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PREFACE

Les politiques éducatives sont fortement interrogées
aujourd’bui par la question de l'école, I'allongement des
études, et l'élargissement des formations de bon Wiveau a
des éleves qui seraient restés illettreés, il v a péu: La\place
prise aujourd’hui par l'éducation desyGeunésd: et la
formation des adultes ne releve pas ' Seulemnent dune
préoccupation de plus grande justice.soclele, mais aussi
d'un souci defficacité technique_et écoliomique. La plus
grande richesse d'une nation_éstle cdpital de compétences
qu’elle réeunit en son sein. ‘W enoa de méme pour une
entreprise, et c’est la raison poai-laquelle on observe dans
de nombreux pays wne demiarche plus systematique des
responsables pourconseyrver et developper le capital de
competences deJeur ewtreprise.

Pour faire facér ces enjeux, la recherche en éducation
s'est attélee aip probleme de mieux comprendre les
processits par lesquels les enfants apprennent et dével-
oppent wn rapport positif au savoir et a l'apprentissage.
Malhetireusement elle est aussi amenée a rechercher les
rdisons du rejet de [l'école par certains enfants et
adolescents, tant il est vrai que l'extension de l'éducation
a des milieux de plus en plus larges ne va pas de soi, mais
au contraire constitue une veritable révolution.

Georges Nabas place son propos du point de vue du
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didactique, c’est-a-dire de [l'étude des conditions dans
lesquelles les éleves peuvent saisir le sens des contenus
conceptuels qu’'on soubaite les voir s’approprier. La
catégorie du didactique est née d’'une attention scrupu-
leuse aux contenus des savoirs et savoir-faire transmis par
l'école, dépassant ainsi les principes de la peddgogie
géneérale, de la psychologie du developpement Nou de la
sociologie de l'éducation. Bizarrement, mais-de aniere
tres significative, l'effort des didacticiens“povyw 3aisir la
spécificité des problemes posés par 'apffrentissage de telle
ou telle discipline, de telle ou telle partie d-tune discipline,
ou encore de tel ou tel champ>conggptuel transversal,
debouche sur la prise de coysciencéoqu’il existe aussi des
questions genérales de l'éducation, comme celles de la
personne, de I'émotion, dil langage, de la communication,
de la logique, de la rationelite. C'est a ces questions que
nous convie Gearges Nahas. Il nous rappelle que nous
avons un corpsquerous sommes sujets a des émotions et
des affectsQrcompris dans les apprentissages scientifiques
et technigities, que I'expérience de I'école produit une partie
de sedelfels’ de maniere inconsciente, et que nous
napprerons pas tout seuls. A partir de la, il faut prendre
quelgives précautions pour ne pas dissoudre les objectifs de
l'édhucation dans un ensemble mal structuré de connais-
sances et de compétences locales sans relation les unes
avec les autres.

Si “le didactique est le référent des difféerentes pratiques
pédagogiques que les différentes disciplines empruntent
pour parfaire la formation des apprenants” (c'est la
définition proposée par Georges Nahas), alors il coule de
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source que linterdisciplinarité, le travail d'équipe et
Pactivite structurée des apprenants doivent étre une
préoccupation constante de [l'école. Je retiendrai dans
cette préface les points qui me paraissent revenir avec le
Pplus d’insistance sous la plume de notre auteur.

Insister sur la formation de la personne, ce @est pas
verser dans l'individualisation a tout crin de~enseighe-
ment: ladaptation aux caractéristiques ipdividuelles des
apprenants est une course sans fin. C'est plutbt intégrer
Uindividu dans une communauté’ \de cémmunication
comme une personne certes singuliere] mais surtout
autonome et partie prenante @yine Eulture partagee. Les
références a cette culture dw-qupfidien et a l'environne-
ment passent dans unelargedpesure par le langage, et
méme peut-on direnpuir .lay-conversation. Elles relevent
aussi de la longueduréede I'expérience commune, et non
des quelques bhetres e travail en classe classiquement
consacrées, dytel otr tel chapitre des mathématiques, de
I'bistoire,cout dededucation physique et sportive.

Uae’ approche du langage par la pragmatique est
essentieliey y compris pour la conceptualisation, puisque les
recher¢hes montrent que, a coté du privilege évident de la
langue maternelle, on constate aussi que ce qui est
enseigné dans une langue seconde n’est pas automatique-
ment transféré dans les ressources de la langue maternelle.
Les signes et les systemes de signes pesent de leur poids
propre. La structure d’un sous-systeme d'une langue peut
mangquer d'équivalent dans le sous-systeme correspondant
d'une autre langue. Georges Nabas nous fournit de bons
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exemples de ces décalages. Comme le disait Vygotski,
l'apprentissage d’'une langue seconde a des effets positifs en
retour sur la maitrise de la langue maternelle, méme si
leffet principal reste celui de la langue maternelle sur
l'apprentissage de la langue seconde.

Ainsi les enseignants sont conduits a @seorder
beaucoup d’attention aux situations susceptibles” de
Jormer une référence pour les éleves, auxCdictigités que
ceux-ci peuvent developper, ainsi qui'gux €ronces et
formules censés résumer de mafiere Jaconique les
enseignements a retenir du vécu.de la.classe.

Georges Nahas regrette qu.‘dn necénsacre pas assez de
temps et dattention a l'dppreptissage de la logique,
notamment lorsque plusieurs éisciplines sont concernées.
Il évoque ainsi plusiewrs paints intéressants: les idées de
choix, de classentent, e négation, de récurrence, de
conjonction, dedisjofiction, de quantification, de récipro-
cite, de changemeni~d état, se prétent a certaines mises en
situationset &-l'émergence de schemes de niveaux
differents, “plits ou moins élaborés. Les situations de
cammunication didactique et les actes de langage, qui
Yormewi la substance des échanges, sont une partie
essentielle de l'éducation, méme si une bonne partie de
cette eéducation est accomplie aussi en debors de la classe.
C'est la communication et la formation a l'esprit critico-
expéerimental qui permet de depasser le morcellement
pédagogique, méme si on ne peut pas éviter totalement
ce morcellement. La méthodologie d'un enseignement
fondé sur ces principes repose en dernier ressort sur la
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personne de l'apprenant, sur la communauté pédagogi-
que, sur l'environnement social et culturel de l'école.

Dans les études empiriques qu’il a conduites, en
essayant de transformer les situations de classe selon, les
principes évoqués plus bhaut, Georges Nabas a mjis ‘en
evidence a la fois des réussites et des difficultés dyrables.
La salle de classe reste une référence, mais elle@oit s’suvrir
sur l'environnement, ce qui en change préfondement le
caractere. Elle devient un espace dynamique; pour la
bonne marche duquel la formationldes exseignants et le
projet administratif sont essentiels. Siy-aujourd’hui la
grande majorité des éleves gidiftent Decole avant la fin
du secondaire, on ne peut espéreiochanger les choses en
quelques années. Il fawt donc un suivi des projets
innovants, ainsi queydes récherches méthodologiquement
armeées, de manigpe- a_illentifier les phénomenes suscep-
tibles de servirdindicateurs des réussites partielles et des
resistances Georgesi Nahas nous livre quelques-uns des
resultats gu’il aobtenus. Il pourrait d ailleurs nous en dire
davairtage: Muis il faut le féliciter de nous offrir dans un
ouprage-Plutor orienté vers la théorie, des résultats
empirigues significatifs. L'étude monographique sur le
“drop out” scolaire est un bon exemple de ce qui serait
nécessaire pour alimenter les réflexions sur la politique
educative, d'une maniere plus objective, plus qualitative,
et plus fine que ce n'est le cas aujourd’hui.

Geérard Vergnaud
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Avant Propos

L’évolution des Sciences de I'Education a layfin du
vingtieme siecle fut remarquable de plusieursypoints’de
vue. Elle eut lieu alors que d’autres changements laissaient
aussi leurs empreintes sur une civilisation en{mouvance
rapide, et pour n'en citer que quéldques.Uns des plus
importants: I'Informatique, les Technologiés de I'Informa-
tion, la Psychologie Cognitive.(

Parler, en termes d’Educationgf'une formation centrée
sur 'apprenant, ne pouvait plussétre concue en dehors de
ce tout englobant, dui”paste en soi aussi bien le germe
d’'une diminution de Timportance de la personne humaine
quun renforéementode son role dans le cadre de
I'évolution¢gha meride qui nous entoure. De nouveau le
conflit pdscalies’ de 'Homme tiraillé entre “Iinfiniment
petiteb Tinfiniment grand”, risque justement d’écraser cet
apprenang-cible.

Ebjectif ultime de ce livre est de montrer qu’a partir
de choix courageux, mais possibles, ancrés dans une vision
pédagogique cohérente, toute personne humaine est
appelée a s’épanouir et a jouer un role prépondérant
dans le contexte de la mondialisation ambiante.






Introduction Générale

Comme le titre de cet ouvrage l'indique, le cofitexte en
question est le contexte scolaire. Cela ne veut gas-direpour
autant que I'école se trouve ainsi isolée delson.gontexte
social, bien au contraire, toute I'approche de se livre est
basée sur la perméabilit¢é du miliew, scolaite vis-a-vis du
milieu ambiant. Je pourrai dire \mémexgu’il s’agit d'une
osmose continue entre ces deug’environnements, vues les
influences réciproques qu’ils peuvent avoir I'un sur l'autre,
en particulier a travers l€sdpprerants, mais aussi a partir de
leurs é€léments constituants:’ parents, enseignants, déci-
deurs. C’est pourqyoi cgtouvrage est placé sous le signe de
I'Intégration.

En effct, lagformation scolaire change effectivement
d’objectif descqu’elle se donne pour finalité la personne de
I'apprenant et non seulement le transfert des connais-
sances&Elle ne peut plus se suffire alors de former une téte
biéarjaite (en opposition a une téte bien pleine), mais doit
tendre vers une personne bien faite, et non seulement vers
un individu bien pensant. Cest ce mot de personne qui
change tout I'enjeu de la perspective pédagogique. Il ne
s’agit alors plus de regarder chacune des composantes de
I'individu comme une dimension pouvant étre la finalité
d’'une activité pédagogique ou dune autre; il devient
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indispensable de ne voir dans chacune de ces compo-
santes qu'une dimension complémentaire de toutes les
autres. Ce changement de perspective, simple et presque
banal en théorie, est mis en défaut dans la praxis scolaire,
mais aussi dans certains développements théoriques
principalement au niveau de la didactique et dw vécu
scolaire. Former une personne intrinsequementintegreest
une aventure pédagogique, I'école ne sauraifsen dissocier.

Il fut, depuis un bon moment d¢jr, convenu que
I'objectif primordial de I'école était-{e veiller a la bonne
formation des connaissances chez Fapprenhant. Beaucoup
d’encre a coulé pour définir adssi bigPle terme formation
que le terme bonne formation. Ayec I'approche psycho-
cognitive, ces définitiop§ ont corhmencé a prendre corps;
c'est-a-dire il fut de)plus.@n plus question de lier les
méthodes scolaireS>aux principes de base de la théorie
cognitive. Beautsupfe” chemin reste a faire, comme je le
montreraistout @ long de cet ouvrage, mais les
psychopédagogties ne préchent plus actuellement dans le
désert\De Plis, la prise de conscience de plus en plus
développée des requis de la Théorie du Développement
des neo-piagétiens, il me semble que nous sommes
actuellement en meilleure posture pour introduire des
changements drastiques dans le vécu pédagogique
scolaire. Mais reste que la ou le bat blesse, est le type
d’encadrement que les écoles assurent jusque la. La
formation de la personne de lapprenant ne dépassera
I'aspect conjoncturel de I'acquisition des connaissances, ou
du traitement de l'information, qu’au contact bienfaisant
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entre 'apprenant et le formateur. Cet aspect reste un des
plus difficiles a2 mettre en ceuvre et ceci pour des raisons
aussi bien théoriques que pratiques.

Alors qu’il serait relativement simple de développer
encore plus et mieux la théorie, il peut s’avérer beaticoup
plus dur de mettre au point les méthodes approprices.
L’expérience des différentes évolutions sucéessivesdes
démarches pédagogiques du vingtieme sjeele,_a‘“montré
qu'un certain changement dans les_methodes pouvait
n'étre qu'un changement de surfage) et n¥mplique pas
nécessairement un changementsen profondeur comme
l'auraient désiré les pédagogues. ROur ne citer qu'un
exemple, rappelons que c¢& quia ¢été appelé parfois
méthodes communicatibés, ne?le furent que de nom: la
communication n’étaif>¢omfrandée qu’a un seul bout du
circuit communicatif; et.elle ne s’est jamais donnée pour
objectif de faire du diglogue un monologue a deux suivant
I'expressionyde Jagques. Malgré un changement de surface,
les résultats attendus ne furent pas atteints et ceci est
parfaiterneni\éompréhensible. On pourrait dire de méme
dés dutress méthodes propres a la didactique, qui, tout en
prétendant respecter la Théorie du Développement,
faisaient fi de la relation entre les connaissances et la
conceptualisation. C’est pourquoi, cet ouvrage propose ce
qui pourrait étre considéré comme une interface adéquate
entre la théorie et les méthodes de travail. Cette interface,
basée sur la communication égale, prendra en compte
évidemment toutes les dimensions de la personne humaine
aussi bien corporelle, qu’affective ou cérébrale. Reste a
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mentionner qu’il faut donc donner aux méthodes la
possibilité d’étre appliquées correctement, sans étre
banalisées et réduites a leurs formes au profit de leurs
finalités. C’est pourquoi, nous évoquerons aussi dans cet
ouvrage les €léments, qui 2 mon avis, devront guider les
choix des décideurs des qu’il s'agira d’opter pour une
méthode de travail donnée, et de la mettre en @zuvrepour
atteindre l'objectif souligné dans I'optique deycet oiivrage.

Enfin, je ne m’attarderai pas ici sur le titre déTouvrage,
surtout sur la raison qui m’a amené-a\préfendre que c’est
une révolution. Je m’expliquerai sur geypoint particulier
dans I'épilogue. Mais je dirai gddand meme, qu’il ne faut pas
que les pédagogues soient étotinés d’étre appelés a
prendre part a une répdlutionZtes changements dans le
monde qui nous entowre @t €t€é ces quelques dernieres
années si drastiques et sivprofondes, qu’il ne peut pas en
étre autrement \Mais (©€tte révolution commence dans la
personne meme @e 'éducateur, qui doit, en prenant
consciende depidmpératifs de ces changements, faire son
autoctitiquelet en tirer les conclusions qui s'imposent. Cet
exerdicexni’est pas simple, je le dis pas expérience
personfielle, mais il n’est pas impossible. C’est pourquoi
je"profite de l'occasion pour remercier toutes les
personnes, en particulier mes étudiants qui au cours de
longues années de contacts scolaire et universitaire, m’ont,
par leurs questionnements critiques, amenés a lancer cet

appel.
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Introduction de la Premiere Partie

La premiere partie de cet ouvrage est conSgerée a
I'approche théorique liant le développementCde I'appre-
nant au vécu scolaire, au niveau de lacquisition* et de
I'appropriation des connaissances. L'objedtif de‘Cette partie
est de souligner I'importance opérationmellé>de la théorie
des Champs Conceptuels transversaléement pour toutes les
didactiques, en relation direct@aveg the vue exhaustive
sur la problématique du Développément.

En introduisant “le Bidacti¢ae”, je me propose ainsi de
dépasser le discours Courantsur la “multidisciplinarité”, ou
“I'interdisciplinarité?;” peur concevoir une unité dans la
formation qui @st-anaree non dans les formes, mais dans le
principe nma@mie d& Vapprentissage. De plus, dans cette
partie jectiie prépose aussi de montrer que le role de la
LanguedansvCe processus dépasse celui d’outil, commu-
nément admis. La Langue est un €lément constituant de la
€ongeptualisation et c’est pourquoi, la Communication
prend ainsi dans le monde du Didactique un tout autre
sens que celui qui lui est actuellement confiné dans les
didactiques des matieres.






Chapitre 1
Le Développement “Hélicoidal”

1. Historicité

1.1 L’espace “développement”

L'Homme a depuis toujouss pwyvoir et suivre le
développement en tant quesphenemene biologique, aussi
bien sur sa propre personge, que dans la nature
environnante. Ce gfiij”a, goujours €été soumis a son
observation est cé\ qui .fombait physiquement sous ses
sens. Le vingtiethe sie€le a 'avantage d’avoir poussé cette
idée de déveldppement jusqu'a I'extréme, puisqu'on y a
assisté a_la nais§ance de toute une littérature, et de toute
une  sevie . Pactions relatives au développement des
copimundutes et non seulement des personnes. Il n'en
toste Pas moins que l'on doit a ce siecle, qui vient de se
terminer, les plus importants travaux sur le développement
de la personne humaine.

1.2 Le biologique

Le développement biologique de la personne humaine
a été étudié par les scientifiques depuis des siecles. En
effet, ceci tombait sur les sens dune part et pouvait étre
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soumis a toute sorte de suivi par les personnes intéressées,
en particulier les médecins, d’autre part. Cest pourquoi
suivre le développement biologique de la personne
humaine n’est pas l'apanage du vingtieme siecle, malgré
les grandes avancées enregistrées a ce sujet par:la
Génétique. Mais des la fin du dix-neuvieme siecle) avec
la naissance de la Psychologie “moderne”; il devenaitclair
qu'une nouvelle ere faisait jour. Le biologidue’ n’était plus
un phénomene isolé, mais commencait a &fre étudié
comme faisant partie d'un tout. EfitanceOadolescence,
maturité, ne sont plus considérés uniquernent comme une
séquence chronologique d’edrtes ifidependantes, mais
comme les maillons entreméles diane chaine inextricable.

1.2.1 L’émotif

Tous les travaux deCFreud, et de plusieurs écoles
psychologiques. @pres-lui, ont mis l'accent sur le dével-
oppement étnotifs'et la relation qui existe entre ces
différentscnmaillons de la chaine chronologique des ages.
L’émotipne «ginscrit pas dans le mode statique, mais est
dynasique’par essence. Lui aussi est sujet au développe-
ment € au changement, pas nécessairement de la méme
fagor’ que le biologique mais en parallele avec lui. La
question qui se pose devient alors une question d’harmo-
nie. Les différentes écoles psychologiques, et leurs
retombées pratiques, ont en commun deux faits dune
grande importance au niveau développemental:

a. Il ny a pas une indépendance dans les ages
successifs; un fil conducteur relie la succession des
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années et fait passer un courant de séquelles aussi
bien positives que négatives.

b. Malgré cette dépendance, chaque maillon a une
spécificité qu’il faut respecter afin que le majllon
suivant puisse étre valorisé.

Autrement dit, en traitant avec un enfant, un-formateur
doit savoir allier deux faits qui semblent inceonciliables: il
est en présence d’'un enfant a part entiere, Maiset enfant
est aussi un adulte en puissance, cglayne peut pas étre
négligé dans ses actions d’éducateur:

1.2.2 Le mental

Les chercheurs du Vingtienie siecle ont pris aussi
conscience de I'impogtance diune troisieme composante,
qui est également ynefaculté soumise au développement,
cest le mental-Débutant ses travaux sur les singes,
Vygotski a beatcoup travaillé sur le développement des
facultés mentales de la personne humaine, mais hélas pas
trop lomgtempspour que ce grand esprit scientifique puisse
développena fond ses idées. Presque en parallele, Piaget et
puiS ses “disciples particuliecrement de I'école néo-piage-
tienfie se sont penchés sur ce sujet. Aujourd’hui encore ces
travaux restent a leur début surtout quand il s’agit d’en
discuter les retombées sur la pratique éducative, ou sur
toute autre pratique de formation a quelque niveau que ce
Soit.

En effet, malgré I'importance des travaux effectués
depuis le milieu du siecle dernier, le passage de la théorie
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aux pratiques généralisées dans les classes reste relative-
ment réduit. Si ici et la certains aspects de la théorie
développementale, en particulier ce qui est en relation

avec les stades du développement”

, a €té pris en
considération dans l'ingénierie des programmes scolaires,
cela reste souvent trop limité ou trop figé. Ce qui agnanqué
au niveau de la pratique c'est la contextualigation 'de la
théorie afin de la relativiser dans le vécu. AGtrement dit le
développement mental ne peut étre érig&eh uniduie absolu
de référence. Malgré le fait quilOsuithde pres le
développement biologique, il reste’ au$si tributaire du
développement émotif dans sa.globalite. C'est-a-dire, le
développement bio-mental ng’peut, €tre pris en référence
dans le quotidien pédagogiqueigue s’il est conjugué avec
les réalités sociales et la-spécificité individuelle, aussi bien

des personnes querdes sacietés'® .

Nous sommies dgnc en présence d’'une multitude de
facteurs déyeloppenientaux. Ces facteurs sont a conjuguer.
Comment>La ¢st’la question a laquelle nous essaierons de
répondre ddns ce chapitre.

(D\Souvent cette approche de Piaget n’a pas été poursuivie théoriquement
par les pédagogues dans ses élaborations futures. Ainsi la présentation de
la théorie par certains formateurs laisse de coté les travaux de grande
importance qui ont suivi. Pourtant cette théorie a beaucoup gagné en
flexibilité dans son développement théorique, un développement qui I'a
rendue encore plus efficace pour la pratique pédagogique.

(2) Dans son mastere en pédagogie, M. BORGI (Borgi, 1997) a démontré la
relation qui existe entre le développement des acquisitions et le statut
social des apprenants et de leurs familles. Cette relation sans étre
déterminante reste d'une extréme importance.
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1.3 Les aspects révélateurs du développement

Ces facteurs développementaux peuvent sembler trop
généraux d'une part et sans références pratiques d’autre
part. Encore une fois, si certains aspects du développerfient
biologique sont visibles, d’autres ne le sont pas et 1€s 'deux
autres facteurs ont nécessairement besoinCd aspects
revélateurs pour €tre suivis, jugés et développes. RDans ce
qui suit, je vais essayer d’énumérer ce que'je juge’ étre les
¢léments les plus importants. Remargdons doutefois, que
ces €léments ne sont pas révélateurs’d’udfacteur ou d’'un
autre exclusivement. Mais ils soateux-mémes des €léments
conjugués. D’ou la complexité’du probleme.

1.3.1 Le corporel

Un des problemes péddagogiques les plus importants,
auquel nous faisons fade-dans la pratique pédagogique, est
relatif 2 la facon d®nvisager le corps de 'apprenant. La
plupart des ‘pratigues en cours commencent a2 minimiser le
role dW'corps a partir des dernieres années de la
MaterhelleMalgré une prise de conscience du développe-
ment dos facultés de 'apprenant et de son potentiel, il est
rare de trouver des écoles qui adoptent des stratégies qui
harmonisent ce développement avec le développement
corporel proprement dit. Ce dernier se trouve souvent
réduit a la simple dimension biologique visible (taille,
force...), et peu de questions sont posé€es sur l'existence
d’une relation entre ces deux types de changement qui ont

lieu simultanément. Ainsi peu de questions sont posées sur
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des changements non visibles qui ont lieu au niveau du
corps: le sensoriel et le développement de son acuité, et la
motricité et tous les aspects mécaniques qui lui sont liés. Or
ces deux aspects qui se développent de facon tres
importante jusqu’a un 4age avancé, se trouvent) ‘étre
presque délaissés a partir des classes maternelles) Partie
intégrante de certaines activités d éveil commeEdugation
Physique et Sportive, ou I'Education Artistigire, ilsihe sont
ni exploités, ni intégrés dans aucune autre’disgipline. Or le
corporel est source de tout contact ayec laspealité, et donc
de tout autre développement, sa-mécannaissance met en
péril dans les situations scolé@ires toute I'harmonie dével-
oppementale.

1.3.2 Le langage

Le second aspect r@yelateur du développement est le
langage. Longuement travaillé par Vygotski et Piaget, cet
aspect est peut-gtre I'un des plus importants pour le futur
de l'apprenant-Révélateur du développement biologique
et durcongart social, le langage est, a cause de son aspect
cothmunicatif, le lien de la personne avec la communauté.
Ced{lien est nécessairement bivalent puisque l'apprenant
(avant méme qu’il ne le devienne, dans sa cellule familiale
la plus réduite) est a tour de rdle émetteur et récepteur de
messages. Et dans tout message émis ou recu, il y a un
potentiel développemental. Emmagasiné comme informa-
tion neutre, positive ou négative, ce message sera traité par

I'apprenant (inconsciemment ou consciemment) pour
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devenir partie intégrante de son développement biologi-
que (au niveau de I'énonciation), de son développement
émotif (au niveau de I'élocution), et de son développement
mental (au niveau de la richesse du vocabulaire). Cette
complexité donne un role central au langage, et sera‘par la
suite de grande importance dans le processus de cognition
et de conceptualisation, comme cela sera-developpé

ultérieurement.

1.3.3 Le cognitif

Le troisieme ¢lément dont\je veux souligner ici
I'importance comme aspectciedvélateur du potentiel en
développement, est I'élément cognitif. Il serait difficile a ce
niveau de définir cet élément.Cdr il n’est ni visible comme
le biologique, ni traduisible’ comme le sensoriel ou le
psychomoteur, niauditifidomme le langage. Mais il n’en est
pas moins symptoméatique et hautement révélateur. 1l y a
évidemment des, syndromes détectables assez tot. Ce sont
des syndromes-génétiques ou physiques (plutoét maladifs)
qui ;8€” répercutent au niveau du cognitif. Décelés, ces
syndromes sont en général pris en charge par la famille et
la séoieté de facon plus ou moins satisfaisante suivant les
milieux et les pays.

Mais il y a d’autres aspects plus discrets dont on ne
peut se rendre compte avant 'age scolaire, car le milieu
social en est souvent la cause directement ou indirecte-
ment. C’est le cas de nombre d’enfants délaissés, maltraités,

ou médicalement mal traités, qui subissent au niveau de la
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cognition les séquelles des actions qui leur sont extér-
ieures. Cet aspect est d’autant plus révélateur que les
technologies nouvelles mises entre les mains d’enfants bien
entourés, correctement encadrés, montrent comment ce
développement cognitif peut se faire indépendammegnt'de
Pécole™®. 1l y a en effet des agissements qui montreat que
certains théoremes-en-acte et concepts-en-acte~(Verghaud,
1991) ont pu étre maitris€s et acquis assez-for; cogime un
simple phénomene développementalpersannel sans
aucune intervention didactique directe!

Pris en commun, ces troisaspegtsyrévélateurs des
différents niveaux de développemertappellent de notre
part une réflexion en profondeur s le phénomene appelé
developpement, dont nets coridérons souvent les effets
sans nous pencher assez sut)son mécanisme.

1.4 La dialectiquie linéaire

D’habityde, ce@état de fait appelle une réflexion basée
sur le princip¢’ de cause a effet si cher a I'école
béhayioristesAutrement dit, sommes-nous nécessairement
dans’le cadre d'une dialectique classique que jappellerai
une dialectique linéaire, ou bien est-ce un phénomene qui
démande une explication plus ample?

(3) Jai suivi de pres quelques cas d’enfants dont les parents ont bien voulu
accepter de faire part dun suivi continu de la progression de leurs
enfants. A.N. un enfant de 7 ans a pu créer un interface de logiciel sur son
ordinateur pour qu’il puisse passer d’'un systeme a un autre sans avoir a
éteindre son ordinateur. Chose que son pere ingénieur n'a pas réussi a
faire.
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1.4.1 Les conjonctures

De fait nous sommes en présence de conjonctures de
natures différentes. D’habitude un déclencheur introduit
une réaction du méme ordre ou d’'un ordre différent mais
qui se place au moins dans une conjoncture depméme
nature. Cest le cas en particulier du politiquessdans: les
situations de classe, dans les relations familidles et¢Ici le
cas se pose difféeremment.

L'apprenant (en phase de développementires étendue
dans le temps) est:
a. soumis inconsciemmenip desdacteurs développe-
mentaux de natures différentes ™,

b. appelé a réagiri¢onsciemment dans certains cas

dans un lapsce tenfps limité™

c. appelé a reagirsiniconsciemment dans d’autres cas,
sans aucunedimite de temps suivant le processus
de Son développement(@.

(4)  Axaucun‘ghoment l'enfant n’est comscient du développement de ses
facultéscou de son corps. Il ne s’en rend compte qu’a posteriori. Dans le
tadre ‘@une recherche ou jai utilisé la technique de ZDP (NAHAS, 1994)
aucun enfant n’a a priori su qu’il pouvait atteindre le stade auquel il est
parvenu en fin d’expérience.

(5) Sollicit¢é au niveau corporel dans un jeu, l'enfant réagit en faisant
intervenir un scheme cognitif dont il ne connait pas la portée, mais qu’il
maitrise consciemment. Par exemple pour envoyer un ballon assez loin,
I'enfant utilise en jouant au ballon chasseur le scheme cognitif (théoreme-
en-acte dans ce cas) suivant: plus il met de la force dans son lancer plus le
ballon ira loin.

(6) Bon nombre de réactions psychologiques en adolescence entrent dans
cette catégorie. Le mémoire de HABIB (HABIB, 1997) a montré la réaction
de refus des adolescents pour la Langue Seconde et non pour la
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Donc le facteur temps, qui est ici un facteur d’accom-
pagnement du développement, n’est pas seulement une
référence chronologique, mais une variable ontologique-
ment liée au phénomene développemental. C’est pourquoi
les conjonctures de natures différentes entrent en conflit et
en dysharmonie dans le temps, alors que les préfaices de

réaction ont changé, ce qui fait toute la différericg’”.

1.4.2 Les contradictions de surface

Il ne s’agit donc pas seulement dé\ eonflibcomme dans
le cas de la dialectique linéaire, ou d’effet et de réaction
comme dans le cas du béhaviorisme o1l s'agit de contra-
dictions que jappellerai de”“sugface” entre différents
aspects développementdux. Je@dis bien contradiction car
il s’agit d’actes ou d’étiags quiempéchent, ou qui génent, un
développement hdrmonieux. Le tout est de savoir si ces
contradictions ‘\petivenit d'une certaine facon étre mises a
profit au niveau dé&veloppemental.

Je pise cette question, qui peut paraitre étrange, car
certainrs aspects du développement peuvent sembler
natdrellement contradictoires. Ainsi, un certain développe-
ment-biologique en adolescence peut appeler des
comportements jugés comme déplacés dans le cadre du

= troisieme langue. la Langue Seconde ayant été introduite des les petites
classes avec des rigueurs et des méthodes qui ont aidé a créer un climat
de conflit.

(7) La réaction des adolescents par rapport a leur enfance est un exemple. Le
peu d'importance donné au corps (malgré un changement conjoncturel
qui se fait jour maintenant) dans la pédagogie des jeunes en est un autre.
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développement social, donc émotif. Ceci a son tour peut
entrainer une déficience non voulue au niveau du
cognitif®. Le tout est de savoir comment aborder cette
contradiction pour la dépasser, ou méme l'exploiter, au
profit de I'éducation en milieu scolaire. Car de plusy ces
contradictions ne sont pas les seuls aspects a Souligner
dans le suivi des développements paralleles; il ¢@’aussides
concordances.

1.4.3 Et les concordances?

En effet, les facteurs développeméntaux entrent parfois
en harmonie sans que nous le sachionSrle développement
langagier chez l'enfant en est’ lexplus grand exemple. 11
suffit que l'enfant sojtOentowr€ par une communauté
locutrice, pour que ses’sen§yen cours de développement
s'associent et s’harmonisent a son insu, et devient un
locuteur du méme gréuipe.

Il y a@Gssi d4attres concordances. Lesquelles? Nous
n’avons.Pas hélas des réponses suffisantes a cette question
qui encondense tant. Piaget en a découvert quelques unes
dafis sa théorie des stades du développement. Sa pensée
fat, affinée par la suite. N'empéche que jusque la, ces
aspects positifs d’harmonie sont a rechercher surtout
lorsqu’il s’agit de conjuguer les différents facteurs pré-

(8) Ce cas n'est pas une exception dans beaucoup de pays. Dans une
statistique que jai faite dans une €cole sur cinq années successives, les
échecs et les retards scolaires graves en Quatrieme (pour les garcons) et
en Cinquieme (pour les filles) étaient les plus élevés par rapport a toutes
les années des cycles complémentaire et secondaire.



32 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

cités. Cest pourquoi il me semble que la dialectique
linéaire ne peut répondre a cette complexité.

Mais avant d’aller plus loin, je vais m’attarder sur ce que
je vais appeler les forces de développement.

2. Les forces en présence

Jappelle force de developpement tout aspect {noteur
qui permet 2 une ou plusieurs formes du develgppement
de voir le jour et d’étre une composante-dé fofmation de la
personne humaine. L'importance de‘@eltte farce par rapport
au développement est qu’elle<tinitie’yet/ou l'influence,
indépendamment de la persghfic htitnaine en développe-
ment. C'est donc un agent externe; tout a fait comme une
force appliquée a un point fix€’ qui le rend ainsi mobile.
Avec une différence detaille’il ne s’agit pas ici d’étudier la
trajectoire, mais less¢hangements de nature qui ont lieu sur
la personne soumis¢ a ce concours de forces de
changemerp.

2.1 1La force sociétale

La ptemicre de ces forces est la force societale. Elle est
présente méme avant le début de l'existence biologique,
puisqu’elle est généralement et normalement a la genese
méme du phénomene de l'existence. D’ailleurs, méme si
les technologies de l'ingénierie génétique arrivent a
dépasser le phénomene normal essentiellement social, il
n‘en reste pas moins que pour se développer et étre
acceptées, ces technologies ont besoin d'une trame sociale
qui leur donnera son aval.



Le Développement Hélicoidal» 33

2.1.1 Force incontournable

C’est pourquoi, et a tous les niveaux, la force sociétale
est incontournable. Elle est méme doublement incontourn-
able, puisque c’est un état de fait que subit la personne
humaine de facon extrinseque depuis sa naissdicé, et
puisqu’elle est omniprésente dans tout fraitemgeiit ultéfieur
des contradictions possibles. Cela ne veutas dit€ que
cette force est négative en elle-méme. Bien au<contraire,
c’est un élément neutre en soi; le tout\ €t de~savoir définir
sa spécificité en un lieu et temps donné, ek-en profiter pour
établir 'harmonie voulue. Ce serait ts& grave (hélas! c’est
parfois le cas) de vouloirndépldter dans l'absolu des
expériences sociales diprdregdéveloppemental. Il est
toujours extrémement difficile de pouvoir juger a priori
de I'impact de la fotse seeié¢tale sur le développement de la
personne. CestainesOexpériences €rigées en normes

peuvent ahoutir ufle“fois généralisées 2 un échec total®.

D'autre past, il est important de souligner que cette
forcende  développement accompagne la personne hu-
madihe tré5 longuement en tant que force dynamique, son
impagt peut durer toute une vie a cause des facteurs sur
lesquels elle influe. Mal jugée, sous estimée, et non utilisée
dans la pratique pédagogique, cette force risque de fausser

toute la donne du suivi développemental.

(9) Clestle cas surtout des acquis sociaux des pays développés quand ils sont
transposés dans une autre culture, qui n'est pas passée par les mémes

expériences humaines, et qui a une autre tradition relationnelle.
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2.1.2 Effet “Source”

Etant omniprésente depuis la genese de 'existence de
la personne humaine, cette force a un effet source sur le
développement, dans ce sens que la force sociétale ifiitie
certains aspects développementaux qui peuventVétre
positifs (comme l'ouverture a autrui, 'esprit ¢fitiquesou
la curiosité scientifique), ou négatifs (commedle repli sur
soi, l'esprit de vengeance, la relation inadéquate’ avec le
corps). Ce role d'initiateur, la force soététale-le joue par le
biais de l'atmosphere sociale et familial€ ambiante mais
aussi par le biais des actiongydautrgs” personnes. C'est
pourquoi il est excessivementimpertant dans la prise de
conscience de la dimension déyeloppementale de juger a
son exacte importante-le @ole des institutions sociales
comme la famille, ¥école{ Forganisation politique etc. Cet
effet de sourcepeut@tie en fin de compte déterminant
malgré le rolerqu’ibeobntinuera a jouer plus tard.

213 Effet dialectique

Cette fotce socic¢tale n’a pas que l'effet source, mais elle
a)aussicee que jappellerai I'effet dialectique, autrement dit
laseontribution sociale a influencer les autres facteurs de
développement. Source de conflits, cette force peut aussi
étre source de correction et d’harmonisation, car elle n’est
pas soumise a un absolu donné. Une des spécificités de
cette force est quelle reste dynamique, et ne disparait
jamais comme facteur du processus développemental. Ceci

donne toute son importance a cet aspect, surtout vis-a-vis
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des éducateurs et des formateurs qui auront a se pencher
successivement sur la formation des personnes dont ils ont
la charge.

Pour toutes ces raisons, je pense que cette force est,
malgré toutes les apparences, celle qui jouera le rolesle plus
déterminant dans la facon dont sera modelée la.personne
adulte. Sans dire pour autant que c’est la foréequiaura la
priorité, mais c’est sGrement I'élément jsur tequel les
éducateurs devront se pencher le plug-pouriouer le role
qui leur incombe, car hélas on en subit leg effets beaucoup
plus qu’on peut les influencer,

2.2 La force biophysique

La seconde force €n’question est la force biophysique
qui est a loriginexdu déyeloppement corporel dans sa
forme biologiqué; maisidussi dans sa forme physique pour
ce qui est.em rapport avec la motricité, la force, la
perception, etc;

2.2 A \Normalitée

Lafencore c’est une force qui coexiste avec I'individu
des.sd formation en tant qu’ovule fécondé. Elle persiste en
action jusqu’a un certain dge en tant que facteur de
développement positif. Dans des stages ultérieurs cette
force pourra changer de nature, mais non de facon
concomitante, suivant les composantes considérées. Cela
ne veut pas dire qu’elle change pour autant d’importance,

car méme si elle devient pour certaines composantes
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(comme les o0s) une force de développement négatif, elle
reste excessivement importante dans sa relation avec les

autres forces.

Soumise plus que tout autre force a la quantification,
car visible et mesurable sous plusieurs aspects, elle sépréte
facilement a la notion de normalisation. Ceci €évidemment
aide beaucoup les éducateurs et les formatenrs dans-leur
accompagnement du développement deSbperséithes, et
peut jouer souvent un réle d’indicatentsassez.symptoma-
tique. Aussi une connaissance de cétte forée est requise, a
condition d’en savoir la limitation €t-les implications
possibles sur les autres agentstu développement.

2.2.2 Effet de cofrectiony

L’évolution des Scdienges-de la Santé a permis dans les
quelques dernieres-dé¢ennies d’influer positivement sur la
pérennité de JdaMorgesbiophysique dans son aspect positif.
Ceci a unevgrande importance, car cette force jouit d'une
place. ptivilégiée dans 'harmonisation des autres aspects
de, deéveloppement. Ainsi, un probleme de vision se
répércute’ négativement sur le développement cognitif et
eémotif 's'il n’est pas pris en considération assez tot et traité
adéquatement. Cette force particuliere je la nomme effet de
correction.

En effet, quoique indépendante de la volonté con-
sciente de la personne, la force biophysique devient avec
I'Age mature soumise a un plus grand conditionnement ou

la volonté joue un rdle tres important. C’est la différence
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avec la force sociétale qui est totalement extrinseque a la
personne, et sur laquelle la personne n’a pas d’influence.
Ainsi un jeune aveugle peut surmonter ses difficultés avec
la formation adéquate pour avoir recours a ses autres
facultés, alors qu’il ne peut changer un comportement
social dévalorisant. Cette force est donc un facteur@ssentiel
pour les autres forces, vues sa normalisation possiblezct la
possibilité d'intervention relativement rapidei@a laquelle elle
peut se préter.

2.3 La Force “Eveil”

Une derniere force a considéser sos le méme angle est
la force que je nommerai la Yorce-&reil. D’apres les études
faites sur les nourrisson§)yil semible que I'éveil, dans son
sens développementaf,.commence, a la naissance'”. Cette
force suit donc @hronélogiquement les deux forces
précédentes, elle“est aprmalement influencée par elles. Je
la définis coplme étant la force qui prend connaissance du
monde g entetre I'individu, et réagit en conséquence.

2.3.4) Effet d’adaptation

Urfaspect qui tombe sous les sens des effets de cette
foree’éveil est I'acquisition de la Langue Maternelle. Sans
aucune didactique, sans aucun effort systématique, 'enfant
normal acquiert sa Langue Maternelle progressivement
suivant un processus qu’on connait maintenant assez bien,

(10) Certaines €tudes vont jusqu’a dire que méme dans son stade prénatal,
l'individu est soumis a une réceptivité qui se répercute apres la naissance
(Ie goit de la musique par exemple).
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sans en connaitre avec précision le moteur et les processus.
Nous pouvons suivre les effets symptomatiques de cette
acquisition, et nous considérons en général que c’est 'effet
de l'adaptation au milieu humain environnant.

Or une certaine force dynamique doit étre la cafise de
cet état d’adaptation qui en tant que tel est statique. Cette
force dynamique qui met la personne, firmaine en
communication silencieuse avec son milieu{Pest ‘cette force
d’éveil en question. Dans la Psycholégie dulDéveloppe-
ment, les psychologues donnent des“explications diverses
pour essayer de répondre a desiquestionnements portant
sur les actions et les réactions des.enfants. Entre autres, on
fait souvent appel a la cuniositédes enfants pour expliquer
tel ou tel comportement. Je (pense que la curiosité est une
résultante de cette fofee en particulier. En soi, le
biophysique et\Te sécial ne comportent pas de telles
fonctions. Gest peurquoi I'existence d’'une force d’'un autre

type est@amor avis indispensable.

Naturetle” au début, comme dans l'acquisition du
lafigage, “Cette force est plus que toute autre tributaire des
dexautres. En effet 'adaptation est une arme a double
tranchant. Un enfant, en plein développement, s’adapte a
rétrécir son éveil comme il s’adapte a laisser libre cours a
son épanouissement. C'est pourquoi la force éveil est une
force qui existe en soi, mais dont I'amplitude dépend
d’autres facteurs qui peuvent lui donner une orientation

positive ou négative, ou méme la laisser dormante.
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2.3.2 Effet d’influence

Cest pourquoi je considere qu'en plus de leffet
d’adaptation, la force éveil dans le cadre développemen-
tal, produit I'effet d’influence. Alors que l'effet d’adaptation
est statique, l'effet d'influence est dynamique: il appelle
I'enfant a agir, on le reconnait alors aux actes.clancet. un
appel vocal, essayer de se mettre debout,.@déchiret une
feuille, casser un cendrier, jeter un ballgn, sent autant
d’actes d’éveil qui révelent une coordination, dn souci, non
de s’adapter au milieu, mais de lancer &it message, de
tester une capacité, de prendre positiony

Ces symptomes sont considerés comme normaux dans
le cadre du développement et fie sont pas traités comme
étant des indicateurs d'¢veil~Un des grands problemes de
I'éducation est 'absence de” questionnement (ou sa rareté
tout au moins).@-propos d'une diminution grandissante
avec l'age detels adtes d’éveil (qui tiennent du comment),
autrement dit 4 propos d'un désintéressement vis-a-vis du
moteurforcecéveil. Or il me semble qu'il est indispensable
de revoirddes positions classiques sur de telles étiquettes.
Sans minimiser 'importance de l'adaptation, il s’agit de
chéreher un peu plus loin en posant des questions sur le
pourquoi, autant que sur le comment.

Le social joue un tres grand role, comme je l'ai déja
signalé, pour créer une atmosphere de développement tout
azimut. Le biophysique est essentiel pour fournir les outils
d’'un développement normal ou corrigé. La force éveil est
essentielle pour mettre la machine en marche. Quand peu
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d'importance est donné a cette force, on risque de se
trouver en présence de personnes ayant tres peu de
créativité, sans sens d’originalité, normatives a outrance.
Un développement qui vaut la peine d’étre appelé comme
tel est donc un développement qui assure cette copjugai-
son en harmonie. C'est ce que jappelle un développement
hélicoidal.

