
[image: Image de couverture]



[image: Page de titre : Manuel Musial, Fabienne Pradère, André Tricot, Comment concevoir un enseignement ?, deboeck supérieur, 2e édition]






  

    Une collection d’ouvrages associant sources théoriques, en lien avec les recherches les plus récentes, et situations concrètes d’apprentissage à destination des enseignants, des formateurs d’enseignants, des maîtres formateurs, des conseillers pédagogiques, des inspecteurs, des enseignants débutants, des futurs enseignants.


     


    Jean-Pierre ASTOLFI (éd.), Éliane DAROT, Yvette GINSBURGER-VOGEL, Jacques TOUSSAINT, Mots clés de la didactique des sciences. Repères, définitions, bibliographie. 2e édition


    Alain BAUDRIT, Le tutorat : richesses d’une méthode pédagogique


    Alain BAUDRIT, Le tutorat : une solution pour les élèves à risque ?


    Alain BAUDRIT, Élisabeth DAMBIEL-BIREPINTE, Le handicap en classe : une place pour le tutorat scolaire ?


    Lucile BONCOMPAIN, Réussir un projet d’établissement. Renforcer le leadership du chef d’établissement par la valorisation des pratiques de classe


    C.M. CHARLES, La discipline en classe. Modèles, doctrines et conduites. 3e édition


    Chiara CURONICI, Françoise JOLIAT, Patricia McCULLOCH, Des difficultés scolaires aux ressources de l’école. Un modèle de consultation systémique pour psychologues et enseignants


    Chiara CURONICI, Patricia McCULLOCH, Psychologues et enseignants. Regards systémiques sur les difficultés scolaires. 2e édition


    Joaquim DOLZ, Jean-Louis DUFAYS, Claudine GARCIA-DEBANC, Claude SIMARD, Didactique du français langue première 2e édition revue et actualisée.


    Eric FLAVIER, Sylvie MOUSSAY, Répondre au décrochage scolaire. Expériences de terrain


    Jocelyne GIASSON, La compréhension en lecture. 3e édition


    Claire LAVÉDRINE, Comment enseigner l’oral aux élèves ? Se former pour mieux former à la prise de parole


    Pascale LECLERCQ, Amanda EDMONDS, Elisa SNEED GERMAN, Introduction à l’acquisition des langues étrangères


    Laurent LEDUC, Rédiger des plans de cours. De la théorie à la pratique


    Gérard MORIN, Daniel OLIVIER-LAMESLE, Pratiques de classe et formation


    Gavin REID, Enfants en difficulté d’apprentissage. Intégration et styles d’apprentissage


    Xavier ROEGIERS (coord.), Les pratiques de classe dans l’APC. La Pédagogie de l’Intégration au quotidien de la classe


    Alain THIRY, La pédagogie PNL. Lecture comparée à différentes approches en pédagogie et en sciences cognitives


    Alain THIRY, Yves LELLOUCHE, Apprendre à apprendre avec la PNL. Les stratégies PNL d’apprentissage à l’usage des enseignants du primaire. 4e édition


    Pierre VIANIN, L’aide stratégique aux élèves en difficulté scolaire. Comment donner à l’élève les clés de sa réussite ?


    Pierre VIANIN, La motivation scolaire. Comment susciter le désir d’apprendre ?


    Pierre VIANIN, La supervision pédagogique. L’accompagnement des stagiaires


    Pierre VIANIN, Comment donner à l’élève les clés de sa réussite ? L’enseignement des stratégies d’apprentissage à l’école


    Pierre VIANIN, De l’échec scolaire à la réussite. Accompagner l’élève en difficulté d’apprentissage


    Rolland VIAU, La motivation en contexte scolaire. 2e édition


    Philippe VIENNE, Comprendre les violences à l’école. 2e édition


    Laurence VIENNOT, Enseigner la physique


    Laurence VIENNOT, Raisonner en physique. La part du sens commun


  






Remerciements


À Éric Bruillard, Nathalie Spanghero-Gaillard, Claudette Mariné, Nathalie Huet, Hélène Veyrac, Laurent Talbot, Fabienne Plégat-Soutjis et Franck Amadieu qui ont lu notre manuscrit et nous ont permis de grandement l’améliorer.

À la School of Education, University of New South Wales – Sydney, pour son soutien logistique précieux pendant la dernière phase de rédaction de cet ouvrage.






Introduction


Ce guide pratique trouve sa source dans notre expérience de formateurs d’enseignants « sur le terrain », c’est-à-dire dans les établissements scolaires et universitaires. Au cours de ces formations, nous rencontrons des équipes d’enseignants expérimentés. Pourtant, ces enseignants éprouvent parfois des difficultés, qui sont d’ailleurs le plus souvent la source de leur demande de formation. À force de nous confronter à ces difficultés d’experts, et après nous être rendu compte que les enseignants débutants partageaient ces difficultés, nous avons commencé à concevoir nos formations comme des réponses à ces collègues.

Par exemple, lors d’un stage consacré aux élèves en difficulté, un enseignant de mathématiques exposait la situation suivante : il avait enseigné le Théorème de Pythagore et réalisé une évaluation en fin de séquence, les élèves avaient obtenu de bons résultats en général ; trois semaines plus tard, il avait proposé une évaluation surprise à ses élèves, à propos de Pythagore. Les résultats furent catastrophiques : tous les élèves, sauf trois, ne réussirent quasiment aucun des exercices proposés. A priori, nous ne comprenions pas comment des élèves peuvent oublier en trois semaines un théorème qu’ils ont compris et qu’ils savent mettre en œuvre. Après un long échange, nous avons enfin fini par trouver. En effet, quand la question « Mais êtes-vous certain que vos élèves avaient vraiment bien compris le Théorème de Pythagore ? » lui a été posée, l’enseignant a répondu : « Mais vous ne croyez pas qu’avec le programme que j’ai à faire dans l’année, j’ai le temps de faire comprendre le Théorème de Pythagore à mes élèves ! » Ce très bon enseignant avait en réalité à faire face à un nouveau programme de mathématiques. Ce dernier était plus « chargé » que les années précédentes. L’enseignant avait donc décidé de changer sa façon d’enseigner le Théorème de Pythagore. Il aurait, à partir de cette année, une approche beaucoup plus simple et économe : montrer la procédure de résolution, donner des exercices de mise en œuvre et enfin, une fois que les exercices sont réussis par tous, proposer une évaluation qui comporte des exercices analogues à ceux traités lors de l’apprentissage. Puis, l’enseignant est passé à autre chose, à un autre point de son programme surchargé. Or les humains ne peuvent pas réaliser un apprentissage pérenne de cette façon. Il est beaucoup plus efficace de comprendre un théorème, et cela peut se faire en quelques minutes, que de ne pas le comprendre ; beaucoup plus efficace de répartir sur un temps long la mise en œuvre d’un théorème que d’interrompre l’apprentissage pendant trois semaines. Au cours de ce stage, nous avons pris conscience qu’un enseignant pouvait être en difficulté parce qu’il ne connaissait pas bien la façon dont l’apprentissage des élèves se réalise.

Quelques années plus tard, l’ouvrage Apprendre à l’école (Bastien & Bastien-Toniazzo, 2004) paraissait et il s’intéressait aux mêmes problèmes d’apprentissage. Plus encore, une des études rapportait que certains élèves au sein d’une même classe connaissent la définition du Théorème de Pythagore sans savoir le mettre en œuvre dans certaines situations, tandis que d’autres savent le mettre en œuvre, tout en étant incapables d’en donner une définition « correcte ». L’idée directrice était née. Elle vient de la confrontation de notre expérience de formateurs avec les résultats de recherche. Elle consiste simplement à dire que pour un même savoir (le Théorème de Pythagore) des élèves peuvent construire des connaissances différentes : connaître la définition par cœur, comprendre le théorème, savoir mettre en œuvre le théorème dans des situations analogues, etc. Comme nous étions convaincus que l’on enseigne pour que les élèves apprennent, il fallait que nous soyons capables, lors de nos formations, de montrer comment les élèves apprennent différemment des connaissances différentes.

Par ailleurs, cet exemple illustre bien pour nous le fait que le métier d’enseignant est un métier où l’on conçoit des situations d’enseignement en fonction d’objectifs et de contraintes. On peut être un très bon enseignant et pourtant commettre des erreurs de conception, notamment par la façon dont on gère les contraintes.

Un autre exemple vient de notre collaboration avec des enseignants d’une faculté de médecine. Depuis quelques années, ces enseignants sont incités à développer des ressources pédagogiques en ligne. Une équipe voulait développer une ressource pour l’enseignement du diagnostic dans un domaine de spécialité. Le scénario pédagogique de la ressource était fondé sur la complémentarité avec un enseignement en présentiel. Après une phase centrée sur la compréhension du diagnostic dans ce domaine de spécialité, les enseignants envisageaient une série d’exercices d’entraînement. Ces exercices consistent généralement à répéter à l’identique la mise en œuvre de la même procédure dans le même contexte pour réaliser la même tâche. Or ce type d’exercices permet d’acquérir des automatismes. Comme nous connaissons assez bien la littérature sur les erreurs de diagnostic médical (nombreuses viennent de l’utilisation d’automatismes), nous avons demandé à l’équipe s’ils voulaient effectivement enseigner des automatismes. Non ! C’était tout le contraire. Ils voulaient en réalité enseigner une démarche, qui devait pouvoir s’adapter à des cas différents, qui devait rester réfléchie et rigoureuse. Pour ce type d’objectif, la littérature empirique sur les apprentissages montre que le scénario pédagogique doit plutôt utiliser des problèmes, allant du transfert proche au transfert lointain, que des exercices d’entraînement. Dans ce cas encore, d’excellents enseignants, qui dans leur pratique habituelle ne font pas du tout ce genre d’erreur de conception d’une situation d’enseignement, sont partis dans une direction erronée suite à la définition d’un nouvel objectif, d’une nouvelle contrainte. Et cette erreur concerne encore le type de connaissance que les étudiants vont apprendre.

Dans ce guide pratique, vous trouverez donc une démarche de conception de situations d’enseignement, qui permet, étant donné des objectifs et des contraintes, de mieux spécifier les apprentissages visés et de concevoir des tâches qui permettent de mettre en œuvre ces apprentissages visés. Les tâches qui sont proposées ici ne viennent pas de nous : nous sommes allés les chercher dans la littérature empirique. La majorité d’entre elles correspondent même à des résultats maintes fois répliqués. Ce guide s’inscrit dans le courant de la pédagogie fondée sur des preuves.

