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Introduction

Ce guide pratique trouve sa source dans notre expérience de formateurs
d’enseignants «sur le terrain », c’est-a-dire dans les établissements scolaires et
universitaires. Au cours de ces formations, nous rencontrons des équipes d’ensei-
gnants expérimentés. Pourtant, ces enseignants éprouvent parfois des difficul-
tés, qui sont d’ailleurs le plus souvent la source de leur demande de formation.
A force de nous confronter a ces difficultés d’experts, et aprés nous étre rendu
compte que les enseignants débutants partageaient ces difficultés, nous avons
commencé a concevoir nos formations comme des réponses a ces collegues.

Par exemple, lors d'un stage consacré aux éleves en difficulté, un enseignant
de mathématiques exposait la situation suivante : il avait enseigné le Théoréme
de Pythagore et réalisé une évaluation en fin de séquence, les éléves avaient
obtenu de bons résultats en général ; trois semaines plus tard, il avait proposé
une évaluation surprise a ses éleves, a propos de Pythagore. Les résultats
furent catastrophiques : tous les éléves, sauf trois, ne réussirent quasiment
aucun des exercices proposés. A priori, nous ne comprenions pas comment
des éléves peuvent oublier en trois semaines un théoréme qu’ils ont compris et
qu’ils savent mettre en ceuvre. Aprés un long échange, nous avons enfin fini
par trouver. En effet, quand la question « Mais étes-vous certain que vos éléves
avaient vraiment bien compris le Théoréme de Pythagore ? » lui a été posée,
I'enseignant a répondu : « Mais vous ne croyez pas qu’avec le programme que
j'ai a faire dans l'année, j'ai le temps de faire comprendre le Théoréme de
Pythagore & mes éleves ! » Ce trés bon enseignant avait en réalité a faire face a
un nouveau programme de mathématiques. Ce dernier était plus « chargé » que
les années précédentes. L’enseignant avait donc décidé de changer sa facon
d’enseigner le Théoréme de Pythagore. Il aurait, & partir de cette année, une
approche beaucoup plus simple et économe : montrer la procédure de résolution,
donner des exercices de mise en ceuvre et enfin, une fois que les exercices sont
réussis par tous, proposer une évaluation qui comporte des exercices analogues
a ceux traités lors de 'apprentissage. Puis, I’enseignant est passé a autre chose,
a un autre point de son programme surchargé. Or les humains ne peuvent pas
réaliser un apprentissage pérenne de cette facon. Il est beaucoup plus efficace
de comprendre un théoréme, et cela peut se faire en quelques minutes, que de
ne pas le comprendre ; beaucoup plus efficace de répartir sur un temps long
la mise en ceuvre d’'un théoréme que d’interrompre I'apprentissage pendant
trois semaines. Au cours de ce stage, nous avons pris conscience qu’'un ensei-
gnant pouvait étre en difficulté parce qu’il ne connaissait pas bien la fagon dont
I'apprentissage des éléves se réalise.
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COMMENT CONCEVOIR UN ENSEIGNEMENT ?

Quelques années plus tard, 'ouvrage Apprendre a I’école (Bastien & Bastien-
Toniazzo, 2004) paraissait et il s’intéressait aux mémes probléemes d’appren-
tissage. Plus encore, une des études rapportait que certains éléves au sein
d’une méme classe connaissent la définition du Théoréme de Pythagore sans
savoir le mettre en ceuvre dans certaines situations, tandis que d’autres savent
le mettre en ceuvre, tout en étant incapables d’en donner une définition
«correcte ». L'idée directrice était née. Elle vient de la confrontation de notre
expérience de formateurs avec les résultats de recherche. Elle consiste simple-
ment a dire que pour un méme savoir (le Théoréme de Pythagore) des éléves
peuvent construire des connaissances différentes : connaitre la définition par
cceur, comprendre le théoréme, savoir mettre en ceuvre le théoréme dans des
situations analogues, etc. Comme nous étions convaincus que 1'on enseigne
pour que les éleves apprennent, il fallait que nous soyons capables, lors de
nos formations, de montrer comment les éléves apprennent difféeremment des
connaissances différentes.

Par ailleurs, cet exemple illustre bien pour nous le fait que le métier d’ensei-
gnant est un métier ol 'on concoit des situations d’enseignement en fonction
d’objectifs et de contraintes. On peut étre un trés bon enseignant et pourtant
commettre des erreurs de conception, notamment par la facon dont on gére
les contraintes.

Un autre exemple vient de notre collaboration avec des enseignants d'une
faculté de médecine. Depuis quelques années, ces enseignants sont incités
a développer des ressources pédagogiques en ligne. Une équipe voulait déve-
lopper une ressource pour I'enseignement du diagnostic dans un domaine de
spécialité. Le scénario pédagogique de la ressource était fondé sur la complé-
mentarité avec un enseignement en présentiel. Aprés une phase centrée sur la
compréhension du diagnostic dans ce domaine de spécialité, les enseignants
envisageaient une série d’exercices d’entrainement. Ces exercices consistent
généralement a répéter a l'identique la mise en ceuvre de la méme procédure
dans le méme contexte pour réaliser la méme tache. Or ce type d’exercices
permet d’acquérir des automatismes. Comme nous connaissons assez bien
la littérature sur les erreurs de diagnostic médical (nombreuses viennent de
I'utilisation d’automatismes), nous avons demandé a I'équipe s’ils voulaient
effectivement enseigner des automatismes. Non ! C’était tout le contraire.
[ls voulaient en réalité enseigner une démarche, qui devait pouvoir s’adapter
a des cas différents, qui devait rester réfléchie et rigoureuse. Pour ce type
d’objectif, la littérature empirique sur les apprentissages montre que le scéna-
rio pédagogique doit plutdt utiliser des problémes, allant du transfert proche
au transfert lointain, que des exercices d’entrainement. Dans ce cas encore,
d’excellents enseignants, qui dans leur pratique habituelle ne font pas du tout ce
genre d’erreur de conception d'une situation d’enseignement, sont partis dans
une direction erronée suite a la définition d’'un nouvel objectif, d’une nouvelle
contrainte. Et cette erreur concerne encore le type de connaissance que les
étudiants vont apprendre.
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Dans ce guide pratique, vous trouverez donc une démarche de conception
de situations d’enseignement, qui permet, étant donné des objectifs et des
contraintes, de mieux spécifier les apprentissages visés et de concevoir des taches
qui permettent de mettre en oceuvre ces apprentissages visés. Les taches qui
sont proposées ici ne viennent pas de nous : nous sommes allés les chercher
dans la littérature empirique. La majorité d’entre elles correspondent méme
a des résultats maintes fois répliqués. Ce guide s’inscrit dans le courant de la
pédagogie fondée sur des preuves.