3. Le Développement hélicoidal

3.1 L’effet hélicoidal

Au premier paragraphe,gai déyeloppé l'idée sur
I'insuffisance de la dialectiqe-liné2ire pour répondre aux
exigences de la synthese produite par les données du
développement. Aveelage;ycomme composante essen-
tielle, les forces . cagissant sur le développement sont
nécessairementides forces multidimensionnelles, et non
des forces bipolairés:

Les-factedrs” dynamiques qui entrent en question
n’influent, pas uniquement sur les personnes, mais sur les
sitGdtions’ tout entieres, et transposent ainsi les données
dapsZdes contextes multidimensionnels. En dynamique, un
point soumis a des forces de directions différentes se
trouve déplacé vers le haut en décrivant une trajectoire en
forme d’hélice. Au lieu de s’annuler les forces prennent
alors un effet transcendantal bénéfique.

Dans le cas du développement de la personne, je crois

que nous sommes dans une situation pareille, les aspects et
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les facteurs de développement, pouvant sembler ici ou la
en contradiction. Pourtant, soumis aux différentes forces de
développement, ces aspects et facteurs peuvent entrer
dans une dialectique d’'une nouvelle sorte: une dialectique
hélicoidale fructueuse qui, au lieu de confiner la persgnne
dans un contexte nivelé, la transcende vers un-état de
développement plus performant. Alors que les\offets\plans
sont des effets statiques, les effets plugicHmensionnels
deviennent alors dynamiques dans leuy esseénce. Ainsi
une contradiction entre la force éveil et laNforce sociétale
peut devenir une raison d’améligtationgsi'le formateur sait
profiter de l'avantage que danfic la%force biophysique, ou
sl fait entrer une variante dans,l&facteur social en jouant
sur I'élément temps, od.Felément espace.

Le tout est de se_réndre-compte que le développement
n’est pas un résytat g€ nous sommes appelés a attendre
en restant régeptif;\mais qu’il est un résultat que nous
pouvons aider @faconner, aussi bien par des interventions
directesy que“par une meilleure prise de conscience de la

personngiirumaine de son potentiel interne.

3:2 Dynamisme: temps, personne et société

Sans vouloir revenir sur ce que jai développé tout au
long de ce chapitre, je veux juste insister sur cet aspect de
dynamisme qui transforme une relation de contradiction,
ou d’opposition, en un processus de transcendance. Ce
n'est pas parce que le Temps est un facteur obligé du
développement qu'’il y a un dynamisme, mais c’est a cause
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d’'une conjugaison positive et consciente de tous les
facteurs qu'un dynamisme peut étre créé et maintenu.

Il y a d’'une part la personne humaine. Cette personne
est doublement dynamique. Elle est dynamique intrinse-
quement, sinon il n'y aurait pas de développement, ef|donc
pas de sujet d’étude. Mais la personne humaine jest aussi
dynamique a travers 'espece humaine. Il n’g~@ pas\deux
personnes humaines exactement sembfaples &€haque
personne a sa spécificité. Chaque persominea 1'hélice de
son propre développement hélicaidal, &t toute option
statique a propos du développemént iiumain est de fait
contre nature.

Il y a d’autre part la~saciété, Ta Sociologie, a comme
objet: I'étude des societes {elle a démontré a maintes
reprises combien les, Sociereés changent. La aussi il y a un
dynamisme dans“leqéel les personnes jouent un role
prépondérant,y Toytd développement des personnes est
aussi un develgppement de la société et vice versa. Ce qui
expliquie biefo pourquoi toute contradiction est appelée a
etredepassée sur une meéga-hélice dans laquelle I'éduca-

tion jofie le role fort.

3.3 Importance dans la pratique

Je terminerai ce chapitre sur cette note tres pragma-
tique, malgré 'apparence toute théorique de cet exposé. Le
développement, en tant que processus dynamique, a
besoin d'un encadrement. Cet encadrement ne peut pas
étre fourni par la société dans sa globalité. Trop lourde
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pour se mouvoir et prendre des décisions au niveau des
personnes, la société donne ce mandat au systeme
éducatif. A son tour ce systeme essaie de matérialiser ses
vues, ses options, en actions entreprises en général dans le
milieu scolaire, et plus tard, dans les milieux universitaires
et/ou professionnalisant.

C’est pourquoi en dernier recours, les fornfateurs\ét’les
familles sont les premiers responsables di¥ suivd'de ce
processus développemental. Et comme,je I'ai“exposé ci-
dessus il ne s’agit pas d’étapes< psychelogiques de
perception, de potentiel et d’adaptation:Jt' s’agit d'un tout
a intégrer dans le souci de fofipation“et cela nous mene
tres loin dans la problématique didactique. Mais aussi cela
nous amene a soulignerPimpoitance de la complémentar-
ité entre le systeme €ducatif)'les familles, et les organisa-
tions civiles, afin.de donher aux forces dynamiques de
développemenioutedeur possibilité d’action.






Chapitre 2
Le Didactique

1. Définition et Portée

La fin du siecle précédent a_An¥ linfsoduction de
nouveaux termes dans les expos¢s théarigques relatifs aux
Sciences de I'’Education. Lesp¢hercheurs, pour mieux
exprimer leurs idées, et les reliernde facon plus adéquate
a la réalité, ont jugé indispensable l'introduction de termes
de plus en plus precis. .@est ainsi que le terme “Le
Didactique” a vu le\jour.flhe s’agit pas la de remplacer le
terme plus génériquee “Didactiques des matieres”, mais
plutét de 'englober;dans une vision plus synthétique.

1.1 kes didactiques des matieres

En effet; /a didactique d’une certaine discipline ne perd
pas sofy importance quand elle est placée dans un cadre
pédagogique plus général. Son importance tient 2a
l'efficacité qu’elle donne a I'enseignement de la discipline
qui lui est propre. Mais cette valeur intrinseque de la
didactique d'une discipline donnée, peut devenir autre-
ment importante, au niveau de la formation de 'apprenant,
quand elle est percue comme étant une composante d'une
approche plus large.
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1.1.1 Le bien-fondé de la didactique de
discipline

L'objectif de toute didactique est de permettre aux
enseignants d’introduire, et de faire développer 'acquiisi-
tion des connaissances dune matiere donnée;ONous
considérons a priori que les enseignants song{Conseients
que la formation des apprenants dépasse leisimpleé\cumul
des informations, sujet qui sera discutérplus lghguement
dans un autre chapitre. Comme toute discipline a ses
particularités en termes de content, de” pré-requis et
d’application en situations réelles, il est"donc normal, que
les didactiques des disciplings se gpenchent plus particu-
lierement sur ce qui est spécifique a chacune des
disciplines pour dévelgppercet utiliser les outils techniques
les plus adéquats.

1.1.2 Seurces.des didactiques de disciplines

Toute- didagtique de discipline s’inspire de ce qui est
propre @ cette discipline, en vue d’aboutir a la meilleure
efficacite possible dans le processus de son acquisition.
€lest pourquoi approche didactique dans ce sens précis,
etAdans ce contexte, est tributaire du contenu de la
discipline, et de la facon dont ce contenu est développé
au niveau du cursus. Clest la, la source des visions
pédagogiques respectives de chacune de ces didactiques.

Ainsi, si le cursus des Mathématiques prévoit I'intro-
duction d’'une certaine notion en CE1, le didacticien devra
s'ingénier pour trouver les techniques les plus adéquates
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afin de rendre cette introduction et sa maitrise possibles. Le
fait de lier cette notion a d’autres introduites dans d’autres
disciplines, de mettre en doute la possibilit¢ de I'introduc-
tion méme de la notion ou la véracité de son acquisition
par 'apprenant, n’entre pas dans le cadre des soucis directs
de La Didactique des Mathématiques. Les didacticiens
s’occuperont encore moins des aspects communieatifs
propres a l'acquisition linguistique (ddns sonr sens
pragmatique) parallele. En général, le“souci<primordial
étant limité a la discipline elle-méme ét@u e@ntenu direct a
enseigner, les autres aspects sont relégués a dautres
pédagogues pour étre traités imdependamment.

1.1.3 Développement des’didactiques de
disciplines
Dans ce cadre théorigue se développent en général les

didactiques dessdisciplines. La priorité y est donnée aux
axes suivants:

a. Iaa“simplicité a respecter dans la présentation des
notiens a assimiler par I'apprenant, suivant son agé
€b'sa maturite.

Iy~ La relation logique a prendre en compte entre les

notions présentées, afin de sauvegarder un certain
suivi dans I'acquisition du contenu de la discipline.

c. Les activités introductrices qui vont jouer le role de
stimuli dans le lancement des activités didactiques.

d. Le matériel qui sera utilisé dans les différentes
phases de développement d'une notion donnée.
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e. Les aspects théoriques et appliqués a retenir en fin
de parcours d'une phase donnée.

Allant parfois plus vers les détails, certains théoriciens
des didactiques des disciplines s’attardent sur des aspects
pratiques d’'importance, comme les situations didactigites
ou les situations a-didactiques, afin de foumdir aux
éducateurs des outils théoriques leur permettant d’'ége le
plus performant possible. Tout ceci enci¢hit, d¢" facon
importante le bagage théorique, et ltechnique, des
éducateurs dans un souci légitime derendierteurs sessions
de classe efficaces.

Toujours est-il que ce déwveloppement se fait dans le
cadre d'une discipline biean détésminée, et fait d'elle le
principal centre d'ingéreét de 1a formation. Un certain
dénominateur commun e€ntre tous les apprenants est
sous-entendu parhles ghéoriciens de ces didactiques, et
ainsi C’est l'aspect technique quiy est le plus souligné. C'est
peut-étre 1200 le Hat blesse quand il s’agira d’approcher la
construction des concepts d'une discipline donnée, non
passuniquenient a partir de ce qui est intrinseque a la
diseiplinerelle-méme, mais en vue de la formation globale
des capprenants qui est l'intérét final de I'approche
cognitive.

1.2 Les formes monolithiques

1.2.1 Indépendance

Il est important de noter que I'adoption des didactiques
des disciplines comme base de formation accepte comme
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un état de fait que cette formation soit morcelée en
composantes totalement indépendantes, et les disciplines
se développent alors de facons paralleles non nécessaire-
ment complémentaires. Or la réalité est autre, les
disciplines sont plus imbriquées cognitivement que les
théoriciens veulent I'admettre. Il ne s’agit pas seulement de
l'interférence entre maticres dont la relationyest claire
(comme la Physique et les Mathématiques), nilais de
matieres qui peuvent sembler tres étrangéyés 'ungea l'autre.

a. Qu’en est-il par exemple de }4 Logiguie (considérée
classiquement comme paittie int€grante des Math-
ématiques), et de la-¥angue®quand il sagit de
conceptualiser certaines definées grammaticales?

b. Qu’en est-il de {alangi¢ d’Enseignement, comme
véhicule coghitif, nyafs aussi comme discipline qui
se développe emyparallele avec d’autres disciplines?

c. Qu'enCest-ilcde I'Histoire, et de la relation avec la
temporalité  aussi bien physique, que mathéma-
tique?

& Quiest-il de 'Education Physique et Sportive, et de
sa relation avec la Biologie ou la Mécanique?

On pourrait se poser encore de tas de questions a ce
sujet, se demander quand, a quel niveau, et comment, les
relations interdisciplinaires peuvent étre clarifiées, cernées
cognitivement et mises a profit pédagogiquement? Autre-
ment dit, comment faire pour dépasser l'approche
unilatérale donnant trop d’importance aux informations
propres a une discipline donnée, au profit d'une approche
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visant la connaissance comme espace de complémentarité
entre les différentes disciplines?

1.2.2 Informations et connaissance

Cette différence que je fais entre l'information_ et la
connaissance n’est ni fortuite, ni formelle: elle est.dans le
sillage de 'approche cognitive. Une information®@on trditée
en situation, avec les outils invariants néce§saires.d son
opérationnalité et avec les symboles indispensdbles a sa
communicabilité, n’'est pas appelécOa .devenir partie
intégrante de la connaissance de l'appreraiit car elle reste
D Cest
pourquoi, il est plus que naturel a_partir de cette approche

en dehors du champ congeptueloeoncerné

de concevoir le cursus dela formation de base comme une
juxtaposition de disciplines dont I'unité est assurée par la
personne de l'enseighant;~On finit par avoir en fin de
compte des inforipatiofis morcelées du type suivant:

DisciplineA

A

Discipline B

\4

Emprunt

épisodique

Fig. 2.1

(1) Dans un chapitre suivant, je développerai cette théorie et exposerai son
potentiel d’applications



Le Didactique 51

Le traitement d’informations ne peut se faire qu’a partir
des situations propres a 'objectif de la formation. Ainsi, la
formation des concepts en Mathématiques, ne se fera de
fait que lorsqu’elle est construite a partir de situations
adéquates faisant intervenir divers composantes du monde
environnant, et tout le potentiel d’acquisitiofyet de
communication de l'apprenant. La méthode (précomisce,
jusque la dans l'enseignement, veut que d&s enséignants
empruntent 'information mathématique peur ['appliquer a
des situations qu’ils découvrent en aval, et/Qd empruntent
d’autres informations empiriques. pourdes appliquer aux
Mathématiques sans aucune-Ssysténjdtisation de la con-
struction des connaissances thez\lés apprenants. Il s’agit
donc de changer l'ordre~des chdses, de mettre apprenant
en situation de traiter Ligformation en amont, et de
parvenir a des contlusions théoriques par modélisation,
en fin de pargeoursy Cest que, sans un traitement
d'informations erd “situation, il n'y a pas une véritable
appropriation ées connaissances.

En adeéptant au départ différents référents didactiques
suivantles disciplines, on se met de fait, dans 'environne-
mentiscolaire, mais aussi dans un environnement pédago-
gique plus général, en contradiction avec l'objectif ultime
du travail pédagogique, c’est-a-dire la formation de la
personne de I'apprenant.

Ainsi, sans le vouloir, la priorité donnée dans le vécu
scolaire aux didactiques des disciplines, établit une
distance entre informations et connaissance, et risque
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souvent de créer un déséquilibre cognitif entre les
disciplines.

1.2.3 Dangers

En effet, travaillant sur un niveau strictement_local
d'une discipline donnée, (notions a introduire~0t un
ensemble de chapitres, ou méme une année sdolaire)les
enseignants, et les pédagogues en général, e sesendent
pas compte de l'effet négatif que peut avoir-le fait’de figer
ce morcellement comme une fin ens50i. Eaidéfendant a
outrance l'unité monolithique du systeme;“les tenants de
cette approche didactique négligent lélsupport méme de
I'unité qui est la personne.de”l'apprenant a travers ses
potentiels variés. Un apprenantxexposé a une telle variété
de systemes est souvent déphasé. Cela s’exprime de
différentes manieres. Pen&numere quelques unes:

a. L'admission ndn discutée d'une prétendue diffi-
culté \de c@rtaines matieres, sans pour autant
peuvoirgdonner des raisons pédagogiques qui
expligueraient cette difficulté. Les enseignants
dans certains de ces cas se donnent a coeur joie
d’invoquer cette raison pour expliquer P'échec
d’apprenants qui n’arrivent pas a suivre. La
question qui se pose est cuisante: est-on vraiment
str que la faute est a 'apprenant et non pas a un
systeme, surtout quand ce méme apprenant ne
montre pas des symptomes de déficience dans
d’autres disciplines?

b. Le déphasage inexplicable entre les performances
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des apprenants dans des disciplines qui demandent
pourtant le méme potentiel et le méme type de
performances: la dictée et les mathématiques pour
ne citer qu'un exemple.

c. Le recul systématique et continu conduisant)d un
échec scolaire, certain, d'un grand nombre” d’ap-
prenants dans des disciplines commeé Jes Mdthe-
matiques et les Langues.

d. La non-compatibilit¢ des performanees acquises
dans des disciplines, pourtanbappatentées, comme
la Physique et les Mathématiques’' surtout dans les
classes complémentaires’et s¢condaires.

Cela ne veut pas dirte_poursattant que les apprenants
n’ont pas des penchants.gui leur font aimer une matiere au
profit d'une autre..Ce”pefichant peut méme aller jusqu’a
mieux travailler telle matiere, et pas une autre. Mais quand
cela peut mener jusqu'a l'échec, et jusqu'a l'incapacité
presque totale dé travailler une discipline donnée, cela
veut dire\qu’il y=a d’autres raisons que les pédagogues ont a
trouver. Jecpense que la Psychologie Cognitive, a partir de
la*théotie des Champs Conceptuels, est capable de
propeser aujourd’hui a la communauté pédagogique une
solution viable.

1.3 Le didactique

1.3.1 Nécessité inéluctable

Ce qui a précéde, souligne la nécessité inéluctable de
rechercher un commun dénominateur méthodologique
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fondé sur des principes cognitifs solides. Ce commun
dénominateur aura pour objectif primordial d'unifier
I'approche didactique, et non de remplacer les didac-
tiques. Jouant plutét le rdle de pierre de touche, ce
commun dénominateur aura comme but ultime ‘de
s‘assurer que l'apprenant n’est pas expos€¢ a uncsysteme
éducatif schizophrénique qui risque de perturber” sa
formation a plus ou moins longue échéangg

1.3.2 Définition

Pour clarifier les idées, je me -permets de lancer une
définition pour cadrer le didactiqueydans une optique
cognitive et développementale. \Je “dirais alors que: le
didactique est le référent des différentes pratiques
pédagogiques que J&s~différentes disciplines adoptent
pour parfaire la formatién des apprenants. Ce référent
permet d’encadiet” toute activité didactique, et donc d’en
apprécier la yateurce® d’en évaluer la portée, par rapport au
référentiet, conceptuel de la discipline, par rapport au
référentie]l développemental de I'apprenant, et par rapport
ay feférentiel cognitif général.

1.3.3 Portée

Ce qui importe ici c’est de souligner I'impact pratique
de cette définition. Le didactique étant pris comme référent
sur ces trois niveaux, il devient alors normal:

a. De considérer l'Interdisciplinarit¢ comme un
résultat normal de linterférence des disciplines,
surtout au niveau de la formation de base.
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b. De considérer le travail en équipe pédagogique
comme étant un ¢lément fondateur de I'approche
pédagogique pratique.

c. De restructurer le role de Papprenant en classg, et
la centralit¢ des activités de différents. (types
considérées jusque-la uniquement commne des
activités d’éveil, ou des activités manuelles, ou de
la technologie etc.

Ce qui veut dire que la portégrde l'adoption du
didactique comme référent avec léqueldoivent cadrer
toutes les autres didactiques, est lojnyd’étre un simple
ajustement de tir. Cela fera Ceffet dans les écoles d'une
vraie révolution. Heureuserment, i¢i ou la dans le monde,
ce travail d’équipe cemmence a prendre forme, a se
structurer, et a se dotér dune base théorique de plus en
plus solide. L'importagtest que la trame de ce travail
d’équipe garde* encfiligrane l'unité de la personne de
I'apprenant< Clest™pourquoi, il me semble important de
poser.les-fondements de cette collaboration pédagogique.

2,"'Fondements du “didactique”

Alors que la théorie pédagogique défendant le principe
de l'indépendance des didactiques des disciplines semble
bien établie, et que rien ne la remet en cause, le principe
méme du didactique a besoin d’étre défendu. Cela est
compréhensible vu le nombre d’habitudes et d’actions qu’il
faudra remettre en cause a partir de cette théorie. C'est
pourquoi, il est adéquat que nous procédions des le début
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a l'établissement des fondements qui permettent de
défendre cette option pédagogique de longue haleine.

2.1 L’ordre de priorité

Un des éléments les plus discutables dans tout-choix
pédagogique, est 'ordre des priorités selon lequel sont
envisagées les différentes composantes d’'unesfornmation
donnée. Nul doute que tout choix prendra‘\®n considéra-
tion, ou au moins essaiera de le faire, ‘d¢s conrposantes.
Mais ce qu’indiquera 'ordre de priortifé de ¢échoix, c’est la
prépondérance qui sera donnée “a telle’ ou telle autre
composante. Cette prépondératice peutchanger, aussi bien
les techniques a adopter, quévia gdture du contenu. Donc,
ce n'est pas uniquepient upe question de priorité
chronologique, maiscure guestion fondamentale qui peut
avoir des conséquerices beaucoup plus profondes sur la
formation des appren@ants.

2.1.¥Linterdépendance des disciplines

Un.premier €lément qui entre en compte dans la pose
des'\priogit€s est la matiere a enseigner, autrement dit la
disciplifie de formation. Toute didactique est relative a une
matiere, et le didactique, tout en s’adressant a la formation
en général, ne s'occupe pas moins de proposer le cadre
adéquat a chaque matiere. La question qui se pose ici est
de débattre de la place que doit occuper le contenu propre
de chaque discipline dans la formation générale de
I'apprenant. Autrement dit, est-ce qu'un formateur dans
une discipline précise doit s'occuper des relations en
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amont et en aval que cette discipline a eu, ou va avoir avec
les autres disciplines? Alors que dans une approche
cognitive ceci est essentiel, le didactique ne peut pas ne
pas en tenir compte'”. Les tenants de la didactique,des
disciplines n’y voient qu'un supplément utile pour laymise
en situation, ou pour les applications.

2.1.2 Les techniques

Un second élément auquel les didactigues €onnent, et
a raison, beaucoup d’'importance est{¢eluides techniques
utilisées dans les différentes didactiquesyLa aussi, le fait
d’adopter comme référent le -didlactiqéie ne veut pas dire
que ces techniques vont perdre desleur importance dans le
quotidien des formateurs:et des@apprenants. Ce n’est pas le
fait d’avoir recours a“tetle pwtelle technique qui est remis
en cause, mais devebnsidérer ces techniques comme étant
des absolus incentoutrables a priori (ou méme des fins en
soi) dans J'enseignement de telle ou telle discipline.
Lapproch€ cdmmunicative, indissociable de l'adoption
du didactique comme référent de base, refuse cette
position“et opte plutdét pour un choix plus nuancé des

techaiques adéquates suivant les cas, les situations etc.

2.1.3 Le psychologique

Un dernier €élément important et qui est aussi
discutable dans l'ordre des priorités est le psychologique.

(2) Nous reviendrons en détail sur cette relation fondamentale entre le

cognitif et le didactique dans un autre chapitre.
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Evidemment personne ne remet en cause les principes
développementaux de base. Tout le monde est d’accord
sur 'adoption du constructivisme comme canevas métho-
dologique. Mais comment est-ce que ces deux principes
sont imbriqués avec les réalités didactiques? La est toute la
question, et c’est 1a ou réside la différence dans I'gsdie des
priorités. Alors que le didactique considere la psychofogie
cognitive, au niveau du développement cénimunieatif et
logique ainsi qu’au niveau de la c¢pnstruétion des
connaissances, comme étant un élément unificateur entre
les différentes disciplines, les didactiquesides disciplines y
font appel épisodiquement, dedagons dsolées et morcelées.

Dans ce qui suit nous dévelppperons les raisons qui
font que 'ordre de priofifé pouffe didactique s'établit dans
une logique précise, efde péut donc étre laissé au choix du
formateur. Ceci nediminu¢€ en rien la liberté de manceuvre
didactique du farmatéir, mais il inscrit ses actes dans un
ordre précisy¢entrésur la personne de 'apprenant.

2.2 Centralité de 'apprenant

Cest\la ou repose essentiellement la spécificité de
Pappest’ du didactique par rapport aux autres écoles
pédagogiques optant pour des didactiques des disciplines
séparées et indépendantes. Evidemment, toutes les écoles
pédagogiques de la fin du vingtieme siecle ont proné une
certaine centralit¢ de l'apprenant dans le processus de
formation. Ce qu’on a appelé principalement formations
personnalisées ont souligné une certaine individualisation
de la formation, et ont connu plus ou moins de succes
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suivant I'environnement social, les objectifs des cursi, le
personnel pédagogique en charge, le systeme scolaire, le

niveau économique etc.

2.2.1 Individu, personne et communauté

Dans une optique qui essaie de poser les fondements
du didactique, la centralité de 'apprenant prenehtout@Fait
un autre sens. Il ne s’agit pas d’orienter les aguvitésyyers les
individus, mais d’opter pour une corn¢eptif de ces
activités centrée sur la personne dé\Pappienant. Autre-
ment dit, I'accent est a mettre sur ce qui; dans la vision
didactique, est en méme tempslossentiel pour la formation
scientifique des individus ‘¢t ptéend en considération
I'individu comme membie d'urié"‘communauté de commu-
nication. Donc l'appfoche;#dividualisante est appelée a
étre dépassée au_poofit.dune approche plus communica-
tive. L'apprenant; tout-en restant d’'une grande importance
au centre qnéme «du" processus didactique, est considéré
comme _faisantCpartie d'un tout que l'approche cognitive
développementale ne saurait ignorer.

Laccentralit¢ de l'apprenant pour le fondement du
didaCtique n’est pas individualisante, mais personni-
fiante'®. Cette différence n’est pas fortuite et surtout elle
n’est pas une différence de facade. Alors qu'une formation
“individualisante” accepte facilement la prise en charge

(3) La personne est définie comme étant un individu en communication. Ceci
est essentiel pour I'approche cognitive ou la communication est partie
intégrante du développement.
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d’'un individu indépendamment de la communauté
environnante, une formation personnalisée considere
I'apprenant comme faisant ontologiquement partie d'un
groupe: sa maison, sa société, son école, sa classe. Le
didactique ici, est mis en valeur par l'intérét qu’il denne a
la personne a l'intérieur du groupe et au développement
de la personne au profit et par le soutien du graupe. €eétte
double dimension quasi-dialectique donng@1a centralité
de l'apprenant un sens tout a fait néuveau{dans une
optique cognitive du didactique.

2.2.2 Communication

L'utilisation croissante dg&’ cegterme dans différents
contextes a fait qu’il a perdu sa. Spécificité originelle qui
était de créer un espacejde, campréhension maximale entre
les individus. Les nouvelles-technologies ont emprunté cet
objectif pour Lappliquér a tout mode de communication,
dans le sensYphySique du terme. Ceci nous ¢loigne
beaucoup-du sems originel du mot, et surtout du potentiel
humaidiguaessayé d'y mettre la Linguistique en général, et
la_Ptagmatique en particulier.

Levsouci du didactique est de tendre vers ce sens
ultime de la communication qui considere le dialogue
comme €tant un monologue a deux. La littérature parle
évidemment de la communication inégale (Francois,
1990), et de la répercussion de ce déphasage sur toute
didactique. Mais en développant la notion de Situation de
Communication Didactique (NAHAS, 1994), l'auteur a
montré que la communication n’est pas seulement un
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échange de phrases basé sur des principes précis de
codage et de décodage. La communication est une partie
intégrante du processus de conceptualisation, elle est donc
nécessairement une composante du didactique, et non
seulement un véhicule utilitaire. Et 1a est la différence ‘de
base avec la conception méme des didactiques des
disciplines, puisque ceci nécessite une visiom tout @, fait
nouvelle du réle de la langue véhiculaire.

2.2.3 Développement

Depuis Piaget et son ceuvre monumentale, personne
ne met plus en doute l'importanee de I'approche
développementale dans toute fermation. L'école néo-
piagétienne a développéila theorie des étapes ou phases
en l'affinant, et en luidonnantplus de réalisme. En effet, les
facteurs sociaux sont d€v€nus une partie intégrante de
I'approche développementale, quoique ses répercussions
n‘ont pas endpre €€ épuisées jusque-la. Mais il n'y a pas
que les faeteurs@ociaux, il y a aussi la liaison de fait entre
les difféfentsiniveaux de développement et la coordination
a faire gfa poursuivre entre eux. De quels types de
passerelles a-t-on besoin entre les différents niveaux de
développement par lesquels passe I'apprenant? Comment
ces passerelles vont-elles faire partie intégrante du cursus?
Comment ces passerelles vont-elles étre traduites dans les
pratiques pédagogiques? Mais et surtout comment la mise
en pratique de ces passerelles va rendre compte de la
centralit¢ de l'apprenant au profit de la centralit¢ de la
discipline?
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Pour ne donner qu'un exemple, je vais illustrer le cas
du réle du corps dans une optique développementale. Le
corps de I'apprenant, autant que son esprit, est un €lément
unificateur de sa personne. En effet, le corps n’est pas
qu’outil, il est aussi I'interface avec toute la technologie et
avec tout le monde extérieur. Il ne saurait étre régwit aux
cinq sens, mais il est aussi un ensemble mécanique’ et
dynamique perceptif total, par lequel passgtotte Fexpéri-
ence de 'apprenant surtout dans ses prémficres phases de
développement. Comment se tisse ce'\lien?- Comment cette
interface va-t-elle jouer un role cognitifiqui cimente les
différentes acquisitions dans lesdifférerits domaines de la
connaissance? Comment est*¢e’ qué,les techniques éduca-
tives vont-elles aider ¢ette interface a devenir partie
intégrante du processus péddgogique de conceptualisa-
tion? Autant de questions(gqui s'imposent non pas au nom
d'un simple chidngement de facade, mais au profit d'un
changement.drastigie en profondeur qui nécessite 'adop-
tion du didactigue comme référent unifiant'®.

Lexemple’ donné dans (5) illustre la différence entre
une - centralit¢ de la discipline, et une centralité¢ de
Papprenant. Cette derniere n’amoindrit en rien l'impor-

(4) Exemple: Un cours de Mathématiques en Grande Section de la Maternelle
(Douzieme) introduisant les nombres entiers naturels est en général
donné a partir de la théorie ensembliste sans aucune référence au corps.
Des le début de la formation, 'apprenant est mis par les éducateurs dans
une atmosphere qui suggere que les Mathématiques sont une affaire
cérébrale par excellence. Ainsi les nombres sont dissociés de tout contenu
physique faisant référence au corps, alors que 'expérience de 'apprenant
est tout a fait autre.
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tance de la discipline, mais elle s'ingénue a poser les jalons
de la didactique des Mathématiques a partir des requis du
didactique, et non pas a partir des requis théoriques
strictement liés a cette discipline. La différence est énorme,
elle explique l'importance du débat qui a lieu entye les
praticiens dans les couloirs des écoles, et dans les $dlles des

professeurs.

3. Conclusion

L'objectif de ce qui a précédé est de denner une idée
générale des raisons qui font quétadoption d'une nouvelle
politique de didactique appligice est"devenue aujourd’hui
incontournable. Non seulementiles défaillances scolaires
appellent a faire ce clfanigement, mais aussi le développe-
ment théorique quina, vu Jejour dans la seconde moitié¢ du
vingtieme siecle~et qui-tontinue de se déployer.

Or le diglactigie-comme défini ci-dessus est en méme
temps:

an~ unceommun  dominateur conceptuel permettant
adx pédagogues d’établir leurs projets didactiques
sur une base unique théoriquement solide, adop-
tant trois piliers essentiels: communication, dével-

oppement et constructivisme.

b. Un commun dénominateur des pratiques pédago-
giques qui vont prendre en considération plusieurs
éléments cognitifs essentiels avant de faire les

choix techniques propres a telle ou telle discipline.
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¢. Un commun dénominateur des systemes d’évalua-
tion qui eux aussi devront se référer a ses principes
dans le choix des techniques d’évaluation et des
bases méme des pratiques d’évaluation.

Il va sans dire que l'adoption du didactique comhme
référent ne nivelle pas du tout les différences ‘dians_ les
pratiques didactiques. Chaque discipline a sorf génie\et le
role de I'enseignant sera de mettre au pointdiaterfdce entre
ce génie de la discipline et les principes du didactique™ .
C’est pourquoi le role de 'enseignant est a, sevoir dans une
optique dynamique qui fait de\lui unymanager de la
formation, et non pas le déteriteur ptivilégié des informa-
tions. Son réle jusque-la normadtif pourrait gagner a devenir
un role de formation crifique.

Dans les chapitre’s\qui vent suivre, les différents aspects
qui sous-tendent cette approche seront développés afin de
présenter aux~éduciteurs une panoplie complete, leur
permettante’ fait¢“leurs choix futurs en connaissance de
cause, etsurtolt de les défendre convenablement.

(5) Les tenants des didactiques des disciplines, a mon avis, confondent entre
I'épistémologie d’'une discipline et son génie. Alors que le génie d’'une
discipline peut étre pris en considération par les didacticiens pour amener
les apprenants a s'y familiariser, I'épistémologie est une axiomatisation a
posteriori qui n'a pas nécessairement un impact didactique.



Chapitre 3
Langue et Conceptualisation

1. Introduction

Apres avoir introduit les principés“du- @éveloppement
hélicoidal et du didactique, nous nous intéressons dans ce
chapitre au role de la Languge: darfd~la formation des
apprenants. En effet, le monde pédagogique a 'habitude
de considérer comme resolu ca- priori la relation de la
Langue aux processus dfdcquisition et d’appropriation de la
connaissance, autrement.dit du role de la Langue dans la
conceptualisatiofo"Pout’pouvoir mettre en évidence cette
relation nous’ alions considérer le cas critique de
I'apprentissage.@e faisant dans une langue autre que la
Langye Matefnelle.

Ea conceptualisation, surtout sous sa forme opératoire,
subit-¢lle des conséquences négatives a partir de I'utilisa-
tiornde la langue maternelle, ou de la langue seconde dans
I'enseignement? La comparaison entre Langue Maternelle
(LM) et Langue Seconde (LS) est la pour les besoins de
I'expérimentation. Ce n’est pas une réponse en OUI ou
NON que nous essayons d’atteindre, mais une réponse en
termes de role et d’'importance de la Langue dans le
processus de conceptualisation. Dans une comparaison
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critique de la Langue Maternelle et de la Langue Seconde, il
s'agira donc de lire les résultats obtenus en termes de
condition et de caractérisation des difficultés et des
avantages €éventuels, dans un but plus général.

Le souci initial de ce questionnement est pédagogitue.
La rareté de données propres aux enfants dans le ‘€adre de
la performance scolaire a été le déclencheur. Jest naturel
dans l'état actuel des recherches socio-psytho-p&dagogi-
ques de se pencher sur les différentes, compesantes du
probleme: sociologique, psychologigue et linguistique.
Mais pour que les résultats auxquels nows aboutirons ici
puissent étre précis et exploitdbles dafs un cadre scolaire
de formation, nous avons centrédattention sur certains
points particuliers:

a. Le problemeé |du «emps et de ses répercussions
pédagogiques.
b. Le prablemede la participation des apprenants au

travail deVa classe, de leur comprébension et de
letur_communication.

& Le probleme de la relation des situations évoquées
en classe avec ['environnement.

Quoique les mathématiques, ou plutot certains con-
cepts mathématiques, soient pris comme variables dans
cette recherche, les problemes d’expression orale et écrite
sont tellement grands que les pédagogues et les didacti-
ciens, comprendraient mal que nous ne les abordions pas.
Dans I’Annexe 1, nous décrivons l'expérience et nous en
présentons les résultats en détail. A ce stade, on relatera les



Langue et Conceptualisation 67

principales conclusions, pour passer ultérieurement aux
aspects théoriques qui nous intéressent dans le développe-
ment des chapitres qui vont suivre.

2. Cadre théorique

2.1 Le canevas théorique

L’analyse et I'exploitation des résultatsl© T'expérience
exposée dans 'annexe 1 nécessitent un canevas théorique
pouvant répondre aux exigences des, difféfentes compo-
santes impliquées. Nous sommes’ effectivement en pre-
sence d'un aspect développerfiental aussi bien au niveau
linguistique qu’au niveau cognitif;dde la relation entre ce
double développementOet lazformation des concepts
proprement dits, et celd a-gartir de la comparaison a ces
niveaux de la LM ebyde Ja-LS. Les recherches entreprises au
niveau linguistigiie, efmnéme au niveau de la Linguistique
comparée, ont ¢t@& e plus souvent de type intrinseque.
Rares soub lespffavaux qui ont fait suite aux travaux de
Vygotski et.de Piaget sur la relation extrinséque qui existe
entre” la Langue et la Conceptualisation. En voulant fixer
Pattention sur la différence entre LM et LS, le but est donc
d'fllustrer cette relation extrinseque appelée a étre mise a
profit au niveau de la pratique pédagogique, c’est-a-dire au
niveau du didactique.

2.2 Cognition et langage

C'est pourquoi, comme cela est préconisé par Deleau
(Deleau, 1990), il devient indispensable de prévoir le
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terrain sur lequel les développements cognitif et langagier
pourront faire valoir leur complémentarité.

2.2.1 Complémentarité

Cette complémentarité n’est pas fonctionnelle comme
on pourrait étre enclin a le croire. Elle est ontolegique,
aussi bien au niveau de la cognition, qu’au. @iveau-du
langage (Vygotski, 1934/1992). Les ressemblanoes gl faut
trouver entre les deux se situent a la . %ois @ans leur
cheminement, et dans leurs élémentsQ¢onstifutifs. Si 'on
s'astreint a utiliser la langue, uniquément-comme un outil
de communication, on perd unespartie-de la dimension
conceptualisante du langageCehere*a Vygotski (Vygotski,
1934/1992). Et si I'enrichissement{angagier est pris comme
une fonction qui se suffirajt d elle-méme, on perd la
dimension cognitive ‘des scheémes et des champs concep-
tuels illustrée et défendue par Vergnaud (Vergnaud, 1991).

2.2.2 Les cheminements cognitifs et langagiers

Or, sidde cheminement retenu pour le développement
cognitif-estde’passage par 'expérience, de la situation au
cancepten-acte puis au concept (Vergnaud, 1991) et le
eheminément retenu pour le développement langagier est
le”‘passage par expérience de [inter-communicatif a
Uintra-communicatif (Armengaud, 1993), il est clair que
ces deux processus sont paralleles, se soutiennent et se
completent. D’une part, ils ont pour trait commun
I'expérience a partir du vécu, et d’autre part ils passent
tous deux de l'intériorisation des situations a 'expression
publique (extériorisation) des concepts. Cet aspect n’a pas
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recu jusqu’a maintenant le développement qu’il mérite
dans les stratégies didactiques.

2.2.3 Les €léements constitutifs

Outre cette correspondance entre les cheminements, il
nous faut noter la ressemblance de leurs ¢lénfents
constitutifs respectifs. Ayant opté avec Piag€t (Pjdget,
1977) pour une évolution cognitive basée st la mditrise
des schemes, eux-mémes formés d’invarjahts reténus par
I'expérience du vécu des situations, @t ayafit opté avec
Bernicot (Bernicot, 1992) pour une atquisition du langage
basée sur la maitrise de formatsssucgessifs et de signes
retenus eux aussi a partir de J&-¢omniunication vécue, nous
devons prendre ces éléments enocommun et considérer
qu’ils ont, par essence,dd”méme stabilité. La encore, cette
relation entre les élémentsxeohstitutifs de la cognition et de
I'acquisition langagiere n’a pas €té assez mise en valeur au
niveau didactique.

3. Analyse et exploitation des résultats

3.1 Ees références

Pour ce faire, je vais passer en revue les différentes
comiposantes aussi bien langagieres que conceptuelles.

3.1.1 La référence au quotidien

Le premier systeme de référence employé par I'acteur-
enseignant est I'expérience quotidienne de I'enfant. Des la
Grande Section la majorité des exemples, des situations
simulées, des dramatisations de classe, lui sont empruntés.
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C'est pourquoi généralisation, passage par €tapes vers un
concept-en-acte, abstraction, sont basés sur une situation
tirce d'une facon ou d'une autre du quotidien. Or ce
quotidien est vécu entierement en LM. La LS, méme
introduite trés tot (en Petite Section de la maternelle)\au
niveau oral, ne peut recouvrir tout cet éventail”.

3.1.2 La référence a 'environnement

C’est aussi le cas dans 'environnement,on'seulement
comme source du vocabulaire, mais aussi cgmme source
d’expériences et d’observations. On" petis évoquer par
exemple l'observation des mouvenments-(différence entre
rouler et glisser), l'organisationf’spatiale (nuance entre au
dessus et sur), la spécificite de lI'eénvironnement (rural ou
citadin) etc. Certaines de“ces.c®périences issues normale-
ment de lenvironnéprentsphysique et/ou humain, ont
méme pu avoir ufe repiesentation vécue corporellement
pour les jeuneserifan(s; d’autres ont pu rester au niveau de
I'observationyocomte le cycle des moissons ou la vie des
animaux-de la ferfime etc. L'expression en LM se trouve ainsi
enrichi¢’d'ufie foule de notions qui méme traduites en LS

6P pasda méme valeur fonctionnelle®.

(DA\C%st le cas dans cette expérience en Grande Section ou le vocabulaire
utilisé par les enfants est plus riche, la distinction conceptuelle entre le
pourquoi et le comment plus nette, et l'organisation logique de la pensée
plus forte.

(2) Ceci explique le fait que lorsqu'en Grande Section et en Cours
Préparatoire dans une expérience parallele relative a la découverte de
ZDP, il est demandé aux enfants d’expliquer ce qu'ils faisaient (soit dans
l'arbre logique, soit dans le choix de la situation additive), c’est en LM
qu’ils arrivaient le mieux a exprimer une situation tirée de leur
environnement.
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3.1.3 Les références conceptuelles

Enfin, pour ce qui est des références conceptuelles, le
probleme se pose dans la relation réciproque que l'acteur-
apprenant peut établir entre un préconcept (ou un condept
acquis) et sa traduction langagiere adéquate. Autremient dit,
méme si un concept est déja assimilé par I'enfaqt on nlest
pas sar qu’il peut étre utilisé avec la méme efficacité dans
I'une ou l'autre des deux langues. A ce~propaszquelques
remarques ont émerge:

i. Certaines notions ¢élémentdiresy-ne deviennent
fonctionnelles en LS g@Wassez tard.
Cest le cas, comme le entreft, les résultats de la Grande
Section, du Cours @réparatdire et du Cours Elémentairel,
pour 'utilisation(dircomparatif et du superlatif.
ii. Certaines ngtionslritroduites en LS sont adaptées
difficilenyent en-LM.
Cest Jevcas gle’ 'adaptation au tableau a double entrée en
Ceurs Préparatoire, pour les enfants qui ont été introduits a
a notiot en LS en Grande Section.
iji. Cértaines notions introduites en LS sont tout de
suite fonctionnelles en LM mais I'utilisation du
vocabulaire technique tarde a venir. (Probleme du
transfert en bilinguisme)
Cest le cas de la symétrie en Cours Elémentaire 2 par
exemple pour ceux qui y ont été initiés en LS.
Ceci montre qu’au niveau des références, les LM et LS
ne jouissent pas des mémes avantages. La LM permet une
meilleure expression de la pensée, et une utilisation plus
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rationnelle de 'expérience empirique de 'apprenant et des
données de son environnement.

3.2 Les signes

Le second volet de références auquel ont recouys les
acteurs d'une Situation de Communication Didactique
(Nahas, 1994, b) sont les signes, et méme les Signaigx au
tout début de l'apprentissage. Il va de sofque@enfant
arrive a I'école avec un bagage de loin plus riche en signes
liés a sa langue maternelle. Ce qui impeite dans ce qui suit,
c’est d’essayer de voir en quoi cela” influe sur la
communication dans une sifddbion<didactique, et si ces
conséquences sont appelées' ouCfibn a étre surmontées
progressivement. Nouscptendrons pour cela la distinction
de Pierce (Peirce, ‘1978)\pour mettre en valeur ces

@ san§ prétendre pouvoir dans le cadre de

différences
cette présentation chuvrir les autres aspects inhérents a
I'utilisation<des sigries comme ils ont été abordés par la

Pragmatigue (Armengaud, 1993).

3,2.1 Les signes symboles

Las signes - symboles dans ce qu'ils ont d’empirique,
car liés au consensus de la société environnante (Peirce,
1978), sont intimement liés a la LM. Jusqu’a I'dge de trois ou
quatre ans, I'age du début de la scolarité, les enfants sont
presque uniquement exposeés aux signes - symboles de

(3) Peirce classe les signes en symboles, iconiques et indexants. C'est cette

nomenclature qui sera utilis€e par la suite.



Langue et Conceptualisation 73

leur langue maternelle; c’est le cas de I'apprentissage des
couleurs, des formes, des principaux éléments sensori-
moteurs, et de certaines préparations empiriques aux
préconcepts (comme les nombres) etc.