Un dernier exemple vient de nos collègues Pierre Largy, Michel Fayol et Patrick Lemaire. Tous les trois sont d’anciens instituteurs devenus d’excellents chercheurs dans le domaine des apprentissages. Ils ont conduit ensemble, en 1996, une série d’expériences où ils demandaient à des étudiants d’écrire sous la dictée des phrases avec un pluriel muet, comme « Le chien des voisins arrive ». Les étudiants réussissent très majoritairement ce genre d’épreuve. Mais, si on demande en plus aux étudiants de réaliser une tâche interférente (retenir une liste de mots) pendant la dictée, certains font une erreur orthographique : ils écrivent « Le chien des voisins arrivent ». Les étudiants connaissent tous la règle d’accord du verbe avec le nom. Pourtant certains l’ont automatisée, d’autres non. En condition normale, comme la tâche n’est pas très difficile, tous réussissent à mobiliser la règle. En condition de surcharge cognitive, ceux qui ont automatisé la règle parviennent à la mobiliser, car mobiliser un automatisme ne représente pas de coût cognitif. Les autres, qui connaissent la règle mais qui ont besoin d’y faire attention, ne parviennent pas à la mobiliser car leurs ressources attentionnelles sont mobilisées par la tâche interférente. Ce résultat montre que, non seulement nous construisons des connaissances différentes à propos d’un même savoir, mais qu’une connaissance peut nous permettre de réaliser une tâche dans la condition A tandis qu’elle ne nous permet pas de réaliser la même tâche dans la condition B. Réussir dans la condition A ne requiert pas la même connaissance que réussir dans la condition B ; alors que c’est le même savoir qui est requis. Ce troisième exemple permet de comprendre pourquoi un même élève peut avoir un niveau en orthographe très différent selon que la tâche est une dictée ou une rédaction. Il sert à justifier l’intérêt qu’il faut porter, selon nous, aux questions de charge cognitive, d’effort et de maîtrise de la tâche. Nous y reviendrons tout au long des pages.

Ce guide est organisé en 15 chapitres, chacun répondant aux grandes questions que l’on se pose lorsque l’on doit préparer un cours, puis lorsqu’on est en classe, avec les élèves pour guider les apprentissages : Qu’est-ce qu’enseigner ? Qu’est-ce qu’apprendre ? Qu’est-ce qu’une situation d’enseignement-apprentissage ? Comment concevoir rationnellement ? Comment définir les contenus à enseigner ? Comment favoriser les apprentissages ? Quelles tâches faire faire aux élèves ? Comment motiver les élèves ? Comment aider les élèves à apprendre ? Comment évaluer les apprentissages ? Comment élaborer un plan d’action ? Existe-t-il des plans d’action déjà prêts ? Quelles traces écrites élaborer pour les élèves ? Quels supports d’enseignement utiliser ? Comment réguler la conduite d’un enseignement ?

Cet ouvrage est centré sur la phase de conception d’un enseignement, il ne traite ni de gestion de classe, ni d’autorité, ni d’autres aspects tout aussi importants dans l’exercice de ce métier.

Vous pouvez lire ce guide pratique à partir de n’importe quelle question et trouver ainsi des réponses ponctuelles à vos interrogations. Cependant, dans notre esprit, il y a bien une suite logique entre ces 15 questions, c’est pourquoi nous mentionnons au cours du texte les renvois importants d’une partie vers une autre.

Comme un clin d’œil aux exemples qui ont guidé notre réflexion depuis une vingtaine d’années, nous prendrons comme fils rouges de cet ouvrage le Théorème de Pythagore et les règles d’accord en français.







CHAPITRE 1

Qu’est-ce qu’enseigner ?


Quelle fonction remplit l’enseignement ? Qu’est-ce qu’il implique, à quelles activités correspond-il ? L’objectif de ce premier chapitre est de faire prendre conscience au lecteur de l’importance de ces questions et de leur apporter quelques éléments de réponse.


1.1. À quoi ça sert ?

L’enseignement sert essentiellement à pallier les insuffisances de la capacité d’adaptation des humains pour vivre de façon libre et responsable dans nos sociétés, pour s’y épanouir et y exercer un métier.

Les apprentissages adaptatifs sont en effet très limités : ils ne permettent d’apprendre que ce qui est directement utile et très ancien dans l’espèce humaine (par exemple : savoir parler, savoir vivre dans un groupe, reconnaître les visages). La plupart des sociétés fondées sur l’ouverture culturelle, la découverte scientifique et l’innovation technologique sont donc obligées de créer des écoles pour que leurs enfants n’apprennent pas uniquement ce qui leur est utile quotidiennement et que savent déjà leurs parents, mais ce qui leur sera utile pour devenir des citoyens, des professionnels, des savants. À leur tour, ils généreront de nouvelles connaissances qui rendront encore plus nécessaire l’école à la prochaine génération.

Enseigner consiste donc à mettre en œuvre des apprentissages qui, par définition, ne sont pas adaptatifs. Apprendre à l’école implique la mise en œuvre d’apprentissages coûteux, qui nécessitent des efforts, du travail, du temps, de la motivation, alors que ces apprentissages n’ont pas souvent d’utilité immédiate (ils peuvent donc être perçus comme peu motivants).

Chaque société dotée d’une école, au cours de son histoire, définit les connaissances qui vont contribuer à la formation du futur adulte, membre de cette société. Quand une connaissance est ainsi reconnue comme utile et devant être enseignée, elle prend le statut de savoir scolaire. La définition des savoirs scolaires au sein d’une société est l’objet de tensions, d’oppositions, voire parfois de débats démocratiques publics. Pour alimenter ou au contraire confisquer ces débats, chaque société produit des institutions dont la fonction est de légitimer telle ou telle connaissance pour qu’elle soit enseignée, pour lui donner le statut de savoir scolaire. Le principal débat oppose généralement ceux qui fondent la légitimité du savoir sur l’histoire de celui-ci (quitte à ne jamais évoluer), sur sa scientificité ou validité interne (quitte à enseigner des connaissances tout à fait inutiles ou très difficiles à apprendre) et ceux pour qui la légitimité correspond plus directement à l’utilité pour le futur citoyen ou professionnel (quitte à changer d’avis tous les ans).

L’enseignement existe donc pour que les enfants d’une société acquièrent des connaissances reconnues comme légitimes par cette société et appelées savoirs scolaires.

De façon très étrange, la plupart de nos sociétés savent reconnaître une sportive de haut niveau, un bon joueur d’échecs, une avocate efficace, un médecin en qui on peut avoir confiance… mais elles ne savent pas reconnaître un bon enseignant, ni même une excellente enseignante (Ericsson, 2010). Peut-être est-ce parce que les enseignants exercent une profession où leur expertise est surtout visible sur les élèves : un bon enseignant n’est-il pas celui qui réussit à faire progresser ses élèves dans le domaine des savoirs scolaires ? Comment se fait-il que la qualité de leur travail soit manifestement peu visible sur eux-mêmes, sur leur activité ? Nous allons tenter de répondre maintenant à cette question.




1.2. En quoi ça consiste ?

Tous les animaux, dont les humains, apprennent. Mais seuls les humains enseignent. Enseigner implique d’imposer quatre contraintes : de temps, de lieu, de savoir à apprendre et de manière d’apprendre. À l’école, les élèves ne choisissent ni quand, ni où, ni quoi, ni comment ils apprennent. Le génie des enseignants ne réside pas uniquement dans la mise en œuvre de ces quatre contraintes, il consiste aussi à les faire accepter aux enfants et aux adolescents, car ces contraintes permettent l’émancipation des individus, futurs citoyens libres, responsables et critiques de leur société.

Le métier d’enseignant existant depuis plusieurs millénaires et dans des régions très diverses du globe, il correspond à différentes réalités. Quand on essaie d’identifier les conceptions actuelles des enseignants dans nos pays francophones (disons occidentaux et riches), on peut les décrire par des métaphores (voir par exemple Bourdoncle, 1993 ; Altet, 2011) :


	Selon la première métaphore, l’enseignant serait un « artiste », un « magister ». Enseigner ne s’apprend pas explicitement. L’acte d’enseigner reposerait sur des connaissances considérées comme des « allants de soi », relevant de procédures et de notions implicites, voire innées. Il est difficile, voire impossible, de former des enseignants.


	Selon la deuxième métaphore, l’enseignant serait un « artisan », un « technicien », un « bricoleur ». Enseigner s’acquerrait par « compagnonnage », par imitation et accumulation d’expériences, au contact d’enseignants expérimentés. La compétence de l’enseignant reposerait essentiellement sur des savoir-faire.


	La dernière métaphore est celle de l’« ingénieur », du « professionnel », pour laquelle enseigner relèverait de la mise en œuvre d’une planification conçue rationnellement. Cette dernière prend appui sur un apprentissage alternant théorie et pratique.




Ces métaphores montrent bien que, malgré le fait que des référentiels définissent la profession dans de nombreux pays, on ne sait pas forcément très bien en quoi consiste le métier d’enseignant (et on n’est pas tous d’accord sur la nature de ce métier). Dans cet ouvrage, nous nous retrouvons plus franchement dans la troisième métaphore que dans les deux premières. Mais nous voudrions insister sur la nécessité d’appréhender le véritable enjeu de l’acte d’enseigner : conduire les élèves à apprendre des connaissances scolaires.

Selon nous, enseigner consisterait à concevoir et à mettre en œuvre des situations et des tâches au cours desquelles les élèves vont mettre en œuvre des apprentissages qui leur permettront d’élaborer des connaissances scolaires. Nous qualifions ces situations de situation d’enseignement-apprentissage.

Dans ce guide, nous aborderons donc les principaux aspects de la conception de situations d’enseignement-apprentissage, à savoir :


	concevoir des situations et des tâches, pertinentes et à la portée des élèves ;


	mettre en œuvre et réguler des situations et des tâches ;


	pour que les élèves mettent en œuvre des apprentissages ;


	pour que les élèves élaborent des connaissances scolaires ;


	donc évaluer si les élèves ont effectivement élaboré ces connaissances ;


	ce qui implique d’avoir préalablement analysé les savoirs scolaires correspondants.





SYNTHÈSE [image: Image]

ENSEIGNER POUR QUE LES ÉLÈVES APPRENNENT


Selon nous, concevoir un enseignement repose sur une activité d’ingénierie qui prend en compte les connaissances sur les apprentissages et le retour d’expérience. La conduite de cet enseignement correspond à la mise en œuvre d’un plan d’action élaboré rationnellement et à une régulation de la situation d’enseignement en fonction des imprévus et des perturbations. Dit autrement, enseigner c’est planifier avec rigueur et réguler avec opportunisme (Crahay, 2000).

