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		À mon époux Gustave

	
		 Réaliser, c'est s'astreindre à une solution imparfaite.

		 Général Estienne, 1860-1936

 	
Préface

 Le monde de l'éducation foisonne de modèles prescriptifs. Un certain nombre d'entre eux se sont construits à partir d'un processus de formalisation de l'acte d'enseignement-apprentissage ; d'autres reposent sur des intuitions ; d'autres encore s'appuient sur des résultats expérimentaux confrontant les entrées et les sorties du système (la pédagogie de maîtrise en est un exemple type).

 La démarche de Britt-Mari Barth se révèle bien différente, car elle repose sur une observation patiente et minutieuse des élèves en situation naturelle. Ce ne sont pas les performances en tant que telles qui l'intéressent, mais bien les processus qui entrent en jeu dans la situation d'enseignement-apprentissage. Comment se construit le sens ? Qu'est-ce que comprendre ? Qu'est-ce qui motive un élève à construire du sens ? Quelle est son rapport au savoir ? Comment ce rapport est-il influencé par le rapport au savoir des enseignants eux-mêmes ? Quel rôle de médiateur l'enseignant peut-il jouer dans ce processus ? Quel matériel proposer aux élèves et selon quels principes le présenter à des élèves qui, à la lumière de leurs expériences cognitives et affectives, opèrent des inférences ? Comment dans un dialogue constructif guider ces inférences, leur cheminement, plus ou moins cahotique au départ, pour apprendre l'abstraction ?...

 Après L'apprentissage de l'abstraction, ce second livre de Britt-Mari Barth n'est pas simplement le produit de sa réflexion ; il est une illustration – forcément réductionniste comme tout essai de communication – de son propre processus d'abstraction, fait d'un va-et-vient constant entre les nombreuses situations d'enseignement ou de formation observées ou vécues d'une part et d'autre part l'inférence des attributs du processus de construction de sens dans le jeu des interactions entre un apprenant, un enseignant et un environnement spatio-temporel donné ou agi.

 À y regarder de près, ce livre interpelle experts et praticiens. Au-delà des questions explicitement abordées, sont présentes à la marge de nombreuses questions fondamentales qui nous invitent à prolonger la réflexion, à réinterroger nos modèles, nos dispositifs, nos pratiques... et plus fondamentalement notre rapport au savoir et notre manière d'aborder l'étude du processus d'enseignement-apprentissage. Il nous invite constamment à retourner à l'essentiel.

 Si, pour reprendre la citation de Jean Genet, « Le talent, c'est la politesse à l'égard de la matière, il consiste à donner un chant à ce qui est muet », alors ce livre est le fruit du talent. Non seulement il fait chanter la matière à laquelle s'affrontent quotidiennement praticiens et experts de l'enseignement-apprentissage, mais il nous montre comment faire chanter la matière avec nos élèves et nos étudiants.

 En outre, on ne peut lui adresser le reproche qu'Abélard adressait à certains de ses contemporains ainsi que nous pourrions le faire aussi à de trop nombreux écrits pédagogiques: « Sa flamme enfumait la maison plutôt que de l'éclairer. » Au contraire, la flamme est bien mouchée, la scène est claire, le style de l'ouvrage est limpide, au service de notre compréhension.

 Le pari de Britt-Mari Barth est donc réussi.

 Jean-Marie de Ketele

 Professeur à l'Université catholique de Louvain-la-Neuve

 	
Introduction

 Le défi le plus important à relever dans la formation des enseignants et des formateurs est sans doute d'arriver à susciter un changement conceptuel dans leur rapport avec le savoir et son élaboration. Qu'est-ce que le savoir ? Qu'est-ce qui anime le processus enseigner-apprendre ? Nos « théories » implicites dans ce domaine influencent forcément notre pratique pédagogique. En général, nous les avons élaborées lors de notre propre expérience en tant qu'apprenants. À ce titre, elles ne peuvent plus être satisfaisantes telles quelles pour celui qui est devenu enseignant ou formateur: il a besoin d'outils d'analyse pour modifier et élargir sa perception intuitive. Il s'agit là d'une véritable transformation conceptuelle et donc d'une nouvelle compréhension de ce que nous mettons en œuvre quand nous apprenons et enseignons. Le défi de la formation est là.

 Ces mêmes préoccupations étaient au cœur de mon premier ouvrage, L'apprentissage de l'abstraction. Méthodes pour une meilleure réussite de l'école. Alors pourquoi une suite ? Pourquoi un second livre sur la même problématique ? Pour répondre, revenons rapidement sur notre itinéraire de recherche.

