el

lement mieux que ceux qui sont élevgg“ﬂﬂﬂﬂTenl systéme de

valeurs qui met en avant la soum19510nzyﬁ, ulte

Or il existe un lien complexe en€@ENTREs différents types
de pratiques éducatives et 1'apparteﬁ@%&$§?§é%~£megghec des
expériences américaines d'éducationppNmMO¥atoire lancées dans
les années 60, montre a 1'évidence que considérer les caracté-
ristiques culturelles des enfants des milieux populaires comme
des handicaps, conduit a prendre des mesures normatives qui
sont rien moins qu'efficaces. Sans doute vaut-il mieux travail-
ler en amont des apprentissages cognitifs et développer des

attitudes actives par rapport au savoir (12).

(se reporter & 1'ANNEXE III)
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RAPPEI DFE LA DESCRIPTION DES MODULES MS 1 ET_MS2

Module MSI (validation: 1 UC)

Objectifs: A la fin de ce module, les étudiants seront capables:
- d'effectuer un diagnostic d'apprentissage en s'appuyant sur
de notions théoriques de psychologie génétique et en se référant
a une problématique pédagogique,

- de concevoir, d'utiliser et de valider des aides pédagogiques
en fonction de ce diagnostic.

Evaluation: Les étudiants pourront a8 leur convenance, analyser

soit un dispositif pédagogique, soit des aides pédagogiques.
Dans les deux cas ils prendront les supports de leur réflexion
dans leur pratique quotidienne. ['analyse devra comporter des
références explicites au contenu de la premiére partie du cours.

Critéres d'évaluation:

- pertinence de 1’analyse et de la justification du dispositif
pédagogique ou des aides pédagogiques:
- exactitude des références aux contenus théoriques:

- lisibilité et qualité de la forme des documents analysés.

Module MS 2 (validation 2 UC)

Objectifs: Les étudiants devront effectuer un travail personnel
de mise en pratique des connaissances acquises. 1ls devront
rédiger un rapport d'observation portant soit sur des erreurs
fréquentes, soit sur un cas d'éléve. L'étudiant devra &tre ca-
pable

-de collecter 1'information utile pour établir un diagnostic:
- d'établir ce diagnostic;

- de décrire les orientations de remédiations adaptées.

Evaluation: Ce rapport devra comporter les informations néces-

saires a la compréhension du cas traité, la justification des
hypothéses avancées, les conclusions et les propositions de
remédiation. Ce document fera au plus 1'équivalent de 5 pages
dactylographiées.

Critéres d'évaluation:

- richesse et pertinence des informations recueillies;

f

pertinence de |'analyse et des hypothéses formulées;

exactitude des références aux contenus théoriques:;

|

cohérence des remédiations proposées;
lisibilité du document.



CONTENU ET ORGANISATION DU COURS

Le présent document a une double intention:

_ mettre en forme un cerain nombre de connaissances concernant
1 'apprentissage;

- donner des moyens de clarification et d'analyse des pratiques
pédagogiques.

Il est concu pour des professeurs ayant une expérience de la
conduite de la classe et pouvant rapporter 1'information donnée
a des expériences précises.

Son organisation renvoie a une logique interne des notions
présentées mais ne coincide pas forcément avec 1'ordre de préoc-
cupations du lecteur. Aussi est-il possible d'aborder isolément
chaque chapitre. Les notes et les renvois aux annexes sont don-
nés chapitre par chapitre.

La structure du document est la suivante:

- identification des composantes de 1'acte pédagogique et de
leur jeu fonctionnel dans le cadre de la pédagogie différenciée;
- nécessité d'un diagnostic comme fondement et point d'appui
de la différenciation;

- informations théoriques qui permettent d'étayer le diagnostic;
- articulation entre diagnostic et remédiations.

Les annexes comportent une information complémentaire. Ce
sont souvent des extraits de textes qui développent une idée
contenue dans le cours mais non explicitée. On y trouvera égale-
ment des grilles d'observation et des schémas.

Deux montages vidéo accompagnent le cours. L'un illustre
des types de sequences susceptibles d'entrer dans le cadre d'une
différenciation. L'autre présente une démarche de résolution

de probléme et propose une analyse.



SOMMA I RE

INTRODUCTION

PREMIERE PARTIE
Hypothéses fondant notre réflexion
La structure de 1'acte pédagogique

Le processus de 1'acte pédagogique

DEUXTEME PARTIE

Nécessité du diagnostic pédagogique

Interprétation des erreurs dues a des représentations
personnel les

Interprétation deserreurs dues a 1'état du développement
cognitif

[Interprétation des erreurs dues au fonctionnement

cognitif

CONCLUSTION

ANNEXES

BIBLTIOGRAPHIE

P

P

15

a7

63

78



PREMIERE PARTIE




HYPOTHESES FONDANT NOTRE REFLEXION

L'acte pédagogique est dans notre société fortement ins-
titutionnalisé. 11 se déroule dans un cadre structuré dont les
constantes peuvent étre facilement mises a jour. Ses modalités
pratiques sont stables depuis & peu prés un sieécle, dans le
temps a quelques variations prés, a travers 1'espace, sur tout
le territoire francais. Il a pour finalité principale la trans-
mission du savoir et il met face a face la plupart du temps
des adultes - enseignants, éducateurs - et des enfants ou des
adolescents. 11 est structuré selon trois pbles: 1'éléve, 1'en-
seignant, le savoir (1), dont le jeu fonctionnel est tout entier
orienté vers 1l'acquisition du savoir par 1'éléve.

En conséquence nous poserons les hypothéses suivantes:

1 - 1l'acte pédagogique prend sens et raison par rapport
a l'acte d'apprentissage de 1'éléve. C'est pourquoi nous place-
rons au centre de nos préoccupations la compréhension des dif-
ficultés qu'il rencontre, de ses erreurs et de ses échecs. Nous
tenterons de formuler des conjectures sur la facon dont il s'ap-
proprie le savoir.

2 - 1'acte pédagogique, comme tout acte humain, obéit a
des reégles plus ou moins explicites, cohérentes, rationalisées.
Nous essaierons d'en dégager la logique interne, d'en mettre
en évidence les articulations et d'en évaluer le degré de co-
hérence.

3 - la pédagogie - ou conduite des situations d'apprentis-
sage - et la didactique - ou facon d'organiser un contenu en
vue de le transmettre - sont aussi indissociables que les deux
faces d'une méme médaille - ici 1'acte pédagogique -. L'une
est attentive a accompagner et a faciliter la démarche de l1'ap-
prenant, 1'autre se préoccupe d'organiser les savoirs pour les
rendre accessibles.

4 - 1' acte pédagogique s'inscrit dans un processus qui
l'englobe: et le dépasse. Ce processus est celui par lequel des
compétences sont produites intentionneliement en fonction d'une
demande sociale et en considération de facteurs économiques.
De ce point de wvue, 1'acte pédagogique ne peut &tre abstrait
du jeu des forces sociales. Le diagnostic pédagogique n'est

donc pas un acte privé entre le formateur et 1'apprenant: poser



un diagnostic suppose donc de mobiliser des connaissances d'or-

dre psychologique mais aussi social.
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I - LA STRUCTURE DE L'ACTE PEDAGOGIQUE: LE TRIANGLE DIDACTIQUE

Examinons un a8 un les trois pdles du triangle didactique.
1 - Le pble du savoir

C'est bien improprement que ce pble est désigné comme pdle
du savoir. En fait ce qui est en jeu est moins le Savoir que
1'acquisition d'un certain nombre de compétences qui pour n'étre
pas toujours clairement définies sont pourtant un élément régu-
lateur de 1'apprentissage. Leur définition suscite des débats:
les compétences acquises sont-elles utiles ? (1) Doivent-elles
évoluer au cours du temps, dans quelle mesure ? (ex. les compé-
tences informatiques vont-elles devenir des compétences néces-
saires a tous les citoyens de demain ?) Doivent-elles revétir
des caractéres différents ? (ex. en quoi 1'activité mathématique
quotidienne de 1'adulte moyen s'apparente-t-elle a celle du
mathématicien professionnel ?). Le plus souvent on coupe court
au débat en ne désignant que les savoirs que supposent ces cbm—
pétences, savoirs qui eux, semblent avoir les garanties de 1'ob-
jectivité suffisantes pour que rassemblés en programmes ils
scandent la vie scolaire de tous les petits francais.

En fait, le "savoir enseigné" (3) entretient des relations
avec le "savoir savant" mais ils ne sont pas de forme identique.
La pratique enseignante du savoir repose sur un contrat (le
plus souvent implicite) qui définit ses formes, ses limites
et ses modalités d'usage. La "discipline” est la trace histori-
que laissée par une connaissance en évolution, dont la solidi-
fication didactique est toujours en retard non seulement sur
l1'état des connaissances actuelles, mais aussi parfois sur la
définition méme de ce savoir (3). Les sciences naturelles, par
exemple, ne sont plus que ]'expression scolaire d'un dsemble
de corps théoriques multiples qui se sont spécialisés au cours
iu temps et dont la seule communauté est de se centrer sur la
ronnaissance de 1'étre vivant. On est donc obligé d'admettre
ue le "savoir enseigné" résulte d'une modification importante
lu "savoir savant", pas seulement d'une simplification. Cette
nodification, appelée par Y. CHEVALLARD "transposition didacti-
jue” (4) utilise a c6té du savoir savant, la référence de la

ratique liée aux activités économiques.



11 faut également considérer qu'un concept mathématique
ne s'enseigne pas seul. Il renvoie aux usages de représentations
symboliques, aux codes en vigueur, a une syntaxe propre. I1
doit étre situé dans la catégorie des problémes dans la solution
desquels il intervient, catégorie partiellement définie par
rapport aux aptitudes de 1'apprenant. 11 entraine avec lui des
outils et des techniques spécifiques. Enfin il peut étre mobi-
lisé éventuellement dans des contextes disciplinaires multiples
(ex. les graphiques ont un usage en physique. en géographie,

en économie...).

( se reporter aux ANNEXES I et 1 bis)

2 - le pble de 1'enseignant

L'enseignant ne peut étre complétement dissocié du contexte
scolaire et sociologique dans lequel il travaille et vit. L'éta-
blissement avec ses caractéristiques, l1'équipement matériel
dont il dispose, les régles et les habitudes de la communauté
scolaire, les besoins et les idées qui s'y expriment, influent
sur son action, plus ou moins directement. Par ailleurs son
histoire personnelle (ex. modalités de son choix professionnel),
son itinéraire social, les effets de sa formation et sa culture
déterminent largement son mode d'intervention auprés des éléves.
La "compétence pédagogique" dont il fait preuve est multidimen-
sionnelle et ne peut é&tre comprise comme le résultat simple
de causes facilement identifiées. Elle forme un tout complexe
dont le systéme de détermination est rarement univoqué€b).

On peut cependant tenter d'en élaborer un modeéle pour faci-
liter notre compréhension. On peut la ramener a deux grandes
fonctions essentielles: la fonction monitorale et la fonction
d'éveil (6).

- la fonction monitorale a pour objet de fixer les connais-

sances a acquérir et de régler les modalités d'apprentissage.
Flle se traduit dans la réalité par des actes de nature diffé-
rente: 1'encadrement et 1'information.

La fonction d'encadrement vise a inscrire 1'activité des éléves

dans un cadre de référence. Il donne les modalités du travail
scolaire. Par 1a 1'enseignant organise les taches, détermine

les rapports entre les membres du_ groupe-classe, contrdle le



déroulement du travail, évalue les résultats des éléves et mesure

l1'efficacité de son action.
La fonction d'information est celle par laquelle il transmet

un savoir choisi et organisé. Cette organisation porte sa marque
spécifique dans la mesure ou elle résulte en partie de ses pro -
pres connaissances et de ses choix personnels concernant la
didactique.Il peut en effet, présenter les savoirs selon plusi-
eurs modes qui relévent chacun d'une logique différente (7):

- logique de mise en oeuvre: le processus didactique est
pensé sur le modeéle de 1'action ou la connaissance sera
réutilisée;

- logique de construction des savoirs: 1l'ordre dans lequel

se forment les savoirs obéit a des reégles que le proces-
sus didactique s'efforce de reproduire;

- logique d'exposition: ici c'est 1'organisation rhétorique

qui prime:;

- logique d'apprentissage: c'est celle de 1'éléve qui apprend
mettant en jeu sa personnalité entiére, utilisant des
schémes mentaux, qui désire ou non apprendre.

Seule cette derniére logique structure 1'information en tenant
compte de 1'activité de 1'apprenant. Dans la réalité, le dis-
cours de 1'enseignant méle souvent ces quatre logiques avec
toutefois un choix dominant.

’ = ; tend a susci tivati iEd
A fonetion diovelt iter la motivation cognitive

des éléves. Le professeur cherche a réunir les meilleures con-
ditions qui vont déclencher son activité, favoriser sa partici-
pation, attiser sa curiosité, faire naitre une recherche active.
Pour cela il cherche des supports adaptés et attrayants: objets,
montage de documents qui guident le travail, et propose des

taches ou chacun peut s'investir.

(se reporter a 1'ANNEXE I1)

3 - Le pOble de 1'apprenant

C'est. celui qui va retenir notre attention. Nous le décri-
rons souss trois aspects: son aftectivité, son activité cognitive,
ses caractéristiques sociales.

- atfectivité et apprentissage: chaque éléve a sa propre

histoire faite d'expériences a propos du savoir plus ou moins
réussies, de relations plus ou moins positives avec les adultes

et les autres enfants, qui vont déterminer dans une large mesure
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son attitude présente par rapport au savoir et son mode de rela-
tion avec le professeur et les autress éleéves. La classe n'est
pas, bien sir le lieu pour faire émerger cette histoire person-
nelle, présente par ses effets, absente parce que la plupart
du temps non dite et parfois méme oubliée. C'est encore moins
le lieu de fournir des interprétations sur la maniére dont le
passé affectif de 1'éléve interfére avec ses apprentissages
présents. Pourtant le professeur ne peut pas toujours s'empé-
cher de faire des hypothéses, de rapprocher certains faits,
de tirer des conlusions.

Lorsqu'il le fait cependant, c'est sans les moyens réels
de 1'analyse psychologique, sans garantie et sans possibilité
réelle d'intervenir sur les phénoménes affectifs passés. Le
domaine privilégié de 1'école, les moyens dont elle dispose,
relévent de 1'aspect cognitif des apprentissages et si 1'on
y pressent le role de 1'affectivité, 1le maitre n’'en percoit
jamais qu'une toute petite partie qui 1lui sert tout au plus
a éviter les blocages, a renoncer aux entétements stériles,
bref a réguler ses interventions auprés des enfants. '

- activités cognitives: sur le plan cognitif 1'éléve qui

arrive au cours, est tout chargé d'un savoir préalable, celui
de son milieu, celui qu'il s'est forgé lui-méme A& partir de
son expérience personnelle qu'il a structurée, faconnée, valori-
sée en fonction de ses besoins et de ses intéréts. Ces pseudo-
connaissances préalables forment un conglomérat résistant qui
s'oppose a 1'acquisition du savoir. Le plus souvent elles restent
méconnues, ne réapparaissant que sporadiquement sous forme d'er-
reur répétée et inexplicable, d'image qui se superpose a un
concept. . .Faute de connaitre ces représentations spontanées,
1 "'enseignant s'étonne souvent de précher dans le désert.

Lorsqu'il est confronté a un probléme, 1'éléve a a sa dis-
position des moyens spécifiques de résolution qui sont 1liés
a 1'état de développement de son intelligence. Le savoir n'est
pas préformé dans sa téte, il est a construire. Un sujet forme
ses connaissances dans une interaction constante avec les objets
dont il découvre peu a4 peu les propriétés. C'est son action
sur les objets qui lui permet d'élaborer des schémes dont il
vérifie progressivement la validité et qu'il réajuste au fur
et a mesure de ses nouvelles découvertes.

La construction du savoir ne peut étre dissociée de 1'ordre
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d'apparition des possibilités intellectuelles, identique chez
tous les individus. Il est marqué de paliers successifs ou stades
(8).

Les stratégies de résolution de probléme que 1'enfant adopte,
ne peuvent donc étre les mémes que celles de 1'expert qui peut
se référer a des modeéles théoriques généraux et anticiper, d'a-
prés son expérience, sur des solutions probables. L'éléve doit
recourir a des opérations qui se déroulent dans un temps réel,
sans pouvoir faire appel a des raccourcis de démarche. Cependant
on peut observer que dans certains cas(situation familiére,
situation fortement structurée), il peut anticiper su¢ sondéve-
loppement mental par une sorte de "concept pratique” qu'il n'est
pas a méme de d'expliciter ni de justifier mais qui peut &tre
aisément identifié comme une préfiguration correcte du savoir:
c'est ce que G. VERCGNAUDP désigne sous le terme de "théoréme
en acte" (9).

- appartenance sociale, pratiques éducatives et dévelop-

pement de 1'intelligence: la scolarité obligatoire et 1'unicité

du collége ont mélé dans une structure identique des enfants
d'appartenance sociale différente, formant des projets d'inser-
tion sociale variés, ayant des réussites scolaires inégales.
Appliquer un traitement pédagogique identique a des populations
aussi hétérogeénes est apparu rapidement comme un facteur contri-
buant a creuser les écarts. On sait (10) que la culture scolaire
n'est pas neutre et qu'elle entretient un degré de proximité
plus grand avec celle des classes dirigeantes. Mesurés a cette
norme, les enfants ne peuvent avoir d'égales réussites: les
uns semblent ne rien devoir apprendre, les autres, méme s'ils
font des efforts, semblent disqualifiés d'avance.

D'autres études ont montré plus récemment, que le systéme
éducatif familial a un effet direct sur le développement intel-
lectuel d'un enfant (11). Si 1'on retient comme caractéristiques
d'une pratique éducative d'une part la maniére dont les régles
ou habitudes de vie sont modulées ou non en fonction des cir-
constances, et d'autre part, le systéme de valeurs préconisé
par les parents, on observe:

- que les enfants élevés dans un milieu o les reégles de

vie sont modulées sur les circonstances: "Tu peux faire

cela si..." ont des performances intellectuelles meilleures.
- que les enfants élevés dans un systéme de valeurs qui

met 1'accent sur leur initiative propre, réussissent éga-
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lenent mieux qu3 ceux qui sont élevés dans un systéme de

valeurs qui met =n avant la soumiss on & 1'adulte.

Or il existe un lien complexe entre les différents types
de pratiques éducatives et 1'appartenance sociale. L'échec des
expériences américaines d'éducation compensatoire lancées dans
les années 60, montre a 1'évidence que considérer les caracté-
ristiques culturelles des enfants des milieux populaires comme
des handicaps, conduit A& prendre des mesures normatives qui
sont rien moins qu'efficaces. Sans doute vaut-il mieux travail-
ler en amont des apprentissages cognitifs et développer des

attitudes actives par rapport au savoir (12).

(se reporter a 1'ANNEXE III)

4 - Description du triangle didactique

Au terme de |'examen des trois péles du triangle didactique,

nous pouvons le représenter ainsi:
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Chaque pdle est inclus dans un certain nombre de champs
qui le déterminent et dont 1'oubli conduirait a poser 1'acte
pédagogique comme une abstraction. L'éléve n'est pas qu'appre-
nant, il vit dans une famille qui a des pratiques éducatives
particuliéres, il a une histoire personnelle, des golts, des
aversions...Cependant c'est sa présence en tant qu'éléve qui
donne du sens au dispositif pédagogique. On pourrait en effet
imaginer d'autres formes de transmission du savoir qui ne met-
traient pas en présence un enfant et un adulte, ou bien un en-
seignant qui aurait un tout autre réle vis a vis de 1'éléve.

I1 faut également préciser que les liens entre les diffé-

rents pdles ne sont pas de méme nature:

Ouprmuaamii

amomt L DIDACT LA UE Comn p ehtmee
U“ALLQN\ o0 Ao, cla, comhe - ?
- alAaumm,yi (
-, d_mLume01Mu.

Chaque lien renvoie a une fonction particuliére nécessaire a
la réalisation de 1'acte pédagogique tel qu'il est défini dans
l'institution scolaire. Il résulte de la mise en oeuvre de ces
fonctions en considération du poids relatif que 1'on va accorder
a chaque pdle. On peut concevoir des stratégies ou la place
prépondérante est occupée par 1'enseignant en tant qu'organi-
sateur du savoir et gestionnaire de la communication. On voit
tout de suite que la fonction apprentissage dans un tel schéma,
sera réduite. On peut également accorder la priorité a la com-
pétence et dans ce cas adopter une stratégie ou la relation
est secondaire.

Ccncevoir une stratégie pédagogique suppose d'avoir identi-

fié les variables liées a 1'objectif poursuivi, a 1'enseignant
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et & 1'apprenant, de choisir des situations pédagogiques et
des outils en tenant compte d: ces variables, de réaliser la

gestion optimale en utilisant des procédures de réajustement.
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II - LE PROCESSUS DE L'ACTE PEDAGOGIQUE: LA STRATEGIE ET SA
CONDUITE.

Nous nous situerons ici dans une perspective de différencia-
tion de la pédagogie. Deux sortes de considérations nous pous-
sent & ce choix, les unes psychologiques, les autres sociologi-
ques (1). Le systéme scolaire propose des formations dont 1la
valeur sociale est inégale. Cette inégalité résulte d'une orien-

tation qui sanctionne 1'inégale assimilation d'un méme contenu

d'enseignement. L'évaluation scolaire fait apparaitre une inéga-
lité de compétences dans le présent, et prépare virtuellement
l1'accentuation de ces inégalités par des destins scolaires dif-
férents.

Lorsqu'on dit que tous les enfants d'un méme &ge recoivent
le méme enseignement on oublie des différences décisives: les
différences culturelles régionales des lieux ou sont implantés
les établissements, les différences de moyens et de formation
des enseignants, les différences dans le recrutement social

des éléves. Méme si le programme est identique on ne peut dire

que l'enseignement est le méme. Par ailleurs force est de cons-
tater 1'inégale aptitude des enfants & tirer partie d'un ensei-
gnement. On peut donc dire avec P. PERRENOUD que c'est "1'indif-
férence aux différences" qui engendre 1'inégalité dans 1'appren-
tissage.

La pédagogie différenciée se propose, non seulement d'étre
attentive aux différences mais aussi de les identifier, de les
qualifier afin de prendre les mesures pédagogiques capables

de les surmonter.

(se reporter a 1'ANNEXE 1V)

1 - Des stratégies pour différencier

"lLa différenciation de la pédagogie exige des techniques
précises. C'est en effet 1'articulation rationnelle des besoins
propres aux individus et aux populations enseignés, avec les
objectifs nationaux posés au terme d'une scolarité obligatoire,
qui doit permettre de définir les contenus et les processus adap-
tés aux situations locales et aux individus. Le premier moment
de cette détermination sera donc la connaissance aussi précise

gue possible des populations qui arrivent a 1'école et au col-
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lége. Suivront 1'adaptation rationnelle des contenus de program-
me a tel moment du développement individuel et 1'utilisation
adaptée selon les cas des processus pédagogiques disponibles”

(L. LEGRAND - La différenciation pédagogique - Scambée - CEMEA
Paris - 1986 - p 46.)

Dans ces quelques phrases, LEGRAND résume le programme d'acti-

on de toute personne qui tente de différencier sa pédagogie:

- connaitre les apprenants: connaitre 1'état de développement

de leur intelligence, leurs méthodes de travail, leurs ressources
en terme d'aptitudes particuliéres, leurs habitudes, les savoirs
acquis, leurs intéréts...

- différencier les contenus: avec la réforme de 1975 1'unifi-

cation des programmes du 1° cycle du 2° degré a été a peu preés
réalisée. Mais en méme temps les disciplines de base ont subi
une profonde mutation qui les a décrochéesd'une utilité sociale
immédiate (2). Différencier les contenus oblige a se poser la
question de la signification de 1'apprentissage pour un éléve
donné. C'est aussi définir des "programmes d'objectifs noyaux”
c'est-a-dire distinguer parmi les compétences a acquérir, celles
qui sont essentielles et celles qui sont accessoires. L'ensei-
gnement peut alors &tre organisé selon le modéle "spiralaire”
de J. BRUNER: une méme notion peut étre approfondie par paliers
successifs au fur et a mesure du développement de 1'apprenant.
En définissant des objectifs noyaux on ne pénalise pas les éleé-
ves qui ne peuvent pousser un apprentissage plus loin, on ne
géne pas ceux qui le peuvent. Celda suppose d'introduire une
souplesse dans les situations pédagogiques telle que les prére-
quis eux-mémes seront différenciés.

