N

N
N

HAL

open science

Outils cognitifs pour ’enseignement

Philippe Dessus

» To cite this version:

Philippe Dessus. Outils cognitifs pour I’enseignement. Education. Université Pierre Mendeés-France -

Grenoble 11, 2004. tel-00940694

HAL Id: tel-00940694
https://theses.hal.science/tel-00940694
Submitted on 2 Feb 2014

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépot et a la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche francais ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-00940694
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE PIERRE-MENDES-FRANCE — GRENOBLE-II
UFR SCIENCES DE I’”HOMME ET DE LA SOCIETE
LABORATOIRE DES SCIENCES DE I’EDUCATION & IUFM (E.A. 602)

NOTE DE SYNTHESE
présentée en vue de 'obtention
de ’'Habilitation a Diriger des Recherches
(arrété du 23 novembre 1988)

par

Philippe Dessus
(G2230]

Outils cognatifs pour l'enseignement

Et soutenue le 26 novembre 2004 devant le jury composé de MM. :
René Amigues, Professeur a 'TUFM d’Aix-Marseille
Jacques Baillé, Professeur a 'université Pierre-Mendes-France, Grenoble
Pascal Bressoux, Professeur a 'université Pierre-Mendés-France, Grenoble
Marc Bru, Professeur a I'université de Toulouse-Le-Mirail
Eric Bruillard, Professeur a 'TUFM de Caen
Marcel Crahay, Professeur a 'université de Geneve, Suisse

Patrick Mendelsohn, Professeur a I'TUFM de Grenoble






UNIVERSITE PIERRE-MENDES-FRANCE — GRENOBLE-II
UFR SCIENCES DE I’”HOMME ET DE LA SOCIETE
LABORATOIRE DES SCIENCES DE I’EDUCATION & IUFM (E.A. 602)

NOTE DE SYNTHESE
présentée en vue de 'obtention
de ’'Habilitation a Diriger des Recherches
(arrété du 23 novembre 1988)

par

Philippe Dessus
(G2230]

Outils cognatifs pour l'enseignement

Et soutenue le 26 novembre 2004 devant le jury composé de MM. :
René Amigues, Professeur a 'TUFM d’Aix-Marseille
Jacques Baillé, Professeur a 'université Pierre-Mendes-France, Grenoble
Pascal Bressoux, Professeur a 'université Pierre-Mendés-France, Grenoble
Marc Bru, Professeur a I'université de Toulouse-Le-Mirail
Eric Bruillard, Professeur a 'TUFM de Caen
Marcel Crahay, Professeur a 'université de Geneve, Suisse

Patrick Mendelsohn, Professeur a I'TUFM de Grenoble












Remerciements

Rédiger des remerciements est un exercice ardu. Tout d’abord parce qu'on en écrit
rarement, et encore plus rarement d’aussi longues. Ensuite parce qu’on est souvent
géné a I'idée que, si elle est généralement écrite en dernier, donc baclée dans la préci-
pitation, elle sera lue en premier, et avec beaucoup d’attention: le lecteur (ou la
lectrice) étant intéressé(e) a vérifier d’emblée 1) la disposition d’esprit de 'auteur, qui
transparait souvent dans cet exercice ; 2) s’il ou elle figure bien dans la liste des
remercié(e)s, et bien pour la raison supposée. En effet, une telle page pourrait tout
aussi bien étre intitulée « dettes » et aucun créancier n’apprécie d’avoir des débiteurs
oublieux. J’espere donc n’avoir oublié aucun de mes créanciers intellectuels.

Les travaux présentés ici sont majoritairement collaboratifs et tous situés au sein
du Laboratoire des sciences de I’éducation de Grenoble. C’est donc plus qu’une
figure de style que de dire qu’ils n’auraient pu étre menés, tout d’abord, bien évidem-
ment, sans la participation des co-auteurs des travaux recensés plus bas, et ensuite,
sans les amicaux conseils, encouragements et critiques des nombreux collégues que
j’ai pu croiser dans ce laboratoire depuis presque quinze ans.

Merci, donc, a tous ceux avec qui j’ai eu la chance et le privilege de travailler et
d’écrire : Eric Allegre, Jacques Baillé, Annick Bernard, Pascal Bressoux, Francoise
Campanale, Jean-Yves Carpancse, Erica de Vries, Edouard Gentaz, Guy Hédon,
Nicole Hermann, Hyeon-a Kim, Benoit Lemaire, Pascal Marquet, Sonia Mandin,
Jean-Jacques Maurice, Agnes Nez, Frangoise Raby, Emmanuel Sylvestre, Angélique
Vernier et Virginie Zampa. Une mention spéciale échoit a deux d’entre eux : Pascal
Marquet, sans qui je n’aurais pas entrepris de cursus en éducation, et Benoit Lemaire,
sans qui mes recherches auraient pris un tout autre tour. Sans eux tous, qui savent ce
que veut dire Pexpression de «cognition distribuée », ce document n’aurait sans
doute pas existé, ou alors aurait été completement différent.

Merci aussi aux relecteurs, en totalité ou en partie, de cette synthese : Eric Allegre,
Pascal Bressoux, Christian Dépret, Benoit Lemaire, Pascal Marquet, Patrick



Mendelsohn, Grégory Munoz, Francoise Raby et Virginie Zampa ; ainsi qu’a Jacques
Dessus pour ses précisions étymologiques. Sans eux, les lacunes, approximations, et
défauts de ce travail, qui me restent totalement imputables, auraient été bien plus
nombreux. Le fait que nombre d’entre eux sont aussi les co-auteurs de certains
travaux présentés ici montre combien ils ont fait preuve de réelle patience, attention
et camaraderie 2 mon égard.

Merci a Mireille Bétrancourt et Daniel Peraya pour leur amical accueil dans l'unité
TECFA, Faculté de psychologie et de sciences de ’éducation, université de Geneve,
Suisse. Ce séjour chez eux, dans le cadre d’'un congé de recherche, m’a permis de
rédiger une grande partie de ce travail dans des conditions matérielles et humaines
inégalables.

Merci a Pascal Bressoux, qui m’a fait 'amitié de soutenir ce travail et de le
présenter au conseil scientifique de notre université. Sa lecture minutieuse du brouil-
lon de cette synthese et ses suggestions pertinentes m’ont guidé et encouragé a mener
a bien la rédaction de la version qui suit.

Merci, enfin, aux jurés de ce mémoire : René Amigues, Jacques Baillé, Pascal
Bressoux, Marc Bru, Eric Bruillard, Marcel Crahay et Patrick Mendelsohn, qui m’ont
fait ’honneur de prendre de leur temps pour examiner cette synthese de travaux, et
venir m’écouter la présenter.



Sommaire

Introduction

Une description psychologique de I'enseignement

Une vue générale de I'enseignement

PREMIERE PARTIE : L'ENSEIGNEMENT ET SES DIFFERENTS MONDES

A Les trois mondes de Popper et leur implication pour I’éducation

A.1. Description de la théorie des trois mondes

AL
A2,
A1.3.
Al4.
A.15.

Présentation des mondes 1, 2 et 3

La théorie naive de 'esprit-seau

Les interconnexions entre mondes

Le réle du langage dans la création du monde 3
Le travail sur le monde 3

A.2.Les implications de la théorie de Popper pour I’enseignement

A2.1.
A22.
A2.3.

L’esprit-conteneur »s. la construction de connaissances
Comprendre le chien de Newton de la méme maniére que sa théorie
L’enseignement, un travail sur le monde 3 avec des outils appropriés

1  Aspects contextuels de ’enseignement

1.1. Quelques conceptions du contexte en éducation

1.1.1.
1.1.2.
1.1.3.
1.1.4.
1.1.5.

1.1.6.
1.1.7.