 L'approche pédagogique exposée dans L'apprentissage de l'abstraction était née d'un besoin de comprendre comment se construit le savoir dans le cadre d'une situation instituée ; autrement dit, comment les enfants peuvent donner du sens au savoir scolaire. Elle était partie de l'observation de situations pédagogiques concrètes et de l'analyse des conceptions qu'avaient les enfants des savoirs à acquérir, en particulier lorsque celles-ci étaient fausses selon la norme retenue. Cette recherche avait commencé sur le terrain, en approchant les jeunes écoliers dans leurs efforts quotidiens pour comprendre ce qui leur était enseigné. Elle s'était ensuite étendue à l'université et la formation des adultes – toujours dans le but d'étudier les facteurs qui influencent le savoir en construction, quel que soit l'apprenant.

 C'était l'impact affectif des difficultés d'apprentissage qui avait motivé ma recherche. Ces difficultés se traduisaient chez les enfants par un manque de confiance dans leurs propres capacités intellectuelles et un manque d'implication intellectuelle et affective dans leur travail, pouvant aller du découragement jusqu'à l'abandon. Il m'apparut alors important de comprendre d'abord en quoi consistaient ces difficultés et à quoi il fallait les attribuer.

 La première phase de mon travail fut donc exploratoire et descriptive. Elle m'a permis de formuler un certain nombre d'hypothèses qui ont, dans une deuxième phase, fait l'objet d'une expérimentation sur le terrain. Le résultat concret de celle-ci a été la proposition des méthodes pour apprendre, suscitant une meilleure compréhension de la part des élèves. Ces méthodes ont été exposées dans L'apprentissage de l'abstraction.

 En effet, le but prioritaire me semblait être l'apport aux enseignants d'outils pédagogiques cohérents reposant sur une analyse fine des difficultés d'apprentissage. Il valait mieux – et c'était l'enjeu – proposer d'abord une méthodologie suffisamment proche de la problématique quotidienne des enseignants pour qu'ils la reconnaissent comme étant également la leur et aient envie de s'y intéresser.

 Dans la mesure où je m'appliquais à former des enseignants et des formateurs à cette approche, j'ai cependant rapidement ressenti le besoin de la formaliser de façon plus explicite pour qu'elle puisse, précisément, servir d'outil d'analyse de la situation pédagogique. L'apprentissage de l'abstraction, c'est quoi ? Il s'agissait à présent d'aller au fondement théorique, au pourquoi des choses.

 Il ne faut jamais perdre de vue qu'une méthode n'a pas de valeur en soi. L'appliquer sans avoir compris les concepts qui la sous-tendent et les instruments d'analyse qu'elle nécessite, risque de la rendre caricaturale. La valeur d'une méthode et de son outillage réside dans sa capacité à refléter son propre objectif qui doit être explicite. Elle peut alors servir non seulement comme méthode, mais aussi comme éclairage théorique – ce qui permet par la suite de la faire évoluer. Elle aura ainsi atteint son double objectif: être à la fois un outil pratique et un outil conceptuel. « Il n'y a rien de si pratique qu'une bonne théorie », comme le disait si bien Kurt Lewin 1.

 Des modèles pour comprendre

 Les méthodes pour apprendre sont donc devenues des modèles pour comprendre. Comprendre ou, en tout cas, prendre conscience des questions au cœur de l'interaction qui caractérise le processus enseigner-apprendre et auxquelles ces outils d'analyse incitent à chercher des réponses.

 C'est ainsi que j'ai commencé à élaborer et expérimenter un dispositif de formation 2 à une pédagogie de l'abstraction, vue comme un processus de compréhension. Les méthodes pour apprendre, devenues des outils d'analyse, permettent l'entrée conceptuelle de l'étude des notions qui structurent cette formation: le savoir 3, son élaboration et sa médiation. Ces trois concepts sont également l'objet de réflexion de cet ouvrage.

 Ainsi la boucle est bouclée. Étant d'abord passé par l'aval en exploitant une approche méthodologique, on revient en amont pour mieux prendre conscience de la théorie de cette pratique. Une histoire simple de construction de savoir...