3.2.2 Les signes iconiques

Au niveau des signes - icones, il est claifique cette
différence n’existe point dans I'absolu. La présentation du
symbole est évocatrice en elle-méme, o /ne Fest pas. La
relation que l'apprenant peut faire entr&le-signe - icone et
le référent lui-méme est une_relation” mentale dont
I'expression est liée au signeQ~symbsole mais non a sa
valeur intrinseque. Clest pourquoi, si l'enfant semble
reconnaitre plus facilemént ungsigne - icone en LM, c’est
qu’il a plus de faciliteda exprimer sa reconnaissance du
référent avec le sighe - symbole correspondant en LM. Par
conséquent la M g pas a ce niveau un avantage
particuliernddans , @ne SCD donnée, mais profite de
I'avantagé-déjarsignalé du signe - symbole.

3.2.3 Les signes indexants

ReSte a comparer les différences possibles au niveau
deS.signes - index. Le signe - index est lié a la conjoncture
d’une situation donnée, il “ne prend sa valeur que par une
relation existentielle avec un référent dans une occurrence
donnée” (Bernicot, 1992, p.52). Or, en situation, le
dialogue entre les acteurs introduit nécessairement une
dimension personnelle qui fait utiliser le 74 de la part de
I'acteur - enseignant, et qui nécessite une réponse utilisant
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le je de la part de I'acteur - apprenant. Or ces signes et leurs
implications au niveau de la communication peuvent
différer entre les LM et LS. Cest le cas en arabe et en
francais.

En effet, les signes (je et 1) n’existent pas en taft’que
tels en arabe lorsqu’il s’agit de poser une questionou de
faire une affirmation etc. Les pronoms.persofiriels
inexistants sont remplacés par des constracfions-¥erbales
qui évoquent soit le locuteur/je, soit Tauditerir/tu, soit
I'absent/il. De plus, quelques actes exXistentiéls sont tout de
suite exprimés en LM par I'état indexé.dd signe conven-
able. (Moi, faim, pour dire jaidaim /[Joii, grand, pour dire
il est grand).

Donc les signes - index de $a’LM influent énormément
sur la communication) surteiit au début de I'apprentissage,
et mettent Pacteur Lenhseigrnant en état d’erreur involontaire
qui peut influexsur I'équilibre de la SCD et augmenter ainsi
I'asymétrie dela sitvdtion en LS. Encore une fois, au niveau
des signe§zcomntie au niveau des références, la LM présente
des avantag@sobjectifs pour une meilleure communication,
etdune exploitation plus rationnelle du potentiel de 'acteur
Capprenant.

L'enfant arrive-t-il dans une situation de communica-
tion a s'adapter a certains signes propres a la LS, a quelle
vitesse, et sous quelles conditions? Les réponses a ces
questions ne sont pas le but immédiat de la recherche, mais
a ce stade de la recherche théorique il semble important de
faire les remarques suivantes (les exemples peuvent étre
trouvées dans (Nahas, 1994, b):



Langue et Conceptualisation 75

i. Persistance de certaines structures qui dénotent la
non-adaptation aux signes-index que peuvent étre

les pronoms personnels.

ii. Imprécision dans 'emploi en LS de certains signes-
index relatifs au contexte de la situation. €&’ qui
peut étre aussi le signe d'un manque de. compre-
hension des consignes: d’ou le gnangu¢’ de

communication.

Donc, nous pouvons dire, que fadaptdtion n’a pas
permis d’enrichir de facon équivalente eri EM et en LS les
pré-requis langagiers d'une copifituniegtion équivalente.

3.3 Les formats

A partir de la mémgapptoche, nous avons analysé les
différences au niyeau des facteurs de communication
immédiate. Nous~ comithencerons par les formats, sans
pour autant entregxdans le détail de leur classification
(Bruner, 1984);

3.34 En Langue Maternelle

J. Bernicot (1992, p. 93) rappelle qu*‘un format est un
exémplaire de relations sociales, régies par des regles qui
“contextualisent” le langage dans le dialogue entre adulte
et enfant”. De plus, “une des caractéristiques du format est
sa répétition: c'est-a-dire l'occurrence fréquente de la
méme structure de base d'un échange donné”. Or en LM,
cette acquisition commence tres tot, elle est opérationnelle
en début de scolarité.
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3.3.2 En Langue Seconde

Tel n’est pas le cas pour la LS. En effet, I'apprentissage
de cette langue se faisant exclusivement a I'école (dans la
majorité écrasante des cas), les enfants ne sont”pas
suffisamment exposés a l'utilisation de la langue ppur s'y
adapter, et en adopter les formats, avec la méme-finesse-et
la méme acuité. Ce qui fait que méme alyoOniveau des
formats primaires et des invariants les plus élé¢mentaires,
I'emprunt a la LM reste tres large. L’ageficement des formats
successifs s’ordonne plutdt avec la”catégorisation sous-
jacente a la langue, qu’avec,lfutilisation spontanée de
formats propres a la LS.

De plus, I'énonciatigiy des ¢ormats se fait en parallele
avec le fonctionnement'des apitres niveaux liés au langage.
Le fait qu'a ces niveaux-lasaussi un mélange s’opere entre
la LM et la LSs@onduit a des énoncés souvent batards,
dénués de~sens qui transforment le dialogue entre les
acteurs déla SED en une communication inefficace.

3.3.3 Inéquivalence et rattrapage

Pefsonne ne doute de I'inéquivalence au départ entre
la“kM et la LS pour ce qui est de l'opérationnalité des
formats linguistiques. Mais on est en droit de s’interroger
sur les possibilités de rattrapage au fur et a mesure que
I'apprentissage progresse. Vygotski (Vygotski, 1934/1992)
pense que lapprentissage d'une langue seconde peut
mener a une meilleure maitrise, et une meilleure
connaissance de la langue maternelle. La question a
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laquelle nous faisons face est de savoir si elles peuvent
parvenir a un haut degré d’équivalence au niveau de la
formation a la conceptualisation. Or les exemples et les
remarques notés tout au long de l'analyse des expériences
au sujet de la compréhension du message didactique,
montrent que ce rattrapage ne s'opere généralement pas.

4. Conclusion

Dans ce qui suit, nous allons essayet” de~résumer les
principaux éléments de comparaisofogui Qs permettront
de juger, par extrapolation, de Iimportatrice de la langue
dans le processus de conceptudisation.

4.1 Expression dés concepts

Il s’avere que, dans tos les cas, on retrouve certains
aspects qui sont.des fagteurs décisifs de la conceptualisa-
tion. On peutdes réstier ainsi:

i. La compsehension des messages et la possibilité de
gommunication enseignant - apprenants est tou-
jous a I'avantage de la LM, et il ne semble pas que
cet aspect 1a soit surmontable avec le temps.

ii. La précision dans les réponses, ainsi que la variété
dans le vocabulaire utilisé pour exprimer le plus
adéquatement possible une idée donnée, ont été
supérieures en LM. Ceci a été remarqué depuis la
Grande Section, malgré l'utilisation de la langue
parlée, et est resté constant dans toutes les autres
classes.
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ili. L’assimilation du vocabulaire technique s’est faite
plus rapidement en LM, et le vocabulaire a été
repris tout de suite dans l'expression, en cours
d’expérience. Ceci n'a pas €té le cas pour la LS, en
Cours Elémentaire 1, ou de telles introductions ont
eu lieuw).

iv. La spontanéité et la possibilit¢ d'utilis€r{ enydron-
nement immédiat et le vécu pour illustrer J€s idées,
et traduire les concepts-en-acte, né\semblent
possibles efficacement qu’ayecla,LM. Toutes les
expériences menées le montrent.

v. Les facilités qu'offrenf<la LM“comme langue de
I'expérience empirique_ dg”’ 'enfant ne sont pas
possibles en LS (€%est 'tim des points qui rend la LM
irremplacablé| dansiYacquisition des concepts a
partir desssituations vécues (Mills et Mills, 1993).
Ceci axéte justifie dans des expériences comme
celles” des Ssituations quotidiennes de la Grande
Seétior,

4.2 Généralisation

Cemme je 'ai précisé au début de ce chapitre le but
n’est pas de comparer deux langues spécifiques, I'une étant
dans ce cas une LM et l'autre une LS. L'objectif est
d’éclaircir les répercussions sur la conceptualisation, et sur
la communication a but pédagogique en classe. Méme cet
objectif n’est pas dans le cadre de deux langues, mais pour
soutenir I'importance de LA LANGUE, autrement dit sa
centralité dans le processus didactique.
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Ayant eu au cours de cette expérience a comparer
deux langues, cela nous a permis de souligner 'importance
de la langue d’apprentissage comme ¢€lément constituant
du didactique qui va plus loin que le seul aspect
véhiculaire. Si dans l'analyse qui a été faite pluysieurs
€léments ont été examinés car ce sont ces €lémemntsla qui
devront étre pris en considération par le formateurdans
son souci communicatif et dans son souci didactique, dans
un autre chapitre je proposerai une formule diatégration
dans ce que jappellerai des Situations de Communication
Didactiques. Mais ce qui importe ici, en cenclusion, c’est de
mettre en évidence la valeur didactigue’constituante de la
Langue, valeur trop méconnue dans les didactiques des
disciplines.






Chapitre 4
Portée Didactique
des Champs Conceptuels

1. Introduction

La théorie des Champs Congeptuelsrest relativement
nouvelle en Psychologie Cegfitivel\Elle est considérée
généralement par les pédagoguesyet en particulier par les
didacticiens, comme ufi¢” théorie importante notamment
dans les spheres relevant déta formation psycho-éducative
des formateurs. Mdis Fintégration de cette théorie a la
didactique appliquée~ ne parait pas urgente pour bon
nombre dé<ces prdticiens. Or, il me semble au contraire
que cettethéprié gagne a étre connue et appliquée dans les
plussbrefs @élais, car elle débouche sur des changements
diimportance au niveau éducationnel. Il ne s’agit pas d’'un
simple prolongement, au niveau de la Psychologie
Cognitive, de la théorie des concepts et de leur
formation, mais plutot d’'un virage dans l'idée méme que
I'on se fait des concepts.

Cest pourquoi, je vais essayer dans ce qui suit de
présenter une figuration de ces champs conceptuels, et voir
a partir de 1a quelles sont les répercussions possibles au
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niveau du didactique en général, et des didactiques des
disciplines en particulier. Certains exemples viendront
illustrer cette approche; ces exemples sont le fruit d'une
recherche appliquée menée dans le cadre d’'un cours de
Psychologie de la Connaissance.

1.1 La dimension longitudinale

Les importants résultats de la Psycholdgie dw,Dével-
oppement, ont souvent li¢ un concept 6U un {reconcept
donné a un age déterminé, celui-ci“€tdnt Ja période qui
permettrait généralement leur assimilation?” Au niveau des
didactiques des disciplines cecizsjest tragtuit dans des prises
de position dogmatiques qui,ont.mené les enseignants a
négliger parfois la relation” quicexiste entre les situations,
I'adaptation et l'assimiilations» D’autre part, la dimension
développementalecn’a pas,eté liée aux aspects opération-
nels d'un congept. Ge~qui fait qu'un concept considéré
assimilable asuh age donné devient inefficace opération-
nellement,car son assimilation n’a pas été liée a sa mise en
application dans des situations plus complexes, qui parfois

demandentune formation plus intense.

C'est le cas par exemple de la NUMERATION. L'enfant est
considéré de principe apte a assimiler le principe de la
numération en Onzieme (CP). Or, de fait, l'assimilation de
la numération et son utilisation dépendent pour beaucoup
des problemes de I'expression langagiere, qui, a leur tour,
sont intimement liés a la problématique de la langue
d’apprentissage (Bideaud J, Meljac Cl, Fischer J.P., 1991,
p-35D).

Un concept et son application en situation ne sont pas
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indépendants d’'une série de données qui appartiennent a
d’autres domaines comme, la Langue, la Logique, ou
simplement 'expérience quotidienne de I'apprenant.
Les différentes situations relatives aux structures additives
illustrent cet état de fait. Le concept additif li€é a la réynion
des ensembles commence effectivement en -CBY mais
certaines situations faisant appel a des relations,cdes
transformations ou une composition de. (eldtionsyet de
transformations ne sont abordables qu’énCE2, @jY CM1 ou
méme plus tard. Il s’agit de ne pas\Conforidre tous les
problemes dont la résolution sg~{erming\pdr une équation
du genre [x + y = z]. Le champ congcgptuel des structures
additives doit étre dodeyNdéveldppé progressivement
jusquen CM1 au moins’ Le¢,didacticiens ne sont pas
toujours conscients, de ceXdéveloppement dans le champ
conceptuel constdéré
C'est ce que jappelledr dimension longitudinale dun
champ conceptifel: elle-est une conjugaison de I'approche
développementalesdes concepts et de la conception des
concepts cen triplets introduite par Vergnaud (1989). Ce
derniedOconsidere que c’est pour rendre compte des
filiations ét-des ruptures au cours du développement qu’il
a)développé cette théorie (Vergnaud, 1991).

1.2 La dimension horizontale

D’autre part, les pédagogues sont enclins dans le
développement de leurs différentes techniques didactiques
a opter pour une certaine indépendance entre les
disciplines, et méme parfois entre les différents domaines
d’'une méme discipline. L’adoption d’'une stratégie éduca-
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tionnelle apporte un €lément de solution primordial: une
méthodologie unique comble le fossé au niveau didac-
tique, mais elle ne résout pas le probleme fondamental du
contenu a enseigner. C’est la que la prise de conscience de
la dimension horizontale des champs conceptuels devient
importante.

Dans une méme discipline certains préconcepts<dun
domaine donné sont indispensables pour l'a¢quisition d'un
concept dans un autre domaine.

Ainsi la notion de comparaisonsqui meqe’ a la notion de
mesure, est intimement liée a la, notiende grandeur et aux
manipulations qui en déeoulent.

Il en est de méme de la notion~d’addition qui dépend
de celle de cardinal pidis aussi de celles de réunion,
d’ensembles disjoints et plus tard de comparaison de
grandeurs et de trdnsforgmdtion.

C'est aussinle casidans des disciplines différentes mais
interdépendantes i €ommencons par le cas évident, mais
révélatenr;” de 12 Physique par rapport aux Sciences de la
Vie eiplus-particulierement au concept de Force.

€’est dans des situations d’action du type: lever un poids de
plus en plus lourd ou courir de plus en plus vite que
l'apprenant peut réaliser la différence entre les masses ou
I'importance des machines simples dont son corps offre un
exemple naturel ou la notion de mouvement etc.

Mais c’est €galement le cas des Mathématiques par
rapport a la perception (introduite par une situation
d’action ou de production), et a la langue. Sans ce double
support, le premier intimement li¢ a 'expérience quoti-
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dienne et le second au potentiel de communication, une
conceptualisation mathématique peut devenir aléatoire.
C'est ainsi que par défaut certaines notions sont mises de
coté alors que d’autres sont mal préparées.
La caractérisation des corps solides a partir de verbes
comme GLISSER et ROULER, langagierement abesdables et
proches de l'expérience des apprenants n’eStypoint“faite
(illustration du premier cas). La relation enti®la psichomo-
tricité et l'orientation ou le comptage €n préiumération
n’est pas mise en évidence dans lagpratique Gillustration du
second cas).

Les exemples possibles sontsaemhrerix, je n'ai cité que
ces deux car ils appartiennefipd un dspect des mathéma-
tiques proche de la réalit¢ des enfants. Il n’est pas dit que
I'introduction a un dgeydondé de cette familiarisation va
aboutir inévitablement a_la-conceptualisation; mais ce qui
est évident cClesti’quelette convergence aidera a une
meilleure préparatign’des concepts surtout si nous prenons
en compte" importance des concepts-en-acte et des
théorefies-a-acte. C'est ce que jai appelé la dimension
horizontale’des champs conceptuels. C'est de la conjugai-
son de“res deux aspects que va dépendre I'assimilation et
I'opérationnalité d’'un concept donné, ce que je traiterai

brievement dans le paragraphe suivant.

1.3 L’image conique

Pour rendre compte schématiquement de ce double
aspect présenté ci-dessus, je propose un modele de
représentation tridimensionnel. Chacun des champs con-
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ceptuels en question représente un coOne renversé. Les
sommets de ces cones sont situés dans des plans
horizontaux paralleles, 'axe qui leur est perpendiculaire
étant I'axe des dges. Pour les besoins de la représentation
mathématique je propose aussi un repere au plan~de' la
base: je placerai sur un premier axe des @éements
constituants de la conceptualisation (formaty-invagiant,
préconcept, concept etc.), et sur un secondyaxe des etapes
et des etats de conceptualisation (situation, corhmunica-
tion, adaptation, assimilation etc.). Jedfiens téut de méme a
préciser que ce n'est qu'une représentation schématique
dont l'objectif est d’aider a yisyaliserdla relation existant
entre les différents champs cornceptaels et la complexité de
la situation

Htats

Développement

CHAMPS
Eléments

Fig. 4.1

Il est clair qu’en cours de développement, certains
champs conceptuels vont s’entrecouper, d’autres vont
disparaitre alors que quelques-uns vont surgir. Ce
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schéma, qui me semble puissant, est loin d’étre en fait
épuisé théoriquement. Les éducateurs tireront bénéfice de
sa prise en considération et pourront 'enrichir a partir de
leurs expériences et de leurs remarques.

2. Champs conceptuels et aspects
développementaux

2.1 L’étendue d’'un champ conceptuel’donné

L'utilisation du terme étendue dmn cbaynp conceptuel
emprunté aux mathématiques a—besoiny-d’étre précisé. 11
s'agit de répondre a une @uestionfres pragmatique a
objectif opérationnel que- se, posent les enseignants:
jusqu'ou peut-on aller-dans ee domaine?, donc de savoir
si, en restant dans la congeption du schéma de la figure 1,
une coupe horizentale®d’un dge donné peut donner des
¢léments de g€ponserassez précis susceptibles d’aider les
éducateurset les,didacticiens dans leurs tiches respectives.
La figures2 supivante essaie de schématiser 'approche qui
peutniengha la réponse adéquate.

Fig. 4.2
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L'étendue d’'un champ conceptuel ne peut que
dépendre de l'age et de l'expérience de l'apprenant. La
Psychologie du Développement présente une aide inap-
préciable pour ce qui est de la relation qui existe entre les
€¢léments qui constituent un champ donné etnlage
concerné. Mais ceci ne suffit pas; 'expérience aliduelle
est exposé l'apprenant est une partie intégrante de¢zson
potentiel de conceptualisation, et c’est pousuioi létendue
d’'un champ conceptuel est aussi fonction de 'eénvironne-
ment considéré. 1l s’agit donc de £Loordodaer ces deux
éléments pour déterminer cette étendue.bn’existera jamais
a ce propos de réponse universelle, mais il y aura toujours
une spécificité a respecter et™qui pfend en considération:

1. Les aspects développementaux
2. Le développementiangagier

3. Lenvirptmement social

4. Les¢onditions d’apprentissage
5. Xes techniques en jeu.

€es fadteurs délimiteront une étendue minimale a partir
de Taquelle les psycho-éducateurs doivent étre capables de
dirse’Ojusqu’a quel point, a un dge donne, dans des
conditions d'apprentissage minimal, un enfant peut-il
aborder des situations entrant dans le cadre d'un champ
conceptuel donné?

De plus, une étude des Zones de Développement
Proximal (Vygotski, 1992), qui prendrait en considération
ces mémes ¢éléments, aiderait les éducateurs dans leur
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recherche. En effet, cette technique permettrait d’envisager
une programmation a plus ou moins long terme des
conditions d’apprentissage et de communication dans un
environnement éducatif donné. Cest la I'importance dans

la figure 2 des deux coupes paralleles proposées .

2.2 I’étude en parallele des étendues de

plusieurs champs

Ce qui précede laisse prévoir I'impertance-d’une étude
comparée de tous les champs conceptuels enquestion a un
age donné, lorsqu’il s’agit d'un en¥ironnement donné, et de
conditions d’apprentissage pregises.xGeci est d’autant plus
important qu'une approche didactique wunifiante se
trouverait ainsi solidefhent Aaficrée dans les habitudes
professionnelles, mais aussi’ dans le filigrane théorique
des actions pédagogiguies entreprises par I'équipe des
éducateurs dane classe donnée. Dans leur développe-
ment, et vitdeur fétme conique, les champs conceptuels ne
se déveleppentpas indépendamment les uns des autres. A
un mementydonné du développement de 'apprenant, c’est
litfiteérsection avec le champ conceptuel A dans un plan
d’agey(P) donné qui permet le développement du champ
conceptuel B: les éléments introduits par le champ
conceptuel A seront des €léments constitutifs du champ
conceptuel B et leur absence (ou leur introduction
tronquée) peut retarder le développement du champ

(1)  On pourrait a ce sujet se référer a 'expérience présentée dans le cadre de
la these de NAHAS (Nahas, 1994, b).
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conceptuel B. Cest ce que jessaie d'illustrer dans la figure

3 suivante:
A
=
J
Axe du Résolution

développement de
dans le temps Problémes

N

\% isci ir‘%sode formation
O)Fzg. 4.3\6
Ainsi si les n s d nsformation et de transformation

réciproque@.le v @ulaire adéquat ne sont pas assimilées
par I’ ar@ niveau de la logique (comme champ
con@tue » cet apprenant ne sera pas apte a aller plus
% a@)s\ a conceptualisation des structures additives

’ :\30 (‘)’\\'a l.e cl.lamp C?nc'ep'tuel B)/ |
S rquoi /l'interdisciplinarité dans 'apprentissage
@i(/ugg nécessité a envisager dans la politique de
foﬁ{@tion. Cette interdisciplinarité n’est pas un choix, elle
est organiquement liée a l'option éducative prise par la
communauté pédagogique. L'éducateur doit pouvoir se
rendre compte de I'évolution des différents champs
conceptuels complémentaires dans le développement de
I'apprenant. Cette évolution concomitante est a envisager

aussi bien dans les cursi que dans I'étude développemen-
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tale afin que s’établisse un équilibre respectant le potentiel
des apprenants.

2.3 Les retombées didactiques de cette
approche

Cette approche a des retombées didactiques tres
profondes. Il s’agit non seulement dune(¥emisg en
question d'une certaine indépendance @0 nivieau du
développement d'un concept donné, midajs il_ydussi une
remise en question des assises mémé\des ‘divlactiques des
disciplines en cours. Jusque-la nqus, dvons’eu et a maintes
reprises des remises en question des” techniques, mais
rarement des remises en questionle l'indépendance des
disciplines et des domainés didns une méme discipline.
Malgré les efforts des” théericiens de la Psychologie
Cognitive et des Sejerfces e 'Education, les praticiens se
comportent dansie quesidien de 'enseignement comme si
I'apprenant €git uncgtre morcelé. Adopter le point de vue
des champs conceptuels dans le didactique équivaut a
tourner~le dos définitivement a 'enseignement en cours,
aussitbien atr niveau des cursus qu’au niveau des méthodes

deeravail

Un cursus de langue ne peut se désintéresser par exemple
des possibilités de communication exigées en Mathéma-
tiques et en Sciences de la Vie et ceci en parallele avec les
exigences développementales des enfants.

Un cursus de logique ne peut pas ne pas prendre en
considération les exigences des situations de communica-
tion nécessaires en Mathématiques et en Grammaire.
Toute communication exigée par tel ou tel objectif
didactique est tributaire des situations d’action et de
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production qu’exigent la motivation de lapprenant et
I'acquisition des schemes.
Une technique donnée est sujette aux impératifs de la

communication exigée par le développement en parallele

des différents champs conceptuels concernés'®.

3. Principaux champs conceptuels a

envisager

3.1 Le niveau linguistique

Les apprentissages des langues, Wdterselle et seconde,
ne répondent pas aux mémes—exigences. Ils different
essentiellement par I'apprentissage de*départ ainsi que par
la finalité de cet apprentissage: aloss que 'apprentissage de
la Langue Maternelle cemmenee imperceptiblement depuis
le plus jeune age, Welwiyde la Langue Seconde ne
commence qu'adage s¢olaire; et alors que la finalité de
I'apprentissageyde lailangue Maternelle est d’en faire une
langue d’énseignement le plus tot possible, celle de la
Langue~Séconde est de la rendre opérationnelle pour
l'apprentissage beaucoup plus tard. Mais ces deux
apprentissages ne sont pas indépendants; Vygotski
(Vygotski, 1992) pense méme que l'apprentissage d’une
langue seconde peut aider a une meilleure maitrise de la
langue maternelle.

(2) Ce qui fait que le principe des Situations de Communication Didactique»
(Nahas, 1994, b) est appelé a devenir un élément de réflexion quotidien
des enseignants, car il propose d’intégrer le contexte propice a la
communication et les situations propres a une action donnée ou a une
production donnée.
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Une langue donnée présente-t-elle un seul champ
conceptuel ou introduit-elle une complémentarité entre
plusieurs? 1l serait intéressant d’approfondir cette idée en
envisageant par exemple: les structures (de subordination
et de coordination) de la phrase, la valeur des temps,-ou*les
mots invariables d’une langue etc. Pourrons-nousytrouver
dans chacun de ces cas un ensemble de situations ‘et°de
concepts formant une unité conceptuelle suseeptible d’étre
dégagée dans un but éducatif, puisndeévelsppée en
parallele et en intersection avec dautres champs? L'ap-
proche communicative par actes de lahgages (Searle, 1972)
et (Bernicot, 1992) aidera a aepondre’ a ces questions,
cruciales pour I'apprentissage“Les@ducateurs, spécialistes
dans toutes les disciplines, auroht besoin de réponses a ce
sujet pour pouvoir £0ytenits'compte dans leurs projets
didactiques.

3.2 Le niveaudlogique

Sur un,tout@autre plan intervient le champ conceptuel
de la 16giqués Confondu avec un aspect ou un autre des
mathématigues, ce champ conceptuel est pourtant tout a
fait” spéeial, toutes les sciences et toutes les disciplines y
fonit appel. De plus, il n'y a pas de formation proprement
dite de apprenant qui ne s’apparente a des nécessités de
formation logique. Or cette formation n’est ni gratuite, ni
empirique. Introduit souvent a partir des mathématiques ce
champ conceptuel est d'une toute autre dimension.

La logique est, pour beaucoup d'utilisateurs, la science
du raisonnement, mais tout raisonnement n’est pas une
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abstraction totale. Comme pour d’autres concepts, il y a
une préparation a faire au niveau de la logique qui passe
aussi par des situations, des schemes, des concepts-en-
acte, des théoremes-en-acte etc... Si par exemple I'implica-
tion (p = q) demande un niveau d’abstraction difficilement
atteint avant la fin du secondaire, il n’est pascdit que
I'apprenant ne peut étre amené a l'utiliser bien-avantcseus
la forme de tableau de vérité en sixiéme, ou tout
simplement sous une forme ¢élémentairg ’beaucoup plus
simple dans les premieres classes du©printaire. D’autres
notions telles que: déplacement, transformation, dépen-
dance (notion de fonction), sont toutes abordables dans
leur forme €lémentaire au pripairez,C'est le cas aussi de la
notion de réciprocité et de négdtion a laquelle les enfants
sont exposés dans(les . situations quotidiennes. Les
exemples a ce propogune sont pas le propre des
mathématiques:“on pourrait penser par exemple a la
relation qui_existe ¢ntre la valeur des temps, les invariants
langagiers.ct lafogique, etc.

Lifrportance de ce champ réside donc dans l'intérét
quitprésente pour tous les autres champs conceptuels: il a
un rapport dialectique avec les autres champs conceptuels
caril s’enrichit de leurs contenus respectifs d'une part, et
leur donne la possibilité d’évoluer et de s'étendre d’autre
part. Le tout est de savoir délimiter les situations et les
concepts qui vont étre en jeu, afin de les préparer et de les
mettre en valeur. La position pédagogique classique a eu
recours a la logique sans qu’elle soit préparée didactique-
ment; ne peut-il étre question d'une remise en cause,
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méme si cette formation est intégrée aux mathématiques
ou a la langue?

3.3 Les disciplines de formation

En mathématiques la conceptualisation intervient-assez
tot au niveau préscolaire. L'enfant va a I'école @yec un
certain bagage empirique trés important noncen voRine
mais en qualité. Dans les Sciences de la Ve Texpérience
quotidienne introduit les apprenants “&’ beddcoup de
préconcepts. A partir de son plus jéune age 'apprenant
est invité 2 communiquer en utilisant’sa Jangue maternelle
etc. L'environnement scolaire est~appél€ ainsi a tirer profit
de ce bagage pour le préciser; I'affiner et I'utiliser dans le
processus d’apprentissage, ‘C'est\le cas du bagage linguis-
tique, ludique, logiqueetc.

Les champs cénceptwels qui forment ces différentes
disciplines (et\dauties) sont a préciser, afin que des
situations de~comptinication didactique adéquates permet-
tent leur-&volutien. Soulignons ici que ce développement
congeptuelest entendu comme un développement en
“situdtion’, aussi bien du potentiel communicatif que du
potentiel opératoire. A aucun moment nous ne pourrons
enivisager une formation qui néglige I'un au profit de
l'autre, car ils sont appelés a se compléter organiquement.
L'approche est donc une approche exhaustive. Les
différents spécialistes sont appelés a coordonner leurs
efforts pour qu'un méme langage puisse s'établir entre eux,
et qui ainsi pourra déboucher sur une politique éducative
fructueuse.
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4. Conclusion

Nous avons essayé dans ce qui précede de mettre en
évidence la complexité du probleme auquel les enseig-
nants ont a faire face dans leur enseignement. Non
seulement ils sont appelés a dépasser leur rdle de
technicien en adoptant dans leurs technigqués, ane
approche méthodologique plus conséquente {nais ihs'agit
d’aller encore plus loin. Tiraillés entre I'inferdiseiplinarité,
le développement en parallele des champs conceptuels et
les mises en situation adéquates, les formatedirs deviennent
de fait des ingénieurs didacticiens. &2’ tiche qui leur
incombe est énorme, surtout ¢ic bearncoup de recherches
sont encore indispensabless pourique la transposition en
didactique des théories(les plus-récentes soit aisée.

Le formateur nlest’pluscuniquement le détenteur de la
connaissance,. ihestCle facilitateur qui permet aux
apprenants diaccéder a la connaissance: ceci est I'aspect
méthodologique, et il est d'une extréme importance.
Seulement lapproche actuelle se refuse de limiter le
termey” cornaissance a des configurations spécifiques
indépendantes les uns des autres: ceci est I'abord cognitif
dévéloppemental. Le génie didactique est la possibilité de
créer les situations qui conviennent aux deux aspects a la
fois dans 'optique présentée ci-dessus. C'est pourquoi il est
urgent que formateurs et chercheurs universitaires colla-
borent et cooperent afin de trouver les issues qui
conviennent.
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Introduction de la Seconde Partie

La seconde partie de cet ouvrage a pour olyjectif de
proposer les bases incontournables de .la“prafique
pédagogique. Les concepts présentés dam$ la fvemicre
partie servant comme soutien théorique, ilimposte dans ce
qui suit de proposer aux formateurs, et aux-responsables
des instituts de formation des_stratégies  éducatives qui
peuvent leur fournir les lignes\directiices de leurs actions
directes.

Par actions directe$ ious~voulons dire aussi bien des
préparations de sessionsde classe, un management de
cursus, ou une, planification de longue durée. L'important
est de savoirxgue topte action est a planifier, et que les
différentes¥planifications doivent concourir pour une
formation” integrée de lapprenant. Cette tache difficile
n’estipas l&propre d'un individu. C’est nécessairement un
travail cde groupe. Plus le travail est concerté entre les
différents formateurs, plus il est suivi dans les années
successives avec le méme esprit, plus l'apprenant en
récoltera les fruits bénéfiques.

Cela ne veut pas dire pour autant qu’il sagit de
recettes. Loin de la ! Le propre de 'adoption du didactique
comme politique pédagogique est de ne pas avoir des
recettes pré-établies jugées bonnes pour toutes les sauces.



Bien au contraire, ces éléments, soumis comme modules,
prennent leur importance dans le contexte qui les mettra
en situation a partir des différentes composantes que nous
avons jugées indispensables dans la premiere partie.
Suivant, 'environnement scolaire et social, la discipline,
et la formation ultérieure des apprenants, ces @%dules
prendront la dynamique la plus adequat%ﬁile ts

indispensables pour l'unité de la formati 1ls @@nt en
méme temps les garants d'une d1versif§ qu(@ange une
option pédagogique basée sur les a Cl\@ cognitive et
développementale. % 6\}0
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Chapitre 5
Role de La Formation Logique
dans un Apprentissage Pluridisciplinaire

1. Introduction

1.1 L’utilisation implicife de 42’ logique

Ce n’est peut-etre point un puphasard si une confusion
persiste entre l'apprentigsage “des mathématiques et la
formation aux aptitudges lagiques. Cela tient d’'une part au
degré drabstractiof” demiandé assez tdt'" dans I'une ou
l'autre de ces. deux disciplines, et d’autre part a 'utilisation
fréquente far lestmathématiques d’outils empruntés a la
logique'&"Généralement 'apprentissage est un apprentis-
sagesdes ahathématiques; le recours a la logique est
présque ‘toujours implicite comme si on supposait a priori
que €es deux formations sont équivalentes. Mais qu’en est-

il d’autres disciplines, qu’elles soient scientifiques ou non?

(1) La notion de nombre est en elle-méme une abstraction d’importance,
exigée de fait 2 partir de 6 ans. Parallelement le modele répétitif (itération)
si cher aux didacticiens est utilisé fréquemment méme a partir de 5 ans.

(2) TLutilisation de plus en plus fréquente dans les manuels scolaires des
tableaux a double entrée; le recours a différents arguments de logique tel
que le OU, le ET etc.
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L’apprentissage dans ces disciplines est-il apparenté aussi a
la logique? La logique est-elle une composante essentielle

dans le processus de leur acquisition?®’

1.2 L’absence d’une formation en soi

De fait, les manuels scolaires ne semblentypas se
soucier d’'une formation logique en soi. Les différéntes
utilisations possibles par les diverses sousodisciplines des
mathématiques impliquent l'introduction penctuelle de 'un
ou l'autre des aspects ou des outils de\la logique sans que
cela soit repris ou exploité dans un stadeUltérieur™. Ce qui
me semble caractéristique a ce‘niveait, "¢t que jappelle une
absence de formation, cest Ia dig¢ontinuité, le manque

d’enchainement'®; et latdiver§ification des emplois sans
6R)

préparation préalablé])” Nots sommes donc confrontés de

(3) Une étude de t¢xté ougfne dissertation philosophique requiert-elle moins
de logique ~quun probleme de Mathématiques? Les professeurs de
Physique™ée plaighent régulierement d’absence de logique chez leurs
éleves!

4)  Lelableawxizdouble entrée, utilisé pour le classement des objets suivant
des caradtdres précis a partir de la douzieme, tombe de fait en désuétude
et n‘eSppresque plus exploité ultérieurement.

(5) Lawetion de comparaison introduite et travaillée didactiquement dans les
plus petites classes n'est pas un sujet d'intérét continu jusqua sa
réutilisation dans la comparaison des fractions ou des quantités etc.

(6) On retrouve sporadiquement le tableau 4 double entrée ici et la dans les
manuels a I'occasion d’'une donnée ou d'un probleme. Entre-temps, les
apprenants n'ont pas eu I'occasion de l'utiliser couramment a bon escient
a partir du CP.

(7) Les transformations, par exemple, (gagner, perdre etc.) sont confondues
dans les exercices de situation relatifs aux structures additives, avec les
relations (plus grand que, plus petit...) comme étant des exercices de
difficulté différente et non de nature différente.
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fait a la réalité suivante: deux formations paralleles tres
proches I'une de l'autre, avec des passerelles d’utilisation
tres fréquentes, sont confondues sans que nous soyons
strs a priori ni du fait en soi, ni de l'aspect développe-
mental de chacune de ces formations, ni de I'importance‘de
chacune d’elle par rapport a d’autres formations.

1.3 La dégeénérescence en habitudes

La réponse que donnent généralementles édticateurs a
de telles questions est d’ordre pratique! “clest a force de
Jorger qu’on devient forgeron” et c’est doné par la force de
I'habitude que 'on acquiert scheéges, {fivariants et concepts
logiques. Le tout introduit par-le Biais des mathématiques
est exploité dans les différentesydisciplines suivant les cas.
Ceci a été tellement layregle, @t durant de si longues années,
que l'on s'imaginecdifficilement que cela ne puisse jamais
étre autrement Pourtant les conflits sont 1a: les éducateurs
des classes complémentaires et secondaires dans toutes les
discipline$yse pldignent du niveau logique de leurs €leves.
Cette.plaintesyest peut-€tre pas scientifiquement décrite ou
quantifiée; mais elle semble si générale qu'on ne peut la
négligeP. Et c’est pourquoi d’ailleurs que je la considere
comme étant un €lément essentiel dans le didactique.

1.4 La problématique

Cet état de fait nous mene a nous poser une série de
questions toutes centrées sur une problématique unique:
quelle que soit la parenté entre la logique, et telle, ou telle
autre discipline, n'y aurait-il pas une spécificité propre a
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chacune d'elles qui fait que dans la formation des
apprenants nous ne pouvons pas les confondre?

La question ainsi posée sous-entend que la Logique est
délibérément considérée comme une discipline différente
des autres, et que la relation entre la Logique et dfautres
disciplines est tout simplement plus ou moins_acoentuée
suivant le role qu’il incombe a la Logique de jouer da#s la

formation des apprenants® .

2. Lapproche Conceptuelle

2.1 Les champs conceptuels

Dans le chapitre précédent je‘tr’ai pas cru bon d’entrer
dans le détail de la thédrie des . champs conceptuels. Je me
suis limité a un expose @i nous servira dans les choix
opérationnels quiysergi développés tout au long des
chapitres quisyont sdivre. Mais a ce niveau, et pour mieux
présenter mon poit de vue sur I'importance a donner a la
Logiqueidans la formation et en didactique, je fais appel
dansi¢e quiysuit aux avantages que présente cette théorie.
En“veffet;”’cette théorie offre aux pédagogues une base
opérationnelle solide qui leur permet de définir les
concepts de maniere opérationnelle, et de s’affranchir des
limitations qui ont généralement cours. En effet, cette
limitation débouche sur des didactiques ponctuelles qui,
quoique issues d'une approche situationnelle, ne permet-

(8) En particulier les disciplines linguistiques et les disciplines relatives aux
sciences de la vie.
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tent pas d’englober les différents aspects en jeu en cours
d’assimilation.

2.1.1 Concept-en-acte et concept

En tant que triplet lié a des situations spécifiques, a, des
invariants précis et opérant a partir de schemes détepminés
(Vergnaud, 1991), un concept n’est plus assimilable a‘ane
notion abstraite quelle que soit la précision de€~cette
derniere. Alors que 'approche philosophiqité classique des
concepts n'est pas utile aux éducate@rs, la-définition de
Vergnaud a le grand avantage d’étre-orgagtiquement liée a
I'opérationnalité. De plus, le faitsgu’unooncept, avant son
assimilation définitive, passe par'une‘€tape préparatoire de
concept-en-acte nous fait percevoir l'importance du
processus développefitental en nous permettant de

différencier théoriquelnentiees deux étapes™ .

2.1.2 Théoreme-en-acte et théoreme

Paralleletdenty des invariants d’'un concept prennent
souventd@ fortne de théoremes qui eux aussi sont des
théordimes-en-acte, avant de prendre dans la formulation
dé/la théorie mathématique leurs formes et leurs places
definifives. Or ces théoremes jouent un role excessivement

(9) Ainsi si en Douzieme (Grande Section) les apprenants reconnaissent les
nombres de 1 a 9 par comptage; ce n'est de fait qu'un concept-en-acte
qu’ils arrivent a maitriser graduellement, alors que le concept de nombre
ne sera assimilé que beaucoup plus tard. Parallelement et de la méme
fagon, la comparaison des grandeurs en tant que concept logique
commence a cet dge avec des jeux didactiques divers, mais le concept qui
lie le principe de la comparaison a la nature des éléments comparés n’est
possible qu'a un dge plus avancé.
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important dans la conceptualisation, vu la relation
dialectique qu’ils ont avec les concepts et les concepts-
en-acte ainsi qu’avec les définitions elles-mémes. La
didactique, centrée sur les résultats obtenus dans les tests
d’acquisition, peut ne pas préparer a cette relation pourtant
essentielle dans la construction mathématique, msis ‘aussi
dans la construction de la logique méme"?. C’estpourdoi
d’ailleurs, on ne se suffit plus dans I'éyaluation des
apprenants de se pencher sur les aequis .mformatifs
cumulés, mais on s’intéresse égalemgfiaux-Compétences
acquises indépendamment du contenucdes disciplines
(comme l'esprit critique), ou dansde cadre d'une discipline
donnée (comme le traitementlés informations).

2.1.3 Les champg®conceptuels

Les importants rébultatside la Psychologie du Dével-
oppement ont souyentdi® un concept, ou un préconcept
donné, a un agevdéterminé censé permettre généralement
son assimilatién. A¥wniveau didactique cela s’est traduit par
un pointede vugtdogmatique qui a mené les enseignants a
négligei” ld<relation entre les situations du quotidien,
I'addaptation et lassimilation. Sur un autre plan, la
dimension développementale a été confiée aux aspects
opérationnels directs d'un concept mais non a sa maitrise
absolue, c’est-a-dire dans des situations non didactiques.
Ce qui fait qu'un concept, considéré assimilable a un age

(10) Le théoreme relatif au cardinal de la réunion de deux ensembles finis
disjoints est un exemple mathématique classique. Parallelement qu’en est-
il par exemple de la négation et de la relation avec la conjonction ou la
disjonction (théoremes de Morgan)?
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donné, est devenu inefficace opérationnellement, son
assimilation n’a pas été liée a sa mise en application dans
des situations plus complexes, qui parfois demandent une
formation plus intense. Cest le cas par exemple de
I'addition par rapport a une approche didactique’, ‘qui
confond (ou presque) toutes les situations du-‘elfamp
conceptuel des Structures Additives. Dans aihe meéme
discipline, certains préconcepts d'une soUs-disCipline
donnée sont indispensables pour lac§uisitien d'un
concept dans une autre sous-discipling. Cest le cas des
disciplines différentes mais interdépendantes.

La question qui se pose icieSt justement relative au fait
de savoir jusqu’a quel point®la.bogique est un champ
conceptuel (ou plusieurs)yet quelle est, en tant que telle, sa
relation avec d’autres(champs* conceptuels des mathéma-
tiques ou d’autres disciplines.

2.2 Les concepts €lémentaires

La logique.est pour beaucoup d'utilisateurs la science
du raisennement . Cette affirmation n’implique pas que
toutHraiseRhement est nécessairement une abstraction
totdle.Son apprentissage, comme pour d’autres concepts,
seAdif en situations et passe par schemes, concepts-en-acte,

théoremes-en-acte'?, etc. Certaines notions mathéma-

(11) Dans le sens épistémologique du terme.

(12) Si par exemple I'implication (p = q) demande un niveau d’abstraction
difficilement atteint avant la fin du secondaire, il n’est pas dit que
I'apprenant ne peut étre amené a l'utiliser bien avant sous la forme de
tableau de vérité en sixieme ou tout simplement sous une forme
élémentaire beaucoup plus simple dans les premieres classes du primaire.
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tiques telles que déplacement, transformation, dépendance
(notion de fonction), ou des notions spatiales ou

13) sont

temporelles couramment utilisées dans la langue
toutes abordables dans leurs formes ¢lémentaires, au
primaire. Cest le cas aussi des notions physiques ‘de
chaud et de froid auxquelles les enfants sont expdses dans

des situations quotidiennes ou didactiques.

Notons aussi que la Logique est aiisi er5telation
dialectique avec tous les autres champs ‘Coneeptuels car,
d'une part elle s’enrichit de leurs sifuatiopSirespectives, et
d’autre part elle leur donne la_passibilité’ d’évoluer et de
s’étendre; ce que nous dével6pperons dans le paragraphe

suivant'®,

2.2.1 Le choix

Les premieresy-sitgations auxquelles les apprenants
peuvent étresx€xposés” sont les situations de CHOIX. Le
principe, stple éa’apparence, satisfaire a une condition
donnge;\est .peurtant la base de toute formation a la
discatssionCFormellement:

Reconnaitre l'objet qui a la méme forme que...

et
Discuter l'existence des racines d’une équation

(13) Les termes avant et aprés ou en haut et en bas ou les conjonctions ou et
et sont utilisées avant méme l'dge de scolarisation et souvent sous une
forme quasi-empirique. Pourtant ces notions sous-tendent un acquis
logique d’'importance qui ne sera raffiné que beaucoup plus tard.