Un dernier exemple vient de nos collegues Pierre Largy, Michel Fayol et
Patrick Lemaire. Tous les trois sont d’anciens instituteurs devenus d’excellents
chercheurs dans le domaine des apprentissages. Ils ont conduit ensemble, en
1996, une série d’expériences ot ils demandaient a des étudiants d’écrire
sous la dictée des phrases avec un pluriel muet, comme « Le chien des voisins
arrive ». Les étudiants réussissent trés majoritairement ce genre d’épreuve.
Mais, si on demande en plus aux étudiants de réaliser une tache interfé-
rente (retenir une liste de mots) pendant la dictée, certains font une erreur
orthographique : ils écrivent « Le chien des voisins arrivent ». Les étudiants
connaissent tous la régle d’accord du verbe avec le nom. Pourtant certains
I'ont automatisée, d’autres non. En condition normale, comme la tache
n’est pas trés difficile, tous réussissent a mobiliser la régle. En condition
de surcharge cognitive, ceux qui ont automatisé la régle parviennent a la
mobiliser, car mobiliser un automatisme ne représente pas de coiit cognitif.
Les autres, qui connaissent la régle mais qui ont besoin d’y faire attention,
ne parviennent pas a la mobiliser car leurs ressources attentionnelles sont
mobilisées par la tache interférente. Ce résultat montre que, non seulement
nous construisons des connaissances différentes a propos d’'un méme savoir,
mais qu’une connaissance peut nous permettre de réaliser une tache dans
la condition A tandis qu’elle ne nous permet pas de réaliser la méme tache
dans la condition B. Réussir dans la condition A ne requiert pas la méme
connaissance que réussir dans la condition B ; alors que c’est le méme savoir
qui est requis. Ce troisieme exemple permet de comprendre pourquoi un
méme éléve peut avoir un niveau en orthographe trés différent selon que
la tache est une dictée ou une rédaction. Il sert a justifier I'intérét qu'’il faut
porter, selon nous, aux questions de charge cognitive, d’effort et de maitrise
de la tache. Nous y reviendrons tout au long des pages.

Ce guide est organisé en 15 chapitres, chacun répondant aux grandes ques-
tions que I'on se pose lorsque I'on doit préparer un cours, puis lorsqu’on est en
classe, avec les éléves pour guider les apprentissages : Qu’est-ce qu’enseigner ?
Qu’est-ce qu’apprendre ? Qu’est-ce qu’'une situation d’enseignement-
apprentissage ? Comment concevoir rationnellement ? Comment définir les
contenus a enseigner ? Comment favoriser les apprentissages ? Quelles taches
faire faire aux éleves ? Comment motiver les éleves ? Comment aider les éleves
a apprendre ? Comment évaluer les apprentissages ? Comment élaborer un
plan d’action ? Existe-t-il des plans d’action déja préts ? Quelles traces écrites
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élaborer pour les éleves ? Quels supports d’enseignement utiliser ? Comment
réguler la conduite d’'un enseignement ?

Cet ouvrage est centré sur la phase de conception d’'un enseignement,
il ne traite ni de gestion de classe, ni d’autorité, ni d’autres aspects tout aussi
importants dans |'exercice de ce métier.

Vous pouvez lire ce guide pratique & partir de n'importe quelle question
et trouver ainsi des réponses ponctuelles & vos interrogations. Cependant,
dans notre esprit, il y a bien une suite logique entre ces 15 questions, c’est
pourquoi nous mentionnons au cours du texte les renvois importants d’une
partie vers une autre.

Comme un clin d’ceil aux exemples qui ont guidé notre réflexion depuis
une vingtaine d’années, nous prendrons comme fils rouges de cet ouvrage le
Théoréme de Pythagore et les régles d’accord en francais.
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CHAPITRE

Qu’est-ce qu’enseigner ?

Quelle fonction remplit I'enseignement ? Qu’est-ce qu’il implique, a quelles
activités correspond-il ? L’objectif de ce premier chapitre est de faire prendre
conscience au lecteur de I'importance de ces questions et de leur apporter
quelques éléments de réponse.

1.1.A QUOI CA SERT ?

L’enseignement sert essentiellement & pallier les insuffisances de la capacité
d’adaptation des humains pour vivre de facon libre et responsable dans nos
sociétés, pour s’y épanouir et y exercer un métier.

Les apprentissages adaptatifs sont en effet trés limités : ils ne permettent
d’apprendre que ce qui est directement utile et trés ancien dans I'espéce
humaine (par exemple : savoir parler, savoir vivre dans un groupe, reconnaitre
les visages). La plupart des sociétés fondées sur I'ouverture culturelle, la décou-
verte scientifique et I'innovation technologique sont donc obligées de créer des
écoles pour que leurs enfants n’apprennent pas uniquement ce qui leur est
utile quotidiennement et que savent déja leurs parents, mais ce qui leur sera
utile pour devenir des citoyens, des professionnels, des savants. A leur tour,
ils généreront de nouvelles connaissances qui rendront encore plus nécessaire
I'école a la prochaine génération.

Enseigner consiste donc a mettre en ceuvre des apprentissages qui, par
définition, ne sont pas adaptatifs. Apprendre a I’école implique la mise en ceuvre
d’apprentissages cofiteux, qui nécessitent des efforts, du travail, du temps, de la
motivation, alors que ces apprentissages n’ont pas souvent d’utilité immeédiate
(ils peuvent donc étre pergus comme peu motivants).



