentissage chez l’enfant et l’adolescent, des travaux qui peuvent pourtant fournir des hypothèses et des cadres théoriques méritant d’être testés dans un contexte de formation d’adultes. Dans le même mouvement, l’identité et la spécificité de l’éducation des adultes comme champ de recherche se sont également constitués autour de certains paradigmes méthodologiques – en particulier les méthodologies qualitatives. On s’est donc également détourné dans une large mesure des travaux s’appuyant sur des méthodologies jugées plus conventionnelles, en particulier les méthodes expérimentales.

L’étude de l’apprentissage adulte n’échappe pas non plus aux clivages disciplinaires qui traversent traditionnellement les sciences humaines en général, et les sciences de l’éducation en particulier. D’une manière générale, le questionnement scientifique sur l’éducation en général et l’apprentissage adulte en particulier s’est relativement peu appuyé sur des questions transdisciplinaires. Alors que la psychologie clinique, la psychologie cognitive, la psychologie génétique, la psychologie sociale – pour ne mentionner que des domaines d’une même discipline – peuvent apporter un éclairage spécifique sur la problématique de l’apprentissage, leurs contributions respectives sont trop peu souvent mises en relation, alors que leur confrontation pourrait générer des questions nouvelles pour la recherche.

Dans le même ordre d’idées, on observe peu de tentatives d’articulation entre les différents niveaux d’analyse pertinents pour la compréhension du processus d’apprentissage. Comme beaucoup de phénomènes humains, celui-ci met en jeu des processus intra-individuels, interpersonnels, groupaux, organisationnels et même macro-sociaux. Or, on s’interroge encore trop peu sur les relations entre ces différents niveaux d’analyse.

On peut également relever les clivages culturels qui traversent les sciences de l’éducation dans le monde. Il est parfois étonnant de constater à quel point par exemple, la recherche francophone dans le domaine ignore la recherche anglo-saxonne, et réciproquement. Ce clivage nous apparaît particulièrement prégnant dans le domaine des sciences de l’éducation – et de l’éducation des adultes en particulier – par rapport à d’autres domaines des sciences humaines.

On pense enfin aux clivages qui séparent les travaux à visée analytique ou compréhensive et ceux à visée prescriptive. A nouveau, ceci est particulièrement frappant dans le domaine de l’éducation des adultes. En effet, on y relève souvent des propositions prescriptives concernant la mise en œuvre de tel ou tel dispositif pédagogique dont on voit mal les fondements théoriques et/ou empiriques. Inversement, peu de travaux de recherche visant à élucider tel ou tel aspect du processus d’apprentissage ou de formation s’attachent systématiquement à dégager les implications pédagogiques et organisationnelles des propositions théoriques ou des résultats qu’ils produisent.

L’approche développée dans cet ouvrage tente à sa manière de dépasser les clivages évoqués ci-dessus. Elle propose un cadre théorique général permettant de penser les articulations entre des éclairages théoriques et des courants de recherche souvent disjoints par ces clivages. Elle propose également d’articuler autant que possible propositions théoriques et propositions d’action pour la formation. Dans l’état actuel de la recherche et des pratiques en éducation des adultes, une telle démarche nous semble particulièrement pertinente. Le dépassement des clivages soulignés plus haut constitue selon nous une priorité, non seulement pour la compréhension du phénomène d’apprentissage mais également pour le développement des stratégies de formation.

L’entreprise est donc à la fois ambitieuse et modeste. Ambitieuse car les mises en relation que nous proposons tout au long de l’ouvrage sont largement inédites. Ce travail d’articulation relève donc du défrichage. Il constitue par ailleurs un défi intellectuel, vu la complexité de la tâche. Le projet est en même temps modeste. L’apprentissage est un phénomène particulièrement complexe et nous ne prétendons nullement proposer un modèle théorique global et unique qui épuiserait la compréhension du phénomène. Une telle entreprise serait non seulement vaine, mais également bien peu pertinente.