 Le but de l'ouvrage

 Son objectif est double. Premièrement, il tend à rendre explicites les fondements théoriques de l'approche pédagogique exposée dans L'apprentissage de l'abstraction. Deuxièmement, il se propose de la formaliser en décrivant cinq étapes en interaction, correspondant aux conditions qui affectent le processus enseigner-apprendre: rendre le savoir accessible, exprimer le savoir dans une forme concrète, engager l'apprenant dans un processus d'élaboration de sens, guider le processus de construction de sens et préparer au transfert des connaissances et à la capacité d'abstraction.

 Ce livre est réalisé dans le même esprit que les cours et les formations qui l'ont précédé 4 et dont il est le reflet: fournir au lecteur des outils d'analyse qui suscitent sa réflexion, et par là une prise de conscience – et peut-être une modification – de ses propres théories de l'élaboration et de la médiation du savoir.

 C'est dans cette optique que plusieurs itinéraires de lecture sont proposés:

 
	– le parcours « classique » qui consiste à lire cet ouvrage du premier au dernier chapitre et qui emmènera le lecteur d'une réflexion théorique sur le savoir et son élaboration à une formalisation pédagogique à partir des concepts dégagés ;

 

	– le parcours du praticien qui consiste à partir de la pratique « formalisée » pour revenir ensuite en arrière et étudier les concepts qui la fondent ;

 

	– le parcours de celui qui veut d'abord comprendre « de quoi il s'agit » à travers un exemple (chapitre 4) pour ensuite faire des allers et retours entre pratique et théorie ;

 

	– le parcours insolite...

 



Notes


1.  1890-1947. Américain d'origine allemande, un des fondateurs de la gestalt-théorie.

2.  Ce dispositif a été mis en œuvre dans le cadre d'une expérimentation réalisée avec le ministère de l'Éducation nationale sous la direction de Mme Françoise Monory-Demoulin (direction des lycées et collèges). Un rapport en sera publié début 1994.

3.  Le terme «savoir» est à comprendre dans un sens large ; il désigne ce qu'on apprend et particulièrement les connaissances spécifiques contenues dans le programme scolaire ou dans les référentiels: des savoirs et des savoir-faire.

4.  A l'Institut supérieur de pédagogie de l'Institut catholique de Paris.



	
Première partie

 Le savoir  et son élaboration

 	
Chapitre 1

 Savoir ou savoir transmettre, un faux débat

 Le débat autour de la formation des enseignants pose le problème de la spécificité de la fonction enseignante: se situe-t-elle au niveau des savoirs à transmettre ou au niveau de la transmission elle-même ?

 Traditionnellement, les enseignants se définissent plutôt par rapport à leur discipline et pratiquent en conséquence une pédagogie centrée sur le savoir. Leur formation a généralement été conçue dans ce sens, ce qui renforce encore cette tendance. C'est tout à fait cohérent avec le statut du Savoir, tel qu'il a été perçu jusqu'à récemment: immuable, intouchable, dont la valeur existe en soi, sans que la responsabilité de celui qui le détient et l'expose soit engagée pour la façon dont il est reçu par l'autre...

 Le statut du savoir change

 La diversification et l'évolution de plus en plus rapide du savoir ont contribué à sa relativisation. Les capacités d'acquérir, d'utiliser et de créer un savoir nouveau deviennent désormais aussi importantes que le savoir acquis. Ce changement d'attitude, résultat d'une évolution historique, rejoint les intuitions du courant de l'Éducation nouvelle et s'inscrit dans le développement plus récent des théories d'apprentissage. Il semble fondamental dans la réflexion actuelle sur la fonction enseignante, dont les réformes récentes témoignent.

 Dans le débat sur le devenir de la formation des enseignants en France, le rapport Bancel a donné comme objectifs aux IUFM 1 d'apporter aux futurs enseignants les compétences requises pour qu'ils soient en mesure de contribuer à la réalisation des objectifs nationaux de la politique éducative. Ces compétences sont axées sur trois pôles de connaissances: celles relatives aux identités disciplinaires, celles relatives à la gestion des apprentissages et celles relatives au système éducatif.

 Parmi elles, une me semble prioritaire. Elle concerne la capacité de développer, chez celui qui apprend, les processus mêmes par lesquels le savoir s'élabore. Cet objectif me paraît central parce qu'il conditionne les autres.