Figure 1 – Une représentation de l’activité d’enseignement
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L’efficacité de l’acte d’enseigner s’appuie sur l’évaluation : de ce que l’élève apprend et comment il apprend ; du dispositif d’enseignement, en mesurant l’écart entre le prévu et le réalisé.
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  CHAPITRE 2


  Qu’est-ce qu’apprendre ?


  

    

      2.1. À quoi ça sert ?


      Selon la définition de Mayer (2011) dans l’Encyclopedia of Educational Research, « l’apprentissage est un changement relativement permanent des connaissances ou du comportement d’une personne dû à l’expérience. Cette définition a trois composantes : la durée du changement qui relève du long terme plutôt que du court terme ; l’objet du changement qui est le contenu et la structure des connaissances en mémoire ou le comportement ; la cause du changement qui relève de l’expérience de l’apprenant dans l’environnement plutôt que de la fatigue, de la motivation, de médicaments, de conditions physiques ou d’interventions physiologiques ».


      Apprendre, dans un sens général, correspond pour la plupart des espèces animales à l’adaptation des individus à leur environnement. Apprendre, c’est changer au cours de sa vie pour s’adapter à son environnement. L’enfance est la période principale de cette adaptation, et les individus s’adaptent aux changements de leur environnement tout au long de leur vie. Pour les humains, l’environnement est essentiellement physique, vivant, social (ou culturel), affectif et technologique. Ce qui est élaboré par l’individu au cours de cette adaptation relève soit des connaissances, soit des souvenirs. Dans cet ouvrage, nous ne traiterons que des connaissances.


      Mais cette fonction adaptative des apprentissages est bien limitée. Les apprentissages adaptatifs ont les avantages et les inconvénients de l’adaptation :


      

        	

          Ils sont systématiques, non coûteux, ne nécessitent ni motivation, ni effort, ni enseignement. Ils se déroulent donc aussi bien dans les sociétés avec école que sans école.


        


        	

          Ils ne permettent d’apprendre que ce qui est adaptatif, c’est-à-dire ce qui est fréquemment présent dans l’environnement, ce qui permet d’agir et de comprendre dans ses activités quotidiennes.


        


      


      Ainsi, à cause de ces limites, les apprentissages doivent remplir une autre fonction que l’adaptation. Ils permettent essentiellement de s’ouvrir à des connaissances qui ne sont pas directement utiles dans notre environnement et surtout de nous préparer à vivre dans un environnement futur, celui des adultes, un environnement social (culturel), professionnel, technologique, etc.


    


    

    

      2.2. Comment ça marche, hors de l’école et à l’école ?


      

        LES APPRENTISSAGES IMPLICITES



        Le processus d’apprentissage qui correspond à la fonction adaptative, souvent désigné par le terme d’apprentissage implicite, consiste en la détection inconsciente et involontaire de régularités dans notre environnement. Ce processus peut être passif (on apprend sans rien faire) ou actif (on apprend en faisant quelque chose). Chez les humains, et nous partageons en partie cela avec certains animaux sociaux, le processus actif est principalement mis en œuvre à travers les activités d’exploration de l’environnement, de relations sociales (notamment d’imitation) et, à l’intersection des deux précédentes, des activités de jeux.


        Dans le domaine culturel par exemple, nous apprenons de façon passive certaines caractéristiques phonologiques de notre langue maternelle, comme l’accent de mot ou la construction des mots. Nous allons revenir sur ce point ci-dessous. Nous apprenons de façon active la politesse, par exemple (i.e. nous nous trompons, nous recevons des retours négatifs, nous essayons encore).


        

          Exemple : l’apprentissage des préfixes, un apprentissage adaptatif et implicite ?


          [image: Image]


          

            L’expérience de Gombert (2002) illustre bien le mécanisme des apprentissages adaptatifs et leur caractère non coûteux. Elle a en outre l’avantage de concerner un apprentissage en situation naturelle (et non en laboratoire). Ce chercheur a présenté à des élèves de la grande section de maternelle jusqu’au cours élémentaire de 2e année (âgés de 5 à 9 ans), douze paires de pseudo-mots.


            Chaque paire est composée d’un pseudo-mot dont la première syllabe correspond à un préfixe dans la langue française (e.g., déquotir) tandis que l’autre pseudo-mot contient les mêmes lettres, le même nombre de syllabes, mais ne possède pas un préfixe comme première syllabe (doquétir). Ces mots sont présentés oralement. Il est demandé à chaque enfant de désigner lequel ressemble le plus à un vrai mot. Les résultats sont très surprenants : dès la grande section de maternelle, les élèves désignent plus fréquemment les pseudo-mots préfixés que non préfixés et cette différence est significativement différente du hasard. Pourtant, ces enfants n’ont jamais reçu d’enseignement concernant les préfixes, ils n’ont pas la moindre connaissance explicite à ce propos. Cependant, ils possèdent bien cette connaissance, sous une forme implicite, qui est l’explication la plus plausible de leur performance.


            S’ils ont acquis cette connaissance sans qu’elle leur soit enseignée, c’est donc par le mécanisme d’apprentissage implicite décrit par, par exemple, Perruchet et Nicolas (1998). Ce type d’apprentissage est d’ailleurs également obtenu en laboratoire, dans des situations plus contrôlées, avec des matériels plus neutres (comme les grammaires artificielles) (cf. la synthèse de Berry, 1997).


          


        


        Les connaissances que nous élaborons de manière implicite sont très diverses, elles peuvent être des concepts, des faits, des mots, des règles, des savoir-faire, des stratégies ou des automatismes.


        Les apprentissages adaptatifs peuvent aussi ne pas être implicites. Par exemple, le fait que dans le domaine professionnel nous nous adaptions à nos conditions de travail, que nous devenions plus efficaces après quelques années d’expérience relève de l’apprentissage. Ces apprentissages adaptatifs sont alors coûteux : ils nécessitent du temps et une pratique très régulière. Dans le domaine des loisirs, il en est de même. Par exemple, pour devenir très performant avec sa console de jeux, il est nécessaire d’y jouer de façon vraiment assidue. Ces apprentissages adaptatifs sont bien explicites : on est conscient de progresser, de changer, on décide sciemment d’investir du temps et des efforts pour s’entraîner et progresser. Mais ces apprentissages adaptatifs ne sont pas forcément réinvestis à l’école, car les tâches scolaires et les apprentissages scolaires ont des caractéristiques précises, que nous allons présenter maintenant, et qui peuvent être incompatibles avec ces apprentissages adaptatifs. Nous ne disons rien d’autre que ce que le lecteur sait déjà : les connaissances acquises à l’extérieur de l’école peuvent être des précurseurs (i.e. des facilitateurs, voire des bases nécessaires) mais aussi des obstacles, aux apprentissages scolaires.


      


      


        LES APPRENTISSAGES PAR ENSEIGNEMENT



        Les apprentissages par enseignement correspondent aux conditions où l’apprentissage est essentiellement institué et explicite : par exemple, un élève apprend le Théorème de Pythagore. Les situations d’apprentissage par enseignement sont largement mises en œuvre pour pallier les lacunes des apprentissages implicites. Comme ces derniers ne permettent pas d’apprendre à lire, à résoudre des équations du second degré, à comprendre la Révolution française, à devenir électricien, il faut bien mettre en œuvre des situations d’apprentissage par enseignement. Cette catégorie de conditions comprend les situations d’enseignement et de formation.


        Pour l’essentiel, l’enseignement vise à fournir de nouvelles connaissances aux individus qui les utiliseront pour répondre aux contraintes de leur environnement futur. Les apprentissages par enseignement, par définition non adaptatifs, sont souvent coûteux et difficiles. Ils requièrent en effet des efforts, du temps, de la motivation… à la fois de la part de l’élève et de l’enseignant.


        Les apprentissages impliquent que les connaissances préalables soient mobilisées et que les connaissances nouvelles soient réutilisées, fréquemment, dans des situations diverses. Pour être motivantes, les situations doivent avoir du sens pour les élèves, présenter un degré de défi ni trop important ni trop faible. Les apprentissages aboutissent parfois à des échecs.


        

          SYNTHÈSE [image: Image]


          

            Il existe deux types d’apprentissages, les apprentissages implicites – qui ne représentent pas de coût cognitif particulier – et les apprentissages par enseignement, qui sont coûteux.


            Le terme « apprentissage par enseignement » est préféré ici à celui d’apprentissage explicite pour deux raisons. La première est qu’il existe des apprentissages explicites qui ne relèvent pas de l’enseignement (l’imitation par exemple). La seconde est que la distinction entre connaissances implicites et explicites en mémoire ne correspond pas à la distinction entre apprentissages implicites et explicites. Certains automatismes peuvent être largement considérés comme des connaissances implicites alors qu’ils ont été appris de façon tout à fait explicite. C’est le cas, entre autres, de la lecture, qui a été apprise de façon explicite par la plupart des enfants et qui, une fois qu’ils sont devenus adultes, devient un automatisme largement implicite.


          


        


      


    


    

    


      2.3. Quels sont les différents types de connaissances humaines ?


      Geary (2008) et Sweller (2021) ont insisté sur le fait que les apprentissages adaptatifs non coûteux concernent ce qu’ils appellent les connaissances primaires, c’est-à-dire les connaissances présentes chez les hominidés depuis au moins l’apparition de l’homo sapiens il y a 200 000 ans : le langage oral, les relations sociales, la reconnaissance des visages, la connaissance naïve du monde physique et vivant, la fabrication d’outils, la croyance, la pratique du dessin et très probablement de la musique, etc. Selon eux, notre cerveau aurait évolué pour que nous soyons capables, par un simple processus d’adaptation, de développer ces connaissances. C’est bien un processus strictement adaptatif : nous apprenons non pas le langage oral en général mais la langue orale que l’on parle autour de nous, la politesse pratiquée au sein de notre groupe social, les visages qui nous sont familiers, etc. Si nos parents ne sont ni musiciens ni mélomanes, il est peu probable que nous apprenions la musique par adaptation. Geary et Sweller opposent ces connaissances aux connaissances secondaires (i.e. apparues récemment chez l’espèce humaine, comme la langue écrite, les mathématiques, la philosophie), pour lesquelles notre cerveau n’aurait pas évolué pour permettre la mise en œuvre d’un processus d’adaptation-imprégnation.


      D’un point de vue biologique, la connaissance primaire (naïve) est la connaissance pour laquelle nous, êtres humains, avons évolué afin de l’assimiler, alors que la connaissance secondaire correspond à la connaissance qui peut être assimilée, même si nous n’avons pas eu affaire à elle au cours de notre évolution.