L’ouvrage est structuré en trois parties. Dans la première partie nous nous attachons à cerner de façon précise notre problématique : l’apprentissage adulte en situation de formation. Qu’entendons-nous par apprentissage en général, et apprentissage adulte en particulier ? Qu’entendons-nous par situation de formation ? Telles sont les questions traitées dans les chapitres I et II. Dans la seconde partie, nous proposons un cadre théorique général permettant d’appréhender le processus d’apprentissage. Ce modèle s’appuie sur le paradigme constructiviste piagétien. Celui-ci est présenté en détail dans le chapitre III. Comme on le verra, dans ce paradigme, l’apprentissage est conçu comme s’articulant autour de deux processus : l’assimilation et l’accommodation. Nous appuyant sur divers travaux, réalisés principalement dans le champ de la psychologie sociale, nous explorons les différentes facettes des processus d’assimilation (chapitre IV) et d’accommodation (chapitre V). Lorsqu’on l’examine à l’œuvre concrètement dans des situations de formation, la dynamique assimilation-accomodation apparaît particulièrement complexe. Ce sont différents aspects de cette complexité que le chapitre VI tente de saisir. Dans la troisième partie, nous nous penchons plus spécifiquement sur certains facteurs susceptibles de favoriser ou, au contraire, de faire obstacle à l’apprentissage dans un contexte de formation d’adultes. Le chapitre VII est centré sur des facteurs qui relèvent avant tout de l’apprenant comme personne et de sa trajectoire de vie. Le chapitre VIII traite de facteurs davantage liés aux caractéristiques de la situation de formation et en particulier des interactions sociales qui s’y développent. Précisons enfin que dans la plupart des chapitres, les développements théoriques sont prolongés par un examen de leurs implications pédagogiques et institutionnelles.





        Première partie


        La problématique


Présentation de la première partie




Qu’entend-on par apprentissage en formation d’adultes ? L’objectif de cette première partie est de cerner les contours de notre problématique et d’expliciter les postulats fondamentaux qui sous-tendent la manière dont nous la traitons dans cet ouvrage.

Que signifie tout d’abord apprentissage adulte ? Les adultes apprennent-ils de manière spécifique ? Plus fondamentalement, comment peut-on aborder cette question de la spécificité d’un point de vue épistémologique ? Comment s’est-elle posée historiquement dans le champ de l’éducation des adultes ? Quels sont les enjeux sociologiques de cette évolution ? Ces questions seront abordées dans le chapitre I. Cette discussion nous permettra, en fin de chapitre, d’expliciter le cadre épistémologique dans lequel s’inscrit l’approche développée dans l’ouvrage.

La question de l’apprentissage adulte nous renvoie à celle, plus fondamentale, de l’apprentissage en général. Qu’est-ce qu’apprendre ? Le modèle proposé dans cet ouvrage pour rendre compte du processus d’apprentissage s’inscrit dans la perspective du paradigme constructiviste piagétien. Ce choix théorique n’est évidemment pas arbitraire. Il s’inscrit dans une histoire des théories de l’apprentissage et de la formation. Après avoir brossé à gros traits cette histoire, nous préciserons les postulats fondamentaux qui caractérisent ce paradigme. Mais traiter du problème de l’apprentissage spécifiquement dans un contexte de formation suppose que l’on s’interroge au préalable sur les implications de cette contextualisation. On tentera dès lors, d’identifier quelques unes des caractéristiques essentielles des situations de formation, par rapport à d’autres situations de vie dans lesquelles peut s’inscrire l’acte d’apprendre, et d’en dégager les implications pour l’analyse du processus d’apprentissage. Ces points seront abordés dans le chapitre II.





Chapitre premier. L’apprentissage adulte. Vers une nouvelle épistémologie




L’éducation des adultes n’est bien sûr pas une invention de notre siècle. Il n’y a par exemple qu’à relire les philosophes grecs pour se convaincre de l’extraordinaire activité d’éducation d’adultes, plus ou moins institutionnalisée, qui s’est développée à l’époque. Ce qui est beaucoup plus récent, par contre, c’est l’émergence, l’autonomisation et la visibilité sociale de l’éducation des adultes comme concept et comme champ disciplinaire. Cette autonomisation, parfois revendiquée avec force par des chercheurs et des praticiens, a puisé le plus souvent sa légitimité scientifique et sociale dans l’attribution d’une spécificité ontologique à l’adulte apprenant par rapport à l’enfant ou au jeune. Comme la plupart des concepts majeurs en sciences sociales, ceux qui ont trait à l’éducation des adultes ont une histoire, une histoire liée à des enjeux scientifiques bien sûr mais également, dans certains cas, à des enjeux sociaux, voire politiques, plus ou moins manifestes. C’est ce que nous nous attacherons à montrer dans un premier temps. Ceci nous conduira ensuite à la présentation du modèle épistémologique qui sous-tend l’approche de l’apprentissage adulte développée dans cet ouvrage.