COMMENT CONCEVOIR UN ENSEIGNEMENT ?

Chaque société dotée d’'une école, au cours de son histoire, définit les
connaissances qui vont contribuer a la formation du futur adulte, membre
de cette société. Quand une connaissance est ainsi reconnue comme utile
et devant étre enseignée, elle prend le statut de savoir scolaire. La définition
des savoirs scolaires au sein d’une société est I’objet de tensions, d’oppo-
sitions, voire parfois de débats démocratiques publics. Pour alimenter ou
au contraire confisquer ces débats, chaque société produit des institutions
dont la fonction est de légitimer telle ou telle connaissance pour qu’elle soit
enseignée, pour lui donner le statut de savoir scolaire. Le principal débat
oppose généralement ceux qui fondent la légitimité du savoir sur I’histoire
de celui-ci (quitte & ne jamais évoluer), sur sa scientificité ou validité interne
(quitte a enseigner des connaissances tout a fait inutiles ou trés difficiles
a apprendre) et ceux pour qui la légitimité correspond plus directement
a l'utilité pour le futur citoyen ou professionnel (quitte a changer d’avis
tous les ans).

L’enseignement existe donc pour que les enfants d’une société acquierent
des connaissances reconnues comme légitimes par cette société et appelées
savoirs scolaires.

De facon trés étrange, la plupart de nos sociétés savent reconnaitre une
sportive de haut niveau, un bon joueur d’échecs, une avocate efficace, un
médecin en qui on peut avoir confiance... mais elles ne savent pas reconnaitre
un bon enseignant, ni méme une excellente enseignante (Ericsson, 2010).
Peut-étre est-ce parce que les enseignants exercent une profession ot leur
expertise est surtout visible sur les éléves : un bon enseignant n’est-il pas celui
qui réussit a faire progresser ses éléves dans le domaine des savoirs scolaires ?
Comment se fait-il que la qualité de leur travail soit manifestement peu visible
sur eux-mémes, sur leur activité ? Nous allons tenter de répondre maintenant
a cette question.

1.2.EN QUOI CA CONSISTE ?

Tous les animaux, dont les humains, apprennent. Mais seuls les humains
enseignent. Enseigner implique d’imposer quatre contraintes : de temps, de
lieu, de savoir & apprendre et de maniére d’apprendre. A I'école, les éleves ne
choisissent ni quand, ni oli, ni quoi, ni comment ils apprennent. Le génie des
enseignants ne réside pas uniquement dans la mise en ceuvre de ces quatre
contraintes, il consiste aussi a les faire accepter aux enfants et aux adolescents,
car ces contraintes permettent I’émancipation des individus, futurs citoyens
libres, responsables et critiques de leur société.

Le métier d’enseignant existant depuis plusieurs millénaires et dans des
régions trés diverses du globe, il correspond a différentes réalités. Quand on
essaie d’identifier les conceptions actuelles des enseignants dans nos pays
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francophones (disons occidentaux et riches), on peut les décrire par des méta-
phores (voir par exemple Bourdoncle, 1993 ; Altet, 2011) :

— Selon la premiére métaphore, I’enseignant serait un « artiste », un « magis-
ter ». Enseigner ne s’apprend pas explicitement. L’acte d’enseigner
reposerait sur des connaissances considérées comme des «allants de
soi », relevant de procédures et de notions implicites, voire innées. Il est
difficile, voire impossible, de former des enseignants.

— Selon la deuxiéme métaphore, 'enseignant serait un « artisan », un « tech-
nicien », un « bricoleur ». Enseigner s’acquerrait par « compagnonnage »,
par imitation et accumulation d’expériences, au contact d’enseignants
expérimentés. La compétence de I’enseignant reposerait essentiellement
sur des savoir-faire.

— La derniére métaphore est celle de '« ingénieur », du « professionnel »,
pour laquelle enseigner reléverait de la mise en ceuvre d’une planification
congue rationnellement. Cette derniére prend appui sur un apprentissage
alternant théorie et pratique.

Ces métaphores montrent bien que, malgré le fait que des référentiels
deéfinissent la profession dans de nombreux pays, on ne sait pas forcément trés
bien en quoi consiste le métier d’enseignant (et on n’est pas tous d’accord sur la
nature de ce métier). Dans cet ouvrage, nous nous retrouvons plus franchement
dans la troisime métaphore que dans les deux premiéres. Mais nous voudrions
insister sur la nécessité d’appréhender le véritable enjeu de I'acte d’enseigner :
conduire les éleves a apprendre des connaissances scolaires.

Selon nous, enseigner consisterait a concevoir et a mettre en ceuvre des
situations et des taches au cours desquelles les éléves vont mettre en ceuvre des
apprentissages qui leur permettront d’élaborer des connaissances scolaires.
Nous qualifions ces situations de situation d’enseignement-apprentissage.

Dans ce guide, nous aborderons donc les principaux aspects de la conception
de situations d’enseignement-apprentissage, a savoir :

— concevoir des situations et des taches, pertinentes et a la portée des
éleves ;

— mettre en ceuvre et réguler des situations et des taches ;

— pour que les éléeves mettent en ceuvre des apprentissages ;

— pour que les éléves élaborent des connaissances scolaires ;

— donc évaluer si les éleves ont effectivement élaboré ces connaissances ;

— ce qui implique d’avoir préalablement analysé les savoirs scolaires
correspondants.

— 15 —



COMMENT CONCEVOIR UN ENSEIGNEMENT ?

SYNTHESE % 4
ENSEIGNER POUR QUE LES ELEVES APPRENNENT

Selon nous, concevoir un enseignement repose sur une activité d’ingénierie
qui prend en compte les connaissances sur les apprentissages et le retour
d’expérience. La conduite de cet enseignement correspond a la mise en
ceuvre d’'un plan d’action élaboré rationnellement et & une régulation de
la situation d’enseignement en fonction des imprévus et des perturbations.
Dit autrement, enseigner c’est planifier avec rigueur et réguler avec oppor-
tunisme (Crahay, 2000).

