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Introduction


Appliquée au domaine de la pédagogie, la notion de méthode a pu faire et fait toujours l’objet de définitions variables, parfois fort contrastées, au point qu’une étude à part entière pourrait être consacrée à un inventaire ordonné de ses différentes acceptions. L’option choisie ici sera celle d’une définition générale réunissant les éléments le plus souvent rencontrés chez différents auteurs. Trois composantes constitutives d’une méthode seront retenues : a) un ensemble de moyens ; b) pour atteindre un ou plusieurs buts inscrits dans une visée ; c) à travers des actions organisées et distribuées dans le temps. Pour préciser ce choix, ajoutons d’abord que, par les principes sur lesquels elle se fonde, une méthode pédagogique n’est pas seulement un assemblage de techniques et de procédés, et soulignons ensuite qu’il ne s’agit pas non plus d’un algorithme, d’une sorte de mode d’emploi codifié pour l’action qui, correctement exécuté, produirait toujours les mêmes effets.

Articulant moyens et buts dans une organisation à la fois spatiale et temporelle, les méthodes en pédagogie constituent un cadre pour penser et réaliser la pratique éducative. Il sera nécessaire d’examiner plus précisément la question dans la suite, mais d’ores et déjà un bref commentaire au sujet des rapports entre méthode pédagogique et pratique éducative s’impose. Si on souscrit à l’idée selon laquelle la pédagogie est à l’éducation ce que la réflexion est à l’action, deux mouvements sont implicitement séparés, celui de la pensée et celui de l’action, la seconde étant guidée par la première qui lui serait chronologiquement antérieure. Dans sa version systématique, cette conception pose que la pratique éducative bien pensée revient à appliquer la méthode pédagogique la plus judicieuse compte tenu du but poursuivi. Une telle façon d’établir un lien entre pédagogie et action éducative est, à n’en pas douter, trop simplificatrice, car elle réduit la pratique à un ensemble de comportements d’exécution. Grossissons le trait : en pédagogie, les penseurs pourraient ne pas être acteurs, et les acteurs pourraient se dispenser de penser !

Une approche plus dialectique est certainement préférable. Pour reprendre la formule de Durkheim, la pédagogie pourrait alors être conçue comme une « théorie-pratique » relevant d’une attitude intermédiaire entre l’art et la science1. Pour notre part, nous considérons que la pédagogie est une praxéologie entendue comme une entité faite d’un réseau d’interdépendances entre la pratique (dans ses aspects productifs), la praxis (dans son projet de transformation) et la théorisation (dans sa tentative d’intelligibilité de l’action éducative).

En appui à sa proposition d’une lecture des situations pédagogiques à partir de ce qu’il appelle le « triangle pédagogique », Houssaye2 précise : « La pédagogie est l’enveloppement mutuel et dialectique de la théorie et de la pratique éducatives par la même personne, sur la même personne… Le praticien cherche à conjoindre la théorie et la pratique à partir de sa propre action […] tâche à la fois indispensable et impossible dans sa totalité. » Cette définition de la pédagogie sera privilégiée dans les prochains chapitres.

Reste à préciser l’extension qui va être donnée au champ de réalisation et de développement de la pédagogie. Si l’on s’en tient au mot tel qu’il est formé, la pédagogie serait relative à l’éducation des enfants. C’est la raison pour laquelle d’autres termes ont été proposés comme celui d’« andragogie » pour désigner la dialectique théorie-pratique en rapport avec l’éducation et la formation des adultes. D’autres approches réservent le champ de la pédagogie à l’éducation scolaire et rejoignent les préoccupations de la didactique en affirmant que la pédagogie s’occupe des méthodes d’instruction ou de transmission des savoirs.

Le choix retenu ici ne sera pas guidé par le souci d’explorer de façon exhaustive tous les champs de développement de la pédagogie, de l’éducation de la petite enfance à celle des adultes dans les cadres scolaire, familial, thérapeutique ou associatif… Il s’agira principalement de porter l’attention sur les méthodes en pédagogie telles qu’elles peuvent se déployer dans le cadre de l’éducation scolaire.







1. É. Durkheim (1922), Éducation et Sociologie, Paris, Alcan ; Paris, Puf, 1992, 3e éd.