Environnement, objets et événements

Le contexte qui nous entoure »s5 en tant que situation enticre

Le contexte d’un point de vue systémique

Le contexte d’un point de vue cognitiviste et situé

Le contexte d’un point de vue informatique : les environnements
d’apprentissage

Le contexte d’un point de vue écologique

Le contexte et le chercheur

1.2. Ou donc est situé apprentissage ?

15
17

19
19
20
21
22
22

23
23
24
26

29

30
30
31
32
33

34
35
37

38



SOMMAIRE

1.2.1.  Quatre affirmations centrales
1.2.2. Des réponses a des mauvaises questions, selon Greeno
1.2.3.  La suite du débat et un moyen terme

1.3. Discussion
1.3.1.  Implications pour nos recherches
1.3.2. Contexte, connaissance et outil

L’enseignement comme la supervision d’un environnement dynamique

2.1. D’ergonomie cognitive appliquée a I’éducation
2.1.1. Historique des travaux sur 'enseignement
2.1.2.  Quelques travaux sur les environnements dynamiques scolaires
2.1.3.  Les environnements dynamiques : définition
2.1.4. Les dimensions d’un environnement dynamique scolaire

2.2. La supervision d’ED : quelques conséquences sur la cognition
2.2.1.  Les nécessités : anticipation, planification, modele mental
2.2.2.  Sitnation awareness et enseignement

2.3. Discussion
2.3.1. Implications pour nos recherches
2.3.2. La classe comme un environnement dynamique

Vers une écologie de ’enseignement

3.1. Les événements scolaires et leur perception
3.1.1. Qu’est-ce qu’un événement ?
3.1.2. Description fonctionnelle »s structurelle des événements
3.1.3.  Description structurelle et fonctionnelle des événements scolaires
3.1.4. Des cooccurrences aux épisodes : le role des schémas

3.2. Que pense-t-on quand on fait quelque chose ?

3.3. Des heuristiques rapides et frugales pour enseigner
3.3.1. Les heuristiques rapides et frugales de Gigerenzer et ses collegues
3.3.2. Des heuristiques rapides et frugales pour enseignement
3.3.3. La gestion de la classe comme le sous-produit d’une conversation

3.3.4. La planification en tant qu’utilisation d’une heuristique de reconnaissance

3.4. Discussion : les éleves en tant qu’affordances pour I'enseignement
Les connaissances de/pour ’enseignement et leur construction

4.1. Lignes de recherche sur la connaissance des enseignants
4.1.1. Les nombreuses typologies sur la connaissance des enseignants
4.1.2. Trois lignes de recherche sur la connaissance des enseignants
4.1.3. Les bases et le développement des connaissances
4.1.4. Les connaissances en schémas : des connaissances pour I'action
4.1.5. Les connaissances en réseau et les cartes de concepts

4.2. Deux types de connaissances spécifiques a I’enseignement
4.2.1. La connaissance pédagogique du contenu
4.2.2. Les recettes

4.3. La dynamique de I’acquisition des connaissances

38
40
41

43
43
43

45

46
46
48
50
50

54
54
55

56
56
57

59

61
62
62
63
64

65

68
68
70
70
72

73
71

79
79
80
80
81
83

84
85
85

87



SOMMAIRE

4.3.1. Les différences novices-experts, ou les effets de la connaissance issue de
Pexpérience

4.3.2. L’acquisition de connaissances par la formation

4.3.3. L’acquisition de connaissances par le raisonnement pédagogique

4.4, Discussion
4.4.1. Implications pour nos recherches
4.4.2. Vers des outils de gestion des connaissances

Résumé de la 1re partie

DEUXIEME PARTIE : COGNITION ET ENSEIGNEMENT, QUELQUES ETUDES
B. Des outils cognitifs pour ’enseignement et leur moteur, LSA

B.1. Outils, instruments et cognition
B.1.1. Artefacts, outils et instruments, quelques définitions
B.1.2. Artefacts, outils et instruments cognitifs
B.1.3. Outils cognitifs pour 'enseignement »s pour Papprentissage
B.1.4. Le cas des outils et instruments électroniques

B.2. Présentation de I'analyse de la sémantique latente
B.2.1. Présentation intuitive du fonctionnement de LSA
B.2.2. Mod¢le de représentation du sens des mots et des textes
B.2.3. Mode¢le de la compréhension de textes
B.2.4. Modéle de I’évaluation des connaissances
B.2.5. Mod¢le de 'acquisition générale de connaissances

B.3. Discussion : Les paradoxes de 'apprentissage et de 'enseignement
B.3.1. Economie de la seconde partie

5. Instruments d’observation d’environnements scolaires

5.1. Méthodes d’observation d’environnements scolaires
5.1.1. Définitions : observation et grilles d’observation
512. A quoi servent les grilles d’observation ?

5.1.3. Segmentation des données
5.1.4. Filtrage des données

5.1.5. Les unités de codage
5.1.6. Réduction des données

5.2. Analyser les régularités des événements scolaires avec Look Cum
5.2.1. Fonctionnement général du systeme d’observation
5.2.2. Description de Look Cum 1
5.2.3. Description et premier test de Look Cum 2
5.2.4. Discussion

5.3. Analyse de la distance de transaction dans des cours a distance

87
88
90

91
91
92

93

95
97

98
98
99
100
102

103
104
107
108
108
109

110
111

115

116
116
118
119
120
121
122

124
124
126
127
128

129

5.3.1. Comment mesurer la distance entre 'enseignant et ses éleves ? La notion de

distance de transaction
5.3.2. Réexamen de quelques études sur 'enseignement a distance
5.3.3. Comparaison écologique : amphithéatre »s audioconférence

130
131
132



SOMMAIRE

5.3.4. Comparaison controlée : amphithéatre avec diaporama ss audioconférence

134
5.4. Discussion 135
Outils et instruments d’aide a la planification 137
6.1. Plausibilité cognitive des méthodes d’instructional design 139
6.1.1. Les méthodes d’ID béhavioristes, ou le monde des habiletés 140
6.1.2. Les méthodes d’ID cognitivistes, ou le monde de 'apprentissage 141
6.1.3. Les méthodes d’ID constructivistes, ou le monde du travail 142
6.2. L’aide 2 la planification de séquences d’enseignement par les schémas 144
6.2.1. Contraindre la structure des planifications avec HyperPrep 146
6.2.2. Contraindre les actions d’enseignement avec Gipse et Efapex 147
6.3. Planification par ordonnancement de contenus de cours 150
6.4. Analyse du processus de transposition didactique avec TranspoDid 152
6.4.1. Etudes sur la transposition didactique 152
6.4.2. Transformation de savoirs et de connaissances pour enseigner 153
6.5. Discussion : des outils pour comprendre le processus d’enseignement 155
Instruments centrés sur la connaissance 157
7.1. Estimer les effets des médias sur 'apprentissage et 'enseignement 159
7.1.1.  Qu’est-ce qu'un média ? 159
7.1.2.  Les effets de I’enseignant via les médias 160
7.2. Simuler la construction de connaissances a partir d’un cours 162
7.2.1. Evolution du sens de mots pendant une simulation de I'exposition a un
cours 162

7.2.2. Performances humaines o5 de LSA 4 un questionnaire a choix multiple 164

7.3. Assister le processus de construction de connaissances avec Apex 166
7.3.1.  L’activité de correction : une activité de révision ? 167
7.3.2. Apex 1.0 167
7.3.3. Apex1.2 168
7.3.4. Apex1.5 169
7.3.5. Apex 2.0 169

7.4. Discussion 170

Formation a Penseignement 173

8.1. Des séminaires d’analyse des pratiques d’enseignement-apprentissage 175
8.1.1. Construction collaborative des connaissances 177
8.1.2. Documents-outils et points de vue-clés 179
8.1.3. Deux évaluations du dispositif 181

8.2. Un atelier de rédaction de mémoires professionnels 183
8.2.1. Analyse de la supervision d’un environnement dynamique scolaire a des fins

de formation 183

8.3. Enseigner la conception d’eiah 186



SOMMAIRE

8.3.1. Quel design de cours sur le design ?
8.4. Discussion
C Recherche en éducation et théorie de ’enseignement

C.1. Les théories et les recherches en éducation sont-elles crédibles ?
C.1.1. La position de Thomas : les théories sont des efforts intellectuels
C.1.2. Crédibilité et utilité dans la recherche en éducation
C.1.3. Décrire et prescrire

C.2. Un dernier retour sur nos travaux et un peu de prospective
C.2.1. Prospective : 'enseignement, entre I’écologique et Iartificiel

Références
Tables

Index

186
190
193

194
194
195
196

197
198

201
223
225






Introduction

— Papa, les savants découvrent des choses, n’est-ce pas ?