(14) Les exemples seront empruntés principalement a la mathématique mais
ils auraient pu I'étre a un autre domaine aussi.
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ou
Reconnaitre une figure de style

appartiennent a la méme catégorie de pensée qui suit le
processus suivant:
a. Situation préliminaire: Condition (de forme

ou de nature etc.) avec plusieurs possibilités
données ou pouvant étre facilement ‘obte-
nues.

b. Scheme: Comparer les €léments possibles a
la condition posée a priori, (@pération qui
nécessite de 'observation et de I’analyse).

c. Conclusion: Décidei:

2.2.2 Le classement

Un autre type de sitydtions“auxquelles les apprenants
sont exposes assez tof, quiront une continuité dans leur
univers d’apprentissage;est le type qui débouche sur un
CLASSEMENT N s’agit 1a de différencier des caracteres
pour classey~des obfets différents, ce qui peut mener par
exemple~la définition des ensembles par compréhension
et a laxeconnaissance des ensembles, des sous-ensembles,
etd Aingk

Classer les blocs logiques suivant I'un ou 'autre
de leurs caracteres

et
Reconnaitre les difféerentes transformations
planes qui soient des isométries

ou
Classer les adverbes d'un texte suivant leurs

natures
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appartiennent a ce type d’apprentissage qui est déterminé
par le processus suivant:

a. Situation préliminaire: Existence de plu-
sieurs objets avec des caractéres communs
et des caracteres différents.

b. Scheéme 1: Comparer les objets suivafit'leurs
caracteres (opération qui nécessite’ de Lob-

servation et de I'analyse).

c. Schéme 2: Opérer un classement suivant
une technique donnée (opération qui ne-
cessite une maitrise pféalablément acquise).

2.2.3 La négation

Un des aspects les plus, élementaires dans la commu-
nication, et dans I'expreSsion, @st la NEGATION: concept
logique qui peut marguer-layformation des apprenants. 7/
s’agit la de fixer l'attentiofsur un ou plusieurs caracteres et
de savoir recopiuitre~teurs opposés. Ceci mene naturelle-
ment a des relationsJdogiques de plus en plus compliquées
au niveaw des.quantificateurs et des opérateurs logiques
commgJa ceajonction et la disjonction etc. Ainsi:

Reconnaitre les blocs logiques qui ne sont pas des
carres

ct
[non (p et @)] < [(non p) ou (non q)/

ou
Retrouver les phrases d’un texte qui ne sont pas a

la premiere personne

appartiennent a ce type de formation qui est déterminé par
le processus suivant:
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a. Situation préliminaire: Existence de plu-
sieurs objets avec des caractéres communs

et des caracteres différents.

b. Scheéme 1: Comparer les objets suivant leurs
caracteres (opération qui nécessite de 1'ob-
servation et de I’analyse).

c. Scheéme 2: Opérer un choix a partir de cette
comparaison.

d. Schéme 3: Opérer un classefment.

2.2.4 La répétition, en particulier la‘récurrence

La répétition est l'outil le plus.utilisé.dans la didactique
(dailleurs c’est peut-étre aussi lad didactique la plus
empirique dans I'apprentissage'' 2% Mais au niveau de la
logique, litération prepe uneZautre dimension car elle
permet de tirer des ¢paclusions relatives a des propriétés
communes ou a.(des.catacteres communs. Il s'agit 1a
draptitudes logigues (&peratoires servant a 1'établissement
des concepts.et dgsthéoremes. Ainsi:

Compléter une bande de couleurs suivant un
rythine donné

et
Retrouver la relation de récurrence qui lie les
elements d’une suite

ou
Dégager d'un texte les élements d'un portrait
moral

(15) Clest a partir de la répétition essentiellement (orale et auditive) que les
enfants arrivent 2 maitriser leur langue maternelle.
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sont essentiellement la méme aptitude logique déterminée

par le processus suivant:

a.

Situation préliminaire: Existence d’une re-

pétition d'un phénomeéne avec ou sans
changements réguliers mais en gardant
une parenté bien précise.

Scheme 1: Comparer les résultats successifs
(opération qui nécessite de Pebservation et
de l’analyse).

Schéme 2: Opérer un choix’a partir de cette
comparaison portantOsur la>régularité du
changement (opération (gui nécessite une
déduction donc une compréhension de la
situation en profondeur).

Conclusion: Preposer une formulation
(opérafion gud nécessite un esprit critique
et uge ‘capacité de synthese).

2.2.5 Igs opérateurs logiques

Par gperatedr logique nous sous-entendons /la con-

Jonctiow (el>la disjonction (ou) et les quantificateurs.

Malgre lal\difficulté apparente, ce sont des éléments qui

entrentotres tOt dans l'utilisation courante en classe (en

cldsse de mathématique, de langue, ou dans n’importe

quelle activite d’éveil). Or de tels opérateurs sont essentiels

pour tout apprentissage scientifique ou autre. Seuls, ou

conjugués avec d’autres aspects de la logique opératoire

(comme la négation ou litération), ces opérateurs jouent

un role important dans la rigueur de la pensée de

I'apprenant et préparent l'assimilation de concepts et de
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théoremes de plus en plus compliqués. Pour fixer les idées,

remdarquons que:

Tous les apprenants de la classe sont-ils des

gargons?

et

Toute transformation est-elle une isométiie?

ou

Tous les verbes du texte sont-ils di>premier

grouper?

sont des questions qui font appel (a I'abstra¢tion demandée

pres) aux mémes aptitudes Jogiquesy”’ Ceci nécessite 2

chaque fois:

a.

Situation prélimjnaire: Existence d’'un état

qui met@©w présence des objets a caracteres
différents.

Scheme {3~ Comparer différents caracteres
en presence (opération qui nécessite de
I’obsérvation et de I'analyse).

Schéme 2: Opérer un changement a partir
de cette comparaison menant a la formation
de nouveaux objets (opération qui nécessite
une déduction).

Conclusion: Proposer une formulation
(opération qui nécessite une capacité de
synthese).

2.2.6 La réciprocité

Supposé intuitif pour certaines pratiques didactiques, le
concept de RECIPROCITE compare deux états et établit
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entre eux une relation bivalente. La préparation a ce

concept commence par des situations tres simples et se

développe au fur et a mesure que les notions se

compliquent. Ainsi:
Gagner et perdre, monter et descendre, entyrer et

sortir, sont des situations ‘réciproqueSX-famil-

ieres.

et

Conditions d’équivalence de, déux-~propositions

geometriques, sont des sitiaitionsJypiques.

La question qui se pose est relative alors au schéma qui

prépare a cette conceptualisarion,, If' se présente de fait

comme suit:

a.

Situatiom~\prélifhinaire: Existence de deux

états. o’ de*deux démarches formées des
meémes €léments constituants mais se pre-
sentant dans deux ordres successifs in-
Vverses.

Schéme 1: Observer les deux états ou les
deux démarches (opération qui nécessite de
I'observation).

Scheme 2: Comparer les deux états en
question et repérer le changement qui a
lieu dans l'ordre et non dans les €léments
constituants (opération qui nécessite de
I'analyse).

Conclusion: Proposer l'opération qui
“mathématise” ce changement (opération
qui nécessite une capacité de synthese).
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2.2.7 Les changements d’état

On nomme changement un dernier aspect caractérisé
par sa forme dynamique. Alors que certains aspects de la
logique s’attaquent a ce qui est statique (la comparaison de
grandeurs, de formes, d’objets), un tel changement
compare deux états successifs et qui ne sont pas presents
en méme temps. Ceci peut s'appliquer a des_situations’tres
diverses aussi bien en topologie, qu'en gépmétricy ou en
calcul numérique. Pratiquement:

Nabil a 25 billes. Il joue, ‘el gaghe 12 billes.
Combien de billes a-t-ilxen topt?

et
Trouver [l'image ‘de der figure (X) par la
transformatiop 7.

ou
Ce textelest ariprésent mettez-le au futur!

font appel aufnémetype de raisonnement qui peut passer
graduellement e la conservation (déplacement), au
changement global (gain ou perte), au changement point
par point, (ransformation géométrique / changement des
vetbes-ddns 'exemple ci-dessus) etc. Dans tous les cas
noussommes en présence de:

a. Situation préliminaire: Existence d’un état

soumis a un changement sous un effet
quelconque.

b. Schéme 1: Reconnaitre le mécanisme du
changement qui fait passer de I’état initial a
I’état final (opération qui nécessite de
I'observation et de I'analyse).
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c. Scheéme 2: Comparer les deux états en
question et repérer les changements qui
ont eu lieu.

d. Conclusion: Proposer lopération qui
“mathématise” ce changement (opérdtion
qui nécessite une capacité de synthese).

3. Les situations et les invariants gopératoires

Les quelques exemples cités ci-déssus, diés a des
situations bien déterminées et a desg’sehenios précis, ont
besoin pour leurs différents aspectsyopératoires de
techniques diverses. Cet aspecttamilier aux didacticiens
n'est pas mis en oeuvre et ep@valeur en vue d'une
formation a la logique. Ces techiiques sont envisagées de
facon ponctuelle, et ne-sont pas affinées pour étre, au fur et
a mesure de la maturitéide lapprenant, assimilées puis
sujettes a absttactionCCar en fin de compte ces techniques
vont devenirdes invariants opératoires. Nous allons passer
quelques@nes;de ces techniques en revue pour souligner
leurs jelations’avec les situations et les schemes proposés,
etvelir axguels concepts elles peuvent préparer.

3.1 Les jeux

Par jeux il faut entendre aussi bien des jeux
préfabriqués (Blocs Logiques, Puzzle, Cubes emboités
etc.), des jeux psychomoteurs en salle spécialisée (avec
musique et parquet spécial), ou tout simplement des
activités de dessin de tout genre. Ces jeux ne sont pas
appelés a étre utilisés uniquement en Maternelle, mais
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peuvent l'étre tout au long du cycle primaire pour
I'introduction de concepts logiques, de plus en plus
difficiles, comme la réciprocité ou le changement d’état.
Avec l'Informatique, de tels jeux peuvent étre introduits
aux cycles complémentaire et secondaire.

Les jeux ont I'avantage de pouvoir faire la synthese de
plusieurs compétences en méme temps, et deAanerlicu a
des applications dans des disciplines diffétentes:

3.2 Les arbres

Cette technique est importante peur tout ce qui est
choix et classement. Légerement abordée parfois par les
enseignants, elle est effectivement vite délaissée alors
qu’elle serait importante potr la fixation des choix, et

ultérieurement la mise¢’en-erganigramme.

3.3 Les tableaux

Les tableauxpa‘une ou deux entrées sont d'une grande
importahce paur 'organisation de la pensée, I'analyse des
observatiens, la systématisation des données. L'exploitation
de " ce$- tableaux, outils précieux pour la logique, est
exGessivement riche. Commencée en Maternelle, cette

exploitation est souvent délaissée a partir du Primaire.

3.4 Les algorithmes

Les algorithmes, au sens élémentaire du terme, sont
utilisés pour des exercices d’itération vite dépassés dans les

classes du primaire. Pourtant c’est une technique tres
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importante pour former a l'abstraction, a la critique, a la
récurrence, etc. L'introduction a I'Informatique utilise
couramment les algorithmes sous une forme plus rigour-

euse et qui fait alors appel a d’autres éléments de Logique.

3.5 Les combinaisons

On peut souvent avoir recours a des combiaisofis de
ces différentes techniques des qu’il s’agip\par €kemple,
d’'un choix de solutions convenables ([psychomotricité +
dessin] dans le cas de la réciprocite, [psychomotricité +
tableau a double entrée] dans_ie ‘cagid’une orientation
spatiale) etc.

Pour conclure, je peux’donc-dire que nous sommes
bien en présence d'uny¢hamip conceptuel puisque nous
avons pu déterminer;

a. les prineipauxc¢oncepts concernés

b. les¢principales situations que l'apprenant aura a
affronter

en~ lesoyprincipaux schemes qu’il aura a mettre en
a€tion, ainsi que les principales techniques qu’il
pourra utiliser.

Cependant, la délimitation de ce champ, la reconnais-
sance des invariants (de différents types), I'aspect dével-
oppemental de chacun des concepts mis en oeuvre,
devront faire I'objet d’études encore plus approfondies et
beaucoup de recherches restent indispensables. Il n’en
reste pas moins que le fait de considérer la Logique comme
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étant un champ conceptuel soumis a l'apprentissage,

comme la Langue, a des retombées d’une extréme

importance sur le didactique. Je relate en annexe une

expérience originale faite a ce propos. Quoique opérant

dans le cadre dune discipline donnée, l'expérience

s'apparente a lapplication du didactique dans @cadre
7/

des Mathématiques. QQ >
N






Chapitre 6
Les Situations de
Communication Didactique

1. Introduction

1.1 Le canevas théoriguye

Comme cela a été déja mentignné dans les chapitres
précédents, établir lesy’base8 "du didactique, comme
¢lément central des pratiqies pédagogiques, nécessite un
canevas théoriquesqui puisse répondre aux exigences des
différentes coinposantes impliquées, en particulier les
exigences de” 'aspect développemental et de la relation
entre deieloppement et conceptualisation dans la pratique
pédagegique:

L'étude de chacune des deux premieres composantes
de<dspect développemental (a savoir la Langue et la
maturité de réflexion et d’assimilation) a fait I'objet de
plusieurs recherches poussées. Ces recherches ont été
souvent menées dans chacun des domaines concernés
indépendamment les unes des autres. Or, la théorie de la
communication (Austin, 1969), (Searle, 1972) et (Bernicot,
1992) issue de I'approche pragmatique (Armengaud, 1993)
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fournit une base commune des approches complémen-
taires: psychologique, linguistique et sociale (Deleau,
1990). Mais les implications de cette unité dans I'approche
n‘ont pas été analysées par les chercheurs en didactique,
car jusque-la les didactiques des disciplines qui prévalaient
n‘avaient pas donné la priorité a cet aspect unifigat que
nous considérons ici comme primordial.

1.2 Le point de départ empiriqué

Dans une these en Sciences de/REducation (NAHAS,
1994) plusieurs expériences ont été presentees et analysées
dans le détail, elles fournissegtles &léments empiriques
pouvant servir de soutien’pib un développement
théorique jugé indispefisableg Les résultats enregistrés
dans l'analyse de chaeune des trois expériences menées
(voir en particulietyI’Anfiexe 1) prennent un tout autre
intérét quand\sils” sgnt’ synthétisés dans un souci de
convergeneey~C'esi¥ 'aspect récurrent du module de
communigatiopy<comme il sera illustré dans ce qui suit,
qui adfeurnialors les éléments d'un choix pédagogique
passiblexiCette approche théorique synthétisante est
indispensable pour donner a la recherche pédagogique
urfimpact sur le vécu scolaire (Cuqg, 1991).

1.3 La conjoncture didactique

En effet, la conjoncture didactique a laquelle nous
devons faire face est des plus importantes. 1l s’agit non de
procéder a une simple application technique au niveau
didactique, mais plutot d’'intégrer les situations de commu-
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nication ainsi que les situations didactiques dans le
processus de formation et de développement de la
personne en général, et de lenfant en particulier. Le
propre du didactique est justement de donner aux
enseignants et aux formateurs, a tous les niveaux et dans
toutes les disciplines, les éléments fondateurs des pratiques
adéquates. C'est pourquoi si les didactiques des-disciplines
s'intéressent plus particuliecrement a des sjt@iations locales
précises, le didactique s’efforcera d’étrepius corjoncturel
afin d’étre la toile de fond du tissage/pedagagique.

2. Didactique et Communication

2.1 Critique de I'asymétrie classique

Les didactiques rdes -disciplines, malgré les efforts
soutenus des pédagogues, restent en général ancrées
dans l'asymétrienau niveau de la communication en classe
(Francois, A990),@r le processus du développement
conceptuéd, tebgu’on peut I'analyser dans I'enseignement
traditionmel@elivré actuellement dans les écoles, se trouve
diteetement tributaire des effets de cette approche
didactique. C'est pourquoi la réponse a une probléma-
tique globale ne peut étre trouvée qu’a travers une option
claire qui montre les roles du langage, de la communica-
tion et du contexte en didactique. Cela ne veut pas dire
pour autant qu'une symétrie absolue peut étre établie tout
au long du processus didactique (Armengaud, 1993). C'est
évidemment impossible car les acquis antérieurs des
partenaires ne le permettent pas. Mais une certaine
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innovation au niveau de la didactique s'impose pour faire
en sorte que cette asymétrie n’ait pas de répercussions sur
le développement conceptuel de 'apprenant.

2.1.1 Globalité

En effet, une des raisons majeures qui mepent a
'existence de cette asymétrie est que I'approcheidida¢tique
traditionnelle ne prend pas en considératién-la_gtobalité
des composantes intervenant dans lafformation et le
développement de I'apprenant. C'est/aifsi; que le langage
utilis€é en classe n’est pas toujours mesure en termes de
partenariat mais reflete une)inégditte de fait, jugée
incontournable, et a laquelle\eénfagt est appelé a s'adapter
(Francois, 1990). De mé&me, les,préconcepts ou concepts
ne sont pas analysésentermes d’invariants et de schemes,
mais en termes d’opératiens locales a objectifs limités dans
I'espace et daps?le femps. Cest pourquoi, la situation
didactique ,que crée 'enseignant en classe n’est pas en
général gprevugpour aider l'apprenant a surmonter en
meémeNtemps un handicap langagier potentiel et a tirer
profit desiconcepts-en-acte qu’il a été amené a maitriser
jusquesta. Ce qui fait que le contexte dans lequel va se
dérouler la communication en classe peche par manque de
potentiel langagier du coté de I'apprenant, et par manque
de conscience des finalités conceptuelles du coté de
I'enseignant.

2.1.2 Initiative

L’initiative dans les didactiques des disciplines est
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totalement laissée a lenseignant; ce qui fait que la
communication en classe opere dans un seul sens. Les
actes de langage émanant de l'apprenant sont plutét du
genre assertif a faible force illocutoire (Austin, 1969) et
(Searle, 1972), rarement du genre expressif ou promissif; et
presque jamais du genre directif ou déclaratif®.

Alors que les actes de langage émanant'de’ 'enseig-

nant(Z)

sont plutot du genre directif, déclatafif etcassertif a
forte force illocutoire, rarement du genre ~expressif et
presque jamais du genre promissif. Lutilisation des
référents est donc guidée par le_ehoixde T'enseignant, ce
qui implique que 'apprenant /€5t pasamené a utiliser son
expérience pour passer d’'un‘€tat(ad“un autre a travers une
situation de communication convenable.

2.1.3 Cooperation

Ceci se traduitGans les faits par l'absence de
coopérationeffective dans les situations didactiques
créces. aspectidirectif des actes de langage de l'enseig-
nant enlevelaux activités de classe 'aspect de découverte
qui -aurait permis a l'apprenant d’expérimenter les

(DACette remarque est illustrée entre autre par les différents protocoles
rapportés dans les chapitres 4 a 9 de la these de NAHAS (NAHAS, 1994).
Soit dans les réponses retenues au cours des expériences de type 1, soit
dans les protocoles des expériences de type 2, la participation des enfants
a été en général en réponse a des questions posées. Les quelques
exceptions qui ont été relevées sont en LM exclusivement et les enfants
dans ce cas s’exprimaient en donnant leurs impressions ou en expliquant
ce qu'ils allaient faire.

(2) Drapres des observations de séances de classe dans des cours de
formation de formateurs.
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concepts-en-acte et d’en découvrir les tenants théoriques a
partir d'un discours plus riche dont il détiendrait en partie
I'initiative. La coopération se trouve ainsi réduite a
l'acquisition de mécanismes opératoires qui n’aboutissent
pas généralement a la conceptualisation, but ultime ‘du
développement cognitif de la personne (Bastien, ©987).

2.2 Cognition et Langage

Au chapitre 2 nous avons développé/la comparaison
théorique entre les €léments constifuants«de la maitrise
langagiere d'une part, et du cheminement de la cognition
d’autre part. Cette comparaison «€fid non seulement
normale, mais indispensable*la tise de conscience de
I'intérét pratique du parallélisnie ainsi tracé, au niveau:

a. de la complémentatite,

b. du cheminemeht développemental

c. des-€léments. constituants.

Cesteee quehnous allons essayer de faire valoir de facon
opérdtionnelle dans ce qui je considere comme étant le
dé&yeloppement didactique de la théorie.

2.3 Prolongement didactique

2.3.1 Unicité du cheminement

La progression des cheminements présentée ci-dessus
appelle un parallélisme rigoureux, au niveau de l'appren-
tissage, afin que I'équilibre soit maintenu entre les
différents facteurs qui convergent dans la formation de
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I'apprenant. Il faut tenir compte que, dans les deux cas
(cognition et langage), 'espace de référence est le méme.
Cette prise de conscience due a la pragmatique (Deleau,
1990), illustrée au niveau du langage par Bernicot
(Bernicot, 1992), et au niveau conceptuel par Bastien
entre autres (Bastien, 1987) débouche sur un chenginement
unique a double voie, une dimension langagi®e etzrne
dimension cognitive.

2.3.2 Signes, formats, invariants etschemes

Ce choix pédagogique nous mene alers a prendre en
considération les éléments constitutifs’ mentionnés. Au
niveau opérationnel il s’agiy dezmettre en ocuvre le
processus de formation,cgai partant des invariants et des
formats, enrichit les sehgmes-et les actes de langage en vue
de créer des situations de¢” communication toujours plus
efficaces.

2.3.3 Champs conceptuels

Mais cette-option pédagogique n’est complete que si le
processus'de formation et les différents éléments qui le
jalonnent se situent dans un contexte conceptuel englo-
baft; c’est-a-dire un champ conceptuel (Vergnaud, 1991).
On ne peut éviter les objectifs locaux et limités, et donc
initier une didactique interactive, qu’en optant pour une
intégration du tout dans un champ conceptuel précis et
adéquat pour la période de développement considérée.

Cest a partir de cette approche, que nous allons
développer ci-dessous l'idée dune situation de commu-
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nication didactique permettant de traduire cette approche
théorique dans une conception didactique opérationnelle.
Ceci nous permettra de passer aux conclusions, et de
répondre aux questions possibles d’aspect opérationne] au
niveau du didactique.

3. Situation de communication didactique

3.1 Eléements de la situation

Se situant au niveau du fonctionnemeént du langage
dans une situation de communication, Bernicot (Bernicot,
1992, page 108 - Tableau 7) proposéun modele qui prend
en considération les acteurs (locuteur - auditeur) ainsi que
les processus paralleleside transformations réciproques des
interlocuteurs (formats’/ intentions) et du fonctionnement
des autres niveaux {itiguistiques. Or ce modele de
fonctionnemefit' n’ilfustre que la seule dimension linguis-
tique. Je mé propose d’appeler situation de communica-
tion didvictiqite (SCD) une situation plus complexe dont les
elements e sont pas seulement le locuteur et 'auditeur.
Les personnes en question ne sont que les acteurs de la
sitGation; d’autres facteurs fondamentaux en sont égale-

ment parties intégrantes.

3.1.1 Contexte de la situation

Dans toute situation de communication, et a partir de la
théorie des actes de langage (Searle, 1982) et de la
pragmatique (Armengaud, 1993), il est naturel de prendre
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en considération le contexte de la situation. La contextua-
lité est devenue indispensable a la compréhension, surtout
dans le cas des actes de langage indirects. Mais le contexte
didactique a ceci de particulier: (i) qu’il est introduit dans
un but déterminé par 'une des parties en présence, (ii)’que
son introduction n’est pas nécessairement naturelte, (i) et
qu’il a, dans l'intention de I'enseignant qui I'a-iafroduit; un
aspect motivant et dynamique. C'est pouggdoi_dans une
SCD le contexte est plus qu'une cirgonstance, c’est un
élément constituant de la communication ellé-méme: il est
concu en vue d'un objectif précis, €t est-appelé a étre un
¢lément moteur dans le processus de communication qui
sera déclenché. Quoique toute “situation appelle a un
certain dynamisme, dulfait quil’y a contact et échange, le
contexte d'une situation diclactique est potentiellement le
déclencheur dexJta communication. Il ne s’agit pas
seulement d¥€n teqir compte pour la compréhension,
mais de lutilises ou de le faire utiliser dans un but a la
fois illocnitoire, €t pré-conceptuel.

Toutelsituation, et en particulier les situations didac-
tiques;dmettent en relation: soit personne et objets, soit
pétsonne et personne (apprenant - enseignant), soit enfin
personne et personnes (apprenant - apprenants). La
complexité du contexte de la situation didactique est dans
I'importance de la présence de ces trois facteurs pour que
le développement de la situation se fasse convenablement.
Le support matériel de communication que sont les objets
vient soutenir la communication verbale qui a lieu entre les
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personnes. Les deux types de communication (enseignant-
apprenant et apprenant-apprenants) sont appelés a établir
I'équilibre au niveau des actes de langage, équilibre qui
manque généralement dans la didactique traditionnelle. Le
role de 'enseignant est donc de concevoir des contextes'de
situation didactique assez riches qui pourront satisfire de
telles exigences.

3.1.2 Actes de langage adéquats

Dans une approche basée sur la/cémmunication, tout
énoncé correspond a un ou plusieurs detes de langage
suivant le contexte et les interlocateurs en présence
(Searle, 1972). La référencendu <odage et du décodage
des intentions pragmatiquescinflue sur la valeur du
message et sur sanvalidite:” Or dans une SCD, une
interprétation du messagépar 'auditeur, non conforme 2
I'intention du lguteun,coOnduit nécessairement a I’échec de
la communigation puisque l'acte de langage dans ce cas la
n’est pas.gratuitdnais nécessite un haut degré de sincerité
(Searle,1972)2 C'est dire que dans une SCD, I'éventail des
actesr dendangage pertinents est plus réduit que dans les
situatigns empiriques. C’est pour cela que nous considér-
orfs.que les actes de langage adéquats a un contexte
didactique déterminé sont une partie constituante de la
SCD. Cest un des éléments qui manquent le plus aux
didactiques des disciplines. Ces dernieres, axées sur le
contenu, perdent de vue cet aspect pragmatique de la
communication. Or cet aspect devient une base pédago-
gique essentielle du didactique.
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3.1.3 Champ conceptuel ambiant

Les exploitations d'un méme contexte didactique
peuvent étre multiples; l'objectif didactique permet de
préciser le champ conceptuel dans lequel s’integrescet
objectif. C’est pourquoi nous proposons de considéter le
champ conceptuel en jeu tout entier comme étantiui aussi
un élément constituant de la SCD conceriée, et<non
seulement le contenu du cursus. Et si nous<repredons les
représentations du chapitre précédent, sur\le champ
conceptuel, nous nous rendons -alofs ;dompte de la
diversité des éléments qui seront_prises. en considération,
et qui dépassent le simple congeru déla discipline.

Une SCD sera donc compose¢omme suit:

Situation de. Communication
Didactique

Cantextehde situation didactique

Agtes de langage adéquats

Champ conceptuel

Tab 6.1

3.2 Pré-acquis de la Situation

En se placant dans l'optique de Jacques (Jacques, 1982)
pour ce qui est du principe fondamental des situations de
communication: “Une énonciation est mise en commu-
nauté de sens, elle est produite bilatéralement de quelque
maniere entre les énonciateurs qui s’exercent a la bivocalité
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et au double entendre” (Jacques, 1982, p. 334), une
situation de communication didactique requiert donc des
pré-acquis qui permettront a la bivocalité de s’exercer et au
double entendre d’étre possible.

3.2.1 Nécessitée

En effet, les asymétries possibles étant inéluctables
dans une SCD, c’est une prise de caouscience par
I'enseignant comme acteur, des pré-acquis cutntiles chez
I'apprenant, comme second acteurQqui fermettra le
dépassement et I'établissement dis) enténidement com-
mun a partir de signaux et de_signes_communs. L'acteur-
enseignant est appelé a exercérune Eertaine autocontrainte
qui lui permettra, non seulement &aider 'acteur-apprenant
a le comprendre, nfajs lafdera lui-méme dans sa
compréhension de cd desnier, établissant ainsi la double
relation escomptée:

3.2.2 Reférences

Le ptemienyvolet de ces pré-acquis est celui des
référetices, Pat référence nous voulons dire toute donnée
qui 2 étéassimilée soit a partir de I'expérience, soit a partir
de lapprentissage. Certaines de ces références peuvent
méme étre empiriques et contextuelles, car elles dépen-
dent de la société, de l'environnement, du systeme de
croyance etc. (Armengaud, 1993).

(3) Les objets entre autres sont des références qu’ils soient considérés en eux-
mémes ou qu’ils soient pris en situation: un bloc logique est en soi un
objet connu des apprenants, mais en situation de reconnaissance des
caracteres ce bloc peut référer a la couleur ou a la forme ou a la
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De méme, un concept donné est une référence s’il a
été assimilé et est devenu opérationnel pour l'acteur-
apprenant donc utilisable dans une situation didactique
donnée sans confusion®. Ce champ référentiel est appelé
a étre enrichi au fur et a mesure que lexpérience" et
I'apprentissage vont accumuler des connaissancésyet des
concepts chez 'apprenant.

3.2.3 Signaux et signes

Le second volet de ces pré-acguis-est.f&" systeme de
signaux et de signes que l'acteur-apprenant a été ameneé a
utiliser dans sa vie courante e@sa vje'&colaire. Signaux et
signes sont de tout genre: sontore, géstuel ou écrit. L’acteur-
enseignant est appelé dans seszactes de langage a puiser,
en priorité, dans ce systeme Qui sera ainsi enrichi au fur et a
mesure que l'appgtentissage progresse. Ce changement
perpétuel dangte’systéme des signes et des signaux est le
propre decfadaptdation (Bernicot, 1992) qui fait que la
situationcde canimunication didactique est ancrée dans le
fonctionnement du langage, méme quand son objectif
pédagogisiue est justement l'acquisition du langage.

Le” tableau suivant résume ces données formant le
canevas de la SCD:

= grandeur. Cest ainsi que le potentiel de référence d’'un objet n’est pas
indépendant de la situation didactique ou il est placé.

(4)  Une notion telle que la notion de peére est une référence empirique car
elle ne présente pour 'enfant normal aucune confusion possible
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Pré-acquis de la S.C.D.

Références

Signaux et signes

Tab 6.2

3.3 Opérateurs de la situation

Mais une SCD est une entité dynamiquepar essence.
Venant s’inscrire dans un processus methodologique
d’apprentissage; elle a besoin «dopérdafeurs fonctionnels

s‘appuyant sur le canevas de§-pfé-acquis.
3.3.1 Eléments de mobilité

Ces opérateurs onthle facteur de mobilité du
processus. C'est par euXque les acteurs dans un contexte
didactique denne, pour un champ conceptuel donné, a
partir de, pré-agquis précis, permettront aux actes de
langageyd'une, SCD donnée de parvenir a leur but. C'est
par des gperateurs que les acteurs passeront dune SCD a
une awutre dans un processus récurrent. D’ou leur

importance pour la mouvance des situations.

3.3.2 Formats linguistiques

La premicre gamme d’opérateurs est formée par les
formats linguistiques. Qu’ils soient primaires, secondaires
ou tertiaires d’apres la nomenclature de Bruner (Bruner,
1983), ils restent les éléments de base de la structure
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linguistique sous sa forme opératoire. Nous les distinguons
des pré-acquis phonologiques, syntaxiques ou séman-
tiques car ils en different par essence. Un méme format
peut opérer a partir de 'un ou l'autre de ces pré-acquis ou
en parallele, alors que ces acquis ne sont pas nécessaires
au méme degré et peuvent n’étre finalisés que fies tard.
Ainsi, dans les exemples cités par J. Bernicaty(Besficot,
1992, p.95), les formats en question utilisetip tres¢peu de
connaissances morphologiques et syntaxiques, mais pre-
sentent un exemple de dialogue structuralement durable
qui peut étre greffé sur des niveaux morphologiques et
syntaxiques plus avances.

3.3.3 Schemes stabilisés

La seconde gammie -d’opérateurs est formée des
schemes ¢élémentaibes .Qu-complexes (Bastien, 1987) qui
peuvent étre mis.a prébit dans une SCD donnée. Sans cette
derniere cemposafite la dynamique des SCD ne peut étre
efficace;~lfapplication des formats langagiers ne saurait
rempldcer Laspect opératoire li€é aux schemes. Nous
appellerons schemes stabilisés, les schemes qui sont
definitivement opérationnels chez les apprenants et qu’ils
peuvent mettre en oeuvre dans les situations didactiques.
Ces schemes d’ordre plutét conceptuel peuvent étre aussi
bien relatifs a la langue qu’a n’importe quel autre champ
conceptuel.

Ce dernier aspect opératoire et dynamique d'une SCD
est réesumé dans le tableau suivant:



136 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

Opérateurs de la S.C.D.

Formats linguistiques

Schemes stabilisés

Tab 6.3

4. Application au didactique

4.1 Dynamisme du processus

Comme nous avons lié toute ‘SCRYa des é€léments
constituants et des éléments_ &pérants, il est normal de
suggérer aussi que touter SCD>a un mécanisme de
fonctionnement. Les 4cfeurs, €tant en présence et les
différents €léments de’ la sithation bien clarifiés pour les
deux parties, lasituation peut entrer dans sa phase
dynamique. Enveffety il s'agit d’arriver a la conceptualisa-
tion, a pattir_ d'une SCD en articulant “de maniere
principiglle deux types de relations: de 'homme avec les
choses edoqualité de référence et de 'homme avec
Fhomme comme partenaire dans le processus du ques-
tiofinement scientifique.” (Armengaud, 1993, p. 119) A
I'encontre d’autres types de situations (situations didac-
tiques ou a-didactiques et situations de communication)
une SCD est intégrée dans un processus complexe. Toute
SCD est un maillon dans une chaine, son objectif s’'inscrit
dans la diversité de sa constitution. C’est pourquoi, elle est

dynamique, elle évolue par étapes et sa fin est nécessaire-
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ment lice a 'enclenchement d'une nouvelle SCD. Toute
SCD se trouve étre un enrichissement mutuel des deux
acteurs (apprenant, enseignant). Elle se propose de
diminuer 'asymétrie naturelle (Armengaud, 1993) existant
entre les acteurs en opérant un changement aussi, bien
dans les informations de l'acteur - apprenant, quedans ses
possibilités opératoires (linguistique, logique @tfongtion-
nelle). Ce qui fait qu'une premiere étape del@/épari:SCD/1
engendre un enrichissement du potenti¢l” de dacteur -
apprenant aboutissant a une nouyelle @tape SCD/2
intermédiaire; ce qui va permettre a’l'acfetr - enseignant
de procéder a un changementdans lgrcontexte didactique
lui-méme, menant a une étape de conclusion SCD/3 a
partir de laquelle sera amorcégla méme procédure pour
aboutir a l'objectif pf&—- .établi, et a I'élargissement du
champ conceptuel;

Le schémasde la . dynamique du processus est donc le
suivant:
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SCD 1
\ S.C.D. |
[ Pré-Acquis | C.D. [ Opérateurs |
Réf. A. L FLL.
S.ets. ch. C. Sc. C.
Le Processus
Didactique
Acquisitions
et Enrichissement
SCD 2
[ Pré-Acquis | \ S. C. D. | HOpératears |
N. Réf. C.D. F.L. enrichis
S. et S. enrichis A. L. SENC. Elargis
Ch. C.
M
Utilisation des acquis
par I'enseigrmant
SCD 3 Q/
\ S/C.D. \
[ Pré-Acquis | Nouveau G2, [ Opérateurs |
Réf. AL F.L.
S. etS. GlC. Sc. C.

Remarque: Schéma géturant dg passage d'une SCD a une autre tout au long
de la proeedureldidactique.

Tab 6.4

4.2 Zone de développement proximal et

contexte didactique

Notons ici toutefois que le contexte didactique a créer
par lacteur-enseignant ne peut étre gratuit. L'objectif
pédagogique a atteindre, et pour étre conséquent avec
les prémices développementales et cognitives de I'ap-
proche considérée, doit prendre en considération le
principe des Zomnes de Deéveloppement Proximal (ZDP)
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(Vygotski, 1992). En effet, c’est la contextualité dans une
méme zone des deux développements paralleles des
opérateurs de la SCD qui rend ce processus efficace. Tout
déséquilibre risque de rendre les efforts de formation

. Le passage ‘du

caducs ou tout au moins incomplets
cumul des informations (auquel aboutit génétalement
I'école classique) au traitement de l'informatign, cl@st-a-
dire a la connaissance doit passer pan@et £&quilibre
qu'assure un processus utilisant les SCD. Si~les cursi
n’assurent pas souvent cet équilibre<dans Jeéur contenu et
par référence aux ZDP, ce sera asJa communauté
pédagogique intéressée de faife) ces afistements et de les

intégrer.

4.3 Non - Réductibilité du processus

Cest a partir de" cette’ non-réductibilit¢é du processus
ainsi exposé ades agtions limitées dans I'espace et dans le
temps, quegneus défendons la priorité du didactique sur les
didactiques desrdisciplines. En effet, il nous semble que
remplacer tovte cette convergence de données cognitives,
dé&yeloppementales et fonctionnelles par des techniques
proptes a telle ou telle discipline est impossible. Ce qui me
semble justement étre adéquat c’est de profiter de cette
convergence pour unifier la méthodologie opérationnelle
tout en diversifiant les techniques. Mais la priorité restera a
la méthodologie et aux principes servant de base au

(5) Létude en détail des expériences faites par Nahas dans (NAHAS, 1994) a

ce sujet et suivant la technique proposée par Vygotski est tres révélatrice.
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didactique comme référent. Ce sont les conditions idéales
de lapprentissage susceptible de conduire a une con-
ceptualisation réelle dans les différentes disciplines en
harmonie avec la maturité de la personne de I'apprenant.
Faire réussir une assimilation ou une adaptation dépin ra
essentiellement de la réalisation de telles conditioqgs)



Chapitre 7
La Formation a PEsprit
Critico-Expérimental

1. Introduction

1.1 Méthodologie (s) et technigues

Il serait appropri¢ de depater“¢e chapitre par une
précision au niveau du voeabulaire. Les termes Méthodo-
logie et Techniques Ediicativesont souvent été utilisés dans
les écrits des pédagogues edrhme deux mots apparentés et
méme complémentdires;oMais dans la pratique pédagogi-
que ces termessse trouvent étre souvent confondus. C'est
pourquoi ilpest d'ufie importance capitale de souligner les
trois points suivants:

1.1.D Différence entre Techniques et

Meéthodologie

Les pédagogues ont recours dans leurs pratiques
pédagogiques a différentes techniques utilisées dans les
didactiques de différentes disciplines’” ou méme dans

(1) Lutilisation des abaques est une technique dans lintroduction de la
numération et des opérations. L'utilisation des Réglettes de Cuisener est
une autre technique. Ces deux techniques ne s'apparentent pas a la méme
méthodologie appliquée.
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différentes sous-disciplines d’une méme matiére'®. Ceci est
compréhensible puisque les techniques forment 'essentiel
de la didactique d’'une discipline donnée ou d’un processus
d’évaluation choisi. Mais il n’en est pas de méme pour la
Méthodologie qui, elle, se doit d’étre plus englobante- €’est
pourquoi, toute technique qui ne se réfere pasyda une
méthodologie peut étre caduque, ou tres peu friictuedse a
la longue. Tout au long de ce chapitre nousdévelgpperons
les raisons pédagogiques qui nous permetient de faire cette
affirmation.

1.1.2 Méthodologie et miiéthodologies

Il en est de méme pour ¥ différence entre méthodol-

&% Adoptérun certain type de travail

ogies et Méthodologi
dans lapproche pédagogique et dans les activités d'une
classe est une méthodologie appliquée™ qui se sert ici ou
la de techniques précises. Mais ces méthodologies, elles-
aussi, doivent se seferer a une Méthodologie qui cimente
leurs différentes approches pédagogiques, sinon la aussi
nousaffronterons le danger de morcellement, de répétition

et surteut de non - productivité.

(2) La Numération et la Géométrie n’utilisent pas les mémes techniques
didactiques. Mais les techniques auxquelles l'enseignant peut avoir
recours dans les deux cas peuvent s’apprenter aux mémes méthodolo-
gies appliquées et a la méme Méthodologie de référence.

(3) En Langue Arabe il y a deux mots distincts pour différencier entre la
Méthodologie qui sert de référence et la méthodologie appliquée.

(4) Cest le cas de la Méthode audiovisuelle en général. C'est une
méthodologie appliquée qui a pour référence un choix méthodologique
théorique qui lui sert de référence.
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1.1.3 La Méthodologie en tant que référentiel

La Méthodologie étant le référentiel des méthodologies

) ainsi que des techniques opérationnelles, doit

appliquées®
donc traduire une option éducationnelle donnée?\ La
perspective ou la vision du départ méthodologiquesera
matérialisée ou mieux, incarnée, dans ce queCseront-les
méthodologies appliquées appropri¢es et le® techniques
adéquates. C'est pourquoi il est important'de pteciser les
méthodologies appliquées qui empruitent. des' techniques
appropriées ainsi que la perspective’méthodologique qui
sous-tend ces applications et queyappeHe Méthodologie de
référence. Identifier techniques, méthodologies et Métho-
dologie, c’est affermir 'appui th€orique d’'une part, et avoir
la possibilité¢ d’ajuster'ces techniques d’autre part.

1.2 Un référentiel’ pédagogique: pourquoi?

D’ou vientlimpertance d'une approche méthodologi-
que globdle et pldurquoi ne pouvons-nous pas nous suffire,
de techniquesprécises limitées a des activités données? Est-
il dndispensable de penser qu'une certaine unité minimale
doit_€tre respectée entre les didactiques des différentes
diseiplines et matieres enseignées? Nous avons déja
répondu théoriquement a la question quand nous avons
développé les principes de base de la Psychologie

(5) La Méthode Frere Jacques (appelée I'audiovisuel des pauvres) s’appar-
ente du point de vue méthodologique a une méme Méthodologie de
référence que la méthode audiovisuelle. Ces deux méthodes appliquées,
ont méme référentiel mais utilisent des techniques différentes.
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Cognitive et de la psychologie du Développement, ces
deux approches qui nous ont permis d’aboutir a la théorie
des Champs Conceptuels, et a celle des Situations de
Communication Didactique. Mais, malgré cela, la pratique
pédagogique a besoin d’étre guidée de facon plus pyécise
afin d’éviter les écueils qui jalonnent le chemin de toute
formation. Or comme nous avons opté pour des prinéipes
directeurs dans la conception des cursi, dé-feurscfélations
horizontale et verticale, il en est de méme ‘pour [a pratique.
Elle a besoin aussi d’avoir un prinéipe ditecteur clair qui
pourra alors étre traduit en méthedologies appliquées et en
techniques pédagogiques. Il &#avsanS-dire que ce principe
directeur de la praxis doitallex dé pair du point de vue
épistémologique et ontelogique avec les principes direc-

teurs développementaux €t'cognitifs.

2. Importance du référentiel méthodologique

2.1-Dangers du morcellement pédagogique

D’habitdde, les enseignants, sous les diverses pressions
auxquéls ils sont soumis, n’ont pas suffisamment de temps,
defdonnées et, peut-étre, d’expérience pour évaluer la
finalit¢ des formations qu’ils donnent, et ce en aval du
processus. Les remarques des formateurs ont souvent trait
au constat qu’ils font en début d’année. Généralement ces
remarques ne sont pas basées sur des criteres scientifiques
puisque les apprenants sont rarement soumis en début
d’'année ou de cycle a des tests de pronostic. De plus tout



La Formation a I'Esprit Critico-Expérimental 145

19 étant absent, I'évolution des appre-

I'aspect conceptue
nants est rarement jugée en termes daptitudes et de
performances. A plus forte raison elle n’est pas faite en
termes d’acquisition des concepts, des schemes, ou des
invariants opératoires a maitriser. C'est pourquoi, malgré
toute leur bonne volonté les enseignants ne se rendght pas
compte a temps des effets réels du type deyfornjafion
aujourd’hui en cours dans bon nombre d'écoles.cCest la
raison pour laquelle il est important“i¢i dé “souligner
certains €léments comme des symptorhes e déficience

due a cette absence de référence méthodelogique.