 « L'enseignant doit être capable de préparer et mettre en œuvre une situation d'apprentissage: (... ) Il construit le dispositif de telle manière que ceux à qui il s'adresse puissent donner cours à leur propre activité et effectuer ainsi les opérations mentales nécessaires aux apprentissages qui leur sont proposés (... ) 2. »

 

Une prise de conscience est en train de se faire: afin de pouvoir utiliser ses connaissances plus tard, l'apprenant doit construire son savoir lui-même en mettant en œuvre les outils intellectuels dont il dispose et qui peuvent être perfectionnés. Reproduire un savoir n'est pas la même chose que de le construire. Dans cette optique, la responsabilité de l'enseignant est de le transmettre de telle manière que cette construction personnelle soit possible. Le produit de ce processus est le savoir acquis par l'élève. Cette acquisition concerne également la façon dont il sait s'en servir, c'est-à-dire la pensée et la réflexion, l'intelligence même, au cœur de l'acquisition des connaissances. Ainsi, la façon d'apprendre devient aussi importante que ce qu'on apprend car elle influence de façon décisive la qualité des connaissances acquises et la pensée elle-même. L'objet de la pensée, le savoir, est indissociable du processus qui mène à son acquisition.

 Le problème du transfert des connaissances

 Le problème posé par la formation des enseignants est fondamentalement de même nature que celui qui se pose pour leurs élèves: comment faire pour que les apprenants – quels qu'ils soient – s'approprient un savoir complexe, abstrait, de telle sorte qu'ils puissent s'en servir avec intelligence ? Ainsi, la notion de transfert est centrale – mais aussi la nécessité qu'il y ait effectivement quelque chose à transférer. Nous aurons l'occasion d'y revenir tout au long de l'ouvrage, notamment au chapitre 8.

  
Pour arriver à une compréhension conceptuelle d'un savoir abstrait, il est nécessaire de l'appréhender à partir de situations ou d'actions multiples et variées, permettant, par leur rapprochement, de discerner l'essentiel dans un contexte donné. Cela ne se fait pas automatiquement, et il ne suffit pas d'être attentif ou « doué ». On a besoin d'être accompagné par un guide averti qui sait choisir les situations utiles et qui aide l'apprenant à « voir » ce qu'il n'est pas, seul, capable de voir. Car en général, ce qu'il importe de discerner n'est pas visible, mais de l'ordre de la relation. L'aide à l'interprétation et à la méthodologie d'analyse devient donc essentielle. L'accompagnateur doit savoir modéliser 3 les façons de penser et de raisonner dans un domaine de connaissances car celles-ci le constituent tout autant que son « contenu ». Si l'on conçoit le rôle de l'enseignant dans cette perspective vygotskienne de la médiation 4, c'est à ce rôle qu'il faut le préparer en lui donnant l'occasion, pendant sa propre formation, par un dispositif cohérent, de faire l'expérience d'une telle approche de l'apprentissage qui préparerait le terrain pour un transfert ultérieur.

  
Bien entendu, la réflexion ne saurait être menée en omettant l'importance du contenu sur lequel elle s'exerce. Lorsqu'on apprend, on apprend quelque chose. Chaque domaine de savoir a sa structure, sa façon de percevoir et d'interpréter le réel: le peintre, l'architecte ou le géographe ne portent pas le même regard sur un site ; le politicien, le poète ou l'historien n'interprètent pas les événements d'actualité de la même façon. Le contenu influence la façon dont le processus d'abstraction se réalise.

 Les concepts organisateurs qui structurent chaque savoir

 Il est donc important pour l'enseignant ou le formateur de réfléchir, dans chaque domaine, sur les concepts organisateurs qui le structurent, lui donnent une cohérence interne et sont indispensables pour l'observer et l'interpréter. Pour savoir où porter son attention, on a besoin des outils conceptuels de l'expert qui amènent à discerner ce qui est essentiel et pertinent dans une situation donnée. Or c'est au débutant, à l'élève, que ces instruments de compréhension sont les plus indispensables. Pourquoi étudie-t-on la philosophie ? Quelles sont les questions que se pose l'historien ? En quoi les questions du mathématicien sont-elles différentes ?

 Chaque discipline a ses questions propres à travers lesquelles il convient de s'interroger. L'enseignant doit les maîtriser. Mais tous les élèves réfléchissent-ils nécessairement parce que l'enseignant réfléchit ? Vont-ils, de façon automatique ou spontanée, s'approprier la manière de penser de l'expert ?