Figure 1 — Une représentation de I’activité d’enseignement
Apprendre

Apprentissage
de I'éleve

Evaluer
/‘ ce que I'éleve a appris

=)
3
2
3,
[}
%
)
=
=
[
D

%
B i s Enseigner -----------Q--Q---. -

Retour d’expérience R X
Conduite de

I'action d’enseignement

Conception de
I'action d’enseignement

\ Evaluer

le dispositif d’enseignement
(mesurer I'écart entre
le prévu et le réalisé)

L’efficacité de I'acte d’enseigner s’appuie sur I'évaluation : de ce que I'éleve
apprend et comment il apprend ; du dispositif d’enseignement, en mesurant
'écart entre le prévu et le réalisé.
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CHAPITRE

Qu’est-ce qu’apprendre ?

2.1.A QUOI CA SERT ?

Selon la définition de Mayer (2011) dans I'Encyclopedia of Educational
Research, «I'apprentissage est un changement relativement permanent des
connaissances ou du comportement d’'une personne dii a I'expérience. Cette
définition a trois composantes : la durée du changement qui reléve du long
terme plutdt que du court terme ; I'objet du changement qui est le contenu et
la structure des connaissances en mémoire ou le comportement ; la cause du
changement qui releve de I'expérience de 'apprenant dans I'environnement
plutdt que de la fatigue, de la motivation, de médicaments, de conditions phy-
siques ou d’interventions physiologiques ».

Apprendre, dans un sens général, correspond pour la plupart des espéces
animales & I'adaptation des individus a leur environnement. Apprendre, c’est
changer au cours de sa vie pour s’adapter a son environnement. L’enfance
est la période principale de cette adaptation, et les individus s’adaptent aux
changements de leur environnement tout au long de leur vie. Pour les humains,
I'environnement est essentiellement physique, vivant, social (ou culturel), affectif
et technologique. Ce qui est élaboré par I'individu au cours de cette adaptation
reléve soit des connaissances, soit des souvenirs. Dans cet ouvrage, nous ne
traiterons que des connaissances.

Mais cette fonction adaptative des apprentissages est bien limitée.
Les apprentissages adaptatifs ont les avantages et les inconvénients de
I'adaptation :

— IIs sont systématiques, non coliteux, ne nécessitent ni motivation, ni effort,
ni enseignement. Ils se déroulent donc aussi bien dans les sociétés avec
école que sans école.
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— IIs ne permettent d’apprendre que ce qui est adaptatif, ¢’est-a-dire ce qui
est frequemment présent dans I'environnement, ce qui permet d’agir et
de comprendre dans ses activités quotidiennes.

Ainsi, & cause de ces limites, les apprentissages doivent remplir une
autre fonction que I'adaptation. Ils permettent essentiellement de s’ouvrir
a des connaissances qui ne sont pas directement utiles dans notre envi-
ronnement et surtout de nous préparer a vivre dans un environnement
futur, celui des adultes, un environnement social (culturel), professionnel,
technologique, etc.

2.2. COMMENT CA MARCHE,
HORS DE L'ECOLE ET A LECOLE ?

Les apprentissages implicites

Le processus d’apprentissage qui correspond a la fonction adaptative, sou-
vent désigné par le terme d’apprentissage implicite, consiste en la détection
inconsciente et involontaire de régularités dans notre environnement. Ce pro-
cessus peut étre passif (on apprend sans rien faire) ou actif (on apprend en
faisant quelque chose). Chez les humains, et nous partageons en partie cela
avec certains animaux sociaux, le processus actif est principalement mis en
ceuvre a travers les activités d’exploration de I'environnement, de relations
sociales (notamment d’imitation) et, & l'intersection des deux précédentes,
des activités de jeux.

Dans le domaine culturel par exemple, nous apprenons de facon passive
certaines caractéristiques phonologiques de notre langue maternelle, comme
I'accent de mot ou la construction des mots. Nous allons revenir sur ce point
ci-dessous. Nous apprenons de facon active la politesse, par exemple (i.e. nous
nous trompons, nous recevons des retours négatifs, nous essayons encore).

448

Exemple : 'apprentissage des préfixes,
un apprentissage adaptatif et implicite ?

L’expérience de Gombert (2002) illustre bien le mécanisme des apprentis-
sages adaptatifs et leur caractére non coiiteux. Elle a en outre I'avantage de
concerner un apprentissage en situation naturelle (et non en laboratoire).
Ce chercheur a présenté a des éléves de la grande section de maternelle
jusqu’au cours élémentaire de 2° année (4gés de 5 a 9 ans), douze paires
de pseudo-mots.
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Chaque paire est composée d'un pseudo-mot dont la premieére syllabe
correspond a un préfixe dans la langue francaise (e.g., déquotir) tandis
que l'autre pseudo-mot contient les mémes lettres, le méme nombre de
syllabes, mais ne possede pas un préfixe comme premiére syllabe (doquétir).
Ces mots sont présentés oralement. Il est demandé a chaque enfant de
désigner lequel ressemble le plus a un vrai mot. Les résultats sont trés
surprenants : dés la grande section de maternelle, les éleves désignent
plus fréquemment les pseudo-mots préfixés que non préfixés et cette dif-
férence est significativement différente du hasard. Pourtant, ces enfants
n’ont jamais recu d’enseignement concernant les préfixes, ils n’ont pas
la moindre connaissance explicite a ce propos. Cependant, ils possedent
bien cette connaissance, sous une forme implicite, qui est I'explication la
plus plausible de leur performance.

S’ils ont acquis cette connaissance sans qu’elle leur soit enseignée, c’est
donc par le mécanisme d’apprentissage implicite décrit par, par exemple,
Perruchet et Nicolas (1998). Ce type d’apprentissage est d’ailleurs égale-
ment obtenu en laboratoire, dans des situations plus contrdlées, avec des
matériels plus neutres (comme les grammaires artificielles) (cf. la synthése

de Berry, 1997).