2. J. Houssaye, La Pédagogie. Une encyclopédie pour aujourd’hui, Paris, ESF, 1993.




CHAPITRE PREMIER

Ressources pour la conception méthodologique en pédagogie


En matière de pédagogie, chercher à mettre au point une méthode ou un cadre méthodologique conduit à faire des choix qui, s’ils ne sont pas toujours explicites ou s’ils paraissent relever de l’évidence, n’en sont pas moins effectifs. Ces choix peuvent s’appuyer sur des savoirs préalablement établis dans les domaines scientifiques qui intéressent la pédagogie, sur des résultats d’expérimentations pédagogiques et didactiques, sur l’expérience de terrain acquise individuellement et collectivement ou encore sur des engagements par rapport à des principes éducatifs qui, parfois, traduisent des convictions militantes. Généralement, selon des combinaisons variables, tous ces éléments sont présents de façon simultanée. Ce n’est que pour des besoins de présentation que ce chapitre sera spécialement consacré aux apports des sciences humaines et sociales1.



I. – L’approche philosophique

Pensée et références philosophiques ont sans aucun doute leur place dans la dynamique réflexive propre à chacune des facettes de la pédagogie. Restons-en à quelques évocations.

Qu’on le veuille ou non, même lorsque la technicité domine, une méthode pédagogique s’inscrit dans une vision du développement humain, un monde de valeurs et une façon de concevoir le sujet de l’éducation. La finalité privilégiée, la hiérarchisation des objectifs, la priorité accordée à certains d’entre eux, la préférence pour tel mode relationnel entre éducateurs et éduqués relèvent de choix dont les dimensions philosophiques ne peuvent échapper.

Pour les uns la méthode pédagogique est ordonnée à des buts immédiats dont certains sont définis en rapport avec les besoins socio-économiques du moment. Pour les autres, la pédagogie, par ses méthodes, est surtout une entreprise pour « former l’homme en soi à travers des exigences de dignité, de liberté autonome, de respect, de responsabilité […] un moyen pour chercher à faire du sujet de l’éducation une fin en soi et jamais seulement un moyen2… »

Selon les courants pédagogiques, la problématique ici évoquée peut prendre la forme d’une opposition entre objectifs d’adaptation à la société, d’acculturation, et objectifs de personnalisation, d’émancipation personnelle. Lorsque cette opposition est exacerbée, elle se retrouve dans les choix de méthodes allant du conditionnement, voire du dressage au refus d’une quelconque intervention éducative organisée.

L’objectif de la socialisation est parfois réduit à une acculturation, alors qu’il est possible de reconnaître l’existence simultanée et non exempte de contradictions d’une socialisation « pression » (adaptative) et d’une socialisation « élan » (émancipatrice). Lorsque des rapports dialectiques entre ces deux mouvements sont privilégiés, l’apprentissage des normes sociales par lequel se produit l’acculturation est pensé en interdépendance avec le processus de personnalisation. L’appropriation critique des règles sociales s’inscrit alors dans le jeu des engagements et des positionnements du sujet lors de ses participations à la vie de différents groupes sociaux.

Il n’est alors plus question de méthode pédagogique de conditionnement ou de refus d’intervention, mais de mise en œuvre de moyens méthodologiques susceptibles de donner l’occasion au sujet de se construire, de prendre conscience de ses engagements et d’assumer ses actes dans une dynamique d’acculturation et de personnalisation conjointes.

De nombreux pédagogues, souvent d’abord connus pour leur « méthode », ont tenu à insister sur l’inscription de leurs propositions méthodologiques au sein d’un choix de philosophie politique. La méthode d’alphabétisation de Paulo Freire3 ne vaut que par la perspective d’un nouvel être, ni opprimé ni oppresseur, mais un humain au travers du processus de sa libération. La méthode naturelle de Célestin Freinet4 prend tout son sens par le principe du travail, conçu sur les bases d’une pédagogie populaire, comme moteur des acquisitions.





II. – Prise de recul ethnologique

Accordant un intérêt particulier à ce qui caractérise les organisations et les pratiques fonctionnelles ou symboliques dans des cultures différentes, l’ethnologie, comme l’indique Erny5, privilégie le contact direct avec la réalité des groupes humains pour appréhender les règles et les fonctionnements sociaux et culturels tels que les vivent ceux qui, consciemment ou pas, en sont porteurs.