- différencier les méthodes de travail: c'est jouer sur

la diversité, voire la complémentarité des styles personnels
des enseignants formant 1'équipe pédagogique. C'est aussi varier
les situations de groupe, les tAches et les supports. Le pro-
fesseur peut avoir recours a des "langages" différents ( a domi-
nante visuelle ou auditive) (3). 11 peut choisir d'aborder une
méme notion dans des contextes disciplinaires différents ou
bien avec 1'aide de 1'équipe pédagogique varier les approches
disciplinaires. Enfin il peut choisir des situations relation-
nelles multiples: celles ou la relation au maitre domine, celles

ou la relation avec des pairs est essentielle.
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2 - Les moments de la stratégie

La mise au point d'une séquence pédagogique reléve d'une
logique de 1l'action dont nous allons décrire les étapes fonction-
nelles. L'ordre de ces étapes n'est pas forcément identique
a 1'ordre chronologique, encore que 1'exigence de cohérence
oblige a3 s'en rapprocher. Toutefois les contraintes qui pésent
sur | 'acte pédagogique conduisent parfois 1'enseignant a en
bouleverser 1'ordre: par exemple le manque de clarté des objec-
tifs conduit parfois a poser d'abord la situation d'apprentis-

sage et A& partir de son analyse, inférer les objectifs qui la
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gouve-~nent. Mais cette procédure devrait rester exceptionnelle

en raison des risques de déviation qu'elle comporte.

2-1 - formuler les objectifs pédagogiques (4)

Au niveau d'une séquence pédagogique, les objectifs devront
étre les plus précis possible pour, en décrivant le résultat
attendu, servir de guide, d'outil de régulation de 1'action.
L'objectif doit décrire ce que 1'apprenant sera capable de faire
(performance) A& 1'issue de 1'apprentissage, et dans quelles
conditions. I1 d¥%ra décrire les caractéristiques de cette per-
formance et le niveau d'exigence qui lui sera appliqué. Un tel
objectif est appelé "objectif opérationnel”. Il comporte habitu-
ellement des indications sur la situation d'apprentissage et/ou
sur la situation d'évaluation. I1 se distingue de 1'intention
du maitre en ce qu'il est centré sur 1l'activité de 1'éléve.

A un niveau de généralité plus élevé, sont définis les objec-
tifs spécifiques qui renvoient au caractére disciplinaire des
apprentissages, aux "compétences" qui s'actualisent dans la
"performance" (5) décrite par les objectifs opérationnels. L'ar-
ticulation entre objectif spécifique et objectif opérationnel
pose le probléme de la validité et de la fidélité de la perfor-
mance par rapport a3 la compétence: le comportement attendu de
1'éléve donne-t-il une bonne image de la commpétence qu'il est
supposé acquérir ? La plupart du temps la performance n'est
qu'une actualisation partielle de la compétence. Seul le savoir-
faire du professeur ainsi que son expérience seront les garants
de cette adéquation.

Les objectifs généraux décrivent le plus souvent une compé-
tence & un niveau global, dans un cadre soit disciplinaire,
soit interdisciplinaire, soit transdisciplinaire (6). Ils ren-
voient le plus souvent a des compétences visées a travers tout
un programme (connaitre, comprendre, s'exprimer, utiliser des
techniques).

Les objectifs peuvent étre classés selon leur ressemblance
par domaines: domaine cognitif (qui recouvre les compétences
lides a la connaissance, la compréhension, 1'application, 1'ana-
lyse, la syntheése et 1'évaluation), le domaine socio-affectif
(qui recouvre les attitudes de réception, de réponse, devalori-
sation, d'organisation et de caractérisation), le domaine psy-
cho-moteur ( qui recouvre les activités motrices sous 1'aspect

de 1'imitation, de la manipulation, de la précision, de la struc-
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turation, de la création d'habitudes et de 1'intériorisation)
(7). Une des utilités des taronomies (classement d'objectifs)
est de permettre de s'assurer lorsqu'on formule un objectif
qu'il recouvre bien la totaliteé de 1'apprentissage visé. On
a tendance a oublier dans 1'école francaise que les objectifs
cognitifs sont rarement isolables et que méme un apprentissage
mathématique met en oeuvre des compétences sociales, affectives
et motrices.

La recherche des prérequis en terme d'objectifs préalables
A 1'apprentissage visé est facilitée si on a pris soin d'étre
précis dans la formulation des objectifs opérationnels. Cependant
leur estimation reste du domaine de 1'expertise. Pour ce faire
le professeur fait intervenir de facon complexe 1'idée qu'il
se fait de 1'éléve ( peut-il anticiper sur certains apprentis-
sages ? sait-il bien utiliser ce qu'il connait ?) et ses pro-
pres choix idéologiques quant au choix du modéle de 1'apprentis-
sage qui va lui servir de référence (modéle cumulatif le plus
courant mais le plus éloigné des modéles scientifiques, modéle
génétique de PIAGET ou de WALLON, modéle spiralaire de BRUNER. . .)
De toute facon, il n'y pas d'évidence des prérequis derriére
laquelle pourrait s'abriter un choix pédagogique.

Il est bon par ailleurs de se préoccuper de la signification
de 1'apprentissage pour 1'éléve. Par exemple de 1'aider a répon-
dre a la question: quelle classe de problémes puis-je résoudre
A 1'aide de ce théoréme ? On peut aussi envisager 1'attitude
intérieure qui sera requise: par exemple mobilité de la percep-
tion dans un probléme de géométrie dans 1'espace. Enfin , a
partir de 1'expérience acquise on peut imaginer les principales
méthodes de travail susceptibles d'étre utilisées par les éle-
ves. Toutes ces anticipations aideront le professeur, le moment

venu a guider, orienter, débloquer la recherche.

QUESTIONS A SE POSER

- Quelle est la performance attendue chez 1'éléve ?
- Dans quelles conditions ?

- Comment cette performance se situe-t-elle par rapport aux
compétences disciplinaires figurant au programme et qu'exige-

t-elle comme acquis préalables ? (place dans la progression)

- Quelle est mon intention a travers cet apprentissage ?
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- Quel peut étre le sens pour 1'éléve, de cet apprentissage?
- A quelles attitudes et méthodes de travail vais-je principa-
lement faire appel ?

2-2 - définir les activités de 1'éléve

Une fois connu 1'objectif, il devient plus facile de décrire

exactement 1'activité de 1'apprenant (8):

- activité d'expression: le sujet communique ses émotions,
parle de son vécu, expose ses difficultés;

- activité de production technique: le sujet cherche a at-
teindre un effet utile sur les personnes ou sur les choses;

- activités cognitives: le sujet cherche a comprendre le
milieu physique ou humain, a tirer des conclusions de son expé-
rience;

- activités cognitives "métalinguistiques": le sujet struc-
ture les instruments de 1la connaissance et met & jour leurs
lois de fonctionnement.

Les mathématiques font prioritairement appel aux activités
métalinguistiques. Mais il reste loisible au professeur de susci-
ter d'autres activités: exprimer les difficultés rencontrées
en méme temps qu'on analyse une stratégie de résolution de pro-
bléme par exemple. On trouvera dans 1'ANNEXE VI une autre clas-
sification d'activités qui ont été mises en relation avec les

objectifs figurant dans les taxonomies.

QUESTIONS A SE POSER
- Quelle va étre 1'activité de 1'éléve pendant cette séquence

- Ai-je bien distingué 1'activité d'apprentissage de

|'application et de 1'évaluation ?

2-3 - décrire la situation pédagogique

La situation pédagogique est un ensemble complexe que le
professeur concoit dans un raccourci synthétique en fonction
de ses habitudes, de 1'estimation des contraintes matérielles,
de temps, de programme, en fonction de sa représentation des
cléves, de leur niveau, de leur motivation, en fonction aussi
parfois de son humeur et de ses intéréts immédiats. Il est cepen-
dant utile d'analyser les variables qui entrent dans la com-
position de ce tout complexe et de savoir dans quelle mesure

eurs variations permettent d'ajuster au mieux les situations

rédagogiques au projet de différencier.
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- variable contenu ou connaissance désigne ce dont il sera

question dans la lecon, sur quel objet portera la communication.
La connaissance peut é&tre de plusieurs ordres: information,
concept (abstraction, idée qui recouvre plusieurs objets réels),
régle ou algorithme (procédé), loi. Le contenu du cours entrai-
ne certaines caractéristiques de la situation pédagogique: pré-
senter un concept entrainera principalement une activité de
définition de la part du professeur, tandis que faire acquérir
un procédé de calcul obligera a mettre en place un entrainement
pour 1'éléve. Cependant la considération du niveau de 1'appre-
nant peut modifier ces correspondances:aun niveau trop faible,

un théoréme ne pouvant étre compris devient une simple informa-

tion.

contenu activité dominante | activité dominante
de 1'éleve du professeur

information réception communication
mémorisation

concept compréhension définition

régle, procédé

entrainement

description

loi découverte orienter la recherche

formaliser la loi

- varlaple guidance/variable organisation du groupe

Nous entendons par guidance le degré de conduite prévu par
1'enseignant: par exemple le fait qu'une situation comporte
ou non des passages obligés, des tAches ou des productions né-
cessaires, que 1'éleéve doit accomplir du fait méme de la concep-
tion du cours. La situation la moins guidée est la situation
impositive (cours magistral devant un groupe-classe)l ou bien que
le professeur ait prévu complétement 1'information a transmettre,
1'éléve reste maitre de sa démarche intellectuelle et éventuel-
lement de son inattention. La situation la plus guidée est celle
de 1'individualisation ou 1'éléve doit suivre les phases du
travail prévu par le maitre a partir de documents spécialement
congus. Cette guidance suppose de la part de |'enseignant une
forte anticipation du processus d'apprentissage et une lourde

préparation de documents de travail. Dans une certaine mesure
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le travail autonome est: aussi une situation fortement guidée
méme si les groupes jouissent d'une grande autonomie dans 1'exé-
cution de leur tache. De fait les modalités de travail sont
prévues avec précision par le professeur pour rendre compatibles
et cohérentes les démarches des sous-groupes. Entre les deux
extrémités représentant des degrés de gquidance plus faibles,
on trouve la maieutique (9) et 1'apprentissage en groupe (10).

Lorsqu'on examine les combinaisons possibles des deux variables,

on constate qu'elles ne sont pas totalement indépendantes, comme
le montre le tableau suivant:
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Par interactivité nous désignons le fait que la situation
est prévue, organisée et conduite pour favoriser au maximum
les échanges (interactions) entre éléves A& propos de la tache
et sur le contenu. Une véritable interaction suppose qu'il vy
ait "conflit socio-cognitif" (11) c¢'est-a-dire confrontation
de points de vue, de représentations et de savoirs entre pairs
(enfants de niveau comparable mais relativement hétérogéne)
afin d'arriver par réajustements successifs & une connaissance
plus juste et non-contradictoire. Le réle de 1'enseignant est
alors de garantir:

- que 1'évaluation porte bien sur les acquisitions indi-
viduelles et pas seulement sur la réalisation du projet de grou-
pe:

- que les éléves disposent d'un minimum de langage commun
leur permettant de communiquer:

- que 1'apport de chaque membre du groupe trouve sa place,
que le mode de fonctionnement implique tout le monde de telle
facon que la participation de chacun soit nécessaire au travail
collectif (12).

Le repérage du jeu des variables de guidance et d'organisa-
tion de groupe doit étre mis en relation avec le type d'exigence
impliqué par 1'objectif. D. HAMELINE distingue trois types d'ob-
jectifs (13):

- objectif a dominante de maitrise: ou la performance éxigée
de 1'apprenant est entiérement observable dans le cadre péda-
gogique;

- objectif a dominante de transfert: qui vise a réutiliser
une compétence acquise, & moyen terme, dans un autre contexte:;

- objectif & dominante d'expression: qui vise a mettre en
oeuvre une compétence dans la réalisation d'un projet original
différent des conditions d'apprentissage (les "problémes ouverts"
ou problemes de recherche libre comportent une partie d'objectifs
d'expression).

P. MEIRIEU ajoute & cette liste (14):

- objectif a dominante de repérage: qui vise essentiellement
A découvrir un probléme, une notion, identifier un phénoméne
pour engager un processus de maitrise.

On peut ainsi établir une correspondance entre les types
d'objectifs et les modalités d'organisation de la situation

pédagogique (15):
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- variable outil et aide pédagogiques

Nous ne passerons pas en revue les différents outils dont
dispose un enseignant, de la parole a la technologie audiovi-
suelle ou informatique. Nous essaierons plutét d'identifier
les différentes fonctions que peut avoir un outil dans un proces-
sus d'apprentissage:

- fonction de sensibilisation: alerter 1'éléve, fixer son
attention, faire apparaitre un probléme, orienter une recherche.
I1 doit é&tre clair, attractif et centré précisément sur le pro-
bléme;

- fonction de découverte: point d'appui de 1'activité de
1'éleve, il doit étre assimilable, lisible facilement, trans-
formable (par exemple il doit comporter des plages blanches
pour que 1'éléve puisse prendre des notes, réaliser un brouil-
lon);

- fonction d'information: il transmet une information et
doit donc étre d'acceés facile, identifiable (comporter des in-
dices qui permettent de le relier a une lecon), structuré pour
favoriser la mémorisation. Il peut compléter 1'information donnée
par le professeur, dire la méme chose sous une autre forme (re-
dondarce), illustrer, comrétiser, prolonger (montrer d'autres
aspects de 1l'information qui ne seront pas approfondis), accompa-
gner (donner un support visuel au discours), servir de cadre
A la restitution de travaux d'éléves...

- fonction d'application et/ou de transfert: 1le document
sert de support & 1'utilisation d'un savoir acquis. Il ne doit
pas introduire trop d'éléments parasites qui seraient autant
d'obstacles au transfert ou a 1'application: énoncés trop longs,
difficiles a comprendre, approche totalement différente du savoin
I1 doit se limiter aux apprentissages visés ou a ceux qui lui

leur sont immédiatement liés;
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- fonction d'évaluation: il sert a vérifier la mémorisation
(OCM), et/ou la compréhension (analyser une notion), et/ou la
capacité a la mettre en oeuvre pour résoudre un probléme. I1
doit étre calibré par rapport a 1'apprentissage défini et obliger
1'éléve a faire appel aux compétences que 1'on veut tester:

- fonction d'encadrement et de guidance du travail: c'est
la fiche de travail qui permet au groupe de s'organiser (tra-
vail autonome), 1la fiche de travail individualisée, contrat
personnalisé, contrat collectif (16), tableaux d'objectifs,
récapitulatifs d'évaluation, consignes de travail...Ce type
de document doit étre clair, précis, complet et permettre a
1'éléve de se faire une idée de ce qui est attendu de lui. Cepen-
dant il ne doit pas étre trop long pour faciliter la compréhen-
sion et pour que 1'éléve puisse s'y référer en permanence s'il
accomplit une tache longue. 11 doit figurer sur un support stable

a 1'exclusion de la parole et de 1'image audiovisuelle.

QUESTIONS A SE POSER

- Quel est le degré de cohérence entre le contenu choisi, 1"or-

ganisation du groupe, la guidance, les outils, par rapport a
l'objectif visé ?

- Quel est le poids relatif des contraintes d'espace, de temps,
du nombre d'éléves, de matériel etc et des objectifs fixés ?
Ai-je dénaturé mon intention pédagogique ? Sur quoi ont porté
les modifications par rapport a un projet "idéal" ?

- Quel est le degré de pertinence de mon projet par rapport
aux éleéves ?

- Suis-je capable d'assumer dans les détails les choix pédago-
giques que j'ai faits ? (par exemple, niveau de bruit plus élevé
dans le travail de groupe que dans le cours magistral, initia-
tive des éléves dans la recherche...)

2-4 - Elaborer un dispositif d'évaluation

La question de |'éwluation est A se poser dés la conception
de la stratégie pédagogique car nous verrons que contrairement
a une pratique courante, elle n'est pas forcément 1'acte termi-
nal d'une séquence. En tant que processus qui aboutit a énoncer
un  jugement de valeur (17), elle peut étre le résultat d'une
procédure qui accompagne le dispositif pédagogique tout au long
de son déroulement.

Elle peut revétir plusieurs formes selon son degré d'expli-
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degré le plus faible d'explicitation (évaluation implicite)
seul 1'effet est connu - c'est-a-dire 1'utilisation du jugement
de valeur produit par 1'évaluation -. La facon dont ce jugement
est produit reste obscure.

- a4 un niveau intermédiaire, 1'évaluation spontanée, le
jugement n'est explicité qu'a travers son énoncé. Le plus sou-
vent ces évaluations sont produites sans méthodologie particu-
liére et prennent 3 la forme d'opinions subjectives. Ce
sont par exemple les opinions formulées dans les couloirs par
les stagiaires sur 1la formation, 1'appréciation globale sur
la réussite d'un apprenant.

- 1'évaluation 1la plus explicitée (évaluation instituée)
met en oeuvre des instruments méthodologiques, les personnes
qui la promeuvent sont habilitées pour le faire et le résultat
a une utilisation sociale connue. Cette forme tend a rendre
le processus indépendant des acteurs (apprenants, formateurs,
utilisateurs) qui la pratiquent par 1'objectivation de ses dif-
férentes composantes.

- Que peut-on évaluer ?

[.'évaluation peut aussi bien porter sur les personnes en
formation que sur 1'action pédagogique elle-méme. Dans la premier
cas elle porte un jugement sur un état de 1'apprenant a un moment
donné de son évolution (degré de compétence), ou sur son rdle
social (degré de conformité avec 1'attente: c'est un bon éléve).
Dans le second cas, le jugement porte sur le changement produit
(passage du formé d'un état a 1'autre). Le formé est considéré
comme le symptdbme de 1la formation (18). Mais le formateur est
aussi concerné dans sa capacité a favoriser le changement du
formé. Pour clarifier une évaluation il importe donc de dire
quel est son objet, qui est concerné par elle.

- Quelles sont les composantes de 1'évaluation ?

Le jugement de valeur s'énonce a partir d'informations re-
cueillies qui sont censées donner une image fiable de la compé-
tence de la personne ou de 1l'action de formation: cette in-
formation sera nommée "référé" (19). Il se constitue a travers
l1'énonciation d'un certain nombre d'indicateurs. Dans certains
cas on considérera que parvenir au résultat d'un calcul sera
un indicateur suffisant de la compétence visée, dans d'autres
cas on estimera au contraire que la démarche choisie prime le

résultat. Le référé peut se constituer de plusieurs facons:
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par le recueil de données déja existantes (dossier scolaire
par exemple), par 1'observation in situ, par le questionnement

direct de 1'apprenant (entretien), Les résultats de cette recher-

che de 1'information peuvent étre exprimés par la notation chif-
frée, mais aussi sous d'autres formes non quantitatives. T1
faut bien remarquer que 1'expression des résultats ne tient
pas lieu de jugement de valeur: "mesurer n'est pas évaluer,
1'évaluation n'implique pas forcément mesure " (20).

Le jugement de valeur s'énonce bPar rapport a4 une idée anti-

cipatrice de ce que devrait étre la compétence acquise ou une
image de ce que devrait étre une bonne formation: c¢'est le
"référent” (21). I1 a un role instrumental. 11 est constitué
par les objectifs, les normes ou critéres qui les accompagnent,
les points de repéres qui définissent la performance. Les crite-
res renvoient aux normes auxquelles on se référera pour dire
qu'un éléve a compris, qu'une formation est réussie. Pour ce
qui concerne 1'évaluation de la performance d'un apprenant on
peut distinguer deux sortes de critéres (22):

- critéres procéduraux ou critéres de réalisation qui indi-
quent le type de démarche attendue (démonstration, justification,
récitation. . .);

- critéres de réussite qui qualifient le résultat de ces
démarches. Ce sont en général, la pertinence (adéquation, cor-
respondance du résultat avec 1'énoncé du probleéme par exemple),
la complétude (tous les éléments de 1la réponse sont présents),
1'exactitude (la réponse est juste), la cohérence (il n'y a
pas de contradiction dans la démarche), 1'originaliteée (1"appre-
nant a fait preuve de créativité).

Les personnes qui participent au processus d'évaluation
ont des statuts différents qui entrainent des réles différents.
Le plus souvent cela se traduit par une implcation plus ou moins
grande dans la définition du référé et du référent Ou par une
maitrise plus ou moins grande de leur contenu. En réalité 1'éva-
luation est un moment ol se repérent les rapports de force inter-
nes a la formation: qui connait le mieux les composantes de 1'éva-
luation ? qui en utilise les résultats ? Dans la plupart des
établissements scolaires c'est le professeur qui cumule ces
pouvoirs. Or plus 1'éleve participe a la définition des compo-
santes, plus il lui est loisible de réguler lui-méme son effort,

plus il 1lui est facile d'analyser ses propres erreurs et de
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les redresser, plus il prend en comp.:e les procédures et les
démarches et progresse vers une maitrise méthodologique de 1la
discipline considérée. Corrélativement sa motivation croit ainsi
que son autonomie.

- Quelles sont les fonctions de 1'évaluation ?

Cette forme d'évaluation, ou 1'éléve est entrainé a manier
les composantes de 1'évaluation est appelée "évaluation forma-
trice" (23). L'évaluation "formative" a pour fonction essentiel-
le de réguler 1'apprentissage en permettant a 1'éléve de mesurer
l'effort qui 1lui reste a fournir pour atteindre 1'objectif,
au professeur de se rendre compte si la stratégie adoptée est
efficace. Pour jouer ce rdle, elle est presque obligatoirement
"critériée": elle fait apparaitre clairement une analyse de
la performance telle que formateur et apprenant savent quels
aspects de la performance sont positifs, lesquels sont négatifs.
Par opposition 1'évaluation "sommative" ne cherche qu'a étblir
des bilans globaux au terme d'un apprentissage. Elle a pour
but d'étayer un constat non de réguler une action. Elle renvoie
a une norme (évaluation "normative") soit interne au groupe
d'éleves, soit externe par rapport aux performances moyennes
d'une classe d'Age par exemple.

On comprend maintenant pourquoi la conception de 1'évalua-
tion doit étre contemporaine de celle du dispositif. Elle lui
est intimement liée comme un processus de régulation interne
si nous la voulons formative, elle est objet d'apprentissage

si nous la voulons formatrice.

QUESTIONS A SE POSER

- Quels sont les éléments decriptifs de la compétence visée a

tmvers la séquence pédagogique (indicateurs) ?

- Quels sont les critéres et les degrés d'exigence qui me per-
mettront de qualifier la performance ?

- Qu'est-ce que j'attends de 1'évaluation par rapport a la condui-
te de la formation (fonction de 1'évaluation) ?

- Sur quoi va porter 1'évaluation, les compétences des sleves?

le dispositif pédagogique ?

En conclusion nous pouvons décrire une séquence de pédagogie
différenciée comme une succession de phases ordonnées par des
objectifs d'apprentissage communs (24):

- la phase de découverte, ou le contenu de |'apprentissage
est présenté et les éléves positionnés par rapport a cette nou-
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velle connaissance. Le mode de différenciation qui prédomine
dans cette phase est la différenciation successive ol le profes-
seur peut utiliser 1'une aprés 1'autre différentes approches,
chacune susceptible de convenir plus A& certains éléves qu'a
d'autres;

- la phase d'intégration ou d'apprentissage proprement dit
Les éléves

peuvent s'approprier le savoir de 1la facon 1la plus efficace

ol le mode différenciation est plutédt simultané.
pour eux, le professeur proposant des modalités de travail va-
riées équilibrant ressources et besoins par rapport a 1'appren-
tissage considéré;

- la phase d'évaluation ou sera vérifiée 1'acquisition;
- la phase de remédiation qui sera obligatoirement différenciée
en fonction des résultats de 1'évaluation et des hypothéses

que 1l'enseignant sera amené a faire a leur propos.

PROPOSITION D'UNE SEQUENCE D'APPRENTISSAGE
EN PEDAGOGIE DIFFERENCIEE

Objectif
d’apprentissage
1 2 3 4
DECOUVERTE INTEGRATION EVALUATION REMEDIATION
. S e ) 4 Y
différenciation différenciation vérification de a partir des
successive simultanee I'acquisition : résultats de
I'evaluation,
proposition de
P> remédiations
>p différenciées :
o » . — exercices
Utilisation I'éleve choisit — peut utiliser complémentaires
d'outils et de parmi des différents outils ; (maitrise
situations divers itinéraires _ insuffisante,
pour permettre différenciés — doit critérier
le repérage et _ les différents ~ reprise de
I'émergence de — a partir des elements mis notions
la notion stratégies en jeu. antérieures,
| possible
d"appropriation ; - élucidation des
) ) représentations
a parti des qui sous-tendent
differents I'erreur,
éléments
(contenus) - proposition
ms en jev ; d'un nouvel
itinéraire
selon son rythme
de travail.
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(1) P. FERRENOUD - Des différences culturelles aux inégalités
scolaires: 1'évaluation et la norme dans un enseignement diffé-
rencié in L'évaluation formative dans un enseignement différen-
cié - P. Lang - Berne - 1981 - p 20 a 55.