Les connaissances que nous élaborons de maniére implicite sont trés
diverses, elles peuvent étre des concepts, des faits, des mots, des régles,
des savoir-faire, des stratégies ou des automatismes.

Les apprentissages adaptatifs peuvent aussi ne pas étre implicites.
Par exemple, le fait que dans le domaine professionnel nous nous adaptions
a nos conditions de travail, que nous devenions plus efficaces aprés quelques
années d’expérience reléve de I'apprentissage. Ces apprentissages adaptatifs
sont alors cofiteux : ils nécessitent du temps et une pratique trés réguliere.
Dans le domaine des loisirs, il en est de méme. Par exemple, pour devenir
trés performant avec sa console de jeux, il est nécessaire d'y jouer de fagon
vraiment assidue. Ces apprentissages adaptatifs sont bien explicites : on
est conscient de progresser, de changer, on décide sciemment d’investir du
temps et des efforts pour s’entrainer et progresser. Mais ces apprentissages
adaptatifs ne sont pas forcément réinvestis a 'école, car les taches scolaires
et les apprentissages scolaires ont des caractéristiques précises, que nous
allons présenter maintenant, et qui peuvent étre incompatibles avec ces
apprentissages adaptatifs. Nous ne disons rien d’autre que ce que le lecteur
sait déja : les connaissances acquises a ’extérieur de I'école peuvent étre des
précurseurs (i.e. des facilitateurs, voire des bases nécessaires) mais aussi des
obstacles, aux apprentissages scolaires.
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Les apprentissages par enseignement

Les apprentissages par enseignement correspondent aux conditions ot
I'apprentissage est essentiellement institué et explicite : par exemple, un
éleve apprend le Théoréme de Pythagore. Les situations d’apprentissage par
enseignement sont largement mises en ceuvre pour pallier les lacunes des
apprentissages implicites. Comme ces derniers ne permettent pas d’apprendre
a lire, a résoudre des équations du second degré, a comprendre la Révolution
francaise, a devenir électricien, il faut bien mettre en ceuvre des situations
d’apprentissage par enseignement. Cette catégorie de conditions comprend
les situations d’enseignement et de formation.

Pour l'essentiel, 'enseignement vise a fournir de nouvelles connais-
sances aux individus qui les utiliseront pour répondre aux contraintes de leur
environnement futur. Les apprentissages par enseignement, par définition
non adaptatifs, sont souvent coliteux et difficiles. Ils requiérent en effet des
efforts, du temps, de la motivation... & la fois de la part de I'éleve et de
I'enseignant.

Les apprentissages impliquent que les connaissances préalables soient
mobilisées et que les connaissances nouvelles soient réutilisées, fréquemment,
dans des situations diverses. Pour étre motivantes, les situations doivent avoir
du sens pour les éléves, présenter un degré de défi ni trop important ni trop
faible. Les apprentissages aboutissent parfois a des échecs.

SYNTHESE

¢

\~
Il existe deux types d’apprentissages, les apprentissages implicites — qui \/
ne représentent pas de colit cognitif particulier — et les apprentissages par
enseignement, qui sont coliteux.

Le terme « apprentissage par enseignement » est préféré ici a celui d’appren-
tissage explicite pour deux raisons. La premiére est qu’il existe des appren-
tissages explicites qui ne relévent pas de 'enseignement (I'imitation par
exemple). La seconde est que la distinction entre connaissances implicites
et explicites en mémoire ne correspond pas a la distinction entre apprentis-
sages implicites et explicites. Certains automatismes peuvent étre largement
considérés comme des connaissances implicites alors qu'’ils ont été appris
de facon tout a fait explicite. C’est le cas, entre autres, de la lecture, qui
a été apprise de fagon explicite par la plupart des enfants et qui, une fois
qu’ils sont devenus adultes, devient un automatisme largement implicite.
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2.3. QUELS SONT LES DIFFERENTS TYPES
DE CONNAISSANCES HUMAINES ?

Geary (2008) et Sweller (2021) ont insisté sur le fait que les apprentissages
adaptatifs non colteux concernent ce qu’ils appellent les connaissances pri-
maires, c’est-a-dire les connaissances présentes chez les hominidés depuis au
moins I'apparition de ’homo sapiens il y a 200 000 ans : le langage oral,
les relations sociales, la reconnaissance des visages, la connaissance naive
du monde physique et vivant, la fabrication d’outils, la croyance, la pratique
du dessin et trés probablement de la musique, etc. Selon eux, notre cerveau
aurait évolué pour que nous soyons capables, par un simple processus d’adap-
tation, de développer ces connaissances. C’est bien un processus strictement
adaptatif : nous apprenons non pas le langage oral en général mais la langue
orale que I'on parle autour de nous, la politesse pratiquée au sein de notre
groupe social, les visages qui nous sont familiers, etc. Si nos parents ne
sont ni musiciens ni mélomanes, il est peu probable que nous apprenions la
musique par adaptation. Geary et Sweller opposent ces connaissances aux
connaissances secondaires (i.e. apparues récemment chez I'espéce humaine,
comme la langue écrite, les mathématiques, la philosophie), pour lesquelles
notre cerveau n’aurait pas évolué pour permettre la mise en ceuvre d’un
processus d’adaptation-imprégnation.

D’un point de vue biologique, la connaissance primaire (naive) est la
connaissance pour laquelle nous, étres humains, avons évolué afin de I'assi-
miler, alors que la connaissance secondaire correspond a la connaissance qui
peut étre assimilée, méme si nous n’avons pas eu affaire a elle au cours de
notre évolution.

De maniére universelle, la connaissance primaire s’acquiert facilement, et
le plus souvent, inconsciemment, sans enseignement ou entrainement spéci-
fique. Par exemple, nous avons appris facilement notre langue maternelle, a
communiquer avec d’autres personnes ou a reconnaitre des objets de notre
environnement. Son mode d’apprentissage est implicite (par adaptation, par
maturation).