L’émergence du concept d’adulte apprenant


L’émergence du paradigme andragogique

La question de l’adulte apprenant et de sa spécificité n’est pas neuve. Elle était déjà au centre de l’ouvrage de Lindeman, The meaning of adult education paru en 1926. Cependant, le concept d’adulte apprenant est devenu le foyer d’une polémique importante qui s’est développée dès la fin des années soixante, surtout en Amérique du Nord. C’est en effet autour de ce concept que s’est développé à l’époque le mouvement de l’Andragogie, lancé principalement par Malcolm Knowles et son ouvrage historique de 1970 au titre évocateur, The Modern Practice of Adult Éducation, Pedagogy vs Andragogy. Ce mouvement s’est cristallisé précisément autour de la distinction entre adulte et jeune apprenant. La démarche de l’auteur et de ceux qui l’ont suivi a consisté à mettre en avant les caractéristiques spécifiques de l’adulte apprenant qui, selon eux, le distinguent par essence du jeune apprenant. Ils proposèrent ainsi des typologies binaires opposant termes à termes les caractéristiques de l’un et de l’autre. Ainsi, dans son ouvrage de 1973, au titre tout aussi parlant, The Adult Learner : A Neglected Species, M. Knowles présente plusieurs caractéristiques qui distinguent les adultes des jeunes apprenants.


	« Les adultes ont besoin de savoir pourquoi ils doivent apprendre quelque chose avant d’entreprendre une formation. »


	Ils éprouvent « un profond besoin psychologique d’être vus et traités par les autres comme des individus capables de s’autogérer. »


	« les groupes [d’adultes] sont plus hétérogènes – que ce soit à propos du style d’apprentissage, de la motivation, des besoins, des centres d’intérêt et des objectifs. »


	« [Les adultes] assimilent d’autant mieux les connaissances, les compétences, les valeurs et les attitudes que celles-ci sont présentées dans le contexte de leur mise en application à des situations réelles.


	
Enfin, ils sont davantage sensibles aux facteurs de motivation intrinsèque qu’aux motivations extrinsèques. »

(Knowles 1990 : 70-75, traduction française de l’ouvrage de 1973).





On remarquera au passage la similitude de cette approche, avec le discours que l’on peut encore entendre couramment aujourd’hui parmi certains formateurs d’adultes lorsqu’ils parlent de leur public. On retrouve en effet là, sous des formulations diverses, les caractéristiques les plus couramment mises en avant pour spécifier l’adulte comme apprenant.

Knowles fait alors découler de cette caractérisation de l’adulte apprenant les principes de l’andragogie, c’est-à-dire, pour reprendre ses propres termes, « l’art d’enseigner à des adultes ». L’andragogie est présentée comme une démarche d’enseignement qui par définition tient compte des caractéristiques propres de l’adulte apprenant énoncées plus haut et, dans cette mesure, se distingue point par point de ce qu’il appelle la « pédagogie » (l’art d’enseigner aux enfants et aux adolescents). Autant l’adulte qui apprend est un être spécifique, différent de l’enfant, autant l’andragogie est une pratique d’enseignement spécifique, différente de la pédagogie.

