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    Je dédicace ce livre à tous les enseignants, formateurs et éducateurs qui contribuent,

    avec leurs élèves, à créer une école en cohérence avec notre temps.

  


  
    

    


    Introduction


    À la recherche du sens perdu


    


    Le mot n’est pas le sens. C’était le point de départ de mon premier livre, L’Apprentissage del’abstraction1,qui présente des «scénarios pour apprendre», conçus pour inciter les élèves, non pas à simplement mémoriser les mots, mais à comprendre leur sens et, chemin faisant, à prendre conscience de leurs processus d’apprentissage. Dans cette perspective, mon deuxième livre, Le Savoir en construction2, analyse ces expériences à la lumière des trois questions suivantes: qu’est-ce qu’apprendre? Qu’est-ce que le savoir? Quel est le rôle de la médiation dans son élaboration et sa transmission? Cette analyse aboutit à la conception d’une grille: cinq conditions favorisent les apprentissages à l’écoleet forment le cadre d’une approche socio-cognitive de la médiation qui est plus précisément l’objet du présent ouvrage. Cette approche se situe dans une orientation culturelle de la psychologie cognitive dont Jerome Bruner est l’un des pionniers3. Ce courant de pensée s’intéresse à la relation entre le fonctionnement cognitif et son contexte social, institutionnel et historique. Pour les enseignants que nous sommes, responsables de «la culture» que nous proposons dans nos classes, ce lien entre apprentissage et environnement est d’une importance capitale.


    


    Pourquoi un troisième livre?


    


    Au fil des années, mon expérience s’est constamment enrichie, dans un incessant aller et retour entre action et réflexion sur cette action, en collaboration avec des formateurs, des enseignants, des étudiants et des élèves avec lesquels j’ai eu le privilège de travailler, en France et au Québec, en Belgique et en Suisse, et dans un échange permanentavec les chercheurs dont je partage les interrogations. Ma conviction s’est ainsi renforcée que les apprentissages scolaires peuvent et doivent être améliorés, et que, pour ce faire, il faut être plus attentif à la manière dont les élèves apprennent. C’est également engager les enseignants à revoir la conception qu’ils se font de leur rôle, la façon dont ils enseignent, les méthodologies qu’ils emploient. L’idée, simple mais fondamentale, étant de redonner du sens aux savoirs.


    


    De fait, le sens, ainsi que l’entend François Cheng4, est au centre de cette démarche: le sens de la pédagogie, la direction, mais également le sens qu’elle conduit chaque élève à construire, la signification. Et le sens du plaisir, la sensation, vient du plaisir du sens, du sens partagé.


    


    Enrichi par de nouvelles expérimentations en classe, cet ouvrage approfondit les thématiques déjà abordées tout en ouvrant de nouvelles pistes de réflexion: qu’est-ce qui a évolué dans nos manières de comprendre l’apprentissage?Quelles en sont les implications les plus importantes pour la pédagogie? Revisiterl’action est une manière de dégager ce qui est le plus important: «Se regarder soi-même comme un autre», selon la belle expression de Paul Ricœur5, permettra peut-être par un double regard, «rétrospectif en direction du champ pratique et prospectif en direction du champ éthique», de mieux situer la visée de son action. Ce qui m’intéresse de souligner le plus est la visée éthique, celle qui concerne la construction des identités, des «êtres en devenir» par la construction des «savoirs», pris dans un sens large. Éduquer le regard des élèves – forger leur discernement, leur jugement –, c’est les aider à exercer leurs responsabilités au sein d’une société démocratique confrontée à un futur incertain. La question est de voir comment cette visée peut s’inscrire, concrètement, dans la pratique pédagogique de tous les jours. Tel est le but de ce nouvel ouvrage, dont la démarche cherche à concilier rigueur des apprentissages et ouverture aux élèves.


    


    La première partie de l’ouvrage invite les lecteurs à se familiariser avec l’approche pédagogique élaborée au fil des années: la genèse d’un questionnement, le cadre théorique de référence, les valeurs qui la sous-tendent et, surtout, les outils pédagogiques qui guident l’action.


    


    La seconde partie analyse des scénarios d’apprentissage expérimentés dans les classes, au Québec et en France, à l’aide de la grille présentée, qui servira d’outil d’analyse commun.


    


    Les annexes6 proposent des outils pédagogiques prêts à être utilisés, cohérents avec le cadre théorique présenté et rendus compréhensibles par les exemples qui les précèdent.


    


    Des illustrations filmées en classe sont proposées en complément:


    – sur le site des Éditions Retz:


    – et à l’adresse suivante: http://www.vitrinefrancais.qc.ca/barth.html.

  



 

Partie 1 - Présentation de la médiation sociocognitive des apprentissages

Partie 1



Présentation de la médiation sociocognitive des apprentissages
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Introduction : Mettre la construction du sens

    au centre de l’acte pédagogique

 

Cette première partie a pour but de présenter une approche pédagogique issue des travaux de recherche que j’ai menés depuis de nombreuses années et que l’on peut appeler la médiation sociocognitive des apprentissages.

 

Cette approche réunit trois dimensions :

– des outils méthodologiques, sous forme de « scénarios7 », qui ont été conçus et expérimentés sur le terrain pour stimuler et soutenir le potentiel affectif, cognitif et social des apprenants ;

– un cadre explicatif sous forme d’une grille d’analyse, construite à partir de l’analyse de ces expérimentations. Cinq conditions favorisant la médiation des apprentissages ont été retenues. Cette grille permet de guider la préparation ou l’évaluation d’une séquence d’apprentissage ; elle peut également servir à prendre conscience de ces conditions et à les formaliser ; celles-ci peuvent être conçues comme des « compétences » de l’enseignant-médiateur ;

– les fondements théoriques interdisciplinaires qui permettent de se référer à un cadre théorique cohérent. Ce troisième niveau, qui comporte une dimension éthique, se réfère aux sciences de l’éducation et aux sciences cognitives8, qui sous-tendent cette approche pédagogique et qui cherchent, chacune à partir de sa perspective disciplinaire, de comprendre comment les personnes se construisent. La grille ne peut être séparée des théories qui la fondent et permet de croiser les regards des différentes disciplines impliquées.