 Nous touchons là au cœur du problème: les processus cognitifs par lesquels un savoir se construit et qui vont au-delà des compétences spécifiques. Le fait d'être spécialiste d'un sujet – ou a fortiori expert, comme l'historien, le philosophe ou le mathématicien – permet-il d'être attentif aux modes de réflexion des élèves, et aux siens propres: de savoir les formaliser et d'en faire prendre conscience ? Je ne le pense pas. Vingt ans d'expérience dans la formation des enseignants m'ont conduite à cette conviction, qui ne constitue pas pour autant une critique des enseignants. Au contraire. J'admire la façon dont beaucoup réussissent à guider la réflexion de leurs élèves pour les aider à apprendre. Ce sont les plus motivés, ceux qui cherchent à comprendre et qui continuent à se former. Car il y a nécessité de se former à ces questions difficiles. Les « critères d'excellence scientifique », jugés si importants dans des rapports récents 5, seraient-ils moins importants en matière de sciences de l'éducation ? Comprendre ce qu'est comprendre un domaine de connaissances, pour aider l'autre à comprendre, me paraît plus nécessaire que jamais dans notre monde interculturel. Dans ces conditions, il est indispensable de former des enseignants en leur garantissant des connaissances solides dans leur discipline comme dans l'élaboration de ce savoir. Pour concevoir les bases d'une telle formation, une réflexion commune est souhaitable entre chercheurs en didactique et chercheurs en sciences de l'éducation, avec des références explicites aux modèles 6 respectifs qui guident leur action.

 Savoir et savoir transmettre

 C'est pourquoi le débat évoqué au début de ce chapitre me semble être un faux débat. En effet, il ne s'agit pas de situer la fonction enseignante au niveau des savoirs à transmettre ou à celui de la transmission elle-même, avec tout ce que cela comporte ; les deux fonctions se complètent: l'une est le moyen de valoriser l'autre. Toutefois, l'enseignant devrait être autant un spécialiste de la transmission du savoir que du savoir lui-même. L'important n'est pas seulement ce que sait l'enseignant ; compte autant la façon dont il aide l'élève à « savoir connaître ». Le savoir de l'enseignant est donc d'abord au service de l'élève. Si celui-ci n'ap prend pas de façon à pouvoir utiliser ses connaissances, comme l'expert le fait, pour percevoir et interpréter une certaine réalité, à son niveau, pour en discuter et débattre avec d'autres, pour justifier ses actions, alors ce savoir est condamné à rester une sédimentation de connaissances, inutile – sauf peut-être à passer des examens.

 Ce problème peut être illustré par l'observation d'un cours de physique, rapportée par Richard Feynman, prix Nobel de physique :

 L'enseignant expliquait, les élèves écoutaient attentivement et prenaient des notes. Des schémas et des récapitulations et d'autres supports visuels étaient également exposés. De temps en temps des questions de contrôle étaient données, les élèves, en se servant de leurs notes, répondaient correctement. À un moment donné Feynman se rend compte qu'à part le professeur, il était le seul à vraiment comprendre le phénomène dont il était question. Après le cours il discute avec les élèves. Il leur pose la question de ce qu'ils allaient faire avec leurs notes.

 – « Nous les étudions. Nous allons bientôt avoir un examen. »

 – « Comment sera cet examen ? »

 – « Oh, pas trop dur (en regardant ces notes). Je pourrais déjà vous dire quelques-unes des questions. Il suffit d'apprendre les réponses 7 »

 

Ce fait remonte déjà à un certain nombre d'années et peut paraître caricatural. Pourtant, dans la réalité de tous les jours, il me paraît toujours illustrer le problème de fond: lorsque l'élève n'est pas invité à comprendre vraiment ce qu'il apprend, il acquiert une fausse compréhension de ce qu'est apprendre et il apprend de travers (le par-cœur en est un exemple). Mais la difficulté est-elle celle de l'enseignant ou celle de l'élève ?

  
Il est évident que l'enseignant aujourd'hui n'a pas toujours cette double formation pour la transmission et le savoir: s'il maîtrise sa discipline, il n'est pas suffisamment formé pour assister l'apprenant dans la construction de son savoir personnel, mais plutôt pour le lui donner déjà construit. Sa formation devrait lui fournir des modèles pédagogiques explicites, mis en relation avec les problèmes réels qu'il cherche à résoudre – et le préparer à porter un jugement sur leur pertinence dans un contexte donné. S'il n'a pas de modèles de référence, il est voué aux modèles implicites, non formalisés, qu'il a vécus lui-même, ou bien à un « bricolage pédagogique » plus ou moins heureux. Bien entendu, ce sont les effets de la pédagogie qui sont essentiels et non la théorie, mais pour évaluer ceux-ci on est mieux armé en ayant des théories à sa disposition. À nouveau, « Rien n'est aussi pratique qu'une bonne théorie », à condition toutefois qu'elle puisse servir d'outil d'analyse à une situation réelle.