D’un point de vue sociologique, si l’on prend en compte le contexte dans lequel il s’est développé (on est au début des années soixante-dix), on pourrait faire l’hypothèse que le mouvement de l’Andragogie et le paradigme qu’il propose s’inscrivent dans une quête d’identité et de légitimité de l’éducation des adultes comme champ d’activité scientifique spécifique au sein des sciences de l’éducation. Souligner à ce point la spécificité de l’adulte apprenant et de la démarche d’enseignement aux adultes peut être interprété comme un moyen de fonder et d’affirmer à la fois l’identité et la légitimité scientifique de ce domaine de recherche dans le champ des sciences de l’éducation, traditionnellement tourné vers l’apprentissage et l’enseignement dans un contexte scolaire. Cette quête d’identité et de légitimité de l’éducation des adultes fut aussi, sans doute, la quête d’acteurs sociaux dans le champ universitaire. Revendiquer la spécificité de l’éducation des adultes comme domaine de recherche, c’est aussi revendiquer la légitimité socioprofessionnelle des chercheurs et des départements universitaires qui ont choisi de s’y consacrer et cherchent à faire valoir leur expertise dans ce domaine. On peut enfin établir un parallèle historique entre ce processus de légitimation de l’éducation des adultes au plan de la recherche universitaire et le processus de professionnalisation des éducateurs d’adultes sur le terrain. Revendiquer une spécificité de l’adulte apprenant, et donc de la démarche d’enseignement aux adultes, a sans doute permis aux éducateurs d’adultes de se construire une identité et une légitimité socioprofessionnelles, notamment par rapport aux enseignants du champ scolaire.

On peut ainsi percevoir la diversité des enjeux idéologiques et sociaux qui sous-tendent le paradigme de l’Andragogie. Le comble du paradoxe, c’est que Knowles lui-même, dans la dernière édition de son ouvrage The Adult Learner : A Neglected Species (1984) met en avant une nouvelle différence entre pédagogie et andragogie qu’il qualifie de fondamentale : la pédagogie est selon lui une idéologie alors que par opposition l’andragogie est présentée comme un système de contre-hypothèses scientifiques.




Les limites du paradigme andragogique

Ce paradigme nous semble poser un certain nombre de problèmes aux plans épistémologique, éthique et théorique. Au plan épistémologique, le problème majeur concerne la manière dont sont définis les modèles de l’andragogie et de la pédagogie. L’un et l’autre sont en effet caractérisés à la fois par des principes d’enseignement et par leur public. L’andragogie, par opposition à la pédagogie, c’est, par définition, un ensemble de principes relatifs à la démarche d’enseignement – prise en compte des besoins de l’apprenant dans la planification de l’action de formation, accent sur le caractère signifiant des activités d’apprentissage, participation active de l’apprenant dans la régulation du processus de formation, etc. – mais c’est aussi une démarche d’enseignement qui s’adresse, par définition, à un public adulte. Cette conception pose problème dès lors que l’on veut faire fonctionner la distinction andragogie/pédagogie, que ce soit à des fins analytiques ou à des fins prescriptives.

En effet, sur le plan analytique, tout se passe comme si on ne pouvait alors concevoir l’idée même que des principes de l’andragogie puissent être observés dans un enseignement qui s’adresse à des enfants ou des adolescents ou, à l’inverse, que des principes de la pédagogie puissent être observés dans un enseignement pour adultes. Ceci est évidemment problématique. Que peut-on dire, en effet, d’un formateur d’adultes qui n’applique pas les principes de l’andragogie ? Fait-il de l’andragogie ou de la pédagogie ? Et que penser de l’instituteur qui applique des principes andragogiques dans sa pratique d’enseignement ? D’autre part, sur le plan normatif, le paradigme andragogique ne permet pas non plus de concevoir a priori que les principes d’enseignement propres au modèle andragogique puissent aussi convenir à un enseignement s’adressant à des enfants ou des adolescents. Ceci nous semble d’autant plus problématique que par ailleurs le modèle pédagogique est systématiquement connoté négativement dans le discours andragogique. Dans ce discours, tout se passe donc comme si ne pouvait convenir aux enfants qu’une pédagogie « négative ».