A T'opposé des connaissances primaires, |'acquisition de connaissances
secondaires est consciente et, par 1a, nécessite des efforts. Les connaissances
scolaires sont des connaissances secondaires. Acquérir des connaissances
secondaires est difficile et nécessite des situations d’apprentissage explicite.
L’enseignement est une de ces situations. Si nos parents ne sont ni musiciens
ni mélomanes, nous sommes tout a fait capables d’apprendre la musique dans
une école de musique.

Ainsi, les humains apprennent de maniére trés différente selon que les
connaissances apprises sont primaires ou secondaires. Nous allons détailler ces
différences maintenant.
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1" contrainte spécifique des apprentissages scolaires : la faible
valeur adaptative

Les étres humains, comme les autres animaux, ont une capacité d’appren-
tissage qui correspond a leur capacité a s’adapter a leur environnement et aux
changements de cet environnement. Plusieurs grandes théories de I'appren-
tissage, comme celle de Piaget ou celle d’Anderson, sont des théories de
I'adaptation. Les humains sont ainsi capables d’apprendre en s’adaptant a leur
environnement physique, vivant, social, culturel, linguistique, familial, affec-
tif, etc. Par exemple, si un enfant grandit dans un contexte o1 on parle anglais,
il va apprendre a parler anglais, tandis que s’il grandit dans un contexte ot on
parle francais, il va apprendre a parler francais, s’il grandit dans un contexte
bilingue, il va certainement devenir bilingue, etc. S’il grandit au Groenland il
apprendra a percevoir de nombreuses nuances de blanc de différentes neiges,
tandis que s’il grandit a Marseille, il saura qu’il existe « la » neige et qu’elle est
blanche. Ainsi, en grandissant, I'enfant apprendra énormément de connais-
sances a propos de son environnement et ces connaissances lui permettront
de mieux comprendre et de mieux agir dans son environnement. Globalement,
il apprendra ce que ses parents savent. Ces apprentissages se réalisent aussi bien
dans les sociétés sans école que dans les sociétés avec écoles : par exemple, un
enfant qui grandit dans un pays sans école parle aussi bien sa langue maternelle
qu’un enfant qui grandit dans une société avec école. La grande limite de ces
apprentissages adaptatifs réside dans le fait qu’ils ne sont qu’adaptatifs. Il est
difficile pour un individu d’apprendre de cette maniére autre chose que ce qui
fait partie de son environnement quotidien.

Certaines sociétés humaines, au cours de leur histoire, créent des écoles
pour pallier les limites des apprentissages adaptatifs. Ainsi, les enfants de ces
sociétés, en allant a I'école, pourront apprendre des connaissances qui ne
correspondent pas a leur quotidien, que leurs parents ne maitrisent pas. Dans
certaines sociétés en effet, les adultes ont besoin d’autres connaissances que
celles que leur quotidien d’enfants ou d’adolescents leur a permis d’apprendre,
parce qu’ils vivront dans un endroit différent, parce qu'’ils exerceront un métier
différent de celui de leurs parents et parce que la société elle-méme sera diffé-
rente. Les enfants ainsi formés généreront a leur tour des connaissances utiles
a la génération suivante, parce qu’ils seront ingénieurs, écrivains, artistes,
chercheurs, etc. Les sociétés fondées sur |'ouverture culturelle et I'innovation
technologique fonctionnent donc de fagon inflationniste vis-a-vis de la connais-
sance scolaire : elles sont fondées sur 'école et rendent I'école de plus en plus
nécessaire, pénalisant de plus en plus ceux qui ne vont pas a I'école ou ceux qui
en sortent tot. Il y a seulement cinquante ans en France, un individu qui sortait
du systéme éducatif sans aucun dipléme pouvait avoir une vie professionnelle
et sociale épanouie ; c¢’est beaucoup plus difficile aujourd’hui.

Conséquence de cette premiére contrainte : les connaissances apprises
a l'école peuvent présenter un déficit d’utilité percue. Parfois, les éléves ne
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comprennent pas «a quoi ¢a sert d’apprendre ca ? » Cette incompréhension
semble toute légitime : elle constitue la raison d’étre des écoles.

2° contrainte : la différence entre le but et la tiche d’apprentissage

Lors d’'un apprentissage adaptatif, les individus font ce qu’ils apprennent
et apprennent ce qu’ils font. C’est en parlant et en écoutant que les enfants
apprennent a parler, en forgeant qu'on devient forgeron, etc. Pendant
longtemps, on a cru que l'action dans I’environnement était une condition
nécessaire a 'apprentissage, mais on sait depuis une vingtaine d’années que
ces apprentissages fonctionnent aussi de facon passive. Le simple fait d’étre
dans un environnement permet d’apprendre des régularités de cet environ-
nement. Par exemple, si on présente une liste de mots non connus a des
bébés de 6 mois, ces mots étant prononcés de facon correcte en majorité,
mais certains étant prononcés avec un déplacement de 'accent tonique, on
voit le bébé réagir physiquement : manifestement quelque chose ne va pas
(Curtin et al., 2005). Alors que les bébés de cet age sont encore trés loin de
produire des mots dans leur langue maternelle, ils ont manifestement appris
des caractéristiques phonologiques de leur langue, notamment quand celle-ci
contient un accent tonique de mot non seulement marqué mais régulier (italien
ou espagnol par exemple).