      De manière universelle, la connaissance primaire s’acquiert facilement, et le plus souvent, inconsciemment, sans enseignement ou entraînement spécifique. Par exemple, nous avons appris facilement notre langue maternelle, à communiquer avec d’autres personnes ou à reconnaître des objets de notre environnement. Son mode d’apprentissage est implicite (par adaptation, par maturation).


      À l’opposé des connaissances primaires, l’acquisition de connaissances secondaires est consciente et, par là, nécessite des efforts. Les connaissances scolaires sont des connaissances secondaires. Acquérir des connaissances secondaires est difficile et nécessite des situations d’apprentissage explicite. L’enseignement est une de ces situations. Si nos parents ne sont ni musiciens ni mélomanes, nous sommes tout à fait capables d’apprendre la musique dans une école de musique.


      Ainsi, les humains apprennent de manière très différente selon que les connaissances apprises sont primaires ou secondaires. Nous allons détailler ces différences maintenant.


      1re contrainte spécifique des apprentissages scolaires : la faible valeur adaptative


      Les êtres humains, comme les autres animaux, ont une capacité d’apprentissage qui correspond à leur capacité à s’adapter à leur environnement et aux changements de cet environnement. Plusieurs grandes théories de l’apprentissage, comme celle de Piaget ou celle d’Anderson, sont des théories de l’adaptation. Les humains sont ainsi capables d’apprendre en s’adaptant à leur environnement physique, vivant, social, culturel, linguistique, familial, affectif, etc. Par exemple, si un enfant grandit dans un contexte où on parle anglais, il va apprendre à parler anglais, tandis que s’il grandit dans un contexte où on parle français, il va apprendre à parler français, s’il grandit dans un contexte bilingue, il va certainement devenir bilingue, etc. S’il grandit au Groenland il apprendra à percevoir de nombreuses nuances de blanc de différentes neiges, tandis que s’il grandit à Marseille, il saura qu’il existe « la » neige et qu’elle est blanche. Ainsi, en grandissant, l’enfant apprendra énormément de connaissances à propos de son environnement et ces connaissances lui permettront de mieux comprendre et de mieux agir dans son environnement. Globalement, il apprendra ce que ses parents savent. Ces apprentissages se réalisent aussi bien dans les sociétés sans école que dans les sociétés avec écoles : par exemple, un enfant qui grandit dans un pays sans école parle aussi bien sa langue maternelle qu’un enfant qui grandit dans une société avec école. La grande limite de ces apprentissages adaptatifs réside dans le fait qu’ils ne sont qu’adaptatifs. Il est difficile pour un individu d’apprendre de cette manière autre chose que ce qui fait partie de son environnement quotidien.


      Certaines sociétés humaines, au cours de leur histoire, créent des écoles pour pallier les limites des apprentissages adaptatifs. Ainsi, les enfants de ces sociétés, en allant à l’école, pourront apprendre des connaissances qui ne correspondent pas à leur quotidien, que leurs parents ne maîtrisent pas. Dans certaines sociétés en effet, les adultes ont besoin d’autres connaissances que celles que leur quotidien d’enfants ou d’adolescents leur a permis d’apprendre, parce qu’ils vivront dans un endroit différent, parce qu’ils exerceront un métier différent de celui de leurs parents et parce que la société elle-même sera différente. Les enfants ainsi formés généreront à leur tour des connaissances utiles à la génération suivante, parce qu’ils seront ingénieurs, écrivains, artistes, chercheurs, etc. Les sociétés fondées sur l’ouverture culturelle et l’innovation technologique fonctionnent donc de façon inflationniste vis-à-vis de la connaissance scolaire : elles sont fondées sur l’école et rendent l’école de plus en plus nécessaire, pénalisant de plus en plus ceux qui ne vont pas à l’école ou ceux qui en sortent tôt. Il y a seulement cinquante ans en France, un individu qui sortait du système éducatif sans aucun diplôme pouvait avoir une vie professionnelle et sociale épanouie ; c’est beaucoup plus difficile aujourd’hui.


      Conséquence de cette première contrainte : les connaissances apprises à l’école peuvent présenter un déficit d’utilité perçue. Parfois, les élèves ne comprennent pas « à quoi ça sert d’apprendre ça ? » Cette incompréhension semble toute légitime : elle constitue la raison d’être des écoles.


      2e contrainte : la différence entre le but et la tâche d’apprentissage


      Lors d’un apprentissage adaptatif, les individus font ce qu’ils apprennent et apprennent ce qu’ils font. C’est en parlant et en écoutant que les enfants apprennent à parler, en forgeant qu’on devient forgeron, etc. Pendant longtemps, on a cru que l’action dans l’environnement était une condition nécessaire à l’apprentissage, mais on sait depuis une vingtaine d’années que ces apprentissages fonctionnent aussi de façon passive. Le simple fait d’être dans un environnement permet d’apprendre des régularités de cet environnement. Par exemple, si on présente une liste de mots non connus à des bébés de 6 mois, ces mots étant prononcés de façon correcte en majorité, mais certains étant prononcés avec un déplacement de l’accent tonique, on voit le bébé réagir physiquement : manifestement quelque chose ne va pas (Curtin et al., 2005). Alors que les bébés de cet âge sont encore très loin de produire des mots dans leur langue maternelle, ils ont manifestement appris des caractéristiques phonologiques de leur langue, notamment quand celle-ci contient un accent tonique de mot non seulement marqué mais régulier (italien ou espagnol par exemple).


      Des travaux plus récents, moins répliqués, à propos des pleurs ou des cris des bébés, semblent montrer que de tels apprentissages pourraient commencer in utero. Mampe et al. (2009) ont enregistré, en France et en Allemagne, des cris de bébés âgés de trois jours. Ces pleurs sont différents. Le plus souvent, les bébés français produisent des cris « descendants » (le volume sonore est plus haut au début) tandis que les bébés allemands produisent des cris « ascendants » (le volume sonore est plus haut à la fin). L’environnement sonore intra-utérin, et particulièrement l’environnement phonologique, présente des régularités qui seraient apprises par les bébés avant leur naissance. Ce qui conduit Ullal-Gupta et ses collègues (2013) à écrire : « Le cerveau musical est façonné par son environnement sonore au cours du développement. L’expérience auditive ne commence pas à la naissance, mais au cours des mois qui précèdent la naissance. »


      Avec les apprentissages scolaires, comme je viens de le souligner, un tel apprentissage adaptatif ne fonctionne pas. Il semble que, dans l’immense majorité des cas, les apprentissages scolaires soient fondés sur la distinction entre ce que l’on fait (la tâche) et pourquoi on le fait (l’apprentissage d’une connaissance). Par exemple, en mathématiques, un enseignant donne un problème à résoudre à ses élèves, non pas dans le but qu’ils résolvent le problème, mais pour qu’à travers la résolution de ce problème, ils comprennent telle notion, identifient telle propriété, mettent en œuvre telle procédure. En français, l’enseignant va donner un texte à lire non pas pour que les élèves le lisent mais pour qu’au cours de la lecture ils comprennent la situation décrite par le texte, la notion abordée, l’émotion que l’auteur a voulu susciter. Il est donc important que les élèves maîtrisent la mise en œuvre de la tâche pour que celle-ci, qui n’est qu’un moyen, ne représente pas un obstacle. Car la tâche représente un coût cognitif, qui, s’il est trop élevé, vient compromettre la réussite de l’apprentissage : plusieurs centaines de publications sont consacrées chaque année à l’identification des moyens de réduire les coûts cognitifs inutiles lors de la mise en œuvre des tâches scolaires (voir les synthèses de Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007 ; Sweller, Ayres & Kalyuaga, 2011). Par exemple, les travaux dans le domaine du worked example (exercice résolu) montrent qu’en proposant une série d’exercices résolus plutôt qu’une série de problèmes à résoudre, on réduit l’exigence de la tâche et on améliore l’apprentissage. Cet effet, bien que parfois perçu comme contre-intuitif, a été répliqué expérimentalement plusieurs centaines de fois ; il est obtenu auprès des élèves pour qui l’exigence de la tâche et de l’apprentissage est importante. Avec les élèves les plus avancés, cet effet n’est pas obtenu.


      D’autres travaux sont consacrés à la façon d’enseigner le mode opératoire des tâches scolaires (voir la synthèse d’Hacker, Dunlosky & Graesser, 2009). Ces travaux ont permis de renoncer à l’idée que l’on pouvait « apprendre à apprendre » puisque, de façon adaptative, tous les animaux, dont les humains, apprennent très bien. Ce que l’on peut enseigner dans ce domaine concerne la mise en œuvre des tâches spécifiquement scolaires.


      Conséquence de cette deuxième contrainte : les élèves doivent apprendre à maîtriser la mise en œuvre des tâches scolaires, et non pas « apprendre à apprendre » ; concevoir des tâches qui ne sont pas trop coûteuses à mettre en œuvre, car celles-ci ne sont jamais que des moyens, constitue un enjeu majeur pour les enseignants.


      3e contrainte : l’importance de l’attention


      Une caractéristique essentielle des apprentissages adaptatifs de connaissances primaires réside dans le fait que ceux-ci sont implicites : on apprend sans savoir ce que l’on apprend ni même que l’on est en train d’apprendre. Une caractéristique des apprentissages implicites de connaissances primaires réside dans le fait qu’ils ne nécessitent pas d’effort attentionnel : l’enfant n’a pas besoin de faire attention pour apprendre.


      Avec les apprentissages scolaires, il semble que cela soit exactement l’inverse. Ces apprentissages sont explicites et, en tant que tels, ils mobilisent de l’attention. Et, comme nous l’avons vu précédemment, les apprentissages scolaires mobilisant une tâche que l’on peut distinguer de la connaissance à apprendre, l’effort attentionnel des élèves est double : ils doivent mobiliser leur attention pour réaliser la tâche et pour apprendre.


      Comme nous l’avons vu dans la partie précédente, les apprentissages adaptatifs de connaissances primaires sont essentiellement implicites. Ils résident dans la détection non volontaire et automatique de régularités dans l’environnement. C’est en quelque sorte l’immersion dans l’environnement qui permet l’apprentissage.


      Cela fonctionne aussi avec les apprentissages adaptatifs de connaissances secondaires. Par exemple, quand on exerce le métier de technicien de maintenance véhicule auto, on apprend même après avoir achevé sa formation initiale, mais « sur le tas », « par la pratique », des connaissances apparues très récemment. Cette fois, l’apprentissage est fondé sur la pratique délibérée, consciente, coûteuse lorsque l’on est novice, et de moins en moins coûteuse quand l’expertise augmente. Cet apprentissage est bien strictement adaptatif, comme peuvent s’en rendre compte les techniciens qui ne travaillent que pour une marque de véhicules pendant dix ans et qui changent de marque après être devenus experts : le temps d’adaptation est particulièrement coûteux.