De ce point de vue épistémologique, le mouvement de l’Éducation Permanente qui a émergé à la même époque en Europe (sous l’égide, notamment de l’UNESCO et, en France, de Bertrand Schwartz) nous semble beaucoup plus clair en introduisant nettement la distinction entre deux concepts. D’une part, l’éducation permanente, qui désigne une philosophie de l’éducation, dont les principes pédagogiques s’opposent au modèle de l’éducation dite « traditionnel ». D’autre part, l’éducation des adultes, qui désigne l’ensemble des activités d’éducation ou de formation s’adressant à un public adulte et qui s’oppose ainsi à l’éducation scolaire. De manière explicite, le paradigme de l’Éducation Permanente envisage a priori que les principes pédagogiques de l’éducation permanente puissent être observés dans des pratiques d’enseignement à l’intérieur du champ scolaire et, à l’inverse, ne pas être observés dans certaines pratiques de formation d’adultes. De même, sur le plan normatif, l’Éducation Permanente préconise explicitement une application généralisée des principes pédagogiques de l’éducation permanente à l’ensemble du système éducatif, en ce compris l’enseignement scolaire.

Les postulats épistémologiques du paradigme andragogique soulèvent également des problèmes d’ordre éthique. Au nom de quelles valeurs, en effet, peut-on s’interdire a priori d’envisager la pertinence des principes d’enseignement présentés comme propres à la formation d’adultes pour l’enseignement scolaire ? La distinction entre un modèle pédagogique valorisé négativement qui ne conviendrait qu’aux enfants et un modèle andragogique valorisé positivement qui ne conviendrait qu’aux adultes ne peut que s’appuyer sur une conception globalement négative de l’enfance et renouer avec les schémas les plus archaïques de la psychologie préscientifique de l’enfance.

Cette position est non seulement extrêmement discutable d’un point de vue éthique, elle est également difficilement soutenable sur le plan théorique et empirique. A y regarder de plus près, les arguments théoriques et empiriques avancés par le discours andragogique pour appuyer ses affirmations sur la spécificité des caractéristiques de l’adulte apprenant et de l’andragogie comme démarche d’enseignement efficace seulement pour les adultes apparaissent singulièrement minces. Le discours andragogique fait en tout cas fi de décennies de travaux en psychologie et en sciences de l’éducation qui montrent qu’au contraire, l’enfant apprenant présente effectivement bon nombre de caractéristiques attribuées par les andragogues à l’adulte uniquement et que la plupart des principes caractérisant le modèle andragogique ont une grande pertinence pour l’enseignement destiné aux enfants et aux adolescents. On se rappellera les travaux de Piaget, Bruner et Ausubel, pour ne citer que ces grands « classiques » de la psychologie de l’apprentissage, qui montrent, de manière autrement plus convaincante, que la plupart des caractéristiques réservées par le discours andragogique à l’adulte uniquement – comme « le besoin de savoir », « le concept de soi », ou « la volonté d’apprendre » – jouent également un rôle tout à fait capital dans l’apprentissage chez l’enfant ou l’adolescent. Contrairement à ce qu’il affirme constamment à son propre propos, le discours andragogique apparaît donc davantage comme un discours spéculatif, voire à certains moments une profession de foi, plutôt que comme un véritable discours théorique, scientifiquement validé sur une base empirique.

Ces critiques peuvent apparaître très formelles à première vue. Elles prennent cependant tout leur sens au regard de la diffusion considérable dont jouit encore de nos jours le discours andragogique sur le terrain de la recherche ou de la formation. Ce discours structure encore en effet largement l’organisation institutionnelle du travail de recherche et de formation dans le domaine, ainsi que les identités et les pratiques professionnelles des acteurs. A nouveau, on peut faire l’hypothèse que cette prégnance et cette longévité du modèle andragogique sont moins liées à sa validité scientifique qu’à un processus de légitimation de l’éducation des adultes comme champ de recherche et de pratique, processus dont on peut penser qu’il est encore loin d’être abouti.






Vers une nouvelle épistémologie de l’apprentissage adulte

Les critiques que nous avons formulées à l’encontre du paradigme andragogique pourraient-elles justifier la position inverse qui consisterait à nier a priori toute différence entre l’adulte et l’enfant apprenant et, partant, entre un enseignement qui serait plus adapté aux adultes et un autre, plus adapté aux enfants ? Bien sûr non. Dans cette position comme dans son inverse, le problème de la spécificité de l’adulte apprenant et de l’éducation des adultes est fondamentalement mal posé et ne peut que conduire à une impasse.