 

La médiation sociocognitive, telle que je la conçois, se situe dans un large courant de pensée qui considère les êtres humains comme des êtres « situés » socialement, historiquement et culturellement. Deux présupposés issus de la théorie du développement de Vygotski étayent cette perspective : celle de l’origine culturelle de la pensée et de l’apprentissage, d’une part ; celle de la nécessaire médiation, d’autre part. Cette médiation est à comprendre dans le sens à la fois d’accompagnement (socio-) et d’instrumentation d’outils de pensée (cognitive).

 

Dans un premier temps, je me propose de présenter cette approche de façon synthétique, sous forme d’un entretien. En transcrivant ici les réponses que j’ai apportées aux questions de collègues belges, professeurs d’histoire, je souhaite mettre au jour de manière éclairante les origines, les motivations, les différentes dimensions de cette approche.

 

Dans un deuxième temps, je présenterai, à titre d’illustration, la mise en œuvre d’un des scénarios. Le but sera alors surtout de rendre visible le processus interne de conceptualisation qui est suscité auprès des élèves grâce aux interventions de l’enseignant. C’est en observant ce processus dans sa forme concrète que les enseignants pourront par la suite le reconnaître et favoriser sa mise en œuvre à leur manière. Il ne s’agit pas de prescrire une méthode, mais d’offrir un outil conçu pour induire un processus mental complexe – la conceptualisation – afin que tout un chacun puisse le reconnaître et comprendre par quels moyens on peut le susciter.

Dans un troisième temps, j’analyserai la conception de l’apprentissage qui sous-tend le scénario et qui décrit comment l’élaboration du sens passe par la conceptualisation.

 

Enfin, nous nous concentrerons sur le rôle de l’enseignant et les moyens qu’il utilise pour susciter l’engagement cognitif et affectif des élèves. La grille d’analyse et son utilisation seront alors exposées et illustrées de nombreux exemples.

Dans la seconde partie de l’ouvrage, cette grille d’analyse servira de cadre commun pour examiner de nouveaux scénarios, expérimentés plus récemment dans des classes de formation continue des enseignants.

 

Une approche sociocognitive de la médiation
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ENTRETIEN9



 

1. Vos travaux vous ont conduite à réfléchir au processus enseigner/apprendre et à élaborer une approche pédagogique pour apprendre à conceptualiser. Quel est le point de départ de votre itinéraire ? Quelles questions initiales fondent votre démarche ?

 

C’est une prise de conscience de la complexité du processus enseigner/apprendre qui a été le point de départ de mon itinéraire de recherche. Je trouvais inacceptable que tant d’enfants poursuivent leur scolarité d’une façon passive, sans implication véritable de leur intelligence, sans plaisir apparent d’apprendre. J’étais frappée par l’attitude de nombreux enfants en difficulté scolaire, par leur découragement, leur manque de confiance en eux. Le plus souvent, on leur reprochait de ne pas être motivés... J’ai fini par me demander si ce qu’on appelle motivation ne pouvait pas être vu comme la conséquence d’un apprentissage réussi plutôt que comme une condition préalable. Au lieu de présupposer une « motivation générale », n’était-il pas possible de progressivement construire la motivation au fil d’expériences qui permettraient aux élèves d’avoir confiance dans leurs capacités d’apprendre ? Une première compréhension intuitive est ainsi apparue au cœur de mon interrogation initiale : la profonde interaction entre l’affectif et le cognitif pour apprendre, l’interaction entre l’environnement scolaire donné et l’implication des élèves dans leur propre apprentissage.

 

2. Quelles sont, d’après vous, les raisons, qui expliquent les difficultés de compréhension des élèves ? Une perte de sens par rapport à ce qu’on apprend à l’école ? Des savoirs qui ne rencontrent plus leurs préoccupations ?

 

Il n’y a pas une seule réponse à ces questions entrelacées. Pour comprendre, il faut s’impliquer, participer, à la fois intellectuellement et affectivement. Il faut en avoir l’intention, vouloir faire l’effort d’« entrer » dans les concepts qu’on étudie. Même si l’intention est présente au départ, on peut être découragé pour toutes sortes de raisons et renoncer à chercher à comprendre, voire chercher à ne pas comprendre et à se mettre en retrait. Il faut à tout prix éviter qu’une telle attitude d’« impuissance conditionnée » (connue dans la littérature américaine sous le nom de learned helplessness) de ne s’installe chez le jeune élève10 : cela peut être le début du décrochage et de l’exclusion scolaires.

Parfois, on ne comprend pas tout simplement parce qu’on ne sait pas ce que comprendre veut dire : Comment peut-on savoir si l’on a compris ? Suffit-il de donner la bonne réponse ? Comment s’y prendre pour comprendre ? Comment vérifier sa propre compréhension ? Beaucoup d’élèves en difficulté se mettraient volontiers à l’œuvre pour réussir ce qu’on leur demande à l’école s’ils avaient la réponse à ces questions. Malheureusement, elles ne sont généralement pas explicitées ni même posées.