— Oui.

— Papa, est-ce que tu es un savant ?

— Oui.

— Bon, alors, qu’est-ce que tu as découvert ?

Robin HOGARTH (1986, p. 439), Conversation entre un savant et
sa fille

OURQUOI LA MAJORITE des enseignants utilisent-ils une forme frontale

d’enseignement, alors que des formes plus sophistiquées et parfois plus

efficaces ont été élaborées depuis longtemps ? En quoi les classes dont ils

ont la charge ont-elles des caractéristiques spécifiques qui les apparentent a
des systemes complexes? Quelles sont les formes de connaissances de
Ienseignement qu’ils peuvent avoir et comment se développent-t-elles 7 Comment
étudier les régularités des événements survenant dans les classes ? Préparer un
enseignement, est-ce prévoir les événements qui vont se dérouler dans la classe ou
ordonner le contenu que les éléves vont apprendre ? Quels types d’outils sont a
méme de pouvoir assister leur activité ? Ces différentes questions, et d’autres encore,
seront traitées dans ce document. Leur objet mis a part — enseignement —, elles
paraissent sans lien les unes avec les autres. Toutefois, un examen plus précis montre
que toutes ces questions ont pour objet la cognition engagée dans 'enseignement : la
maniere dont les enseignants peroivent les événements et objets de leur classe,
comment ils viennent a en avoir une connaissance et comment ils peuvent étre assistés
dans leur action par certains artefacts (pour la plupart informatisés). Ces quatre termes
soulignés : perception-action connaissance-artefacts forment I’essentiel des notions
qui vont étre étudiées dans les pages suivantes. L’enseignant est en effet, d’une part
un travailleur de la connaissance et, d’autre part, une personne engagée dans
différentes activités humaines, inscrites généralement dans une classe, nécessitant de



8 INTRODUCTION

percevoir des situations et d’agir en conséquence. La question plus générale que nous
traiterons ici est de nous demander si enseignement est une activité singuliére ou, au
contraire, si elle engage principalement des habiletés couramment présentes chez les
humains non-enseignants. La spécificité de 'enseignement, si elle existe, est-elle due a
son contexte ou aux activités qui s’y développent ?

Ce document a donc pour objet principal I'activité d’enseigner. Il fait la synthéese
d’un certain nombre de méthodes mises au point pour assister, souvent par des
moyens informatiques, 'une des maniéres qu’a inventées I'étre humain pour
améliorer son monde intérieur. C’est ainsi que Kirlik (1999) décrit poétiquement
Pactivité d’enseignement. Ainsi, assister une manicre d’améliorer une activité ressortit
a une double activité de conception : concevoir de bons outils pour assister un moyen
d’ameéliorer notre monde intérieur. Toutefois, cette définition est bien trop générale —
et a notre avis erronée — pour continuer a ¢tre utilisée ici. Elle est générale, car
Ienseignement n’est que minoritairement engagé dans ce travail d’amélioration de
nos mondes intérieurs. Elle est erronée pour au moins deux autres raisons. D’une
part, enseigner, c’est plus trivialement permettre a des individus d’apprendre ce qui
ne peut étre acquis, ou, plus précisément, apprendre contre les modules innés de la
psychologie, biologie et physique naifs, des savoirs et compétences formels, comme
Parithmétique, la grammaire, etc. (Geary, 2002 ; Vygotski, 1985b); d’autre part,
comme certains 'ont récemment montré (Abbott, 1999 ; Bereiter, 2002), apprendre,
ce n'est pas tant améliorer son monde intérieur (Ze., ses pensées) quaméliorer le
monde de la connaissance, c’est-a-dire le monde des savoirs objectifs sur le monde.

Qu’on soit en accord ou non avec cette définition, il reste que I'enseighement — et
méme ’éducation au sens large — a une importante composante de design, donc de
visée rationnelle. Enseigner, éduquer, c’est viser a bien enseigner, bien éduquer. Une
trace indirecte de ce but peut se trouver dans les trés nombreux tableaux comparatifs,
en deux colonnes, présentant — volontairement de manicre tres synthétique, et invo-
lontairement de manicre tres injuste — la différence entre deux courants éducatifs. La
colonne de gauche du tableau mentionne invariablement l’ancien courant, avec
mentions de ses défauts et probléemes ; a droite sont mentionnés les avantages du
nouveau (voir pour un exemple le Tablean I p. 42).

Il n’est donc pas indifférent, au vu de ces finalités, que I’éducation et 'enseigne-
ment fassent un usage intensif d’outils (Zampa, 2003). En effet, ces derniers incor-
porent cette notion de rationalité. Un outil, qu’il soit cognitif ou matériel, est censé
bien réaliser, ou aider a réaliser de manicre satisfaisante, ce pour quoi il a été congu.
Cela autorise, comme certains ont fait (Baillé, 1998 ; Tardif & Lessard, 1999) a
considérer 'enseignement comme un travail technique. Il peut étre posé que 'ensei-
gnement met principalement en jeu des connaissances techniques plutot que scien-
tifiques, au sens de Granger (2003). En effet, de nombreuses connaissances de
Ienseignant peuvent s’énoncer de la maniére suivante: « Dans telle circonstance
déterminée, pour obtenir b, il suffit de faire . » (Granger, 2003, p. 230)
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C’est dans ce format que les connaissances sont souvent formulées dans le champ
de la formation des enseignants (e.g., Brookfield, 1995 ; Kansanen e a/., 2000), ainsi
que dans la plupart des champs de recherche actuels sur Penseignement — les
courants de recherche situés et ethnométhodologiques, issus de fondements théori-
ques différents, se rejoignent sur ce point. Nous avons préféré insister sur le coté
technique du travail de I'enseignant, sur I'idée qu’il s’agit d’une activité de design, ou,
selon Simon (2004), d’ingénierie. Pour ce dernier, I'ingénierie est fondamentalement
une production d’artefacts, elle permet de réfléchir a la maniere dont les « [...] objets
devraient étre, afin d’atteindre leurs buts et de fonctionner». (id., p. 30, c’est 'auteur qui souli-
gne) A linverse, la science naturelle (ie., des objets non fabriqués par I’homme)
s’'intéresse uniquement au « comment » des choses.

Ce document reprend, de maniére synthétique, une quinzaine d’années de
recherche dans ce theme de travail : assistance, par divers outils, au travail de 'ensei-
gnant. Il comprend deux parties. La premiere décrit les trois mondes de 'enseignant
et les différentes tentatives des chercheurs de Pexpliciter. Cette expression des trois
mondes reprend le célebre travail de Popper que nous détaillerons ci-apres (voir
Lintroduction a la premicre partie) : son monde 1, c’est-a-dire son monde matériel
(¢hapitre 1) ; les liens entre son monde 2, c’est-a-dire celui de ses processus de pensée
et le monde 1 (chapitres 2 et 3) ; et enfin son monde 3, c’est-a-dire celui de ses connais-
sances, théories, productions intellectuelles (chapitre 4). Ensuite, la deuxieéme partie
décrit, toujours selon ce plan, les études que nous avons réalisées sur ces questions.
Dans /le chapitre 5, nous montrerons que comprendre le contexte de 'enseignement,
C’est attribuer un sens aux événements qui s’y déroulent, et certains instruments,
comme les systéemes d’observation de classe, peuvent faciliter cette compréhension.
Dans le chapitre 6, nous montrerons que le caractere dynamique de 'environnement
d’enseignement implique la mise en ceuvre de certains processus cognitifs, comme
l'utilisation de schémas ou d’heuristiques, dont nous détaillerons les études particu-
lieres. Enfin, les chapitres 7 et 8 seront plus particulicrement dédiés a la connaissance,
respectivement celle des éléves, en montrant comment 'enseignant peut prendre en
compte sa construction, et celle des enseignants eux-mémes, plus précisément dans
un contexte de formation.