Pour sortir de cette impasse, il nous semble beaucoup plus prometteur d’aborder la problématique de l’apprentissage en formation d’adultes en référence à une théorie générale de l’apprentissage et de l’enseignement. Nous entendons par là un modèle théorique 1 / qui s’inscrit de manière cohérente dans une théorie générale du fonctionnement et du développement humain, et tout particulièrement du développement cognitif ; 2/ qui rend compte de la nature du processus d’apprentissage en général, c’est-à-dire, indépendamment des caractéristiques particulières de l’apprenant ou du contexte d’apprentissage ; et 3 / qui permet d’identifier les variables a priori susceptibles d’affecter ce processus, ainsi que les mécanismes par lesquels elles peuvent agir sur lui. En référence à une telle théorie générale de l’apprentissage, on pourra alors s’interroger sans a priori sur le rôle de certaines de ces variables dans différents contextes d’apprentissage, sur différents objets et avec différents publics d’apprenants. Cette approche invite à lever certaines barrières – parfois taboues – qui ont longtemps emprisonné la recherche en éducation des adultes.


Dépasser le clivage enfants-adultes

Une première de ces barrières est la très faible prise en compte des travaux concernant l’apprentissage chez les enfants dans l’étude de l’apprentissage adulte, et réciproquement. La perspective épistémologique que nous venons d’esquisser suppose un dépassement de cette barrière. Prenons un exemple. Les travaux néopiagétiens sur le conflit socio-cognitif ont mis en évidence le rôle positif des interactions sociales dans le processus individuel d’apprentissage, ainsi que les conditions qui affectent l’impact des interactions sociales sur l’apprentissage. Les hypothèses proposées par ces travaux ont cependant été élaborées et vérifiées dans un contexte d’apprentissage très précis. Il s’agissait en l’occurrence d’apprenants enfants, confrontés à un type particulier de tâche et d’objet d’apprentissage (des apprentissages opératoires de type « piagétien »), dans des situations expérimentales ou quasi expérimentales. Dans la perspective esquissée plus haut, on pourrait dès lors s’interroger sur la validité de certaines de ces hypothèses dans un tout autre contexte, par exemple, avec des apprenants adultes, confrontés à des tâches d’apprentissage de concepts, en situation naturelle de formation. Inversement, on pourrait tout aussi bien s’interroger, dans un contexte d’apprentissage scolaire, sur le rôle de variables habituellement étudiées dans des contextes de formation d’adultes – telles que, par exemple, le projet de l’apprenant et la manière dont il est pris en compte par l’enseignant, ou encore l’estime de soi de l’apprenant et sa trajectoire personnelle. De même, on pourrait s’interroger dans un contexte de formation d’adultes sur les effets de pratiques pédagogiques étudiées dans un contexte d’enseignement scolaire, et réciproquement.

Cette approche nous semble susceptible d’enrichir considérablement l’étude de l’apprentissage, tant chez les adultes que chez les enfants. Elle invite le chercheur, le formateur et l’enseignant à prendre connaissance des travaux sur l’apprentissage et l’enseignement dans d’autres cadres et ainsi, à ouvrir de nouvelles pistes de travail dans son propre domaine. On notera d’ailleurs que c’est de cette manière que la recherche en didactique scolaire a pu considérablement s’enrichir ces dernières années en traitant une problématique – celle des représentations – initialement travaillée dans le champ de l’éducation des adultes, ainsi qu’on le verra dans le chapitre suivant. Il est temps, nous semble-t-il, qu’à son tour, la recherche en éducation des adultes se nourrisse du travail considérable réalisé ces dernières années sur l’apprentissage dans d’autres contextes et avec d’autres publics, plutôt que de décréter leur non-pertinence a priori au nom d’une hypothétique spécificité de l’apprentissage adulte.