Le manque d’assurance et de perception des enjeux personnels et du sens de l’apprentissage scolaire peut également expliquer qu’un élève ne s’implique pas. Un certain nombre de questions implicites ne trouvent pas de réponse : Qu’est-ce que je risque et qu’est-ce que je gagne en participant activement ? Puis-je avoir confiance ? Puis-je me sentir assuré qu’on va me donner une place, le droit à la parole, à l’écoute, à l’erreur ? À quoi cela va-t-il me servir ? Soulever ces questions et en préciser le sens rassurent les élèves et les incitent à participer à la construction du savoir. Cela leur assure une sécurité psychologique et une liberté intellectuelle qui favorisent l’implication de tous. Cette entente peut prendre la forme d’une consigne, invitant à la participation de chacun : une telle consigne constitue ce que j’appelle un contrat d’intersubjectivité11, qui a pour but de faire connaître les attentes mutuelles, de proposer des activités qui offrent quelque défi et donnent sens à l’apprentissage. La participation n’est pas gagnée d’avance ; il faut parvenir à susciter l’intention de chacun d’adhérer à un projet d’apprentissage, l’activité cognitive naît dans ces espaces relationnels qui la rendent possible.

 

3. Pour vous, qu’est-ce qu’« apprendre » ?

 

Quand on apprend, on apprend quelque chose : le processus ne peut pas être séparé de son produit, l’un participe à l’autre. Le savoir ne peut donc pas simplement être conçu comme un contenu à exposer ou à acquérir. Chaque discipline est liée à une façon de connaître, je dirais même à une manière d’être, aux questions qu’on se pose à son sujet, aux modes d’analyse qu’on utilise pour y réfléchir, aux ressources matérielles et humaines dont il faudra se servir comme support pour la pensée. Le savoir est distribué, selon l’expression de David Perkins12 ; il ne se trouve pas uniquement dans la tête d’une personne, mais également dans les ressources, matérielles ou humaines, que celle-ci utilise. Cette conception du savoir a des implications importantes pour l’apprentissage. Chaque discipline peut ainsi être conçue comme une culture à part entière, comme l’a montré l’anthropologue américain Clifford Geertz13 : pour acquérir des connaissances disciplinaires approfondies, il faut pouvoir « participer » à la culture de la discipline concernée et comprendre comment on y pense, ce qu’on y fait et dans quel but. Il faut pouvoir penser avec les concepts principaux de la discipline, comprendre comment ceux-ci sont reliés entre eux, comprendre le type d’activités et de stratégies qu’on y emploie, le type de problèmes qu’on cherche à y résoudre. Il faut donc apprendre à utiliser les outils spécifiques à chaque discipline, mais également les modes de pensée qui traversent toutes les disciplines, comme la conceptualisation.

 

Je pense qu’une approche par compétences va dans ce sens. En histoire, par exemple, il s’agit moins de mémoriser des faits que de comprendre la manière dont ceux-ci ont été établis et interprétés. Si les élèves ont ainsi compris, par exemple, le concept de « migration », celui-ci pourra par la suite être mobilisé pour répondre à des questions comme : La colonisation romaine de la Gaule peut-elle être considérée comme une migration ? Les Barbares de l’Antiquité tardive sont-ils des migrants plutôt pacifiques ou de rudes conquérants14 ? Par la suite, le concept pourra être réactivé pour aborder le phénomène des croisades. En évoluant en complexité, il peut servir de « savoir-outil » pour comprendre les problématiques migratoires aujourd’hui. La plupart des savoirs qu’on apprend à l’école sont des concepts, il faudrait donc également les apprendre en les conceptualisant afin de leur donner sens. Le processus d’élaboration d’un concept devient alors peu à peu familier aux élèves ; il permet d’intégrer des observations concrètes dans un ensemble plus large qui lui donne sens, et se trouve ensuite disponible dans des situations nouvelles. Il s’agit, in fine, de penser pour apprendre afin d’apprendre à penser.

Le discernement, le jugement sont au centre de ce processus qui, en quelque sorte, éduque le regard ; apprendre devient apprendre à maîtriser les outils de pensée qui permettent de donner sens à une réalité complexe. Progressivement, l’élève construit son système de savoir ; sa perception va fonctionner comme une grille lui permettant d’interpréter et de comprendre plus largement le monde dans lequel il vit.

Le sens dépend du contexte et de la façon dont on interprète une situation particulière. C’est ici que l’enseignant peut jouer son rôle de médiateur entre les apprenants et les concepts disciplinaires, en choisissant ces situations pour aider les élèves à comprendre. Ces situations peuvent prendre la forme de situations-problèmes, d’expérimentations, de lectures, de recherches de documents divers… Il ne s’agit plus d’une transmission uniquement unilatérale, les élèves y participent d’une façon active : la métaphore de la transmission est remplacée par celle de la transaction, et le sens naît dans cette rencontre. Planifier cette « rencontre » avec le savoir devient donc une tâche indispensable pour l’enseignant.

 

Par ailleurs, les TICE15 qui ont envahi le monde quotidien comme celui de l’école confirment la nécessité de ce changement de paradigmes. Issus d’une nouvelle « cyberculture » dans laquelle ils baignent dès leur plus jeune âge, les élèves du XXIe siècle, qualifiés de « Digital Natives », ne sont plus disposés à recevoir un enseignement magistral dans lequel ils n’auraient aucune part. Intégrer les technologies de l’information et de la communication dans sa pédagogie, c’est, pour l’enseignant d’aujourd’hui, mettre l’apprentissage des élèves au premier plan : les parcours sont pluriels, non linéaires, en réseaux ; l’interactivité et la coopération prennent une place de plus en plus importante.

 

4. Les programmes de 200116 introduisent une série de concepts définis comme des savoirs-outils que les jeunes doivent pouvoir maîtriser au terme de leur parcours scolaire. Ces concepts se distinguent quelque peu des traditionnels savoirs et savoir-faire, dans ce sens qu’ils ont pour fonction non pas simplement d’informer le jeune, mais bien de l’outiller intellectuellement dans son questionnement, sa réflexion, son effort de compréhension. Le choix d’inclure ces concepts dans le cahier des charges de l’enseignant se fonde, entre autres, sur vos ouvrages et sur une formation que vous avez animée et à laquelle nous avons eu l’occasion de participer. Comment un concept devient-il un savoir-outil ?