2.1.1 Par rapport a Fapprenant

Comme cela a été dongugment développé dans la
premiere partie du livieyTapprenant exposé a une diversité
de méthodologies, peut efi,étre inhibé, totalement ou selon
les domaines, etce¢la @st visible”’ dans la plupart des cas
du systeme_éducatifien cours.

Un des symiptomes de cette déficience au niveau de la
formation des’personnes, est la perte d’initiative chez les
apprenants, perte due probablement a une méthodologie
ambjabte basée sur la suprématie du formateur, et qui
empeche leur action et encore plus leur ré-action. Ceci
malgré les efforts sporadiques, ici ou la, de certains
formateurs d’avant garde. Il est a regretter évidemment

(6) Dans le sens développé dans les chapitres précédents et non dans le sens
communément utilisé.

(7) Les remarques répétitives des enseignants sur la perte par les éleves de
notions considérées comme acquises en sont la preuve.
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que les théories de I'action (Tuckman, 2001) ou de l'activité
(Engestrom), développées durant ces dernieres années,
sont-elles aussi restées sans effet dans le vécu du monde
pédagogique scolaire.

Un autre symptome est l'absence d’esprit critique,
remplacé ici et la par un esprit frondeur en réaction a la
méthodologie dissymétrique qui prévaut~JL’ahbsénce
d’esprit critique explique non seulemént lecHombre
d’échecs scolaires, mais aussi les difficultés auxquelles les
apprenants ont a faire face en débutglu cycle universitaire
et/ou face aux problemes de la ¥ie.

Un dernier symptomey“et” nen” des moindres, est
I'absence de méthodes dé trayail chez la plupart des
apprenants. En effegy-expéses a différents types de
discipline de pensée, ils ne-sont pas amenés a réfléchir et
a travailler d'uperfacdn”systématique mais plutdt d'une
facon anarchique, gu'tout au moins archaique, car elle n’a
pas €té seumiseza une systématisation formatrice.

Nous pénsons justement, que l'adoption dune méth-
odplogie~de réference peut avoir pour effet direct de
produgire des personnes bien formées, capables d’assumer
letirs responsabilités en tant que membres scientifiques

productifs dans la société.

2.1.2 Par rapport a ’enseignant

Le méme danger est présent parfois chez les enseig-
nants en l'absence de références théoriques. Une école

peut (et doit) s’intéresser a améliorer le niveau technique
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de ses professeurs; en général elle le fait et s’en contente.
Les questions que se posent souvent les responsables
administratifs dans ces institutions pédagogiques sont
relatives a lefficacité de ces sessions de formation ou de

@ De la provient la perplexité des

mise a niveau
enseignants et de leurs conseillers; la conséguence
immédiate est de laisser tout tomber, de se gententer>du

bon vieux temps et des bonnes vieilles méthodes.

Or ce qui ne motive pas les formateurs c’est de
remplacer une technique déja bien mditrisée-par une autre
inconnue sans une préparation -suffisante au niveau
conceptuel. Lorsque les formdteurs<sont placés pour des
années dans un systeme de vasecglos, il n’est pas étrange
qu'ils soient récalcitrantsyau changement de surface. La ou
le bat blesse c’est I'absencecde référence méthodologique
stable qui permetiauxpenseignants de travailler a de tels
changements.de'méthodes et de techniques pédagogiques,
et non se@lemerit~d’étre des récepteurs de dictat. Une
formatioi~de fermateurs, bien ancrée dans une Méthodo-
logiende eéference, est un gage pour une évolution
pesmanente du corps enseignant qui se répercutera
normalement sur le niveau de leurs compétences et de
leurs performances.

Il est important de noter que certaines inconnues pour

(8 Une étude faite dans le cadre dune recherche (Commanditée par
'UNESCO, Association Libanaise des Sciences de I'Education en 2002)
relative au nouveau cursus national libanais a montré combien I'impact de

telles sessions est limité. Dans certains cas, il s’est révélé méme négatif.
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les enseignants sont liées a des questionnements d’ordre
pratique (le temps que cela prend, un cursus terminé 2
temps, le calme en classe), ou d’ordre méthodologique
(des techniques de classe basées sur les activités, sur la
résolution des problemes, ou sur l'utilisation des ordina-
teurs). Ceci complique le probleme surtout en Fabsence
d’'un appui systématique de I'administration sedlaire qai est
le principal vecteur dans la mise en @uvre=fde tels

changements.

2.1.3 Par rapport a 'impact’socioculturel

Un référent méthodologidue bas€ sur les principes
cognitifs et développementaux fepd-éviter un autre écueil,
celui de la relation déficiente“des apprenants avec leur
environnement socigcultugel. En effet, les apprenants
n‘ayant pas uneedueation intégrée, qui respecte leur
harmonie intrind¢quetainsi que leur harmonie avec leur
environnemedt humain et physique, se trouvent de fait
dans une-situation dangereuse d’aliénation socioculturelle
et nglsontpPds en communion avec leur environnement
imaeédiatycar les référentiels utilisés ne sont ni homogenes
il adéquats.

Il serait intéressant ici de donner quelques exemples
puisés dans les contenus de livres scolaires qui sont
totalement étrangers a l'environnement humain des
apprenants'”. I est révélateur de constater, par exemple,

(9) Cest le cas par exemple de certains livres de Langue Francaise ou de
Mathématiques utilisés dans des pays francophones comme le Liban.
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le déclin de la maitrise des invariants linguistiques dans les
classes complémentaires (HABIB, 2002). Une recherche
faite au niveau du pré-secondaire, BORGI (BORGI, 2002)
montre la relation entre les performances scolaires, la
méthodologie de travail et le niveau socioculturel ambiant.

2.2 Les “raisons d’étre” du morcellement
pédagogique

Les dangers du morcellement pédagogique etant ainsi
cernés, quels en sont les raisons d’étie? Nous les détectons
de fait a plusieurs niveaux mais nous nlavons pas assez de
données empiriques sur leur picn fodde. Dans ce qui suit,
nous développerons ce queé nauS considérons étre les
raisons les plus importantes, et‘w¢ a partir des expériences
pédagogiques et admindstratives vécues.

2.2.1 La divergeiice entre théorie et pratique

Le discens pédagogique tenu par les enseignants et les
éducateufs en @genéral, cohérent en soi, n’est pas toujours
conséqurentides pratiques pédagogiques ne sont pas
néeessairément conformes aux principes pronés. N'enten-
dons-noBus pas souvent les apprenants critiquer cette
divergence? Drailleurs, souvent, les formateurs sont
proches de ce méme type de critique, accusant les
administrateurs de demander des tiches non conformes
toujours aux politiques stratégiques éducatives. C'est 1a
I'une des raisons majeures de la perte de confiance dans le
systeme éducatif, et de I'appauvrissement du relationnel
dans le contexte scolaire et éducatif.
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Il est clair que certaines contraintes sociales, politiques
ou financieres, peuvent entraver le pédagogue dans la mise
en application de ses principes. Mais les apprenants ne
doivent pas payer le prix de ces contraintes. Une porte de
sortie, une solution est sensée étre trouvée. C'est la ou'un
référentiel pédagogique prend toute son importange) il est
le cadre dans lequel toute pratique est appelée@sévoliget et
toute stratégie d’apprentissage sera évaluédcavecdaccord
de tous les décideurs du monde pgdagegique, en
particulier des partenaires sociaux/\ Fabsence d'un tel
cadre donnera l'avantage a la pratiquesau détriment de
la formation de longue haleinepcar il Ay aura pas de prise
de conscience effective des efféts des mauvaises pratiques.
A I'époque de la mondiatisation;\es sociétés se rendent de
plus en plus compte-de’ la valeur ajoutée qu'un systeme
cohérent de formation peut donner aux citoyens, et de
I'importance quésle dl¢ dun tel systeme peut jouer par
rapport au déyeloppement de la société, et de sa présence,
au niveawmondial.

Déaidtleusstette divergence s’instaure méme au niveau
dd discaurs pédagogique. Ainsi s’'est €tablie une tradition
de distinction entre matieres théoriques et matieres
appliquées, distinction factice et gratuite surtout dans les
petites classes: une méthodologie qui se présente comme
référentiel pédagogique ne peut pas admettre cette
différentiation. C’est pourquoi, a partir d’'une méthodolo-
gie, décrite ci-dessus, qui prend les SCD comme canevas
de la pratique didactique, une telle distinction perd tout
son sens et sa raison d’étre.
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2.2.2 L’unité de la personne de I'apprenant

Un autre aspect plus anthropologique est la facon
d’envisager la personne de l'apprenant. De facto, en
parallele avec cette distinction factice entre les mati€tes,
nous agissons comme si I'apprenant est morcelé ¢n,'deux
parties:

- son esprit auquel nous nous adressdns volontiers.

- son corps condamné a un immobi#ismende fait. Le
corps est considéré juste cemme,lenveloppe de
I'esprit et dont le role est.d’assumer des fonctions
de convenance.

Le probleme ainsi posé nidst mis en défaut qu’au
niveau des techniquésy-classiques des jeux éducatifs
psychomoteurs, sensoriels” ou autres, qui ont cours
uniquement dans.Jes petites classes. Mais le probleme est
entier au niveayrde laparticipation, dans la vie courante, au
processus_de la_decouverte et de la formation: le contact
avec lagdture, ta connaissance des mécanismes sociaux, la
familiarisation avec les données de base de la culture
communautaire, les passerelles horizontales entre les
disciplines et qui passent par l'intermédiaire du corps, ce
ne sont la que des points de départ timides.

Ayant admis ce morcellement comme postulat a
I'école, il est clair que le recours a un référentiel
pédagogique qui prend ses racines dans une approche
anthropologique, autrement riche et diversifiée, devient

inopportune, et 'on se trouve plus a laise dans une
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approche réductrice qui réconforte des pratiques de
passivite.

2.2.3 La dimension sociale

Un autre élément d’importance, qui est une des raisons
d’étre de ce morcellement, est la divergence entre PEeole et
la Communauté environnante au niveau sociaboDafs”un
esprit normatif, I'école classique s’est trouSge ew, conflit
avec la société environnante qu'elle est"appel€e a servir.
Cela ne s’est pas produit en toute confaissance de cause,
mais est devenu avec le temps un. fait.aecompli. L'école
s’est considérée comme le réferenti€l” normal de toute
connaissance car 'approche ‘adoptée dans la formation ne
laissait pas de place a ldéquis social, a 'expérience et a la
relation entre les inférmafions et l'avancement de la
connaissance dans(son.seds le plus large.

Axée sur une viston intrinseque de son rdle, 'école n’a
pas senti lébe&soirhd un référentiel pédagogique qui met en
valeur lalcomnwinication interactive entre elle et la société.
Objetvd’étade, cette communauté n'a pas €té considérée
cotime ‘source enrichissante d’informations et d’expér-
iences’qui peuvent compléter le travail scolaire et en étre
une partie intégrante. Cela est compréhensible dans un
systeme didactique lui-méme morcelé et limité aux
pratiques pédagogiques. Cela est inacceptable dans une
vision plus élargie et plus intégrante de la Pédagogie.
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3. Principes de base de la Méthodologie

C'est pourquoi, apres avoir expos¢ les aspects de ce
morcellement et les dangers qu’ils impliquent, nous nous
rendons compte de I'importance et méme de la pridrité
d’'une approche globale qui respectera la vision que lnous
avons présentée. Entendons-nous bien, le mot glebal ici ne
veut pas dire général mais englobant les.@ompesdantes
suivantes:

- la personne de 'apprenant,
- la communauté pédagogiqué;
- le milieu environnant tout entier.

Cette approche ne peut négliger la personne de
I'apprenant; en effet la~société&n’est que la communion
entre les personnes qui lgJorment. Dun autre cOté, un
enseignement quilhe sett pas la communauté est vain,
puisque 'homnie’ sogiable par excellence ne peut étre une
finalité en lgizménses Enfin, il est du devoir de I'enseigne-
ment de~fattachér '’homme a son environnement; ce lien
n’est Pds tis§e€“seulement au niveau émotionnel, mais aussi
au, pivealr de la personnalité que seul 'Homme parmi
toutes\les créatures porte. D’ou la nécessité de confirmer
cefte globalité dans I'approche méthodologique souhaitée
a partir des principes de base développés sommairement
dans ce qui suit.

3.1 Aspect anthropologique

Le premier principe recouvre I'aspect anthropologique.
En effet, la vision anthropologique ne peut pas étre mise de
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coté, quand il s'agit de présenter cette méthodologie, car
c’est a la fois la pierre de touche et la piece maitresse de la
vision éducative nouvelle. A partir de cette vision, nous
nous intéressons a la formation de la personne en tant que
totalité, et non d'une personne morcelée ou déphasge par
rapport a son milieu. La découverte des talents des
apprenants qui deviennent des coopérants aetifs, efzpon
uniquement des récepteurs dociles, est.(ainsi apn des
objectifs de la formation et n’est plus Grfe remarque de
passage; en effet, pour former une/\persofine humaine,
nous ne pouvons pas faire fi de ses poteatialiés.

Soutenir la créativité deviefitdinsi@n but primordial de
la formation. Les apprenants én gdévenant des coopérants
dans leur propre forpfdfion, @ire sont plus considérés
comme des perroquets ‘idis comme des personnes
appelées a embellir laxéréation par leur coopération.
Donc la méthgdologio”qui sera appliquée doit aider la
personne: ayotre ¢apable d’accepter les autres et préte a
entrer egeommignication avec eux, car le travail en groupe
est up élement social a développer, il consolide 'harmonie
sacite dent I'école a la charge. Ainsi I'aspect relationnel du
travailNde classe sera un modele dune grande portée
(interaction: maitre-éleve et éleve-¢éleves) pour former
I'homme social qui soutiendra ses pairs dans la société
future.

3.2 Aspect social

La méthodologie serait tronquée sans une vision
sociale qui ajusterait une approche souvent trop indivi-
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dualiste. La grandeur de ’homme étant d’étre au service de
la société dans la communion qu’il a avec ses pairs, toute la
formation pédagogique tendra vers cet ultime but de
I'homme actif, présent, efficace dans la communauté.

Le second volet étant celui de la société qui respécte la
personne humaine, la soutient et la valorise; le -8ysteme
éducatif proné est une invitation a former lacpetrsonnalité
de l'apprenant, a lui inculquer le sens de [@-liberte; de ses
limites et de sa bonne utilisation, et 4/ l'aider dans la
découverte et dans le développement de tQus ses talents.

3.3 Aspect formateur

La méthodologie prend ainsi dnraspect formateur qui la
différencie clairement didypaquet’(aussi important soit-i) de
techniques a conseiller. Ci¢st pourquoi, mettre en oeuvre
une méthodologie” dotmée est un processus long et
difficile. Long;caroute formation a besoin de temps
pour prendre toute son ampleur: du temps pour étre
introduite; et dt'temps pour étre assimilée et devenir partie
intégrante de la personne. Difficile, car cette méthodologie
estvaussi-un choix de vie et non seulement un choix de
technicite.

D’autre part, cette méthodologie a cela de particulier
qu’elle ne connait pas de demi-mesure. Nous ne pouvons
pas faire un choix de certains aspects et laisser tomber
d’'autres, c’est de nouveau faire le jeu des didacticiens qui
érigent leur ensemble de techniques en pseudo-méthodo-
logie. Des que la personne humaine est en question, c’est
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d’un autre systeme de valeurs que nous parlons et un autre
ordre d’idées que nous envisageons. Cheminement
indispensable, mais qui n’est pas aussi astreignant que
nous le pensons, car il respecte la personne de 'apprenant
et force la familiarisation avec la nature et le naturelef fait
feu de tout bois afin que la motivation, le sens de la
recherche et la fructification du potentietyhumdi et

communautaire prennent toute leur ampleur.

Adapter personnes et communauté a cette approche
est en soi un projet a long terme.“Cecine pourra étre
instauré que si la mise en applieation est'menée a bien par
des enseignants et par des institutions. Ceci nécessitera un
référentiel pratique, clgir; dent il faudra dépasser la
formulation classiqueypour étre en mesure d’en appliquer
I'esprit et non la lettre.

4. Les deux niveaux méthodologiques

Il estnormal que la méthodologie préconisée dans ce
chapitre sgit'en parfait accord avec le fond de la pensée qui
a.€te seltenue tout au long de cet ouvrage. C'est pourquoi
elle me peut qu’étre stricte et précise pour pouvoir satisfaire
aux normes pédagogiques, tout en respectant les impératifs
de la pratique. D’'ou la nécessit¢ de présenter cette
méthodologie sous ses deux aspects, 'aspect conceptuel
et aspect opératoire qui prendront une formulation par
étapes qui se suivent et se completent, chacune d’entre
elles ayant son objectif propre. Le diagramme suivant
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permettra de se rendre compte du dynamisme de ce

processus.

La
Méthodologie {

« Méthodes et Techniques

Proprés’aux disciplines

Fig. 7.1

4.1 1L aspect conceptuel de la méthodologie

L'aspect conceptuel de cette méthodologie de référ-
encevd €té longuement développé dans les chapitres
précédents. Le diagramme suivant en résume les principes,
soulignant les différents facteurs qui entrent en action dans
le processus de conceptualisation:
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Environnement Environnement
Scolaire Social

Evolution de la
Conceptualisation chez
I’apprenant

Développement
cognitif

Acquisition
Linguistique

L’objectif dQcOe essus est de mener au développe-
ment con el\@ivant deux schémas paralleles qui

111ustreni\G§z d)@bmzsme
@Q @%hamps et Situations

© L%G_prermer schéma montre I'évolution des champs
Coﬁ\&ptuels suivant la complexité progressive des situa-
tions. Nous pouvons le représenter comme suit:
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Situations, Invariants et
Symboles de
Communication

¢ >4
Développement du 1 )ppement en
Champ Conceptuel R éle des situations

/7
Q" e
4.1.2 Traitem@ c’l\g&}nformation

Ce second sc]@i‘a (felatif a la pratique pédagogique
dans son s \c‘)le @us large. En gros, toute action
pédagogiq@)au{%ﬂ eau cognitif suit le cheminement

Q

suivant:&
. {\\0 X9
@8

©&Qg€°

Traitement de
I’Information

Représentation Finale

Fig. 7.4
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Or ce schéma montre combien est importante la phase
intermédiaire, c’est-a-dire celle du traitement de I'Informa-
tion. Cette phase qui se fait dans des SCD est 'aspect
opératoire de la méthodologie. Elle s’en inspire pour
préciser le type d’actions a faire valoir pour que 'appféenant
puisse suivre le cheminement montré dans la figute 4 ci-
dessus, pour que I'évolution parallele de la camplexite’des
situations permette un développement dG chdmp con-
ceptuel (fig. 3). Ces étapes vont recouytit natirellement les
€¢léments de la Figure 2 ci-dessus. Nous proposons
d’appeler cet aspect opératoire-de*la Methodologie ancrée
sur 'approche cognitive et «leveleppementale: la Métho-

dologie critico-expérimentdle, yHila brievement pourquoi.

4.2 La Méthodologié critico-expérimentale'®”

L’ experienceest ogcasion d’étre en contact avec le réel
et, permet~de développer l'esprit dans le sens de la
découverfe et de I'établissement des relations de cause a
effet,>dans anvsouci de coordination totale entre le corps et
I'ésprit. Afors qu’a un bas dge cette expérience est gratuite
et empirique, avec I'évolution de la formation, elle est

induite par les formateurs pour devenir de

(10) La Pensée Critique a été introduite sous forme d’étapes dans des
formations universitaires aux Etats-Unis depuis le siecle passé. Ce qui suit
est une adaptation de cette méthode de formation pour qu’elle devienne
une Méthodologie fondamentale dans la formation de tous les apprenants
indépendemment de leur 4ge. Alverno College aux Etats-Unis a fait dans

son €cole pilote une experience assez concluante a ce niveau.
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I'expérimentation. Comme cela a été développé dans les
premiers chapitres de ce livre, ceci est indispensable pour
un développement de la conceptualisation dans toutes ses
composantes.

Quant a la critique, dans son sens le plus élevé £lest la
possibilit¢ donnée a l'apprenant d’étre toujours a la
recherche de la raison d'étre des phénomenes dahs un
effort permanent de surpassement, aussi Bién @ 'niveau
personnel, qu’au niveau purement agademique. L’Esprit
Critique est donc cet outil de laensger humaine qui
permet a la raison d’évoluer et-d’approfondir en méme
temps sa compréhension destefioses,des personnes et des
phénomenes, et ses facultés dientrer en communication
évolutive avec tout cecqui précede.

Cest pourquoinla Peunsée Critique est le moteur du
Traitement de I'lmfornuation nourri sans cesse par le besoin
d’ Expéerimentation:

5. Etapes. de la méthodologie critico-
expérimentale

Ceci étant dit, pensée et formation critiques sont a
développer suivant un processus bien précis qui devra étre
mis en valeur tout au long de la formation et dans toutes
ses composantes. Les étapes préconisées sont les
suivantes:

- observation

- analyse
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- compréhension

- critique

- synthese

- acquisition et exploitation

- expression et communication

Remarquons tout de suite que quand noGs-parlens de
ces étapes, ce n'est jamais que l'une,.d’llesgune fois
acquise, qui peut étre définitivemengXdepassée, ou que
I'une d’elles soit propre a une disciplineCou a un champ
conceptuel et ne vaut pas peut d’autres. Toute activité
pédagogique est sensée respettercee processus. Ce n’est
peut-€tre pas toujours ayec la giéme acuité mais certaine-

ment avec la méme regulartife:

5.1 L’observation

L’obserpation«gst le premier pas indispensable, il n’a
jamais ét&-aussivrai qu’ici de dire que “c’est le premier pas
qui comptedy Si les apprenants connaissent des échecs, s'ils
n’6rt pas’ 'esprit d’analyse, si notre systeme éducatif est
déficient, c’est souvent parce que nos €leves n'ont pas
appris a observer. En effet, une personne sera toujours
incapable d’étre créatrice et innovatrice si elle n’est pas
apte a se rendre compte au moins de ce qui existe déja.
Pour étre plus précis nous dirons que les apprenants
perdent I'habitude d’observer, car ce potentiel inné n’est

pas systématis€ pour ne pas dire que souvent il est
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brimé™ . Or pour traiter une information il faut 'avoir et
I'avoir contextualisée. Cette contextualisation ne peut se
faire qu'en observant. D’ou une série de questions
€lémentaires, mais tres importantes dans la pratique
pédagogique.

5.1.1 Quoi observer?

L’apprenant doit savoir tout observerr dans son
environnement, dans les comporteménts et “dans les
relations. L'observation doit devenir’ure -babitude. 1l ne
s'agit pas de répondre a un_stimulys. I faut que
I’observation devienne uges qualkité scientifique.
L’ observation est l'introduction @dispensable de toute
lecon, de tout nouvel acguis @jinculquer, de tout ce sur
quoi 'apprenant est appelé @rse pencher.

5.1.2 Avec. quoiebserver?

L'observation séfait avec toutes les facultés physiques
et mentales™ Il ndest pas vrai que 'observation en question
ici est o' prgpre des sens. Comme les sens observent le
monge physique pour rendre compte d'un certain aspect
de “‘contextualisation de I'information, I'esprit observe une
cofitextualisation conceptuelle ou informationnelle. Ces
deux contextualisations se completent. C'est pourquoi et

(11) Jai eu souvent l'occasion d’avoir des entrevues avec les éducatrices de
différentes écoles dans le cadre de sessions de formation. J'ai toujours été
frappé par le consensus suivant: A 'unanimité les éducatrices admettent
qu’entre les sections de la Maternelle et le CM1, les apprenants perdent
deux choses en particulier au niveau de I'Observation: la spontanéité et
l'acuité.
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tenant compte des données de la Psychologie Cognitive, il
est excessivement important de développer chez les
apprenants cette double faculté d’observation: par les
sens et par l'esprit.

5.1.3 Comment observer?

L'observation physique se fait évidemmepntien fikant
l'attention des sens, avec précision, sur ug-¢hapip” bien
déterminé qu’il soit visuel, olfactif ou autre” L’ghservation
conceptuelle ou informationnelle sefait. en" relatant la
situation aux différentes composantes’ quiitifluent sur elle.
Mais dans les deux cas 'obseryation serait globalement et
dans I'absolu tout en étant un@ohservation ciblée qui a un
objectif bien déterminé. Alots que Ce dernier point limite le
champ de 'observatiofiyelle £€ste illimitée parce qu’elle est
faite dans I'absolu,»saris contrainte. Pour cela elle doit étre
la plus completeet la-plus précise possible. Pour amener
les apprenant$od mdiitiser cette technique de I'observation
pour qu’ellé deviehne une faculté hautement performante,
il fautCles .mtfoduire a des techniques d’observation
couvtant l&plus de domaines classiques auxquels ils sont
exosés tout au long de leurs formations™?.

Observer c’est étre amené a distinguer les

(12) Je ne vais pas m’étendre trop longuement sur les aspects techniques. Mais
durant une expérience que jai pu mener dans une école, la lecture des
exercices de Mathématiques a été beaucoup plus précise et fructueuse
quand, en application de cette approche, les apprenants ont été menés a
observer les exercices d’application, avant de les résoudre, le crayon a la
main, pour souligner les mots clés, les données, les questions. C'est un
type d’observation a la fois physique et conceptuelle.
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élements constituants des situations de toute sorte
soumises a l'attention de l'apprenant et a pouvoir
differencier entre eux de facon qui puisse
permettre une analyse adéquate.

5.2 L’analyse

Lanalyse, qui n'est pas la premicre &tape e la
méthodologie, est pourtant la premiere phase a¥hiveau
de la formation de I'Esprit Critique. L'obsertvationa été pour
I'apprenant l'occasion d’utiliser ses,‘sens\et son esprit
aiguisés suivant une orientation_donnéeycelle de la prise
de conscience de ce qui existel n’efrest pas de méme au
niveau de l'analyse qui est la (lecture intelligente des
données observées. Cést“pourquoi elle est une phase de
formation de I'Esprit Critigue; et une étape différente dans
le processus méthodolpgique.

Un jeunefapprénant voyant deux photos de maison
I'une d’elles faisant apparaitre la mer a l'arriere plan dira
dans ‘Kobservation” qu’il voit une maison et qu’il voit la
meryDans” “Panalyse” il devra pouvoir dire que cette
maisom»est sur le littoral, ce qui est une catégorie de
réflexion plus avancée. Il en est de méme d’une analyse de
texte dans laquelle il est question d’avions. Dans la phase
d’analyse l'apprenant ne pourra pas situer le texte au
XIXeme siecle. Je donne ces exemples pour illustrer la
différence entre Observation et Analyse, car souvent les
formateurs les confondent en cours de leur apprentissage
de cette méthodologie.
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5.2.1 Qu’est ce qu’analyser?

D’ou la question: qu’est-ce qu’analyser? Analyser c’est
trouver les propriétés et les relations de cause a effet entre
les €éléments observés pour pouvoir en faire la classifica-
tion convenable. Alors que I'Observation est globdle et
gratuite, ’Analyse est ciblée suivant 'objectif dy-précessus
en cours. Les données de I'observation de I'apprenant-sont
différemment utilisées suivant l'objectif enGeourseithalyser
les données d'un exercice de Mathématiques n¢se fait pas
de la méme facon, que si I'on veut agsoudie-T'exercice ou
en retrouver les structures grammagicales. Alors que
I’Observation couvre tous -l€3 éléments observables,
I’Analyse fait un choix de “¢lasserment suivant I'objectif
annoncé. Savoir limiter s&h Andlyse est aussi important que
savoir limiter son Observatién.

5.2.2 Comment Analyser?

L’Analyse est dorc essentiellement une réflexion sur les
données de 'Qbservation. Pour étre opérationnelle elle
doit, elle aigssi, se doter d’outils fonctionnels qui lui
petettent d’étre visible. C’est la ou [lintroduction
diorgafigrammes, de relations fléchées et de tableaux
petf-étre d'une grande importance'®. Je dirais qu’en gros,
I’Analyse aura a couvrir ce qui suit:

(13) Dans l'expérience que jai pu suivre et a laquelle jai fait allusion dans la
note précédente, le fait de classer les données de I'Observation des
exercices de Mathématiques dans des tableaux a une entrée a été d’'une
tres grande efficacité. Cela a permis entre autres aux apprenants de mettre
de coté assez facilement des données superflues ajoutées au texte de
l'exercice pour les besoins de I'expérience.
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a - Fixation des éléments observés en relation avec
I'objectif;

b - Etablissement des relations de cause a effet entre
les éléments observés;

¢ - Le classement adéquat des €éléments de I'gbserva-
tion.
Analyser c’est fixer les élements constitiants\de la
situation en les classant suivant les-imperatifs de
l'objectif et en préparation de ka compréhension.

5.3 La compréhension

La définition de la compréhénsionest un sujet de débat
qui reste tres problématiquevu sorimportance par rapport
a la pratique pédagogique.“Souvent, en classe, le
questionnement sur ‘¢¢” sujet’ a pour réponse des hoche-
ments de téte ou des “oui” mitigés. C’'est que nous n’avons
pas encore ¢labore les’ aspects pragmatiques qui recouvr-
ent les réponses ossibles a la fameuse question: Avez-
vous cemprisy’Pourtant la Compréhension dans la
Méthodologie” est la premiere étape de personnalisation
dés informations pour parvenir a la connaissance propre-
mentaglite. Liée aux faits observés et analysés mais pas
encoere dépassés, cette étape a besoin d’identification au
niveau méthodologique. L'observation qui a été faite avec
nombre d’étudiants en cours de formation a montré que les
enseignants passent tres rapidement a cette étape, et la
dépassent encore plus rapidement. Confondue avec
I’Analyse par la plupart des éducateurs, cette étape
pourrait s’avérer cruciale pour le suivi de la Méthodologie.
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5.3.1 Qu’est-ce que comprendre?

La meilleure définition de cette étape serait peut-étre
de dire que la compréhension est liee a la possibilité
d’émettre des hypotheses, et de s’attendre a des résultat§ en
conclusion. Cette définition est conforme évidemmen a la
méthode de recherche scientifique, et c’est~peut-Etre
pourquoi elle sera cruciale pour l'avenir de(d’ formation
des apprenants.

Venant apres 'observation et I'andlyse, lasxcompréhen-
sion est le début du traitement de L'tiRformgtion a partir de
ce qui a été recueilli et classé. IL.sqagit dofic de trouver entre
les différents éléments formard Tinformation en cours des
relations qui permettent de‘répondre aux objectifs initiaux,
et en méme temps deProposer les moyens de vérification
de ces relations.

5.3.2 Composantes de la compréhension

Autrement dit, une compréhension n’est jamais
gratuite;mais necessairement opérationnelle pour qu’elle
puisse-etreclice a la conceptualisation. Les composantes de
la ‘ebmpréhension peuvent étre les suivantes:

a)  Lire les €éléments observés et analysés en relation

avec l'objectif initial;

b. Proposer des relations entre ces mémes €léments,
des relations qui répondent aux exigences de
I'objectif;

c. Proposer des moyens de vérification de la véracité
de telles relations.
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Plus la formation est avancée plus cette compréhension
s‘apparentera a la modélisation des informations en vue
d’'une meilleure formulation conceptuelle du produit final.

Comprendre, c’est étre capable d’établir des
relations entre les faits observés et analysés, " de
suggérer des hypotheses, et de mettre en projet des
conclusions a verifier dans l'étape de Critigue.

5.4 La critique

La critique est la pierre angulaire de lasméthodologie.
C'est cette étape qui fera de I'enseignement utilisant cette
méthodologie quelque chose de drdstiquement différent.
Dans les étapes précédentes, l'dpprenant n’était exposé
qu’a des agents statiques,“Enceffet, 'Observation porte sur
des €léments externes/exjstant a priori, ’Analyse porte sur
ces meémes €léments enles classifiant, et la Compréhension
porte sur un début detraitement de ces €éléments sans qu’il
y ait pourattantencore un dynamisme opérationnel. Dans
I'étape de la.Critique, I'apport personnel qui a débuté avec
la Cormpréhension se trouve étre renforcé car une initiative
diacte§a devoir étre entreprise. Et comme l'action est une
base incontournable de la formation du point de vue de la

Psychologie Cognitive, cette étape devient fondamentale.

5.4.1 Sur quoi porte la critique?
En effet, le propre de la critique dans la méthodologie
est de dépasser la subjectivité chez I'apprenant. Il ne s’agit
pas dy défendre des choix, mais de prouver des
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hypotheses. C’est pourquoi la critique porte sur le résultat

de la compréhension pour 'améliorer et/ou la rectifier.

Comme la compréhension aboutit entre autres a des
idées ou des solutions a verifier, la critique aura pour tache
principale d’effectuer cette vérification en connaissanee de
cause. Dans le traitement des informations, cetteyétape,va
alors plus dans le sens de la résolution des préblemes
puisqu’elle va permettre de se faire une idée” sur les

solutions proposées, leur acuité, leurbien fondé etc.
5.4.2 L’aspect expérimental

Pour étre efficace et suivant letype d’objectif fixe, la
critique peut se baser sub|’experimentation dans son sens
pratique, comme ellg\peutCse référer a des activités de
vérification. C'est gourguet la méthodologie proposée tient
son nom effectivement de cette étape la qui est a la fois
critique et €xpérihentale. Viennent ensuite les conclusions
a tirer dé Cette\werification et qui consistent a formuler de
nouvelles, ypotheses. Une fois vérifiées ces nouvelles
hypotheses peuvent alors soutenir un autre point de vue,
s'iky~a lieu, et faire avancer la connaissance.

La Critique prend connaissance des bypotheses
Sformulees en relation avec ['objectif initial, les
verifie expérimentalement et propose les solutions
adequates qui peuvent étre des projets de
conclusions ou des projets de nouvelles hypoth-
eses.
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5.5 La synthe¢se

Cette étape qui fait suite a la critique est le pendant
naturel de la seconde étape qui est 'analyse. Ensemble, ces
deux étapes forment la tenaille logique de tout le systeme.
La synthese s’efforcera d’élaborer les résultats airxquels
aboutit la critique en les modélisant. Mais medéliser>ne
veut pas dire mettre en équation, mais HH1tot gpouvoir
englober ces connaissances analytiques|sous ‘ine forme
conceptuelle.

La synthese n’est donc possible” quia-partir d’éléments
de travail propres au chanlp cobnceptuel déterminé
essentiellement par I'objectif initial: Cette synthese dépen-
dra pour beaucoup du\potentiel de symbolisation et des
acquis des apprenants. Gest un des derniers aspects du
traitement de [dgforpiation, puisqu’il s’agit au bout du
compte de dennerfldux informations un aspect cognitif
qu’ils n"avatent.pas nécessairement au début du processus
méthodologiGue.

L Synthese s’efforce d’élaborer les résultats en
leur donnant une formulation logique (mod-
élisation de la pensée) utilisant les données
propres au Champ Conceptuel concerné.

5.6 Expression et communication

Cette ¢tape, souvent méconnue dans la pratique
pédagogique est la seconde phase d’aspect pratique de
la méthodologie. Théoriquement, elle est liée a la théorie
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du langage et a la relation entre le Langage et la Pensée. En
effet, 'importance de cette étape dérive du principe qui
stipule que seule une pensée librement et clairement
exprimée est une pensée retenue dans l'acquisition.

Librement, c’est pour dire qu’elle dépend.dé la
personne de l'apprenant qui avec ses propres” efforts
trouve la facon adéquate pour rendre cemptd“des
résultants de la synthese. Clairement, c’est{poursoduligner
I'importance de l'aspect communicatif” En effet, tout
apprentissage est lié a un certdin' aspect social: la
connaissance est appelée a prendrg~une dimension

communicative, et non seulemént iritrinseque.

L'importance de cette,étapeivient donc du fait que les
acquis prennent un-@spectirelationnel qui dépasse le
contenu de la conhaissagice pour parvenir aux personnes.
Ceci est d’ailleufslie @ principe de I’harmonie, souligné
ultérieurementy ainsi’la méthodologie serait incomplete si
la personne nexfieut pas entrer en relation avec les autres a
partir, € seszacquisitions. Aussi devons-nous parvenir 2
I'exteriorisation en soulignant I'importance de tout genre
dlexpression et de communication.

L'objectif de cette étape est donc de s'assurer de
lassimilation des connaissances par le biais de la
possibilite qu’ont les apprenants a exprimer et d
communiquer librement et clairement les résul-
tats de la Synthese.
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5.7 Acquisition et exploitation

Une fois les résultats formulés, cette derniere étape
consiste a s’assurer que les résultats sont vraiment
opérationnels, c’est-a-dire que la conceptualisation a Bien
eu lieu jusqu’au stade préconisé initialement par 'objectif.
Ceci se fait quand le formateur s’assure que Fapprenant
peut utiliser les acquis dans des situations nouvelles,
autrement dit, que l'aptitude a résoudrg &h probleme a
dépassé le stade local pour aller vers,ay stade: global plus
avance.

Méme si la mémorisationoest wvrimpératif de cette
étape, il nous faut distingder.@ntre deux positions
extrémes, toutes deux m@fastes et pourtant soutenues ici
et la dans la pratique-pedagogique:

- la mémorisation.&st tout;

- la mémprisation n’est rien.

Or cen'est point le cas; la mémorisation est essentielle
et indispensable, car elle permet a d’autres facultés de
l'apprenagO d’étre plus efficaces. Mais ce n’est pas pour
autantcla” seule faculté a prendre en considération afin
quielle ne devienne, comme c’est le cas parfois, 'unique
objet de I'évaluation. D’autre part, toute mémorisation n’est
pas un mot a2 mot non raisonné. Liée a la synthese, a
I'expression et a la communication elle peut étre mise a
profit pour une meilleure exploitation des acquis.

L’exploitation, quant a elle, est I'ultime phase qui verra
I'acquisition mise a profit dans des situations de plus en
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plus complexes, ou une nouvelle synthese n’est pas
nécessaire, mais uniquement une solution de problémes
dans un champ conceptuel bien déterminé. Il est a noter
que, suivant la maturité des apprenants tel ou tel autre
aspect peuvent prendre plus ou moins de l'importance.
Toujours est-il que I'exploitation aura une place deyplus en
plus privilégiée au fur et a mesure que lescapprenants
avancent dans leur assimilation des difféfentes ccompo-
santes des champs conceptuels.
L'exploitation est I'étape qui‘permet it formateur
de s'assurer que les acquis’ soptoparvenus a un
stade opérationnel quindépasse le simple cumul
des informations. \Gétte exploitation se faisant
impérativemeniydanssdes situations de plus en
plus compleses, seid la preuve que l'apprenant
est passe xau stade de l'acquisition des concepts,
autrentent dit>de l'appropriation de la connais-
sance.



Troisieme Partie

La pratique péedagogique
et

soncevaluation






Introduction a la Troisieme Partie

La troisieme partie de cet ouvrage a pour olsjectif de
lier les éléments servant de base a la pratique pedagogique
introduits, aux situations réelles auxquellesyies fofmateurs
sont affrontés. Il ne s’agit plus de stratégie, mais d’actions
possibles qui soient en harmonie cavec Ja-théorie ainsi
qu’avec les orientations pédagogiques qui leur sont
subordonnées, ni de couvrip toutesiles situations possi-
bles, et encore moins de ‘couvrir toutes les actions
possibles, mais de prégiser les Hignes directrices indispen-
sables au bon fonctionnement des stratégies adoptées et la

facon de s’en assurer.

Les formafours gont exposés dans leur travail quotidien
a un ensemble; d'actions qui peuvent tomber avec les
annéesCsouscl’empire de I'habitude, de la répétition et
parfols méme de la routine. Des termes comme objectif,
évaluagion, salle de classe, sont tellement récurrents qu’il
estipossible d’en oublier la portée éducative. Dans les
chapitres qui vont suivre, nous nous efforcerons de lier ces
termes a l'approche défendue dans les chapitres préce-
dents afin d’en souligner la portée et 'importance. De plus,
nous aurons soin de lier ces éléments de pratique
pédagogique a la problématique de la qualitée de la
formation offerte, afin de pouvoir boucler le systeme en
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évaluant la qualité du travail accompli; ceci permettra aux
décideurs de pouvoir juger de la relation entre les stratégies
en aval et les résultats en amont.

En effet, les décideurs dans les écoles jouent un s6le
crucial dans les stratégies a adopter par les formate insi
que leurs pratiques pédagogiques, car il s'agit de) iait Eie
planification et de consensus de groupe car école seZdoit
d’étre percue comme un projet de groupecgb e une
unité pédagogique. Une refonte e fﬂrof eur n’est
possible, que si les décideurs e /;Zezg ateurs sont

d’accord, non seulement sur les h@or (ét les stratégies,

mals auss1 sur les techmques %&ques.
\ GQ'
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O
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Chapitre 8
La salle de Classe Remise en Question

1. L’espace géographique

La question qui se pose dans le ¢adre-dtine nouvelle
approche méthodologique est la suivante: est-ce que la
salle de classe, en tant que ligy géographique, doit étre
remise en cause? Si oui, pourquoi,dans quelle mesure et au
profit de quoi?

1.1 La classe foyerde convergence

La sale deClasse est'le lieu privilégié ou est fournie la
formation glassiquexdes apprenants. C’est donc l'espace
géographique @t se situent la communication humaine,
I'échange culfurel et le partage des connaissances. C'est
dans’cetespace que le formateur a toujours eu '’habitude
de créer ses situations pédagogiques, et de planifier ses
objectifs. Et c’est dans cet espace méme que I'apprenant est
invité a entrer en communication avec son formateur dans
le but de cumuler les informations et d’acquérir la
connaissance. C’est donc un foyer de convergence
indiscutable qui a entre autres l'avantage d’offrir des
supports pratiques d’importance, et ce a plusieurs
niveaux. Mais il n'y a pas que l'aspect pratique; d’autres
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facteurs interviennent également pour donner de I'impor-
tance a la classe.

1.1.1 Le positionnement idéologique de

I’enseignant

Un premier aspect est évidemment li¢ a l'eriseignant
lui-méme. L’espace physique qu’offre la _classe @peut
prendre une dimension idéologique: c’esty'quandyincon-
sciemment, il s’y considere seul maitre‘apres Dieu (pour
paraphraser un idiome emprunté a(l ‘thonde marin). La
classe est alors considérée comme ser-domaine, qu’il
arrange, modifie, agence suigant &8 objectifs qu’il se
donne, étant le manager qui-a efcharge le projet de la
formation. Mais de fait, e formateur est appelé a étre le
manager de la formeition-gtynon le manager de l'espace
physique et matérigh C'ést” pourquoi, la ou le bat blesse
c’est quand il femplacg-sa position de manager-formateur
par un autotifarisme)de magister dixit, autrement dit quand
la classe perd s&dimension communicative. Le propre de
I'approche - ai€éthodologique développée précédemment
est de définir des garde-fous qui empéchent ce dérapage.

1.1.2 Le positionnement idéologique de la

classe

En effet, nous ne pourrons donner a la salle de classe
un role totalement intégré dans l'approche cognitive et
développementale, que si elle cesse d’étre percue elle aussi
comme ideologiquement irremplacable. Géographique-
ment la classe est jusque la un espace limité. Or dans
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une pédagogie basée sur une méthodologie critico-
expérimentale, c’est cet espace lui-méme qui est remis en
cause, non dans sa nécessité, mais dans son unicité et dans
ses limites physiques. Tout enseignement et toute forma-
tion auront besoin d’appuis logistiques classiques qy’offr-
ent les salles de classe habituelles. Mais quels sent les
autres €léments qui dépassent ce cadre physique tquf“en
entrant en dialectique avec lui? Jusqu'a quelcpoingla salle
de classe peut étre vécue comme la rache de§ abeilles?
Jusqu’a quel point la classe peut étre pefé¢ue omme un lieu
géographique sans murs? Répondre &~ ces questions
demande justement que lagsalle (de classe soit de-
mythologisée dans notre praxis’scdlaire.