On peut néanmoins comprendre que l’étude de l’apprentissage chez les adultes se soit jusqu’ici centrée prioritairement sur certaines variables spécifiques, davantage laissées de côté par ceux qui étudient l’apprentissage chez les enfants, et vice versa. Cela tient notamment à la différence de visibilité du poids de ces variables selon qu’on se penche sur des apprenants adultes ou jeunes. Il en va ainsi, par exemple, de la trajectoire personnelle et sociale de l’apprenant dont l’impact sur l’apprentissage a été abondamment étudié en éducation des adultes. Le poids de cette variable sur l’apprentissage apparaît en effet de façon beaucoup plus frappante, tant au formateur qu’au chercheur, chez des apprenants adultes que chez des enfants. Inversement, l’impact du développement cognitif ou moral sur l’apprentissage apparaît immédiatement de façon plus visible chez les jeunes enfants que chez les adultes, et l’on peut dès lors comprendre qu’il ait surtout retenu l’attention de ceux qui étudient l’apprentissage chez les enfants. Cependant, d’un point de vue théorique et épistémologique, il n’y a aucune raison a priori de ne pas s’interroger sur le rôle de ces variables dans d’autres contextes d’apprentissage et avec d’autres publics. Au nom de quoi peut-on en effet décréter a priori que les enfants ou les adolescents ne se différencient pas, eux aussi, du point de vue de leur trajectoire et que cette variable n’affecte pas leur manière d’apprendre ? De même, au nom de quoi pourrait-on décréter que les adultes ne se différencient pas, eux aussi, du point de vue du développement cognitif, moral ou affectif et que ces variables ne peuvent pas également jouer un rôle dans un contexte d’apprentissage adulte ? Ces questions méritent en tout cas d’être posées.

Si donc on peut légitimement chercher à identifier des facteurs et des mécanismes d’apprentissage spécifiques à un contexte donné, qu’il s’agisse d’un contexte de formation d’adultes ou d’un autre, on ne peut le faire, selon nous, qu’en référence à une théorie générale de l’apprentissage et dans une confrontation avec des travaux portant sur la même problématique dans d’autres contextes d’apprentissage. Une telle perspective nous semble renouer avec les fondements essentiels de toute démarche scientifique, et s’écarter résolument d’une attitude dogmatique qui consisterait, soit à affirmer une spécificité globale et radicale a priori de l’apprentissage adulte soit, au contraire, à nier a priori, globalement et radicalement, toute différence entre les contextes d’apprentissage.

La perspective proposée ici revêt des enjeux importants. Sur le plan théorique, nous l’avons dit, elle invite au développement de pistes nouvelles de recherche et à une validation plus sérieuse des théories concernant l’apprentissage dans un contexte donné. Sur le plan social et institutionnel, elle invite à un dialogue accru et à des synergies plus étroites entre les lieux et les personnes qui se consacrent à l’étude des processus d’apprentissage et d’enseignement dans des contextes éducatifs différents. Plus particulièrement, elle invite à sortir la recherche en éducation des adultes de son ghetto relatif, au sein des sciences de l’éducation. Enfin, sur le plan des pratiques et de l’ingénierie éducatives, elle invite les enseignants, les formateurs et les chercheurs à concevoir, gérer et évaluer des stratégies éducatives pour un contexte donné, en référence plus étroite à une analyse critique des caractéristiques spécifiques du contexte, du public et du domaine d’apprentissage pour lequel ils développent ces stratégies, et à une théorie générale de l’apprentissage.




Dépasser les clivages théoriques et disciplinaires

Un autre type de barrière qui affecte la recherche sur l’apprentissage et l’éducation des adultes réside dans les clivages entre les courants théoriques et les disciplines susceptibles d’éclairer la problématique. L’apprentissage est sans nul doute l’un des phénomènes humains les plus complexes à saisir en raison de la multitude et de la diversité des variables et des interactions qu’il met en jeu. L’exigence d’une mise en relation des différents éclairages théoriques et disciplinaires pertinents se pose donc de façon particulièrement aiguë dans l’étude de cette problématique si l’on veut la saisir dans sa complexité. Cette exigence est d’autant plus importante qu’elle revêt des enjeux sociaux évidents, dans la mesure où la compréhension du processus d’apprentissage dans sa globalité conditionne largement les pratiques d’enseignement et de formation. Or, à ce jour, beaucoup de chemin reste à accomplir dans cette direction.