 

La définition des « concepts » comme savoirs-outils rejoint celle que j’ai donnée dans mes travaux. J’explique de façon plus détaillée ce choix et son opérationnalisation dans L’Apprentissage de l’abstraction17. Il s’agit bien d’offrir, aux élèves comme aux enseignants, un outil qui permet de prendre en compte le savoir à la fois dans sa forme générale, décontextualisée, et dans sa forme singulière, contextualisée. J’avais observé que les élèves mémorisaient des « faits », sans ayant nécessairement compris leur sens, ou bien ils avaient connaissance des situations contextualisées – mais ils ne savaient pas relier les deux, le concret et l’abstrait. En conséquence, ils ne pouvaient pas transférer leurs connaissances et s’en servir ailleurs que dans les exercices scolaires. Face à ces difficultés de compréhension des élèves, qui me semblaient surtout tenir au manque d’outils d’analyse, l’idée m’est venue d’emprunter à la philosophie la notion de « concept » pour transformer celle-ci en un outil permettant de se représenter le savoir dans sa forme complexe : comment il naît d’une interrogation contextualisée et se formule ensuite par des symboles, comment il évolue et se généralise à partir de situations nouvelles qui se présentent... Le « concept » m’est apparu comme un outil remarquable pour éviter cette confusion entre le mot et le sens, et, en même temps, faire comprendre comment le savoir se construit, en partant des situations singulières pour tendre vers un sens plus universel.

 

Qu’est-ce qu’un « concept » ? Dans le sens commun, il s’agit plutôt d’une généralisation large, quelque chose d’abstrait et plutôt difficile à cerner, comme par exemple « rivalité », « impérialisme » ou « populisme ». Des termes comme « château » ou « armée » ne sont pas considérés comme désignant des concepts car trop concrets ; il en va de même des verbes comme, par exemple, « analyser » ou « argumenter », qui désignent des procédures.

Mais définir le « concept » uniquement comme une pensée abstraite désignée par un mot est trop réducteur. Un concept est bien plus que cela ! Comme le disait déjà Saint-Augustin, pour comprendre à quoi se réfère le terme « fromage », il ne suffit pas de le définir verbalement ; il est essentiel d’en avoir goûté ! Il en va de même avec les mots : pour les comprendre véritablement, il est important d’en avoir des expériences singulières et contextualisées. Un concept – une pensé abstraite – est donc une structure qui réunit trois éléments18 :

– le mot qui le désigne ;

– les attributs qui l’identifient (la définition) ;

– une pluralité de cas auxquels les attributs s’appliquent (les exemples).

 

C’est dans ce sens que j’ai proposé un outil pédagogique, le modèle opératoire du concept, qui conduit à coordonner mentalement le mot, la définition et les exemples. C’est cette fonction opératoire du concept qui m’a semblé intéressante en pédagogie. Le « modèle opératoire » permet ainsi de structurer le savoir, et de rappeler qu’il faut toujours ces trois éléments pour lui donner sens. Il permet de comprendre que le concept n’a de signification que si ces trois éléments peuvent être mis en relation. Il permet de vérifier les attributs en fonction de la pertinence des situations-exemples. Si les exemples ne correspondent pas à la définition, il faut soit changer les exemples, soit élargir la définition. La définition peut ainsi évoluer, si l’on accepte des exemples nouveaux. C’est comme la jurisprudence : une situation nouvelle peut faire modifier la loi. Ce modèle du concept devient alors un outil de pensée commun entre le professeur et les élèves ; on acquiert un langage commun pour négocier le sens : quand les élèves sont capables de justifier les exemples d’un concept par la présence des attributs communs, on peut affirmer qu’ils ont compris le sens d’un mot. Bien entendu, il faut que le professeur détermine le niveau de compréhension voulu, cela dépend du contexte et du transfert recherché.

 

Dans cette perspective, le concept n’est pas conçu comme un type de savoir particulier, mais tout savoir peut être conçu comme conceptuel. Cela repose sur un présupposé : nous ne pouvons approcher la « réalité » qu’à travers les interprétations que nous en avons. Nos interprétations subjectives, nos conceptions d’un phénomène peuvent être justes ou fausses, par rapport à un savoir scientifique ; elles se transforment, évoluent au fil d’expériences et d’interrogations nouvelles, mais elles restent nos conceptions personnelles. En revanche, les « conceptions » reconnues par une communauté scientifique à une époque donnée constituent nos connaissances scientifiques. Plus stables, elles peuvent cependant également évoluer et se modifier.

 

Pour apprendre, il faut comprendre, et c’est le processus de conceptualisation qui nous permet de distinguer les éléments pour ensuite les relier. Sans avoir compris le concept de « colonisation », par exemple, on ne peut pas répondre à la question : en quoi la colonisation du Mexique peut-elle se comparer à celle du Congo ? Sauf, évidemment, si l’on a appris la réponse par stimulus-réponse – c’est bien là le danger !

 

5. Quelles implications cette manière de voir le savoir et l’apprentissage a-t-elle dans la pratique ? Quels principes respecter pour favoriser la conceptualisation en classe ?

 

Pour être cohérent avec cette façon de concevoir le savoir et l’apprentissage, il y a effectivement des principes ou des « conditions » qui peuvent guider et rendre intelligible la pratique19. D’une façon plus générale, on pourrait en parler comme des défis qui se posent dans ce processus complexe qu’est l’ « enseigner/apprendre ».