(2) cf. ANNEXE V

(3) cf. A. de LA GARANDERIE - Les profils pédagogiques - Le

Centurion - Paris - 1980.

(4) les usages et les définitions différent d'un auteur a 1'au-
tre. Pour notre part nous préférons 1'usage présenté ci-apreés
car c'est celui qui nous semble entrainer le moins de contra-
dictions sur le plan théorique tout en n'introduisant pas trop
d'échelons intermédiaires entre le modéle théorique et la pra-
tique.

(5) compétence/performance: en linguistique (grammaire généra-
tive) ce couple de concepts désigne le comportement linguistique
d'une personne qui parle; la compétence est le savoir linguis-
tique, la performance est la réalisation concréte de ce savoir
dans des actes de communication. La compétence ne peut s'obser-
ver directement tandis que la performance constitue la partie
observable du comportement linguistique. De méme en pédagogie
la compétence désigne le savoir qui rend possible la performance.
Mais seule la performance est observable et évaluable. Nous
préférons utiliser ces termes plutdt que la mtion de capacité
dont le contenu, du fait des multiples connotations philosophi-
ques qu'il comporte, reste flou et peu stable d'un auteur a
1'autre.

(6) ici interdisciplinaire renvoie a des objectifs qui mobilisent
plusieurs disciplines a la fois: par exemple, analyser les rap-
ports entre énergie et société concerne a la fois les sciences
physiques, les sciences naturelles et les sciences humaines.
Par contre transdisciplinaire désigne des objectifs non disci-
plinaires mais qui sont mobilisé;aﬁ'importe quel apprentissage:
par exemple connaitre et utiliser le raisonnement par induction
ne figure en tant que tel dans aucun programme mais il est utile
dans toutes les disciplines.

(7) parmi ces classements par domaine ou taxonomies les plus
connus sont ceux de BLOOM (domaine cognitif), KRATHWOHL (domaine
socio-affectif) et GUILFORD (domaine psycho-moteur).Cf. C. BIR-
7ZEA - Rendre opérationnels les objectifs pédagogiques - PUF
Paris - 1970.

(8) classification des activités de JAKOBSON.

(9) majteutique: art de faire découvrir a un interlocuteur par

unetsérie de questions un savoir dont il posséde déja les élé-
ments;
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(10) pour les différentes formes de groupe voir ANNEXE VI bis;
(11) cf. A-N PERRET-CLERMONT - La construction de 1'intelligence
dans 1l'interaction sociale - P. Lang - Berne - 1979.

(12) d'aprés P. MEIRIEU - L'école mode d'emploi - ESF - Paris
1985 - p 110.

(13) cf. D. HAMELINE - Les objectifs pédagogiques - ESF - Paris
1979.

(14) cf. P. MEIRIEU - op. cit. p 113.

(15) schéma d'aprés P. MEIRIEU - op. cit. p 114.

(16) voir ANNEXE VI ter.

(17) cf. J-M BARBIER - L'évaluation en formation - PUF - Paris
1985.

(18) A. COLLOT - Les objectifs en pédagogie - in Education per -
manente - N° 41 - 1977.

(19) cf. J-M BARBIER - op. cit. p 65.

(20) id. p 72.

(21) id. p 73.

(22) G. NUNZIATI - Pour construire un dispositif d'évaluation
formatrice - Document de travail - septembre 1986.

(23) id.

(24) P. MEIRIEU - op. cit. p 142.




DEUXTEME PARTIE




NECESSITE DU DIAGNOSTIC PEDAGOGIQUE DANS UNE PRATIQUE DE DIF-
FERENCIATION

Nous venons d'examiner 1'acte pédagogique sous son double
aspect structural et dynamique en essayant de mettre en évidence
ses cohérences propres et son mode de rationalité. Il nous reste
a déterminer de quels points d'appui dispose 1'enseignant dans
la conception et la conduite d'une stratégie de différenciation.

Si différencier revient & établir une relation cohérente
entre les objectifs poursuivis d'une part et les caractéristiques
des individus a former d'autre part en utilisant les multiples
ressources que comportent les diverses situations d'apprentis-
sage possibles, alors 1l'activité cruciale de 1'enseignant sera
1'établissement du diagnostic, condition de possibilité de cette
adéquation. Par activité de diagnostic nous entendons une ac-
tivité "qui correspond au recueil de toutes les informations
permet.tant d'élaborer une séquence pédagogique” (P. VERMERSCH

- Une application de 1la théorie opératoire de 1'intelligence

de PIAGET aux problémes de formation - in Education Permanente -
N° 51 - 1979 - P 3). Nous distinguerons avec P. VERMERSCH deux

principaux aspects du diagnostic:

- diagnostic a priori ou point de vue de 1'expert: c'est

celui qui se situe en amont de la conception et de la réalisation
d'une ségquence. 11 tient compte du but fixé par les instructions
officielles, les programmes et les habitudes et pratiques profes-
sionnelles. 11 repose sur la connaissance de la matieére a ensei-
gner et sur 1'image que 1'enseignant se fait des apprenants.
Ce type de diagnostic procéde des connaissances accumulées
auparavant et/ou de 1'expérience passée. C'est en ce sens que
1'on peut parler de diagnostic d'expert, car comme dans toute
expert.ise la qualité du diagnostic sera largement fonction de
la capacité du professeur a utiliser au mieux connaissances
et expérience accumulées. Cette forme de diagnostic vise a ré-
pondre aux questions que nous avons posées dans la premiére
partie §2: "Décrire une stratégie pédagogique”.

- diagnostic a posteriori ou point de vue de 1'observateur:

c'est celui qui se situe aprés une premiére séquence ou |'ap-
prenant a réalisé une tAche et avant une deuxiéme appelée "remé-

diation" qui tiendra compte des difficultés, des erreurs et
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et des lacunes manifestées lors de ! 1'exécution de la tache.
Dans cette forme de diagnostic, 1'enseignant se centre sur 1'ac-
tivité cognitive de 1'éléve: quelle est la nmature des difficul-
tés qu'il a rencontrées ? Les réponses qu'il a fournies reflé-
tent-elles la compétence qu'on voulait lui voir acquérir ? Quelle
a été sa démarche ? Nous centrerons notre réflexion, dans cette
deuxiéme partie, sur cette forme de diagnostic, outil de régu-

lation interne d'un processus d'apprentissage.
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Nous essaierons de fixer les caractéristiques et les limites
du diagnostic a posteriori et de préciser les orientations d'

une pratique.

1 - Caractéristiques de 1'activité de diagnostic.

Au contraire de 1'explication causale qui vise a rendre
compte de 1'enchainement logique des faits, le diagnostic tend
a établir des significations. Il ne repose pas sur une démarche
hypothético-déductive mais sur wune démarche interprétative.
Sous ses deux formes, il suppose que 1'information recueillie
a valeur de signes. Les conclusions de 1'expérience du profes-
seur, les erreurs de 1'éléve sont autant de symptémes qu'il
faut déchiffrer: pourquoi la formation a-t-elle eu de tels effets
en telles circonstances ? Pourquoi 1'éléve s'est-il trompé de
cette facon ? Tl s'agit de retrouver la rationalité cachée quand
bien méme les faits parraissent illogiques et 1'erreur absurde.

2 - Orientations pour une pratique.

Pour le pédagogue comme pour le psychanalyste, le diagnostic
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s'inscrilt. dans un acte d'écoute. 11 ne peut s'établir si le
pédagogue n'est pas "présent” a 1'apprenant, c'est-a-dire s'il
n'est pas réceptif aux différents signes que 1'éléve manifeste
A travers son comportement; s'il normalise et juge trop vite
et par 1a s'interdit de considérer la réalité telle qu'elle
est; s'il n'établit pas un lien positif avec 1'éléve tel que
sa propre expérience d'apprenant puisse lui servir de guide
dans la compréhension du fonctionnement mental de celui-ci.

L'interprétation est inséparable d'une communication verbale
qui permet de faire affleurer & la conscience les mécanismes
mentaux qui, le plus souvent, restent non-identifiés. Nous n'
iront pas jusqu'a parler d'"inconscient cognitif" (1) car les
démarches 1intellectuelles ne relévent pas a proprement parler
de 1'inconscient tel que le définit FREUD. Cependant, force
est de constater qu'il existe une sorte de '"résistance" des
processus mentaux a devenir conscients. Les erreurs, les obsta-
cles a la connaissance opposent une opacité a 1'investigation.
Ils sont difficiles a destructurer et il ne suffit pas de les
désigner ni de les nommer pour qu'ils disparaissent. Toubt se
passe comme s'il fallait, par un long travail les amener a la
conscience de 1'apprenant par une démarche faite en toute liberté
et de fagon délibérée. C'est ce qui autorise BACHELARD (2) a
parler d'une véritable "psychanalyse de la connaissance” et
A recommander aux professeurs de sciences de ne rien faire ap-
prendre sans, en méme temps détruire les notions non-scientifi-

ques qui préexistent dans la téte de 1l'éléve.

3 - Limites de 1'interprétation

Aucune interprétation ne parvient a épuiser le sens de la
réalité sur laquelle elle porte. L'enseignant devra donc renon-
cer A croire son point de vue exhaustif. C'est d'ailleur une
des raisons pour lesquelles le travail d'équipe se révele indis-
pensable en pédagogie: il permet de contrdéler des point de vue
qui risquent de se stéréotyper, de multiplier les approches
et d'enrichir les interprétations. Celles-ci ne sont pas données
une fois pour toute. L'introduction de nouveaux éléments, 1'é-
volution des relations avec 1'apprenant, des circonstances nou-
velles sont autant de raisons de réviser une interprétation.
L'enseignant devra renoncer également a poser un diagnostic
une fois pour toute. I1 devra considérer 1'éleéve comme un sujet

en évolution et 1'apprentissage comme un processus dynamique.
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Enfin les significations sont multiples car il existe plusieurs
facons d'interpréter un méme symptome selon la thérapeutique
dont on dispose.

L'enseignant peut s'appuyer sur plusieurs corps de connais-
sances. En premier lieu sur la psychologie en tant qu'elle per-
met de connaitre 1'évolution de 1'intelligence ainsi que son
fonctionnement, sur la sociologie en tant qu'elle met a jour
les déterminations sociales de 1'apprentissage, sur 1'épisté-
mologie en tant qu'elle décrit comment se structure la connais-
sance et sur la pédagogie proprement dite en tant qu'elle permet
d'établir les caractérisitiques d'une démarche d'apprentissage.
Quant il établit un diagnostic, 1'enseignant accomplit un va
et vient entre la pratique qui 1lui fournit les informations
et la théorie qui lui procure les modéles qui vont étayer son

interprétation.

0000000000

lLes indices a partir desquels, il travaille sont essentie}le—
ment constitués par les erreurs et les difficulteés rencontrées
par les éléves. L'apprenant qui se trompe, tel le Petit Poucet,
séme sur sa route de petits cailloux blancs qui permettent de
reconstituer son itinéraire. Nous avons choisi de faire porter
le diagnostic sur trois sortes d'erreurs pour lesquelles nous
disposons d'appuis théoriques susceptibles d'aider a 1'interpré-
tation:

- celles qui sont dues a des images affectives, des repré-
sentations, des pseudo savoirs qui font obstacle a 1'apprentis-
sage;

- celles qui sont dues a 1'état de développement de 1'intel-
ligence de 1'éleéve;

- celles qui sont dues au fonctionnement mental en général

et & la facon dont un sujet précis procéde pour connaitre.

(se reporter a 1'ANNEXE VII)
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(1) J. PIAGET - Les relations entre |'affectivité et 1'intelli-

gence dans le développement mental de 1'enfant - Cours en Sor-
bonne. - 195 4
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(2) C. BACHELARD - La formation de l'esprit scientifique: contn-

bution a une psychanalyse de la connaissance objective - Vrin
Paris - 1967.




I - POIN(CS D'APPUI THEORIQUES POUR L'INTERPRETATION DES ERREURS
DUES A DES "REPRESENTATIONS" PERSONNENES OU COLLECTIVES QUI
FONT OBSTACLE A LA CONNAISSANCE.

1 - Les obstacles épitémologiques.

"Avant la science il n'y avait pas rien"” (1). L'apprenant
quel qu'il soit, adulte ou enfant a des intuitions préalables
a tout apprentissage, des idées toutes faites, des images plus
ou moins organisées, et plus ou moins cohérentes. Elles sont
approximatives et constituent des systémes explicatifs morcelés,
éventuellement contradictoires. Elles sont de 1'ordre de 1'opi-
nion et résistent a la démontration et a la preuve: en matiére
d'opinion il n'y a ni vrai ni faux.

On peut opposer les caractéristiques de la "connaissance
commune”" et celles de la connaissance scientifique (2).

1-1 - la connaissance commune

Elle est fondée sur la considération de 1'utilité immédiate
des objets: "Elle traduit des besoins en connaissance. En dési-
gnant les objets par leur utilité elle s'interdit de les connai-

tre" (G. BACHELARD - La formation de |'esprit scientifique -

Vrin - Paris - 1967 - p 14). On a méme montré (3) que les connai-
sances qui ne trouv ‘ent pas d'utilisation immédiate se dégra-
dent plus vite que les autres. La considération de 1'utilité
entretient donc un lien puissant avec la connaissance, lien
ambigu, & la fois obstacle et aide a la mémorisation. Elle réor-
ganise le savoir en se fondant sur les opérations qu'il
permet d'effectuer. Elle conduit a s'attacher plus aux faits
qu'aux relations, a retenir les événements et a oublier leur
genése. L'opinion ne constitue pas un tout systématique, mais

'

un ensemble disparate de "connaissances en ilots” (3) que rien
ne relie entre elles, surtout pas le principe de non-contradic-
tion. Enfin la connaissance commune résiste a tout changement:
"Il vient un temps ou 1'esprit aime mieux ce qui confirme son
savoir que ce qui le contredit, ou il aime mieux les réponses
que Jles questions. Alors 1'instinct conservatif domine” (5).
Elle a tendance a réduire 1'inconnu au connu a 1'aide d'analogies
relevees dans les données perceptives: "Quand il se présente
A la culture scientifique, 1'es prit n'est jamais jeune. 11

est méme trés vieux, car il a 1'Age de ses préjugés" (6).
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1-2 - la connaissance scient.ifique

C'est une construction de 1'esprit en vue de répondre a
une question. Elle n'est pas donnée. Dans la connaissance scien-
tifique 1la théorie et 1'expérimentation ou le contrdle sont
en perpétuel va et vient dans un rapport de vérification mu-
tuelle. Chaque science, et tout particuliérement les mathémati-
ques, crée systématiquement les objets conceptuels dont elle
parle (¥). FElle s'intéresse aux relations plus qu'aux faits,
A la prévision des effets plus qu'aux phénoménes eux-mémes.
Elle progresse par un effort continu de cohérence et aucun con-
cept, aucune loi ne peut étre admis s'il est contradictoire.
Faute de cette cohérence, tout le systéme théorique serait re-
mis en cause. L'effort de systématisation ne va pas sans une
attention trés grande portée au formalisme et aux structures
de la connaissance.

Celui-ci est le résultat d'une évolution et pour étre maitri-
sé suppose que le sujet se place du point de vue de 1'expert
qui peut identifier 1'ensemble du champ scientifique et les
relations que les notions ont entre elles. Bien au contraire,
pour 1 'apprenant, le formalisme n'a de sens que dans le domaine
étroit des savoirs qu'il maitrise et 1'exigence formelle pous-
sée trop loin est souvent pour lui un obstacle insurmontable.

I.'histoire des sciences est marquée de crises ou les théories
jusque 1a admises, sont remises en cause parce qu'un progreés
nouveau les fait apparaitre ou fausses ou trop limitées. Le
progrés se fait par un effort d'extension et de généralisation
des concepts et des lois. La géométrie non-euclidienne en niant
le postulat d'Euclide, fit apparaitre la géométrie euclidienne
comme un cas particulier d'un ensemble plus général (8).

La connaissance scientifique n'est pas un prolongement du
sens commun: elle suppose une rupture avec lui. Elle se construit
contre 1'opinion. Pour passer de 1l'une a 1l'autre il faut que
le maitre ruine 1'utilitarisme immédiat de 1'éléve, 1'oblige
A renoncer aux données de 1'expérience sensible, le conduise
au savoir par rectifications successives.

On pourrait faire une véritable psychologie de 1'erreur
soit en tant qu'elle est liée a un moment du développement de
1'intelligence ( & notre enfance), soit en tant qu'elle est
liée a un moment de la découverte du savoir (préhistoire de
notre connaissance). On pourrait également faire une histoire

des erreurs de 1'humanité. A travers ces études nous découvri-
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rions probablement des constantes, de:s obstacles qui se répé-
tent de facon analogue.

(se reporter a 1'ANNEXE VIII)

1-4 - les principaux obstacles

Un certain nombre d'obstacles sont bien connus.

- le réalisme ou l'esprit se prend au piége du concret qui
fait croire que les propriétés des objets sont les propriétés
percues et qu'il existe une évidence des choses en soi qui dis-
pense de la preuve. Mais le "concret" piége aussi bien 1'appre-
nant que le formateur qui croit qu'est concréte une idée située
dans un contexte familier. Rien n'est moins "concret" qu'un
probleéme de robinets qui dans la vie courante n'a pas de solu-
tion mathématique mais plutdt technique. Le "concret” n'est
pas non plus 1'observable car la perception ne fournit pas de
données utilisables telles quelles: que faut-il observer ? qu’
est-ce qui est significatif ? qu'est-ce qui est essentiel, acces-
soire ?. Si observation il y a, elle doit obligatoirement étre
préparée et guidée. L'observation scientifique n'a rien de 1'ob-
servation nailve. Nous substituerons a ce pseudo concret, Ile
concret pédagogique qu'est le support d'une action réelle ou
mentale de 1'apprenant. Est concret 1'objet sur lequel je peux
opérer, essayer mon action, la réguler.

- la généralisation hative qui fait assimiler abusivement
un phénoméne a un autre.

- 1'obstacle verbal qui conduit a croire que nommer un phé-
noméne ou un processus vaut une explication ou une démonstration.
I1 fait opérer des découpages 1inadéquats dans la réalité en
faisant correspondre mot du langage courant et concept. Il amé-
ne a parler des objets scientifiques comme s'ils étaient des
étres vivants doués de volonté.

- l'obstacle substantialiste qui entraine & penser que les
propriétés des objets leur sont attachées comme a des substances
alors qu'elles sont des effets d'un systéme de relations dans
lequel 1'objet est inclus.

- l'obstacle de la connaissance quantitative qui fait croire
a la précision d'un résultat chiffré alors méme que les valeurs
qui ont permis le calcul sont douteuses. Il fait croire qu'un

énoncé quantifié est forcément juste. On observe que certains
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nombres sécurisent plus que d'autres: 1'éléve se satisfait vite
d'un résultat "qui tombe juste".

1-5 - la construction des concepts

Elle peut étre envisagée sous deux aspects: 1'aspect géné-
tique et 1'aspect fonctionnel. Dans le développement de 1'en-
fant, les représentations sont la premiére approche de la con-
naissance. Par représentations, nous entendons ici, les premiéres
conceptions des objets que 1'enfant forme a partir de ses percep-
tions. Il intériorise également des schémes d'action qu'il a
eu l'occasion d'essayer dans ses explorations du milieu exté-
rieur. La période ou se forment les premiéres représentations
et ou il commence A opérer mentalement dessus, se situe de 2
a 7-8 ans. Cette période a un rdle décisif dans la formation
de la capacité a conceptualiser. Les représentations fonction-
nent comme des modéles personnels qui ont a peu prés les mémes
fonctions que les modéles scientifiques: ce sont des intermé-
diaires entre le sujet et les objets. Mais tandis que les mo-
déles scientifiques servent a se faire une idée de ce qui se
passe lorsqu'un phénoméne se produit et tend a objectiver 1la
pensée du savant, le modéle personnel qu'est la représentation
correspond aux attentes et aux interprétations spontanées de
1'enfant (elles sont subjectives). Le modéle scientifique vise
A remplacer 1'étude d' un phénoméne complexe par celle d'un
objet abstrait, simplifié, construit a partir de sa définition
et dont le fonctionnement devient prévisible.

Du point de vue fonctionnel la représentation se développe
a partir de deux aptitudes distinctes du sujet jusqu'a aboutir
a la constitution d'un concept.

- les fonctions cognitives figuratives qui sont caractéri-
sées par le fait qu'elles visent les configurations des objets

(perception, imitation, image mentale en 1'absence de 1'objet);
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- les fonctions opératives qui sont caractérisées par leur
pouvoi.r de transformer les objets et/ou les rapports qu'ils
entretiennent entre eux (action sensori-motrice, action intério-
risée. opérations formelles).

Un concept scientifique se définit d'abord par le fait qu'il
renvoie a des relations entre phénoménes qui sont répétables
(9). 11 est fonctionnel et recouvre une classe d'opérations
possibles. Les moments de sa construction sont les suivants:

- a partir d'un nombre fini de répétitions d'une relation
vérifiée on conclut a sa répétition infinie possible;

- un méme étre objectif est supposé étre le support de cette
relation répétable;

- on généralise sous forme de concept: tout étre présentant
les mémes caractéres sera défini comme faisant partie du concept;

- on conclut que tous les objets regroupés sous le concept

ont les mémes propriétés.

2 - Le réle de 1'affectivité dans 1'apprentissage

2-1 - la notion de blocage affectif

On observe chez quelques enfants 1'apparition d'angoisse
a propos de quelques apprentissages ou la répétition d'erreurs
qui résistent a toute explication. Les enseignants parlent vo-
lontiers a ce sujet de blocage affectif. On peut éclairer ces
phénoménes de plusieurs facons.

Pour B. INHELDER ces "blocages" du développement intellectuel
peuvent résulter de troubles des échanges avec le milieu (10).
La plupart du temps ces enfants ne peuvent mener simultanément
une exploration du monde et des relations fructueuses sur le
plan intellectuel avec autrui. Iis n'entrent pas dans des échan-
ges d'idées car ils sont incapables de se décentrer de leur
propre point de vue sur les choses. De plus ils ne sont pas
sensibles au caractére contradiétoire de 'leurs propos. Ils
ne ne‘peuvent bénéficier des régulations qu'entrainent les con-
frontations et les échanges d'idées. Soit ils acceptent par
influence sociale les affirmations de leur entourage, soit ils
oscillent perpétuellement entre des points de vue partiels et
opposés qu'ils ne parviennent pas a dépasser. Pour eux le raison-
nement n'a pas de finalité cognitive mais plutdt affective.
Le besoin de contact avec autrui prime la recherche de la con-
naissance juste. L'aide qu'on peut leur apporter consiste a

les amener a dissocier les considérations cognitives des besoins

%%d%h
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On peut envisager les attitudes phobiques dans 1 'apprentissage
sous un autre aspect, comme résultant de conflits personnels
non dépassés. Les événements qui déclenchent 1'angoisse ont
une relation symbolique avec certains faits du passé, "oubliés"
par 1'éléve et cependant interférant avec le présent. Un exemple
est développé par B. MANNONI (11) & propos du cas de Didier.
Didier est incapable de réaliser des sériations. Ses erreurs
résistent a toute explication jusqu'au jour ou il déclare a
son éducateur: "Moi, Jje veux en avoir plus. Mon freére Stéphane,
il est plus grand". Or Didier bien que plus petit que Stéphane
est 1'ainé. 11 n'accepte pas d'étre dépassé par son frére d'ou
son refus de "mettre en ordre" les nombres alors qu'il n'y a
pas d'"ordre” dans sa famille. Son refus d'opérer des sériations
s'origine dans sa difficulté a trouver sa place dans sa fratrie.
La découverte du lien entre les deux faits n'a pas pour autant
résolu tous les problémes de Didier ni sur le plan pédagogique
ni sur le plan affectif. 11 a pu simplement renouer avec un
apprentissage qu'il se refusait A faire parce qu'il était trop
chargé d'angoisse et se remettre a progresser.

Dans le cas de Didier, 1'inhibition intellectuelle résulte
d'une souffrance. Mais 1'inconscient peut interférer d'autre
facor avec une situation pédagogique: un fantasme (12) peut
troubler une observation, une projection (13) peut perturber
une relation. A ces sortes de troubles la parade pédagogique
est d'abord de permettre 1'expression de 1'émotion ou de 1'an-
goisse, si possible sous une forme acceptable par le groupe.
Puis on peut mettre 1'accent sur l1'acquisition de méthodes de
travail, véritables protections contre 1'irruption de 1'angoisse,
développer des attitudes sociales telles que 1'acceptation de
la critique, du tour de parole etc. On a également observé que
restituer 1'initiative aux enfants dans 1'acquisition des con-
naissances, fait baisser les défenses et facilite 1'apprentis-
sage des enfants en difficulté. Point n'est besoin pour cela
de transformer le professeur en psychothérapeute.