Avant de faire état de ces différentes notions, il est utile de développer briévement
les perspectives a partir desquelles nous allons étudier ce sujet. Dans ce qui suit, nous
allons donc succinctement brosser un tableau trés général de ce qui serait une
description psychologique de I'enseignement, tel que nous concevons ce dernier.

UNE DESCRIPTION PSYCHOLOGIQUE DE L’ENSEIGNEMENT

Nous nous intéressons donc ici a Pactivité d’enseignement, plutot qu’aux enseignants
eux-mémes, en tant qu'individus. Nous nous y intéressons d’une vue qui nous parait
originale, et encore peu développée, celle des sciences cognitives, en mettant a profit
des disciplines comme la psychologie et l'informatique pour mieux comprendre
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Pactivité d’enseignement et, en retour, proposer des aides a cette derniere. Il s’agit,
pour reprendre une formule de Guérin, Laville, Daniellou, Durrafourg et Kerguelen
(1991), de comprendre le travail pour le transformer.

La recherche sur I'enseignement (e.g., Gage, 1963 ; Richardson, 2001 ; Wittrock,
1986b) s’est constituée en champ autonome (vis-a-vis, par exemple, de la philoso-
phie, de la sociologie ou de la psychologie) qui s’est progressivement créé ou réap-
proprié ses propres paradigmes, théories, et méthodes. Cela est tout a fait légitime
mais a pu engendrer une atomisation des objets de recherche rendant son objet
principal — 'enseignant — de plus en plus différent d’un étre humain de tous les jours.
Pour notre part, nous aimerions dire qu’il serait curieux que l'enseignant ait des
compétences spécifiques qui le distingueraient de ses semblables non-enseignants.
Comme eux, son activité se déroule dans un environnement humain avec lequel il
interagit ; comme eux, il est préférable qu’il sache prévoir et répartir intelligemment
son activité dans le temps; enfin, comme eux (du moins comme ceux qui sont
parents), il est utile qu’il ait un intérét pour I’éducation, méme s’il n’est pas parent lui-
méme. Toutefois, deux spécificités seront considérées : la premicre est que I'environ-
nement dans lequel I'enseignant travaille est un environnement dynamique ; la
seconde est que I'objet principal avec lequel (ou a propos duquel) il interagit est la
connaissance.

Pour étayer cet avis, nous pouvons nous référer a Newell (1990) qui liste les
différentes contraintes auxquelles est confronté I'esprit humain — donc pas néces-
sairement celui d’un enseignant (voir Anderson & Lebiere, 2003, pour une discussion
générale de ces points). Reprenons-en quelques-unes :

1. Se comporter avec flexibilité en fonction de 'environnement,

2. Faire preuve de comportement adaptatif (rationnel, orienté par les buts),
3. Travailler en temps réel,

4. Travailler dans un environnement riche, complexe, et détaillé,

¢ percevoir un tres grand nombre de détails changeants,

* utiliser de vastes connaissances,

 contrbler un systéme moteur a de nombreux degrés de liberté.
Utiliser des symboles et des objets abstraits,

Utiliser un langage, a la fois naturel et artificiel,

Apprendre de environnement et de Pexpérience, |...]

. Travailler de maniére autonome, mais dans une communauté sociale. (d’apres
Newell, 1990, p. 19)

NN w

Nous voyons bien combien ces différentes activités peuvent s’appliquer a un
contexte d’enseignement scolaire, et donc qu’il est difficile de trouver des caractéris-
tiques de cette activité qui seraient a ce point spécifiques qu’elles ne figureraient pas
dans la liste ci-dessus. Cet avis rejoint celui de Schneuwly (2000), montrant que le
travail de I'enseignant a la méme structure que tout autre travail :

Il a un objet : des modes de penser, de patler, de faire ; il a un moyen ou outil : des signes ou
systemes sémiotiques ; il a un produit : des modes transformés. (id., p. 23)
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En bref, si nous partageons opinion de Durand (1996), qui qualifie de « singulicre »
la tache de I'enseignant, nous pensons, et nous allons tenter de le montrer ici, qu’elle
est mise en ccuvre de maniére non singuliere, par le biais de processus cognitifs,
outils et connaissances qui ne sont pas aussi spécialisés qu’on pourrait le penser.

Nous allons présenter ici une description psychologique de I'enseignement,
circonscrite au niveau de la classe — et donc abandonnant ses manifestations a des
niveaux plus larges, comme celui de ’établissement. Trés schématiquement, un ensei-
gnant est confronté a deux types d’entités : des objets (physiques ou immatériels) et
des événements (faisant intervenir d’autres humains, comme les éléves ou les colle-
gues). Ces objets et événements sont percus dans un ensemble plus vaste, appelé
Ienvironnement. L’enseignant met en ceuvre divers processus cognitifs pour faire
face a ces objets et ces événements. Certains de ces objets, de plus, jouent le role de
médiateurs. Une partie de ces objets et événements a pour but de renseigner I'ensei-
gnant sur Pétat cognitif des éléves — ils peuvent aussi renseigner ceux-ci sur I’état
cognitif de celui-la. Une autre partie de ces objets et événements sont médiateurs
envers la connaissance : ils permettent son acces et sa construction par les éleves et
Ienseignant. Qu’est-ce donc pour nous qu’enseigner ? Employons-nous maintenant a
définir cette activité de plus pres.

UNE VUE GENERALE DE L’ENSEIGNEMENT

Nous présentons ici une vue générale de 'enseignement, telle que nous le concevons
et Pétudions, et qui sera le fil conducteur des deux parties suivantes. Pour nous,
I’enseignement consiste tout d’abord a étre engagé dans une boucle perception-action
au sein d’'un environnement parfois dynamique et d’utiliser I'assistance d’outils et
d’instruments, qui permettent, en tant qu’interfaces, de faire le lien entre les cogni-
tions des protagonistes (enseignants, éleves) et les objets ou événements de I'envi-
ronnement. Dans la suite de cette section, nous reprenons, en les argumentant
briévement, ces différents points, tout en orientant le lecteur vers les chapitres qui les
détaillent.

Enseigner dans un contexte scolaire, c’est étre en présence...

... d’événements et objets dans un environnement...

L’enseignant est confronté a de nombreux événements (e.g., actions d’éleves, d’autres
enseignants) et objets (eg., manuels, matériels d’enseignement, contenus d’ensei-
gnement). Les objets physiques sont situés dans la classe, les événements prennent
place au sein d’épisodes (ze., le plus petit ensemble d’événements concourant a
remplir un objectif d’enseignement). Ces différents objets et événements sont
présents ou surviennent au sein d’une entité qui les englobe, que nous nommerons
environnement (voir les chapitres 1 et 3). Certaines caractéristiques de cet environne-
ment sont percues par 'enseignant et cette perception n’est pas une finalité en soi,
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mais dans le but de superviser (voir le point suivani) ou de réaliser une quelconque
action. La posture de I'enseignant dans cet environnement est d’étre @ distance de ses
éleves, méme lorsqu’il est dans la méme salle de classe que ces derniers (voir /e

chapitre 5).

... qu’il faut superviser, car il est dynamique ...
q P > Y q

Un enseignant supervise un environnement de classe dynamique (voir le chapitre 2),
C’est-a-dire que ce dernier évolue en partie sans son intervention. Il le supervise,
C’est-a-dire qu’il essaierait de maintenir dans des marges acceptables certaines
variables observables ou inférées de cet environnement (e.g., bruit, attention, déplace-
ment des éleves). Ce caractere dynamique, changeant, impose justement de consi-
dérer une théorie écologique de la perception et de 'action, plutdt qu’une théorie
cognitive reposant sur des mécanismes décisionnels complexes (Anderson & Lebiere,
2003). Cette supervision se réalise via certaines actions pouvant étre considérées
comme autant de « coups » d’un jeu. Ces coups sont a la fois polysémiques (un méme
coup peut avoir plusieurs fonctions) et ont des homonymes (un coup peut avoir les
mémes fonctions qu’un autre). Cette polysémie oblige, pour analyser ces coups, a se
munir de méthodes qui en tiennent compte (vozr /introduction a la seconde partie).