      Avec les connaissances scolaires, les apprentissages sont non seulement explicites, mais ils requièrent un enseignement parce que la pratique délibérée ne peut pas être mise en œuvre. La connaissance scolaire étant non adaptative, elle impose donc cette double contrainte. Pour mettre en œuvre un apprentissage scolaire, il est nécessaire que l’enseignant définisse un objectif d’apprentissage, c’est-à-dire une connaissance secondaire à apprendre, une progression entre les connaissances actuelles des élèves et la connaissance visée, des tâches pour pouvoir apprendre cette connaissance, une façon d’engager les élèves dans cet apprentissage et dans ces tâches, des supports pour pouvoir mettre en œuvre cette tâche, et enfin une régulation de ces apprentissages. On peut donc appeler apprentissage scolaire celui qui est mis en œuvre quand les élèves savent ce qu’ils apprennent, pourquoi ils vont l’apprendre alors que ce n’est pas eux qui l’ont décidé, comment ils l’apprennent, et quand cet apprentissage est régulé par un enseignant.


      En considérant les choses à ce niveau, on est obligé de constater qu’il n’existe pas d’individus qui auraient des troubles ou des difficultés générales de l’apprentissage.


      Conséquence de cette quatrième contrainte : les processus d’apprentissage scolaires et adaptatifs sont les mêmes ; à l’opposé, les conditions de mise en œuvre de ces apprentissages sont tout à fait spécifiques à l’école.


      4e contrainte : les situations d’apprentissage


      Les apprentissages adaptatifs se réalisent en immersion et de manière extrêmement rapide. Mais quand on regarde de plus près ce que font mammifères sociaux au cours de leur enfance, on constate qu’ils font bien plus que cela : ils jouent, ils explorent leur environnement et ils interagissent entre pairs. Ces trois activités sont assez systématiquement présentes et cette omniprésence a conduit les chercheurs du domaine à émettre l’hypothèse d’une utilité de ces activités : elles permettraient d’apprendre, elles seraient les moteurs des apprentissages adaptatifs (Geary, 2008). Ces espèces auraient ainsi évolué pour que ces activités soient une source de plaisir ou de motivation. S’engageant par plaisir dans cette activité, les mammifères sociaux maximisent la fonction d’apprentissage adaptative. Devenant adultes dans un environnement stable, ils joueront moins, exploreront moins, interagiront moins… sauf pour se nourrir et se reproduire.


      Les apprentissages scolaires, nous venons de le voir, sont très différents. Ils sont beaucoup plus lents et fondés sur la mise en œuvre de tâches comme la résolution de problèmes, la lecture de textes, la recherche documentaire, la préparation d’exposés ou même le simple fait d’écouter un enseignant qui explique quelque chose. La littérature dans le domaine peine à montrer que telle tâche est plus efficace que telle autre : à chaque fois, cela dépend de l’apprentissage visé et de l’avancement des élèves.


      Les pédagogies nouvelles, depuis plusieurs siècles, tentent de réutiliser dans la classe les moteurs des apprentissages adaptatifs : les jeux, l’exploration et les interactions entre pairs. C’est sans doute une très bonne idée, tant que cela ne se traduit pas par une trop grande augmentation de l’exigence cognitive de la tâche, i.e. tant que cela ne se transforme pas en une « pédagogie pour bons élèves », qui oublie l’importance du guidage (Kirschner, Sweller & Clark, 2006).


      Conséquence de cette quatrième contrainte : les situations d’apprentissage scolaires sont très différentes des apprentissages adaptatifs, réussir ces situations ne se résume pas à la conception d’une tâche ; réussir à engager les élèves sans trop augmenter l’exigence de la tâche constitue un enjeu majeur pour les enseignants.


      5e contrainte : l’importance de la motivation


      Les apprentissages adaptatifs ne sont pas concernés par la motivation : il n’est pas besoin d’être motivé pour apprendre sa langue maternelle ou la reconnaissance des visages. En revanche, avec les apprentissages scolaires, à cause du déficit d’utilité perçue évoqué plus haut, mais aussi à cause de l’exigence attentionnelle des apprentissages et des tâches, la motivation joue un rôle essentiel. Ce rôle est tellement important, le ratio utilité perçue/coût attentionnel et temporel est tellement défavorable, que la motivation des élèves a souvent besoin d’être soutenue par un ou plusieurs tiers (parents, enseignants, camarades).


      La motivation pour les apprentissages scolaires ne concerne pas que la plus ou moins grande croyance des élèves dans l’utilité de l’apprentissage visé. Elle concerne aussi leur croyance dans leur capacité à réussir la tâche scolaire et l’apprentissage. Les aspects motivationnels et métacognitifs de l’apprentissage sont très intimement liés.


      Conséquence de cette cinquième contrainte : il est a priori tout à fait rationnel de ne pas être motivé par les apprentissages scolaires. Réussir à engager les élèves, être passionnant constitue un enjeu majeur pour les enseignants.


      6e contrainte : la difficulté de généralisation


      Les apprentissages adaptatifs de connaissances primaires sont aisément généralisables. Les humains généralisent avec une aisance déconcertante dans le domaine de la reconnaissance des visages, on peut influencer leurs critères de beauté en quelques minutes seulement, les enfants comprennent le sens de milliers de mots qu’ils n’ont jamais rencontrés, etc. Les théories générales de l’apprentissage ont souvent mis la généralisation au cœur de leurs préoccupations.


      Avec les apprentissages scolaires, c’est exactement l’inverse qui semble se passer : les élèves ont souvent beaucoup de difficultés à généraliser. Mais la focalisation des théories de l’apprentissage sur le processus de généralisation a sans doute conduit les chercheurs du domaine à bien peu se pencher sur le caractère spécifique des connaissances apprises à l’école (Tricot & Sweller, 2016). Pendant la plus grande partie du XXe siècle, les psychologues ont cherché à rendre compte de capacités générales puisque c’est ce qu’ils cherchaient : ils ont appelé cette capacité « intelligence », puis « capacité à résoudre des problèmes » ou « créativité » et même « capacité d’abstraction » ou « de compréhension ». C’est Chi en 1978, sans doute inspirée par les travaux de l’époque sur les joueurs d’échecs, qui la première a montré cette évidence : si vous voulez prédire la capacité d’un élève à résoudre tel problème de physique, ne vous demandez pas s’il est intelligent ou créatif ou indépendant à l’égard du champ, demandez-vous plutôt s’il a appris les connaissances spécifiques en sciences physiques qui permettent de résoudre ce problème. L’année suivante, Chiesi et ses collaborateurs (1979) ont réalisé une magnifique série d’expériences en compréhension de textes. Les participants étaient des élèves compétents en compréhension écrite ou non d’une part, compétents en base-ball ou non d’autre part. Le texte traitait de base-ball. Et c’est bien entendu la compétence dans le domaine du base-ball qui prédit le mieux la compréhension. La résolution de problèmes comme la compréhension de textes dépendent d’abord de connaissances spécifiques. Cela tombe bien en un sens : c’est cela que l’on enseigne à l’école. Mais là encore, la grande distance qui sépare les recherches en psychologie de l’apprentissage de celles en psychologie de l’éducation a sans doute largement contribué à minorer l’importance cruciale de ces résultats.


      Conséquence de cette sixième contrainte : les connaissances apprises à l’école sont essentiellement spécifiques à un domaine, voire à une tâche. Les enfants qui ne parviennent pas à transférer leurs connaissances ni à les généraliser sont tout à fait ordinaires. Notre fascination pour de mystérieuses capacités générales, bien réelles avec les connaissances primaires, nous a sans doute conduits dans une impasse pour les connaissances scolaires.


      Ainsi, les différences entre les apprentissages adaptatifs de connaissances primaires et les apprentissages scolaires peuvent se décliner sur sept registres (tableau 1). Prendre en compte ces différences nous semble extrêmement porteur dès lors que l’on veut favoriser les apprentissages des élèves en classe. Pour avoir ignoré cette différence, une bonne part des travaux au cours de XXe siècle dans le domaine des apprentissages nous ont conduits à une vision très approximative des apprentissages scolaires.


      


        

          Tableau 1 – Principales caractéristiques des connaissances primaires et secondaires


        


        

          

            

            

            

            

            

            

              

                	


                	Apprentissages adaptatifs de connaissances primaires


                	Apprentissages scolaires de connaissances secondaires


              


              

                	Valeur adaptative


                	Forte


                	Faible, décalée dans le temps


              


              

                	Buts et moyens


                	Identiques : on apprend ce qu’on fait, on fait ce qu’on apprend


                	Différents : la tâche scolaire vs le but d’apprentissage


              


              

                	Attention


                	Peu importante


                	Très importante


              


              

                	Processus d’apprentissage


                	Inconscients, sans effort, rapides


                	Conscients, avec effort, lents


              


              

                	Situations d’apprentissage


                	Fondée sur l’immersion, les relations sociales, l’exploration, le jeu


                	Fondé sur l’enseignement, la pratique délibérée, intense, dans la durée


              


              

                	Motivation


                	Pas besoin de motivation


                	Motivation extrinsèque souvent nécessaire


              


              

                	Généralisation


                	Oui


                	Très difficile


              


              

                	Exemples


                	Reconnaissance des visages, parole


                	Langue écrite, mathématiques


              


            

          


        


      


      Les connaissances humaines ont une autre caractéristique importante : elles peuvent être partagées, voire instituées. Cette caractéristique concerne les connaissances primaires comme les connaissances secondaires. Les humains fabriquent en effet des consensus à propos de leurs connaissances : ils définissent le sens des mots, établissent des concepts, des lois, des règles. Cette entreprise de fabrication d’un consensus est collective, souvent très longue. Elle parvient à établir des ensembles de connaissances qui « dépassent » les individus : par exemple, nous parlons et lisons le français, mais aucun de nous ne connaît la définition de tous les mots du dictionnaire. On appelle « savoir » cette connaissance instituée. On trouve les savoirs dans les dictionnaires, les encyclopédies, l’histoire des sciences, etc., et bien sûr dans les manuels scolaires.


      Il est très intéressant de noter que les sociétés humaines, en se développant, en devenant grandes, éprouvent le besoin de définir des savoirs à propos des connaissances primaires.


      

        SYNTHÈSE [image: Image]


        

          Apprendre, c’est élaborer une connaissance nouvelle ou transformer une connaissance ancienne.


          Le développement de l’enfant correspond à l’élaboration de connaissances primaires (naïves) dont l’utilité peut être appréhendée d’un point de vue adaptatif (est utile une connaissance qui maximise l’adaptation de l’individu à son environnement) ; l’apprentissage est ici un processus d’adaptation-maturation, largement implicite et non coûteux.