 Les opérations mentales de construction  du savoir

 Ces nouvelles exigences ne vont donc pas sans poser des problèmes sérieux, s'il n'y a pas de consensus sur ce qui caractérise les opérations mentales par lesquelles un individu construit son savoir et sur l'importance de ce sujet. Des questions se posent alors: comment pouvons-nous décrire les opérations mentales nécessaires aux apprentissages dont parlent les instructions officielles pour que les enseignants puissent:

 
	– reconnaître leur mise en œuvre chez les élèves ?

 

	– les stimuler par les actions pédagogiques qu'ils leur proposent ?

 

	– diagnostiquer les blocages qui se présentent ?

 

	– leur faire prendre conscience des stratégies d'apprentissage efficaces pour qu'ils puissent les employer de façon autonome ?

 



Nous sommes ici dans le domaine du développement de la pensée réflexive, lié à la capacité d'acquérir et d'utiliser des connaissances.

 L'enjeu de ces questions semble primordial. Si la compréhension et le transfert de connaissances ne sont pas considérés comme une condition absolue pour qu'un enseignement soit réussi, on ne va pas approfondir ces notions dans la formation des enseignants: on ne va pas faire l'effort pour y réfléchir ou pour arriver à un minimum de consensus sur ce que nous entendons par ces termes.

  
Ainsi, former les enseignants à une pédagogie de la compréhension – par une pédagogie de la compréhension – semble être la priorité: la compréhension de la discipline enseignée et celle des conditions permettant aux apprenants d'acquérir les savoirs et les savoir-faire jugés importants. Si la formation ne contient pas l'expérience de cette double dimension de la situation pédagogique, on ne peut pas espérer qu'un transfert se produise.

 Cette manière de concevoir la pédagogie, qui situe l'apprentissage dans ses dimensions à la fois cognitives, affectives et sociales, est étroitement liée à la compréhension qu'on a de ce que signifient élaboration et médiation du savoir.

  
Que veut dire comprendre ? Quel sens pouvons-nous donner au savoir ? Quelles sont les conditions qui favorisent la « transmission » du savoir ? Même si les réponses ne sont pas simples, ni univoques, ne faut-il pas continuellement se poser ces questions de fond pour faire évoluer nos réponses et – grâce à elles – nos pratiques ? Ces trois questions forment donc la trame de cet ouvrage.

 Notes


1.  Instituts universitaires de formation des maîtres.

2.  Rapport du recteur Daniel Bancel à Lionel Jospin, ministre d'État, ministère de l'Éducation nationale, de la Jeunesse et des Sports, 10 octobre 1989.

3.  Modéliser renvoie ici à l'acte de mettre en œuvre un processus mental, de le concrétiser, de le rendre observable.

4.  C'est au psychologue russe, Lev Semyonovich Vygotsky (1986-1934), que nous devons le courant de pensée de la médiation, inscrit dans une théorie culturelle et historique dont l'influence aujourd'hui, presque soixante ans après sa mort, ne fait que s'étendre. Le psychologue américain, Jérôme Bruner, a été un des premiers à faire connaître et à interpréter ses idées. Voir bibliographie.

5.  Rapport Gouteyron et rapport Borne-Laurent, cités par Jacques Georges, «Les IUFM: réformer ou supprimer», in Cahiers pédagogiques, n° 310, janvier 1993.

6.  Un modèle est une représentation formelle d'un ensemble de phénomènes que l'on tente de cerner. Il peut être considéré comme un outil d'analyse. Son but est de décrire, de façon réduite et formalisée, un objet particulier d'observation. Des modèles peuvent être élaborés dans tous les domaines de connaissance. La valeur d'un modèle réside non dans sa vérité mais dans son utilité pour expliquer un phénomène donné ou pour prévoir un ensemble de faits pouvant être validés.

 Exemples de modèles :

 – le modèle explicatif de l'apprentissage selon l'école behavioriste: Stimulus – Réponse – Renforcement.

 – Le modèle explicatif de Shannon sur la communication: Émetteur – Message – Récepteur.

7.  Richard P. Feynman, Surely You are Joking, Mr. Feynman !, W.W. Norton, New York, 1986.



	
Chapitre 2

Qu'est-ce que comprendre ?