... cela requiert d’utiliser des heuristiques ou des schémas pour agir ou
préparer Paction...

I’enseignant a une capacité limitée de traitement de I'information provenant de cet
environnement et, de plus, il ne recoit pas nécessairement toute 'information dont il
aurait besoin pour le superviser correctement. Cela 'amene a planifier son activité ; a
mettre régulicrement a jour un modecle mental de cet environnement et, enfin, a
mettre en ceuvre certaines activités qui allegent sa charge cognitive, sans pour autant
dégrader sa supervision ni la bonne marche de I'environnement (voir le chapitre 2).
Parmi ces activités se trouvent la supervision d’un petit groupe de pilotage, c’est-a-
dire des éléves dont I'état permet d’inférer celui des autres (Lundgren, 1972). Ces
activités sont parfois consécutives a des décisions, c’est-a-dire des choix d’action en
présence d’une alternative (e.g, Riff & Durand, 1993) ; mais peuvent aussi étre la
conséquence d’activation de schémas ou d’heuristiques, rendant automatique 'activi-
té en découlant.

... et d’agir de maniére intentionnelle...

Les humains ont la capacité de comprendre I’énoncé suivant, et d’agir en consé-
quence : « Pierre pense que I'enseignant veut que ses éleves se rendent compte qu’il
est difficile d’apprendre ». Enseigner, c’est réaliser une activité intentionnelle ayant un
but spécifique, Papprentissage des éleves (V. de Landsheere & de Landsheere, 1984 ;
Lemos, 1996). Pour reprendre Carr (1999), aucun parent ne dira: « ne me dérange
pas pendant que j’éduque », car cette activité est réalisée de maniere non intention-
nelle. En revanche, 'enseignement est une activité planifiée, organisée intention-
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nellement dans un but principal, faire que son public acquic¢re (ou construise) des
connaissances. Cela permet de le distinguer, comme le fait Romiszowski (1984),
d’activités telles que la visite de musées, de théatres, ou de bibliotheques — restreintes
au cercle de la famille, puisque des enseignants réalisent de telles visites avec des
intentions d’enseignement. Plus largement, nous montrerons au chapitre 3 que nous
sommes — enseignants ou non — des personnes animées par nos intentions, et que ces
intentions émergent d’un cycle de perception-action plutot qu’elles sont fixées a priori
(M. F. Young, Barab, & Garrett, 2000).

... avec I’aide de certains outils cognitifs...

L’enseignement est loin d’étre la seule activité humaine outillée (voir /introduction a la
seconde partie) — elles le sont sans doute toutes. Selon les disciplines, l'activité
d’enseignement peut ¢tre faite via des systémes sémiotiques, voire des matériels, tres
divers (e.g., machines-outils, tableaux, extraits musicaux, postures, etc.). Nous nous en
tiendrons ici a I'activité narrative de 'enseignant, car c’est par elle que se regle la plus
grande partie de I'interaction avec les éleves et la connaissance (vozr [item suivant).
Nous renversons cette proposition en soutenant qu’on pense rarement a ’enseigne-
ment lorsqu’on pense a une activité outillée. Pourtant, 'enseignant fait usage d’un
grand nombre d’outils et, si 'on ne pense pas a cette activité comme outillée, c’est
sans doute que les outils en question ne servent pas (seulement) a agir sur le matériel,
mais également et surtout sur le cognitif (des enseignants, des éleves). Nous avons
donc décidé de qualifier de « cognitif » ce type d’outils, tout en étant conscient de
Pambiguité de ce qualificatif : cela ne signifie pas nécessairement que loutil soit
abstrait (comme, par exemple, la méthode permettant de multiplier deux nombres),
mais qu’il puisse accompagner, guider, amplifier, modifier, étayer, etc., les processus
cognitifs de leurs utilisateurs. Ce type d’outils peut étre informatisé, et nous nous
focaliserons dailleurs sur celui-la.

... afin de favoriser des processus de gestion et de construction de
connaissances.

Les outils et instruments utilisés par 'enseignant sont forgés dans le but principal de
gérer la connaissance et de favoriser sa construction, que ce soit chez les éleéves ou
Ienseignant. Ainsi, 'enseignant est un « travailleur de la connaissance ». Les outils
évoqués ci-dessus sont censés favoriser ce travail, que ce soit chez les éleves (voir fe
chapitre 7) ou bien chez 'enseignant lui-méme (voir le chapitre §). De plus, la connais-
sance n’est pas seulement dans notre téte, mais aussi et surtout dans le contexte de
travail de enseignant : apprendre — et enseigner — survient dans un contexte qui est
en partie ce qui doit étre appris (voir Lintroduction a la premiere partie, et le premier chapitre).
Enfin, outre la connaissance enseignée, I’enseignant doit disposer de connaissances
pour enseigner, qu’il aura comprises lors de formation et/ou de la confrontation régu-
liere a des situations (voir les chapitres 4 et §).
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Le plan général de cette synthese sera articulé a partir des différents objets de la
figure ci-dessous. La premicre partie de cette syntheése posera les fondements
théoriques sur lesquels nous nous sommes appuyé dans nos travaux, qui seront
présentés dans la seconde partie. Dans la premicre partie, le chapitre 1 sera dévolu
aux aspects contextuels de I'enseignement, le chapitre 2 aux aspects liés a I'explo-
ration et la supervision d’un environnement scolaire, le chapitre 3 au détail des
heuristiques et schémas utilisés dans 'enseignement, le chapitre 4 concernera les
aspects liés a la connaissance de ou pour I'enseignement. Le plan de la deuxieme
partie sera précisé dans la conclusion générale de la premicre partie. Avant tout, nous
allons détailler la théorie des trois mondes de Popper, a partir de laquelle la plupart
des notions présentées ici seront référées.

N

échantillonne

Objets (média, réalité)

(1)

utilise,
modifie

Connaissance

(4)

Heuristiques
Schémas

()

xploration,
supervision

()

Figure 1 - Une vue générale de ['enseignement, entre parenthéses, les numéros de chapitre de cette synthése
(d’aprés Allen & Otto, 1996, p. 206 ; Neisser, 1976).



Partie 1

>

L enseignement et ses différents mondes






A Les trois mondes de Popper et leur implication
pour I’éducation

Les cours permettent aux notes [de cours| de 'enseignant de deve-
nir les notes de I’éleve sans passer par Pesprit ni de l'un, ni de
Pautre.

Vieille plaisanterie citée par WARD et TATSUKAWA (2003)

Un des points fondamentaux de 'enseighement est d’accorder une
grande attention aux éléves : nous pouvons considérer que 'ensei-
gnement requiert également une grande attention a la connais-
sance.

NASH (2003, p. 755)