          Le développement du professionnel est un apprentissage adaptatif mais il est coûteux (en temps, en activités) et concerne, dans la grande majorité des cas, des connaissances secondaires.


          L’enseignement vise l’élaboration de connaissances secondaires, dont l’utilité peut être appréhendée d’un point de vue culturel et social (est utile une connaissance dont la société décide qu’elle est nécessaire à ses enfants et futurs citoyens) ; l’apprentissage est ici un processus largement explicite et coûteux ; le déficit d’utilité perçue de certaines connaissances secondaires se traduit par un déficit de motivation.


          L’école tente de trouver les moyens qui permettent d’élaborer des connaissances secondaires, notamment en articulant apprentissages implicites et explicites, et en distinguant les efforts utiles et inutiles à l’apprentissage.


        


      


      

        Exemple : différence entre connaissances et savoirs à propos des règles d’accord


        [image: Image]


        

          La grammaire française est un savoir, élaboré sous une forme à peu près complète depuis quatre siècles environ, à partir de la langue orale et de sa syntaxe (soit une connaissance primaire), ainsi qu’à partir de sa forme écrite. Par exemple, la règle d’accord du participe passé des verbes pronominaux ne vient pas de l’oral mais de l’écrit (c’est Malherbe qui l’a inventée) tandis qu’avant elle la règle d’accord avec l’auxiliaire avoir vient plutôt de l’oral… en italien (c’est Clément Marot qui nous l’a léguée), ces deux écrivains répondant probablement à l’ordonnance de François Ier qui en 1539 demandait que les documents officiels ne fussent plus écrits en latin mais en français. Le premier manifeste pour l’institutionnalisation de la langue française est écrit par Du Bellay dix ans plus tard, en 1549.


          Autrement dit, les humains qui parlent le français utilisent leur connaissance primaire de la syntaxe pour former des énoncés. Cette connaissance est implicite, inconsciente et automatisée. Elle évolue. Elle peut présenter des particularités locales. Les linguistes élaborent des connaissances secondaires et explicites sur cette langue orale, ils tentent de la décrire, de comprendre sa structure, son fonctionnement, son usage. Les grammairiens produisent des normes à propos de ce que la langue doit être ; ils élaborent des savoirs qui peuvent devenir scolaires. Les enseignants, eux, tentent de conduire les élèves à acquérir certaines de ces connaissances à propos de ces savoirs scolaires. Pour autant, dans ce domaine comme dans d’autres, les connaissances apprises à l’école ne viennent pas remplacer les connaissances primaires. Au mieux, elles les complètent. Par exemple, il n’existe à notre connaissance aucune étude empirique au monde qui attesterait d’un apprentissage où les connaissances grammaticales apprises par enseignement viendraient remplacer les compétences syntaxiques orales. Une question importante est aussi de décider si l’on enseigne le savoir issu des travaux des linguistes (i.e. savoir scientifique) ou de celui des grammairiens (i.e. savoir normalisé).


        


      


      Un des problèmes centraux du métier d’enseignant est donc de savoir si l’on enseigne une discipline où les connaissances primaires sont nombreuses, fournissant des précurseurs et des obstacles souvent implicites, et où l’enseignement donnera une place importante à la prise de conscience (ex. le français, notamment l’oral (Tricot & Roussel, 2016), la biologie, la physique, la musique), ou si l’on enseigne une discipline où les connaissances primaires ont peu d’importance (ex. l’histoire, la philosophie, les mathématiques, la technologie).


      Pour résumer, l’humanité produit des savoirs, chaque être humain n’a que des connaissances. Parmi les savoirs, certains sont scolaires. Les élèves acquièrent des connaissances à propos de ces savoirs (pas ces savoirs eux-mêmes).


    


    

    

      2.4. Quelles sont les différentes connaissances apprises à l’école ?


      

        CATÉGORISATION GÉNÉRALE



        De façon classique (voir aussi Anderson et al., 2001), on peut opposer les connaissances déclaratives aux connaissances procédurales (cependant, il existe bien un continuum entre ces deux catégories).


        Les premières concernent des états du monde et des relations. Elles sont le plus souvent verbalisables. Les concepts, le sens des mots, les faits sont des exemples de connaissances déclaratives.


        Les secondes concernent les actions sur le monde. Elles ne sont pas nécessairement verbalisables. Les savoir-faire, les gestes techniques, les automatismes sont des exemples de connaissances procédurales. Une connaissance peut être déclarative et procédurale : elle peut posséder deux formats. Par exemple, le Théorème de Pythagore peut être à la fois compris par un élève et mis en œuvre par lui.


        On peut aussi opposer les connaissances générales et les connaissances particulières (ou contingentes). Une connaissance générale est mobilisable dans de nombreuses situations, tandis qu’une connaissance particulière ou contingente n’est valable que dans une situation, pour réaliser la même tâche. Par exemple, le Théorème de Pythagore est applicable à n’importe quel triangle rectangle.


        Là encore, il y a un continuum entre les connaissances générales et les connaissances particulières.


        Ainsi, une connaissance, selon qu’elle soit déclarative ou procédurale, particulière ou générale, peut renvoyer à différents formats.


        Une compétence ne correspond pas à un format spécifique de connaissance. C’est une façon de spécifier, non pas une connaissance mais le couple qu’elle forme avec une tâche. Une compétence caractérise la capacité pour un individu à mobiliser une connaissance pour réaliser une tâche dans un certain contexte avec un certain niveau de performance. Une même connaissance peut être mobilisée dans la mise en œuvre de différentes compétences. Et une compétence peut être analysée comme mettant en œuvre différentes connaissances de différents formats.


        Nous voulons attirer ici l’attention sur deux caractéristiques de la connaissance.


        Quel que soit son format, une connaissance peut avoir différents états : être explicite ou implicite. D’une connaissance implicite, nous pouvons dire que « je sais ce que c’est » ou « je sais le faire » mais nous ne savons pas la décrire. Une connaissance explicite peut être formalisée (représentée) selon une ou plusieurs formes (linguistique, algébrique, schématique, etc.). Par exemple, nous pouvons représenter le Théorème de Pythagore par une phrase, par une équation ou par une figure géométrique.


        

        

          

            Figure 2 – Catégories générales des connaissances
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        Chaque connaissance peut être caractérisée par ses conditions d’utilisation, c’est-à-dire l’ensemble des critères à remplir pour que cette connaissance soit utilisée de façon pertinente. Par exemple, un élève peut savoir qu’avec l’auxiliaire avoir le participe passé ne s’accorde pas sauf si le complément d’objet direct est placé avant le verbe ; auquel cas il s’accorde avec le complément d’objet direct. Les adultes savent cela aussi, notamment les adultes lettrés. Pourtant, il suffit de lire les courriers électroniques que nous recevons chaque jour pour nous rendre compte qu’avec les verbes du premier groupe beaucoup d’entre nous ne maîtrisent pas parfaitement les conditions d’utilisation de cette règle d’accord. En particulier, nous oublions d’accorder avec le complément d’objet direct. Alors que les accords avec les verbes des deux autres groupes, dont le pluriel et le féminin ne sont pas muets, ne nous posent pas de difficultés, il n’en est pas de même avec les pluriels et les féminins muets du premier groupe. Pourtant, nous connaissons tous cette règle ! Mais nous ne la connaissons pas bien si nous ne maîtrisons pas ses conditions d’utilisation. Une des caractéristiques des automatismes, dont nous allons parler ci-dessous, réside dans le fait qu’ils sont souvent accompagnés d’une parfaite maîtrise de leurs conditions d’utilisation.


        

          SYNTHÈSE [image: Image]


          

            Enseigner, c’est favoriser l’apprentissage de trois composantes d’une connaissance : son contenu, ses conditions d’utilisation et sa formalisation. L’état implicite pourra, quant à lui, servir de point d’appui à l’apprentissage des états explicites d’une connaissance.


          


        


      


      


        CATÉGORISATION DÉTAILLÉE



        Pour les connaissances déclaratives, nous proposons d’appeler « concept » la connaissance générale et « connaissance spécifique » la connaissance particulière. Une « trace littérale » est une connaissance en mémoire qui correspond exactement à celle qui était présente dans la source (« apprise par cœur »). En quelque sorte, du côté des connaissances déclaratives particulières, la connaissance spécifique correspond au fond (ce que l’on comprend), la trace littérale correspond à la forme (ce que l’on sait par cœur).


        Pour les connaissances procédurales, nous proposons d’appeler « méthode » la connaissance générale et « savoir-faire » la connaissance particulière. Enfin, nous opposons les connaissances procédurales contrôlées et les connaissances automatiques. Ainsi, on obtient un cadre de référence comportant six formats de connaissances (figure 3).


        

          

            Figure 3 – Six formats de connaissance
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        Les oppositions entre les différents formats de connaissances ne sont pas de véritables dichotomies mais plutôt des continuums, dont l’évolution est un véritable objectif de l’apprentissage. Un même savoir scolaire peut correspondre à différents formats de connaissances chez les individus. Un élève peut savoir énoncer le Théorème de Pythagore et/ou savoir le mettre en œuvre. Il s’agit bien de connaissances différentes, qui vont être utilisées de façons différentes, avec une validité différente (cf. tableau 2).


        Un concept est une connaissance déclarative générale : loi, principe, théorème (Barsalou, 1987). Un concept est relié à d’autres concepts. Par exemple, le concept d’équilibre en mécanique est relié au concept de force, d’absence de mouvement et de repère. Un élève n’aura pas véritablement élaboré le concept d’équilibre tant qu’il n’aura pas acquis ces trois concepts ainsi que leurs interrelations.


        Une connaissance spécifique (de situation) est une connaissance déclarative particulière d’un fait, d’une situation, d’un état ponctuel du monde, etc. (Kintsch, 1998 ; Zwaan, 2004). Une telle connaissance peut exister sans véritable lien avec d’autres connaissances spécifiques. Cette connaissance est parfois désignée par les termes de « modèle de situation » ou « représentation mentale » dans la littérature. Par exemple, un élève peut savoir que g = 9,81 m/s2 sans relier cette connaissance à d’autres. L’enjeu pour l’enseignant est bien souvent de savoir si ses élèves doivent élaborer une représentation du « fait » g = 9,81 m/s2 ou s’ils doivent conceptualiser la notion d’accélération ou encore simplement mémoriser la suite de lettres et de chiffres.