2-2 - affectivité et développement de 1'intelligence

Pour H. WALLON 1'affectivité enracine son é&volution dans
l'activité tonique du nourrisson tandis que le développment
cognitif trouve son point de départ dans 1l'activité kinesthé-
sique. A partir de 1'émotion qui est une manifestation tres
primitive dans 1'histoire d'un sujet, s'engendrent des reéflexes

qui tendent a s'opposer a des comportements rationnels, des
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compl 'xes affectifs irréductibles au raisonnement. D'ailleurs
la r.pidité des réactions émotives ne laisse pas de place a
la délibération.

En fait deux aspects antagonistes du développement alter-
nativement dominent chez 1'enfant: 1'un prenant sa source dans
|'émotion est le point de départ de la constitution de la per-
sonnalité, 1'autre s'origine dans le mouvement et la découverte
des objets et du monde physique. L'histoire de 1'enfant est
rythmée par ces alternances fonctionnelles. Dans les moments
ou domine 1'intérét pour le monde, le souci d’'affirmation de
soi et la recherche d'une relation avec autrui sont comme en
sommeil. Au contraire dans les deux grands moments de développe-
ment de la personnalité que sont le stade du personnalisme (de
3 8 6 ans) et la puberté (a partir de 11 ans), les intéréts
cognitifs subissent une relative éclipse. Si 1'on considére
I'Age d'entrée au collége, force est de constater que les éléves
ne sont pas prioritairement mobilisés par des questions liées
au savoir.

D'une maniére générale on peut retenir que:

- d'une part 1'intuition pratique précéde chez 1'enfant
la compréhension qui reste dominée par les intéréts du moment:

- d'autre part prévision et comparaison ne peuvent naitre

que de la réduction progressive des émotions et de 1'affectivité.

Pour J. PIAGET affectivité et intelligence ne sont pas a
mettre sur le méme plan dans le développement de 1'enfant: 1'
intelligence reléve de la structure de ce développement tandis
que |'affectivité reléve de 1'énergétique. lL.a premiére concerne
les relations entre les propriétés des objets et celles de 1|'ac-
tion du sujet. La seconde renvoie aux motivations qui poussent
a l'action et aux sentiments qui 1'accompagnent. Par analogie
avec l'inconscient affectif, PIAGET introduit la notion d'"incon-
scient cognitif". I1 est supposé résister a 1'émergence des
schémes mentaux et & la prise de conscience des démarches intel-
lectuelles par un refoulement. Le travail de 1|'enseignant s'at-
tachera a faire passer 1'enfant de 1'action matérielle sans
conceptualisation a 1'abstraction réfléchie en passant par un
moment intermédiaire de prise de conscience de plus en plus

compiete et de plus en plus centrale de ses procédures mentales.
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3 - L'intelligence dans la relation pédagogique

3-1 - les problémes de la communication pédagogique

La relation pédagogique peut étre considérée comme une rela-
tion de communication entre 1'éléve et le maitrg et entre les
éléves. Dans cette communication interférent les représentations
que les partenaires ont les uns des autres, celles qu’'ils ont
du contenu, du but A atteindre et de la tache proposée. Toutes
ces représentations influencent la réussite de 1'éléve, non
seulement de son propre fait, mais aussi du fait de 1l'enseignant.
On a montré que la maniére dont on appréhende autrui influence
notre systéme de valeur. Le statut scolaire d'un enfant influence
systématiquement 1'évaluation de ses résultats. Son statut fa-
milial ou éthnique a des effets divers selon les références
idéologiques de 1'enseignant (14).

3-2 - 1'enfant "empéché d'apprendre”

La relation pédagogique n'est pas sans aspects conflictuels.
1'un des tous premiers est 1ié au pouvoir qui s'y exerce. J.
NATANSON n'hésite pas a dénoncer le pouvoir du maitre: "Etre
enseignant c'est investir dans le savoir afin d'exercer un pou-
voir sur 1'enfant” (15). Ce pouvoir est inscrit dans 1'ordre
institutionnel et 1'enseignant le détient par délégation. 11
ne peut totalement s'en démettre. On peut ajouter qu'il ne le
veut pas nécessairement et que probablemeng comme tout adulte,
il défend ses prérogatives face aux enfants. Pour cela il dispose
de moyens efficaces dont le moindre n'est pas de maintenir 1'
éléve dans une relative ignorance. Pour tout formateur il vy
a conflit d'intérét: garder son pouvoir ou faire progresser
1'enfant dans la connaissance. De ce conflit résulte une ambiva-
lence (16) fondamentale que les apprenants percoivent fort bien.

A 1'ambivalence du maitre répond 1'attitude de 1'éléve dési-
reux d'apprendre mais qui ne veut pas nécessairement se couler
dans le moule du bon éléve dans lequel on le somme de se glisser.
Le résultat de ce "drame" est que 1l'enfant balloté entre le
refus non avoué des adultes de le faire accéder a la connaissance
et leur intention largement proclamée de le gaver a 1'aide du
programme, développe une "anorexie scolaire”, position de retrait
face 3jux désirs contradictoires de ses maitres(17).

3-3 - une communication qui tourne mal

Les communications pédagogiques qui tournent mal sont 1é-
gion. Chaque partenaire en connait d'avance le déroulement et

1'issue. Chacun sait qu'il en ressortira insatisfait, triste,
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ou agressif selon son caractére. Tel professeur qui déclare:
"C'est bien: cette fois, tu as réussi" s'étonne de voir 1'éléve
se mettre & pleurer. Que s'est-il passé ? Le stratagéme qui
se déroule trouve un point d'accrochage dans le fait que 1'éléve
plutdét habitué aux critiques n'entend que la restriction: “cette
fois”"qui le raméne aux autres fois ou il a échoué. Le professeur
s'étonne de bonne foi devant le coup de théatre des larmes.
Les deux acteurs ressortent mécontents, 1'enfant se sent vague-
ment coupable, le professeur indigné. Cependant il était possible
d'éviter le drame en n'émettant pas un message & double entente
(18).
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Etre attentif aux représentations ne signifie pas forcément
qu'il faille les faire verbaliser. En effet en les explorant
systématiquement on risque de leur donner encore plus de consis-
tance. 11 wvaut probablement mieux situer 1'enseignement sur
un terrain résolument distinct des préoccupations de la ‘vie
quotidienne et y revenir ensuite lorsque les connaissances sont
bien installées. Pour combattre efficacement les faux savoirs
l'enseignant n'a pas intérét a présenter la science comme un
tout achevé se suffisant a lui-méme, a remplacer le dogmatisme
de 1'opinion par un dogmatisme scientiste. Les enfants entreront
d'autant mieux dans un processus de rectification qu'ils consi-
déreront le savoir comme étant a construire.

Il ne nous parait pas souhaitable de transformer le pédago-
gue en psychologue. Leurs positions sont différentes et les
moyens dont ils disposent ont leur spécificité. "Alors que 1'in-
tervention thérapeutique utilise et exploite la réqgression,
dans un climat de laisser-faire, pour libérer ce qui n'a pas

réussi a se manifester au-dehors, puisque le symptéme s'est

formé & titre de substitution, 1'action éducative procéde par
dérivation de la pulsion vers des buts valorisés, dans un ca-
dre structuré d'exigences" (M. POSTIC - La relation éducative
- PUF - Paris - 1982 - p 246). Mais inversement il serait domma-

ge de se priver d'une compréhension compléte des phénoménes
d'apprentissage en ne considérant 1'acte pédagogique que dans
sa dimension transmission du savoir. Ce serait mutiler le pro-
fesseur et condamner d'avance a 1'échec les enfants les plus

fragiles.
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II - POINTS D'APPUI THEORIQUES POUR L'INTERPRETAION DES ERREURS
DUES A L'ETAT DU DEVELOPPEMENT COCNITIF DE L'ELEVE.

I - L'INTELLIGENCE COMME UNE DES FORMES D'ADAPTATION

Toute conduite d'un étre vivant peut s'interpréter comme un
effort pour maintenir 1'équilibre avec le milieu extérieur,
s'adapter ou se réadapter, lorsque 1'équilibre entre 1'organisme
et le milieu a été provisoirement rompu (par le froid, la faim,
un probléme quelconque). La conduite, que ce soit une action
qui "se développe 3 1'extérieur” ou un " acte intériorisé” en
pensée, apparait comme un cas particulier d'échange entre 1'or-
ganisme et le monde extérieur. Alors 1'échange ne met pas en
jeu des substances et n'entraine pas de modifications matériel-
les. L'échange est d'ordre fonctionnel et peut s'effectuer a
distance, dans le temps (recours a la mémoire), ou dans l’esbace
(par la perception), et selon des modalités complexes.

Comme tout phénomeéne adaptatif, 1'intelligence est caracté-

risée par des actions de 1'organisme sur le milieu (assimilation)

et des actions du milieu sur 1'organisme (accommodation):

- l'assimilation est un mouvement d'incorporation de nouveaux
schémas dans la conduite du sujet.

- l1'accommodation est un mouvement inverse de modification
de la conduite en fonction des modifications du milieu.

L'adaptation est la réalisation de 1'équilibre entre assi-
milation et accommodation ce qui revient a dire que le sujet
est en équilibre avec son milieu. Les formes les plus hautes
de 1l'intelligence produisent des équilibres mobiles souples
et stables.



L'adaptation organique n'assure qu'un équilibre immédiat
et 1imité entre 1'organisme et le milieu. L'habitude ou la per-
ception par exemple, prolongent et développent 1'adaptation
en réalisant des équilibres plus stables, parce que moins dé-
pendants du temps et de 1'espace. Les formes les plus hautes
de 1'intelligence, les opérations logico-mathématiques, cons-
tituent des équilibres a la fois mobiles et stables: ils peu-
vent s'appliquer a une multiplcité de situations, stables car
ils sont valides de tout temps et en tout lieu.

Si 1'on se place du point de vue fonctionnel, on peut dire
qu'une conduite est d'autant plus intelligente que les trajec-
toires entre le sujet et les objets sur lesquels porte son ac-
tion, cessent d'étre simples et nécessitent une composition
prograssive. Du point de vue structural, les adaptations sen-
sori-notrices élémentaires sont a la fois rigides et a sens
uniqu:, tandis que le développement engage 1'intelligence dans
la direction de la mobilité et de la réversibilité. Définir
1'int:lligence par la réversibilité progressive de structures
mobils qu'elle construit, c'est dire que 1'intelligence réa-
lise les états d'équilibre vers lesquels tendent toutes les
formes d'adaptation successives, tous les échanges entre 1'or-

ganisne et le milieu (1).

[I - L,ES FACITEURS DU DEVELOPPEMIINT MENTAL

1 - l.a maturat.ion nerveuse

Ly myélinisation progressive du systéme nerveux a un roéle
indéniable dans le développement mentel bien que le lien entre
les ceux soit encore mal connu. On peut cependant dire d'une
manie ‘e yénérale que la maturation ouvre des possibilités, qu’
elle =st la condition nécessaire mais non suffisante de 1'appa-
ritior des conduiles intellig3ntes dans la partie précoce de
la vi> d'un enfant. Mais il faut considérer que 1'exercice est
néces saire pour actualiser les possibilités de 1'enfant et ce
d'autint plus que 1'apprentissige considéré est peu lié a des
conne tiors héraéditaires. De ce point d2 vue, il existe une dif-
féren e entre la marche et la parole: a marche n'a guéere besoin
d'exe cice tandis que la parole ne dev ent effective que lorsque

la sccialisation permet de st.imuler 1'enfant. L'apprentissage
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de la langue se déroule sur une période qui s'étend au-dela
de 1. maturation de 1'appareil vocal. D'autre part, les con-
nexiols héréditaires sont rapidement complétées et démultipliées
par d3:s connexions acquises.

Les facteurs biologiques rendent possibles des conduites.
Ils rythment leur apparition et définissent leur ordre. C'est
ce qui explique gque la succession des stades est identique pour
tous les étres humains normaux et que plus les acquisitions
sont précoces, plus elles sont déterminées par leur condition
d'apparition biologique et plus la chronologie des stades sera
semblable d'un individu a 1'autre.

2 - L'exercice

[.'exercice permet au sujet d'acquérir une expérience. Au
cours de cette expérience il découvre les propriétés des objets,
l'effet de ses actions. Par abstraction simple, il forge ses
premieéres notions de physique a partir de ces premiéres décou-
vertes actives. Par coordination entre les différentes actions
possibles sur les objets, ou abstraction réfléchissante, il
crée des schémes logico-mathématiques. C'est ce qui permet a
Piaget de dire par exemple: "C'est par son action sur les objets
que | 'enfant découvre que 1'ordre d'énumération des ocbjets est
indifférent a leur somme (loi de commutativité)" (1).

3 - Le langage

Le langage est un facteur incontestable du développement
mais il n'en est pas la source. Par exemple, on sait que les
enfants utilisent "tout” ou "quelques" trés tdt, avant d'avoir
assimilé la fonction logique correspondante, qui n'est acquise
que vers 8 - 9 ans. La richesse du langage du milieu social
ne permet pas de préjuger du niveau opératoire de 1'enfant qui
y vit. Le langage n'a d'influence que secondairement.

4 - L'échange social

La socialisation de la pensée permet a 1'enfant d'entrer
dans des échanges réciproques: accession aux jeux de régles,
réciprocité des conduites morales (vers 8 ans environ). Les
enfants peuvent entrer précocement dans des échanges sans toute-
fois pouvoir bénéficier totalement des régulations qu'entrainent
ces échanges. Par exemple, la non sensibilité a la contradiction
logique les améne a osciller entre des points de vue contradic-
toires sur une méme réalité. Progressivement. les échanges con-
flictuels sur le plan cognitif, les conduisent a8 remanier leurs

affirmations de telle facon que la contradiction soit éliminée.
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Er effet les opérations mentales ne sont pas préformées.
Elles se construisent peu a peu par 1'établissement de coordi-
natiors entre les différentes actions réalisées. L'échec de
l1'action, pourvu que |'enfant le percoive lui-méme, 1'oblige
A rechercher un nouveau schéme qui s'étende a toutes les actions
possibles sans exception. La nouvelle relation établie a un
degré de généralité plus grand et une stabilité supérieure (é-
quilibration majorante).

Dans cette perspective ou 1l'enfant est censé construire
activement ses schémes de pensée (perspective constructiviste),
la contradiction joue un rdéle de catalyseur. Elle joue d'autant
mieux ce rdle que, placé en interaction avec d'autres enfants,
| "apprenant prend conscience d'autres approches possibles des
problémes qui lui sont proposés. Décentration sociale et décen-
tration cognitive vont dans le méme sens. Pour que cette décen-
tration ait lieu, il faut que la situation puisse étre interpré-
tée comme donnant lieu a8 un désaccord sur la solution produite,

strictement sur le plan cognitif(2).

I1I - LES STADES DE DEVELOPPEMENT

1 - Définition des stades

Sous 1'influence de ces différents facteurs, 1'intelligence
tend a réaliser des équilibres de plus en plus stables. Les
périodes qui marquent le développement sont des structures qui
se succeédent dans un ordre constant mais avec une chronologie
dans une certaine mesure variable:cesont les stades. Ils ont
un un caractére intégratif: un stade postérieur inclut les acquis
du stade antérieur. Chaque stade se définit par une structure
d'ensemble qui renvoie aux formes des opérations qui sont pos-

sibles dans ce stade. Chaque stade comporte une phase de prépa-

ration et une phase d'achévement pendant laquelle se prépare

le stade suivant.
Les stades sont donc des étapes caractéristiques du dévelop-
pement. que 1'on peut ramener au nombre de trois:
- Stade de 1'intelligence sensori-motrice, jusqu'a2 ans.
- Stade de 1'intelligence opératoire concréte de 2 a 11-
12 ans avec le sous-stade de 1'intelligence préopératoire
ou symbolique de 2 a4 7-8 ans.
- Stade de 1l'intelligence opératoire formelle de 12 a 14-
15 ans.
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2 - Les décalages

Dans une méme période de développement, 1'enfant est capa-
ble de faire une opération donnée sur des objets différents.
Par exemple, a 7-8 ans un enfant est capable de penser la con-
servation sur les mesures mais pas encore sur les poids. Ce
n'est que deux ans plus tard qu'il étendra ce shéme de pensée
aux poids puis aux volumes. Ce décalage est appelé décalage
horizontal. Les décalages verticaux renvoient au fait qu'un

méme processus peut se retrouver dans deux stades différents.
Par exemple la classification est une opération qui peut se
faire au niveau concret directement sur des objets, puis au

niveau formel sur des abstractions.

IV - LES PRINCIPALES ACQUISITIONS

1 - L'intelligence sensori-motrice

- la construction de 1'objet permanent: 1'enfant passe pro-

gressivement de la succession imprévisible de "tableaux sensoriels”
al'identification d'objets ayant une certaine stabilité qui
dépasse leur perception directe, puis a la représentation. du
déplacement des objets en passant par les étapes suivantes:

aucune conduite relative aux objets disparus,

accommodation perceptive et gestuelle aux objets,

capacité a tenir compte des déplacements successifs de
l1'objet,
- représentation des déplacements invisibles.

- la construction de 1'espace sensori-moteur: au début 1'es-

pacen'est percu qu'en relation directe avec une activité donnée
de 1'enfant (espace pratique et égocentrique) puis il devient
un cadre dans lequel il situe ses déplacements (espace repré-
senté qui comprend le sujet lui-méme).

- la construction de la causalité: la causalité est d'abord
développée en fonction de 1'activité de 1'enfant puis s'objecti-

ve progressivement pour devenir une causalité représentée fondée
sur la considération des interactions entre 1'enfant et le monde.

- la construction du temps: elle est solidaire de la cons-

tuction de la causalité. Elle va du temps subjectif et des suc-
cessions d'opérations pratiques a la construction de séries
objectives.
2 - Le passage aux opérations concrétes par 1'intelligence
symbolique

Dans cette période, 1'enfant traite les images comme des




substituts de 1'objet et établ
11 peut agir mentalement sur les images.
et peut étre considérée comme une transpositio

- K5 -

it des relations entre les images.
Sa pensée est intuitive

n du plan sensori-

moteur au plan de la représentation imagée. Cette forme d'intel-

ligence reste attachée aux configurations statiques des images.

intelligence Représentation opérations
opératoire concréte Objet —5 conceptuelle imagée réversibles
intelligence image — symbole imitation
intériorisée
symbolique Objet 3 image imitation différée
intelligence perception imitation
sensorimotrice Objet __5 | saisi directement action

Schéma d'aprés J.M. DOLLE

Pour comprendre PIAGET

Toulouse - Privat 1974 - Page 134

3 - L'intelligence opératoire concreéte

- les conservations physiques:

substances, poids,

volume.

La conservation de

la substance est acquise lorsque

1'enfant

peut la justifier par trois types de réversibilité lors de la

modification de la forme d'une boulette d'argile:

- identité:

- compensation:

mince,

- inversion:

La conservation de la substance est acquise vers 7-8 ans.

"c'est la méme chose”,

"la forme s'est allongée mais c'est plus

"on peut refaire la boule d'argile du début”

Celle

du poids 1'est vers 8-9 ans tandis que celle du volueme n'est

effective qu'entre 10 et 12 ans.

- les conservations spatiales:

surfaces sont
spatiaux ne

1'idée

le sont que entre 7 et 9 ans.

d'unités cubiques et a partir de

conservées vers 7 ans tandis que

les longueurs et

les volumes

les volumes

A 8-9 ans apparait
11-12 ans s'établit

la relation mathématique entre les surfaces et le volume.

- 1&

conservation

numérique :

elle est d'abord qualita-
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tive et globale, puis se fait par correspondance terme a terme
tout en restant intuitive et sans équivalence durable. Enfin
la correspondance opératoire s'établit. Les équivalences des
ensembles ainsi obtenus sont durables.

- les structures de classification, relation et nombre:

elles constituent les formes les plus générales des opérations.
Une classe se caractérise par ce qu'elle comprend (compréhen-
sion), c'est-a-dire par les caractéres communs aux objets qu'elle
contient, et par son extension c'est-a-dire par 1'ensemble des
objets auxquels ces caractéres s'appliquent. ['acquisition se
fait en partant de la capacité a faire des collections figurales,
puis non-figurales, jusqu'a celle de hiérarchiser et de faire
des inclusions de classes (8 ans environ).

- la quantification de 1'inclusion: 1'usage du "tout" et

du "quelques" préceéde la maitrise logique de 1'inclusion. Ce
n'est que vers 8 ans que les enfants sont capables de répondre
a ce type de question: "il y a des perles de bois; parmi elles
8 sont jaunes et 2 sont rouges. Y a-t-il plus de perles en bois
ou plus de perles jaunes ?"

- la sériation: la sériation consiste en une opération de

groupement des objets selon leurs différences ordonnées. Ces
opérations se constituent vers 7-8 ans. Au niveau sensori-moteur
ces opérations sont préfigurées par les activités d'emboitement
ou d'encastrement.

- les groupements multiplicatifs: ils se constituent entre

7 et 11-12 ans. Ils vont de la mise en correspondance de deux
séries ordonnées a la conception de tableaux a double entrée
(matrices) permettant de faire des inventaires complets sans
passer par 1'appui figuratif.

- le nombre: avant 7 ans 1'enfant apprend verbalement la
suite des nombres mais n'accéde pas a la conservation des en-
sembles numériques. Par exemple, A ses yeux 3+2 n'est pas for-
cément égal a 2+3. La structure opératoire du nombre s'appuie
sur la structure de classification et sur celle de sériation.
Le nombre n'est pas une donnée primitive, il est construit.
[l résulte de la synthése de deux types de considération:

- 1 est inclus dans 2; 2 inclus dans 3...

- 1 est inclus dans 1+1; 1+1 est inclus dans 1+1+1...

- 1'espace: pendant le stade des opérations concreétes, 1'en-
fant passe d'une conception "projective" de l'espace & une con-

ception euclidienne.Dans 1'espace proijectif. l'objet est en-
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visagé selon un point de vue déterminé, celui du sujet. Puis
le point de vue d'autrui entre en ligne de compte. En se multi-
pliant les points de vue extérieurs a celui de 1'enfant, le
conduisent a établir des coordinations entre les objets par
rapport. & un systéme fixe de références. Celui-ci suppose acqui-
se la conservation des longueurs. Par exemple, dans 1'espace
projectif la surface d'un liquide n'est pas percue comme hori -
zontale. Elle est mise en relation avec 1'inclinaison du réci-
pient. Par contre, dans 1'espace euclidien, 1'horizontale cons-
tituera une référence stable. A partir de 7 ans, la conservation
des longueurs est acquise et permet les mesures. Puis sont as-
similées les coordonnées horizontales et enfin les systémes

a trois dimensions, a partir de 9 ans.

En conclusion, on peut dire que 1'équilibre atteint dans
le stade des opérations concrétes, est plus mobile que celui
du stade antérieur parce qu'il est caractérisé par une forme
de réversibilité restreinte. Cependant, les opérations effec-

tuées restent limitées au réel ou a des images mentales.

4 - L'intelligence opératoire formelle

Le passage vers l'intelligence opératoire formelle est carac-
térisé par une mutation qui fait passer de 1la considération
des objets a celle des relations entre objets et des relations
entre le possible et le réel. L'intelligence se détache du conte-
nu pour s'intéresser au mode de constitution du réel: qu'est-
ce qui fait qu'une proposition est vraie ? Quelles sont les
régularités qui régissent les phénoménes ?. Cette forme de pen-
sée est caractérisée par le fait qu'elle use principalement
de raisonnements hypothético-déductifs.

Cette nouvelle aptitude se manifeste dans 1la capacité a
tenir des raisonnements logiques formels. La logique formelle
comporte un systéme de double réversibilité et en ce sens pré-
sente un progrés décisif par rapport a la logique en oeuvre
au stade concret. Elle est caractérisée par un équilibre plus
stable ou il est possible de revenir a la proposition initiale
de deux facons:

- soit en annulant 1'opération effectuée (négation),

- soit en annulant la différence entre deux propositions

(réciprocité).

A partir de ces deux opérations de base. il est possible de
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réaliser une série de transformations: 1'identité (1), la néga-
tion (N), la réciprocité (R), la corrélation (C). L'ensemble
de ces transformations est désigné sous le nom de groupe INRC.