Cette question aurait également pu être formulée ainsi : « qu'est-ce qu'apprendre ? » ou « comment avons-nous appris ce que nous savons ? »

Si j'ai choisi la première formule, en utilisant le terme comprendre au lieu d'apprendre, c'est pour bien marquer que je la pose dans une perspective pédagogique : comprendre se réfère à une norme, implicite ou explicite, celle qu'on impose soi-même ou qui est imposée par un interlocuteur ou par la situation dans laquelle on se trouve. Dans une situation d'apprentissage instituée – qui est celle qui nous intéresse – c'est bien une certaine compréhension qui est valorisée comme étant la plus profitable. Comment faire pour que chacun comprenne la même chose ? C'est effectivement la perspective pédagogique qui nous intéresse et c'est la seule qui nous permet d'avoir un regard informé et donc une certaine compréhension de ce que veut dire comprendre.

Cette compréhension est le fruit d'observations d'interactions effectuées lors de situations d'apprentissage instituées. Observations de ces moments mêmes où quelque chose prend sens pour quelqu'un, où sa vision d'un objet de pensée se modifie. C'est ce moment intense de changement conceptuel que Bachelard décrit si bien : c'est quand un concept change de sens qu'il a le plus de sens, c'est alors qu'il est en toute vérité un événement de conceptualisation. Ce qui rend la question pédagogique si délicate est que c'est vrai même quand le sens est faux !

Les premières observations réalisées ont été centrées sur les fausses compréhensions des élèves, telles qu'elles se sont révélées lors de leurs contrôles (oraux ou écrits) de connaissances en classe.

Indépendamment de l'âge et du contenu, leur analyse a révélé trois types de confusions.

Fausses compréhensions des élèves

Les trois types de confusions peuvent être décrits de la façon suivante :

Confusion entre le mot et le sens

Les enfants utilisent un symbole abstrait, par exemple « rectangle » ou « carré » sans vraiment comprendre son sens, avec l'idée que le mot lui-même est le sens. La fonction du mot abstrait en tant que symbole du sens n'est pas comprise. Si, de plus, le mot lui-même est mal compris – comme cette petite fille qui a appris les nombres « pères » et « grands-pères » – la confusion est totale.

Confusion entre les éléments pertinents et non pertinents  par rapport à un problème donné

Les enfants pensent à tort qu'un élément non pertinent a une importance, comme par exemple la couleur ou l'orientation dans la définition du « rectangle » 1. Ils interprètent l'exemple à partir de leurs propres cadres de référence et arrivent à une autre signification que celle prévue par l'enseignant.

Confusion dans le mode de raisonnement

Ils procèdent par association verbale – stimulus-réponse – en associant un mot à quelques exemples, mais sans avoir saisi la nature des liens entre le mot et les exemples ; ils sont par exemple capables d'énoncer le mot « verbe » devant quelques exemples connus de verbes, mais ils ne savent ni distinguer les éléments qui permettent de dire pourquoi ce sont des verbes, ni en reconnaître de nouveaux exemples. Ils se comportent comme si on attendait d'eux la « bonne réponse » et ils font tout ce qu'ils peuvent pour répondre à cette attente.

Ces « confusions » se sont traduites par de fausses conceptions. Autrement dit, les enfants n'ont pas compris ce qu'il fallait comprendre, ni ce qu'il fallait faire pour comprendre. Ils cherchaient simplement à reproduire les « bonnes réponses » – mais des réponses à quoi ? Si l'on ne comprend pas les questions fondamentales à l'origine de ces « réponses » celles-ci n'ont pas de valeur : elles sont des éléments isolés, vides de sens, donc vite oubliés. Pourtant, ce n'est pas la capacité des enfants à conceptualiser qui est en cause.

La relation entre les fausses compréhensions et l'enseignement donné

Comment ces fausses conceptions sont-elles en relation avec l'enseignement donné ? Ces difficultés de compréhension proviennent-elles des élèves ou de l'enseignant ? Trois constats permettent d'y réfléchir.