Les approches ethnologiques peuvent ainsi se pencher sur les diverses formes d’éducation à l’intérieur d’une société plurielle comme la nôtre pour étudier par exemple les différences de rapports aux savoirs selon des appartenances sociales contrastées ou, plus largement, se consacrer à l’étude des formes d’éducation dans plusieurs sociétés éloignées dans le temps et dans l’espace.

Les enseignements de l’ethnologie ne manquent pas de stimuler la réflexion sur les façons d’éduquer. Apparaît le caractère universel du processus éducatif, présent dans toute société mais, aussitôt, apparaît également la relativité culturelle des buts et des moyens méthodologiques de les atteindre par l’éducation.

Un exemple ancien mais très illustratif nous est donné par Erikson6 dans son étude sur les méthodes de child-training chez les Sioux du Sud-Dakota. L’auteur constate que le nourrisson est allaité à la demande mais que la succion du sein est réglée par l’interdiction de le mordre. L’enfant qui mord le sein est puni, arraché à la tétée, allongé sur une planche, attaché par le cou avec une courroie et conserve cette position dans laquelle il hurle jusqu’à épuisement sans que personne ne semble s’en inquiéter.

Pour les Sioux du Sud-Dakota, le non-respect de cette façon d’agir était considéré comme un défaut d’éducation. On imagine facilement les réactions que susciterait une telle méthode appliquée sur les bébés dans notre contexte social contemporain… L’exemple montre bien les effets d’interprétation et de valorisation dont toute méthode pédagogique est immanquablement l’objet en fonction de son insertion sociale et historique.





III. – Les apports de la psychologie

Nombreux, les résultats provenant des travaux de psychologie relèvent de modes d’investigation fort différents qu’il est impossible de préciser en quelques pages. Nous ne débattrons pas ici à propos de l’unité de la psychologie. Pour ce qui nous préoccupe, un constat général se dégage : la pédagogie a toujours considéré avec la plus grande attention les apports de la psychologie, parfois au point de leur accorder l’exclusivité.

 

1. La psychologie du développement. – Éduquer, enseigner, former, c’est faire en sorte que l’enfant, l’adolescent ou l’adulte progressent dans leurs capacités d’action sur leur environnement. La psychologie propose des théories et des résultats de recherches qui apportent un précieux éclairage sur le développement psychologique (tant dans ses composantes cognitives qu’affectives), ses étapes, ses processus ou ses conditions de réalisation. On comprend alors que se soient tissés des liens étroits entre psychologie et pédagogie. Des auteurs comme Gesell, Wallon, Piaget ou Freud sont des références maintes fois convoquées par les concepteurs de démarches et de méthodes pédagogiques. Le courant pédagogique de l’École nouvelle et celui, proche, de l’École moderne ont régulièrement pris appui sur la psychologie du développement pour argumenter et développer leur façon de concevoir l’organisation des pratiques d’éducation et d’enseignement. Le chapitre que Piaget a consacré aux « méthodes nouvelles et à leurs bases psychologiques » dans son livre Psychologie et Pédagogie7 est encore et toujours évoqué dans les débats sur les meilleures conditions d’enseignement-apprentissage à l’école. L’expression, devenue habituelle, selon laquelle l’enfant est acteur de ses apprentissages s’inscrit dans la continuité de l’impulsion que les théories constructivistes du développement ont donnée à la pédagogie.

À titre d’exemples significatifs, trois principaux apports de la psychologie du développement seront retenus ici : la reconnaissance de caractéristiques propres à la psychologie de l’enfant, les stades de développement et les processus de ce même développement.

 

(A) La psychologie de l’enfant. – Plusieurs représentations de l’enfance sont présentes dans nos sociétés. Pour les uns, l’enfant possède dès sa naissance toutes les marques de son développement futur qui, si rien ne vient le contrarier, sera la réalisation de l’héritage biologique de ses parents, l’environnement agissant tout au plus pour accentuer ou estomper tel ou tel trait. Pour les autres, l’enfant est une cire molle à laquelle l’action de l’entourage va donner structure et forme par la transmission au jeune des savoirs et des savoir-faire que requiert le statut d’adulte.