Les caractéristiques de la logique formelle sont les suivan-
tes:

- elle porte sur des énoncés verbaux; elle ne se borne pas
aux données actuelles: elle prend en compte le possible.

- elle considére toutes les combinaisons d'énoncés possibles:
c'est une logique de propositions.

- elle porte sur des énoncés qui sont déja eux-mémes des
opérations.

Du point de vue logique, est possible ce qui est non-con-
tradictoire. Si... alors est la marque de cette connexion entre
le réel et le possible: s'il pleut (possible), je prendrai mon
parapluie (nécessaire). Du point de vue physique, les phénoménes
sont concus comme des transformations qui se réalisent effecti-
vement parmi un ensemble de transformations possibles. On peut
anticiper sur ces transformations et prévoir leurs effets.

1 - La combinatoire

A partir du groupe INRC il est possible de générer 16 opéra-

tions différentes:

I N R C
1 1 N R (4]
N N I C R
R R Cc I N
C C R N I

implication (p>q)= p>q implique o

N non implication (p>q)--p.q négation

R réciprocité (p>D>q)-gq>Dp ot

¢ non implication réciproque (p>q)=p.q

2 - les proportions

Elles supposent la capacité d'anticiper des compensations.
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Elles s'enracinent dans des expériences telles que celle ou
1'enfant découvre qu'une augmentation de poids sur un des pla-
teaux de la balance peut étre compensée par un allongement pro-
portionnel du bras du fléau qui supporte 1'autre plateau.

3 - Les doubles systémes de référence

Il s'agit de coordonner deux systémes dont 1'un comporte
une opération et 1'autre son inverse. Les deux systémes entre-
tiennent entre eux des rapports de compensation ou de symétrie.
C'est par exemple le probléme posé par la description du mou-
vement d'une personne qui monte sur un escalator qui descend.
Cette opération suppose acquises 1'annulation et la compensation.

4 - L'équilibre mécanique

11 repose sur la distinction et 1la coordination de deux
schémas, 1'inversion et la réciprocité.

5 - Les probabilités

Flles s'appuient sur:

- la combinatoire pour le dénombrement des occurences possi-
bles. Par exemple pour dénombrer les associations de faces pos-
sibles lorsque |1'on jette deux dés ensemble.

- les proportions pour le calcul des chances de réalisation
d'un phénoméne précis. Par exemple le nombre de chances pour
que sortent les deux 6 ensemble est une proportion du nombre
des combinaisons possibles.

6 - les corrélations

Elles reposent sur la notion de probabilité et sur des struc-
tures apparentées aux proportions.

7 - Les compensations multiplicatives

Elles se rattachent a la notion de proportion. C'est déja
la notion qui est en jeu dans la conservation des volumes: on
peut conserver un volume spatial tout en changeant 1'une de

ses dimensions si la modification de ses deux autres dimensions



compense la premiére. Il en va de méme pour 1la conservation
du mouvement rectiligne dont cependant la vérification expéri-
mentale pose probléme tant que le principe d'inertie n'a pas

été admis par 1'enfant.

0000000000

Les structures mentales caractéristiques du stade sensori-
moteur subissent des élaborations successives aux différents
stades par intégration et dépassement. Ainsi les acquis durent
au-delda du stade ou ils se sont constitués et se transforment
aux stades suivants pour donner lieu a des opérations de moins
en moins liées aux contraintes conjoncturelles du milieu et
de plus en plus réversibles.

Sur le plan pédagogique , outre le repérage des étapes' du
développement de 1'enfant et la possibilité de choisir les ap-
prentissages a réaliser en fonction de ses aptitudes, on peut
conclure qu'il existe deux formes d'apprentissage: celui (per-
formance ou connaissance) qui est acquis par expérience et celui
qui est dd a des déductions indépendantes de 1'expérience (par
exemple le principe d'inertie). On sait également que 1'appren-
tissage d'une structure logique n'est pas réalisable par des
renforcements externes mais par différenciation et généralisation
des structures préalablement acquises. L'apprentissage doit
se situer dans le cadre du développement naturel de 1'enfant.
[l vise a éliminer les contradictions, a ajuster les réponses
aux conditions qui les suscitent.

Le diagnostic opératoire ne vise pas a repérer les lacunes
d'un apprenant, mais a identifier les structures déja acquises,
celles qui sont en voie de constitution et qui vont servir de

point d'appui pour les apprentissages ultérieurs. On sort de
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la problématique des manques et des lacunes pour adopter celle
des points d'appui pour des évolutions, de 1'ajustement des
conduites, de la différenciation des itinéraires.

USAGE PEDAGOGIQUE

o

Il faut se garder d'assimiler structure syntaxique et struc-
ture logique. L'enseignement utilise de facon privilégiée 1la
communication verbale. Cependant |'enfant a recours a des for-
mes syntaxiques avant de maitriser la notion logique

a laquelle elles renvoient. Par ailleurs, il n'y a pas identité
entre les structures logigues et certaines structures du lan-
gage. Le langage est plus diversifié, plus variable dans son
usage que la logique. Enfin le langage de 1'adulte ainsi que
celui de 1'enfant, est marqué par des usages sociaux qui vont
parfois a 1'encontre de la rigueur logique.

o

A un moment donné de son développement, 1'enfant n’'utilise
pas forcément le registre le plus élevé des opérations dont
il est capable:

- soit que le probléme est soluble de facon plus économigue
A un registre moins élevé,

- soit que la situation comporte des éléments qui le condui-
sent a utiliser des niveaux opératoires inférieurs, par une
phase de manipulation sensori-motrice préalable , par recours

A une habitude etc. )
- soit qu'une "fixation" se soit produite a un stade anté-

rieur pour cette catégorie de problémes (4).

o

"Comprendre, c¢'est inventer ou reconstruire par réinvention"
(3). Cela entraine nécessairement 1'usage de méthodes actives,
reposant sur l'activité de 1'enfant et non sur celle de 1'ensei-
gnant, de méthodes nan-directives, ou les solutions toutes faites
ne sont pas imposées mais ol le professeur organise les condi-
tions favorables pour 1'activité inventive de 1'éléve et 1'ai-
de a formaliser ses découvertes. La critique la plus forte que
PIAGET adresse a 1'école est que par son mode de fonctionnement
elle suppose les structures mentales déja acquises plutdt qu'elle
ne les fait acquérir. Elle renforce des compétences par la ver-
balisation et la mémorisation. La plupart du temps elle renvoie
aux devoirs faits a la maison les véritables activités d'appren-

tissage, support de 1'activité de 1'enfant.
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° 8i on n'apprend pas par imposition mais en opérant sur
le réel, 1'enfant a lui seul, ne peut réinventer tout le savoir.
Il importe donc de faire porter son effort sur les schémes men-
taux avant de le faire porter sur des connaissances , sur des
démarches. I1 importe également de socialiser sa pensée et de
lui apprendre a se former dans la coopération. PIAGET, comme
BACHELARD, insiste sur le contrdle mutuel des esprits comme fac-
teur de progrés dans la rationalité. L'expérience de la coopé-
ration peut se faire au niveau du groupe d'apprenants attelés
a une méme découverte, qui sur la base d'une critique mutuelle
et de réajustements progressifs, élaborent collectivement des
solutions non-contradictoires. La coopération se substitue a
1'imposition, la communauté de travail a la classe traditionnel-

le, 1'activité inventive 3 la reception passive de 1'information.

(1) cf PIAGET - La psychologie de 1'intelligence - Paris - A. ’
Colin - 1967 - p 10
(2) cf A.N. PERRET-CLERMONT - La construction de 1'intelligence

dans 1'interaction sociale - Peter Lang - Berne et Francfort
1979.

(3) cf PIAGET - Ou va 1'éducation ? - Denoel-Gonthier - Paris
1972.

(4) cf B. INHELDER - Le diagnostic du raisonnement chez les
débiles mentaux - Delachaux et Niestlé - Neuchatel - 1969.
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II1 - POINTS D'APPUI THEORIQUES POUR L'INTERPRETATION DES ERREURS
LIEES AU FONCTIONNEMENT COGNITIF ET AUX ACTIVITES MENTALES.

du fonctionnement cognitif aux profils cognitifs

I - LES STRATEGIES DE RESOLUTION DE PROBLEMES.

On peut considérer que 1'apprentissage intelligent vise
3 résoudre des problémes: utiliser une caisse comme escabeau
pour attraper un objet hors d'atteinte, résoudre un probléme
de mathématique, énoncer une phrase syntaxiquement correcte,
prédire 1'évolution d'un phénoméne, ont en commun d'étre des
réponses comportementales ayant pour objectif de réduire une
tension psychique crée par 1'émergence d'un probléme. Pour ré-
soudre le probléme qui lui est posé, le sujet intégre dans
sa conduite des données percues ou des schémes appris pour éla-
borer son action. 11 construit une stratégie.

Méme la résolution d'un probléme simple suppose la plani-
fication de 1'action qui tend & pmduire la solution. Cette plani-
fication résulte de trois considérations:

- le sujet pense que la solution est accessible,

-il évalue intuitivement le temps nécessaire pour résoudre

le probléme,

- il mobilise ses ressources cognitives.

I1 choisit sa stratégie en fonction:

- du type. de probléme a résoudre (pour un méme probléme
toutes les stratégies ne sont pas également effticientes),

- des caractéristiques de la situation: guidage plus ou

moins contraignant, nature de la consigne, organisation

de la tache, caractére obligatoire ou facultatif des aides
pédagogiques,

- des ressources propres du sujet, age de développement,

niveau opératoire, connaissances préalables, degré de fami-
liarité avec le probléme.

FElaborer une stratégie suppose une représentation au moins

~

partielle du but A atteindre et des anti-buts a éviter. Cette

représentation permet au sujet de s'assigner des buts intermé-
diaires qui de proche en proche le conduiront a la solution
finale. Certains psychologues (BRUNER, OLSON) estiment qu'il

existe trois grands types de stratégies:



- stratégie exploratoire (recherche des différents aspects
d'un probléme et émission d'hypothéses),
- stratégie de mise en correspondance de modeéles ( recher-
che de la structure d'un probléme, mise en correspondance
avec un modéele connu, théoreéme, loi etc,)
- stratégie de sélection d'informations.

UTILISATION PEDAGOGIQUE

“aspect méthodologique

Il est utile pour 1'éleve de repérer la facon dont il s'y
est pris pour résoudre un probléme. Il peut ainsi perfectionner
ses "bonnes stratégies", prendre conscience qu'il existe d'au-
tres stratégies que la sienne, opérer des choix de solutions
conscients. Cette phase de 1'apprentissage est tout aussi impor-
tante que |'intégration a la conduite de nouveaux schémes.

o

aspect organisationnel

Identifier les caractéristiques de la situation pédagogique
permet de savoir en quoi elles risquent d'induire chez les éle-
ves tel choix de stratégie. On est @alors moins étonné par la
production de solutions aberrantes en apparence. mais qui ré-
sultent d'une prise en considération d’'éléments non pertinents
du probléme. Il est alors possible d'aider 1'éléve a identifier
les données adéquates. On peut aussi se demander s'il y a tou-
jours accord entre la conception pédagogique de la situation

et les stratégies attendues de la part des enfants.

o

aspect didactique

~

Apprendre a anticiper sur une solution probable, sur les
caractéristiques d'une production correcte, favorise chez 1'élée-
ve la construction délibérée de stratégies adaptées: par exem-
ple éwuer |'ordre de grandeur du résultat d'un calcul, iden-
fier le sens d'un texte que 1'on veut composer, qu'est-ce que
je veux dire, a qui, comment vais-je m'y prendre ? etc.
Corrélativement 1'éleve apprend a éliminer les solutions impos-

sibles ou absurdes. 11 peut estimer lui-méme les résultats.




Quant a 1'enseignant, il doit se demander si |'enfant est capa-
ble de mobiliser ses ressources (cf. définition p.l1): est-il
possible d'identifier correctement le probléme? peut-il mettre

en correspondance ce qu'il a compris et ce qu'il fait ?
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IT - LES FONCTIONS A L'OEUVRE DANS LES PROCESSUS COGNITIFS

Plusieurs fonctions mentales sont a | 'oeuvre dans un appren-

tissage. Elles agissent conjointement dans la pensée mais obéis-
sent a des logiques différentes.

1 - Fonction de formalisation

Elle permet au sujet de se situer 3 un certain degré de
généralité en se dégageant des aspects contingents du probliéme
posé.Pour ce faire le sujet doit trier 1'essentiel de 1'acces-
soire. 1'invariant et le variable, identifier les régularités
11 dégage ainsi la "forme" du probléme, plus générale que le
probléme lui-méme. Cette étape est nécessaire pour rapprocher
ce cas d'autres déja connus et lui appliquer une solution expé-
rimentée antérieurement, ou bien en inventer une nouvelle a
partir d'éléments appris. Cette fonction s'appuie sur la non-

contradiction logique et wuse d'argumentation . Elle conduit

a envisager tour a tour ce qui est possible (au regard des don-
nées) et ce qui est nécessaire (les régularités ou lois qui

régissent ce genre de situation ).

2 - Fonction de réalisation

La logique de cette fonction est celle de 1'action et son
critére est la réussite. FElle vise a articuler des seéquences
d'action indissociables qui mises bout a bout vont constituer
l1'action elle-méme. Leur enchainement est irréversible et fina-
lisé. Bien que ne relevant pas de la logique formelle, la fonc-
tion de réalisation ne renvoie pas nécessairement a un niveau

opératoire préformel (cf. PIAGET).

Ces deux fonctions sont indépendantes dans leur principe,
leur genese et leur mise en oeuvre mais cependant elles inter-
agissent dans toute résolution de probléme: soit que 1'une do-
mine dans la démarche, soit qu'elles agissent en complémentarité

ou de facon antagoniste. 11 arrive par exemple que la fonction
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de réalisation soit seule sollicitée pour certains problémes,
et que le sujet "économise" la formalisation parce qu'il est
porté par des habitudes pratiques suffisamment efficaces. Ces
deux fonctions sont sensibles a 1'entrainement et peuvent étre

améliorées.

3 - Fonction de schématisation (DREVILLON)

Une troisieme fonction a été mise en évidence: elle permet

de mettre en relation les schémes mentaux et |'action effective.
Un éléve peut avoir acquis un schéme opératoire lui permettant
de résoudre un probléme donné, sans pour autant étre capable
de s'en servir pour résoudre effectivement le probléme. En d'au-
tres termes, il peul avoir compris sans toutefois étre capable
de mettre en oeuvre une solution réelle (sauter des étapes,
ne pas savoir se relire etc). Pour que 1 'apprentissage soit
efficace il faut gqu'il y ait articulation entre formalisation
et réalisation. La fonction de schématisation s'appuie sur des
représentations de schémes d'action, des diagrammes, des plans.
Elle a pour but d'activer, stimuler, l1'utilisation des schémes
opératoires et de réguler 1l'action effective. Son processus
comporte deux phases, la condensation et la planification qui

s'organisent comme suit:

fonctionde formalisation — 3 dégager la structure ou forme du
T probléeme

condensation 5 | prépare la formalisation, disloque

Lhiérarchise les données.

fonction de >énonce des objectifs

schématisation B traduit la formalisation

| o ' en projet, assure la cohérence
[ planification —s

l

fonction de réalisation — s articule des séquences d'actes

L et 1'ordre des actions

UTILISATION PEDAGOGIQUE

Dans tout apprentissage les trois fonctions sont en jeu mais
de manieére différente. L'enseignant peut se demander a chaque

nouvel exercice quelle va étre 1'articulation réalisée par 1'élé-

ve.
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° Il ne faut pas oublier que certains enfants sont incapables
d'établir spontanément un lien entre formalisation et réalisa-
tion. Ils savent mais ne peuvent réaliser convenablement, ou
bien ils réalisent mais ne peuvent justifier leur action. Cer-
taines disciplines ont tendance a solliciter plus la formalisa-
tion dans 1'énoncé du cours et a valoriser la réalisation lors
des évaluations. D'ou la nécessité de travailler a un niveau
intermédiaire par les schémas et les plans de travail, la mise
en correspondance du savoir et de son utilisation pratique (a
ne pas confondre avec son utilité).

° Cela entraine que le savoir doit étre présenté de facon opé-

ratoire: ce n'est ni une recette ni un contenu vide de sens.
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111 - LES STYLES COGNITIFS

Au deld des différences de situation et de problemes, mal-

gré des degrés de maturité variés, chaque individu tend a uti-
liser ces trois fonctions d'une maniére qui lui est propre.
On peut reconnaitre le "style" d'un apprenant a la facon dont
il recoit la consigne, identifie le probléme, se représente
les buts a atteindre, les erreurs a éviter, recourt a ses théo-
ries implicites. Son style est reconnaissable non seulement
dans ses activités cognitives mais aussi perceptives et d'une
facon plus générale dans ses attitudes.

Le critére le plus probant, choisi pour discriminer Iles
styles est la fagon dont un sujet se situe dans un contexte
donné. Est-il capable de se détacher du contexte d'un proble-
me pour n'en retenir que la struture, ou bien s'attache-t-il
aux circonstances, a 1'environnement physique ou social, aux
aspects circonstanciels des données ? Est-il capable de s'abs-
traire du contexte et de lui imposer une structure, ou au con-
traire est-il dépendant du contexte ? Une personne "indépendante
a 1'égard du champ” (WITKIN) aura tendance a soumettre les don-
nées perceptives et cognitives a son propre cadre de référence
et & les structurer, tandis qu'une personne "dépendante a 1’

égard du champ” a plutdt tendance 4 les prendre telles quelles.
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Caractéristiques des styles cognitifs:

dépendance a 1'égard du champ indépendance a | 'égard du_ champ

(global) (analytique)
° qifficulté a extraire une don- ° contrdole 1'organisation des
née de son contexte, A& structu-|perceptions, structure les don-

rer probléme, a généraliser. nées.

o o

intuitions sociales, sensible peu attentif aux relations

aux significations sociales, aux|interpersonnelles.

relations;sensible aux influen- peu sensible aux influences
ces.
°peu de référents internes ‘références internes fortes

moi structuré

o

°représentation globale du corps schéma corporel articulé

UTILISATION PEDAGOGIQUE

o

Bien qu'ayant une certaine stabilité, les styles cognitifs
sont sensibles a 1'apprentissage.

° Chagque style a sa valeur adaptative propre, mais 1'école fran-
caise a tendance a valoriser 1'indépendance a 1'égard du champ.

Caractéristiques pédagogiques

dépendants a | 'égard du champ indépendants a 1'égard du

champ
sont centrés sur la tache

e} o

utilisent volontiers des indi-

ces sociaux (aide, encouragement)

o o

apprentissage facile du maté- peu sensibles aux indices

riel social (attitudes)

(4]

ont besoin qu'on leur assigneg °sont capables de sgssigner
des buts, que les évaluations eux-mémes des buts, sont effi-
produisent des renforcements pol- caces méme sans récompense;

sitifs beuvent. s'auto-évaluer

o o

analysent peu, ne structurent peu enclins aux apprentis-

pas, privilégient les intuitions sages socio-affectifs
globales, aiment a travailler en

groupe;

0

mémorisent mieux si le matéri- mémorisent dans n'importe

el est organisé: quelle condition

[o]

les media visuels et auditifs

favorisent leur apprentissage.
lL.es professeurs appartenant a8 un style cognitif donné sont

percus positivement par les éléeves du méme style.
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11 est possible de perfectionnet un style et aussi de le com-

pléter par 1'acquisition de statégies relevant de 1'autre style.
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Des activités mentales aux profils pédagogiques.

Si comprendre est une activité centrale dans 1 'apprentissage
intelligent, les fonctionnements que nous venons d'examiner
ne rendent pas compte de la totalité de 1 acte d'apprendre.
Nous allons envisager deux activités mentales, 1'attention et

la mémoire qui sont aussi fortement mobilisées.

I - L'ATTENTION (1)

On pense communément qu'étre attentif suppose de faire le

vide en soi pour étre totalement réceptif a 1'objet regarde,
au son écouté. Or comme le remarque A. de LA GARANDERIE, cet
impératif reléve du paradoxe:

"Si tu veux regarder quelque chose, commence par ne rien
voir";

"Si tuveux écouter quelque chose commence par ne rien enten-
dre".

1 - La différence entre voir et regarder: entendre et

écouter

Chacun d'entre nous s'est surpris au moins une fois a voir
sans regarder un objet placé devant lui, a entendre sans écouter
un son, un bruit de fond. Ce que nous voyons ou entendons dans
ces conditions est évacué de notre conscience. Il nous est la
plupart du temps impossible d'en parler. Par contre 1'objet
regardé ou le son écouté sont mémorisés. Ils se détachent sur
le fond de ce que nous n'observons pas, le champ des objets
vus mais non regardés, le champ des sons entendus mais non écou-
tés. En fait pour é&tre percu un objet ou un son a besoin d'ap-
paraitre par différenciation, de se détacher comme une figure
sur un fond. Pour cela il faut que le fond existe tout en n'é-
tant pas trop prégnant: un équilibre subtile doit exister entre
l'objet et le fond sur lequel il se détache.

2 - Le "geste d'attention"

L'attention ne peut se maintenir que grace a des intermit-
tences qui renvoient du regardé au vu, de 1'écouté a | 'entendu.

Tout se passe comme si le geste d'attention avait besoin de
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se ressourcer et de se reposer dans 1'inattention. Il est néces-
saire qu'il y ait perception inattentive pour que 1'attention
puisse naitre. Il n'y a donc pas lieu d'aseptiser 1'environnement
pour éviter a 1'éléve de trouver des prétextes a sa distraction.

Le geste d'attention est porté par le projet de retenir
mentalement 1'information recueillie. 11 s'agit de transformer
la perception de 1'objet ou du son en images viguelles ou audi-
tives. Ces images sont de véritables médiations entre la per-
ception et la mémoire.

Outre la nécessaire alternance décrite plus haut, le geste
d'attention doit comporter un acte volontaire: 1'éléve pour
étre véritablement attentif doit non seulement pouvoir faire
exister une image mentale mais aussi savoir que 13 est 1'activiteé
que 1'on attend de lui.

3 - L'attention et 1'intérét; 1'attention et la mémoire

L'attention et 1'intérét sont différents: je puis étre fort
intéressé par un sujet et é&tre incapable de concentrer mon at-
tention dessus. L'intérét ne crée pas 1'attention, il n'en est
méme pas la condition. Pour é&tre attentif il faut faire "passer
le réel percu présenté en réel mental représenté" (2).

En ce qui concerne les rapports entre attention et mémoire,
la premiére différence tient au fait que 1'attention s'exerce
en présence de 1'objet, tandis que la mémoire n'intervient que
lorsque 1'objet est absent. Encore faut-il remarquer que la
mémoire est trés rapidement sollicitée par 1'attention aux sons
du fait méme du caractére fugace de ceux-ci. Pour faciliter
le travail d'attention aux sons, il faut que 1'émission de ceux-
ci soit suffisamment redondante. Mais un lien trés fort existe
entre attention et mémoire: la premiére est soutenue par le
projet d'alimenter la seconde en passant par un méme processus
d'intériorisation, d'élaboration d'images mentales.

L'ensemble de ces activités est nécessaire pour que la com-
préhension ait lieu. On n'opére pas sur des informations brutes
mais sur des représentations formées a partir de ces informa-
tions. La compréhension a besoin d’'un matériau déja élaboré.
La plupart du temps nous n'en avons pas conscience mais dans
les cas les plus difficiles nous déclenchons délibérément cette
activité préalable d'élaboration de 1'information en vue de

la rendre utilisable.




USAGE PEDAGOGIQUE

°l,'exhortation a 1'attention est inefficace. Au mieux elle con-

duit 1'enfant a se concentrer sur sa volonté d'étre attentif,
en aucun cas sur |'objet. De méme épurer 1'environnement tend
a rendre triste le cadre scolaire sans entrainer de gain si-
gnificatif sur le plan de la concentration.
°T]1 wvaut mieux indiquer a 1'enfant comment s'y prendre pour
étre attentif: écouter. regarder avec le projet de redire ou
de revoir.
°Ménager des moments pour que 1'intériorisation de 1'informa-
tion se fasse, particuliérement lorsque celle-ci est complexe
ou treés importante.
°Faire reformuler, parce que la reformulation concrétise le
projet de redire mais aussi parce que 1'enseignant peut ainsi
s'assurer que le geste mental a été fait et bien fait.
°Varier les supports d'information et laisser des traces perma-
nentes de 1'information la plus importante pour multiplier les
occasions d'alternance du geste mental sous ses deux aspects,
auditif et visuel.
°Si les éleves persistent dans 1'échec, plusieurs hypothéses
sont a envisager:

- 1inadaptation des moyens utilisés par le professeur aux
modalités personnelles de 1'attention de 1'éléve.