 

Le premier constat concerne les façons « d'émettre » le message- savoir. En voici quatre :


	– l'explication d'une notion est donnée en utilisant des catégories plus générales, donc à un niveau supérieur d'abstraction : le carré est un parallélogramme – ou un quadrilatère ou un polygone... ;



	– l'explication se donne à un niveau d'abstraction inférieur, mais sans explicitation des liens qui relient ces éléments entre eux : le carré consiste en quatre côtés égaux et quatre angles droits. Ce qui peut se comprendre, par le non-initié, comme suit :
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	– l'enseignant présente un ou, rarement, deux exemples, mais sans que les élèves comprennent de quoi l'exemple est un exemple... Parfois les exemples n'explicitent que partiellement ce qu'ils sont censés illustrer, le reste étant implicite. Pire encore : l'exemple n'est pas un exemple, mais un autre symbole abstrait, vide de sens pour celui qui ne sait pas – un synonyme, par exemple, ou un symbole dessiné. Dans ce même cas de figure, les manuels utilisent fréquemment la formule suivante : « Faites selon l'exemple suivant... » Les élèves savent en effet reproduire l'exemple. Mais rien d'autre... ;



	– une explication sous forme d'analogie est utilisée – le carré est comme le tableau que vous voyez ici – mais sans compréhension de la part des élèves de ce qu'il faut rapprocher. Ils voient le tableau comme un tableau, regardent peut-être son motif, ses couleurs ou d'autres éléments sans rapport avec le sujet. Les métaphores peuvent avoir le même effet si les critères de comparaison sont trop éloignés ou trop peu nombreux pour être compris.





Cette description – volontairement simplifiée – ouvre la voie à une problématique qui m'a paru nouvelle. Celle-ci concerne d'une part le constat qu'un même savoir peut s'exprimer à des niveaux d'abstraction différents ; d'autre part, que cette hiérarchie reste implicite, comme inexistante. Cela a des effets sur la compréhension des élèves. Il n'est dit nulle part qu'on peut faire référence à un même phénomène : en le nommant seulement ; ou en le décrivant par ce qui le caractérise ; ou bien en s'y référant par des exemples, imagés ou réels.

Ce premier constat m'a permis de réaliser que le savoir a une organisation tridimensionnelle, mettant en relation différents niveaux d'abstraction : c'est la relation réciproque entre ces dimensions du savoir qui est importante à la fois pour le définir et pour le comprendre 2.
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Les évaluations ont bien montré que les enfants n'ont pas saisi la relation entre les différentes expressions d'un même savoir, leur compréhension se limitant à la mémorisation d'exemples isolés ou d'explications — en général incomplètes — qu'ils ne peuvent pas relier aux situations qui les concernent 3. Les enfants donnent ainsi l'impression d'avoir tout compris sauf de quoi il s'agit.

 
Le deuxième constat concerne l'attitude des élèves face au savoir. Pendant la situation d'apprentissage, ils n'ont pas souvent l'occasion de vérifier leur compréhension du « message émis ». Ils écoutent. Les plus grands prennent des notes. Les moments de discussion, de travail en groupes ou « d'exercices d'application » qui suivent ne permettent pas nécessairement d'établir des liens avec l'explication qui a précédé. L'« action » et l'explication ne sont pas confrontées, elles se succèdent, que ce soit dans un sens ou dans un autre. Ces « travaux pratiques » ont donc plutôt une fonction d'évaluation – et non de mise en relation – et sont ressentis comme tel par les élèves. À la question « Avez-vous compris ? », les enfants répondent en général « oui » ou ne répondent pas du tout. Le manque total de questions de leur part témoigne en fait d'un manque de compréhension.

Pour les enfants, comprendre semble vouloir dire être capable de donner la bonne réponse lors du contrôle. Leurs questions en témoignent : « Monsieur, quelle est la question que vous poserez pour cette réponse ? » L'idée qu'ils se font de ce qu'on attend d'eux semble guider leur façon d'apprendre.

Autre illustration de ce constat : l'étonnement général devant ce petit garçon qui avait pris l'habitude – ailleurs – de dire très sérieusement devant chaque « vérité » émise à l'école : « Cela, il va falloir le vérifier. »

Cela donnait à penser que le savoir était une vérité figée qu'il fallait refléter comme le miroir reflète la réalité. Un méta-savoir – savoir sur le savoir – se transmet ainsi en même temps que le contenu lui-même.

 
Le troisième constat concerne la relation entre le savoir et la façon dont il est compris. Quelque chose me frappe encore, et c'est là sans doute le paramètre le plus important : le plaisir réel que les enfants semblent avoir aux moments où ils ont conscience d'avoir compris quelque chose, après avoir cherché, ensemble, à comprendre. Le problème est d'ailleurs qu'ils n'ont pas assez souvent l'occasion de chercher et d'échanger et qu'ils se conforment à une idée reçue de réception passive du savoir enseigné.
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