        Une trace littérale est une connaissance déclarative que l’on peut recouvrer par rappel ou par reconnaissance et qui correspond exactement, littéralement, à la connaissance apprise (Schacter, 1999). C’est en quelque sorte la « formalisation » de la connaissance, par opposition à son « contenu ». C’est une forme assez rudimentaire de connaissance : elle ne permet pas de comprendre ni d’agir dans une situation. Elle peut être utilisée comme un moyen transitoire de recouvrer une représentation, un concept, une méthode : on se souvient de la suite de lettres et de chiffres g = 9,81 m/s2 (ou même de la suite de phonèmes correspondante), puis on l’utilise pour réaliser un calcul, comprendre une situation.


        

          Exemple : différence entre trace littérale et connaissance spécifique
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            Chase et Simon (1973) ont comparé des novices, des joueurs avancés et des experts au jeu d’échecs, dans une tâche de rappel qui concerne 25 pièces sur l’échiquier, soit correspondant à une partie réelle, soit disposées de façon aléatoire. Les experts ont des performances très importantes (ils peuvent replacer correctement jusqu’à 16 pièces) si et seulement si la disposition des pièces sur l’échiquier correspond à une partie en cours. Ces performances sont meilleures que celles des joueurs avancés (10 pièces correctement replacées en moyenne) et que les novices (4 pièces correctement replacées). Quand les pièces sont disposées de façon aléatoire, tous les joueurs replacent correctement 4 pièces en moyenne. Autrement dit, la tâche où les pièces sont disposées aléatoirement est aussi difficile, quel que soit le niveau des participants, alors que la tâche où les pièces correspondent à une partie en cours est d’autant plus difficile que les joueurs sont peu experts. Les auteurs interprètent ces résultats en proposant que les experts ne développeraient pas une capacité à mémoriser les pièces, mais plutôt à encoder une configuration : en d’autres mots, ils mobilisent leurs connaissances des échecs pour comprendre la partie en cours. Quand les pièces sont disposées au hasard, il n’y a rien à comprendre. Tout juste peuvent-ils comme les autres essayer de mémoriser littéralement.


          


        


        

      

        Tableau 2 – Exemples de formats de connaissance    
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        Une méthode est une procédure générale : suite d’actions physiques et/ou d’opérations mentales valable (transférable) dans des contextes différents d’un domaine de connaissances. Ces méthodes peuvent avoir comme objectif la compréhension (d’un système, d’une situation) et pas seulement l’action sur eux. Dans ce cas, la littérature insiste souvent sur le fait que ces méthodes sont des stratégies métacognitives (des connaissances qui permettent d’organiser l’activité de l’individu). Cependant, il semble raisonnable de penser que les méthodes très générales, qu’un individu pourrait utiliser quel que soit le domaine, sont rares. Par exemple, une méthode pour résoudre des problèmes est peut-être valable pour résoudre une catégorie de problèmes mathématiques, voire une catégorie de problèmes non homogènes au plan mathématique (par ex. Kramarski, 2004). Elle ne permet pas à l’individu qui la possède de résoudre ses problèmes de couple, ses problèmes financiers, ses problèmes au travail, etc.


        Un savoir-faire est une procédure particulière : séquence d’actions physiques et/ou d’opérations mentales que l’on est capable de mettre en œuvre de manière contrôlée, dans un contexte particulier. Un savoir-faire n’est pas transférable. Par exemple, savoir jouer aux échecs permet de jouer aux échecs, mais ne permet pas de faire grand-chose d’autre (Chase & Simon, 1973). La différence entre savoir-faire et automatisme réside dans le fait que le premier est contrôlé tandis que le second ne l’est pas.


        Un automatisme est une procédure particulière dont le déclenchement est irrépressible et ne peut être interrompu. La mise en œuvre d’un automatisme ne nécessite pas d’attention (par ex. Chanquoy et al., 2007). Par exemple, la lecture (au sens du décodage du sens d’un mot) est devenue, chez la plupart des adultes, un automatisme. Cet automatisme ne permet pas de décoder autre chose que des mots. Cependant, un automatisme, de par ses caractéristiques, peut être dangereux : par définition non contrôlé, le déclenchement et la mise en œuvre d’un automatisme peuvent être non pertinents et conduire à des erreurs.


        

          Exemple : différence entre automatisme et méthode
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            Besnard et Bastien-Toniazzo (1999) ont proposé une tâche de diagnostic de panne d’un dispositif d’alarme électronique à des électroniciens experts (professionnels, 20 ans d’expérience) et novices (étudiants, 2e année universitaire). La panne avait été introduite artificiellement : il s’agissait d’un court-circuit sur un condensateur placé sous le dispositif, donc invisible. Or une panne extrêmement fréquente avec ce type d’alarme électronique met en cause un circuit intégré. Les résultats montrent que les experts testent en moyenne 18 fois le circuit intégré qui n’est pas défaillant ; les novices 2 fois seulement. Les experts éprouvent beaucoup plus de difficultés que les novices pour trouver la panne, parce qu’ils n’arrivent pas à prendre conscience que leur connaissance de la panne fréquente n’est pas la bonne.


            Raufaste, Eyrolle et Mariné (1998) se sont intéressés à une tâche de diagnostic radiologique très difficile. Celle-ci consiste à examiner une radio qui présente des lésions habituellement caractéristiques d’une pathologie fréquente. Or ce n’est pas cette pathologie qui est en cause dans ce cas précis. Les chercheurs comparent des internes en début ou en fin d’internat, des radiologues expérimentés (au moins 6 ans d’expérience professionnelle après l’internat) et des radiologues experts, universitaires, reconnus par leurs pairs comme étant les plus compétents. Le résultat obtenu est tout à fait impressionnant puisque les performances chutent entre les médecins en fin d’internat et les radiologues expérimentés pour ce diagnostic « piégeant ». De plus, un taux de précision a été calculé, correspondant au rapport entre le nombre de diagnostics corrects et le nombre de diagnostics envisagés, autrement dit le nombre d’hypothèses envisagées par les radiologues. Contrairement aux experts, les radiologues expérimentés, face à ce type de cas, font des erreurs parce qu’ils n’envisagent pas d’hypothèse alternative. Ils vont directement au diagnostic le plus évident et n’envisagent pas que cela puisse être autre chose. Ce qui fait l’expertise, c’est peut-être la capacité d’étudier plusieurs hypothèses, y compris les moins évidentes, avant de faire le diagnostic. Autrement dit, les experts exerceraient une sorte de contrôle sur leur propre activité de diagnostic qui les conduirait à envisager des alternatives avant de poser le diagnostic.


            Dans les deux cas, il nous semble qu’il y a, pour la même tâche, des individus qui mobilisent un automatisme (inefficace, voire dangereux dans ces exemples, qu’ils ont acquis par la pratique) et des individus (étudiants ou experts) qui mobilisent des méthodes générales, contrôlées (qui sont acquises par enseignement pour les premiers, par la pratique pour les seconds).


          


        


      


      

        CARACTÉRISATION DE DEUX FORMATS DE CONNAISSANCE



        Nous nous limitons ici à la caractérisation des formats de connaissance « concept » et « méthode ».


        

          Caractérisation d’un concept


          Un concept est une pure abstraction, une représentation d’objets concrets ou abstraits, naturels ou artificiels. C’est aussi un support de communication sociale dans la mesure où il est intrinsèquement lié au langage. La conceptualisation repose sur la perception de propriétés communes et différentielles. Donc, l’étude des concepts sera l’étude de leurs propriétés.


          Un concept se caractérise par des relations internes entre des éléments constitutifs (structure interne) et des relations externes qui le lient à d’autres concepts limitrophes.


          La structure interne. Barth (1987) différencie trois dimensions à un concept :


          

            	

              une dénomination, qui désigne la pensée abstraite et qui permet de l’« étiqueter » (appelée étiquette) ;


            


            	

              une définition en extension, à partir d’exemples (appelée aussi référent) ;


            


            	

              une définition en compréhension (appelée aussi signifié), par l’identification des attributs qui sont communs aux exemples. Cette définition peut être fonctionnelle et/ou structurelle.


            


          


          Les attributs (ou signifiés) sont des caractères ou propriétés qui définissent intrinsèquement le concept. On distingue deux types de propriétés :


          

            	

              les propriétés « définitoires » : ces propriétés constituent un invariant par leur combinaison, qui fonde le concept : avoir des ailes et être ovipare sont des propriétés définitoires d’oiseau ;


            


            	

              les propriétés « caractéristiques » : ces propriétés présentent un caractère spécifique, qui vient s’ajouter au faisceau d’attributs définitoires : voler est une propriété caractéristique car tous les oiseaux ne volent pas.


            


          


          Les attributs sont exprimés par des modes de représentations (appelés signifiants) verbaux, écrits ou graphiques. On distingue plusieurs formes : les mots, les symboles, les codes (numériques, alphanumériques, codes de couleurs…), les pictogrammes, les dessins, diagrammes et autres représentations graphiques (incluant les icônes), les transcriptions (phonétique ou graphique).


          Les attributs forment un ensemble structuré et organisé.


          

            	

              Les structures peuvent être de type linéaire, en étoile, en « parapluie », en réseau et convoquer des relations de nature conjonctive (type « ET »), disjonctive (type « SOIT ») ou relative.


            


            	

              L’organisation peut convoquer des relations de nature hiérarchique, d’antériorité, chronologique, conditionnelle…


            


          


          Les référents sont donc des exemples qui possèdent toutes les propriétés définitoires du concept et auxquelles s’ajoutent des propriétés caractéristiques. Sur le plan de la compréhension, certains exemples sont plus didactiques que d’autres : c’est ce que l’on appelle la typicalité. Par exemple, pour le concept de chien, un berger allemand est un meilleur exemple qu’un basset.


          Un concept possède aussi trois autres aspects particulièrement importants sur le plan pédagogique :


          

            	

              Le niveau de complexité : il dépend du nombre d’attributs et du nombre de valeurs qui précisent chaque attribut. Le caractère observable ou pas d’un attribut pose une difficulté supplémentaire ; il dépend aussi du nombre et de la nature des relations entre ces attributs.


            


            	

              Le niveau d’abstraction : il définit le niveau de généralité du concept. Par exemple : médor, chien, mammifère, animal, être vivant. Plus le niveau d’abstraction est élevé, plus le nombre d’actualisations possibles est élevé et plus le champ d’application est étendu.


            


            	

              Le niveau de validité : il s’agit du niveau de consensus d’une définition donnée, son caractère indiscutable ou pas. On utilise les qualificatifs de scientifique, flou, empirique ou subjectif.


            


          


          La figure 4 résume les caractéristiques intrinsèques d’un concept.