La psychologie du développement établit une rupture avec ces représentations du sens commun. Elle a montré que l’enfant ne raisonnait pas de façon moins intense que l’adulte, mais qu’il raisonnait autrement. Les expériences sur la conservation de la quantité de matière, du poids ou du volume en fournissent une éclairante illustration. Avant l’âge de 7-8 ans, l’enfant raisonne à partir des aspects figuratifs au point que, pour lui, la quantité de matière n’est pas la même selon que cette même matière prend la forme d’une boule ou d’une saucisse. Une même quantité de liquide ne sera pas considérée comme telle selon qu’elle se trouve dans un récipient à large fond ou dans une éprouvette. D’autres exemples relatifs à la notion de causalité ou à la prise en compte de façon ordonnée de plusieurs facteurs pour expliquer un phénomène viennent également conforter l’idée que, loin d’être passif et d’attendre que l’adulte lui transmette la solution, l’enfant raisonne d’une manière qui lui est propre mais, bien sûr, susceptible d’évoluer.

Pour la pédagogie, de telles observations conduisent à une vigilance et à une prise en compte des modes de raisonnement de l’enfant afin de mieux comprendre les réponses qu’il formule aux questions et problèmes qui lui sont soumis au lieu de les sanctionner au nom de l’ignorance qu’elles traduiraient. La méthode pédagogique peut alors consister en la mise en place de situations qui permettront à l’enfant d’exercer son raisonnement et qui, dans une progressivité adaptée aux possibilités d’évolution, susciteront le doute et favoriseront la remise en cause de ses réponses par l’enfant lui-même dans une dynamique de développement.

 

(B) Les stades du développement. – Les psychologues ont cherché à décrire les étapes de l’évolution cognitive et affective chez l’être humain. Leurs propositions les plus connues en la matière consistent à identifier ce qui caractérise chaque étape, ce qui la différencie des autres et ce qui fournit les conditions et les moyens du passage (par rupture ou par transition selon les auteurs) à la suivante. Ainsi possédons-nous des tableaux décrivant les stades du développement ; ils permettent à l’éducateur de situer les conduites de l’enfant ou de l’adolescent à un moment de son évolution et de mieux comprendre certains comportements ou certaines réactions par rapport aux situations rencontrées.

Freud donne une description des stades fondée sur l’évolution de la sexualité. Cette description peut permettre, par exemple, de mieux saisir en quoi au stade phallique, au moment du complexe d’Œdipe, un enfant est susceptible d’avoir, sur fond de culpabilité, des relations avec les adultes parfois surprenantes ou difficiles à accepter.

Dans une tout autre perspective, Wallon a pu montrer comment le développement se réalise également par stades dans une sorte d’alternance où prédomine tantôt l’affectivité, tantôt l’intelligence. Wallon identifie au début du stade du personnalisme l’existence d’une crise (la crise des 3 ans) qui se caractérise chez beaucoup d’enfants par une opposition souvent systématique qu’il interprète comme une façon de se poser différent des autres. Plus tard, entre 6 et 11 ans, vient le stade durant lequel l’enfant va, sur le plan intellectuel, développer des compétences catégorielles dont l’importance ne peut échapper, au moment de la scolarisation primaire.

Piaget, quant à lui, propose une description du développement par stades de l’évolution cognitive. De l’intelligence sensori-motrice du très jeune enfant au stade des opérations formelles de l’adolescent capable d’un raisonnement hypothético-déductif, en passant par la période préopératoire et par le stade des opérations concrètes, le tableau des stades piagétien permet au pédagogue de rapporter à une étape précise la façon dont des enfants agissent et réagissent selon le moment de leur développement.

La conception d’une progression pédagogique, l’organisation méthodique des conditions cognitives, relationnelles ou sociales d’apprentissage qui vont être ménagées par l’éducateur ou l’enseignant peuvent trouver source d’inspiration – ou, pour le moins –, de réflexion, dans les descriptions des stades de l’évolution cognitive, affective ou du jugement moral (également étudiée par Piaget) que proposent les psychologues. Il faut cependant prendre garde à la tentation d’une correspondance qui ferait strictement dépendre l’organisation chronologique des situations d’apprentissage et des niveaux d’exigence de la part du pédagogue, d’une chronologie des stades réduite à une distribution par tranches d’âge. Dans ce cas, il faudrait par exemple s’abstenir de placer l’enfant devant des situations dont le traitement requiert un raisonnement par réversibilité (refaire une boule de pâte à modeler pour montrer que sa transformation en saucisse n’a pas changé la quantité de matière) tant qu’il n’a pas au moins atteint le stade des opérations concrètes. Les riches descriptions des psychologues fonctionneraient alors comme grilles normatives pour l’action pédagogique, ce que les psychologues eux-mêmes ont été amenés à contester.