1.1.3 Les changements techniques sans
répercussiogt

Ces questiofns niontrent déja que le changement
dépasse linsgallation en salle de classe de nouvelles
techniques propres a de nouvelles méthodes. Une salle
de classe -pleine d’ordinateurs, méme licée a lespace
cybernétique, n’est pas nécessairement une salle de classe
plus walable qu’une salle de classe arrangée en coins
(d"apres le schéma plutot classique). Des salles de classe
ouvertes sur plusieurs niveaux de formation, pour adopter
des apprentissages plus ou moins individualisés, ne sont
pas nécessairement plus efficaces méthodologiquement
que les salles de classe organisées par section et par année
scolaire. Un apprentissage effectué dans diverses salles
spécialisées du batiment scolaire n’est pas nécessairement
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meilleur qu'un apprentissage localisé dans une seule salle.
Tout dépend, encore une fois, du contenu pédagogique
que l'architecture de la classe vient soutenir, et de la portée
éducative des activités que la classe va abriter d'une facon
ou d’'une autre. La question de base est relative non-~pas a
ce que la salle de classe va abriter, mais a ce que losalle de
classe va intégrer en tant qu'espace de communi¢afion
didactique.

1.2 La salle de classe point dedépart

Ces premieres réflexions montrent. ['importance de la
définition des liaisons a établiQdfin_qué la salle de classe
joue un role formateur, danse’preessus pédagogique, en
dépassant le seul aspect géographique propre a la
convergence des intéréts desr administrateurs, des forma-
teurs et des appregants.

1.2.1 ke positionnement méthodologique de
l'enyironnement

Apremiere vue, un élément essentiel a prendre en
capstdération est le role de l'environnement dans la
formatien, réle que la salle de classe doit pouvoir, d'une
facon ou d'une autre, intégrer. Le mot environnement
dépasse ici le champ sémantique en cours qui le lie
principalement a sa composante écologique, n’oublions
pas qu’il y a aussi 'environnement physique et biologique
dans sa généralité, 'environnement humain et 'environne-
ment social. Nous dirons donc que: fait partie de
l'environnement de l'apprenant tout ce qui est soumis ad



La salle de Classe Remise en Question 183

son observation directe de facon libre ou de facon dirigée,
cette observation pouvant se faire aussi bien sur des objets
statiques que sur des objets dynamiques.

L’observation étant la premiere étape de la méthpdo-
logie critico-expérimentale, cette définition de I'envifonne-
ment de l'apprenant confere tout de suite a.lenviron-
nement son importance méthodologique. Il me-s’agit\donc
pas seulement d’'une atmosphere dans lagtielle sesdéroule
la formation, mais d’une source de cenniissance, qui est
censée étre mise a bon escient en éfant intithement liée au
contenu de la formation. Or, autant ung-observation bien
faite peut étre exploitée avarftageuseérment dans la salle de
classe, autant cette dernjeré nexpeut jamais contenir tous
les éléments observables) Si on.tient a tout faire, en salle de
classe, d’'une faconYfagtite, on canalise lintérét de
I'apprenant au risgue delui faire perdre sa curiosité innée
et sa relation #aturelle et empirique avec ce qui I'entoure et
qui est squinis.a>son observation.

1.2.2.Ee positionnement méthodologique de

Pouverture

Cest pourquoi, cette ouverture sur l'environnement
ainsi défini a aussi un aspect méthodologique fort. Il ne
s'agit pas d’activités extra-scolaires mais d'une formation,
proprement dite, de 'apprenant dans le but de l'introduire
aux connaissances a partir des €léments pré-conceptuels
qui I'entourent et qu’il maitrise naturellement au fur et a

mesure de son développement. La question cruciale qui se
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pose alors est la suivante: quand et jusqu’a quel point une
intégration programmée permettra la mise a profit de ce
potentiel dans la formation de I'apprenant?

Or, tant que la salle de classe est concue comme, un
espace géographique, fermé et indépendant, cette jriégra-
tion ne verra pas le jour. Pourtant cette intégration ‘diest pas
un luxe. Elle est un corollaire méthodelogique& de
I'approche cognitive et développementale ¢Plus, lamatura-
tion des concepts est ancrée dans 'expétience offerte par
I'environnement et par des situations, qui én~dérivent, que
le formateur rend de plus en plus sephistiquées, plus
I'acquisition des connaissangés)‘estidisée et dépasse le
simple cumul des informations. Ef effet les données de
I'environnement (enrichi€s pateles SCD) sont les sources
initiales d’'une mine de'schefiies, de concepts-en-acte et de
théoremes-en-acte{E'est leur exploitation dans un systeme
de formation integréeui fait défaut. Seule une approche
de fonctionyde lasalle de classe, qui prend conscience de
I'importaifice d¢ ce principe d’ouverture, peut faire
interyenir dans la pratique pédagogique un changement
eryprofendeur. Il est intéressant de rappeler ici que des
expérignces faites en Maternelle et au niveau du CP
montrent que cette intégration est possible et qu’elle peut
méme déboucher sur des résultats trés positifs et
concluants. Drailleurs j’ai explicité, dans le cas particulier
de la relation entre la Technologie et la formation des
concepts scientifiques, le mécanisme de ce fonctionnement
dans le cadre de la théorie des Champs Conceptuels
(Nahas, 2001).
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1.2.3 Les risques de débordement

Quand on a a défendre de tels choix pédagogiques
dans un environnement scolaire, on est souvent confronté
a la question suivante: et les risques de débordement? Sont-
ils véridiques? Possibles? Graves?

Il ma semblé tout au long d'une expériénce dwne
dizaine d’années ou jai essayé de mettre en place yhe telle
tradition d’ouverture, que les enseignants-’ain§i”que les
administrateurs académiques ont le soidi de sauivegarder le
contenu de la formation, et considerentC¢omme risquée
toute aventure dont ils ne peuyeat pas maitriser complete-
ment la finalité opérationnelle.” Jeodois avouer que cette
ouverture ne va pas sans fisques: Mais n’est-ce pas la le
prix a payer dans toute¥ermation? Il n’y a pas de formation
sans risques, dans_laquelle le produit final est garanti
d’avance.

Nous ayvons ewld possibilité de faire une étude de cas
comparative degresultats scolaires des classes primaires et
complémengdires d’un lycée privé libanais'”. Cette étude
der¢ds a porté sur la totalité des apprenants sur une période
de ciftg années consécutives, les données en main
cotiyrant huit années scolaires. Ce qui a permis de suivre
I'évolution des apprenants qui sont passés du CP jusqu’en
quatrieme pour la premiere promotion, et du CP jusqu’en
CM2 pour la derniere promotion étudiée. L'école en

(1) Dans le systeme éducatif libanais les écoles privées sont le plus souvent
des €coles ou I'on integre toutes les classes depuis la maternelle jusqu’en
terminales.
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question a connu deux systemes de formation durant cette
période: un systeme classique en cours comme dans la
plupart des écoles libanaises, et un autre basé sur la
méthodologie préconisée. L'objectif de cette étude de cas
était de pouvoir établir une comparaison qui permettrait
justement de répondre a des questions telles que posées ci-
dessus.

Or il s’est avéré justement que:

1. Une intégration programmeée fajsant intervenir une
interdisciplinarité bien étudiée he pdrte pas atteinte
au contenu.

2. Le pourcentage des\‘échecs ‘scolaires s'est trouvé
considérablement féduit~dans la nouvelle ap-
proche.

3. La maitrisepdes cdbhaissances s’est trouvée étre de
loin plus=stable’a partir du systeme de formation
nouvelement adopté.

Cetteétudeya donc répondu au questionnement des
respoisdble$iet avait de quoi calmer les craintes des
fofmateurs. Mais malgré cela I'école n'a pas voulu
slengager plus loin dans l'adoption de ce systéeme pour
déss raisons administratives, non nécessairement justifi-
ables. Alors que, si risque il y a, c’était dans le systeme
classique qui crée cette impression de satisfecit, car on fait
comme tout le monde, mais c’est 'apprenant qui paie en
fin de compte le prix. C’est pourquoi, nous pensons que
cette étude de cas, dont un résumé est mis en annexe 3,
nous permet d’affirmer que de tels choix pédagogiques
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sont défendables, en dépit de l'effort que doivent fournir,
pour appliquer ces choix, les formateurs et les directeurs
des établissements scolaires. Mais si l'objectif du travail
pédagogique est centré sur les apprenants, peut-on encore
hésiter?

1.3 La classe sans murs

Qu’est-ce qui est donc préconisé aunjuste?. Prenons
I'exemple typique de la ruche d’abeilles. Un travail énorme
est fait a lintérieur de la ruche: un{travajl{de formation,
d’organisation, d’entraide, de responsabilités partagées.
Mais une ruche sans environnéhient«st une ruche qui ne
produit pas de miel. Pour gu'Gnéifuche soit féconde elle
doit savoir tirer profit déVenvitconnement duquel dépend
sa récolte, ce qui varpermeftre aux acteurs qui la forment
de produire lewr ngigl Cest une classe sans murs, ou plutot
une salle de cldsse aux murs éclatés que nous défendons
afin qu'elle-cadre &vec les impératifs cognitifs, développe-
mentaux~et méthodologiques.

1.3 Centralité des situations

Daps le chapitre 6 nous avons longuement exposé le
principe des situations et, en particulier, des Situations de
Communication Didactiques (SCD). On pourrait penser
que ceci contredit le principe de l'ouverture et de
I'intégration. Or il n'en est rien. Comme il a été déja dit,
une SCD est une unité dynamique, par essence elle est
ouverte a tous les choix. D’autre part, les constituants d'une
SCD, empruntés aux pré-acquis, ne sont pas nécessaire-
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ment des données formelles ou factices, construites dans
un lieu géographique déterminé. Bien au contraire, pour
permettre une communication naturelle, a laide dun
langage familier emprunté au quotidien, il est toujours
préférable de choisir des situations naturelles, ou- qui
rappellent le naturel, ou que l'on peut fa€ifement
apparenter au naturel. La modélisation est uplrgsultdt; on
ne gagne rien a I'avoir en amont.

Etant au centre du processus dapprapriation des
connaissances, les situations sont dppeléés-a devenir de
plus en plus élaborées, mais leus relation a I'environne-
ment devra rester claire afin dejpermiettre leur exploitation
future dans le développement™~du champ conceptuel
concerné. C'est pourquoi l'efficacité des salles de classe,
ou des salles techniquegirou des laboratoires, ou des
ateliers, ou desclogiciels de simulation, dépendra pour
beaucoup dedla nafure de la liaison qu’ils maintiendront
avec la réalité agssi bien en amont qu’en aval. La salle de
classe golatée-est la classe qui permettra, a partir des SCD,
l'intégration’ des données récoltées, leur mise en commun,
leur discussion et I'élaboration des résultats qui feront

paftie’ alors de la connaissance construite.
1.3.2 La salle de classe, 'exploitation et la
critique
La salle de classe est ainsi totalement transformée.

D’une salle de conférence, elle devient une salle de débat.
D’une salle d’exposition, elle devient une salle de création.
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Lieu d’exploitation, de critique et de synthese, la nouvelle
salle de classe prend une autre dimension méthodologique
mais aussi et par conséquent un autre aspect physique.

Quel est le meilleur aspect d’'une telle classe? 1l est non
seulement difficile, mais impossible a définir. Car cet aspect
devra étre changeant et prendre la forme adéfuate de
I'objectif de la session en cours. Si a certaifs-mor@ents
I'aspect physique doit permettre un débafoa dantres il
devra favoriser l'intégration de donnéesinfornidtisées, ou
permettre la discussion des exposés™ Quiest-ce qui va
rendre possible un tel changement? Probablement I'option
d'une salle de classe mouvamtes quiutilisera les locaux
adéquats de facon assez flexibileés. Cette coordination sera a
faire par 'administration p€dagdgique suivant des agendas
tres précis. La est tout(edéfilcdtune administration scolaire
appelée a étre, elle.aussicresponsable des transformations
en profondeur.gue defidnde une telle approche pédago-

gique.

2. La_remise en cause

e faig, plusieurs éléments pédagogiques sont remis en
causeNAon pas au niveau théorique, mais au niveau de la
pratique pédagogique. C'est pourquoi nous essaierons,
dans ce qui suit, de souligner certains détails qui pourront
contrecarrer le succes d'un renouveau pédagogique.

2.1 La salle de classe espace dynamique

Que remet en cause le choix de la salle de classe
éclatée préconisée par le paragraphe précédent? En fait, il
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remet en cause des concepts relationnels profondément
ancrés dans notre tradition éducative classique. A part le
développement longuement détaillé, ci-dessus, a partir de
I'exemple de la ruche, il y a surtout deux concepts a
changer drastiquement.

2.1.1 Espace-Action

L'action n'est pas en classe un élémeni~de dérange-
ment mais une composante d’acquisitiom; partie dritégrante
du processus dynamique de la SCD. Kactiomest en méme
temps une partie intégrante du precessus_de conceptuali-
sation qui débute toujours parJes phases (en-acte), et ceci
doit étre réel et non seulement virtuel. L'action ne devient
un ¢lément de géne que “si elle ne cadre pas avec un
objectif que le manag€s-de Ja'classe a su cibler d’avance.
Quand aucune action niest programmeée, il est presque
normal que lagtion~ificontrolée s’établisse, et que la
perturbation ~dontUle formateur est la cause directe)
deviennecstjet.de” dérangement. Plus l'action est guidée
vers deSohjeetifs positifs, moins la perturbation s’établit en
classe: LeMout est d’accepter le concept de l'action en
classe.et de mettre fin aux bras croisés.

Mais on ne peut pas se permettre d’'improviser quand il
s'agit de formation. Adopter une pédagogie centrée sur la
participation en général, a partir d’actions (modele de
Tuckman, Tuckman, 2001), ou sur le principe de I'Activité
(modele d’Engestrom), ou sur une méthode centrée sur la
solution des problemes (modele d’Alborg, Laursen et
Rasmussen), requiert une préparation en profondeur de
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la personne du formateur et une adaptation du développe-
ment du cursus en fonction de cette pédagogie. L'échec
serait inévitable si 'on confond la programmation
d’applications sporadiques et la mise en ceuvre systéma-
tique d'une approche intégrée.

2.1.2 Espace-Communication

Mais cela ne suffit pas en soi, car l'actignj#’est'pas un
objectif, ce n’est qu'un outil pédagogiqueyqui pefmettra de
maitriser certains schemes ou certaimsautress constituants
conceptuels (comme les invariants). Il est important
d’accepter en méme temps le~Coneept de la salle de
classe comme étant un espacge conimunication. Nous ne
reviendrons pas ici sur laydefinition du terme communica-
tion, mais nous voulpfi§9uste\rappeler que ce n’est pas le
jeu de questions - xéponses qui établit la communication;
elle restera alorsctoujolrs inégale (Brunner).

La commitinication est le pendant conceptuel de
l'action .qui pérmettra 2 'osmose des connaissances
d’avoirlieurxCette osmose se fera sur plusieurs niveaux
sufvahnt la\communication établie:

O Cest une communication entre les individus que
sont les apprenants.

2. Cest une communication entre un apprenant et un
groupe d’apprenants.

3. C’est une communication entre un ou des
apprenants et le formateur.

Comme elle est liée a des actions déterminées, avec
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des objectifs pédagogiques précis, cette communication
tout en gardant sa spontané€ité est une communication
valorisée par son role dynamique a l'intérieur d'une SCD.
Encore une fois, l'aspect extérieur de la salle de classe
devra étre choisi en fonction de la communication a
favoriser. Le formateur, en tant que manager, devrasavoir a
priori que rien dans sa programmation n’est fortwit et giwen
méme temps il doit laisser de la place a la spontangité des
apprenants, aux surprises que leurs ihterventions vont
créer et aux imprévus qui peuvent/'er reéulter. Tout le
nouveau défi pédagogique dans.Ja. formation des forma-
teurs est la.

2.2 Les références.en salle de classe

Mais ces changemesits @beratoires au niveau de I'action
et de la commugficatiofy remettent en cause d’autres
concepts dans\une Salle de classe éclatée. En effet, ils
remettent enocausédes concepts traditionnels chers aux
administgateurs et aux formateurs en tant que personnes. Il
sagitxessentiellement du concept de la discipline et de
I'autorite;

2.2.1 L’autorité

L’école pédagogique classique opte pour un choix bien
précis d’'un systeme d’autorité pyramidal dont la base est la
masse des apprenants. Que ce choix soit conscient ou
inconscient il est une partie intégrante de la praxis scolaire.
Nous sommes tous conscients dans le monde pédagogique
des problemes posés dans les écoles, les colleges et les
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lycées par certaines options qui ont mené a la général-
isation d’atmospheres relationnelles insoutenables. En
méme temps certaines générations, surtout dans les pays
du tiers monde, n’ont pas oubli¢ les atmospheres policieres
qui régnaient (et regnent parfois encore) dans leurs écoles.
Quelle nouvelle définition adopter dans une telleCsalle de
classe pour une autorité équilibrée?

Les psychopédagogues ont essayé de fépondié€’a cette
question et le font toujours, mais a partir.dé dennées plutdt
psychologiques. Est-ce que le principe diformateur en
tant que manager offre une nouvelle possibilité? Quel est
dans ce cas le profil d'un tel @gddcateur, et quelles sont les
composantes de ce nouyeau type’ d’autorité? Il serait tres
difficile dans le cadrecde cedivre d’entrer dans les détails
avec tres peu d'étudeS de¢as ou d’études empiriques en
main. Mais le nodveliequilibre a trouver peut surement
profiter du_fai® quélles actions, la communication et les
activités en deliors de la salle de classe sont une partie
intégrahte -de la formation a donner. Cette nouvelle
atmesphere permettra de définir un nouveau contrat
educatif’ a lintérieur de Détablissement scolaire. C'est

péut-etre 1a un voeu pieux. Mais le défi vaut la chandelle.

2.2.2 La discipline

Le dernier concept a revoir est celui de la discipline.
Qu'est-ce qu’un apprenant discipliné? Qu’est-ce qu’une
classe disciplinée? Qu’est-ce qu’un formateur qui sait
maintenir la discipline? Autant de questions liées a la
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conception que les pédagogues ont de l'autorité et dont les
solutions lui sont intimement li€es.

Mais il m’importe ici de souligner qu’il serait dommage
de faire de mauvais choix en attendant d’élabgrer
soigneusement les bonnes réponses, et de trouvar les
directives pédagogiques qui conviennent. Il serait”dom-
mage par exemple de confondre une classe active\avec
une classe indisciplinée, un apprenant cotieuxc-dvec un
apprenant génant, et un apprenant critique avec un
apprenant perturbateur. Comme il seraifs\dommage de
confondre le silence avec la disciplineyla crainte avec
l'attention et le calme avec l'intérét aténtendre.

Pour terminer, nous dirons quelautorité et la discipline
vont de pair avec une fipuvellé’option pédagogique, que
I'on a a faire, sur la conaception de la salle de classe qui va
héberger un nouyeaustype de formation. Cet aspect
pratique de Jazvie. §colaire quotidienne met face a un
grand défi fous les @cteurs du monde scolaire: pédagogues,
psychol@gties, (Sociologues, administrateurs et formateurs.
Cestidevanl” cet enjeu pratique que la communauté
pédagogigque pourra se rendre compte de l'importance
du changement a effectuer et qui ne pourra voir le jour que
graduellement et en conjuguant les efforts de tous.



Chapitre 9
Encadrement de la Pratique Pédagogique

Comme cela s'est fait pressentir dansy-le ¢hapitre
précédent, la prise en considération)/de {approche
préconisée dans ce livre ne laisse’\guereOplace a des
pratiques fortuites. Comme la, salle .dé classe a été
transformée dans sa conceptiph méme, il en sera de
méme avec les différentes pratique§pédagogiques. Cela ne
veut surtout pas dire queltout sera réglé d’avance et que les
formateurs perdront ainsi le(benéfice de I'improvisation et
de l'actualisation. Bien auyeontraire, toute I'importance sera
donnée aux régles génerales qui gouverneront la pratique
pédagogique-afindetconserver une consistance interne au
systeme.c'intérieur de cet ensemble de regles, le role des
formdteurssseéra justement de savoir choisir, juger et
apprecienrles pratiques qui conviennent en prenant en
considération les données propres a la situation dans

laquelle ils font évoluer les apprenants.

1. La théorie des champs conceptuels dans la
planification

A partir de 1a, nous pouvons apprécier la grande

importance a donner a la planification dans le milieu
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scolaire, une planification qui va beaucoup plus loin que la

simple planification d'un contenu du cursus. Cette

planification se fera effectivement:

1.

au niveau de l'école proprement dite en tant
qUu’institution ayant pour objectif de créer Fafmo-
sphere pédagogique dans laquelle évoluera la
formation des apprenants,

au niveau du contenu de la formatiory,dans ses
dimensions horizontales et verficales,

au niveau de la formation”des-formateurs qui
devront étre capables d’assutérla mise en ocuvre

de cette formation de,longte haleine.

1.1 Au niveau de l’école

Comme cela a dgéja étesignalé dans la premiere partie,

I'école n’est pas\ine Bine diplomante. L'objectif de I'école

ne peut pgsyse aestreindre a assurer aux apprenants

I'obtentiefp d'unddiplome en fin de parcours. Ce qui a été

considere comime une dialectique hélicoidale découlant de

ladelation socicétale de linstitution pédagogique doit

pouyeir voir le jour a travers des pratiques bien précises

quitseront intimement liées a la vision qu’a linstitution

d’elle-méme. Ainsi, I'institution qui prend en considération:

1.
2.

le milieu social,
I'environnement physique et écologique,
I'épanouissement de l'individu en communion

avec le groupe,
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ne peut laisser ses choix se développer au hasard des
circonstances. C’est pourquoi une planification devra avoir
lieu, une planification qui se traduira en termes de choix:

1. du personnel, aussi bien administratif que pédago-
gique. Ce support doit pouvoir agir en tamg‘que
groupe pour fixer les priorités de l'institdfion, et
mettre au point les stratégies convenalles,

2. du support psycho-socio-pédagogigue adssurer au
niveau des ressources humainés. cCe support
assurera la complémentarit®yentreile travail des
formateurs et le suivi-pérsannalisé ainsi que
l'interface indispensablé/aveeiles relations sociales
et parentales,

3. du matériel pedagogique et de la logistique de
I'établissement. Gét*ensemble d’éléments techni-
ques pesmettrayau groupe de formateurs d’agir
dans 1&s'ligmes directrices qu’implique la méthodo-
logi¢ introduite.

Cesdoélesfients seront indispensables pour créer la
spécificité de l'institution vis-a-vis de son milieu et vis-a-
vis deS»apprenants qu’elle forme. En faisant ces choix,
lirstitution déclare son identité et affiche sa volonté de
mener une politique basée sur des principes pédagogiques
et méthodologiques clairs et pour ce faire elle se munit des
cadres et des outils nécessaires.

Les intentions ne sont jamais suffisantes pour mener a
bien une aventure pédagogique d’envergure. Le soutien du
projet de linstitution par un personnel et une logistique
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convenables est indispensable. Seule une planification
consciente, au niveau de I'école, sera capable de subvenir
aux besoins de l'application soutenue, des rigueurs d'une
telle approche. Evidemment il serait important de pouyvoir
proposer un organigramme plus complet avec des données
développées quant aux profils des personnesOet aux
descriptions de la logistique. Mais cela dépasse’ le \@adre

du présent ouvrage™.

1.2 Au niveau du cursus

En effet, malgré son importance, le.contenu du cursus
n'est jamais en soi un ultim&)objectit de la formation.
Comme cela a déja été soulignéest a ce niveau qu’est
visible la grande différefde enfts¢ une formation qui veut
batir la connaissancé) et ydoenseignement qui veut faire
passer des informations..Bour ne point rester au niveau des
souhaits et dé\ld benhe volonté, l'institution est censée
planifier P'application du cursus scolaire en fonction de ce
qu'impliguent {&s priorités méthodologiques.

Cette  planification est appelée a se faire dans deux
sehs, comme le laissent prévoir les chapitres de la premiere
partie” Le premier sens est horizontal et a pour but
d’assurer la liaison entre les différentes disciplines, c’est-

(1) Jai eu l'occasion de juger de I'importance de ces éléments humains dans
le cadre d'un projet pédagogique que jai eu a suivre de pres. Des que
I'encadrement humain a cessé pour des raisons administratives, la
performance des formateurs a accusé un sérieux recul et a fini par
retomber dans la facilité des habitudes héritées de la routine pédagogique
d’antan.
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a-dire I'harmonisation au niveau de lintersection des
champs conceptuels en voie de développement. Le
second sens est vertical et a pour objectif d’assurer la
compatibilité entre le processus d’acquisition des connais-
sances et 'aspect développemental des apprenants en.tant
qu’individus et en tant que groupes en interactiom

Il est clair que cette planification, prenant€ Conaste la
théorie des Champs Conceptuels, se fera a tpu's lessaiveaux
de la formation, a savoir, le niveau:

1. des schemes,

2. des invariants,

3. des concepts-en-acte,
4. des théoremes-emdcte.

Mais ce qui joueraun rdle de grande importance dans
la pratique pédagogiqueé, est ce qui incombera au
quotidien. C'est\pourqlioi une stratégie de longue haleine
sera a adepier dans le choix des situations et dans
I'agencentent des objectifs pédagogiques.

Naus npereviendrons pas ici plus longuement sur les
SED longuement développées dans la deuxieme partie et
dontdes répercussions pratiques ont déja été citées dans le
chapitre précédent. Mais il serait tout de méme important
de rappeler ici leur importance dans la planification car
tout en offrant une ligne de conduite et une série de garde-
fous, les SCD resteront dynamiques par essence et flexibles
dans leur application suivant les nécessités du terrain. Ce
dynamisme doit pouvoir ouvrir sur I'innovation dans le
cadre des techniques pédagogiques cadrant avec l'ap-
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proche préconisée. En effet, un cursus ne prendra toute sa
valeur que s’il est accompagné par des actions qui
s'accordent a sa vision: ainsi 'adoption d’une stratégie
éducative qui table sur la #ésolution des problemes,
soutiendra les formateurs dans leurs efforts de formation
a l'esprit critique. Une utilisation des nouvelles techbiques
de I'Information (les TICE) bien intégrée au cufsgs aidera
les apprenants dans leurs efforts d’appropriation des
connaissances etc.

Mais il m’importe beaucoup dan3 lecyeadre de la
planification du cursus de bien définir_lé.développement
dans le temps des objectifs pédagogiques. Une abondante
littérature a traité ce sujet, il s¢raitfastidieux de rappeler ici
les différentes approchesqle lgs.€coles pédagogiques ont
adoptées. Mais il seraif inadéquat de penser que cet aspect
de la pratique pédagogiquéerest de moindre importance, et
qu’il peut étre lagsse authasard du choix des formateurs sur
le tas. En effetylagéncement des objectifs doit étre soumis
a plusieurs criteres dont la clarté, la compatibilité
intrinsgque, . @y niveau de la discipline, la compatibilité
extrinsequeau niveau du cursus, la continuité et le respect
des’ differents aspects développementaux de l'apprenant.
Lesehema suivant donne une idée de ce que peut étre un
agencement des différents objectifs que l'institution peut

adopter stratégiquement'®.

(2) Ce schéma a été développé dans le cadre d’'une expertise faite dans un
projet d’évaluation du nouveau cursus national libanais. Cette expertise a
été commanditée par un audit externe.
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Objectifs Généraux a partir
des compétences attendues et des
acquisitions prévues A

J <

( .
Objectif Objectif \3f AQJ%

précis du précis du Cprédis d

cycdede [«— - —————— - cycle de Q) cycl ’

formation Application de la formation (V fom‘kt n
Méthodologie 7’ Q

Développement
de l'apprenant

o
Objectif |_ _ _ T = - _ _ *é)}vbjaf\igc Objectif
d'une Agne d'une
discipline -~ —= ;\ - line discipline
en cycle Unité Méthod%gnque ’\gn cycle en cycle

e
&

Objectifs et LO Objectifs et LO

Objectifs de classe

Fig. 9.1



202 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

1.3 Au niveau de la formation des formateurs

Le dernier €lément a prendre en considération dans le
cadre de la planification est la formation des formateurs.
Cette prise en considération est double. Elle concerne aussi
bien le recrutement, que la formation continue.~bSerait
vain de construire un projet pédagogique sans.avoigane
politique bien structurée au niveau du.(persoanel de

formation et du personnel d’encadrement,

Cette affirmation peut paraitre tegir deNa vérité de La
Palice. Il n’en est rien. Car il ne_8agit pas uniquement de
choisir un professeur, ou un“psychopédagogue, et de
I'embaucher pour boucher un tro’dans un organigramme.
Les échecs dans de tels{projets.sont presque toujours dus a
l'effectif humain. Limportaice que 'on donne souvent a
I'expérience fait redouteria routine et donc I'absence d'une
remise en questionCdes habitudes acquises. Or le projet
pédagogigue que propose cette approche et sa méthodo-
logie réquiesént un profil de formateur bien précis. Il s’agit
d'un>eédudateur:

Lioconnaissant a fond les aspects théoriques sous-
jacents et ayant fait des stages dans le cadre d’'une

telle approche,

2. ayant un caractere d’ouverture lui permettant de
travailler en groupe aussi bien en tant que membre

ou en tant que leader,

3. ayant un esprit critique lui permettant une remise
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en cause permanente de son expérience dans

l'optique d’'une formation continue incessante.

Recruter de telles personnes, diriger des sessions d’évalua-

tion, proposer des formations continues devient ainsiuine

politique de l'institution.

Mais pour sortir des généralités, il nous fautsouligner

que chacun de ces criteres est a envisager danste cadre de

I'approche préconisée. Il s’agit ainsi:

1.

d’étre un éducateur conscicnt des problemes
sociaux et accepter d’avoir ré€ourSaux spécialistes
du secteur quand il y afieu,

d’étre un éducateurnconscient de la dimension
psychopédagogiue etzsavoir avoir recours aux
pédagogues ettravailler en concert avec eux quand
l'intérét deBapprénant est en jeu,

d’étre an” sp€eialiste dans sa discipline et savoir
cogpdonnef’avec les autres disciplines pour mieux
assurerJe développement conceptuel de l'appre-
nang

d*etre prét a relativiser toute chose en vue de
I'objectif final de la formation et ne pas ériger en
absolu les données techniques malgré leur im-
portance,

d’étre toujours prét a discuter et a évaluer les
résultats et les performances entre pairs pour le
bien des apprenants.

Malgré l'importance des formateurs et de leurs roles
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directs, il n'en reste pas moins essentiel de souligner
I'importance des responsables administratifs dans de telles
institutions. Si le directeur de I'établissement et les
principaux responsables ne sont pas conscients de
I'importance de l'enjeu et des détails qui menent . aux
résultats anticipés, il serait presque vain que les formateurs
travaillent chacun dans son coin pour améliorerie toyit,De
tels projets sont des projets d’établissement,‘et’seul 'esprit
de groupe créera 'atmosphere nécessaife pout @ssurer le
succes des efforts qui seront investis:

2. Importance de ladministratif dans un

projet pédagogique

Il est normal de squtenir.le fait que l'administration
dans une institution p€dagegique differe d'une administra-
tion d'un autrexgense-'détablissement. L'esprit et le
potentiel de fesdership étant, comme il se doit, respectés,
qu’est-ce qui deyra etre pris en considération de facon plus
particuliére pour permettre a un projet éducatif comme
celuipropose, de voir le jour? Je crois que ceci a lieu selon
eeS/traoiswolets: la référence pédagogique, le concept de
coprddination, le concept financier.

2.1 La référence pédagogique a I'école

Les pressions de diverses sortes auxquelles doit faire

3

face un administrateur scolaire'”” sont grandes et il n’est pas

(3) Jai été directeur d'un établissement privé durant 18 années successives,
cette école formait les apprenants de 3 a 18 ans.
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toujours simple de maintenir I'équilibre entre les différents
aspects de prise de décision auxquels un décideur est
confronté. Mais dans le cas d'un projet éducatif d’enver-
gure, comme celui défendu dans cet ouvrage, le directeur
est essentiellement une référence pédagogique.

En effet, un tel projet, qui se propose d’introdiire des
changements drastiques a tous les niveauX, et“des
changements dont les résultats ne seront}palpabsles que
dans un futur plus ou moins €loigné; Ladministrateur a le
devoir de pouvoir défendre les choixde I'€tablissement. 11
doit les défendre vis-a-vis:

1. des instances officielles” responsables de la poli-
tique pédagogiqué: EaVeffet, quand il s’agit
d’introduire des.changements dans une program-
mation de .curSus;“dans des situations de simula-
tion, ou dans PQuverture sociale de I'établissement,
ladministration devra défendre ses choix. La
difficulté,decoule du fait que, souvent, les change-
ments,d faire ne sont pas sujets a des compromis.
Le directeur devra avoir la possibilité et le charisme
de convaincre et de savoir faire face aux objections
qui peuvent étre émises. Ceci n'est pas évident et
de tres bons administrateurs peuvent ne pas
pouvoir jouer ce role, faute d’avoir assez de
conviction, ou assez de courage, pour défendre
les choix de I'établissement.

2. de la communauté des parents et de la société en
général: En effet, il n'est pas évident que la
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confiance dans le projet de I'établissement soit
totale 2 priori”. L'administrateur aura la lourde
charge de défendre ses choix mais aussi et surtout
de gagner et de garder la confiance de la société.
Car, et c’est 1a un aspect du projet d’établissgment
qui dépasse le simple cadre des apprenant&)il s’agit
en fait du role sociétal de I'établissemeritistolaite. A
I'égard de ce rdle le directeur estfintesface par
excellence et c'est sa personne enstant que
référence pédagogique quicdssurerd-ce lien. Plus
le directeur est porteur dusprojegpedagogique, plus
son impact sur son epvitonnehient sera bénéfique.
Et comme dans loptiquecsies prémices méme de
notre approcheqta société est un facteur détermi-
nant a prendie’ enseonsidération pour ajuster les
actions péddgogigues, cet impact est primordial et

peut pafois&tre déterminant”™.

3. dela communauté pédagogique interne: Leader de
¢ettec communauté, le directeur a pour rdle
peiacipal d’indiquer les grandes lignes a suivre,
d’en défendre le suivi et d’initier, quand il y a lieu,

@

(C))

Cest le cas auquel jai eu a faire face quand jai commencé a aborder des
changements de fond alors que la communauté était sceptique a ce
Propos.

Jai eu l'occasion de suivre de pres un projet pédagogique qu’essayait
d’'implanter une congrégation scolaire libanaise. L'environnement des
différentes écoles impliquées a joué un role déterminant dans les résultats
obtenus et en fin de compte le projet fut délaissé malgré son importance
et son excellent fondement pédagogique parce que la communauté n’a
pas voulu suivre.
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I'introduction des corrections de tir a faire. Ce role
de référence pédagogique est a jouer vis-a-vis des
collegues principalement, mais aussi vis-a-vis des
apprenants. En tant que leader, le directeur doit
savoir étre la personne recours autant que la
personne ressource. Et la aussi, surtouttquand
I'établissement n’est pas en train dewsuivie,2un
chemin de facilité, ni un chemin classiquecalqué
sur des établissements scolaireés’ analogues, le
directeur aura la difficile tiche®de convaincre les
jeunes apprenants du bien-fondéude la politique
éducative suivie.

Ce qui a précédé montresbienpourquoi un projet de
cette envergure requiertide la @ersonne du directeur des
aptitudes pédagogiques quilne autre organisation scolaire
n’exigera pas avecta métne intensité.

2.2 La coordination intégrée a I’école

Maisctoute’\personne qui a une certaine expérience
dans d&-moride de I'administration sait que jamais un seul
indiyiducie peut focaliser en sa personne tout le potentiel
ni toute’ la vision de linstitution, au moins par souci de
continuité. La aussi c’est une affirmation classique qui n’a
rien d’original. Des organigrammes tout préparés présen-
tent généralement le projet d’établissement suivant deux
axes primordiaux de répartition des charges: un axe des
disciplines qui assure la coordination longitudinale propre
a chacune des matieres d’enseignement, et un axe de
maintien qui assure la coordination des aspects adminis-
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tratifs et comportementaux. Les personnes en charge de
ces axes sont directement rattachées au directeur de
I'établissement. Cette organisation recouvre en principe la
supervision (ou la coordination) des activités de I'établisse-
ment réparties en pédagogiques et administratives.

La question qui se pose dans le cadre de cet'ouvrage
est la suivante: est-ce que ceci est vraiment(¢¢’ dofit"un
¢établissement a besoin pour répondre auxceRigenées d'un
projet de renouveau pédagogique? La t¢ponseest: Non!
Evidemment certains aspects de ce-fype dé& coordination
doivent toujours rester présents. Mais le projet en question
requiert trois autres types de ¢pprdindtion dont le besoin
ne se fait pas sentir dans,-unezecole classique. Ces
coordinations sont les suivantes:

1. La coordinatgen -ififerdisciplinaire, qui est la
coordinatigh® horizontale pour mettre au point
lintégration des différents Champs Conceptuels
de Aaoforgiation. C'est une coordination planifiée
dans leseadre général, comme je l'ai indiqué au
premiér paragraphe, mais c’est une coordination
@ui se prolonge dans le quotidien au niveau des
matieres, des sessions de classe et des activités a
établir et a exploiter. Ceci, comme on peut s’en
rendre compte, dépasse de loin la mise en
commun de certaines idées didactiques propres a
une discipline donnée ou relatives aux difficultés
d'un chapitre précis. Ce type de travail en groupe
est trés peu connu. Mis en oeuvre il y a quelques
années seulement dans certaines €coles du Japon,
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il a été repris dernierement par le département des
Sciences de I'Education de la Columbia University
aux Etats-Unis d’Amérique. Sous la supervision du
directeur, de telles instances de coordination
assureront la pérennité des choix pédagogiques
de l'institution.

2. La coordination psycho-socio-éducative™ qui“pre-
ndra en charge le soin particulierQges (personnes
(cas spéciaux), et assurera l'interface entre la classe
et les parents. Ce type de Coordination n’est pas
une structure d’exception;, midis une structure
permanente. Ce n'estas unéstructure de détresse
pour apprenants_en diffiéulté, mais une structure
d’étude pour leS préventions, la nomenclature des
choix a faire ‘et lacprise de décision convenable.
Pouvant couvritydeux classes successives liées par
des &ements de continuité psychologique et
déveéloppementale, de telles structures de coordi-
gation auront I'avantage d’unifier le comportement
de(institution, vis-a-vis des apprenants, et servir
comme un service de conseil aux formateurs
concernés. D’autre part, de telles structures seront
d’un grand intérét pour le directeur quand il aura a
défendre des décisions difficiles concernant les
individus.

3. La coordination d’évaluation qui prendra en charge
le suivi de tout genre d’évaluation dont un

établissement a besoin. Dans le monde scolaire,
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I’évaluation se trouve étre réduite, hélas, a
I'évaluation technique des apprenants. Cet aspect
a lui seul mériterait un chapitre spécial, mais nous
nous contenterons de dire que ['évaluation  des
apprenants a retenir est celle qui s’harmonise avec
la méthodologie adoptée, c’est-a-dire unéeévalua-
tion qui n’est pas centrée sur les inforpidtionsariais
sur les difféerentes composantes)eognitives et
developpementales, prenant, ew considération
aussi bien [l'acquisition des compétences que
lappropriation des savoirs. ‘Mais, quel que soit le
type adopté pour I'évaldationides apprenants, reste
la question: une approche)particuliere de I'évalua-

tion serait-elle mecessaire dans notre cas?

La réponse est_evideiment: Oui!l Car une institution

salignant sur cexmodele de formation doit se remettre

toujours en questiomyUne telle institution devra évaluer ses

propres résultats, et non seulement les résultats scolaires de

ses apptenants’ Ses résultats sont qualitatifs et prennent

pOUECriteres:

a.

Les aptitudes de ses apprenants dans leurs
personnalités et leurs connaissances, et non la
quantité des informations qu’ils ont accumulées. La
référence étant a ce propos les attentes de la
méthodologie appliquée.

La réalit¢ du travail en groupe a lintérieur du
systeme. La référence a ce propos étant l'efficacité
de la coordination et du suivi.
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¢. L’harmonie intrinseque et I'ouverture extrinseque
de I'établissement. La référence a ce propos étant
I'impact de cette harmonie sur la vie interne et sur

les relations avec la communauté.

Ce type d’évaluation, qui a valeur d’audit, est urf gffort
interne dont le but est de s’assurer de la conservation de
I'esprit critique a l'intérieur de I'établissementgainsi gué du
respect de la vision qui sous-tend tout le pragessusséngage.
Le respect de cet effort de coordinationn aw, niveau de
I'évaluation est le gage que peut doringr 'admiinistrateur de
I'avancement qu’accuse le proeessus ceducatif dans son
établissement. L'absence dune-felle féference peut excuser
toute perte de confiance future.‘Cest pourquoi dans un
dernier chapitre nous aborderons la question de la qualité
comme étant un €lément de base pour assurer le suivi de
I'approche défendue.

2.3 Lerole moteur des finances

Poutterminer ce chapitre, nous aborderons rapide-
mentile role des finances dans le projet d’école. Personne
ne “doute de I'importance des finances dans un établisse-
mer)” Mais un choix méthodologique comme celui
préconisé implique-t-il une autre approche du role des
finances dans I'établissement?

Nous pensons que c’est surtout 1a que le poids de la
décision administrative peut se faire sentir. Un mauvais
choix budgétaire peut faire effondrer le meilleur des
projets. La rigueur financiere est toujours appliquée au
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niveau des opérations; c’est normal puisqu'on ne peut
tergiverser sur le principe de la transparence. Mais la ou le
choix difficile est a faire c’est au niveau du budget.

Quelles sont les priorités d’'un budget scolaire a partir
des choix méthodologiques préconisés?

Quelles sont les assurances de stabilité et dehien étre a
fournir au personnel engagé dans ce processus “afin
d’assurer un meilleur rendement?

Quel est l'organigramme de fefctiopfiement qu'’il
convient d’adopter afin d’avoir le meilleur encadrement
possible?

Quelle est la flexibilité¢ opérationnelle du systeme qui
va pouvoir permettre ['utilisationa plus adéquate et la plus
rapide des occasions-quUi seprésentent?

Quels sont lestéléments de développement a prévoir
qui permettenth-a L&tablissement de promouvoir une
meilleure efficacité et une continuité des services rendus
et de la dualitédttendue?

Atfant~de questions auxquelles les administrateurs
doivent assurer les réponses qui cadrent avec la vision de
Petablissement. Le directeur aura toujours la lourde tiche
de gérer ce systeme dont les aspects pratiques de grande
importance peuvent faire échouer toutes les bonnes
volontés. Nous tenons enfin a préciser qu’il ne s’agit pas
de donner des conseils, mais d’attirer Pattention sur des
¢léments pratiques de grande importance sans lesquels
tout projet risque de s’effondrer.



Chapitre 10
La Qualité de la Formation
et son Evaluation

Pour clore cette partie, et comme ridus 'avons laissé
entendre au chapitre précédent, nous, allon® proposer un
systeme de référence pour évaluer lé remdement scolaire,
basé sur les mémes principes quela méthodologie
envisagée. En effet, il serait’ difficile de comparer les
différentes options pédagogiques, et leurs impacts dur le
vécu scolaire, sans ~Avoir, des criteres d’évaluation qui
permettront aux pédagogues et aux décideurs de faire leurs
choix en conpaissang&>de cause. C'est pourquoi, nous
avons jugé ban desterminer cette troisieme partie du livre
en adoptarit ume*approche de la problématique de la
qualiteCen, tant qu’élément dynamique appelé a enrichir
I'expérienée “scolaire.

1.des situations de qualité

Afin de pouvoir définir des criteres de qualité basés sur
ce référent conceptuel précis, on se propose dans ce qui
suit de considérer la qualité comme un concept qui opere
dans des situations bien déterminées, a partir d’invariants
qui en délimitent I'étendue, et a l'aide d’opérateurs
susceptibles d’étre soumis au controle d’évaluation.
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Quant aux situations de qualité, elles seront dictées par
les impératifs induits pas 'approche théorique exposée ci-
dessus, puisque c’est a partir d’elle que I'on se propose de
créer un environnement évaluatif de laction pédagogique
en milieu scolaire. Le terme situation dans ce contexte
n’est pas un terme géographique ou contextuel; ilcdeélimite
I'environnement ou opere un type donné d’outils gr”de
composantes du systeme soumis a I'étude,

1.1 Nature du Savoir

La premiere de ces situations_est relative au savoir. 1l
s’agit de pouvoir préciser si nodssomtfies en présence d'un
systeme éducatif qui perntet la€ces au savoir. Il est
important ici de souligher lagdifférence que fait cette
approche entre la conpaissarice et le cumul d’information.
Les moteurs de recherch® permettent 'acces a I'informa-
tion; cela n’en<fdit pasipour autant une situation adéquate
pour l'acquisition de<la connaissance. Lister de tels criteres
délimitergdune $ffuation, car le systeme pédagogique crée
de faif\gh enivironnement contraignant dans lequel on doit
operer. Gasysteme permet-il les traitements d’informations
et passede-t-il les potentiels constructivistes? Ces deux
conditions sont essentielles pour assurer une qualité du
savoir acquis.