 

Défi 1

Un premier défi consiste à changer son rapport au savoir et à concevoir celui-ci comme un processus dynamique et non pas statique. Cela demande à l’enseignant de repenser le savoir à enseigner pour le transformer en des situations dynamiques permettant aux élèves de se familiariser avec ce savoir nouveau par une activité à laquelle ils peuvent participer, guidés par l’enseignant. Il s’agit en quelque sorte pour eux, avant même d’avoir appris, de participer à ce que fait quelqu’un qui « connaît » dans un domaine donné : quelles questions il se pose ; la nature des supports, des outils d’analyse qu’il utilise… Celui qui connaît la pratique du savoir concerné guide la recherche du sens et fournit aux apprenants des outils et des stratégies pertinentes. Au lieu d’apprendre par cœur une règle d’orthographe ou de grammaire, on examine comment elle fonctionne, en essayant de formuler la règle20. Au lieu d’apprendre par cœur l’analyse d’un texte, on apprend à analyser celui-ci. Au lieu d’apprendre des « définitions », par exemple en histoire, on cherche à en vérifier la compréhension. On peut fournir aux élèves, en vue de faire évoluer et préciser leurs connaissances dans ce domaine, une grille d’analyse qui définit, par exemple, le terme « démocratie » par les attributs suivants :

– la participation au pouvoir du peuple ;

– contrôle et séparation équilibrée des pouvoirs ;

– des principes, un idéal, un contrat, une constitution21.

 

En supposant que chaque attribut de cette définition soit déjà compris à un niveau « général », on peut demander aux élèves d’examiner des exemples et des contre-exemples, sous forme de documents soigneusement choisis, et de déterminer en quoi ceux-ci sont des exemples de démocratie ou pas, en justifiant leurs arguments par des « indices » dans les textes. Une série de documents peut se référer à Athènes au Ve siècle av. J.-C., Rome sous la République, L’Angleterre au XVIIe siècle, La France à la veille de 1789, La Belgique de 1830, Les démocraties parlementaires de l’entre-deux-guerres… À l’aide de la grille, qui sert à « installer » le concept, les élèves peuvent explorer ensemble les documents, négocier le sens et essayer de rechercher les « indices » qui permettent de les classer en tant qu’exemple de démocratie ou non, en justifiant leur décision. Ce travail en sous-groupes peut par la suite être complété par une discussion en classe, avec des précisions apportées par l’enseignant à l’appui, pour bien comprendre les différentes formes que peuvent prendre les trois attributs choisis. Comment se concrétise la « participation au pouvoir du peuple » dans différents contextes, comment se traduit un « idéal » dans des cultures différentes ? Des traces écrites – une grille complétée en commun – peuvent préciser comment les caractéristiques générales s’expriment d’un cas à l’autre. Un tableau blanc numérique22 serait ici très utile, à la fois pour chercher et partager des sources nouvelles trouvées sur Internet et pour produire un schéma commun visualisant une synthèse. Chacun en gardera la trace.

Cette conception systémique du savoir, qui situe chaque concept dans un réseau de relations dont il fait partie, demande en amont à l’enseignant (ou aux concepteurs des programmes) de visualiser cette structure, et, en fonction du transfert visé, de choisir le concept d’entrée  le plus adéquat. Il faut que le niveau de compréhension choisi corresponde aux tâches ou aux problèmes qu’on veut soumettre aux élèves au moment de l’évaluation de leur compréhension. Cela demande également à l’enseignant de choisir des activités et des supports aussi « incarnés » et variés que possible pour que les élèves aient accès au sens du concept. Ici également, les TICE peuvent être d’une grande aide pour actualiser les supports proposés. La forme mentale (par exemple, une question se transforme en une inférence, qui, une fois vérifiée devient une certitude) que les apprenants donnent au savoir, à travers les activités proposées, le fait exister, le fait vivre et leur permet, en même temps, d’en approfondir leur compréhension.

Le fait que le savoir ne soit plus figé mais conçu comme un processus dynamique modifie le statut du contenu : il n’est plus la seule finalité du cours, mais le moyen pour apprendre à mettre en œuvre les compétences visées. Les supports fournis doivent permettre aux élèves d’approfondir à la fois leur compréhension des concepts en jeu et de manifester cette compréhension à travers les compétences visées.

Il n’y a pas de compétences sans connaissances, mais il peut y avoir des connaissances sans compétences. On ne peut pas apprendre à « poser des questions pertinentes » si on ne sait pas distinguer ce qui est pertinent dans un domaine donné. Les connaissances sont indispensables à toute réflexion ; on ne peut pas penser sans connaissances.

En classe, quelle que soit la discipline, c’est donc la manière d’apprendre qui va déterminer comment on saura mobiliser le « savoir acquis » par la suite. Dans cette perspective, on peut penser que la façon dont l’enseignant (ou les concepteurs des manuels) structure et rend vivantes les rencontres avec le savoir contribue à la formation intellectuelle des apprenants23.

 

Défi 2

Le deuxième défi est d’abandonner l’idée que la motivation des élèves est un trait de caractère inné, et de chercher à faire adhérer les élèves à ce projet d’apprentissage. Je pense surtout aux élèves qui ont déjà une scolarité douloureuse derrière eux. La pire des choses qui puisse arriver au jeune enfant, surtout à l’âge où l’image de soi se construit, est le phénomène de l’impuissance conditionnée. C’est l’état d’un enfant qui, petit à petit, par la force de choses, a acquis la conviction de son impuissance ; c’est comme ça, il n’a aucune chance de sortir de cet état d’échec, donc, il va le subir passivement – ou peut-être en se révoltant. Ce phénomène peut jouer au niveau d’un individu, mais aussi de tout un groupe défavorisé, avec des conséquences encore plus graves.