Qu’il s’agisse du très jeune enfant, de l’adolescent ou de l’adulte, plusieurs observations ont montré que les capacités cognitives et les modes de raisonnement ne relèvent pas forcément d’un enchaînement de stades suivant le modèle de l’escalier. Olivier Houdé8 le souligne lorsqu’il écrit : « plutôt que de suivre une ligne ou un plan qui mène sans accroc du sensori-moteur à l’abstrait (les stades du système logique de Piaget), l’intelligence avance de façon beaucoup plus biscornue et accidentée, c’est-à-dire non linéaire ».

 

(C) Les processus du développement. – Pour les éducateurs et les formateurs, le plus important est certainement ce que les psychologues ont pu théoriser et découvrir quant aux processus à l’œuvre lors du développement.

Ainsi, la question de l’inconscient dans la relation éducative, le rapport au savoir interprété sur la base de la psychanalyse comme sublimation du désir sexuel, les investissements transférentiels et contre-transférentiels constituent les points forts de conceptions pédagogiques défendues dès la fin des années 1950. Dans l’ensemble des courants constitutifs de pédagogie institutionnelle dont le projet général est le « développement d’institutions sociales internes en contrepoids à la pesanteur normative de l’institué9 », certains d’entre eux font particulièrement référence aux processus décrits par les approches psychanalytiques.

Autre perspective : en proposant de rendre compte du développement psychologique à partir de la notion d’adaptation inspirée de l’étude de l’adaptation biologique des organismes vivants, Piaget est amené à concevoir la dynamique de ce développement à travers un double processus d’assimilation et d’accommodation. L’enfant qui agit sur son milieu en incorpore les éléments à l’aide des structures comportementales et mentales qu’il possède. Il s’agit d’une assimilation telle qu’on peut par exemple la constater chez le très jeune enfant dont la tendance est d’assimiler à l’activité de succion la plupart des objets qu’il saisit. Le rapport alors établi avec le milieu extérieur qui exerce ses pressions ou ses résistances conduit à une adaptation par accommodation, sorte d’ajustement à des données nouvelles. « L’adaptation intellectuelle est une mise en équilibre progressive entre un mécanisme assimilateur et une accommodation complémentaire10. » L’équilibration ainsi décrite permet de rendre compte de la réalisation d’une intégration adaptative de niveau supérieur. La connaissance de ce processus est d’un grand intérêt pour qui cherche à penser une méthodologie pertinente pour l’éducation et l’enseignement. Prenant appui sur la psychologie piagétienne ou néopiagétienne, on a d’ailleurs pu parler, dans une sorte de raccourci certainement contestable, de pédagogie constructiviste. Pour la conception méthodologique en pédagogie, retenons surtout le principe d’une dynamique du développement faite d’une dialectique entre processus d’assimilation et processus d’accommodation qui s’exercent dans les rapports du sujet à ses environnements. C’est bien sur les conditions de ces rapports que l’éducateur et l’enseignant peuvent jouer en créant des situations de difficultés variables, tenant compte des possibilités assimilatrices tout en créant des occasions où un conflit cognitif appelle de nouvelles accommodations.

 

2. La psychologie de l’apprentissage. – Si, par le passé, la psychologie de l’apprentissage a pu être un domaine distinct de la psychologie du développement, les dernières décennies ont été marquées, notamment sur la base des travaux déjà évoqués de Piaget ou, plus encore, de ceux de Vygotski, par une conception qui intègre les processus de développement et les processus d’apprentissage. Jusque-là, on assistait soit à leur séparation, soit à leur mise en relation sous forme de dépendance à sens unique : soit l’apprentissage était considéré comme soumis au rythme du développement, soit le développement était conçu comme conséquence de l’apprentissage.