1.2 Modes d’appropriation du Savoir

La seconde situation est propre aux modes d’appro-
priation du savoir. Quels sont les outils que le systeme
permet de mettre en oeuvre pour que l'apprenant puisse
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s‘approprier le savoir dans le sens développé dans les
chapitres précédents? Jusqu'ou le systeme permet-il un
cheminement cognitif basé sur la découverte, la maitrise
des schemes, le développement parallele de plusigeurs
champs conceptuels? Jusqu'ou le systeme donne-t-ildiet a
un ensemble d’outils d’évaluation qui accompagneront les
étapes de la formation? La aussi on est en presencée de
criteres figurant une situation car ce sont des-comfiosantes
du systeme définies d’avance et qui yent.permettre 2
I'apprenant, d’accéder a la connaissanée suivant un rythme
qui lui est propre, rythme qui ya jouetsun role essentiel
dans la qualité de la formation:

1.3 Formation personnelle de 'apprenant

La troisieme situgtionNest relative au potentiel de
formation personfielle xde l'apprenant. Quel est le degré
de flexibilité \parmisé.par le systeme? Quel type de suivi
peut étre ‘@mene @7 travers son encadrement humain et
logistique? Quelle est la marge de contact et de discussion
aveenles pairs? Autant de criteres qui préciseront la
configuration d'une situation de formation allant au-dela
des techniques, et qui permettent de donner a 'environne-
ment scolaire la possibilit¢ d’assurer la qualit¢ de la
dimension humaine de la formation.

2. Les Invariants de la qualité

Si les critéres énumérés ci-dessus créent les situations

virtuelles du concept qualité, les invariants seront les
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¢léments conceptuels fixant les aspects relationnels a
l'intérieur de ces situations. A l'instar des théoremes dans
une théorie mathématique, les invariants organiseront
I'interdépendance des €éléments mis en jeu.

2.1 Indépendance vis-a-vis des outils et‘dés

contenus

Le premier type dinvariants est celat’ relatif a la
transparence du systeme assurant l'indépendance entre le
potentiel du systeme et les outils didqctiques propres aux
contenus d'une formation donn¢é. Ainsi les potentiels
d’utilisation des activités d’éweil, déslaboratoires, ou des
centres de documentation et, @information, sont des
invariants, alors quellJes dogiciels ou les matériels
didactiques appelés alétrexiitilisés sont liés au contenu.

C'est aussi les€as du potentiel de mise en groupe, de
traitement _de l'igformation et d’autres aspects plus
classiques.comme 'le deéveloppement des facultés mentales
de l'apprenaat, ou des possibilites d’autoévaluation, qui
sontodesdnvariants a mettre en oceuvre indépendamment
des cofitenus de la formation.

2.2 Critéres transversaux

Un second type d’invariants est li€ aux criteres
transversaux. Ce sont les invariants qui assurent la liaison
entre les différents savoirs entrant en cause dans le
développement d'un champ conceptuel déterminé. Pou-
voir: mettre en réseau des bases de données, ou assurer
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des passerelles entre les disciplines, ou lier a des logiciels
performant de logique ou d’analyse textuelle etc. sont
autant d’'invariants qui traduisent en pratique la qualité

d’'une formation.

2.3 Criteres longitudinaux

Un dernier type fonctionnel d’invariants &st-celui des
criteres longitudinaux. Ces invariants s’assgieént dd ‘dével-
oppement adéquat et en parallele des informations, des
compétences et des outils de traitement des-informations,
que ces informations soient des_textes (eraux, graphiques
ou sonores), ou des résultats-‘de lakoratoires (virtuels ou
réels). L'objectif de ces invdriants”est de s’assurer si le
systeme permet le respeet des éxigences conceptuelles de
la formation comme lellescont été développées dans les
premiere et seconde patties du livre.

3. Les Opérateéinirs de la qualité

Enfin deceompte et afin de donner au concept gualité
sadimension opérationnelle, il faut pouvoir déterminer les
operatéurs qui permettront d’établir un jugement sur le
proddit final. Un tel jugement devra étre fiable et autant
que possible quantifiable, d’ou I'importance des criteres

qui serviront comme référence.

3.1 Modes d’opération en aval et en amont

Sagissant d'une mise en ocuvre d'efforts lourds et
couteux, il serait dommage de ne pas travailler a étudier la
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valeur en terme de qualité d’'un processus de formation
d’aussi longue durée que la formation scolaire, qu’a
posteriori. Une fois les exigences pédagogiques bien
identifiées, 'étude d'un systeme pédagogique est faisable
en amont et non seulement en aval. Tous les medes
opératoires devant étre a priori intégrés dans le systémie, les
criteres de qualité pourront étre passés en @evue,pour
s‘assurer que le systeme possede, potentielfemen, toutes
les composantes qui en feront un outil pédagogique
conforme aux attentes d'une formdtion Jasce sur l'ap-
proche cognitive et constructiviste.

L'importance d’'une évaludtion eriamont ne diminue en
rien I'évaluation en aval qui gardéra toute son importance
relativement a certaing'criteres. techniques comme l'envir-
onnement physique, ot lgsioutils didactiques, ou le mode
de fonctionnement etcOAlors que les aspects méthodolo-
giques pourrgnt éueyevalués plutdt en amont, les aspects
opératoires e seront de préférence en aval. Selon le point
de vued'ouon se place on peut valoriser tel aspect ou un
tel autre . JI''en reste pas moins que la qualité pédagogique
de la“formation fait prévaloir évidemment l'aspect
méthodologique.

3.2 Les grilles d’analyse

Les grilles d’analyse sont les opérateurs qui vont
permettre de juger de lefficience d'un systeme vis-a-vis
de labsolu visé par les objectifs pédagogiques de la
formation d'une part, et des performances techniques
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attendues d’autre part. Organisée en composantes inde-
pendantes mais complémentaires, 'étude d'une grille aura
lieu a partir de deux types d’analyse: I'une par theme et
sous-theme, et l'autre globale. L’importance de ces
différents niveaux d’analyse vient du fait que chacune
des composantes d'une grille joue un rdle précisydans le
cadre méthodologique et sa valorisation depend;>de
I'utilisateur et de son objectif.

La plupart des grilles d’évaluation, ety cqurs sont des
évaluations en aval qui ne remettedt*pasien question le
systeme pris comme absolu. ILs’agit§euvent de grilles
d’évaluation du rendement dulsysteéme éducatif dans un

environnement humain dooné.

La quantification possiblel.en pondérant les items de la
grille, peut permettre ung comparaison intéressante entre
différents systenies et~entre les composantes d'un méme
systeme. Mais ¢ette’quantification est loin d’étre suffisante
pour régles te probleme de la qualité. L'analyse et la liaison
avec Kobjectib pédagogique restent les points essentiels
poupjuger de lefficience du systeme. Dans ce qui suit on
passeracen revue les différentes composantes ainsi que les
criteres de chacune d’entre elles. Notons enfin que dans
chacune de ces composantes une évaluation est possible

en amont et en aval.

3.2.1 Quéte des informations

Malgré le fait que la connaissance ne saurait étre

réduite au seul aspect informatif, il n’en reste pas moins
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que sans les informations elle n’a pas de raison d’étre. Le
terme information dépasse ici le cadre théorique pour
inclure des données pratiques comme les schemes
opérationnels issus de 'expérience ou de la simulation. 11
est important de vérifier que cette composante canselide
certains €léments techniques et méthodologiques™ incon-

tournables.

Il s’agit de pouvoir assurer en amont WY systeme

permettant:
- un acces simple aux sourcestdinformation sta-
tiques,
- un stockage persenhalis€ des informations recueil-
lies,
- un enrichissement potentiel des informations par
traitement,
- un& relatidn adéquate avec des modules de
simulation dans certains cas précis.
Eh aval, le systeme est sensé donner lieu a une
eyaluation quantitative et qualitative des informations

acuises et des schemes maitrisés:
- une autoévaluation informative
- une évaluation sommative
- une évaluation de pronostic

- une relation aisée avec des modules d’exploitation

pour un feedback potentiel.
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3.2.2 Existence de processus cognitifs

Comme cela a été développé précédemment, les
processus cognitifs sont appelés a assurer un type
nouveau d’acces a la connaissance pour une appropria-
tion du savoir effective et efficace. D’ou la néceésit€ de
s‘assurer en amont que le systeme pédagogiquéyen céurs
integre efficacement:

- des modules de manipulation (éfy labordtoire, ou
en salles spécialisées),

- des modules d’exploitation (en faboratoire ou dans
I'environnement),

- des modules de simulation’(en utilisant avantageu-
sement les TICGE)

- des modules detraitement de l'information
(analysetirs derexte, logiciels statistiques etc.).

En avalle-syste€me est sensé garantir I'utilisation aisée et
efficace.de’ cesimodules. L'évaluation portera alors sur les
criteres” de;

- cAccessibilité,
=~ Simplicité,

- Rapidité,

- Efficacité,

- Flexibilité.
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3.2.3 Supports des facteurs humains propres a
l'apprenant

Comme le processus cognitif est un processus
essentiellement développemental et constructiviste aussi
bien des facultés mentales que des différents facteyrs de
conceptualisation, il est important de vérifiery que,-le
systeme employé satisfait a certains critereSCincogtourn-
ables.

En amont, le systeme est appelé\ fournir I'encadre-
ment logistique qui servira a dévelepper ddéquatement les
champs conceptuels ainsi queyJa’ pems€e critique. Il est
sens¢€ intégrer:

- des modules d'Gsganisdtion structurée du débit
d’information;

- des modules' devdéveloppement et d’intégration
des facultés mientales,

- desDmodules de mise en réseau pour le travail
partagé.

Dans Jeyméme sens le systeme en aval devra permettre
deSfuger~én parallele de lefficacité de ces modules. 1l est
appé€l€ a assurer principalement:

- des modules de dépannage (a partir des groupes
de pédagogues responsables),
- des modules de conseil (en plus de la possibilité

d’intervention du formateur),

- des modules de communication a l'intérieur des
réseaux de partage formés.
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3.2.4 Support des facteurs humains propres

aux tuteurs

Le fait que l'appropriation du savoir est centré sur
I'apprenant, change le role de l'enseignant mais nlen
diminue pas 'importance. Le systeme est appelé a-¢chdnger
la nature contact entre apprenants et formateurs. d2ou
I'importance en amont:

- de modules d’intervention (personnalis€ ou en
réseau)

- de modules de conseil (pérsonidlisé ou en réseau)

- de modules d'intégrdtion_du~'planning du forma-
teur.

En aval, le formateur deit pouvoir clairement évaluer
les résultats de la.formation. D’ou l'importance des
modules d’éval@ationyét d’exploitation sus mentionnés
qui devront.avoir da flexibilité nécessaire pour permettre
l'interventiph adéquate du tuteur.

3:3 Le'jugement des pairs

Enfin, il n’est pas superflu de noter que I'évaluation de
la-qualité ne saurait étre le seul apanage des techniciens de
la Pédagogie. Des qu'il s’agit de retombée de formation sur
la personne humaine, il est important de faire appel aux
pairs pour s‘assurer que les criteres mis en cause sont
satisfaits (totalement ou partiellement), aussi bien en amont
qu’en aval. Ceci demandera parfois une participation des
pédagogues a I'élaboration des modules d’allure métho-
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dologique a un niveau expérimental en tenant compte des
aspirations et des attentes des différentes écoles pédago-
giques, et ceci en partenariat avec l'environnement
sociétal.

Pour conclure, nous dirons que tout systeme pégdago-
gique est un potentiel prometteur. Pour que ce potentiel
puisse satisfaire les visions d'une formatiop(ifmovatrice
fondée sur un développement équilibré dejl@personne de
I'apprenant, de ses connaissances et de ses compétences, il
a besoin d’adopter des structures s’adaptant4ux contraintes
d'une approche théorique et méthodelogique adéquate.
Ceci est possible a condition §ue tQutes les composantes
concernées par le systente planifient ensemble les
différentes étapes de mise) en dpplication.
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1. Problématique

La problématique de cet ouvrage déepule cfun fait
polémique clair: malgré les efforts . fdurnis “pour des
rénovations didactiques continues ef \'adgption ici ou la
de méthodes pédagogiques nouyelles, lexproduit final reste
en deca des attentes des pédabogues, mais aussi de la
société. Ce probleme se trouve aggravé dans les pays en
voie de développement mais; il n'en est pas moins
persistant dans d’auttes pays. D’'ou la question de base
qui est en filigranes-he fant-il pas remettre en question des
éléments plus~profdnds que les simples techniques de
formation éncoufs? Si c’est le cas, pourquoi? Comment et
sur quelfes bases?

Ehypgothese que défend cet ouvrage est que la Théorie
des” Champs Conceptuels couplée a une approche
déxéloppementale appropriée peut servir de base pour
un changement en profondeur et de longue haleine. Cette
approche pour pouvoir devenir opérationnelle doit se
baser sur des méthodologies adéquates servant de repere
et de garde fous aux différentes pratiques pédagogiques
des établissements scolaires.

Toutefois, il est important de souligner que cette
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hypothese, dans ce qu’elle a d’intuitif, découle d'une vision
de 'Homme et de la Société qui prétend que la relation
entre eux est une relation d’harmonie. Le rdle de
I'Education est alors de former a cette harmonisation. Si
I'école prend les mesures pédagogiques nécessaires" et
adopte les politiques éducatives convenables, elle peut étre
ce vecteur d’harmonisation qui respecte la pefsennezsans
tomber dans lindividualisme, et valoriserdd Société sans
tomber dans le totalitarisme.

2. Approche englobante

Dans la premiere partig~de l'@uvrage, nous avons
souligné le morcellement de la fosmation en cours dans la
plupart des écoles (jdsgu’aw, lycée) suivant des unités
constitutives que sont lesidifférentes disciplines. Or ce
morcellement estih des’ points faibles de ces différentes
approches pédagogiques adoptées, car les différences
entre ces_approches résident principalement dans leurs
facons ~"aberder les différentes didactiques sans une
remise” enOcause du principe fondateur. D’autre part,
malgréine approche théorique personnalisée (qui parfois
deyient trop individualisante), les différentes politiques
adoptées finissent tres souvent par tomber dans un
didactisme des disciplines pur et simple.

Or, il nous semble que la seule porte de sortie est dans
I'adoption d’une approche englobante qui considere les
didactiques des disciplines comme des techniques de
formation dérivant dun principe directeur qui est le
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didactique. Pour pouvoir présenter le didactique comme
une réponse a cette hypothese nous l'avons basé sur la
complementarité du développement de la personne avec la
construction conceptuelle des connaissances dans, un
cadre linguistique communicatif- Le didactique me "se
trouve plus ainsi lié a une discipline, mais a un‘principe
directeur axé sur la personne de I'apprenant <omme €tant
en méme temps un ¢lément de la sagiete, €0 de la

communauté éducative.

Ce principe directeur semble lirhiter ld\liberté d’action
des spécialistes des disciplines. €%est peut-étre le cas, dans
ce sens qu’aucune discipling nevpeut se concevoir
indépendamment des autrés disciplines et indépendam-
ment des apprenants emfant qu’acteurs, et non en tant que
récepteurs. Mais limiter faction des formateurs dans le
temps n’a pas dectépercuission sur le contenu des matieres,
ce contenu étant préyvu dans le cadre d'un développement
conceptuel* étale” suivant la progression du champ
concepfurel «concerné. Il sagit donc d'une remise en
question.nédn du contenu en soi, mais des impératifs
dictéspar les spécialistes, ces impératifs étant souvent
intfinseques aux disciplines et sans relation aucune avec
les aspects développementaux. Ceci explique dailleurs le
nombre d’échecs scolaires dans certaines disciplines et
dans certaines classes en particulier. De plus, cette liaison
entre le conceptuel et le développemental n’est pas
indépendante du ciment qu’offre la communication, d’ou

I'importance de la langue dans la formation, élément
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excessivement important et tres peu valoris€é dans les
approches classiques.

Cest pourquoi ce principe directeur est de fait un
changement en profondeur dans l'approche et dans,les
attitudes, et c’est la raison qui en fait potentiellenfent la
solution du probleme posé. En cimentant ainsi le_tout pour
combler les lacunes d’'une formation morceléeden dréno-
lithes, il me semble que la théorie a¥arcéestépond
parfaitement a la problématique posée:

3. L’environnement méthoadologique

Mais cette approche théorique, bien cimentée intér-
ieurement, peut facilement’dériver dans la pratique si sa
mise en application_ne’ se{éfere pas a des structures
méthodologiques qui‘la traduisent sur le terrain d’action
des formateurs. FeSpade entre la théorie et 'action est trop
grand pour Ie’lajsser au hasard. Cest pourquoi notre
approche.rfest gu’une solution potentielle. Elle ne serait
vraiment une-solution adéquate, que si elle est lice a des
methodalggies de facon consistante.

Laxdeuxieme partie de cet ouvrage tend a combler cette
lacunie en présentant justement un environnement méth-
odologique découlant de la méme théorie, et qui servira a
guider toute action pédagogique ultérieure. Prenant
comme point de départ la personne, son développement
et sa participation a la construction de la connaissance
qu'elle est appelée a maitriser, cet environnement
méthodologique fixe l'attention sur la formation logique
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et la formation critico-expérimentale, cimentées par une
pratique pédagogique basée sur les Situations de Commu-
nication Didactique.

Les deux formations susmentionnées deviennent partie
intégrante de toute didactique des disciplines, et 6ffrent
ainsi une unité dans la pratique pédagogique qui pdést pas
appelée a étre remise en cause par les formateurs, Of ce
type de formation est le gage non sewémeng de la
coopération de I'apprenant a sa propte fermatiton, mais a
un développement de son potentiel\ intsinseque couplé
avec l'appropriation des connaissances:{en contraste avec
la simple acquisition des informations):

Cet environnement méthodotégique en parfaite har-
monie avec la théorie~est ainsi T'interface avec la pratique
pédagogique quotidienpe); et donne a la théorie sa
puissance et sonotéalisme. Les formateurs seront ainsi
munis non s€ulement des principes directeurs de leurs
actions nouvelles,” mais des références pratiques qui
rendent~Ce principe opérationnel. Cest pourquoi nous
pensotis_que les deux premieres parties de cet ouvrage
offréntanie solution adéquate au probleme posé.

4. Lencadrement pédagogique

La troisieme partie de cet ouvrage n’ajoute rien a la
réponse proposée a la problématique soulevée. Son
objectif est de souligner I'importance de certains €léments
d’encadrement et d’audit pédagogiques indispensables a la
mise en application de cette solution.



230 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

En effet, il est courant, dans les milieux scolaires, de
faire endosser a la théorie une mauvaise application des
principes. Il n’est pas moins rare de donner le pas a
I'administratif pour récuser les impératifs d'un bon
fonctionnement pédagogique des institutions. C'estpour-
quoi nous avons tenu a insister dans cette troisieme partie
sur ce qui nous semble étre indispensable a changerans
les encadrements administratifs et pédagogiques efrcours.
La solution préconisée nécessite des chargements incon-
tournables aussi bien dans l'organisation materielle, dans
I'organisation administrative que dans |'ofganisation péda-
gogique des institutions.

Il serait irréel de croire, otr ménte de supposer, que des
changements de cette ipdportaniee peuvent étre lancés sans
un chambardement rgdans: Jes habitudes administratives.
Comme cela a étéPrécise’dans les chapitres 8 et 9 de cet
ouvrage, cet egcadrement est le gage de la réussite car
I'approchesoappliquer n'est pas li€e uniquement aux
formateuss et arfeurs performances. Avec toute leur bonne
volont&;’lesdformateurs conscients des rigueurs théoriques
etncthodologiques, ne pourront rien changer dans les
structures et les habitudes en cours, si 'harmonie n’est pas
complete entre l'esprit administratif et les priorités
pédagogiques. De plus, comme les résultats de cette
option pédagogique sont de longue haleine, il est tres
important de présenter vis-a-vis de la communauté un
esprit et une attitude de groupe pour défendre non pas
I'intérét de la théorie, du systeme ou de l'institution, mais
l'intérét méme des apprenants.
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Ce role, souvent minimisé, de marketing des idées a
longue échéance est a promouvoir dans la communauté
pédagogique qui est appelée a savoir faire passer un
message d’espoir a partir des changements introduits. La
routine est trop forte et les positions classiques sont trop
bien établies pour amorcer sans peine un reneuveau
pédagogique rendu nécessaire par la Science ¢ples
Nouvelles Technologies. Cest pourquoi il.(est pritnordial
de définir les roles et leur complémentarité afin'de réussir
le projet d’établissement. Cest quand la. formation des
différents acteurs pédagogiques est forte\et"que l'esprit de
groupe 2 l'intérieur de l'institution estbien établi, que I'on
peut envisager le lancemen?t dlun processus de cette
envergure. Ce qui a été intfodyit.au chapitre 10, peut étre
un outil important pefiy¢valiier 'importance de ce qui se
fait, et de ses retonthées henéfiques sur les apprenants et la
société

Est-ce que¢ cglas minimise les chances de voir les
institutiot® ourldes systemes éducatifs adopter de telles
appreghes?iCe n'est pas impossible hélas! Un adage
orfental dit: “L'Homme est 'ennemi de ce qu’il ignore”.
Clest ;pourquoi nous devons nous attendre a ce que
ndmbre de décideurs, plus ou moins avertis, soient contre
I'adoption de tels projets. Mais cela n'amoindrit en rien
notre role d'universitaires et de pédagogues d’oeuvrer pour
que ces nouvelles voies ouvertes devant la formation des
jeunes soient planifiées.
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5. L’encadrement pédagogique

Un observateur sceptique pourrait facilement poser la
question suivante: I'enjeu vaut-il la chandelle?. Tous ces
changements, toutes ces innovations, toutes ces restruc-
turations, défendables a priori, seraient-elles nécesshpires?
indispensables? prioritaires?

Un survol, de I'état des lieux de différdnts systemes
pédagogiques en cours, et des efforts mis partepiv dans le
monde pour revoir les politiques,cen” cqurs, permet
d’affirmer l'urgence de l'adoption dgne dpproche tout a
fait nouvelle qui permettra auxydifférents systemes de
repartir sur de nouvelles bases;

Quand le pourcentage defeeux qui quittent 'école
avant le seconddireé peut arriver jusqu’a 85% ",
quand seuls 15%des détenteurs de baccalauréat

sont aptes” a csdivre des études universitaires
2)

)

sérieuses
quand _les aptitudes a s’adapter aux nouvelles
technologies sont minimes,

quand la participation a la recherche est presque
minimale®,

quand la liberté de penser et de critiquer est

presque nulle™,

(1) Ceest le cas d’'un pays au Proche Orient.

(2) Ceestle cas d’'un grand pays occidental.

(3) On peut se référer a ce propos au rapport de 'UNESCO sur I'état des
recherches dans le monde.

(4)  Je me réfere ici aux discussions qui ont lieu dans le cadre d’'un symposium
des doyens des facultés de Pédagogie du Monde Arabe.
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on pense qu’il est non seulement légitime, mais
nécessaire en tant qu’universitaires de proposer les
€léments du changement.

C’est pourquoi la réponse a la question est: Oui, I'enjeu
vaut la chandelle et ce que propose cet ouvrage peutservir
comme point de départ pour une politique é&ducative
soutenue, aussi bien a petite qu'a grande &chelles<Une
bonne partie des ouvrages citées dans la bibliographie de
ce livre remonte a dix ans ou plus, car leldr message ne fut
pas exploité, comme il le mérite, dars I'¢avironnement
scolaire. Nous espérons que les aspectsspratiques qui sont
inclus dans cet ouvrage, et qu¥sontde" fruit d’'une longue
expérimentation, inciteront et aidefont les jeunes pédago-
gues et responsables s¢élaires @ prendre conscience de la
valeur de I'approchergdefendue.
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Annexe 1
Expérience portant sur
I'impact cognitif de la langue

2. L’expérience entreprise

1.1 Description

Cette expérience est basée’sur@es séances organisées
en dehors de la classe avec desvgroupes de dix a quinze
enfants dans le but\denregistrer leur comportement
(général ou individyel), ledr assimilation et leur exploita-
tion d'un concepbdéjaacquis et auquel ils sont confrontés
sous une fore appliquée. Autrement dit:

L'expérien¢e~se propose d’étudier si la langue utilisée,
qu’ellésoit Tatangue véhiculaire de 'enseignement délivre,
od/la lapngue maternelle (quand elle n'est pas la méme),
influe sur le résultat. Le contenu de chacune de ces séances
deéclasse sera étudié pour nous assurer si le concept
scientifique en question est devenu opératoire et est donc
déja dans la phase de passage du général au particulier.

1.2 Echantillonnage

En tenant compte des différents facteurs qui peuvent
influer sur le déroulement de l'expérience, I'échantillon-
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nage a pris en considération les éléments suivants:

i.

ii.

Les enfants des groupes appartiennent a2 un niveau
social moyen, que l'environnement soit rural ou
non.

Les groupes sont répartis en deux pagtids, la
premiere pratiquant 'expérience en langue’ mater-
nelle, la deuxieme en langue seconde i estypour
eux la langue véhiculaire de l'enSbignefment des
mathématiques, suivant le tableau”1 gixdessous:

Tableau Al. 1: Tableau résumant léchantillonnage

Echantillon I 2 3
Langue d’enseignement LM LS LS
Langue de I'Expérience M LM LS
Ecole A Groupe Al | Groupe Bl
Ecole B Groupe A2 | Groupe B2
Ecole C Groupes

CletC2

1.

Iés-enfants des groupes participants a I'expérience
en langue maternelle (premiere et seconde
colonnes du tableau), forment les deux tiers du
total, mais n’apprennent pas tous les mathéma-
tiques en langue maternelle: la moitié d’entre eux,
le tiers du total, apprennent les mathématiques en
langue maternelle (Echantillon 1) et 'autre moitié,
le second tiers du total, l'apprend en langue
seconde (Echantillon 2);
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iv.

Vi.

Les enfants des groupes participants a 'expérience
en langue seconde, derniere colonne du tableau,
apprennent tous les mathématiques en langue
seconde (Echantillon 3) et représentent le dernier

tiers du total.

Les enfants pris dans une méme école, dmune méme
classe, sont divisés pour les besoinsode Kexpér-
imentation en deux groupes différents: gg-sont ces
deux groupes qui, participants a~lexpérience,
forment les échantillons- 27 et (37 cela devrait

permettre une comparaison lgeale significative.

Nous avons limité ¢t exposé aux enfants des
classes de 5 a 8 ans les plus concernés par le but de

ce séminaire!

1.3 Evaluation

Tout atlong des expérimentations, 'évaluation qui est

résuméenici dans des tableaux adéquats, n'a pas été le

résultat d'ud test écrit mais plutot le fruit d’'une ou plusieurs

sednces, d’'activités de classe dans laquelle I'éducatrice a

essayeé, apres une période de rappel des acquis antérieurs,

de voir quelles étaient les réactions possibles des enfants

aux problemes qui leur étaient soumis au niveau de la

formulation, de la compréhension, de la solution, de la

participation etc. Aussi:

L'évaluation s’est faite par comparaison, elle a été
basée d'une part sur un rapport détaillé par



240 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

séance et par theme présenté par 'expérimenta-
trice, et sur un visionnement de l'enregistrement
filmé de ces séances d’autre part.

Comme l'objectif de ces expériences est de sonder la
capacité des enfants a appliquer un préconcept-Od un
concept supposés acquis, les séances de groupe~ont été
elles-mémes l'objet de notre attention. C’est pourqueiiious
n’avons procédé a aucune quantification. Les obsésvations,
remarques et impressions, ont €té notées“dams un tableau
apres discussion; les trois échantillofiy figurdnt en parallele
tous groupes confondus (Al et-AZ, Bivet B2, C1 et C2
[Tableau 1). De plus, quand celz’a sémblé nécessaire, nous
avons noté non seulement le contenu des séances mais
quelques relevés significatifs de dialogues en classe, et les
résultats. Les themes 'de l'éxpérience restent globalement
résumés dans letableatysuivant:

Tableau Al. 2

Classe Theme de L’expérience
GS (Douzieme) Compréhension et Logique
CR{Onzieme) Positionnement
€E1 (Dixieme) Applications a 'addition
CE2 (Neuvieme) Symétrie
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3. Cas de la douziéeme (grande section)

2.1 Déroulement de 'expérience

La spécificité de cette expérience en douzieme (grande
section de la maternelle) est de permettre la compdraison
au niveau langagier entre la LM et la LS, nonseulement
dans des situations mathématiques (qui.f¢” sont pas
nombreuses a ce niveau), mais aussi dans deggsituations
quotidiennes. La situation quotidienng@§st la partie (1a) de
I'expérience alors que la situation-matlig¢matique est la
partie (1b).

2.1.1 Expérience 1a

La situation propesée as l'observation des enfants
présente une fille, sur Bicyclette qui trébuche sur un
caillou parce qulelle -fie” regarde pas devant elle. Cette
situation n’al\pas;©té racontée par l'’éducatrice mais
uniquement exposée sous forme de trois figurines
succesSivesk“Les enfants apres observation devaient
répbndrelaux questions: pourquoi? et comment? puis
comménter verbalement en commencant par “parce
quie.ou il faut que...”.

2.1.2 Expérience 1b

La seconde partie porte sur un exercice de groupement
des blocs logiques, mettant les enfants dans une situation
mathématique de groupement suivant un ou plusieurs

caracteres. L'éducatrice donnait une consigne orale cette
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fois et les enfants apres avoir opéré, répondaient aux

mémes questions.

2.2 Résultat de 'expérience

Quoique l'expérience se subdivise en deux parties, les
résultats ont été groupés en un tableau unique, cabaticune
différence essentielle n’a été notée entre_d¢a~ sityation
mathématique et la situation quotidienne jAutrement dit,
quoique l'apprentissage des mathématiqués setfdsse pour
les enfants de I'échantillon 3 depuis 'ann¢ePprécédente et
méme pour certains depuis I'age ‘dé 3.dds, cela n’a pas
rendu I'exploitation des acquisgptus valables.

Suivant les types d’échantilless a analyser, on a pu
relever les remarques~Suivaites dans les différentes
séances de classe observégsy ) remarques résumées dans le
tableau 3 qui suit, Maispour plus de précisions, et pour les
besoins de laNedmparaison, on a noté aussi, en trois
colonnes paralleleS;les principales réponses données par
les enfants

Echantillon 1 Echantillon 2 Echantillon 3

Temps 30 minutes 30 minutes 40 minutes

Atmosphere de la
classe

Classe trés motivée; les
figurines d’'une part et
les blocs logiques famil-
iers d’autre part ont
aidé a créer une atmo-
sphere de détente et

méme d’excitation.

Une bonne participation
de la part de la classe.
Quelques enfants sont
restés pourtant a I'écart.
La participation a été
plus générale dans les
situations mathéma-

tiques.

Le tiers des enfants a
participé effectivement
au déroulement de l'ex-
périence. En situation
mathématique, les blocs
logiques ont aidé, mais

pas suffisamment.

Difficultés re-

ncontrées

Aucune

Rien de particulier

Confusion totale entre
le comment, le pour-

quoi et le parce que.
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Participation des
enfants

Excellente; tous les en-
fants participaient. La
classe demandait en-

core plus d’exercices.

Tres bonne; une minor-
ité ne fut motivée que
par les situations mathe-
matiques. La classe réa-
gissait tres bien.

Tres limitée.

Remarques parti-
culieres

Le méme intérét est
donné aux situations
quotidiennes ou mathe-
matiques. Les réponses
ont été tres riches et la
communication con-
stante. Il n’y a eu au-
cune confusion entre
les: pourquoi, comment
et parce que, au niveau
du quotidien mais seu-
lement au niveau de la

situation mathématique.

La situation mathéma-
tique a été un peu plus
motivante. Les réponses
en situation quotidienne
furent plus riches et
plus variées. 1l n’y a pas
eu de confusion entre

les mots.

Les réponses en sifa-
tion quotidienne, qu ‘en
situation mathemtique
ont €té¢ une-t¢pétition
de lapremiere réponse
dofinde’au comment.
Péu de corfipréhension
des difféerices de sens
entye ISs expressions

proposées.

Echantillon 1:
Echantillon 2:

Echantillon 3:

La LM est en méme tethps la ddigue véhiculaire de 'enseigne-
ment et la langue utiliéée dansTexpérience 1.
La LM est la laggtie utilisée dans expérience 1 alors que la
langue véhiculaite de I'enseignement est la LS.
La LS est en nfemeg-temps la langue véhiculaire de 'enseigne-
ment et Jajangue\utilisée dans I'expérience 1.

2.3 Remarques relatives a expérience

en dovzieme

2.3.0 Du point de vue linguistique

AJpart les points résumés dans le tableau 3, certains

¢lements d’'importance ont €té aussi notés relativement a la

langue utilisée spontanément par les apprenants en classe,

soit en communication soit dans leur expression, et

relativement a la différence entre les situations mathéma-

tiques et les situations quotidiennes.

La langue utilisée couramment au Liban, sans étre une
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langue dialectale dans le sens technique du terme, n’est pas
pour autant I’Arabe Littéraire appris a 'école et considéré
dans cette recherche comme la Langue Maternelle. Entre
les deux, les différences au Liban sont minimes aussi bien
au niveau lexical qu’au niveau syntaxique. Or il savere
qu'en Douzieme, les enfants nouvellement intfoduits a
lutilisation de I'Arabe Littéraire, préferent ep’core séxpri-
mer en Arabe Parlé. Mais ceci n’a eu aucunge-influénce sur
leur compréhension ou sur leur partieipation comme
I'indique le tableau 3, pour les échantillons 1 et 2. Ce
n’est pas le cas des enfants de I'échantillen 3, qui eux sont
revenus fréquemment a la AN (iciiPArabe Parlé) pour
s'exprimer, alors qu'il leur étdit demandé de s’astreindre a
la LS. De plus, ils ont(gt¢ incapables de comprendre et

. B g P P 1
d’interpréter les nuanées giwleur étaient proposées'”.

Pour ce quicest derla différence entre les situations
quotidiennes<€t”les(ituations mathématiques, il a semblé
que ces dethieres aient été plus motivantes car les enfants
sont déja bien introduits a l'utilisation des blocs logiques.
Les drois. ¢chantillons ont fait preuve presque de la méme
aisdnce Opératoire, mais les enfants de 'échantillon 3 ont
ete plus longs a comprendre les consignes et incapables
d’expliciter les opérations qu’ils entreprenaient; comme le
montrent les relevés ci-dessus, les différences a ce propos
sont révélatrices.

(1) Dans (NAHAS, 1994, b) des relevés de dialogue et d’expressions ont été
notées, elles sont tres révélatrices. Nous ne les reproduisons pas ici afin de

ne pas alourdir le texte.
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2.3.2 Du point de vue conceptuel

Le but de I'expérience, surtout dans sa partie relative a
la situation quotidienne choisie, est de nous informer sur le
niveau d'utilisation de la langue en tant que support de la
conceptualisation, a partir des éléments les plus _€élémen-
taires de réception et d’expression des messages.” Orles
remarques notées dans le tableau 3 et les réponses r€levées
montrent que, pour beaucoup de sujets,la‘lS ¢ntant que
telle n’est pas devenue “opératoirg@yau siiveau de la
logique:

i. Il n’y a aucune différentiation @ LS (échantillon 3)
entre le “comment™et le&parce que’, alors que
Pautre moitié de la méme classe (échantillon 2)
a réagi autrepient .enLM en réponse aux memes
questions gt face.alx mémes situations.

En Lawrgle Mayérnelle

- I ynavait deXl’herbe verte. Elle a glissé.
= Iy a_lg caillou.
=~ Elle n¢ regardait pas devant elle.

En Langue Seconde

- Elle ne regarde pas devant elle.

- Méme réponse

ii. Les expressions utilisées en LS ne font pas preuve
d’un enchainement soutenu d’idées, mais c’est une
expression a coupures qui laisse présager une
compréhension du méme type.

Il n'y a par exemple rien de comparable en LS a la
phrase suivante dite en LM dans I'expérience 1:
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- Elle montait sur sa bicyclette, elle jouait avec les
oiseaux, elle regardait les fleurs, elle n’a pas fait
attention aux cailloux alors elle est tombée.

Oou

- Elle ne regardait pas devant elle et il y avait la pierre
alors elle est tombée.

3. Cas de la onzieme (CP)

3.1 Déroulement de I'expériencé

Les différents cursus en couts dans les écoles
libanaises, introduisent les enfants® ay~tableau a double
entrée non avec un matériel fabriqué&spécial mais avec des
fiches de classe. En trois étapes(successives nous avons
essayé de voir le degr@yd’assimilation du préconcept de
positionnement, utilisdnt letableau a double entrée, a partir
de plusieurs exergiCespet situations. L'éducatrice menant
I'expérience actnis lasclasse dans une atmosphere de jeu et
a motivé les”enfants dans ce sens. Aucune explication
relative~ala notion de tableau a double entrée elle-méme
ou amr rappel quelconque n’ont été faits en classe.
L'éxpression orale était accompagnée dune reconnais-
sanc@du carton convenable ou d’'un dessin.

3.2 Résultat de 'expérience

Comme il a été précisé dans le paragraphe précédent, il
s'agit de comparer les résultats des trois groupes d’enfants
en présence; le tableau suivant résume les observations de
I'éducatrice:
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Tableau Al. 4

Echantillon 1 Echantillon 2 Echantillon 3
Nombre de 1 2 2
séances
Temps de Non nécessaire 5 a 10 minutes a cha- Non nécessaire
motivation que séance

Temps nécessaire

40 minutes

65 minutes

50 minutes$

Atmosphere de la

Tres détendue; coopéra-

Atmosphere réservée; la

ClassenaLhise safis ali-

rouver les consignes.

classe tion totale avec 'éduca- | normalisation a pris du | cunéensiony

trice. temps.
Difficultés Au niveau de I'exercice | Le vocabulaire en arabe | Pas dé\difticultés mais
rencontrées 3 quand il s’agit de ret- | tardait a venir parfefs. uag\confusion au ni-

Vedu des couleurs.

Participation des

Excellente et spontanée.

Sur demande ssauf Ala

Excellente et sponta-

Particulieres

catrice dépassait le
cadre de la situagion
proposée. Les lehfarits
prenaient initiative d¢
parler libragent a_ pactir
de lq situation ffropo-
s¢€,

enfants fin deya\derniere née.
SCANCHY
Remarques Le dialogue avec I'édu- | L'atmosphcte réservée Les enfants se conten-

qui agptévalu en classe
n’Z'pas prété de la part
des enfants a des expli-
cations ou a des impres-
sions qui sortaient du
cadre restreint de la
séance. Il est clair que
la communication a
tardé a s'établir.

taient de répondre aux
questions sans plus éla-
borer sur le sujet alors
que la situation le per-
mettait et malgré I'atmo-
sphere de détente de la

classe.

Echantillex'1:

Echanitillon\2:

Echéntillon 3:

LATIM est en méme temps la langue véhiculaire de I'enseigne-
ment et la langue utilisée dans 'expérience 1.
La LM est la langue utilisée dans l'expérience 1 alors que la
langue véhiculaire de I'enseignement est la LS.
La LS est en méme temps la langue véhiculaire de 'enseigne-
ment et la langue utilisée dans 'expérience 1.

3.3 Remarques relatives a 'expérience

Le tableau 4 ci-dessus résume les principales observa-

tions qui ont pu étre notées. Mais il est important de relever

aussi ce qui suit:
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il.

i

Les enfants de I'échantillon 1 ont exprimé leur
préférence pour l'utilisation de la langue parlée. IIs
ont employé, sur la demande expresse de
I'éducatrice, la LM littéraire mais il a semblé que
la dualité ne soit pas encore dépassée au sacond
trimestre du CP.

Les enfants de l'échantillon 2 ont. frouvé~de la
difficulté a utiliser la LM dans,Qungg situation
mathématique ayant appris,G&’ enyisager cette
maticre en LS. Un temps e mptivation a été
nécessaire alors que ce&—ne fut pas le cas des
¢chantillons 1 et 3 ponf quia langue véhiculaire
est la langue de Fexpérience.

D’autre part,r¢ces ménes enfants (de I'échantillon
2), apres . un .ceftain temps, retrouvaient leur
aisanceNsurtgut durant la seconde séance) mais
le yocabulfirte technique leur faisait défaut. Ce qui
explique-le sentiment de malaise qui a prévalu et
quid~empéché une communication du type qui a
ligu avec I'échantillon 1.

Les enfants de I'’échantillon 3 ont fait preuve de
confusion dans la notion de couleur ce qui semble
étrange, car les couleurs leur ont été introduites
depuis deux ans déja.

Pour ce groupe, la différence essentielle a relever est

avec I'échantillon 1. Malgré la ressemblance entre les deux

cas qui ressort du tableau 4 au niveau de 'atmosphere de la
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classe et de la participation, le fait est que les enfants de
I'échantillon 3 n’ont pas pu s’exprimer aussi longuement et
aussi librement sur les situations qui leur étaient présen-
tées.

Ces remarques nous menent a noter que:

a. Au CP l'apprentissage d'une notion en-LSn 'estpas
immeédiatement transférable en LM.

b. Au CP, les apprenants abordent &~ LS sans
appréhension tant que c’estda langue vébiculaire
a laquelle ils sont habitueés, maisleir utilisation de
la LS reste restreinte gt forméits classiques liés au
contenu mathématigtie.

c. Le probleme dela-dualité entre la langue parlée et
la langue littéraipe>en LM n'est plus posé avec la
méme acuite qunen GS, mais n'est pas pour autant
totalement dépassee au CP.

4. Cas-de la-dixieme (CE1)

4.1 Déroulement de 'expérience

‘Fous les enfants participants a cette expérience ont été
introduits a l'addition en général en classe de CP. Une
reprise du concept a été faite pour tous en début de CE1 et
certains ont méme déja été introduits au concept de
soustraction. Cela ne veut pas dire pour autant qu’au cours
de l'enseignement auquel ces enfants ont €té exposés la

distinction a été faite entre les différentes situations
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d’addition (directe ou réciproque). C’est pourquoi I'éduca-

trice qui 2 mené cette expérimentation s’est tenue a un

exposé des exercices, sans aucune explication de sa part,

se contentant de noter les remarques des enfants

concernant les différentiations et les assimilations &ven-

tuelles.

4.2 Résultats de I'expérience

Le tableau 5 résume les résultats de ©¢tte experience.

Tableau Al. 5

Echantillon 1

Echaiitillon-2

Echantillon 3

Nombre de

séances

1

1

1

Temps nécessaire

60 minutes

42 mimytés

60 minutes

Atmosphere de la

Tres détenduepguoperas

Aunosphere détendue;

Classe a l'aise sans ten-

refations<gvet des
fleche’pondérées (+ ou
- Ix)*Une fois cette uti-
lisattion expliquée, c’est
au niveau des exercices
de composition de
transformations et surt-
out l'exercice 10 qu'un
probléme s’est posé.

relations avec des
fleches pondérées (+ ou
- [x]. Une fois cette dif-
ficulté surmontée, c’est
dans les exercices 7 a
10 que les enfants ont
commencé a présenter
des symptdomes de diffi-
culté au niveau de la

conceptualisation.

classe tion totale avec Peducas\participation générale. sion.

trice.
Difficultés La syihbelisatigh des La symbolisation des La symbolisation des
rencontrées trdnsformatidny ‘et des transformations et des transformations et des

relations avec des
fleches pondérées (+
ou - [x]). Mais a partir
de I'exercice 5 les en-
fants ont présenté de
sérieux problemes de
compréhension. La
classe a presque totale-
ment arrété de réagir a

partir de I'exercice 8.