Prenons un seul exemple. Nous avons déjà évoqué les travaux néopiagétiens de psychologie de l’intelligence sur le conflit socio-cognitif, travaux qui mettent en évidence l’importance des interactions sociales dans l’acquisition de schèmes opératoires chez de jeunes enfants. Il s’agit là d’un courant de recherche qui s’est développé depuis près de vingt ans, essentiellement en Suisse et en France. Par ailleurs, un autre courant de recherche s’est développé à pareille époque, principalement aux États-Unis, se penchant également sur le rôle des interactions sociales dans le processus d’apprentissage. Il s’agit des travaux sur « l’apprentissage coopératif ». Certes la problématique est traitée sous un angle différent. Les néopiagétiens examinent l’effet des interactions sociales sur l’acquisition de schèmes opératoires (la conservation des longueurs ou des quantités, par exemple), alors que les recherches sur l’apprentissage coopératif s’intéressent à l’impact des interactions sociales sur la performance des apprenants dans des tâches d’apprentissage typiquement scolaires (acquisition de concepts ou de théories, par exemple). Autre différence : le premier courant de recherche s’appuie essentiellement sur des travaux menés en situation de laboratoire, alors qu’il s’agit principalement de recherches en situation quasi naturelle d’enseignement scolaire dans le second. Par ailleurs, les modalités d’interactions sociales dans l’apprentissage étudiées dans l’un et l’autre courant diffèrent également. En dépit de ces différences, voire même en raison de celles-ci, une confrontation des hypothèses proposées par ces deux courants de recherche peut sans nul doute contribuer à faire progresser la compréhension du rôle des interactions sociales dans l’apprentissage en situation d’enseignement et de formation. Il serait par exemple intéressant de tester empiriquement si l’effet de certaines modalités d’interactions sociales observé par les néopiagétiens en situation de laboratoire sur l’acquisition de schèmes opératoires, se vérifie également sur l’acquisition de concepts en situation naturelle d’enseignement. Or, à ce jour, ce type de confrontation n’a pas encore été réalisé. Nous reviendrons plus en détail sur ce point précis dans le chapitre VIII.






Conclusion

La conception épistémologique que nous venons de présenter fonde entièrement la problématique de l’apprentissage en formation d’adultes développée dans le présent ouvrage. Un des aspects originaux de notre contribution réside en effet dans la mise en relation et l’articulation de divers travaux ou courants théoriques qui se sont jusqu’ici développés dans des champs scientifiques plus ou moins cloisonnés. Tout au long de l’ouvrage, le lecteur verra en effet se côtoyer, parfois avec une certaine surprise, des apports théoriques et empiriques très divers, issus de recherches menées en situation de laboratoire ou en situation naturelle d’enseignement ou de formation, avec des enfants ou des adultes, et dans des champs théoriques et disciplinaires très divers. Notre ambition est d’articuler ces divers apports en une structure cohérente et de faire émerger de cette articulation des questions inédites pour la recherche et les pratiques de formation.

La structure générale de l’ouvrage reflète elle aussi ce projet épistémologique. En effet, nous nous attachons d’abord à proposer un modèle théorique général de l’apprentissage, un modèle qui s’inscrit fondamentalement dans le paradigme constructiviste piagétien du fonctionnement et du développement cognitif. Ce modèle est présenté dans la seconde partie de l’ouvrage. Sur la base de ce modèle général, nous nous penchons ensuite sur le rôle d’un certain nombre de variables susceptibles d’affecter le processus d’apprentissage dans un contexte de formation d’adultes. C’est l’objet de la troisième partie.

Dans le même ordre d’idée, il faut également souligner que nous nous attachons le plus systématiquement possible à illustrer les développements théoriques à partir d’exemples empruntés au contexte de la formation d’adultes.

Enfin, une chose est de comprendre le processus d’apprentissage, autre chose est de pouvoir en tirer des conclusions pertinentes pour la pratique pédagogique et le cadre institutionnel de la formation d’adultes. Cette préoccupation constante constitue une autre spécificité de notre approche : tout au long de l’ouvrage, et particulièrement dans la troisième partie, on trouvera, à la suite de la présentation des apports théoriques, une réflexion sur leurs implications pour les pratiques de formation. En nous efforçant ainsi de distinguer systématiquement les développements relatifs à l’analyse du processus d’apprentissage (résultats de recherche et analyses théoriques) et les propositions d’action (aux plans institutionnel et pédagogique), nous nous démarquons des nombreux travaux sur l’éducation des adultes qui tendent trop souvent à entremêler précisément ces deux registres de discours.
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