Des travaux plus récents, moins répliqués, a propos des pleurs ou des cris
des bébés, semblent montrer que de tels apprentissages pourraient commencer
in utero. Mampe et al. (2009) ont enregistré, en France et en Allemagne, des
cris de bébés agés de trois jours. Ces pleurs sont différents. Le plus souvent,
les bébés francais produisent des cris « descendants » (le volume sonore est plus
haut au début) tandis que les bébés allemands produisent des cris « ascendants »
(le volume sonore est plus haut a la fin). L’environnement sonore intra-utérin,
et particulierement I’environnement phonologique, présente des régularités
qui seraient apprises par les bébés avant leur naissance. Ce qui conduit Ullal-
Gupta et ses collegues (2013) a écrire : « Le cerveau musical est fagonné par
son environnement sonore au cours du développement. L’expérience audi-
tive ne commence pas a la naissance, mais au cours des mois qui précédent
la naissance. »

Avec les apprentissages scolaires, comme je viens de le souligner, un tel
apprentissage adaptatif ne fonctionne pas. Il semble que, dans I'immense
majorité des cas, les apprentissages scolaires soient fondés sur la distinction
entre ce que l'on fait (la tache) et pourquoi on le fait ('apprentissage d’une
connaissance). Par exemple, en mathématiques, un enseignant donne un
probléeme a résoudre a ses éléves, non pas dans le but qu’ils résolvent le pro-
bleme, mais pour qu’a travers la résolution de ce probléme, ils comprennent
telle notion, identifient telle propriété, mettent en ceuvre telle procédure.
En francais, |’enseignant va donner un texte a lire non pas pour que les éleves
le lisent mais pour qu’au cours de la lecture ils comprennent la situation décrite
par le texte, la notion abordée, ’émotion que I'auteur a voulu susciter. 1l est
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donc important que les éléeves maitrisent la mise en ceuvre de la tache pour
que celle-ci, qui n’est qu'un moyen, ne représente pas un obstacle. Car la
tache représente un cofit cognitif, qui, s'il est trop élevé, vient compromettre
la réussite de I'apprentissage : plusieurs centaines de publications sont consa-
crées chaque année a l'identification des moyens de réduire les colits cognitifs
inutiles lors de la mise en ceuvre des taches scolaires (voir les synthéses de
Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007 ; Sweller, Ayres & Kalyuaga, 2011). Par
exemple, les travaux dans le domaine du worked example (exercice résolu)
montrent qu’'en proposant une série d’exercices résolus plutét qu'une série
de problemes a résoudre, on réduit 'exigence de la tadche et on améliore
I'apprentissage. Cet effet, bien que parfois pergu comme contre-intuitif, a été
répliqué expérimentalement plusieurs centaines de fois ; il est obtenu aupres
des éleves pour qui 'exigence de la tache et de I'apprentissage est importante.
Avec les éléves les plus avancés, cet effet n’est pas obtenu.

D’autres travaux sont consacrés a la fagon d’enseigner le mode opératoire
des taches scolaires (voir la synthése d’Hacker, Dunlosky & Graesser, 2009).
Ces travaux ont permis de renoncer a l'idée que I'on pouvait « apprendre a
apprendre » puisque, de facon adaptative, tous les animaux, dont les humains,
apprennent trés bien. Ce que I'on peut enseigner dans ce domaine concerne
la mise en ceuvre des taches spécifiquement scolaires.

Conséquence de cette deuxieme contrainte : les éleves doivent apprendre
a maitriser la mise en ceuvre des taches scolaires, et non pas «apprendre a
apprendre » ; concevoir des taches qui ne sont pas trop coliteuses a mettre en
ceuvre, car celles-ci ne sont jamais que des moyens, constitue un enjeu majeur
pour les enseignants.

3¢ contrainte : I'importance de I’attention

Une caractéristique essentielle des apprentissages adaptatifs de connais-
sances primaires réside dans le fait que ceux-ci sont implicites : on apprend
sans savoir ce que I'on apprend ni méme que l'on est en train d’apprendre.
Une caractéristique des apprentissages implicites de connaissances primaires
réside dans le fait qu'ils ne nécessitent pas d’effort attentionnel : I'enfant n’a
pas besoin de faire attention pour apprendre.

Avec les apprentissages scolaires, il semble que cela soit exactement I'inverse.
Ces apprentissages sont explicites et, en tant que tels, ils mobilisent de I'atten-
tion. Et, comme nous I'avons vu précédemment, les apprentissages scolaires
mobilisant une tache que I'on peut distinguer de la connaissance a apprendre,
Ieffort attentionnel des éléves est double : ils doivent mobiliser leur attention
pour réaliser la tache et pour apprendre.

Comme nous I'avons vu dans la partie précédente, les apprentissages adap-
tatifs de connaissances primaires sont essentiellement implicites. Ils résident
dans la détection non volontaire et automatique de régularités dans I'environ-
nement. C’est en quelque sorte 'immersion dans |'environnement qui permet
I'apprentissage.
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Cela fonctionne aussi avec les apprentissages adaptatifs de connaissances
secondaires. Par exemple, quand on exerce le métier de technicien de main-
tenance véhicule auto, on apprend méme aprés avoir achevé sa formation
initiale, mais « sur le tas », « par la pratique », des connaissances apparues trés
récemment. Cette fois, 'apprentissage est fondé sur la pratique délibérée,
consciente, coliteuse lorsque 1'on est novice, et de moins en moins cofiteuse
quand I'expertise augmente. Cet apprentissage est bien strictement adaptatif,
comme peuvent s’en rendre compte les techniciens qui ne travaillent que pour
une marque de véhicules pendant dix ans et qui changent de marque aprés étre
devenus experts : le temps d’adaptation est particulierement cofiteux.

Avec les connaissances scolaires, les apprentissages sont non seulement
explicites, mais ils requiérent un enseignement parce que la pratique délibérée
ne peut pas étre mise en ceuvre. La connaissance scolaire étant non adaptative,
elle impose donc cette double contrainte. Pour mettre en ceuvre un apprentissage
scolaire, il est nécessaire que I’enseignant définisse un objectif d’apprentissage,
c’est-a-dire une connaissance secondaire a apprendre, une progression entre
les connaissances actuelles des éléves et la connaissance visée, des taches pour
pouvoir apprendre cette connaissance, une facon d’engager les éléves dans cet
apprentissage et dans ces taches, des supports pour pouvoir mettre en ceuvre
cette tache, et enfin une régulation de ces apprentissages. On peut donc appeler
apprentissage scolaire celui qui est mis en ceuvre quand les éleves savent ce
qu’ils apprennent, pourquoi ils vont I'apprendre alors que ce n’est pas eux qui
I'ont décidé, comment ils 'apprennent, et quand cet apprentissage est régulé
par un enseignant.