- trouble de la perception (audition, vision).

- 1impossibilité a gérer les représentations nécessaires;
ici nous sommes ramenés a des cas déja examinés de formation

des concepts et d'obstacles épitémologiques.

11 - LES ACTIVITES DE MEMORISATION

La considération du role de la mémoire dans les activités

intellectuelles suscite des prises de position contradictoires:

les uns en font un usage immodéré et lui attribuent une place
centrale dans 1'évaluation en tant qu'indicateur quasi exclusif
des performances cognitives (par la défense systématique de
recourir aux notes de cours et aux documents dans les contréles
on privilégie la mémorisation par rapport aux autres activités
mentales), les autres la dévalorisent systématiquement, considé-
rant qu'elle est un moyen d'enregistrement passif de 1'informa-
tion. Nous n'adopterons ni |'une ni 1'autre attitude, considé-

rant que la mémorisation est nécessaire aux comportements intel-
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ligents nais qu'elle ne peut a elle seule rendre compte de la
totalité des activités mentales.

1 - Les types de mémoire (3)
On peut décrire la mémoire de deux points de vue: soit par

rapport a sa structure, soit par rapport a la tadche qu'elle

permet d'accomplir.
- mémoire a court terme: c'est le registre de la mémoire

ol les informations sont les plus labiles; une grande quantité
d'informations y circule et disparait rapidement si elle ne
subit pas un traitement particulier qui lui permet d'étre stockée
dans la mémoire a long terme. Les informations de la mémoire
a court terme sont faciles a retrouver.

- mémoire a long terme: ce registre de la mémoire est plus

sélectif car il suppose un codage préalable. Sa capacité
est fort grande et le stockage y est durable. Cependant 1'infor-
mation qui s'y trouve n’'est pas inerte et il n'est pas rare
d'observer des interférences. De plus il peut s'avérer diffici-
le de récupérer un souvenir stocké.

- mémoire opérationnelle: ce registre de mémoire se définit

par rapport a sa fonctionnalité; il conserve 1'information néces-
saire a4 la réalisation d'une tache. Il est remis a jour en fonc-
tion des besoins de celle-ci et les informations n'y sont conser-
vées que tant qu'elles sont utiles (ex: les consignes de tra-
vail, les données du probléme). '

- mémoire de travail: ce registre fonctionnel a également

une capacité limitée pour laquelle les autres activités cogni-
tives entrent en compétition. Si leur charge est importante
(inférence, contrdle de la tache, recherche en mémoire a long
terme...), le stockage sera faible.

- mémoire permanente: elle désigne les informations de la

mémoire a long terme ou il est possible de puiser des informa-
tions a caractére général = qui se révelent utiles pour réaliser
la tAche, bien qu'elles ne lui soient pas directement liées.

Dans la résolution de probléme toutes les formes de mémoire
sont impliquées mais de maniére différente.

2 - Les caractéristiques de la mémoire a court terme

On suppose que la capacité limitée de la mémoire a court
terme et la concurence de la mémoire opérationnelle avec les
autres activités mentales tient au fait que pour maintenir une
information labile dans c¢e registre, le sujet doit se livrer

a une sorte de récapitulation et de répétition mentale. Si 1'
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activité cognitive concurente ne le permet pas, alors 1'informa-
tion disparait. On a mis en évidence que la capacité de résolu-
tion de probléme est fortement corrélée avec la capacité de
la mémoire a court terme.

La limtation de la capacité de la mémoire a court terme
a pour effets:

- que la compréhension d'un énoncé peut étre une charge
mentale telle qu'elle géne le codage et le stockage de 1'infor-
mation. Il n'est pas rare que chez un enfant pour qui le déchif-
frage est une activité trés mobilisatrice, la mémorisation du
texte se réveéle impossible.

- un défaut de prise en compte de données lorsque le sujet
ne sélectionne pas bien 1'information et dépasse la capacité
de sa mémoire.

- la perte du contrdéle d'une action qui met en oeuvre un
algorithme long et complexe.

USAGE PEDAGOGIQUE

o

~

On peut aider efficacement la mémoire a court terme par des
représentations imagées qui permettent d'actualiser facilement
1'information. En effet les images sont moins sujettes a compé-
tition avec les autres activités cognitives que la parole qui
elle-méme fait appel a la mémoire a court terme.

3 - Les conditions de mémorisation de la mémoire a long terme

Deux opérations distinctes caractérisent la mémoire a long
terme: le stockage de 1'information, et sa recherche. On obser-
ve que chez les jeunes enfants c'est la recherche de 1’'informa-
tion qui s'aveére la plus difficile prgﬁlement parce que celle-
ci n'est pas convenablement codée. Les indices qui accompagnent
un souvenir ont un rodéle essentiel lors de sa recherche. lLa pos-
sibilité de retrouver une information dépend de la différence
entre le contexte d'enregistrement et le contexte de rappel.
Si le second est trop éloigné du premier, 1'information sera
diffi cile a retrouver.

La recherche dans la mémoire se fait dans une sorte de réseau
par lequel les informations sont connectées entre elles. Le
passage par le code donne 1'entrée dans le réseau. On peut se
faire une idée de ce processus en le comparant a la recherche
documentaire pour laquelle le codage des documents est le pas-
sage obligé et la qualité de sa maitrise le garant de |'effica-
cité. Certaines situations sont d'emblée percues comme codées:

par exemple quand un éléve lit "on enléve" dans 1'énoncé d'un
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probléme, celd agit sur sa mémoire comme un indice évoquant
la soustraction. Dans d'autres situations le codage reste a
faire. Comme de ce codage dépend la qualité de sa recherche,
il est utile de savoir que le contexte influence fortement 1la
capacité a coder.

USAGE PEDAGOGIQUE

° Il est bon que le professeur se souvienne lorsqu'il rédige

ses énonceés, quem éléments de 1'énoncé jouent le réle d'indices
par rapport a la recherche mnémonique: les termes utilisés,
la différence de contextes peuvent étre autant d'obstacles a
une mémorisation convenable.

° On peut entrainer les éléves a coder une information par 1'
habitude de la recherche documentaire, en leur faisant rédiger
eux-mémes des énoncés de problémes.

Le Trecherche sur le stockage des souvenirs est ancienne
et abondante. Nous ne retiendrons que quelques aspects qui nous
paraissent directement utiles pédagogiquement.

Les caractéristiques du matériel & mémoriser ont une influ-
ence sur le stockage: on mémorise mieux un matériel signifiant,
familier et structuré.

On connait aussi 1'influence de 1'organisation temporelle
du travail de mémorisation: quand 1'apprentissage est distribué
dans le temps il faut moins d'essais que dans le cas d'un ap-
prentissage massé sauf si les informations risquent peu d'in-
terférer entre elles. La distribution favorise la mémorisation
des informations apprises en premier lieu.

En ce qui concerne 1'organisation de 1'information, on ob -
serve que tant que le matériel n'est pas trop long, 1'apprentis-
sage en un seul bloc (global) est plus efficace que 1'apprentis-
sage partiel. L'apprentissage global convient mieux aux sujets
dont le Q.I. est élevé et en début d'apprentissage, il permet
de percevoir la structure du matériel a mémoriser.

L'apprentissage que 1'on fait sans intention, ou apprentis-
sage incident est peu fiable et sélectif. On sait par ailleurs
que des facteurs affectifs ont un poids important dans la mémo-
risation: la frustration d'une tache interrompue peut entrainer
un meilleur souvenir, tandis que 1'anxiété provoque une mauvai-
se rétention (4).

USAGE PEDAGOGIQUE

La répétition n'est pas le seul moyen de favoriser la mémori-

sation: on peut organiser l 'apprentissage en jouant sur d'autres
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variables comme les caractérisitques de 1'information (signifi-
cation, structuration), 1l'organisation dans le temps, le décou-
page. les facteurs affectifs.

° La récitation ou la reformulation ont un effet positif non
pas comme contrdle mais comme apprentissage en ce sens qu'elles
permettent a |'éleve de finaliser son activité de memorisation
(il se voit en train de réciter), d'exercer un autocontréle,
de structurer le matériel par le simple fait du rythme de sa
parole et de son accentuation.

111 - LES PROFILS PEDAGOGIQUES (5)

Les éleves ne sont pas identiques du point de vue des acti-

vités mentales nécessaires au travail intellectuel: ils ont
différentes facons d'appréhender la connaissance, de la mémoriser
et de l'utiliser. Dans une perspective de différenciation il
est souhaitable de permettre a chacun d'utiliser au mieux ses
ressouces propres et d'en combler les lacunes. Plutdt que d'im-
poser une méthode de travail uniforme, l 'enseignant devra donc
mettre a jour ces modalités différentes, conedller les éléves
pour les améliorer. T! 1lui faudra donc dans un premier temps
connaitre les méthodes de travail de ses éléves.

Celles-ci résultent d'habitudes précocement acquises et
le plus souvent restent insoupconnées par les enfants et leur
entourage. On a peu souvent |'occasion de s'interroger sur elles,
qu'elles soient spontanées ou résultat d'une pression de 1'en-
tourage, elles finissent par paraitre évidentes. C(Cependant il
peut y avoir discordance entre celles de 1'éleéeve et celles du
professeur. ['enfant se trouve alors systématiquement pénalisé
sans que personne en ait conscience. Il est donc intéressant,
non seulement de connaitre les méthodes de |'éléve mais aussi
celles du professeur afin qu'il puisse éventuellement les rééqui-
librer.

1 - Les images évocatives

Il existe deux types fondamentaux d'évocation intel lectuelle:
visuelle et auditive. Certains se remémorent une page de livre,
un paysage, un objet, d'autres un son, un mot entendu, une voix.
Ces habitudes constituent "la langue maternelle” de chacun,
la trame des représentations sur lesquelles il exerce son acti-
vité intellectuelle.

2 - lLes paramétres

Ces langues sont précisées par des références concrétes que
l1'on a pu mettre en évidence en analysant les images évocatives

d'un certain nombre d'éléves. Leur contenu peut étre:
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- des perceptions d'objets ou de scénes,

- des indications données par des mots,

- des rapports, des relations entre objets, des lois,

- des idées créatives, des symboles.
3 - Les profils pedagogiques

En mettant en relation la langue maternelle et les différents

paramétres qui la caractérisent on obtient le profil pédagogique
d'un apprenant. Celui-ci caractérise son activité mentale. 11
a une certaine stabilité dans le temps mais il est sensible
a un apprentissage. On peut tracer le portrait d'un éléve, dé-
terminer quelles sont ses habitudes évocatives favorites, celles
qui lui font défaut. On peut aussi les rapprocher de celles
de 1'enseiagnant,

On peut ainsi interpréter certaines erreurs qui sont simple-
ment dues au décalage entre les pratiques de 1'enseigant et
les besoins de 1'éléve qui entraine des difficultés d'attention,

une mémorisation défaillante, des problémes de compréhension.

exemple de profil

Pq ’Pq
P P
F 1
C ..
e .A. ¢ ..
GV. | G.A G.V. e V.
e A |
A oy molp 0 naloms e Wetluows
hoses, notmes Cgmpﬁx% J;a&bw

4 - Les moyens de connaitre les profils pédagogiques

On peut enquéter sur les profils pédagogiques des éleéves
de plusieurs facons:

- Collectivement aprés une lecon ou un devoir, on peut ana-
lyser les solutions trouvées, les démarches mises en oeuvre.
Il est utile de comparer les procédures, d'en montrer les avanta-
ges, les inconvénients. ce qui les rend possibles, a quelles
connaissances elles ont fait appel. Cela peut aller du simple
énoncé oral des solutions trouvées, a 1'analyse étape par éta-
pe avec un support projeté au tableau. lLes questions A poser

aux éléves visent a remémorer les étapes du travail, analyser
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les moments critiques, déterminer ce qui les a aidés 3 surmonter
leurs difficultés. Cette réflexion sera d'autant plus efficace,
qu'elle aura été précédée par une recherche en petits groupes
ou en duos, ou les échanges entre éléves auront amorcé 1'analyse.
Ce type de correction, bien qu'étant plus long que la correc-
tion traditionnelle se révele plus efficace dés que les éléves
y sont entrainés. Non seulement elle leur permet de prendre
conscience de leurs méthodes de travail et en informe le profes-
seur, mais elle attire 1'attention sur les démarches plutdt
que sur les résultats, permettant ainsi aux enfants d'opération-
naliser leurs connaissances.

- Individuellement, la méme procédure peut &tre utilisée
dans les cas d'éleves trés en difficulteé.

- Le questionnaire utilisé périodiquement au cours de 1|'an-
née par plusieurs professeurs peut permettre de comparer les
méthodes de travail dans diverses disciplines et d'étayer une
guidance personnalisée. Celle-ci peut se faire aussi bien dans
un cadre disciplinaire que non-disciplinaire selon 1'objectif
que l'on poursuit et les problémes particuliers de |'enfant.

Les questions peuvent porter sur 1'apprentissage des lecons,
la réalisation des devoirs, 1'écoute en classe. Le but n'est
pas de culpabiliser 1'éleéve- a propos de ses manques, mais plu-

tot de caractériser sa facon de travailler.

O000000O0O0O0

(1) cf. A. de LAGARANDERIE - Pédagogie des moyens d'apprendre
- Le Centurion - Paris - 1982.

(2) id. p 29

(3) cf. J-F RICHARD - Mémoire et résolution de problémes - in
Revue francaise de pédagogie - N° 60 - juillet a septembre

1982 - p 9 a 17.
(4) cf. Traité de psychologie expérimentale sous la direction

de P. FRAISSE et J. PIAGET - tome IV Apprentissage et Mémoire
PUF - Paris - 1968.

(5) A. de LA GARANDERIE - Les profils pédagogiques - Le Centurion
Paris - 1980.

(se reporter aux ANNEXES IX et IX bis).



Au terme de notre analyse il nous reste A examiner de quelle
maniére un enseignant peut réinvestir 1'information recueillie,
réutiliser les hypothéses faites dans le diagnostic a priori
et le diagnostic a posteriori. Le raisonnement qu'il se tient
a A peu prés l'allure suivante:

- constat: les éleéeves la plupart du temps font telle erreur
(diagnostic a priori), ou les éléves ont fait telle erreur (diag-
nostic a posteriori);

- hypothése: la (ou les) raison(s) la (les) plus probable(s)
est (sont) celle(s)-ci;

- proposition d'action: je dois donc agir sur tel aspect
du triangle didactique (relation pédagogique, apprentissage,

didactique de la discipline) en vue de produire tel effet.

lLes erreurs étant de nature différente , entrainent des
remédiations variées. On peut distinguer trois sortes d'erreurs
{(1). Celles qui sont a prévenir. Ce sont en général celles qui
sont dues a une mauvaise coneption du dispositif pédagogique:
mauvaise appréciation des prérequis qui entraine l1'échec massif
de la classe, consignes imprécises donc mal comprises... L'outil
privilégié qui permet de faire face a ces erreurs est le diagnos-
tic a priori qui se nourrit de 1'analyse de |'expérience de
] 'enseignant. 11 existe des erreurs a corriger pour lesquelles
le traitement sera curatif. Ce sont les erreurs dues a la mau-
vaise gestion de 1'attention, a une compréhension défaillante,
A une mémorisation lacunaire. Le professeur est obligé d'envi-
sager d'autres approches, d'autres formes de travail, d'autres
explications. Enfin il existe des erreurs a rectifier progres-
sivement. €e sont celles qui résultent d'un brouillage de la
connaissance par des représentations parasites, par des 1images
atfectives., des problémes relationnels. Ce peuvent étre aussi,
les erreurs qui résultent d'une mauvaise méthode de travail,
d'une gestion inadéquate de 1'effort. Ces problémes ne peuvent
&tre réglés une fois pour toute. Ils sont |'accompagnement iné-
vitable de tout processus de formation. ['enseignant sera atten-
tif a les détecter et les traitera au fur et a mesure de leur
apparition.

I1 nous reste a évoquer les limites de la remédiation. On

ne peut s'attendre a3 un effet magique. Méme correctement con-
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cue et menée, elle peut se révéler inopérante. les processus
mentaux sont complexes et ce qui en affleure dans la performance
ne peut étre tenu pour totalement représentatif. WALLON souligne
a quel point la conduite d'un enfant peut étre destructurée
avant qu'un progrés ne se fasse. On admet bien que le petit
enfant qui commence A& marcher passe par une période de grande
maladresse ou il semble avoir oublié des schémes moteurs élémen-
taires. C'est qu' on se représente 1'énorme changement que pro-
duit en lui la découverte de ses nouvelles possibilités. Toute
proportion gardée, un progrés dans le développement cognitif
peut produire des changements aussi importants. Il nous faut
donc bien admettre qu'un enfant semble régresser, échoue avant
de réussir a tous coups. L'"acharnement pédagogique", la volonté
de remédier a tout prix n'est pas forcément efficace. [.'acte
pédagogique se déroule dans le temps. Ce qui n'est pas appris
dujourd'hui le sera peut-étre demain avec beaucoup de facilité.
De fait chaque enseignant se fixe une marge de tolérance concer-
nant 1'échec, marge variable selon l'"importance de 1'apprentis-
sage, la nature de 1'erreur faite, la personnalité des éléves
en cause, le temps dont il dispose. Cette marge fait partie
de la compétence d'expert qu'acquiert 1'enseignant par son expé-
rience quotidienne. Encore faut-il qu'il se donne les moyens

de la connaitre et de la gérer.

00 0000D0O0O0OC

(1) d'aprés un exposé de P. BARANGER sur Les activités de remé-
diation - Module d'approfondissement pour les colléges reénovés:

"Le diagnostic d'erreur” le 21-01-87.
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ANNEXE 1

Mathématique et épistémologie (1)

D'ou parle le mathématicien ? D'ou vient-il ? Il n'est pas
du Ciel, puisque son dire n'est jamais tout entier déja dit.
Il n'est pas de la Terre qui nous tient d'autres discours: nous
"rencontrons” des cailloux et des arbres. Mais trois cail-
loux, Aewux arbres ? Jamais. Pour les voir, il y faut déja
quelque opération.

On a beau enterrer Pythagore. Le sol qui le recoit ne portera
pas spontanément le fruit mathématique. Quel est donc ce lieu
ol s'inscrit le texte selon lequel nait la strictr parole mathé-
matique ?

On sait que la langue mathématique peut, en droit, &tre
entiérement formalisée. On sait aussi que le projet de n'écrire
d'autres textes mathématiques qu'entiérement formalisés est,
humainement, irréalisable. Ecrire "1+0=-1" exigerait quelques
centaines de milliers de signes. De tels textes ne pourraient
ni étre écrits, ni étre lus. On sait aussi qu'aujourd'hui ‘les
machines peuvent accomplir ce dont les hommes sont incapables.

Imaginons donc une machine qui, pouvant lire et écrire des
textes mathématiques entiérement formalisés, pourrait de plus,
en utilisant ces assemblages de signes que sont les axiomes
et les régles de dérivation, fabriquer des théorémes et écrire
leurs démonstrations. Supposons qu'une telle machine puisse
fonctionner toute seule indéfiniment et qu'on 1'enferme dans
un sous-sol ou on l'oublierait pendant, par exemple vingt ans.
Au bout de vingt ans, la machine aura produit un nombre incal-
culable d'énoncés. Aura-t-elle prodwui t de s ma —
thématigues ? La chose est peu probable. Les suites
d'énoncés seront produites au hasard. Et il est bien possible
que dans 1'espace de vingt ans, la machine écrive un ensemble
de théoreémes dont aucun ne sera plus intéressant que "1:+:0-1".
Il est possible aussi qu'elle produise quelques énoncés intéres-
sants, mais cette répartition sera elle-méme le fait du hasard.
Pour gu'une machine puisse "faire des mathématiques”", il faudrait
la construire de telle sorte qu'elle puisse en engendrer d'au-
tres:des machines selectives qui classeraient les espéces de
théoreémes, programmmeraient toute une stratégie de créativiteé,
garderaient en réserve pour les utiliser un jour les énoncés

jugés peu intéressants en fonction des programmes choisis. Bref



la machine devrait, si 1'on nous permet ce barbarisme, "s'histo-
rialiser" elle-méme; se donner des traditions, accomplir ses
révolutions, définir sa "politique”.

C'est 1'objet de 1'épistémologie de reconnaitre et de des-
sinner, a travers le champ a la limite du formalisable des objets
mathématiques, les sous-univers, les espaces épais dont 1'enchai-
nement et les connexions constituent le domaine en devenir ou

vit et se fait la mathématique effective. ..

extrait de "Les idéalités mathématiques" de Jean T. DESANTI
Seuil - Paris - 1968 - Avant-propos p I et VII.

(1) ce titre n'est pas de 1'"auteur.
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ANNEXI T1

Les viriables de la compétence pédagogique

CONTEXTE SCOLAIRE ET SOCIOLOGIQUE

a | Equipement matéricl

b | Caractéristiques

¢ | Regles et coutumes

« | Besoins et idées des membres de la communauté

SITUATIONS PEDAGOGIQUES

a [/ Equipement matcriel
b | Evénements sociaux

. i g Compor-
ériences Caractéristiques .
£xp d: ‘pwsonne/‘I’es tements tifets Fllets a
formation du professcur du pro- mmédiats — long terme
fesseur
e Formation e Aptitudes e Traits de e Réponses e Progres
de base comporte visibles des éleves
oo e men chez les épanouissemen
e Motivations ent ("Ic"vlc% ! 2 t
e Conditions 3
de sociali- T e Réponses e Nouvelles
sation o Habitudes aux soll- e Réponscs idées en
citations cachces éducation
o Caractéris e Connaissances environ- des éléves
aractens- nantes

tiques socio- Elargissement
logiques de de la profession

la formation J

in M. POSTIC - Observation

et formation des enseignants - PUF
Paris - 1977 - p 33.




ANNEXIE 1T

Les fonctions qui caractérisent la compétence pédagogique

I - Fonction d'encadrement

1 - organisation des activités:

(conception, préparation matérielle, réalisation)

choix des moyens pédagogiques et des processus d'apprentissage,
(détermination des objectifs, fixation des étapes, procédures et
rythmes de travail):

modalités d'organisation: type de contrat didactique (1), do-
cuments pédagogiques, consignes, taches, organisation du groupe-
classe (grand groupe, sous-groupes, individualisation), gestion
du temps.

2 - régulation et fonctionnement du groupe-classe

observation des éléves, du groupe-classe, des phénoménes et
de la dynamique du groupe (leadership, phénoménes de rejet,
réseaux de communication spontanés);

élaboration et application d'un code de fonctionnement de la
vie de groupe: code implicite ou explicite, fixé par le profes-
seur seul ou en collaboration avec les éléves (2);

attitude du professeur(3): suggestion, évaluation, aide, encou-
ragement, approfondissement, interprétation, compréhension non-
directive;

type d'animation: non-directive sur la forme et/ou sur le fond,
directive;

fonction du professeur par rapport au contenu: fonction de pro-
duction, par rapport a la tache du groupe: fonction de facili-
tation, par rapport au groupe: fonction de régulation (4):

réseau de communication établi et entretenu par le professeur:
centré sur lui ou favorisant les interactions entre éleéves(5).

3 - contrdle du travail

type de renforcement utilisé: positif ou négatif;

évaluation des éléves: porte sur les aptitutdes et les perfor-
mances soit individuelles soit collectives; (choix des indica-
teurs, des critéres, du baréme; diagnostic opéré a partir des
erreurs; type d'évaluation, (formative, sommative, critériée,
normative)(6)

évaluation du dispositif pédagogique: des méthodes de travail,
des processus d'apprentissage, des effets:

contrdole du processus pédagogique (7): veiller a 1 'adéquation



du processus pédagogique a 1'évolution des éléves;

conduite du processus pédagogique (7): veiller & maintenir la
cohérence entre le procés pédagogique et 1'ensemble du processus
de formation ( objectifs finaux assignés a la scolarisation,
organisation globale des cursus).