 

Ce que j’ai expérimenté et que je développe dans mes écrits pour combattre cette « impuissance » pourrait être résumé par ce que j’ai appelé le contrat d’intersubjectivité. Ce « contrat » cherche à rendre explicites les attentes mutuelles, dont certaines choses fondamentales dont on parle rarement en classe : ce qu’il faut faire pour apprendre, avec quels outils et quelles stratégies on peut réussir et de quelles manières on peut montrer qu’on sait. Il concerne également, et c’est tout aussi important, la « place » que l’élève va pouvoir occuper en classe, par exemple, dans quel groupement il va se trouver, dans quelles conditions il peut s’exprimer, sur quelle aide il peut compter, etc. Ce contrat propose aux élèves un défi, leur pose une question, un problème à résoudre…, mais assure en même temps une instrumentation et un accompagnement.

 

Établir un contrat d’intersubjectivité vise à établir la confiance, à veiller à ce que chacun se sente rassuré et soit donc dans des conditions optimales pour oser relever des défis. Un contrat, c’est une entente entre deux partenaires ; l’enseignant doit donc spécifier non seulement ce qu’il attend des élèves, mais également ce que les élèves peuvent attendre de lui. Les « règles du jeu » concernent à la fois l’affectif (se sentir sollicité et rassuré), le cognitif (être outillé pour apprendre) et le relationnel (être en interaction, prendre la parole, écouter). Ce contrat peut prendre la forme d’une « consigne », il peut varier dans sa forme, par rapport aux activités qu’on propose, par rapport aux structures d’interaction, mais il doit toujours prendre en compte ces trois aspects de la communication. L’établissement de la confiance – la confiance en autrui aussi bien que la confiance en ses propres capacités de réussir – suscite participation et motivation.

 

Dans cette perspective, apprendre n’est pas un acte solitaire. C’est dans l’espace même des activités et du dialogue que le sens s’élabore, y compris le sens de l’activité elle-même. Pour que ce dialogue puisse s’instaurer dans une classe ou un groupe, il faut qu’il y ait une attention conjointe, rendue possible par une action conjointe qui porte sur un objet commun d’attention24. L’action conjointe est initiée et structurée par l’enseignant qui offre un cadre de référence et un accompagnement pour que les élèves puissent avoir accès au sens.

 

Défi 3

Un troisième défi consiste à repenser les modes d’évaluation. Comment passer d’un mode qui donne une note chiffrée situant le résultat de l’apprentissage par rapport à la moyenne de la classe (sans information sur la qualité) à un mode qui évalue le niveau de la compréhension et qui permet à chaque élève de comprendre ce qu’il sait, ce qu’il ne sait pas et les lacunes qui sont encore à combler ? Dans l’Apprentissage de l’abstraction,  je propose une évaluation de la compréhension à trois niveaux :

– Au premier niveau, on sait restituer un contenu, le nommer, donner les réponses. C’est plutôt un niveau de stimulus-réponse, de mémorisation.

– Le deuxième niveau mène plus loin : l’élève sait expliquer, justifier, donner ses propres exemples nouveaux. On est ici au niveau de la conceptualisation.

– Le troisième niveau rend compte de la capacité à faire des liens avec un autre contexte et à se servir d’une nouvelle connaissance pour reconnaître un phénomène étudié ailleurs, poser des questions nouvelles, situer des enjeux… On se situe ici au niveau du transfert des connaissances. C’est dire que ce mode d’évaluation n’évalue pas seulement le produit, mais aussi le processus, tout en reconnaissant un premier niveau. Au-delà de celui-ci, on peut démontrer de façons variées, individualisées, qu’on a atteint le même but.

Ce dernier niveau permet de différencier les situations d’évaluation25 tout en évaluant les mêmes niveaux de compréhension, ce qui mène à une plus grande prise en compte des différences et une plus grande équité. Une approche par compétences, que ce soit, selon les programmes, en Belgique, en France ou au Québec, conduit à plutôt évaluer les degrés de maîtrise que des « bonnes réponses », genre QCM. En intégrant l’évaluation aux situations d’apprentissage (à travers les activités proposées), les élèves s’entraînent à comprendre les critères d’évaluation. Cela permet aux élèves de participer à l’évaluation de leur propre travail, d’apprendre à s’ajuster par rapport à un objectif. Cette prise de conscience a l’avantage de les impliquer davantage et de leur donner une prise sur leur propre réussite.

 

6. Quels sont les rôles de l’enseignant et des élèves engagés dans la démarche d’enseignement/apprentissage que vous décrivez ?

 

Le rôle traditionnel du professeur change, de toute évidence, et la relation pédagogique également. Plutôt que d’exposer le savoir pour qu’il soit mémorisé, il s’agit de le rendre accessible aux élèves, et de les outiller – en les accompagnant – pour qu’ils sachent se l’approprier. Il y a donc une tâche importante de préparation et d’analyse des objets de la connaissance. C’est une occasion de collaboration avec d’autres enseignants, l’idée étant de négocier la compréhension commune des compétences en question et la façon de les faire vivre par les élèves. C’est également l’occasion de faire un travail interdisciplinaire, en concertation avec les collègues concernés. Aborder l’histoire à travers l’histoire de l’art, rapprocher l’histoire de la géographie ou du français en sont de bons exemples.

 

Le rôle de l’enseignant est ici de mettre son savoir au service des élèves pour créer un environnement, une culture qui leur offrent ce dont ils ont besoin pour apprendre : une communauté d’apprenants où chacun a sa place, en toute sécurité ; des entrées et des supports variés qui permettent de prendre en compte la diversité ; des activités communes et pertinentes dans lesquelles « les intelligences multiples26 » sont sollicitées. Le rapport à l’autorité a changé ; bien que l’enseignant demeure celui qui maîtrise le savoir de la discipline, son autorité réside plus dans sa façon d’accompagner les élèves pour qu’ils construisent le leur. Sa posture a changé, il est à l’écoute, prêt à chaque instant à trouver le kairos, le moment opportun, l’occasion à saisir pour faire passer le message. L’état d’esprit s’est modifié. On n’est plus dans le « ex cathedra ». L’initiative personnelle prend de l’importance. Elle peut devenir un ressort, Socrate l’a dit il y a des siècles.