Faire l’inventaire des théories qui se sont appliquées à rendre compte de la façon dont se produisent les apprentissages est une tâche de grande envergure tant il est vrai que, depuis près de deux siècles, ont vu le jour de multiples propositions théoriques sur l’apprentissage, parfois dans un climat de concurrence exacerbée, du moins tant que les chercheurs ont poursuivi le but de parvenir à une théorie générale et unique de l’apprentissage.

Le tour d’horizon que Weil-Barais11 donne des différentes formes d’apprentissage illustre bien la diversité, pour ne pas dire l’hétérogénéité, des approches : apprentissage par empreinte, par habituation, par conditionnement, apprentissage associatif, coactif, par imitation, apprentissage implicite, par instruction, etc. En simplifiant à l’extrême, on peut considérer que nous avons affaire soit à des théories de l’apprentissage qui s’appuient sur le schéma béhavioriste associant stimulus et réponse, soit à des théories cognitives pour lesquelles l’apprentissage relève d’une activité de connaissance qui, enrichie par l’expérience, possède une autonomie par rapport aux stimuli qu’elle traite, soit à des théories sociocognitives qui, s’intéressant également aux activités cognitives, les conçoivent dans leurs dimensions sociales (en particulier à travers le langage) ou même ne les conçoivent que par le social.

On comprend que, selon l’orientation théorique retenue, les implications en matière de pédagogie seront différentes.

 

(A) Conceptions comportementalistes. – Au sein du courant comportementaliste, Skinner fait partie des auteurs qui ont le plus fortement influencé les idées et les méthodes pédagogiques. Pour lui, l’apprentissage relève du conditionnement opérant qu’il faut distinguer du conditionnement classique de type pavlovien, car si dans le second l’animal contenu dans un harnais reçoit la poudre de viande dans sa bouche de la part de l’expérimentateur, dans le premier l’animal peut se déplacer, explorer et agir physiquement pour produire un renforcement (obtenir de la nourriture) dans l’espace conçu pour l’expérimentation.

Les résultats des expériences de conditionnement opérant montrent ainsi que l’apprentissage se produit sur la base de renforcements : l’animal qui circule dans la boîte en vient à agir sur un levier, ce qui déclenche l’arrivée de nourriture dans une mangeoire. Ce renforcement positif se reproduisant, l’animal apprend à agir de façon efficace sur son environnement pour obtenir de la nourriture. Ainsi peut-on par renforcements positifs ou par renforcements négatifs provoquer l’apprentissage de comportements à effectuer ou à éviter. Dans des expériences plus sophistiquées mais reprenant les mêmes principes, il est possible de parvenir à des apprentissages complexes chez l’animal, par exemple chez le pigeon qui en vient à apprendre qu’en donnant du bec de différentes manières sur une plaque il produit des résultats différenciés.

Skinner a cherché à appliquer – non sans un certain succès – les principes du conditionnement opérant à l’apprentissage humain. Il a développé toute une méthodologie d’enseignement programmé sur la base du renforcement positif : les questions ou opérations que l’élève doit réaliser sont conçues de telle sorte que la réussite (renforcement positif) atteigne un taux important. Aujourd’hui, la lecture des premiers programmes skinnériens ne manque pas de surprendre. En effet, le souci de parvenir à des taux de réussite suffisants a pu conduire les concepteurs d’exercices à élaborer un questionnement parfois si détaillé et progressif qu’il incline davantage à la lassitude qu’à la curiosité. Certains dispositifs actuels relevant des nouvelles technologies de l’éducation n’échappent pas à cette critique.

 

(B) Conceptions constructivistes. – Avec le cadre théorique et conceptuel de la psychologie piagétienne, nous l’avons déjà vu, les questions pédagogiques trouvent de précieux éléments de réponse ou, pour le moins, des indications pour concevoir des réponses. L’idée centrale est d’accorder un rôle majeur à l’action dans le développement des connaissances. Dans cette perspective, l’apprentissage ne peut être réduit à un entraînement associant stimulus et réponse, ou à un simple transfert de connaissances de celui qui sait vers celui qui ne sait pas. L’action réalise les conditions de la constitution de schèmes (actions intériorisées) et d’une activité de conceptualisation qui sont au cœur de la construction des connaissances. Si l’action du sujet, surtout chez le jeune enfant, s’exerce sur des objets matériels, elle s’exerce aussi sur son propre corps, sur les personnes de l’entourage, sur des objets symboliques (en particulier linguistiques) et sur la pensée elle-même. Dans le cas de la construction de connaissances à travers l’action, notamment par la manipulation d’objets dont le sujet découvre les régularités physiques ou les relations qu’ils entretiennent entre eux, on a affaire, sur le plan cognitif, à une abstraction empirique. Dans le cas de la réflexion sur la pensée, c’est d’abstraction réfléchissante qu’il s’agit.