          

            

              Figure 4 – Principales caractéristiques intrinsèques d’un concept
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          Les relations externes. Un concept fonctionne toujours en relation avec d’autres concepts. Il est un nœud dans un réseau de relations, cohérent et organisé, et non un élément disposé à côté d’autres par simple juxtaposition (Astolfi et al., 2008). Par exemple, un oiseau est un animal tétrapode appartenant à l’embranchement des vertébrés.


          Un concept possède une histoire et est susceptible d’évoluer.


        


        

          Caractérisation d’une méthode


          Une méthode est une procédure de suite d’actions physiques et/ou d’opérations mentales. On peut distinguer des démarches à dominante mentale et des démarches à dominante physique.


          Elle peut être définie comme une combinaison de buts (résultats à obtenir) qui renvoient à une manière de les atteindre. Cette manière se caractérise par une combinaison d’actions et de moyens.


          Une méthode peut se caractériser par trois composantes :


          

            	

              une dénomination, qui renvoie à un but à atteindre (appelée aussi « étiquette ») ;


            


            	

              une architecture, définissant des buts intermédiaires atteints à l’aide de moyens convoqués dans des actions à réaliser. Les combinaisons des buts forment un ensemble structuré et organisé (cf. structuration et organisation des attributs d’un concept). Cet ensemble peut être exprimé par des modes de représentations verbaux, écrits et graphiques ;


            


            	

              un domaine d’utilisation.


            


          


          Une méthode possède aussi d’autres aspects particulièrement importants sur le plan pédagogique :


          

            	

              Le niveau de complexité : il dépend du nombre de buts, actions et moyens et du nombre et de la nature des relations entre ces derniers ;


            


            	

              Le niveau de difficulté : ce niveau renvoie principalement aux caractéristiques de l’action (vitesse, précision, intensité…) ou à leur niveau de coordination et d’automatisation ;


            


            	

              Le niveau d’explicitation : c’est la capacité à décrire avec des mots le volet déclaratif de la méthode ;


            


            	

              Le niveau d’efficacité : cet aspect permet de qualifier la méthode par rapport à une autre, au travers des conditions d’obtention du résultat final.


            


          


          La figure 5 résume les caractéristiques d’une méthode :


          

            

              Figure 5 – Principales caractéristiques intrinsèques d’une méthode
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            Exemple de méthode : réaliser un dessin d’observation en sciences


            [image: Image]


            

              Un dessin d’observation est une représentation fidèle de la réalité qui traduit les détails et respecte les formes et les proportions. Le dessin d’observation n’est pas une copie servile de ce que l’on regarde, mais une explication. Il est accompagné de légendes et d’un titre explicite.


              On peut observer un objet réel ou une photo, à l’œil nu ou à l’aide d’un appareillage (loupe, microscope, télescope…).


              Explicitation de la méthode


              BUT 1 – Préparation du travail d’observation et d’écriture


              Sous-but 1.1 : Préparation du matériel


              • Se munir de l’objet à observer.


              • Se munir d’un crayon à papier bien taillé, d’une gomme propre, d’une règle graduée et d’une feuille blanche.


              • Se munir d’un appareillage d’observation, si besoin.


              Sous-but 1.2 : Définition des zones d’informations sur la feuille blanche Librement, ou en respectant les conventions,


              • Positionner et tracer les contours de la zone pour dessiner.


              • Positionner et tracer les contours de la zone pour annoter les éléments du dessin.


              • Positionner et tracer les contours de la zone pour noter la légende.


              • Positionner et tracer les contours de la zone pour noter le titre.


              • Positionner et tracer les contours de la zone pour noter le nom et la classe de l’élève.


              BUT 2 – Réalisation du dessin


              Sous-but 2.1 : Sélection de la zone à observer


              À partir de l’objet à observer,


              • Se demander ce que le dessin doit montrer.


              • Sélectionner l’endroit qui permet d’apporter ces renseignements.


              Sous-but 2.2 : Distinction de ce qu’il faut dessiner


              • Repérer les parties essentielles (contour, forme générale…).


              • Repérer les positions entre ces éléments.


              • Prévoir l’ordre dans lequel on dessinera les parties de l’objet.


              Sous-but 2.3 : Dessin de ce qui est observé


              • Calibrer la zone de tracé


              – Estimer la taille que le dessin va occuper sur la zone de dessin, l’agrandir si nécessaire.


              – Centrer et orienter la zone de dessin.


              • Élaborer une esquisse


              Pour chaque partie de l’objet à dessiner,


              – Positionner le futur tracé.


              – Tracer le contour général, sans appuyer le crayon, en respectant les formes et les proportions.


              – Effectuer des allers et retours entre ce que l’on observe et ce que l’on représente pour valider le tracé.


              • Élaborer le tracé définitif


              – Effacer les traits d’esquisse inutiles.


              – Repasser tous les contours en laissant un trait net sans raccords.


              – Ajouter quelques détails.


              BUT 3 – Annotation du dessin


              Sous-but 3.1 : Annotation des éléments du dessin


              • Tracer des flèches horizontales à la règle, qui ne se croisent pas et qui s’arrêtent toutes au même niveau dans la zone d’annotation. Chaque flèche s’arrête sur l’objet à nommer.


              • Écrire les mots sans article en regard de chaque flèche. L’ensemble forme une colonne.


              Sous-but 3.2 : Élaboration de la légende


              • Tracer les symboles en les organisant.


              • Écrire les mots sans article en regard de chaque symbole.


              Sous but 3.3 : Indication d’un titre


              • Élaborer le titre en respectant la syntaxe suivante : Dessin de « nom de l’objet observé », mode d’observation.


              • Écrire le titre souligné en le centrant dans la zone du titre.


              Sous-but 3.4 : Indication de l’échelle


              • Rechercher le rapport entre la taille du dessin et la taille réelle de façon qualitative (plus grand, plus petit, grossissement, réduction…) et quantitative.


              • Écrire l’information dans la zone de l’échelle en respectant la syntaxe adaptée à chaque cas.


              BUT 4 – Validation du dessin


              Sous-but 4.1 : Vérification de la validité du dessin


              En me posant les questions suivantes,


              • Le dessin répond-il à la demande ?


              • Les informations sont-elles suffisantes et justes ?


              • Ai-je respecté les règles de mise en forme ?


              Sous but 4.2 : Mise en conformité


            


          


        


      


    


    

    

      2.5. Comment utilisons-nous les connaissances ?


      Les connaissances peuvent être mobilisées de différentes façons par les humains. Il nous semble important de distinguer les traitements correspondant à différents types de tâches.


      

        DIFFÉRENCE ENTRE MOBILISATION ET UTILISATION DE CONNAISSANCES



        Dans le contexte scolaire comme dans notre vie quotidienne, nous utilisons nos connaissances pour comprendre le monde qui nous entoure et pour agir. Nous sommes souvent peu attentifs au fait que, pour utiliser une connaissance, il faut d’abord penser à l’utiliser. Nous donnerons de nombreux exemples, notamment dans la partie sur l’évaluation, pour illustrer le fait que les humains, aussi bien les élèves que nous, sont tout à fait capables de posséder une connaissance nécessaire à la compréhension ou à l’action dans une situation donnée et de ne pas mobiliser cette connaissance ! Cette découverte fondamentale date des années 1960 et nous la devons essentiellement au psychologue anglais Peter Wason, même si de nombreux chercheurs en avaient eu l’intuition avant lui.


        Pour l’instant, nous allons vous soumettre un simple exemple, auquel nous vous proposons de réfléchir.


        

          Exemple : différence entre mobiliser et utiliser une connaissance


          [image: Image]


          

            Voici un problème à résoudre, qui nous a été fourni par notre collège Roland Pouget : « Soient deux points distants de 200 mètres l’un de l’autre. À chacun de ces deux points, on fixe une corde. Une fois fixée, la corde fait 200,04 mètres ; de sorte qu’elle est trop grande de 4 centimètres, elle flotte un peu. Maintenant, on va au milieu des deux points, à 100 mètres de chacun donc, et on soulève la corde pour qu’elle soit bien tendue. De combien peut-on soulever la corde ? à peu près 2 cm ? à peu près 20 cm ? à peu près 2 m ? »


            Quelle est votre réponse ? Si vous le pouvez, prenez quelques instants pour y réfléchir. La réponse se trouve dans une note de bas de page1.


            Vous aviez trouvé ? Comment avez-vous trouvé la réponse ?


            Maintenant, nous vous conseillons de rechercher la solution en utilisant le Théorème de Pythagore. Ça va mieux ? Vous aviez beau connaître le Théorème de Pythagore, si vous n’avez pas pensé à l’utiliser, vous ne l’avez pas utilisé. Et le fait que vous n’ayez pas pensé à l’utiliser n’a pas grand-chose à voir avec le fait que vous connaissiez bien ou mal le théorème. C’est une simple question de logique : nous ne sommes pas capables d’utiliser les connaissances que nous n’avons pas. Mais la réciproque n’est pas vraie. Nous sommes donc capables de ne pas utiliser une connaissance que nous avons, même quand nous en avons besoin.


            Mobiliser une connaissance c’est penser à l’utiliser. C’est une condition nécessaire à son utilisation.


          


        


      


      

        TÂCHES D’UTILISATION DE CONNAISSANCES



        Parmi ces dernières, on distingue habituellement les tâches de mémoire, les tâches d’exécution et les tâches de résolution de problème.


        Les tâches de mémoire, comme le rappel et la reconnaissance, correspondent aux cas où l’on demande à un individu s’il se rappelle quelque chose (une définition, un poème) ou s’il reconnaît quelque chose (un état d’un système, une valeur). Nous proposons de considérer que les connaissances mobilisées dans les tâches de mémoire où l’on demande à un élève de rappeler exactement quelque chose sont des « traces littérales ».


        Pour les tâches d’exécution, il y a un but à atteindre dans une situation donnée et l’individu l’atteint spontanément en utilisant telles quelles des connaissances antérieures.


        Pour les tâches de résolution de problème, il y a un but à atteindre dans une situation mais l’individu ne dispose pas des connaissances lui permettant d’atteindre spontanément ce but ; il va alors tâtonner, essayer, faire des hypothèses, etc. Pour tenter d’atteindre le but, au cours de cette activité, il va mobiliser des connaissances antérieures en les adaptant à la situation, en les transformant (et par là même, il peut élaborer une connaissance nouvelle).


      


      

        TÂCHES D’APPRENTISSAGE



        Apprendre, c’est élaborer une connaissance nouvelle ou transformer une connaissance ancienne. Les apprentissages impliquent que les connaissances préalables soient mobilisées (profondeur de traitement) et que les connaissances nouvelles soient réutilisées, fréquemment, dans des situations diverses (fréquence d’utilisation). Enseigner consiste notamment à créer de telles conditions.
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