 

Il s’agit de créer un « partenariat ». L’apprentissage individuel passe par le groupe ; on apprend par et avec les autres. Le rôle de l’élève change donc également. Il n’est plus un récepteur passif qui prend des notes en silence pour les mémoriser par la suite. Il devient un membre actif de sa classe où il assume certaines responsabilités : il adhère au projet défini en amont ; il participe ; il exprime ses interprétations ; il apporte sa pierre à la recherche commune ; il écoute les autres ; il accepte qu’on questionne ses arguments et qu’on les vérifie à la source. De fait, l’enseignant écoute les élèves pour comprendre ce qu’ils comprennent, il accompagne leur réflexion par le questionnement et leur offre des cadres conceptuels de référence pour interpréter leurs expériences. Il s’agit d’apprendre ensemble, de créer une « communauté d’apprenants », dans le sens d’Ann Brown27. L’enseignant cède ainsi une part de sa place traditionnelle afin de laisser les élèves y contribuer davantage. Respect et confiance deviennent les nouveaux maîtres mots. Son rôle est devenu plus exigeant que dans un cadre traditionnel.

 

7. Beaucoup de personnes craignent que les approches par compétences ne donnent plus une bonne culture générale aux jeunes. Dans vos recherches, vous semblez accorder une importance primordiale au rôle de la « culture » dans le processus d’apprentissage. Y a-t-il là une opposition ?

 

Construire son savoir, c’est construire sa personne. Si l’on considère les connaissances comme inséparables de la capacité d’agir et de participer à une société en évolution rapide, celles-ci sont indispensables pour comprendre les problèmes fondamentaux et globaux qui se posent et pour juger des solutions possibles. Je crois que nous sommes tous d’accord sur l’importance des connaissances. Il n’y a pas de compétences sans connaissances. Encore faut-il savoir lesquelles. Il y a effectivement aujourd’hui une tendance à compartimenter et à morceler le savoir, des penseurs comme Edgar Morin nous en avertissent. Or, l’histoire et la littérature, par exemple, sont indispensables pour saisir les nouveaux défis qui nous attendent, notamment éthiques ; il ne faudrait donc pas diminuer ou éliminer la place des sciences humaines dans les programmes, y compris scientifiques. Celles-ci donnent accès à un autre mode de pensée, le narratif, également indispensable pour appréhender la réalité. Pour Jerome Bruner28, notre culture se définit d’abord à travers nos histoires, nos récits, qui, en quelque sorte, sont l’incarnation de notre culture. Il nous rappelle que l’aptitude à construire et à comprendre des récits est essentielle dans la construction de notre vie.

 

Il est donc essentiel de bien comprendre l’esprit de cette réforme. Elle ne vise pas à diminuer l’importance des connaissances, mais à mieux cerner les connaissances nécessaires pour répondre aux exigences des transferts visés. Cela implique de se demander pourquoi on choisit tel ou tel contenu plutôt qu’un autre, en fonction des compétences visées. Pour faire ces choix, il est donc important de situer les contenus choisis dans des problématiques plus larges afin de leur donner sens. Je crois que ce dont témoigne cette tendance est un rapport au savoir renouvelé, la conviction qu’il ne faut pas séparer savoir et savoir faire, voire savoir être, mais plutôt chercher à les intégrer. Il ne faut pas non plus enfermer les problèmes à résoudre dans un nombre trop restreint de disciplines, mais, au contraire, pouvoir explorer ceux-ci sous différents angles. La finalité de ces « réformes » est bien que les élèves apprennent à réfléchir avec les connaissances ; un accent fort est mis sur la compréhension : c’est la qualité requise pour  parvenir à mobiliser les connaissances face à un problème à définir ou à résoudre.

Une approche par la construction d’un réseau de concepts vise également à équiper les élèves avec des outils de pensée leur permettant d’avoir une attitude critique et de s’engager dans des interactions qui demandent des capacités d’analyse et des prises de position, en passant par l’argumentation. Cela dit, les programmes étant de plus en plus ambitieux, il faut trouver des moyens de les structurer et de les relier davantage : en admettant que les savoirs s’organisent en réseaux conceptuels, les attributs de certains concepts peuvent servir à en organiser d’autres et ainsi de suite29. Même si on n’approfondit pas tout de la même façon, on peut appréhender l’ensemble, et distinguer ce qu’on a compris et ce qu’on peut approfondir ultérieurement.

 

Quant à la question d’une bonne culture, tout dépend de ce qu’on comprend à propos de ce terme. Quand je parle de culture, je le fais dans le sens de Lev Vygotski et de Jerome Bruner : c’est un produit historique jouant un rôle formateur essentiel. La culture est le « monde » dans lequel nos comportements assument une signification. C’est l’interaction entre culture et individu qui forme l’esprit. Bruner nous rappelle qu’« apprendre et penser sont des activités toujours situées dans un cadre culturel et elles dépendent toujours de l’utilisation de ressources culturelles. Même si l’individu semble mener seul la quête du sens, nul ne peut y parvenir sans l’aide des systèmes symboliques propres à la culture. C’est elle qui nous procure les outils qui nous permettent d’organiser et de comprendre les mondes qui nous entourent en termes communicables30 ». 

Ces outils renvoient aux concepts disciplinaires, bien sûr, mais aussi aux outils intellectuels (comme les modes de pensée), aux outils spécifiques à chaque discipline (comme des schémas, des grilles d’analyse), aux technologies diverses (comme les TICE), et à d’autres moyens symboliques, le plus important étant le langage. Pour s’approprier ces outils culturels, la médiation est nécessaire. Si l’on considère les façons de penser dans un domaine de connaissances donné comme des outils culturels, la question suivante se pose : quel équilibre garder pour que leur apprentissage ne se fasse pas au détriment des connaissances de la discipline elle-même ? Cet équilibre paraît préservé si l’on comprend les compétences comme l’occasion de s’approprier les concepts de la discipline tout en développant sa capacité de les déployer dans des tâches plus complexes.