Pour le pédagogue, la méthode à privilégier est celle qui donne aux enfants et aux adolescents l’occasion et les moyens de réaliser des actions aussi bien matérielles que des actions mentales sur des symboles, des raisonnements ou des façons de penser. Ce choix pédagogique ne devant pas être interprété comme une sorte d’activisme permanent qu’il suffit d’entretenir. Il s’agit de ménager les conditions où l’action consiste en la réalisation d’opérations de mieux en mieux intériorisées et qui, donc, ne se traduisent pas forcément par des comportements observables. La dynamique de ces actions et transformations relève d’une opérativité toujours en perfectionnement qui tient aux constructions cognitives successives. « Le facteur principal de ce constructivisme est un équilibre par autorégulations permettant de remédier aux incohérences momentanées, de résoudre les problèmes et de surmonter les crises ou les déséquilibres par une constante élaboration de structures nouvelles que l’école peut ignorer ou favoriser selon les méthodes employées12. »

 

(C) Motivation et mémoire. – Comme évoqué plus haut, d’autres travaux consacrés à la psychologie de l’apprentissage sont venus compléter, nuancer ou mettre en débat les références piagétiennes longtemps dominantes dans la réflexion pédagogique.

À titre de complément peuvent être cités les travaux sur la motivation et sur la mémoire.

Les questions relatives à la motivation sont encore et toujours l’objet de vifs débats dans le monde pédagogique. Les enseignants disent souvent avoir à cœur de susciter ou d’entretenir la motivation de leurs élèves ; s’ils reconnaissent que l’activité de l’élève est un facteur important d’apprentissage, ils s’interrogent sur ce qui peut faciliter l’engagement des élèves dans des activités productrices de connaissances, rejoignant en cela Nuttin13 pour qui « la motivation est l’aspect dynamique du comportement ». Selon cet auteur, la motivation tient d’une tension vers une situation estimée meilleure ou plus satisfaisante. Elle naît d’un déséquilibre (affectif ou cognitif) entre un état présent, perçu subjectivement, et un nouvel état qui devient le but à réaliser. La motivation est dite extrinsèque quand elle relève d’un facteur ou d’une intervention externe au sujet (peur de la punition) ; elle est dite intrinsèque lorsque le sujet se fixe des buts, se donne les moyens d’évaluer leur réalisation et perçoit cette dernière comme un renforcement (positif dans le cas d’une réussite). La motivation peut de diverses façons relever de l’affectivité (le désir peut s’investir dans le désir d’apprendre et le désir de savoir) ; elle peut aussi apparaître comme une dynamique intellectuelle portée par le projet de lever un conflit cognitif ou de résoudre ce qui apparaît comme une contradiction ou une incompatibilité.

Ajoutons que dans la lignée de Bandura14 plusieurs travaux15 insistent, en rapport avec les processus de motivation, sur l’importance du sentiment d’efficacité personnelle ou sentiment d’autoefficacité face à une tâche à accomplir : les élèves manifestent d’autant plus d’intérêt pour réaliser un exercice, résoudre un problème ou produire une synthèse qu’ils se croient en mesure d’y parvenir et se sentent efficaces face à de telles tâches.

La mémoire est un champ de la psychologie, de la neuropsychologie16 et de la psychophysiologie qui fait l’objet de nombreux travaux17 ; l’étendue des problématiques relatives au codage de l’information, à sa rétention en mémoire de travail ou à long terme, aux activités de récupération ou à la métamémoire (gestion de la mémorisation à partir de la connaissance que l’on a de son propre fonctionnement mnésique) est telle qu’il est impossible de toutes les évoquer en quelques phrases. Sans entrer dans l’examen des processus mnésiques, restons-en à un exemple d’évaluation de la mémoire qui intéresse la pédagogie.