En considérant les choses a ce niveau, on est obligé de constater qu’il
n’existe pas d’individus qui auraient des troubles ou des difficultés générales de
I'apprentissage.

Conséquence de cette quatrieme contrainte : les processus d’apprentissage
scolaires et adaptatifs sont les mémes ; a 'opposé, les conditions de mise en
ceuvre de ces apprentissages sont tout a fait spécifiques a I'école.

4° contrainte : les situations d’apprentissage

Les apprentissages adaptatifs se réalisent en immersion et de maniére extré-
mement rapide. Mais quand on regarde de plus prés ce que font mammiferes
sociaux au cours de leur enfance, on constate qu’ils font bien plus que cela :
ils jouent, ils explorent leur environnement et ils interagissent entre pairs. Ces trois
activités sont assez systématiquement présentes et cette omniprésence a conduit
les chercheurs du domaine a émettre I’hypothése d’une utilité de ces activités :
elles permettraient d’apprendre, elles seraient les moteurs des apprentissages
adaptatifs (Geary, 2008). Ces espéces auraient ainsi évolué pour que ces activi-
tés soient une source de plaisir ou de motivation. S’engageant par plaisir dans
cette activité, les mammiféres sociaux maximisent la fonction d’apprentissage
adaptative. Devenant adultes dans un environnement stable, ils joueront moins,
exploreront moins, interagiront moins... sauf pour se nourrir et se reproduire.
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COMMENT CONCEVOIR UN ENSEIGNEMENT ?

Les apprentissages scolaires, nous venons de le voir, sont trés différents.
IIs sont beaucoup plus lents et fondés sur la mise en ceuvre de tadches comme la
résolution de problémes, la lecture de textes, la recherche documentaire, la pré-
paration d’exposés ou méme le simple fait d’écouter un enseignant qui explique
quelque chose. La littérature dans le domaine peine & montrer que telle tache
est plus efficace que telle autre : & chaque fois, cela dépend de I'apprentissage
visé et de I'avancement des éléves.

Les pédagogies nouvelles, depuis plusieurs siécles, tentent de réutiliser
dans la classe les moteurs des apprentissages adaptatifs : les jeux, I’explo-
ration et les interactions entre pairs. C’est sans doute une trés bonne idée,
tant que cela ne se traduit pas par une trop grande augmentation de I’exi-
gence cognitive de la tache, i.e. tant que cela ne se transforme pas en une
« pédagogie pour bons éléves », qui oublie I'importance du guidage (Kirschner,
Sweller & Clark, 2006).

Conséquence de cette quatriéme contrainte : les situations d’apprentissage
scolaires sont trés différentes des apprentissages adaptatifs, réussir ces situations
ne se résume pas a la conception d'une tache ; réussir a engager les éléves
sans trop augmenter |'exigence de la tdche constitue un enjeu majeur pour les
enseignants.

5¢ contrainte : I'importance de la motivation

Les apprentissages adaptatifs ne sont pas concernés par la motivation :
il n’est pas besoin d’étre motivé pour apprendre sa langue maternelle ou la
reconnaissance des visages. En revanche, avec les apprentissages scolaires,
a cause du déficit d’utilité percue évoqué plus haut, mais aussi & cause de
I'exigence attentionnelle des apprentissages et des taches, la motivation joue
un role essentiel. Ce role est tellement important, le ratio utilité percue/cott
attentionnel et temporel est tellement défavorable, que la motivation des éleves
a souvent besoin d’étre soutenue par un ou plusieurs tiers (parents, enseignants,
camarades).

La motivation pour les apprentissages scolaires ne concerne pas que la
plus ou moins grande croyance des éléves dans I'utilité de I'apprentissage visé.
Elle concerne aussi leur croyance dans leur capacité a réussir la tache scolaire et
I'apprentissage. Les aspects motivationnels et métacognitifs de I'apprentissage
sont trés intimement liés.

Conséquence de cette cinquiéme contrainte : il est a priori tout a fait
rationnel de ne pas étre motivé par les apprentissages scolaires. Réussir
a engager les éléves, étre passionnant constitue un enjeu majeur pour les
enseignants.

6° contrainte : la difficulté de généralisation

Les apprentissages adaptatifs de connaissances primaires sont aisément
généralisables. Les humains généralisent avec une aisance déconcertante
dans le domaine de la reconnaissance des visages, on peut influencer leurs
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Les bases
de lapédagogie

Qu'est-ce qu'enseigner ? Qu'est-ce qu'ap-
prendre ? Comment définir les contenus a
enseigner, élaborer un plan d'action et grace a
quels supports ? Comment motiver les éléves,
les aider a apprendre, les évaluer ?

Fruit d’'une longue collaboration entre trois
enseignants et formateurs d'enseignants, ce
guide se veut directement utile a la conception,
la mise en ceuvre et l'évaluation de situations
d’enseignement.

Riche de nombreux exemples et synthéses (tex-
tuelles et visuelles), il présente un ensemble de
démarches progressives, largement éprouvées
en formation initiale et continue d’enseignants
de tous niveaux, de l'école primaire a l'univer-
sité. Il intéressera tout enseignant du plus expé-
rimenté au plus novice.

Dans la méme collection:
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de l'éducation

29,90€
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Manuel Musial (professeur
agrégé en sciences

de l'ingénieur)

et Fabienne Pradére
(professeure agrégée de
biotechnologie) enseignent
et forment des enseignants

a l'Université de Toulouse

- INSPE Toulouse Midi-
Pyrénées. André Tricot
(professeur de psychologie)
enseigne a l'Université Paul
Valéry de Montpellier et
conduit ses recherches au sein
du laboratoire Epsylon.
Travaillant ensemble depuis
prés de 20 ans, ils concilient
une approche de la formation
des enseignants fondée sur
la didactique des savoirs
disciplinaires avec une
approche centrée sur les
apprentissages des éléves.
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