II - Fonction d'information

1 - maitrise personnelle du savoir a transmettre:

connaissance des schémes mentaux auxquels ce savoir fait appel,
connaissance de son mode d'organisation propre (épistémologie),
de son organisation didactique;

2 - faire acquérir des schémes opératoires (8) et des raison-
nements: (logique de l1'action, logique formelle)

déterminer les schémes opératoires nécessaires (prérequis, a
acquérir) dans 1'apprentissage envisagé; concevoir 1'activité
de 1'éléve permettant soit de découvrir soit d'activer ce schéme:
établir convenablement et mettre en correspondance le niveau
opératoire requis par | 'apprentissage et celui effectivement
atteint par 1'éléve;

poser des problémes, conceptualiser, orienter une recherche;
défifnir des concepts, établir des lois, décrire des algorithmes:;

3 - faire acquérir des modes opératoires et des méthodes
de travail:

présenter les conventions, les symboles, identifier les principes

apprendre a identifier, comprendre, appliquer, analyser, syn-

thétiser, juger, évaluer les résultats (9);

apprendre a raisonner, prouver: induire, déduire, raisonnement

analogique, interpréter, argumenter (dialectique);

apprendre des démarches scientifiques: problématiser, observer,

expéri menter, poser des hypothéses, vérifier, classer, démontrer

conclure;

apprendre des méthodes de travail: rechercher 1'information,

la traiter, planifier son action (organiser son temps, maitriser

les outils matériels et comnceptuels); produire seul ou en groupe;
4 - transmettre 1'information:

tradui 'e les notions avec précision et clarté tout en restant
compréhensiible par des enfants:

utiliser les différents supports: auditifs (parole, son, musique)
visuel: (schémas, graphiques, tableaux, écrits, images);:

formuler >t présenter les connaissances: par imposition, faire
découv! ir, résumer, formaliser, reformuler;

itilis r des feed-back , faire reformuler les connaissances
var le él3ves faire appijquer.
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111 - Fonction d'éveil
1 - favoriser 1'adhésion a 1'apprentissage:
utiliser un matériel didactique adapté, des techniques de pré-

sentation maniables et adaptées;
resituer 1'apprentissage dans une perspective d'action (finali-
ser), de transformation personnelle (faire émerger les projets
personnels des éléves, en tenir compte, y faire référence);
donner des significations aux situations pédagogiques, proposer
des objectifs, identifier les problémes a résoudre. . .
équilibrer les situations pédagogiques du double point de vue
des ressources de 1'éléve (aptitudes, intéréts, facilités) et
des besoins qu'il manifeste (lacunes, difficultés) (10).

2 - permettre la prise de conscience des apprentissages:

favoriser la prise de conscience de ses Tressources et de ses
lacunes:aider a fixer 1'attention et a mémoriser; utiliser les
supports convenables, reformuler, faire des synthéses, utiliser
des modes de transmission de 1'information redondants, explici-
ter les objectifs, faire reformuler;

aider a anticiper sur les résultats, a éviter les faux-buts:
évaluer le degré de pertinence d'un résultat, de la cohérence
d'une démarche, expliciter les critéres de 1'évaluation:

3 - valoriser

stimuler, encourager, engager a agir;
favoriser 1'initiative individuelle et collective;
clarifier les valeurs du groupe-classe.

4 - gérer les relations dans le groupe-classe:

faciliter le travail du groupe: faire respecter le sujet, le
plan de travail, faire le point, formuler les conclusions;

faire respecter le contrat pédagogique explicite ou implicite
(tour de parole, répartition des taches, régles communes);

tenir compte des particularités individuelles et des ressources
de chacun par rapport a la tache;

maintenir la cohésion du groupe;

équilibrer le rythme du travail, les différentes formes de groupe
(individuel, collectif, impositif, interactif, découverte...)
(11

5 - ajuster les stratégies a 1'évolution des éléves:

se donner un dispositif d'observation du processus pédagogique;
interpréter les informations recueillies (diagnostic pédagogique)
réajuster sa stratégie et prévoir des remédiations.



11

(1) contrat didactique: il fixe implicitement ou explicitement
la part de contenu que chaque acteur, professeur, éléve, a a
gérer, comment il la gére et comment il en sera comptable devant
l1'autie - cf G. BROUSSEAU - Les objets de la didactique des
mathénatiques - Actes de la 2° école d'été de didactique des
mathématiques - IREM d'Orléans - 1982.

(2) contrat pédagogique: cf J. FILLOUX - Du contrat pédagogique
Dunod - Paris - 1974.

(3) d'aprés PORTER in D. ANZIEU et J-Y MARTIN - La dynamique
ds groupes restreints - PUF - Paris - 1971 - p 198.

(4) - id. p 244 a 251.

(5) id. p 142 a 151.

(6) évaluation sommative: bilan et constat final:

évaluation formative: informe 1'éléve et le maitre du degré
de compétence atteint par 1'éléve, met en évidence les diffi-
cultés d'apprentissage, permet le réajustement des stratégies;
évaluation normative: comparer la performance d'un individu
avec celle d'un groupe de référence;

évaluation critériée: établir 1le niveau d'apprentissage par

rapport aux objectifs poursuivis:

(7) cf M. LESNE - Lire les pratiques de formation d'adultes
-Edilig - Paris - 1984 - p 60 a 63.

(8) scheme opératoire: voir plus loin "Le développement cogni-
tif"; modéle d’'action intériorisé sur lequel s'appuie un sujet

pour résoudre un probléme (ex. la conservation des mesures).

(9) cf la taxonomie du domaine cognitif de BLOOM.

(10) cf. P. MEIRIEU - L'école, mode d'emploi - ESF - Paris -
1985 - p 131.

(11) id. p 111.
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ANNEXE_V

.. LEGRAND - La différenciation de la pédagogie - Scarabée -
CEMEA - 1986 - p 88 et 89.

Le probleme posé par ’enseignement des mathé-
matiques est plus complexe encore. La prolongation
de la scolarité obligatoire jusqu’a 16 ans et le report
apres cet dge de la formation pratique justifie en un
sens la secondarisation généralisée de cette discipline.
Les mathématiques appliquées, le calcul «utile », ne
correspondent plus i aucune exigence immédiate
d’insertion sociale. Les mathématiques se sont ainsi
trouvées libérées des lourdeurs propres a une
exigence pragmatique. En ce sens les programmes
issus de la commission Lichnerovicz étaient parfaite-
ment justifiés. La mathématique prenait ainsi le relai
du latin défaillant comme entrainement mental a
I’abstraction et au raisonnement pur. Mais, chemin
faisant, cette discipline a décroché des possibilités
psychologiques d’un grand nombre d’éleves. Les
mathématiques sont devenues un impitoyable moyen
de sélection. Il y aura donc a s’interroger sur la
possibilité de conserver aux mathématiques leur
caractere spécifiquement gratuit et formel tout en les
adaptant aux possibilités génétiques des apprenants?.

Frangais et mathématiques comme disciplines
communes de base sont donc a réétudier en fonction
de leur utilité sociale. La prolongation de la scolarité
obligatoire les a libérées de toute contrainte utilitaire.
Mais chemin faisant sont apparues d’autres
contraintes relevant cette fois de la diversité des
publics. Les facteurs socio-économiques cedent le
pas aux facteurs proprement psychologiques. Par
ailleurs, les préoccupations culturelles au sens
contemporain du terme doivent conduire a réétudier
les objectifs de I'enseignement du frangais.
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ANNEXE V]

Classes d'activités d'aprés les travaux de R. GRAS.

in Objectifs de 1'enseignement et pratique enseignante dans

le 1° cycle - IREM de Rennes - juillet 1980.

1 - bheuristique: recouvre tout ce qui est 1ié aux séquences
de recherche, a vocation de découverte par l1'éleéeve.

2 - traductif: recouvre les activités de passage d'un langage
dans un autre langage (langue maternelle, dessin, tableau, gra-
phique).

3 - classificatoire: recouvre les activités de classement selon
un critére, activités supposant éventuellement une perte d'in-
formation en faveur d'une identification classifiante.

4 - calculatoire: recouvre toutes les activités algorithmiques,
portant essentiellement, en 1° cycle sur les nombres, ce qui
ne sera pas toujours le cas ultérieurement.

5 - logique: recouvre les activités de type hypothético-déduc-
tif. Le développement des qualités de raisonnement y est visé.

6 - technique: recouvre les capacités ou soin, minutie, préci-
sion, persévérance sont fortement sollicitées.

7 - réinvestissement: recouvre toutes les activités dites d'ap-
plication ou les champs de représentation peuvent étre diffé-
rents: on y passe en général, d'un modéle au réel ou 1'on utilise
les résultats établis dans le modeéle.

8 - créatif: recouvre les activités ol fonctionne 1'imagination,
l'aptitude de la pensée divergente a construire un exemple per-
sonnel ou une situation différente de celle de 1'apprentissage.

9 - critique: recouvre les activités ou s'exerce l'esprit criti-
que, la comparaison d'un résultat par rapport & un référentiel
Ou un présumé.

10 -prédictif: recouvre, enfin les activités tournées vers 1'ex-
térieur du champ percu et prospecté, activités qui mettent en

oeuvre les facultés inductives de 1'apprenant.
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ANNEXE VI bis
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Différencier les objectifs du travail en groupe

in Les Cahiers Pédagogiques - N°

et 32.

Les pratiques de groupe représentent
un moyen précieux de différenciation :
associées a des situations individualisées
(travail par fiche, E.A.O., plan individuel
de travail, etc.) et a des temps d’apports
magistraux, elles peuvent compléter op
portunément le répertoire méthodologique
de I'enseignant. Cependant, elles sont
souvent invalidées par I'imprécision de
leurs objectifs et de leur mode de fonc-
tionnement : les éléves ne savent pas tou-
jours, en effet, ce que I'on attend d’eux
et de nombreux groupes s'épuisent en
conflits stériles sur ce qu’il convient vrai-
ment de faire ensemble ; c’est ainsi
qu’'émergent différents leaders qui incar-
nent chacun différentes « hypothéses de
base » (1)... Un éléve défendra d’'abord la
qualité de la production, tandis qu'un au-
tre militera pour I'apprentissage, et un
troisieme demandera surtout au groupe
d’étre un cadre chaleureux de réconcilia-
tion, etc.

Ilimporte donc de spécifier les diffé-
rents usages du groupe et d'informer
clairement les participants de ce que |'on
attend d'eux. De maniére fort schémati-
que, on peut retenir quatre grands types
de groupes :

1. Le groupe de monitorat

Il ne s’agit pas, a proprement parler ici,

de s’appuyer sur l'interaction entre les
membres, mais bien plutot d’organiser
une structure de relais oU un éléve prend
provisoirement la place du maitre. Cet-
te « classe en miniature » est souvent ef-
ficace dans la mesure ou un pair sera par-
fois capable de trouver I'image, la méta
phore, le terme qui a manqué au maitre

et qui sera décisif pour la compréhension
d’une notion. Mais encore faut-il que le
« moniteur » soit clairentent investi d'une
fonction de « transmission » ? Or, trop
souvent, en méme temps qu’on le solli-
cite pour cela, on le culpabilise quelque
peu en laissant entendre que la fonction
du groupe est de « trouver ensemble » ce
qu’il est seul & pouvoir expliquer. Il ne
s’agit bien sar pas de réduire toutes les
pratiques de groupe au monitorat, mais de
le pratiquer, selon les opportunités, avec
clarté et conscience de ses richesses et
de ses limites.

2. Le groupe
a dominante productive

Dans cette forme de travail, I'on donne
a un groupe d'éléves un objectif de pro-
duction en insistant sur la qualité du pro-
duit qui doit étre fabriqué... Ce sera, selon
les cas, un panneau, une maquette, un
journal, une scéne de théatre, une expé-
rience scientifique, un objet quelconque,
etc. Les éléves s’organisent alors naturel-
lement, en fonction de I'efficacité qui leur
est demandée, sans toutefois parvenir a
neutraliser, dans la plupart des cas, les
jeux de pouvoir et d'influence qui s'exer-
cent entre eux. Mais la caractéristique
essentielle de cette situation est, bien évi-
demment, la division du travail : les ta-
ches sont confiées a ceux qui sont per-
CliIe A tort Al A ratenn e Abarme la
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mieux susceptibles de les effectuer . les
éleves incompétents sont marginalisés et
acceptent cette marginalisation, dans la
mesure méme ou elle contribue 3 la qua-
lité de la production collective. Chacun
voit son activité limitée a un domaine pré-
cis dans lequel il peut se perfectionner,
mais se voit écarté d'activités nouvelles,
avec lesquelles il est peu familier et ou il
aurait besoin précisément de s’investir.
Paradoxalement, il n'y a véritablement
apprentissage que dans le cas d’erreurs
d'affectations effectuées sous la pres-
sion, et donc terriblement aléatoires.
Est-ce a dire que cette forme de groupe
doit étre abandonnée ? Certainement
pas ! Mais il s’agit simplement de réaius/
ter ses objectifs en fonction de ses pos-

" sibilités. Il serait naif d'en faire un groupe

d’apprentissage spontané ol I'interaction
entre les individus serait automatique et
au service de la promotion de chacun...
Enrevanche, il paut étre introduit, & un
moment donné d'une démarche, pour
faire émerger de la pratique un certain
nombre de régles et d'exigences. Le
« travail vrai » aici une fonction heuristi-
que s’il permet de découvrir, par exemple,
I"exigence orthographique comme une né-
cessité de la communication, la précision
des mesures comme une exigence de la
fabrication d'un meuble, tel type de clas-
sement comme une condition du traite-
ment de I'information, etc. Bien évidem-
ment, il reviendra au maitre de spécifier
en lisolant cette découverte et d’engager
des travaux personnels en garantissant la
réappropriation par chacun. Seule cette
réappropriation individuelle de ce que le
groupe centré sur la production a décou-
vert légitime sa pratique.

3. Le groupe
a dominante affective

Il s’agit ici de proposer aux éléves des
activités dont I'objectif est de mobiliser
leur interet pour operer une « reconc ha
tion » a caractere essentiellement affec-
tif. La qualité de la production, aussi bien
que celle de I'apprentissage, sont alors
trés clairement secondes. On peut tout a
fait se satisfaire d’une réalisation médio-
cre, de méme que |'on peut accepter que
certains éleves soient cantonnés dans des
taches subalternes ot I'apprentissage se-
ralimité, voire exclu. L'essentiel est que
chacun « trouve une place », se sente
« reconnu » et « utile » ; I'essentiel est
de garantir l'intégration de chacun 3 la
communauté de la classe, de lutter con-
tre les exclusions et les solitudes.

Certes, |'on voit bien que, en situation
scolaire, ce type de fonctionnement de
groupe ne peut étre systématisé. L'école
n’'a pas pour objectif de résoudre priori-
tairement les problémes affectifs, tout au
moins pour ceux des éléves pour qui ces
problémes ne sont pas totalement inhibi-
teurs. De plus, ces pratiques entretiennent
inopportunément les réactions souvent
agressives de la part des tenants de
« I'instruction avant tout ». Cependant, il
peut arriver qu'un maitre considére légi-

timement que, dans sa démarche, il y aura .
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problémes de type relationnel, et que
I'impasse sur ces questions compromet-
trait gravement les apprentissages ulté-
rieurs. Mais, en toute rigueur, l'intérét et
la portée de ce temps doivent étre mesu-
rés a la qualité des apprentissages qu'ils
permettront d'effectuer et, en aucun cas,
a la seule satisfaction affective momen-
tanée. Malgré les difficultés et les frustra
tions que cela risque de faire naitre, le mai-
tre doit étre garant ici de la rigueur péda-
gogique, en référant systématiquement
ses pratiques a ses objectifs d'appren-
tissage.

4. Le groupe
a dominante apprentissage

Il s’agit d’'une forme de travail ou I'on
s'appuie délibérément sur l'interaction
cognitive entre les membres, pour leur
permettre de réaliser des apprentissa-
ges précisement identifiés. Comme
toutes les situations d'apprentissage (un
cours magistral, une fiche individualisée,
un programme informatise, etc.), il de-
mande a étre organisé et contrélé par le
maitre. Pour que le « conflit socio-
cognitif » (2) soit efficace, trois condi-
tions sont requises :

® que soit distingué vigoureusement le
projet a fabriquer collectivement (s’il
existe) de I'objectif a atteindre individuel-
lement. C'est |'objectif individuel qui doit
faire I'objet de I'évaluation et jamais le
projet qui devient ici une simple média-
tion.

® que l'on s'assure d'une homogénéité
des capacités permettant aux individus de
communiquer sur le plan ou ils doivent
collaborer (I'absence d'outils de commu-
nication maitrisés par tous compromet
toujours l'interaction).

® que l'on s’assure de I'hétérogénéité
des compétences, c'est-a-dire que l'on
garantisse la participation de chacun en
le dotant de matériaux spécifiques qui
sont absolument requis pour le travail col
lectif (cette complémentarité des compé-
tences - qui requiert, on le voit, un tra-
vail individuel préalable — se concrétisera
par la définition du « mode de fonction-
nement » du groupe).

Dans ce sens, fe « groupe d'apprentis
sage » joue a la fois et en permanence sur
I'homogeneéité et I'hétérogeneité des par
ticipants ; il promeut la différence et four-
nit le contrepoint unitaire qui lui permet
d’'étre téconde.

Concrétement, on peut envisager de
trés nombreuses modalités de ce fonc-
tionnement : cela peut étre le groupe
d’inter-évaluation (ou les recherches
préalables étant identiques, elles sont pas-
sées au crible des interrogations d'autrui,
le groupe de découverte (ou chaque par-
ticipant étant en possession d'une partie
seulement d'un ensemble de faits ou de
documents, est amene a articuler son ap-
port & ceux d'autrui pour accéder a la
compréhension de I'ensemble, de la loi ou
du concept). Cela peut étre le groupe de
confrontation (ou chacun doit, a tour de
role, incarner une position ou une donnée
noitr or Adenitiveir 1a ladiniio ot la end&rifi-



citél, ou, enfin, le groupe de création
(dans lequel on s’ appuie sur une interac
tion dynamique que I'on stimule et favo
rise par des procedés adequats ; il s'agit
ici d’ouvrir des perspectives, d’'inventorier
aes solutions, sans souct de realisation
imnéediate ).

*

Ilest clair que la typologie que nous ve-
nons de présenter est fort sommaire et il
conviendrait de s'interroger sur les situa
tions intermeédiarres, les évolutions lentes
ou rapides qui font basculer un type d'or-
ganisation de groupe dans un autre. Dans
la réalité de la classe, les choses sont
moins tranchées que nous venons de le
dire. Reste que la spécification des fonc-
tionnements groupaux en fonction des
objectifs que I'on s'assigne est, de toute
évidence, fort utile pour « différencier la
peédagogie »

Philippe Meirieu

(VL ewpression estemprantes a W R Bun Recherches sur
les petits groupes, P 11 i Py 1076 toutetos Nusage
AU e taes de ce concept est plus farge o celonr de Bion
(20 L eluadation de ce contit et de ses condinons o ethea
cite se trouve paruculierement bien tormulee dans | ouvrage
d' AN Perret-Clermont  La construction de l'intellig,
dans l'interaction sociale, Pete Lang. Berne et Francfort
1979
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ANNEXE VII

FONCTION PEDAGOGIQUE DE L'ERREUR

Pourquoi réfléchir sur 1'erreur ?

Loin de considérer 1'erreur comme un échec de 1'apprentissage,
elle nous est apparue comme son accompagnement normal. En effet
il ne sert a rien de nier la réalité et de réver a d'impossibles
parcours sans faute: tout apprenant a un moment ou a un autre,
sur un apprentissage ou 1'autre commet une erreur. Au lieu de
rejeter ce fait, il nous a paru plus opérant de nous interroger
sur sa signification.

En outre ce processus normal a une valeur pédagogique tres
grande puisqu' il constitue 1'un des rares indices que posséde
le pédagogue des procédures mentales de 1'apprenant. C'est donc

en tant qu'OUTIL PEDAGOGIQUE que nous nous réferons a |'erreur.

L'erreur comme résultat d'un jugement de valeur

On peut se borner A& constater 1'erreur, la sanctionner puis
tenter de 1'oublier. On peut aussi, comme BACHELARD, la consi-
dérer comme "la distraction d'un esprit fatigué”, une sorte
d'acte mangqué qui échappe dans un moment de moindre vigilance
de l'esprit. On peut enfin penser qu'elle est le signe du ta-
tonnement et de la recherche, le signe que la pensée est en
marche.

C'est finalement la facon dont on la juge ‘qui définit 1'
erreur. Elle est relative a 1'état du savoir auquel on le rap-
porte et résulte d'un jugement qui la désigne comme telle. Tant
gque Copernic n'avait pas élaboré son modéle du systéme solaire,
placer la Terre au centre des planetes n'était pas une erreur.
Celda ne vise pas a diluer le caracteére faux de |'erreur mais
montre que 1'on aurait tort de se scandaliser de ce produit

normal de |l'activité de 1'esprit humain.

L'erreur et 1'échec

Ce qui attire le plus souvent notre attention sur | 'erreur

est |'échec. C'est parce que notre action a échoué que nous
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nous posons le plus souvent, la question: ne me serais-je pas
trompé gquelque part 7? Cependant le registre auquel ils se
rapportent est différent: 1'erreur se rapporte 3 la vérité dans
le registre de la connaissance, tandis que 1'échec se rapporte
A la réussite dans 1'ordre de 1'action. La logique de 1'action
n'est pas identique A la logique formelle et erreur et echec
ne s'impliquent pas de facon réciproque.

Mais comment identifier une erreur si elle ne prend pas
corps dans une production ? comment savoir qu'un éléve se trompe
sans lui demander de fournir une preuve de ce qu'il sait en
accomplissant une tAche ? Mais nous savons bien pour 1'avoir
expérimenté nous mémes qu'il est possible d'échouer tout en
ayant parfaitement compris, simplement parce que 1'exécution
de la tAche a mobilisé autre chose que la seule compréhension.
Et inversement... La question qui est ainsi posée (c'est une
des questions c¢entrales de 1'évaluation) est la pertinence de
la performance demandée a 1'éléve en tant qu'indice de la compé-

tence qu'il est supposé devoir acquérir.

L'erreur et |'approximation

On désigne parfois, emporté par une exigence de rigueur,
une approximation comme une erreur. S'il est vrai que dans un
certain nombre de circonstances, on a parfaitement raison de
le faire, d'autres circonstances admettent une marge plus ou
moins grande d'incertitude et un résultat approché ou une esti-
mation suffisent.

Bien plus, pour résoudre un m@éme probléme il existe parfois
plus eurs facons de s'y prendre. Les unes seront jugées plus
efficaces parce que plus courtes, parce qu'elles sont
d'un degré de généralité plus élevé et susceptibles d'étre trans-
poséns dans teaucoup d'autres cas, d'autres au contraire, se-
cons dérées comme inadéquates parce que trop longues ou trop
part culiéres. Cependant dans 1'économie de la recherche d'une
solut.ion intervient une considération importante pour le sujet:
ajuster sa dépense d'énergie au bénéfice qu'il escompte. Si
e peonse que ce probléme a peu de chance de se présenter a nou-
veau, si je dispose d'un automatisme tout monté, si le probleé-
ne m> semble dénué de sens..., Jje n'investirai pas d'énergie
pour élaberer une démarche de niveau formel.

laute de prendre en considération la gestion de 1'effort
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par 1'apprenant, on s'interdit de comprendre par exemple
qu'un éléve s'entéte dans des stratégies lourdes, mal commodes,
empiriques, peu généralisables. Sa démarche "bricolée” lui suf-
fit tant qu'il n'éprouve pas par lui-méme, la nécessité d'une

formalisation.

L'erreur et la mauvaise action

Le langage courant en est témoin: nous avons une représen-
tation morale de 1'erreur. Ne parle-t-on pas indifféremment
de faute a3 propos de 1'orthographe et de la conduite d'une per-
sonne ? Le lien établi par 1la philosophie grecque, entre le
bien et le vrai, marque encore nos esprits. Aussi un professeur
de mathématique peut-il exprimer son scandale en marge d'une
copie: HORREUR ! (1). De 1l'erreur a 1'horreur, seules deux peti-
tes lettres changent. Un autre écrit sur un carnet scolaire:
"Courage, travail !'"

Pourtant nous savons bien que mérite et réussite scolaire
ne vont pas forcément ensemble. 11 arrive, au mépris de toute
morale, que celui qui travaille le moins soit aussi celui -qui
comprend le mieux et que celui qui peine laborieusement, ait
des moyens limités. On dit alors de 1'un qu'il est doué, et
a 1l'autre on adresse des encouragements, espérant vaguement
que ses efforts seront un jour couronnés de succes.

Et s'il fallait étre cynique et dire une bonne fois que
l'erreur n'a rien a voir avec la faute, la compréhension avec
le mérite ? Certes nous ne changerons pas les usages linguis-
tiques ni probablement les critéres moraux. Mais nous tenterons
d'envisager 1'aspect positif de 1'erreur, nous tenterons de
la comprendre. Pour cela nous la re-situerons dans le processus
de production de la vérité. Celle-ci n'étant pas donnée toute
faite, elle est & produire avec tous les tAtonnements et les
errements que cela suppose. Nous poserons par hypothése que
le savoir se construit dans un mouvement dialectique fait d'
avancées et de reculs, de contradictions surmontées, de réajus-
tements permanents.