N NE PEUT REALISER une synthese de recherches sur I'enseignement sans

avoir, au moins implicitement, une théorie de la connaissance. Il est en

revanche beaucoup plus difficile de expliciter et de faire en sorte que les

recherches en question soient organisées de facon cohérente a partir de
cette dernicre. Cest ce que nous allons essayer de faire dans cette introduction, que
nous reprenons en grande partie de Dépret et Dessus (en préparation). La théorie de
la connaissance que nous avons choisie est celle de Popper (1998), pour des raisons
que nous allons développer plus bas, mais qui peuvent se résumer ainsi: en consi-
dérant 'enseignant comme un « travailleur de la connaissance », connaissance dont il
a pour tache de favoriser la construction par ses éleves. Ainsi, 'enseignement n’est
plus un transferts d’objets via un conduit, mais une aide a la compréhension et a la
création de connaissances. Pour ce faire, 'enseignant a a sa disposition divers outils
et instruments cognitifs. De plus, cette théorie peut étre utilisée comme cadre pour
rendre compte de phénomeénes d’enseignement. Commencons par briévement
expliciter son contenu.
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Popper (1998) a détaillé, dans La connaissance objective, sa célebre théorie des trois
mondes (présentée pour la premiere fois en 1967), qui a eu une certaine incidence
dans le domaine de I’épistémologie et la philosophie. Popper a repris la distinction du
philosophe du XIX® siecle Bolzano, entre «les vérités en soi», indépendantes de
Pesprit qui les pense, et les processus de pensée subjectifs, a la fois vrais et faux (que
Frege, 1971 reprend plus tard, en 1919). Les premicres consistent en des relations
logiques les unes entre les autres — vérités pouvant étre compatibles ou incompatibles
entre elles. Les seconds sont des relations entre processus de pensée, dont on ne peut
dire qu’ils puissent contredire les processus de pensée d’une autre personne, ni méme
d’autres processus produits par la méme personne. En revanche, feur contenu peut
contredire celui d’autres processus (Popper, 1989). Cela ameéne ce dernier a faire une
distinction nette entre les pensées en tant que processus (appartenant a ce qu’il nomme
le monde 2) et les pensées en tant que contenu (appartenant au monde 3), un troisiéme
monde, celui des objets physiques étant le monde 1. Il faut déja noter que Popper fait
plus que remettre au gout du jour une théorie platonicienne des idées, dans laquelle
les idées préexisteraient a nous — c’est-a-dire sans nous. Ce monde 3 est essentiel-
lement le produit de I'esprit humain et, s’il acquiert une autonomie, elle est a posterior:.

Méme si les premiers articles de Popper concernent éducation (Popper, 1989), il
est, par la suite, peu revenu a ce sujet. Ses travaux les plus cités dans le champ de
recherche en éducation concernent plutét le processus de conception et de
vérification des hypotheses scientifiques amenant la corroboration — ou 'abandon —
de théories (e.g, Johsua & Dupin, 1993). Il nous faut toutefois mentionner, dans Le
réalisme et la science (Popper, 1990), quelques pages a propos de 'apprentissage, dans
lesquelles il en mentionne trois types différents : apprentissage par essais et erreurs,
par formation d’habitudes, par imitation. Il signale justement que seul le premier type
d’apprentissage ressortit a 'accroissement de nouvelles connaissances humaines :

lui seul [Papprentissage par essais et erreurs] est un « apprentissage » au sens d’une acquisition
de nouvelles informations, de la découverte de faits nouveaux et de problemes nouveaux, aussi
bien d’ordre pratique que théorique, ainsi que de nouvelles solutions aux problemes, aussi bien
a des problemes posés depuis longtemps qu’a de nouveaux problemes. (Popper, 1990, p. 60,
c’est 'auteur qui souligne)

Il nous parait utile de noter 'importance, toutefois, des deux autres types d’apprentis-
sage : méme s’ils ne géneérent pas de nouvelles connaissances, leur role dans la
diffusion de connaissances déja mises au jour est essentielle. Revenons-en maintenant
a enseignement. Nous pouvons, a partir de trois questions élémentaires et fonda-
mentales concernant ce domaine, faire correspondre chacun des trois mondes
poppériens et, a partir d’eux, essayer de poser différentes questions de recherche du
champ éducatif (questions générales tout d’abord et, dans le reste de cette synthese,
plus particulicrement les notres).

Que savoir ? monde 3
Comment 'apprendre ? monde 2
Dans quel contexte et via quel média ?  monde 1
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Plus précisément encore, un enseignant est non seulement concerné, via ces trois
questions, aux trois mondes, mais aussi et surtout par les relations entre ces trois
questions et ces trois mondes. Deux raisons principales a cela : le savoir est en grande
partie un savoir sur les mondes 1 et 2, et donc 'organisation du monde 1, par 'ensei-
gnant, peut avoir des effets différenciés sur 'apprentissage. Et, de plus, enseigner et
apprendre, c’est avoir une certaine disposition a considérer comme 7¢e/s les mondes 1
et 3, ainsi que leurs relations (voir les exergues). Apres une description plus précise des
différents aspects de la théorie des trois mondes de Popper, nous développerons ses
implications théoriques et pratiques pour Ienseignement. Nous terminerons cette
introduction par I’économie de cette synthese.

A.l. DESCRIPTION DE LA THEORIE DES TROIS MONDES

A.1.1. Présentation des mondes 1,2 et 3

Popper présente ainsi les trois mondes :

[P]remicrement, le monde des objets physiques ou des états physiques ; deuxiecmement, le
monde des états de conscience, ou des état mentaux, ou peut-étre des dispositions
comportementales a I'action ; et troisicmement, le monde des contenus objectifs de pensée, qui est
surtout le monde de la pensée scientifique, de la pensée poétique et des ceuvres d’art. (Popper,
1998, p. 181-182, c’est 'auteur qui souligne)

Malherbe (1976) fait de ces trois mondes une descriptions plus intuitive qui nous
parait plus claire, notamment concernant les limites entre les mondes 2 et 3 ; tout en
proposant de les nommer respectivement : « monde matériel », « monde privé » et
«monde culturel », ce qui est plus élégant, mais n’a pas été repris par d’autres :

Le monde matériel comprend toutes les formes organiques et inorganiques de la matiére et de
I’énergie, méme nos propres corps et nos cerveaux. Le monde privé rassemble non seulement
nos expériences perceptives immédiates mais aussi nos mémoires, nos imaginations, nos
pensées, nos projets d’action. Enfin, le monde culturel contient les contenus objectifs de nos
pensées, C’est-a-dire les systémes théoriques, les problemes, les situations problématiques, les
argumentations, les arguments critiques, mais aussi les idées, les arts, la science, les institutions,
les langues, I’éthique, dans la mesure ou ceux-ci sont « encodés » dans les objets du monde
matériel, tels les cerveaux, les livres, les machines, les films, les disques, les bandes magné-
tiques, les ordinateurs, les peintures, les signes, etc. (Malherbe, 1976, p. 221)

Commencgons par noter que le qualificatif « objectif » ne doit pas étre compris
comme « objectivement vrai», ou encore « exempt de biais subjectif » mais plutot
comme « formel », ayant une existence autonome, ou encore « manipulable comme
un objet » (Bereiter & Scardamalia, 1996b). Popper sépare donc le monde matériel en
deux: une partie concerne le monde physique (monde 1) hommis les processus
mentaux, qui peuvent étre eux aussi décrits de maniére physique, mais qui font partie
du monde 2. Le monde symbolique, lui, est le monde 3. Le principal élément de
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Pargumentation de Popper est de montrer que le monde 3, produit de Pesprit
humain, est aussi rée/ que les mondes 1 et 2 «[...] plus ou moins autant réels que des
tables et des chaises. » (Popper, 1974, p. 146) Est réel, toujours pour Popper, tout ce
qui peut agir sur les choses physiques, et sur lequel les choses physiques peuvent agir.
Il se trouve que notre monde physique a pu changer sous I'effet de théories, savoirs,
etc. Plus précisément, Popper montre quil a changé via le monde 2, via notre
compréhension de théories et de savoirs sur le monde. Les expériences de pensée
proposées par Popper sont également assez convaincantes a propos de la réalité et de

I'autonomie du monde 3. 1l fait supposer au lecteur les événements suivants (Popper,
1998, p. 183 ¢t sq.) :

1. La destruction totale de toutes nos machines et outils (monde 1), ainsi que de nos
savoirs subjectifs a leur propos (monde 2), exceptés les bibliothéques et notre
capacité a en tirer parti, via la lecture (monde 1 reportant le monde 3).

2. La destruction totale de tous les éléments mentionnés au point précédent, c’est-a-
dire non seulement nos machines, outils, savoirs subjectifs sur ces derniers, mais
aussi les bibliotheques. Cela implique que notre capacité a en tirer parti (notre
habileté en lecture, du monde 2) devient inutile.

Sur ces deux expériences de pensée, nous pouvons noter tout d’abord que 'usage de
nos instruments cognitifs est largement dépendant des événements du monde 1,
puisque la premicére situation autorise, a travers eux, une réélaboration et une recons-
truction plus rapide de notre civilisation que la seconde. Toutefois, comme toute
expérience de pensée, celles-la simplifient sans doute outrancierement la réalité. Par
exemple, il n’existe pas de contexte plausible qui entrainerait une destruction de
savoirs subjectifs de 'ordre d’une suppression (Z.e., une perte de mémoire collective)
qui en méme temps laisserait intacte des capacités a tirer parti d’éventuels mondes 3.
Popper semble oublier qu’une destruction de nos savoir subjectifs rendrait de facto
difficile une éventuelle capacité a tirer parti des bibliothéques, puisque ces savoirs
sont plus liés au monde 3 que Popper ne le laisse penser.