 

 

Cet entretien donne un aperçu de ce qui sous-tend une approche pédagogique cherchant à mettre au centre, de l’acte pédagogique la construction du sens par les apprenants eux-mêmes.

 

Entrons maintenant dans une classe ordinaire pour suivre de près comment ce « sens » peut concrètement se construire. L’idée est ici de porter son attention sur la progression de la pensée collective et individuelle, et d’observer ainsi comment le sens naît et évolue grâce à la médiation de l’enseignant.

 

 

 

Un exemple authentique de la démarche

    de conceptualisation

 

Le sens n’est pas un « déjà-là »

 

Le mot n’est pas le sens, disions-nous. Le mot se réfère au sens, qui se trouve lui, dans le vécu, dans l’expérience subjective de chacun, dans le contexte singulier. Un même phénomène peut ainsi prendre des significations très différentes selon la perspective adoptée par les uns et par les autres. Au sein d’un groupe, une fois le mot chargé d’un sens partagé, il est possible de s’en servir pour évoquer un même phénomène. On se comprend, même si l’on utilise un mot qui n’est pas « officiellement » reconnu pour se référer au « phénomène » en question. Si l’on décide, par exemple, dans une classe, de se référer au verbe comme étant le cœur de la phrase, et si l’on y associe le même sens, tout sera cohérent pour ce groupe-là. Mais si un « étranger » arrive, il risque de ne rien y comprendre. De fait, chacun associe différemment les explications, selon sa « structure cognitive » existante, comme en témoigne ce jeune élève, qui, après avoir mémorisé la définition d’une « droite », demande si l’on apprendra la « gauche » demain… Ces confusions du mot et du sens sont bien connues. Cependant, quand on pense expliquer quelque chose de façon « claire et concise », on a tendance à supposer que tous vont comprendre la même chose. On oublie que les mots ne parlent pas de la même façon à tous, on oublie qu’il faut d’abord s’assurer qu’ils renvoient à un cadre de référence commun. Il n’y a pas que les mots pour semer la confusion ; il y a également la structure du discours ou de l’activité dans lesquels se prononcent les mots : les mots prennent sens dans un contexte, mais les élèves ne sont pas toujours au clair avec le sens des activités auxquelles ils prennent part : fabriquer une boîte pour la fête des mères ou apprendre ce qu’est un cube ? Faire une opération d’addition ou comprendre dans quelles conditions il faut faire une multiplication plutôt qu’une addition ? Une chose n’empêche pas l’autre mais, à un moment donné, il faut comprendre ce qu’est l’objectif de l’action engagée.

 

Le sens (qu’il intériorise) est toujours une construction de l’apprenant ; il se construit dans un va-et-vient entre l’expérience contextualisée et les mots qu’on utilise pour s’y référer. Il faut comprendre cette relation avant de pouvoir utiliser le mot à la place de la chose, pour l’évoquer. On ne perçoit que ce qu’on conçoit. Mais pour concevoir d’une façon « partagée », il faut d’abord apprendre à percevoir de la même façon que les autres membres d’une « culture » donnée. L’élaboration du sens ne peut donc pas d’abord être individuelle, elle commence dans l’interaction avec les autres, par rapport à un objet commun, et c’est seulement dans un second temps que l’apprenant, une fois confronté à ce va-et-vient collectif, peut intégrer un sens nouveau dans sa propre « structure cognitive ». Dans cette perspective vygotskienne, l’apprentissage est conçu comme un processus social d’intériorisation qui demande une « médiation ». Pour donner du sens, il faut constamment faire des choix, qui demeurent généralement inconscients et qui permettent de « déterminer » ce que l’on perçoit et ce que l’on ressent.

 

Pour comprendre et se comprendre (même à deux !), il faut donc des repères communs : « Le sens est bien pour chacun ce qu’il peut inscrire dans son existence singulière parmi les significations culturellement disponibles. Selon cette perspective, le sens peut être dit subjectif. Mais l’existence est constitutionnellement co-existence, le devenir de chacun est corrélé à celui d’autrui.31 » Ainsi, le sens peut être dit intersubjectif : il se crée dans l’interaction, il naît dans l’échange. On construit le sens, mais il s’agit d’une coconstruction.

 

Comment le sens vient-il aux mots ?

 

Pour illustrer ce point fondamental, je vous propose de revisiter ici une « leçon » transcrite aux débuts de mes expérimentations en classe. Le but était de faire entrer tout le groupe-classe dans un processus de construction de sens, en guidant le regard des élèves pour s’assurer qu’ils arrivent tous à une même compréhension, prête à être mobilisée dans un autre contexte. Le rôle de l’enseignant est ici essentiel. C’est son action qui va d’abord leur donner envie d’adhérer au projet et ensuite les aider à faire naître le sens.

 

J’ai décidé de travailler d’abord à partir des contenus qui étaient moins présents dans les programmes, comme la peinture, la musique, la poésie. Je ne voulais pas hériter des blocages éventuels qui existaient déjà dans les domaines disciplinaires traditionnels, notamment en mathématiques ou en lecture.

OEBPS/Images/cover.jpg
Eléve chercheur,
enseighant médiateur

Donner du sens aux savoirs

1
|_
%
< ‘_
m |

CHENELIERE

EDUCATION [FRN: W4

Britt-Marl





OEBPS/Fonts/Myriad-Roman.otf


OEBPS/Fonts/Times-Roman.otf


OEBPS/Images/Img_part_1.png
Celw 122 cwlmm’r

is le W\Cc
K4 ab;’rrachw
AP Jd\;ty
S W 7
la majfresse - [pp X\
3 ne sert @ fen...






OEBPS/Images/cercle_sosio.jpg