Lieury18 a cherché à savoir ce que sont les capacités moyennes de mémoire des élèves au collège. Les épreuves appliquées à une cohorte d’élèves en 6e, 5e et 4e font apparaître qu’en moyenne à la fin de chaque année, pour un ensemble de huit matières scolaires, les élèves connaissent environ 2 500 mots nouveaux présents dans les manuels (en plus des mots de base courants). Sur la base de ce constat général, le pédagogue ne peut que s’intéresser tout particulièrement à la relation entre le nombre de mots acquis (par rapport au nombre maximum de mots du « programme » présents dans les manuels) et la réussite scolaire. Les résultats de l’étude montrent que les élèves qui réussissent le mieux sont ceux qui, tout en restant en deçà du nombre de mots contenus dans les manuels, ont retenu le plus grand nombre de termes, soit environ 4 000 par année, alors que les élèves qui réussissent peu sur le plan scolaire retiennent environ 1 500 mots par année. On identifie ainsi un facteur important de réussite. Ce qui sur le plan méthodologique pose la question du choix pédagogique d’un nombre plus réaliste de termes nouveaux importants dans chaque matière et, bien sûr, la question des conditions d’apprentissage de ces mots par tous les élèves.

 

(D) Apprentissage et médiations. – Les travaux de Bruner ou de Vygotski ouvrent des perspectives qui renouvellent fondamentalement les apports de la psychologie de l’apprentissage à la pédagogie. De façon différente, ces auteurs mettent l’accent sur le rôle de l’accompagnement des apprentissages par l’éducateur et l’enseignant.

Pour Bruner, la culture donne forme à l’esprit. Chercher à expliquer le développement et l’apprentissage par référence aux dimensions intrapsychiques ne suffit pas. Il faut considérer que l’action s’exerce dans et sur l’environnement et que, ce faisant, les réalités construites par chacun relèvent de dimensions historiques, culturelles et sociales (elles sont socialement négociées et distribuées). « Ne pas tenir compte de la nature située/distribuée du savoir et de son acquisition, c’est perdre de vue non seulement la nature culturelle du savoir, mais aussi la nature culturelle de son acquisition19. »

La fonction de médiation de la part de l’éducateur et du formateur est mise en avant par Bruner. C’est le rôle de médiateur dans une interaction de tutelle qui crée les conditions les plus favorables à l’apprentissage. Il ne s’agit pas de faire à la place de celui qui apprend ou de lui fournir une solution ; il ne s’agit pas non plus de s’abstenir ou de se contenter d’une attention superficielle. Il s’agit d’aider celui qui apprend à découvrir son environnement par un accompagnement qui lui permette d’exploiter les occasions qu’il a lui-même créées tout en intervenant ou en réduisant l’aide le moment venu pour modifier la situation (en la compliquant un peu, par exemple) afin de susciter une progression des apprentissages.

Nous l’avons vu plus haut : pour Vygotski, apprentissage et développement sont étroitement liés. À un niveau de son développement, en fonction de ses compétences cognitives, le sujet est en mesure de résoudre seul un certain nombre de tâches et de problèmes qui se posent à lui. Mais à la même période, dans des situations de coopération et d’interaction sociale, le sujet peut aussi résoudre de nouvelles tâches (inédites pour lui) si ces tâches se situent dans sa marge de développement potentiel. Vygotski appelle zone proximale de développement l’espace des possibilités entre le niveau cognitif actuel et le niveau potentiel.

Porteur de savoirs historiquement constitués, l’environnement social joue un rôle d’importance par les médiations cognitives et affectives qu’il exerce pour favoriser les activités dont le niveau se situe à l’intérieur de la zone de développement proximal ; l’apprentissage de conduites nouvelles, pour certaines dans un premier temps avec l’accompagnement par l’adulte, est ainsi facteur de développement. « L’apprentissage donne donc naissance, réveille et anime chez l’enfant toute une série de processus de développement internes qui, à un moment donné, ne lui sont accessibles que dans le cadre de la communication avec l’adulte et de la collaboration avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, deviendront la conquête propre de l’enfant20. »
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