A.1.2. La théorie naive de ’esprit-seau

Une des principales intentions de Popper, dans I’élaboration de cette théorie, est de
combattre une autre théorie de la connaissance, issue de la psychologie du sens
commun qu’il nomme théorie de « I'esprit-seau » (voir Popper, 1998, chap. 2). Selon
cette derniere, esprit, vide a la naissance, accumule via les sens les informations, qui
sont digérées. Cette théorie, selon Popper, est inappropriée, pour les raisons
suivantes (7., p. 121 ez 5q.)

1. La connaissance est considérée comme constituée de choses présentes dans notre
esprit-seau.

2. La connaissance est en nous : « elle consiste en une information qui est parvenue
jusqu’a nous et que nous avons réussi a absorber ». (#bid.)
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3. 1l existe une partie de notre connaissance, non encore digérée, qui est dzrecte, pure,
qui est plus élémentaire que tout autre. En ce sens, toute erreur ou connaissance
erronée ne peut venir que d’une mauvaise digestion. Cela méne au paradoxe
suivant : une connaissance exempte d’erreur serait nécessairement regue
passivement, alors qu’une connaissance erronée impliquerait une activité du sujet.

4. 1l existe également une autre forme de connaissance, d’un niveau supérieur aux
autres, constituée par association de connaissances ou d’idées.

5. Cette association est privilégiée lorsque des éléments d’information surviennent
simultanément : ils sont donc plus facilement retenus, appfis.

6. Ceest de cette maniére que sont créés des attentes «si 'idée a est fortement
associée a I'idée b, alors Papparition de « fait naitre une forte attente de & ». (id., p.
123)

7. Enfin, c’est aussi de cette manicre que sont créées les croyances (resp. vraies ou
erronées), a partir d’associations respectivement systématiques ou discontinues.

Dans la suite de cet ouvrage, Popper expose des objections a chacun de ces points,
qui sont autant d’objections a Iassociationnisme (eg, Ricateau, 1972), courant
d’étude de la psychologie de la fin du XIX® siecle influencé par les empiristes comme
Hume, dont Popper détaille d’ailleurs de pres la pensée. L’associationnisme posait
que toute idée provient des sens : « les idées ne sont autre chose que des images sen-
sorielles transformées » (Barbado, 1931, p. 218), ce que conteste fermement Popper.
Nous montrerons (ff B.2.5 e B.3) que des méthodes fondées sur un associationnisme
plus sophistiqué rendent compte de certains processus cognitifs humains.

A.1.3. Les interconnexions entre mondes

L’idée qu’il y a des interconnexions entre les trois mondes a été soulignée par Popper
lui-méme, et beaucoup commentée par la suite. Voici déja comment Popper le
montre, a travers exemple d’un livre. Un livre n’est pas un objet matériel comme les
autres, il incorpore des savoirs, des théories, qui ne peuvent étre déchiffrés que via le
monde 2, celui des processus de compréhension. Le monde 3 ne peut étre compris
par le monde 1, et vice versa. Le monde 2 sert donc d’intermédiaire, de médiateur entre
ces deux mondes. Nous avons déja noté qu’une partie du monde 1 existe sans aucune
intervention humaine — méme si ’humain le modifie —; mais c’est également le cas
du monde 3. Le monde 3, pour sa part, dépend en partie du monde 1 — car le monde
des idées est en partie le monde des idées sur le monde, qui est découvert ; — mais
également du monde 2, car il est aussi produit par ce dernier. Une fois que les objets
du monde 3 sont découverts, ils existent en tant que tels et, comme des objets réels,
on ne peut plus ne pas les prendre en compte. Enfin, le monde 2 est également
dépendant du monde 3 : notre expérience subjective est en effet en partie dépen-
dante de nos théories sur cette derniere, sur notre corps, etc. La Figure 2 ci-dessous
représente et qualifie les interconnexions entre les trois mondes. Toutefois, elle est
incomplete en ce qu’elle ne donne pas une idée de la dynamique de la création du
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monde 3, qui se construit itérativement a partir d’une interaction entre les mondes 2
et 3 selon les expériences dans le monde 1, I'influence réciproque des mondes 2 et 3
autorisant leur développement respectif (Eccles, 1994).

construction de

perception connaissances
> >
Monde 1 Monde 2 Monde 3
«— «—
activité physique compréhension

Figure 2 — I//ustration des trois mondes de Popper (d'apres Abbott, 1999, p. 46).

A.1.4. Le role du langage dans la création du monde 3

Popper fait ’hypothese, intéressante quoique difficile a vérifier, que le monde 3 est le
résultat de I’évolution du langage humain: le monde 3 serait majoritairement
construit via le langage et sa composante sociale, le discours. Plus précisément, le
monde 3 ne pourrait exister sans le langage humain. Cette idée est partagée par
d’autres auteurs (Donald, 1999 ; Eccles, 1994 ; Egan, 1997), et nous pouvons pres-
sentir en quoi elle intéresse I'enseignement : le processus de produire et comprendre
un discours sont une des clés des processus d’enseigner et d’apprendre. L’enseignant
produit un discours sur certaines connaissances du monde 3 en méme temps qu’il se
sert du langage pour évaluer la répercussion de ce discours sur ses éleves. Ces
derniers utilisent le langage pour interagir, argumenter, critiquer, s’approprier ces
connaissances. Le langage peut donc étre considéré comme un outil médiateur voire
créateur, de la connaissance.

A.1.5. Le travail sur le monde 3

Popper (1998, p. 137 ez sq.) est allé jusqu’a préciser le principal point sur lequel nous
allons nous centrer maintenant : quel type de travail est-il possible de faire sur le
monde 3 ?

— découvrir dans le monde 3 de nonveanx: problémes, qui, selon Popper, y étaient avant
qu’on en prenne conscience ;

— faire des déconverfes, de la méme maniére que l'on peut faire des découvertes
géographiques dans le monde 1.

Cette notion de découverte est intéressante, mais nous conviendrons qu’elle
concerne principalement les chercheurs. Il faut souligner aussi que 'on peut travailler
sur le monde 3 sans nécessairement y faire des découvertes. Cest notamment le role
de Penseignement que de redonner a construire par les éleves des éléments du
monde 3 déja existant.

Notre these principale est que I'enseignant est un travailleur du monde 3, et qu’il
utilise pour ce travail un certain nombre d’outils et d’instruments cognitifs, soit
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dirigés vers le monde 3 (principalement des instruments), soit dirigés vers le
monde 1, celui des objets et de l'action (principalement des outils). Ces outils et
instruments lui servent a sélectionner — éventuellement, transformer — des objets du
monde 3 et faire en sorte qu’ils soient appréhendés, manipulés, fréquentés — mais pas
possédés, au sens strict du terme — par ses éleves. Ce terme de « travailleur de la
connaissance » (&nowledge worker) n’est pas nouveau : il a d’une part déja été employé
par Bereiter et Scardamalia (1996), d’autre part, il a été réintroduit dans la littérature
en éducation via la littérature managériale du Knowledge Management (Broberg, 2000),
qui le définit ainsi, en s’inspirant du célébre auteur d’ouvrages managériaux Peter
Drucker :

Un travailleur de la connaissance est une personne principalement [concernée] par I'informa-
tion, des données et de la connaissance en tant qu’objets, travaillant souvent avec eux autant
dans un environnement physique que virtuel (banques de données), et parfois a I'interface de
ces deux types d’environnements. Ses taches courantes sont de créer, chercher, raffiner et
médiatiser des données, de I'information, de la connaissance. (Broberg, 2000, p. 5)

Dans la section suivante, nous allons considérer de plus pres les implications de cette
théorie pour 'enseignement.