Nous poserons également que le savoir doit étre rapporté
au contexte dans lequel il s'élabore, contexte historique, so-

cial, relationnel. l'erreur est marquée du sceau de son ori-

gine dont il faut tenir compte pour la comprendre.



28

I - FONCTION DE L'ERREUR DANS L' APPRENTISSAGE
Méme les conceptions les plus élémentaires de 1'apprentis-

sage ( le conditionnement par exemple ), 1lui font une place
importante. Elle est 1'indice qui conduit le sujet a rectifier
sa conduite, 1'outil de son adaptation progressive.

Pour la psychologie génétique, elle fait partie du proces-
sus de développement lui-méme. Wwallon décrit 1la constitution
de 1'intelligence comme un mouvement dialectique, oscillation
entre deux pdles:

- la découverte du monde extérieur qui pousse l1'enfant dans
une exploration des plus en plus complexe et lointaine,

- 1'intérét pour sa personne propre qui inversement, 1'amé-
ne a se centrer sur lui-méme, a découvrir son corps, a affirmer
sa personnalité. Bien que chaque moment représente un progres
sur le précédent, une évolution normale n'exclut pas des régres-
sions momentanées, signes que l'enfant pour inventer de nouvelles
réponses a besoin de destructurer ses anciens scheéemes devenus
périmés. C'est a cette condition qu'il pourra progresser. L'évo-
lution de 1'intelligence n'est donc pas une accumulation ‘li—
néaire, mais elle comporte a la fois des progrés, des régres-
sions, des latences dontmgurait tort de s'inquiéter. L'erreur
ou 1'échec peuvent aussi bien dans certains cas, étre le signe
d'une avancée qui s'élabore obscurément.

De méme Piaget décrit le développement de 1'intelligence
comme un processus infiniment plus complexe qu'une simple ac-
cumulation. Il a le sens d'une intériorisation progressive de
schémes de conduite efficaces. Dans le méme temps qu'elle se
détache des objets, la pensée produit des démarches susceptibles
de s'appliquer a un nombre de plus en plus considérable de situa-
tions, et non-contadictoires. Chaque grande étape de ce déve-
loppement ou stade est caractérisé par un type de procédure,
les procédures les plus tardives intégrant les précédentes tout
en les transformant radicalement. L'échec constaté, 1'erreur
percue, mettent en cause un schéme de comportement et aménent
l'enfant a élaborer une nouvelle conduite, d'un niveau plus
élevé. Mais la condition minimale pour qu'il y ait progrés est
que 1'enfant constate lui-méme son erreur. S'il 1'admet, comme
un effet de 1'autorité de 1'adulte, il ne fait que se soumettre
et ne progresse pas réellement. On sait qu'on ne peut guére
accélérer les évolutions: tant qu'il n'est pas sensible a 1'as-
pect contradictoire de son discours, 1'enfant ne peut entrer
dans le point de vue de 1'adulte. A son heure, il pourra faire
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le constat attendu de lui et faire sien un point de wvue plus
général, dépasser cette étape ou coexistent des affirmations
contradictoires sur une méme réalité (équilibration majorante).
On voit donc que certaines erreurs ont valeur de butoir dans
1'apprentissage et qu'il ne sert a rien d' imposer 1'idée justg
tant qu'elle ne peut étre assimilée par l’enfant.On mesSULe aussi
a quel point le travail sur 1l'erreur, son analyse, sa confronta-
tion avec d'autres affirmations plus ou moins proches de la
vérité, sa réélaboration, sont les conditions d'un apprentissa-

ge efficace.

II - FONCTION EPISTEMOLOGIQUE DE L'ERREUR
1 - Les représentations

Le sujet qui apprend a toujours un passé intellectuel aussi
éloigné du savoir en cause soit-il, qui interfére avec 1'appren-
tissage actuel. Ce passé est fait d'expérience peu ou pas analy-
sée, d'idées toutes faites, peu critiquées, plus ou moins expli-
cites, plus ou moins liées entre elles. Cet état des connaissan-
ces préalables s'accompagne de sentiments variables: de rejets,
de désirs, d'images sociales valorisantes ou non, de projets
personnels. Cet ensemble complexe forme un pseudo-savoir,empreint
d'affectivité, peu sensible a la contradiction, marqué par des
conformismes sociaux et qui cependant a une consistance telle
qu'il résiste, s'oppose 3 l'assimilation de la connaissance.

Au présent, le sujet qui apprend n'est pas totalement dispo-
nible pour le savoir. Au-dela de sa recherche sur la connaissan-
ce, il considére 1'utilité pour lui de sa démarche, il est sus-
ceptible d'investir une énergie donnée ... Ces caractéristi-
ques personnelles interférent avec 1'apprentissage. déterminent
sa forme d'attention, la qualité de sa mémorisation, sa capa-
cité de transfert.

L'erreur n'est donc pas rien: elle résiste au changement,
au questionnement, elle est intimement liée aux strutures men-
tales du sujet. Ce qu'on croit savoir, ce qu'on a besoin de
savoir empéche d'apprendre. D'od la nécessité de procéder a
une "psychanalyse" visant A& destabiliser, destructurer, ces
obstacles qui gé&nent 1'accés a la vérite.

2 - L'erreur dans 1'histoire des sciences

Bien qu'il n'y ait pas d'isomorphisme entre 1'histoire de
I"humanité et celle d'un individu, on peut toutefois remarquer

que dans les deux cas l'erreur a un réle prépondérant. L'histoire
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des sciences est 1'histoire des erreurs vaincues. Une nouvelle
théorie s'élabore a partir du moment ou 1'ancienne bute sur
un contre-exemple, se révele incapable de rendre compte de tous
les phénoménes connus dans son domaine d'application etc. Le
nouveau modéle théorique sera plus puissant mais sa validité
sera elle aussi provisoire. D'"obstacle é&pistémologique” en
"obstacle épistémologique”, la science progresse par rectifi-
cation d'erreur. Cette rectification n'est pas le fruit d'un
travail solitaire, mais celui d'une "communauté savante” ou

le contr6le mutuel est le garant de 1'objectivité.

3 - La vulgarisation

L'entreprise du professeur qui doit exposer & un niveau
relativement élémentaire un savoir complexe, présente quelques
similitudes avec la vulgarisation. Celle-ci entraine la simpli-
fication des connaissances, oblige a présenter des résultats
sans le processus qui les a produit, use d'images et de compa-
raisons qui se révelent trompeuses quand on les pousse jusqu'a
leur terme. Sa "fonction médiatique" (2), accrocher 1'attention,
intéresser, melttre en scéne le savoir, nuit souvent a son exkac-
titude. Pour retenir 1'esprit vagabond de ses éléves, quel pro-
fesseur n'a pas, une fois ou l'autre sacrifié au pittoresque?
Par ailleurs le savoir remplit une "fonction sociale"” d'une
telle importance qu'on ne peut méconnaitre le tri opéré entre
les connaissances intensément diffusées dans le grand public
et celles qui sont parfaitement méconnues. Du point de vue de
la vulgarisation ce n'est pas tant le savoir lui-méme qui impor-
te que de s'inscrire dans des évolutions sociales présentées
comme irréversibles, urgentes et souhaitables. La pression écono-
mique et sociale conduit parfois a des omissions, a des rac-
courcis, que l'on justifie par la nécessité de toucher le plus
grand nombre. Ce savoir amputé, réorganisé par d'autres considé-
rations que celle de la vérité est une source fréquente d'er-
reurs particuliérement résistantes.

Mais surtout la wvulgarisation la plupart du temps n'est
que discours. Elle isole arbitrairement le savoir du faire et
le transforme en une parole auto-su ffisante. Une certaine tra-
dition rhétorique, un sous-équipement scientifique des établis-
sements scolaires produisent parfois les mémes effets: on par-
le d'une expérience mais on ne la fait pas. De cette maniére,
la spécificité de la démarche scientifique est gommée: la véri-

fication est rendue impossible, 1'opération sur le réel est



évacuée au profit de 1'éloquence.

Plus grave encore est 1'inégalité face a la vuloarication
Pour ceux dont la culture est éloignée de la science, les con-
naissances ainsi acquises, restent fragmentaires, rhétoriques,
invérifiables, impossibles A& assimiler. Les autres au contraire
pourront se les approprier, combler les lacunes, établir Iles

liens, agir.

III - FONCTION PEDAGOGIQUE DE L'ERREUR

A bien y regarder 1'histoire de la pédagogie fait apparaitre

que les pédagogues n'ont pas toujours eu la méme facon d'envi-
sager 1l'erreur. On pourrait probablement établir des rapports
entre leurs attitudes, 1'état de développement des connaissances,
et la réalité sociale de leur temps. On peut distinguer trois
grands moments ou une attitude typique 1'emporte sur les autres.

1 - L'erreur niée

C'est probablement 1'attitude 1la plus ancienne, dont il
perdure encore des traces aujourd'hui: 1'erreur n'existe pas,
il ne faut pas la laisser dire ni surtout la laisser écrire.
L'erreur est un non-&tre pédagogique. 11 ne faut pas en parler
de peur que la parole lui donne une existence. La conception
du savoir sous-jacente exige que celui-ci soit transmis dans
son état achevé a un apprenant totalement receptif. L'idéal
serait de prendre 1'enfant a la naissance (car aprés un certain
a4ge, tout est censé étre déja joué, il est contaminé) et de
1'isoler des mauvaises influences cognitives et sociales (3).
Cette représentation ne tient pas compte de la réalité: la scien-

ce n'a que des états provisoires et 1'enfant dés sa naissance

est actif sur le plan cognitif. 11 se construit une idée du
monde a partir de son expérience propre gqui résistera a ce que
le maitre veut 1lui inculquer. Méconnaitre ses pensées n'est
pas les éliminer.

2 - L'erreur réduite

Dans cette perspective on n'admet son existence que pour
l'escamoter au plus vite. I1 faut la combattre, la réprimer,
la sanctionner. Au contraire on renforcera par des gratifica-
tions adéguates, les bonnes réponses. On conduira le sujet a
éliminer par lui-méme les mauvaises réponses (4). Cette concep-
tion méconnait 1la complexité des apprentissages humains qui

ne s'expliquent pas par le seul tri du juste et du faux sur
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des critéres admis une fois pour toutes, parmi des réponses
produites au hasard. En fait méme lorsqu'il se trompe un sujet
obéit a des schémes mentaux qui n'ont rien a voir avec le hasard.
Leur logique est parfois mystérieuse, elle n'en existe pas moins.
La sanction ou la punition ne suffisent pas a les destructurer.

Quant a la gratification elle ne supplée pas a la compré-
hension. Sans nous attarder sur la considération de 1'accumula-
tion des échecs, dont les effets sont bien connus, nous pouvons
dire que réussir sans comprendre lasse vite un apprenant. Rien
n'empéchera jamais un éléve d'expérimenter sa marge de liberté
par une erreur judicieuse, plutdét que de se soumettre a 1'auto-
rité d'une vérité qu'il ne peut faire sienne.

3 - L'erreur interprétée

Avec la psychologie génétique le statut de 1'erreur chan-
ge encore: il n'est plus question ni de la nier, ni de la réduire
mais plutét de comprendre son réle dans le développement de
l"intelligence. S'il est vrai qu'elle est intimement liée au
progres de la pensée, le probléme du pédagogue devient: comment
mettre en place des processus d'autorégulation qui aident 1'en-
fant & la dépasser?

I1 faut que 1'enfant soit actif dans la construction du
savoir. Apprendre n'est pas entrer dans un processus d'imposi-
tion mais de recherche. L'enfant ne va certes pas redécouvrir
la totalité du savoir humain, mais il va construire les schémes
mentaux qui le produisent. On peut 3 ce propos remarquer @ une
forme subtile de maieutique, par un questionnement habile, accule
l'enfant a dire le vrai sans qu'il ait pris une part véritable-
ment active a sa découverte.

Cela entraine que 1l'erreur doit étre analysée et comprise
non a 1l'aide des référents de 1'adulte mais en s'appuyant sur
ceux de 1'enfant; que les éléves peuvent s'aider entre eux
dans la production du savoir, par la confrontation de leurs
idées. D'une maniére générale toute situation pédagogique qui
vise a prendre conscience des caractéres spécifiques des solu-
tions justes, qui favorise la maitrise des méthodes de travail,
aide 1l'enfant a vaincre 1'erreur.

Elle prend valeur d'indice pour 1'enseignant, de jalon sur
un parcours qui reste pour 1'essentiel problématique. Elle est
un signe extérieur accessible, le symptdme, non pas d'une mala-

die mais d'un cheminement. Par elle le pédagogue peut remonter
A une réalité qui lui échappe en grande partie. La psychologie

batit des modéles du fonctionnement mental qui donnent une bon-
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ne compréhension générale des phénoménes liés a la pensée. Mais
la facon dont tel individu fonctionne dans telles circonstances
précises, reste mytérieuse. Non pas que ce soit un domaine inac-
cessible. Simplement parce qu'il n'existe pas de relation de
cause a effet simple entre les caractéristiques personnelles
du sujet, les données du probléme et le type de solution qu'il
va produire. On peut tout au plus inférer quel type de démarche
sera plus appropriée. Il restera néanmoins a rendre compte d'
une réalité particuliére, non statistique.

L'erreur joue 1a un rdle privilégié en tant qu'elle permet
d'émettre des hypothéses a posteriori, de construire une repré-
sentation problématique du fonctionnement psychique. Cette ap-
proche hypothétique se réveéle suffisante pour 1'action dans
la mesure ou les catégories sur lesquelles elle s'appuie sont
plus grossiéres que les concepts scientifiques qui justifient
les hypothéses.

00000CO0DODODOO

Pour conclure nous remarquerons que 1'erreur est un des
régulateurs de |'action pédagogique, a un double titre:

- lorsque 1'enseignant concoit un dispositif pédagogique,
il tient compte dans ses anticipations, de facon explicite ou
implicite, des erreurs les plus fréquemment commises a propos
du contenu qu'il veut faire assimiler (diagnostic a priori).

- pendant ou aprés la réalisation d'une taAche par 1'éléve,
il interpréte 1'indice qu'elle constitue, soit d'un point de
vue statistique - trop d'enfants se sont trompés, je ne peux
considérer 1'objectif comme étant atteint -, soit d'un point
de vue individuel - un tel a répondu de cette maniére, comment
est -il parvenu & cette réponse ? -. A chaque fois il tente
de remonter au processus le plus probable en raison des données
dont il dispose (diagnostic a posteriori) (5).

Si pas plus pour le pédagogue que pour le médecin il n'exis-
te de recette pour établir un bon diagnostic, c'est sur la per-
tinence de 1'information recueillie que se décidera la qualité
des conclusions qu'ils tirent, ainsi que sur la justesse des
modéles théoriques qui les étayent.

C'est pourquoi nous nous proposons d'étudier plusieurs types
d'analyse de 1'erreur et des fonctions mentales susceptibles

de structurer la collecte d'information et de constituer des
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points d'appui pour 1'interprétation.

0000000000

cité par S. BARUK et J.T. DESANTI - Les maths ? a quoi bon?

dialogues de France Culture - émission de R. Pillaudin et

Cavalier.

P. ROQUEPLO - Le partage du savoir - Paris - Seuil - 1974

cf. ROUSSEAU et 1'éducation d'Emile.

cf les théories de 1l'apprentissage par renforcement.

cf. P. VERMERSCH - Une application de la théorie opératoire
1'intelligence de J. PIAGET aux problémes de formation -

Education permanente n°51 - p.2 a 29
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Comparaisons entre les caractéristiques de la connaissance com-

mune et celles de la connaissance scientifique.

in M.
p 244.

SANNER

UNE RUPTURL EPISTEMOLOGIQUE?

Connaissance commune

Connaissance fondée sur I'utilité des
objets; « Elle traduit des besoins cn
connaissances. En enseignant les ob-
jets par leur utilité, elle s'interdit de
les connaitre.»

(FES, p. 14)

C’est une connaissance qui s'attache
plus aux faits qu'aux relations. « De
I'enseignement scientifique de ['éco-
le, on retient les faits, on oublie les
raisons et c'cst ainsi que la culture
générale est « liviée a I'empirisme de
la mémoire » (expérience de I'explo-
sion en chimie).

(RA, p. 123)

("est une connaissance qui ne consti-
tue pas un systeme cohérent. « L’ex-
périence commune n'est pas vraiment
composée; tout au plus, elle est faite
d’observations juxtaposeécs. »

(FES, p. 10)

« Connaissance  en ilots » Moscovici

C'est une connaissance qui résiste au
changement. « Il vient un temps ol
I'esprit aime micux ce qui confirme
son savoir que ce qui le contredit, ou
il aime micux les réponses que les
questions. Alors I'instinct conservatif
domine. » (I'ES. p. 15)

Le désir de chercher a savoir se heur-
te toujours au besoin de se dire quon
sait deja.

« Quand il se présente a la culture,
I'esprit n'est jamais jeune. Il est mé-
me tres vieux, car il a I"age de ses pré-
jugés. » (FES. p. 14)

Connaissance scientifique

La connaissance scientifique est une
construction. Le récl immédiat est un
simple prétexte de pensée scientifi-
que et non plus un objet de connais-
sance.

QObjectivité = processus d’objectiva-
tion.

Instruments = théoric matérialisée.

La connaissance scientifique cst une
connaissance des relations et des ef-
fets; ex. : la couleur bleuc du ciel.
« En réalité, il n'y a pas de phénome-
nes simples. Le phenomene est un
tissu de relations. »

(NES, p. 148)

« La technique des effets caractérise
la science moderne au lieu que les
faits appartiennent a I’enfance, voire
a lenfantillage de la science. »
(Quillet P. : Bachelard Seghers
1964, p. 36)

La connaissance scientifique est un
effort de systématisation cohérente.
« Le fait singulier n'est instructeur
que s'il se présente dans un contexte
de connaissances, permettant de va-
rier ou de préciser des connaissan-
ces. » (RA, p. 140)

La connaissance scientifique pro-
gresse par rectifications (dialectique
de 'identifié et du diversifie).

Cf. la fin de la Formation de 'esprit
scientifique . « C'est au savant mo-
derne que convient plus qu'a tout
autre l'austere conseil de Kipling :
« si tu peux voir s'¢crouler soudain
I'ouvrage de ta vie et te remettre au
travail, si tu peux souffir, Jjutter,
mourir sans murmurer, tu seras un
homme, mon fils. »

2. Cf. Recherches pédagogiques, No 108, p. 71. Tableau constitué d’apres
I'article de J. Migne, « Les obstacles épistémologiques et la formation des
concepts. » In Education permanente, No 2, 1969.

Abréviations pour les références : Bachelard (G.) :

Le nouvel esprit scientifique, P.U.F., 1934 : NES
- La formation de l'esprit scientifique, Vrin, 1938 :1'ES

Le rationalisme appliqué, P.UI"., 1949 - RA

- Du concept au fantasme -

PUF -

Paris

1983



ANNEXE IX

Un exemple de profil pédagogique

A. de LA GARANDERIE - Les profils pédagogiques - Le Centurion
Paris - 1980.

J. R., 15 ans et 1/2. classe de 4°

Enquéte

J.R. note qu'il n'aime pas du tout apprendre par coeur, ni méme
apprendre pour "redire"”, pour réciter. I1 estime que "tout ca
c'est pour la mémoire”. 11 a autre chose a faire. 11 dit qu'il
aime ce qui est logique.

Il s'intéresse assez peu aux choses, aux étres, aux scénes
de la vie. Mais il se passionne pour les constructions industri-
elles, pour "les merveilles de la technique".

Il fait une réserve au sujet de son dégolt d'apprendre:
il dit qu'il se représentetreés clairement un circuit a parcourir
avec ses étapes; tout comme il retrouve a travers les figures
de géométrie les démonstrations. Il reconnait utile d'apprendre
"ce qui est susceptible de s'appliquer"”.

Il n"aime pas lire et ne gére aucunement les mots.

Il n'écrit pas volontiers, mais il se contente d'un dessin,
d'un schéma qui lui suffisent pour comprendre.

Profil pédagogique
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Portrait scolaire

a - Points forts: Les problémes de mathématiques, surtout

ceux de géométrie. 11 comprend bien les problémes de physique.
I'l trouve vite les solutions. Il est de ces éléves qui lévent
la main quand le maitre demande: "Qui a compris ? Qui veut venir
au tableau ?". lLe schéma d'un exercice qu'on vient de lui expli-
quer est tout de suite évoqué avec toutes ses articulations.
Dans la mesure ou certaines régles de grammaire se prétent a

des évocations figurées, il s'en rend immédiatement maitre dans
l'application.
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b - Points moyens. 11 donnera des résultats que les profes-

seurs diront "moyens" parce qu'ils seront en fait irréguliers:
apte a comprendre une démarche abstraite si elle est figurée,
il va en sciences, en grammaire, en géographie, voire en histoi-
re montrer qu’'il n'est pas nul et qu'il a des ap.ercus assez
précis dans chacune des disciplines, mais sans qu'on puisse
en dire plus.

c - Points faibles. 11 est trés faible en récitation: il

' a pas de "couleur culturelle", ni de vision concréte des

n
étres et des choses. En narration, il ne sait pas développer
et son style est sec. Dans 1la conversation, son vocabulaire
est pauvre. Il fait de nombreuses fautes d'orthographe pour
les mots d'usage, sauf quand il a eu recours a un procédé mné-
motechnique pour les apprendre.

I1 résoud les problémes, mais il ne parvient pas a élaborer
le raisonnement qui verbalement assure leur conduite. Il mécon-
nait la loi dont il sait faire 1'application. On pourrait dire
qu'il ignore la théorie de la pratique, mais il sait la pratique
de la théorie.

Commentaire

On rencontre assez fréquemment ce type d'éléve. Ceux-ci
ont une assez grande sécurité que leur procure une bonne gestion
des opérations complexes qu'ils réalisent dans un schéma figuré.
Ils sont trés portés A se contenter de cette gestion, parce
qu'elle leur assure auprés des camarades et des enseignants
la réputation d'étre intelligents. L'essentiel n'est-il pas
d'étre "bon en maths" en réussissant les problémes. Or le mal-
heur veut qu'ils seront vite stoppés dans leurs études par leur
manque de connaissances générales.



ANNEXE IX bis

Les cahiers pédagogiques - N° 239

Résultats :

Inscrire vos réponses positives dans 1'un ou
I'autre de ces deux tableaux. Selon le nombre
de croix inscrites dans chacun d'eux, vous
pouvez vous considérer plutét comme un visuel
ou plutét comme un auditif.

Visuel Auditif
1b la
3a Ra
4a 3b
5b Sa
Ba 6b
7b 7a
8b 8a
9a 9b
10a 1la

décembre 1985 - p 14.

Auditif
ou visuel ?

1. Quelqu’un vous a été présenté. Vous ne
l'avez vu qu'une fols. Vous souvenez-vous le
mieux :

a) de son nom, de sa voix, de ses paroles

b) de son visage, de sa silhouette, de ses
vétements

2. Vous est-il relativement facile de mémori-
ser un texte par coeur ?

a) oui

b) non

3. Un ami vous a fait visiter Un musée. une
ville ou une maison. Qu'est-ce qui vous reste le
mieux en memoire ?

a4) ce que vous avez vu

b) ce qu'il vous a raconté

4. Avez-vous une bonne orthographe
d'usage ?

a) oui

b) non

6. Vous essayez de vous souvenir d'une régle
de grammaire ou d’un théoréme. Qu'est-ce qui
est le plus facile ?

a) retrouver le déroulement verbal de
1’énonce ou du théoréme

b) revoir en pensée dans le livre 1'emplace-
ment de la régle ou du théoréme

6. Vous voulez retrouver une recette de cui-

sine, vous rappelez-vous davantage

a) les gestes de la personne qui a fait la
démonstration ?

b) les paroles de la personne qui a fait la
démonstration ?

7. Vous avez égare um objet que vous aviez
encore dans les mains quelques minutes plus
tot, Pour le retrouver, vous faites un effort de
memoire :

a) vous énumerez les actions successives que
vous venez de faire ?

b) vous vous revoyez, en pensée, en train de
faire, successivement, un certain nombre
d’actions ?

8. Vous rencontrez un mot nouveau. Pouvez-
vous le memoriser

a) simplement apreés l'avoir entendu ?

b) devez-vous, pour le mémoriser, 1'avoir vu
ecrit ?

9. Vous faites appel a un ami bricoleur pour
qu'il vous aide a réparer un appareil. Préférez-
VOus :

a) qu’il vous montre comment faire ?

b) qu’il vous explique comment faire ?

10. Un schéma, un graphique sont-ils pour
vous une aide a la tompréhension ?

a) oui

b) non

11. Aimez-vous les jeux de mots ou les sono-
rités belles ou étranges ?

a) oul

b) non
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