A.2. LES IMPLICATIONS DE LA THEORIE DE POPPER POUR L’ENSEIGNEMENT

Cette théorie a été beaucoup reprise, commentée et méme appliquée. Elle a servi de
canevas a des ouvrages (Abbott, 1999), et a été reprise par Eccles (Eccles, 1974,
1994). Nous allons ici essayer de montrer son utilité pour analyser certains phéno-
menes d’éducation et d’enseignement.

A.2.1. L’esprit-conteneur »s. la construction de connaissances

Bereiter et ses collegues (eg, Bereiter, 2002 ; Bereiter & Scardamalia, 1996b ;
Scardamalia, Bereiter, & Lamon, 1994) ont a notre avis proposé I'interprétation de la
théorie des trois mondes la plus avancée et la plus cohérente. Ils I'utilisent pour
rappeler que la psychologie naive considere que lesprit (ze, le monde 2) est un
contenenr de savoir — dans des termes poppériens, que le monde 3 est contenu dans le
monde 2. En cela, bien entendu, ils reformulent la métaphore poppérienne de
Vesprit-seau (voir le § A.1.2 ci-dessus). 1ls y ajoutent toutefois des interprétations
psychologiques plus actuelles : I'idée que les habiletés mentales seraient la capacité de
faire des choses précises avec des objets mentaux précis (§pecifiable) ; et que la
mémoire serait la capacité de retenir et de retrouver certains de ces objets.

En écho a Popper, qui montre en quoi la théorie de I'esprit-seau géne la compré-
hension de certains phénoménes mentaux, Bereiter et Scardamalia (1996) montrent
que la métaphore du conteneur ne rend pas compte de certains aspects de 'appren-
tissage ou de 'enseignement. D’une part, la plupart des méthodes d’enseignement ou
les tests d’acquisition s’en tiennent fortement a cette métaphore, ou le seul fait
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d’exposer un contenu le rend sujet a apprentissage ou évaluation. D’autre part,
certains problémes d’apprentissage ne peuvent étre réglés, ou méme expliqués en s’en
tenant a cette seule métaphore. Ils donnent plusieurs exemples de ces phénomenes,
comme les capacités arithmétiques ou spatiales, ou encore la créativité. Tradition-
nellement, les manicéres de tester ces derniers hésitent entre une restitution des
connaissances des textes lus et une interprétation de certains passages, mais quel est
exactement 'apprentissage sous-jacent a ces taches ? Il est difficile de le dire muni de
la théorie de lesprit-seau. Si 'on développait la vision naive de Pesprit d’un éléve-
type, son monde 2 est composé des représentations des mondes 1 et 3, et 'enseigne-
ment consiste a vérifier que ces derniéres sont adéquates (ze., vérifier 'acquisition de
copies mentales les plus fidéles possible). Toutefois, formellement, la distinction
entre les mondes 1 et 3 n’est pas toujours faite, et n’est d’ailleurs pas toujours
importante : le savoir scolaire s’élaborant souvent dans le monde 3, ou dans un
monde 1 simulé, ad hoc.

En revanche, dans la métaphore poppérienne de la construction de connaissances
que promeuvent Bereiter et Scardamalia, les relations entre le monde 1 et le monde 3
sont plus complexes, et des différences importantes se font jour. Tout d’abord, des
similarités : de l]a méme manicre que 'on acquiert des connaissances sur le monde 1
en le pratiquant, 'explorant, on devrait pouvoir pratiquer, explorer le monde 3 et
acquérir ce faisant, des connaissances. La priorité, comme dans le monde 1, n’est donc
pas d’acquérir des copies mentales fidéles du monde 3, mais plutét de savoir
I'explorer, comprendre ce qui a de la valeur et ce qui n’en a pas et, éventuellement,
laugmenter. Cette derniére possibilité, justement, est peu ou pas prise en compte
dans la théorie de P'esprit-conteneur, dans lequel figure seulement ce qui y est entré
par les sens. Certains aspects du monde 1 évoluent et il doit en étre de méme pour le
monde 3. Nous allons maintenant considérer les deux processus centraux de
Iapprentissage et 'enseignement, la compréhension et la construction de connais-
sances (vozr la Figure 2 ci-dessus).

A.2.2. Comprendre le chien de Newton de 1a méme maniére que sa théorie

Ce titre reprend une des métaphores de Bereiter et ses collégues. Ils ont noté que le
phénomene de la compréhension n’est pas correctement pris en compte par la méta-
phore de I'esprit-conteneur. En effet, cette derniere suppose que, si 'on possede une
information, c’est quon ’a nécessairement comprise. 1l n’est qu’a voir, également, a quel
niveau la taxonomie de Bloom place ce phénoméne: a un niveau assez bas, (au
deuxieme rang sur une échelle de six), ce qui est sans doute injustifié au vu de la
complexité des processus de compréhension (Kintsch, 1998). Pour Bloom et ses
collegues :

Le mot «compréhension» [...] englobe les objectifs, comportements ou réponses qui
correspondent a une compréhension littérale du message contenu dans une communication.
Bloom ez al. (1969, p. 100), cités par de Landsheere et de Landsheere (1984, p. 70), les auteurs
soulignent.
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Or, la compréhension peut-elle étre seulement littérale ? La définition de la
compréhension de Bereiter permet de Iélever a un niveau bien plus important :
« relation entre lutilisateur de connaissance et I'objet de connaissance en vue de
favoriser une action intelligente. » (Bereiter, 2002) Cette définition met en avant le
caractere dynamique de l'apprentissage (e.g, « relation », « action ») plutét que des
aspects statiques (e.g., avoir compris quelque chose). La notion de construction de
connaissances va dans le méme sens, elle suppose que cette connaissance est
provisoire et que, appliquée a des objets, cette construction s’apparente a un
processus de recherche (c’est-a-dire questionner, théoriser, améliorer, prédire, etc.
des caractéristiques d’un objet de savoir). Enfin, i s’agit de considérer les
connaissances comme des objets. Les sujets construisant des connaissances les inter-
pretent, créent et améliorent sans cesse, sans pour autant qu’ils aient a les apprendre. 11
s’agit donc, pour Bereiter et ses collégues, de redéfinir, en déplagant son lieu du
monde 2 au monde 3, la notion de compréhension: comprendre un objet du
monde 3 se réalise de manicre semblable a la compréhension de 'objet matériel. En
d’autres termes, le chien de Newton est awssi réel, dans le monde 1, que sa théorie
dans le monde 3. Ainsi, comprendre la théorie de la mécanique newtonienne passe
par des états d’esprit voisins de ceux qu’on aurait si 'on se préoccupait de compren-
dre son chien, c’est-a-dire (Bereiter & Scardamalia, 1996b, p. 498 ¢ sq.) :

— se préoccuper d’agir intelligemment par rapport au chien,
— se préoccuper d’expliquer les aspects du chien pouvant poser des problemes,

— ¢tre conscient des limitations de ses propres compétences par rapport a ces deux
précédents points, ainsi qu’avoir une disposition a vouloir les améliorer.

Dans un travail plus récent, Bereiter (2002, chapitre 4) revient sur ce phénomene de
compréhension, pour détailler onze caractéristiques principales qui permettent de la
définir (voir I'Encadré 1 ci-dessons). Ainsi, il faut noter que 'apprentissage est incident :
C’est en considérant les objets du monde 3 comme des objets matériels que I'on
pourra les comprendre. De plus, 'apprentissage est sans fin :

L’apprentissage d’un matériel riche est sans fin, 'enseignement devrait instiller le sens de I’hési-
tation concernant le fait de connaitre, ainsi que se rendre compte que comprendre un matériel
complexe n’est jamais terminé, seulement enrichi et continiment. (Koschmann, a paraitre, p. 5)
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Encadré 1 — Les principales caractéristiques du phénoméne de compréhension (Bereiter, 2002).

La compréhension est liée a la relation que nous entretenons avec le contenu.

La compréhension est intimement liée a — tout en étant différente de — notre capacité a
utiliser et traiter le contenu intelligemment.

La compréhension est intimement liée avec I'intérét.

Comprendre un contenu, c’est comprendre ses l