Participation des

enfants

Excellente et spontanée.

Excellente et spontanée.

Participation tres par-
tielle qui s’est méme to-
talement arrétée a partir
d’'un certain seuil de
difficulté (exercice 5).
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Echantillon 1 Echantillon 2 Echantillon 3
Nombre de 1 1 1
séances
Remarques Le dialogue avec I'édu- | L’atmosphere a prété a | Les enfants n’ont jamais
Particulieres catrice dépassait le beaucoup de communi- | débordé le sujet de la
cadre de la situation cation; certains exer- situation malgré I'dthno-
proposée. cices ont donné lieu a sphere de déténte’de la
une explication origi- classe.

nale de la part des en-

fants.

Echantillon 1: La LM est en méme temps la langue véhiClaire deLenseigne-

ment et la langue utilisée dans I'expéri€icel.

Echantillon 2: La LM est la langue utilisée dans l€xperienées 1 alors que la

langue véhiculaire de I'enseignenterit est JANES.

Echantillon 3: La LS est en méme temps la langue yéRidulaire de I'enseigne-

4.3

ment et la langue utilisée dags®’'expéuiencel.

Remarques relatives aYexpérience

Cette expérience «£sb réveldtrice pour ce qui est de

l'effet de la langue. utilisée<sur 'exploitation des acquis. La

comparaison deslighes “difficultés rencontrées” et
“participation~yles enfants” du tableau 5 montre que les
problemes@sarmoriter sont plus grands pour I'échantillon 3.

Pour phis‘de. precision, la comparaison des réponses des

échanrillonsM, 2 et 3 relevées ci-dessus est nécessaire.

1.

Dans I'exercice ou la situation additive fait appel a
la relation “moins que’, il est important de retenir
la différence dans la compréhension du message
relatif au comparatif. D’une part, ce message doit
étre répété plusieurs fois; d’autre part, méme apres
ré-explication plusieurs enfants de I'échantillon 3
n‘ont pas compris la relation entre la notion elle-
méme et sa traduction en équation.
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ii.

iii.

Dans l'exercice ou la situation additive traduit une
composition de transformations de sens contraires,
alors que dans les échantillons 1 et 2 les réponses
sont immédiates et que la bonne représentation ne
tarde pas a venir, ce n’est qu’apres l'interventipn ‘de
I'éducatrice qu’un enfant du groupe de 1%€chantil-
lon 3 a réagi convenablement; l&\predicre
réception du message est suivie ddns ce€lgroupe
d’'une incompréhension qui ne s’est pas manifestée
dans les deux autres.

Dans [‘exercice de symthese wne plus grande
difficulté a été rencontsée pdetous les apprenants.
Son explication n'a ¢te ‘decouverte que par un
enfant de I'échantillon™ ;' mais la solution a été aussi
valablement donfi€e par certains enfants des
échantillons 1.t 2, et plus difficilement par un
seul efifant.de I'échantillon 3.

La, langue maternelle semble donc faciliter,

dans l'acquisition des situations additives,

une conceptualisation plus systématisée.

5.4Cas de la neuvieme (CE2)

5.2 Déroulement de I'expérience

En CEI, conformément au cursus libanais et dans tous

les manuels en LS utilisés dans les écoles, les enfants sont

introduits au repérage dans un plan. L’introduction a la

symétrie et a certaines autres propriétés géométriques des
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formes de base (triangles et quadrilateres) commence en
CE2. Suivant les manuels utilisés, cette introduction peut ne
pas aller jusqu’a une formulation systématique des
propriétés; il suffit d’initier les enfants a la construction
du symétrique par rapport a2 un axe ainsi qu’au langdge
propre aux angles et a la mesure des segments de\droite.

Aussi, cette expérience, poursuivant la(planification
indiquée, prend comme objectif I'étude, de T'assimilation
des données géométriques ainsi répértories: en rapport
avec la langue véhiculaire et la lanigue e I'expérience.
Pour tirer profit du déroulemént naturel du cursus en
vigueur, ces séances se sontdérauleces en fin de CE2, car
cette partie-la du progranime &st abordée généralement
vers la fin du secondltrimestre. Le temps dévolu a ces
activités géométriques estusSouvent réduit, aussi un temps
de sensibilisatigiPa precedé le début de 'expérimentation

et les exereices on®été choisis en connaissance de cause.

D’andtie patt) durant cette expérience, et comme I'angle
droitiavait deja été introduit, une attention particuliere a été
dorinée & 'aspect opératoire a partir de 'utilisation de la
reglépour les mesures, et de 'équerre pour le tracé et la
reconnaissance des angles droits. Ceci a eu lieu en exercice
de synthese a la fin de I'expérience. Le groupe (ou I'un des
enfants du groupe) devait faire preuve d'une coordination
entre la situation formelle qui se présentait a lui et la
manipulation (aspect moteur) qu’il devait effectuer, tout en

expliquant ce qu’il faisait. Dans notre processus expéri-
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mental, c’est la premiere fois qu'un tel type de coordination
est envisagé et étudié.

5.1 Résultats de 'expérience

Les résultats de cette expérience sont résumés dars le
tableau 6 suivant. Vu l'aspect opératoire dominante cette
expérience, il n'a pas été jugé nécessaire delreleveides
réponses type; certaines illustrations seronpféut de méme
données en cours danalyse. Les remarques les plus
importantes sont consignées dans lestableaw-Suivant:

Tableau AI. 6

Echantillon 1

Echantillon 2

Echantillon 3

Nombre de

séances

1

1

1

Temps nécessaire

45 minutes

45 minutes

60 minutes

Atmosphere de la
classe

Tres cogperafite ebeny
thoySidste.

Tres enthousiaste

Calme. Le facteur temps
a fait que la classe était
fatiguée en fin de

séance.

Difficultés re-,

ncontrées

Les mabipulations de
I'équérre ont présenté
urie difficulté certaine.
Les enfants étaient plus
familiarisés a l'utilisation

adéquate de la regle.

L'équerre a été utilisée
surtout pour vérification
et non pour construc-
tion. De méme, la regle
a servi surtout a me-
surer et non 2 tracer. La
notion de symétrie ax-

iale est opérationnelle.

Utilisation tres réduite
de la regle et de
I'équerre. Reconnais-
sance difficile des pro-
priétés des figures. Peu
de fautes dans la con-
struction des symétri-

ques.

Participation des

enfants

Excellente. Apres le rap-
pel, les enfants partici-
paient pleinement a
tous les exercices.

Participation totale sauf
un enfant; mis en confi-
ance apres un essai re-

ussi, il participe avec les

autres.

Participation réduite. A
un moment donné
deux seulement ont
continué a participer
pleinement.
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Echantillon 1

Echantillon 2

Echantillon 3

Nombre de

séances

1

1

1

Remarques Parti-

culieres

La possibilité de retrou-
ver des exemples ade-
quats dans leur
environnement a aidé
les enfants dans I'ex-

pression de leur com-

L'expérience montre
une déficience au ni-
veau opératoire car les
enfants reconnaissaient
les faits mais n’étaient

pas habitués aux ma-

Une confusion dans le
vocabulaire en plus
d'une déficience du\ni-

veau des manipulations.

préhension. nipulations.

Echantillon 1: La LM est en méme temps la langue véhiClaire deLenseigne-
ment et la langue utilisée dans I'expéri€ice 1.
La LM est la langue utilisée dans J@xperienées 1 alors que la
langue véhiculaire de I'enseignenterit est JANES.
La LS est en méme temps la lahgie yéhiculaire de 'enseigne-
ment et la langue utilisée dags®’'expéuence 1.

Echantillon 2:

Echantillon 3:

5.3 Remarques relatives.a 'expérience

5.3.1 Exploitation<des pré-acquis

Le tableau,Gotésunant 'expérience, donne a penser
que la notiofy~de, symétrie axiale en fin de CE2 est une
notion quhen g8t arrivée au stade du concept-en-acte. Les
enfantsiPutiliSent dans les constructions et la reconnaissent
pai'ses prapriétés (superposabilité des figures, équidistance
par rapport a 'axe). De plus, certains enfants ont pu réussir
la”*eonstruction, aussi bien dans une situation d’axe
horizontal, que dans une situation d’axe vertical. L'expéri-
ence n‘ayant pas pour objectif de découvrir la zone de
proche développement, le cas de 'axe oblique ne fut pas
abordé; il fallait s’en tenir aux notions que les enfants

avaient déja appris en classe.
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5.3.2 Niveau opérationnel

Au niveau des manipulations, I'expérience montre que
les enfants sont amenés des le CE2 a traiter la géométrie
sous son aspect formel. L'utilisation d’'un matériel €lénien-
taire comme la regle et 'équerre faisant défaut, alors)que la
notion est relativement claire au niveau perceptif; Sa, mise
en acte présente des difficultés qui se Sont révelées
insurmontables pour certains enfants. Ainsi 'absence de
quadrillage, dans un des exercices, aiencdes enfants a
tracer les lignes a la main; ils  expliqguaient ce qu’ils
voulaient faire en LM, mais n’arrivaiend pas a l'expliquer
en LS, ce qui rendait leur trayail’ encore plus délicat.

De plus, comme leanontrghle tableau 6 (remarques
particulieres), les enfants quivont €té initiés a la géométrie
(en application des, notigns de base préparées en CP et
CED en LM, et.gGi“ont¢glonc eu 'occasion de découvrir des
situations semplabl¢e dans leur environnement a partir du
méme voeabuldire technique utilisé (angle droit; méme
mesureren face de; méme forme que etc.), ont été plus
aptésa sadapter aux situations proposées.

5.3.3 Utilisation de la langue

Suivant les échantillons, I'observation des différentes
séances nous permet de dégager les remarques suivantes
concernant I'utilisation de la langue:

i. Le groupe de I'échantillon 1 a parfaitement compris
le vocabulaire technique utilisé et n’a eu aucun
probleme a exprimer les actions en cours en LM.
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ii. Le groupe de I'échantillon 2, introduit a la symétrie
en LS, a commencé a utiliser le vocabulaire
technique (Horizontal, vertical, équerre...) en LS
dans des phrase en LM. Mais quand l'attention, du
groupe a €té attirée sur ce fait pas I'éducatricg, les
enfants n'ont pas eu de difficulté a assimiler le
vocabulaire proposé (dans la séance méme)-&n LM

et a l'utiliser convenablement par Iabsuites

ili. Le groupe de I'’échantillon 3, mtdigré Linsistance de
I'éducatrice pour ce qui est.de I'utilisation de la LS,
a le plus souvent utilisédevocapulaire technique en
LS mais dans des phrases.en LM.

La seule utilisation~faite de~“la LS concerne donc le
vocabulaire techniqug carsg’est le vocabulaire mémorisé
comme langue véhiculaite de lenseignement pour les
échantillons 2-&*3, yxocabulaire qui venait naturellement a
I'esprit des ‘enfants. Aussi l'utilisation du vocabulaire
technigéeen.IM n’a pas été considéré comme étrange et
les @nfantsy'en ont fait usage, surtout en réponse aux
questions’ de 'éducatrice. De plus, a connaissances égales,
les¢énfants ne réagissaient aux consignes ni avec la méme
spontanéité ni avec la méme précision. Enfin, il est clair
que le facteur TEMPS a joué un rdle important dans le
déroulement de la séance: malgré le fait que les aptitudes
opératoires étaient les mémes, la séance a été de 15
minutes plus longue pour I'échantillon 3 (60 au lieu de 45)
et la participation, déja faible, a été réduite en fin de séance
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a deux enfants uniquement. Ce qui nous permet de dire
ceci:
En fin de CE2, le concept de symétrie devient
partiellement opérationnel, les enfants rendent
cela manifesté en employant la LM quelle gue Soit
la langue vébiculaire de I'enseignementinitial.

En conclusion nous pouvons donc dire, - 4pres ee'suivi
de lévolution de la relation entre la;Ianguec et la
Conceptualisation, que cette relatiom-eSt grganique et
quelle ne peut jamais étre misé&yde J&6t¢ dans une
perspective didactique. Cette dimension déja défendue,
sinon préconisée, par Vygotskifet Piaget se trouve de plus
en plus renforcée par les recherkhes empiriques directes
dans des situations de ¢lasse.-Un des efforts de ce livre est
de lier cette donnéelscientitique aux démarches didac-
tiques dans le travail s¢olaire.



ANNEXE 2
Expérience portant sur
La Formation Logique

1. Terrain de I'expérience

1.1 Présentation

Grace a la nouveauté de<Papproche cognitive, et
surtout de l'intégration des differerites disciplines et des
changements au niveau de la ‘didactique et des pro-
grammes qu’elle pourrdit tmpliGuer, une série de manuels
scolaires destinés aux, apprehants de la Maternelle et du

1 o o <
@ aete CORCUCN ¢ette série n’est COI’lfOI'mC 4 aucun

Primaire
cursus particulier, mars’ elle englobe le contenu des cursus
mathématiquies utilisés dans la majorité des écoles du Liban
(ou a liew cette~expérimentation). La spécificité de cette
seriexgst justement d’avoir €té concue d'une part dans
I'esprit des” Champs Conceptuels, et d’autre part sous les
exigences de la formation logique comme elles ont été

P . 2 e o~
fofmulées ci-dessus®. Donc nous avons utilisé 2 fond la

(1) 1La série intitulée «Vive les Mathématiques» est €ditée au Liban par un
groupe de maisons d’édition.

(2) Nous prenons comme exemple, dans ce qui va suivre, le texte en Francais
car aucune €cole n’a encore suivi la série toute entiere en Arabe. Notre
préférence, pour une meilleure illustration de cette approche, va
naturellement pour un échantillon dapprenants utilisant leur langue
maternelle, qui est I'’Arabe dans ce cas, mais ceci n’a pas été possible.
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formation logique pour étudier sa répercussion sur
I'apprentissage des Mathématiques, sans pour autant les
confondre a aucun moment. Une attention particuliere a
été accordée a la langue d’enseignement quand au choix
du vocabulaire et aux formulations utilisées, ainsi gu’a la
sélection des exercices afin qu’ils puissent fairecappel a
I'expérience de 'apprenant et a son contexte sociocultutrel.

1.2 Les situations

Les situations qui sont utilisées\dans{des différents
exercices des manuels sont prises dansite quotidien des
apprenants et ont souvent uri/aspect interdisciplinaire(3) .
Quand il s’agit de chapitres ‘donf\Fobjectif est la logique,
ces situations sont presgtie exclissivement choisies dans le
vécu des apprenants| et non dans le monde mathéma-
tique'”. Grice a.-&&” choik notre évaluation des perfor-
mances des . dppredants dans ces chapitres sera plus

concluanteau nivigdu de la perception de la logique.

Maisriotens’a ce stade que l'esprit de ces manuels veut
querl’on, aibd recours, méme dans des exercices propres a
un¢ discipline mathématique précise, a des situations qui
rappellent une rigueur logique déja introduite. Ainsi la
réciprocité, considérée comme concept-en-acte logique,

(3) Certaines situations sont empruntées a lenvironnement (animaux,
légumes, autos, axes routiers, carte du pays), d’autres sont empruntées
a la langue véhiculaire de l'enseignement ou encore au monde des
activités (sport surtout).

(4) On a eu recours surtout a tout ce qui touche I'apprenant lui-méme: ses
habitudes, sa classe, sa maison, son école, son mode de locomotion etc.
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est introduite avant la soustraction et y est prise comme
référence implicite. C’est le cas aussi du concept-en-acte de
la comparaison des grandeurs quand il s’agira de
différencier beaucoup plus tard la situation de reunion
de la situation de relation dans les Structures Additives.
Ceci explique, non le cheminement didactigue des
manuels, mais plutdt la constance dans Ja>formation
logique entreprise a partir du choix ¢des  sifuations
successives. Il est clair que d’autres «liseiplines auraient
pu profiter de cette formation dgns l¢v"cadre d'une
formation plus intégrée dans les.écoles:

1.3 Les schemes

Au niveau des schémes, des’ manuels ont introduit les
¢léments suivants, qui, *¢omme on peut s’en rendre
compte, sont aussi bien-valables pour une utilisation en
Mathématiquedy quecgans n'importe quelle autre discipline
a partir d"ine_approche communicative basée sur les
dominantes de1a Psychologie Cognitive.

1:3:1 La correspondance

En‘tant que scheme, la correspondance utilise la liaison
sagittale entre les ¢léments pour rendre compte de
plusieurs concepts-en-acte dans leurs phases prépara-
toires. La technique de ce scheme est tres simple puisque
I'apprenant n’a recours qu’a:

a. des fils, s'il s’agit d’'une activité conjuguée avec la

psychomotricité;
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b. du papier et du crayon lorsqu’il s’agit dune activité
de dessin.

La logique qui sous-tend ce scheme peut varier suivant
I'age et traduire les notions suivantes:

a. vont ensemble,
b. bijection,

c. autant que,

d. cardinalité.

Nous avons remarqué ainsi qu’ad, débutde la onzieme
(CP), et des la partie consacrée a la réwision de la classe
précédente, les apprenants utilisent ¢e Scheme pour rendre
compte de la notion de reldtionbinaire [xRy] dans un
ensemble fini, et méme-én classe”de dixieme, ils arrivent a
I'utiliser (apres une fprépar@tion adéquate au niveau de
'orientation) dans.des cassde relation non symétrique (plus
petit, plus grandi? En figuvieme, les apprenants sont méme
aptes a utiliser'ce seheme dans une représentation sagittale
d'une forctionfy=f(x)] entre deux ensembles finis.

Ainsi, le fait d'avoir utilisé ce scheme, non
seulement dans un objectif réduit (celui du
comptage en douzieme) mais dans une optique
plus vaste, a permis son exploitation dans des
situations mathématiques assez avancées pre-
parant a des conceptualisations mathématiques
plus élaboreées et permettant une systematisation
des acquisitions dans d 'autres disciplines comme
en Syntaxe ou en Physique ou en Sciences
Naturelles.
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1.3.2 La classification

La classification est un autre scheme dont I'objectif est
de reconnaitre des caracteres de ressemblance et de
différence et de les utiliser pour ranger soit des éléménts,
soit des ensembles quelle qu’en soit la natufgV Les
techniques de ce scheme sont diverses et leurscfgrmes-les
plus élémentaires sont: le coloriage, 'entourage avee une
corde, le diagramme de Venn, le groupemeént, &tc.

Mais, en tant que scheme, la classification*du point de
vue logique prépare a la reconnaissance des ensembles et
a leur différenciation des qu’iby a_yvatiation dun ou de
plusieurs caracteres. Ce qui faitque@conjugué avec d’autres
schemes (donc d’autre®)invagiants), la maitrise de ce
scheme donne lieu aydes.gdlassifications selon le type de
situations que l'appsenantva envisager. Ainsi, en dixieme
et en neuvieme,les apprenants sont parvenus a faire la
différence entte une situation de transformation et une
situation~de 7€lation avant de résoudre des exercices
relatifs\dux Structures Additives. Donc on pourrait aussi
métire acprofit ces acquisitions logiques dans les relations
temporélles en langue, ou dans les relations de type cause
a effet en sciences etc.

1.3.3 Tableau a double entrée

L'utilisation du tableau a double entrée commence tres
tot dans les techniques didactiques en mathématiques,
mais en tant qu’outil et non en tant que scheme lié d'une
facon ou d'une autre a la logique. Préparée a partir du
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tableau a une entrée, la technique de ce scheme est simple;

I'apprenant a recours:

a.

dans une premiere phase, a un déplacement
spatial, car l'acquisition de ce scheme peut gtre
conjuguée avec des exercices adéquats de psycho-
motricite,

dans un stade ultérieur, cette acquisition paut se
faire sur des tableaux préconstibits Avec des
cartons préparés a cet effet,

dans un stade final, 'apprenant pourra construire
lui-méme le tableau a. partir fdes données de la
situation corresponddic.

La logique qui sous<tend ce'scheme peut varier selon

I'age et traduire les netions shivantes:

a.
b.
C.
d.

vont ensemble,
reconnaissance’ de caracteres,
poSitionnérment dans le plan,

fecture "de données.

Les apprenants, apres une préparation convenable

pour ld&-maitrise de ce scheme, sont passés en neuvieme 2

l'ufilisation du tableau a double entrée dans les situations

suivantes: repérage dans le plan, préparation d’'un arbre de

choix, exercices de géométrie, lecture de données,

traduction de données en tableau etc. Autant d’éléments

fructueux dans toute didactique car les cases d'un tel

tableau sont neutres et peuvent étre remplacées par toute

donnée relevant de n’importe quelle discipline.
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2. Les concepts

2.1 La symbolisation

La symbolisation est utilisée en tant que conceptsen-
acte assez tot dans la didactique en général. La natugelde la
relation entre signifiant et signifié est essentiellementaine
relation de symbolisation poussée a lxirémes Les
enseignants commencent a utiliser la ressémblance, soit
du point de vue forme (pour désigni€s pariexemple les
blocs logiques), soit du point de vue’taille (pour désigner
petit ou grand), puis ils passent axYappartenance en
utilisant des symboles (barrés-ou.non) et a la nomination
des ensembles, pour tefmineryenfin par l'utilisation des
chiffres. La formationrgda symbolisation s’arréte souvent au
niveau de la pratigue. & partir de la, on table sur la
formation empifdque(surtout pour ce qui est linguistique)
et sur la ressemblince entre schémas et dessins pour les
autres sciéncesy”Or du point de vue logique ceci est
insuffisant,

Endait, la symbolisation est un concept qui s’étend a un
eventail de situations beaucoup plus large. Les représenta-
tions géométriques, numériques ou fonctionnelles sont
toutes dues a des symbolisations de plus en plus élaborées.
Or nous avons pu remarquer que les apprenants en
dixieme et en neuvieme sont capables d’assimiler des types
de symbolisation plus riches prouvant ainsi que le concept-

en-acte logique correspondant peut préparer a une
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meilleure assimilation du concept lui-méme en cours de
développement. Ce fut le cas par exemple:

a. de la représentation vectorielle pour indiquer une
translation,

b. du plan d’'une maison,
c. de la schématisation des situations.

Dans ces différents cas, les invarian{sD divergent 2
presque tous les niveaux car ils déperfdent dfth champ
conceptuel, non pas de celui de la logique nfais de celui de
la sous-discipline en question..Toutefgi$ ce qui nous
importe ici c’est qu'apres une)préparation adéquate, les
enfants sont parvenus a maitsiserydes degrés plus avancés
de symbolisation faisantintervenir des schemes de plus en
plus complexes dans-des situations différentes.

2.2 La comparaison

Cette npeotion debute en général par la comparaison
entre les-faillessd’objets familiers (deux pour commencer)
avec introduefion du vocabulaire adéquat (comparatif, puis
supetlatif) Cette comparaison, qui n’exclut pas l'introduc-
tion de”l'identité et débouche en fin de compte sur le
concept d’'ordre, est suivie par une quantification pour
classer les nombres en utilisant empiriquement le scheme
de la correspondance terme a terme entre deux ensembles.
D’autres notions topologiques (intérieur / extérieur),
positionnelles (au dessus / au dessous), physiques
(masse, durée), ou linguistiques (futur / futur proche)
entrent aussi dans le cadre de la comparaison en tant que
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concepts, logiques, mais ne bénéficient pas dun appro-
fondissement dans les différents cursus.

Or toute comparaison est effectivement une relation
binaire. 1l s’est avéré qu’ayant maitrisé le scheme dg la
correspondance, les apprenants ne rencontrent plds’ des
difficultés a faire des représentations sagittales de-selation
permettant non seulement une comparaison de>grandeurs
mais aussi une comparaison de directions)de desites, de
natures, de figures etc. De plus, la notionlde comparaison,
conjuguée avec la préparation a 'orightation’(appartenant
a un autre champ conceptuel)_et -avecol’assimilation du
scheme du tableau a double éntréeya“permis un meilleur
usage de la carte géographique en“neuvieme: positionne-
ment des villes I'une pap rapport a l'autre, repérage des
cadrans, etc. Le concépt-en«acte logique de la comparaison
a donc intérét aldépasser la simple comparaison des
grandeurs laguelle ne’ peut déboucher avantageusement
sur les mespires efrnathématiques et sur d’autres notions
dans les2diffééntes disciplines qu’a partir de cette
assimilationsiant:

a. -Nature des objets a comparer,
b2 Schemes de la comparaison,

c. Invariants en jeu.

2.3 L’itération

Le concept de litération a été présenté dans le cadre du
Chapitre 5. Dans les manuels, les auteurs ont essayé de voir
jusqu’a quel point I'utilisation soutenue de ce concept-en-
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acte peut devenir efficace opérationnellement. Or utilisée
dans les algorithmes des la douzieme, puis dans la
didactique des différentes notions introduites successive-
ment, litération fut a la base de lintroduction de la
multiplication en dixieme et des fractions en neuyjerne.
Dans les deux cas, les apprenants n’ont pas eu deda’peine
a suivre les enseignants dans le développement? des
nouvelles notions introduites.

Il nen reste pas moins que la fgrmatipn*critique a
l'utilisation de litération n’a pas été&suffisdinment mise a
I'épreuve. Dans cette perspectivey, un plis grand nombre
d’exercices ainsi qu’'une variété/de *situations auraient pu
étre avantageux.

2.4 La réciprocite

Exposé dansiyle ghapitre 5 aussi, le concept de
réciprocité s’estNroyvieétre tres efficace dans I'introduction
de la sousttactiony;en dixieme (CE1) et en neuvieme (CE2),
dans lelcadre” du champ conceptuel des Structures
Additives. (Toutefois l'introduction de la réciprocité dans
des”exerdices de situation adéquats a permis aussi son
utilisation pour des exercices propres aux Structures
Multiplicatives sous forme de tableau de proportion. Les
apprenants arrivaient en dressant le tableau, a mettre les
fleches correspondantes distinguant les relations directes
des relations réciproques. Il aurait été intéressant de voir

(5) Clest en conjuguant ces principes avec certaines techniques didactiques
propres a la logique que nous sommes parvenus aux meilleurs résultats.
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combien cette notion peut étre mise en valeur en Sciences
Naturelles et en Langue. Mais cela n’a pas été possible dans
le cadre de l'enseignement en cours dans les €écoles qui
utilisent ces manuels.

2.5 Les opérateurs logiques

Les situations utilisant les opérateurs sont ¢tes vagees,
la logique sous-jacente, quoique raremé&nt exploitée,
commence en fait tres tot. Or dansnlexpéfience en
question, nous avons essay¢ de pousser awymaximum la
possibilité d’utilisation de ce potentiel. I1\8€st avéré qu'en
neuvieme les apprenants ontfravaille, avec un haut
pourcentage de succes, les exerciges introductifs du ou et
du ef® et les ont exploités<de facon satisfaisante dans une
application 2 la réunjon-ct adtintersection ensemblistes'”.
L’importance de cette femdrque tient a l'utilisation que 'on
peut tirer dans.laxformdtion des apprenants deés que cette
rigueur logique est atfeinte a force de continuité et d’efforts
soutenus.

2:6 LaJogique déductive

Ces ‘manuels ont été aussi l'occasion d’étudier la
pregiession de la logique déductive que les apprenants
avaient pu acquérir en cours de formation. Dans des
exercices de type interdisciplinaire ou mathématique, les
auteurs ont essay¢ de voir si les apprenants réagissaient
convenablement a des exercices de:

(6) Allant de 80 4 90% suivant les apprenants.
(7) 70 a 75 % de réussite dans les exercices soumis aux apprenants.
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choix,

ISR

classement,

c. négation,

d. réciprocité,

e. utilisation d’'opérateurs logiques.

Les auteurs ont mélangé dans un mémecchapitre~des
®

)

exercices rattachés a des types logiquemeént’ différents
comme ils ont fait appel a des exergicés puverts ou a
solutions multiples. Dans tous ces c@s,'les tésultats se sont
avérés positifs pour 60% au moins des@pprenants.

6. Conclusion

Cette expérienceurait pir etre encore plus concluante
si nous avions eu la,passibilité de faire passer des tests de
mathématiques comparant des aptitudes en fin de forma-
tion entre upgroupe d’apprenants ayant suivi ce cursus, et
un autreqayantcsgivi le cursus classique. Ou encore mieux,
il augdit” éfeort intéressant de faire parallelement une
cothpardison avec les aptitudes d’assimilation dans d’autres
disciplines, ce qui nous aurait permis alors de retrouver
Iimpact de la formation logique en général sur le
comportement cognitif de l'apprenant. Mais ceci aurait
demandé un travail supplémentaire longitudinal auquel les

€coles n’ont pas toujours voulu s’y préter. Néanmoins:

(8) Les quatre premieres situations des Structures Additives ou des exercices
d’itération ou de proportion faisant appel a la multiplication etc.



Expérience portant sur La Formation Logique 271

1. Nous sommes bien, dans le cadre actuel de
l'évolution de la théorie, en présence d'un champ
conceptuel de la Logique.

2. La relation entre la Logique et les Mathématigues
est étroite mais sans mener a une confusion\éntre
ces deux disciplines. La Logique sapparente a
toutes les autres disciplines suivant le pvocesstts de
Jformation adopté par le systeme pédagogiquie lui-
méme. La préparation a la Logigire deil suivre des
étapes didactiques bien clgires soumises aux
mémes principes que lessautréddisciplines. L'as-
pect profondement foriaateny. de la Logique nous
incite a lancer des projetsl étude sur les Zones de
Deéveloppement(Broxintal (Vygotski, 1992) corre-
spondantes aux differents concepts qui entrent en
Jeu en cowrs desmaturation des apprenants.

3. La forinulation des différents concepts de Logique
est ‘emingemment importante et doit étre faite en
¥elatiogl avec toutes les disciplines (et non seule-
mént les mathématiques) car, pour la Logique, elles
sont le domaine par excellence de la conceptua-
lisation-en-acte; la spécificité de la Logique est de
ne pas avoir un domaine d’application qui lui
est propre.

Une telle approche remet en question, non seulement
le principe de l'indépendance des didactiques des
disciplines, mais souligne aussi I'importance de la
possibilit¢ de former la personnalité scientifique des
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apprenants en leur permettant une meilleure structuration
de leur pensée, et un meilleur développement de leur
potentiel d’analyse, de synthese et de critique.
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ANNEXE 3
Etude Monographique’

1. Introduction

1.1 Le drop out scolaire

L'un des problemes les Plus gfaves auquel sont
confrontés généralement les ‘pedagogues presque partout
dans le monde est sans aueun doute le probleme du drop
out (que nous désignerons par DO). Il s'agit du nombre
d’apprenants qui, scoldrisés*a I'dge de 5 ans en douzieme
(ou Grande Section dea Maternelle), en sortent avant
d’obtenir le fpgecalatiréat ou tout simplement le Brevet
d’études éléhientdités. Le nombre trés grand au Liban® de
DO a jricité Iés responsables officiels 2 mener plusieurs
réfofmes etlou a faire paraitre des directives pédagogiques
dats le bint d’améliorer la performance des établissements
SColaires. Dans le secteur privé, plusieurs comités de
supervision ont fait de grands efforts intrinseques pour
atteindre ce méme but.

(1) Cette étude a été menée a la demande d'un college privé libanais. Cette
annexe en préleve la partie (premier et dernier chapitres) nécessaire pour

illustrer 'hypothese soutenue tout au long de ce livre.
(2) Suivant des statistiques internes non publiées, cette proportion peut

atteindre 85% sur certaines promotions.
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En fait et jusque la, ce probleme est abordé plutot
comme un probleme technique: comment réduire le
nombre de DO? Or s’agit-il vraiment de cela?

1.1 La cohérence du systeme interne

Chacune des institutions privées se prévaut“dune
certaine cohérence interne de son systeme pédagogique) et
les services publics prétendent aussi quie~le @ysteme
€ducatif libanais a une structure interne pédagegiquement
défendable. Les changements que I'driPamgiee, ici ou 1a,
sont généralement du type stage de. formation et sont
rarement du type formation, anirement dit une formation
qui remet en question aussi’ biep, habitudes que prin-
cipes®. Basés sur des thébriesiéducationnelles datant en
général d’avant 1975 &85 systemes ne se sont pas remis en
question et ont acquis av€¢-le temps et ’habitude force de
loi.

Ce quidairquéztout symptome de défaillance scolaire,
(Ie DO p¥est qunen exemple certes mais peut-étre I'un des
plus. xiiiporfants) ne mene pas nécessairement a un
questionnement du systeme lui-méme; il est plutot abordé
eomme-un probleme passager a résoudre par le systeme
luisméme. Questionner la validité du systeme méme ne se
pose donc pas.

(3) Méme dans le cadre d’'un nouveau Cursus National paru en 1996, les
essais de formation des instituteurs n’ont pas atteint les buts requis.
Preuve en est I'étude commanditée par I'UNESCO et réalisée par
I’Association Libanaise des Sciences de 'Education en 2002 (ALSE).
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1.3 Quelle problématique? Quelle explication?

La problématique de cette étude monographique,
devant une réalit¢ de déficience pédagogique que
n‘améliorent pas les diverses tentatives de changendent,
concerne le systeme pédagogique en cours lui-méme: les
raisons de ce nombre élevé de DO ne peuventellescpas
étre intrinseques au systeme lui-méme, et né&seraitil pas
important alors de le remettre en questidh puisque les

@ intro-

nouveautés pédagogiques de cette fifiyde siecle
duisent de nouvelles données dont led pédagogues doivent

tenir compte?

L’hypothese de cette étude estpla”suivante: le systeme
éducatif manque de cohgérénce;\cela se traduit clairement
au niveau des résulfats .de\‘I'évaluation; la remise en
question du systeme.ct I'adoption de nouvelles méthodol-
ogies et méthodes deravail est le gage dune solution
adéquate du probleme posé.

2. Champ<de I'étude

Nousyne prétendons pas dans cette étude faire un
surveloexhaustif de tous les systemes pédagogiques en
cours. Nous ne prétendons pas de méme que cet état de
fait est généralisable a toutes les écoles du Liban. Nous
nous suffirons d'une étude du type phénoménologique en
nous attachant, en tant que modele, au cas d'une école
particuliere a partir des notes de ses €leves couvrant une

(4) Cette étude a été réalisée en 1998.
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période de 8 années scolaires (de 88-89 jusqu’en 96-97).
Nous prendrons en effet tous les ¢éleves de toutes les
classes de la onzieme (CP) jusqu’a la troisieme, et méme
jusqu’aux classes terminales pour les trois dernicres
années. Cette énorme quantité d’informations permettra
ainsi d’étudier en profondeur un modele doéxne; la
possibilit¢ d’extrapolation des résultats est dgisséedux
utilisateurs de cette étude et aux pédagogues intéfesses.

Les données relatives a la classe de.douzieme, et que
nous intégrerons parfois dans I'analyse, neMont pas partie
de I'étude car du point de vue méthodolegique, cette classe
est traitée autrement par les- pédagogues eux-mémes et
considérée comme faisant pattie de’l’école maternelle.

2.1 I’école en question

L’école choisierpouneette étude, est une école privée
du Liban Notdvdontiles éleves proviennent a 85% d'un
milieu rurdl e Ajveéau socio-économique de I'école est

relativemieht homogene™

, les parents appartenant en
général a da“classe dite moyenne des petits et moyens

foretionhaires.

Cette ecole est considérée comme une bonne école vue
la performance de ses éleves dans les examens officiels,
aussi bien a la fin du cycle complémentaire qu’a la fin du
cycle secondaire, puisque le pourcentage de ceux qui

(5) Une étude faite pour cette école dans le cas d'un mémoire de mastere
(Borgi, 2002) a montré que la majorité des éleves appartiennent a des

familles socio-économiquement moyennes.
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réussissent a ces examens officiels nationaux est toujours
supérieur a 90%. Comme le Baccalauréat francais n'y est
pas obligatoire, il n'y a pas une autre référence
(extrinseque) se rapportant a d’autres présentés sur le
plan national. D’autre part, les examens d’admission-dux
universités ne se font pas sur les mémes critere§S?) cest
pourquoi les données relatives aux résultats des’exa@ens
universitaires d’admission n’ont pas €té ret€éhuesYcomme
révélatrices du niveau de l'école, en, l'absenee d’étude

comparative au niveau national.

Le choix des membres du eorps enseignant de cette
€cole s’est toujours fait suivantles cfiteres suivants:

a. Détenteurs d'une “icenice d’enseignement pour
enseigner au compléfentaire et au secondaire.

b. Détenteurscd’un~baccalauréat pour enseigner au
primairevet depuis 1992, détenteurs d’'une licence
en Segiences de 'Education, option primaire.

c. Deétenteurs dun baccalauréat technique pour les
classes de la Maternelle et depuis 1992, le diplome
éxigé est au moins du niveau de Technique
Supérieure.

L’administration scolaire a toujours veillé a la présence
de responsables de cycles pour unifier les efforts
pédagogiques au niveau des cinq cycles suivants:

(6) 1l esta noter aussi que toutes les facultés n’ont pas d’examen d’admission
au Liban et qu’il est impossible de suivre le parcours des étudiants entre

les universités travaillant au Liban.
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a. Les petite et moyenne sections de la Maternelle,

b. Le Cycle Préparatoire couvrant la Douzieme et la
Onzieme (CP),

¢. Le Cycle Primaire couvrant les classes de la dixie@me
(CED) jusqu’a la septieme (CM2),

d. Le Cycle Complémentaire couvrant les cldsses de-la
sixieme jusqu’a la troisieme,

e. Le Cycle Secondaire couvrant les classes de la
seconde jusqu’a la terminale.

Des coordinateurs des différentes digciplines aident les
responsables dans les aspects didactiques propres a leurs
spécialisations et ce a partip du cyele préparatoire.

2.2 Le matériel de référence

L’étude se base sutodes données recueillies pas les
soins du Centie' dedPsychopédagogie de I'Université de
Balamand.<Wne pSychopédagogue de I'école, en coopéra-
tion techhiquetavec le Centre, et sous la supervision du
Dépattement des Sciences de 'Education a assuré le suivi
dedeette opération. Le dépouillement des résultats ainsi que
Panalyse et I'étude statistiques a différents niveaux ont été
faits par le personnel technique du Centre.

Quant a 'ensemble des informations accumulées, sur
lesquelles a porté I'étude, elles couvraient:

a. Les dossiers personnels relatifs a chaque appre-
nant; ces dossiers ont permis le suivi de quelques
cas particuliers dans leurs évolutions scolaires.
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b. Les résultats des évaluations par année et par classe

(toutes sections confondues”).

2.3 Les différents niveaux d’analyse

Afin de pouvoir répondre a la problématique de,ectte
étude, et défendre ou infirmer '’hypothese proposge’ de la
facon la plus complete possible, les données one,€té
soumises a4 une analyse portant sur:

a. La cohérence interne des différents cycles.

b. La corrélation entre les mati@xes.

c. Les courbes et résultats_finaux de’'année.

Pour pouvoir établir enfitun,_didgnostic aussi objectif
que possible, il a été juge.bon de rie pas considérer I'allure
générale des résultats seelaires:comme seule référence. On
s’est donc intéressé¢ & detouvrir si possible des aspects
phénoménologigiies affinés, qui peuvent présenter un
intérét particudier, enetudiant 'évolution de quelques cas
particuliers:

3. Ees techniques d’analyse adoptées

Dans le texte original de I'étude un chapitre a été
consdacré a chaque niveau d’analyse. La conclusion des
chapitres était une synthese partielle propre. Mais on se
réduit ici a présenter les techniques d’analyse adoptées

(7) Lécole n’a jamais adopté une politique de choix qualitatif dans la
répartition des éleves d'une méme classe en sections. Donc les éleves
surdoués ou les éleves connaissant des difficultés d’apprentissage ont
toujours été confondus dans les sections diverses.
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pour ne pas trop allonger la présentation, gardant la
synthése comme elle est.

3.1 La cohérence interne des cycles

La cohérence interne des cycles a été étudiég,. par
comparaison, de la progression des succes et des,echecs
scolaires en fin d’'année. Cette étude a permis~de juge? la
variation des proportions qui se produit pat-phnéeset par
promotion. Ceci a permis de voir siccertaines classes
semblaient poser des problemes particuliers @t si, pour des
raisons quelconques, des changemerits dartis la méthodo-
logie de travail pouvaient influencer ggr'etat de fait.

De plus, comme les résuitats portaient non seulement
sur les totaux mais aussiGur les différentes disciplines, il a
été possible d’étudier” lesyfacteurs qui influencaient
positivement ou négativeiment les résultats finaux. L'étude
de ces différentstabledux, a permis de raffiner 'étude en
montrant linfluen¢e des méthodes de travail sur les
disciplines, ‘et \¢comment ces changements méthodologi-
ques ;pouvaient par conséquent changer le cours des
résulfats.généraux.

AJ#fin de ce chapitre une comparaison entre les cycles
a ‘ete faite afin d’avoir une idée plus claire sur le profil
général de la formation donnée dans cet établissement.

3.2 La corrélation entre les matieres

Dans ce chapitre une étude systématique de corrélation
a été menée, elle portait sur la corrélation entre les résultats
de fin d’année entre les différentes disciplines, par classe et
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par année scolaire, sur la base de tous les éleves. Ces
corrélations étant calculées et a p=0.00, nous avons
classifié le type de corrélation existante et étudié, quand
et a quelles conditions ces corrélations existaient, persis-
taient ou changeaient. Les tableaux dressés ont alors été
utilisés pour analyser la relation entre ces corrélations et
certaines disciplines plus concernées que d’autres par le
DO.

3.3 Les courbes des résultats

Vu que le nombre d’éleves, par classeyét par année, est
presque toujours supérieur a 156; les@urbes des résultats
ont été normalisées pour juger & la cobérence de ces
résultats.

La comparaison €dgs courbes s’est faite:

a. Par classegee guia permis de juger l'influence de la
méthedelogiasur les résultats.

b. Par<prometion; ce qui permettra de juger la
gohérernice des méthodes d’évaluation et l'influ-
ence’ d'un niveau donné sur l'allure de la courbe.

c..“Par comparaison des disciplines a la moyenne
générale; ce qui permettra de juger la cohérence
des méthodes d’évaluation appliquées.

3.4 Suivi de certains cas

Enfin, certains cas particuliers ont été choisis pour
étudier I'évolution des résultats. Comme il était possible
d’étudier I'évolution longitudinale de certains éleves sur
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une période assez longue (3 a 7 ans), et comme le souci
primordial était justement de voir comment l'avenir de
I'apprenant pouvait étre influencé par les méthodologies
adoptées, trois types d’apprenants ont été suivis, choisis
suivant I'écart type de la classe:

a. Des apprenants moyens (dont les résultats se
situaient entre 9 et demi et 10 et demisur 20)-

b. Des apprenants faibles (Moyenne >#).

c. Des apprenants bons (Moyeniiey+ 4):

Un intérét particulier a été porte-a I'évolution des ces
apprenants: s’ils restaient dans ld>méme catégorie,
changeaient de catégorien-doublaient de classe ou
quittaient 'école. De plUs nous~avons essayé de voir si
les changements méthodologiques introduits pouvaient

influer sur l'allure de" ce devenir.

4. Synthese générale

La ednclyston générale qui suit provient des différentes
synthieses faites au niveau des différentes parties de I'étude.
Elle’se propose de répondre a ’hypothese faite au début de
Iérude.

Or, 'hypothese était la suivante: Le systeme éducatif
manque de cohérence et que cela se traduit clairement au
niveau des résultats de I'évaluation; la remise en question
du systeme et l'adoption de nouvelles méthodologies et
méthodes de travail est le gage d’'une solution adéquate au
probleme posé.
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4.1 Niveau de cohérence du systéme

L'analyse de la cohérence des cycles a mené aux

conclusions suivantes:

a.

La cohérence du systeme pédagogique de l'école
semble absente.

Un renouveau méthodologique commirencé au
Primaire, révélé par les différences visibles au
niveau de I’évaluation, n’a pas connu de-continuité
et a ét€ mis en défaut a partix de la\sixieme.

Le complémentaire semble étredle maillon qui n’a
pas assur¢ le suivi pédagogique et méthodologique
attendu et pressenti par-les notes a partir des
années 93-94.

La formation.au c¢omplémentaire et au secondaire
reste enodecay-des attentes pédagogiques et la
cohérencecirterne de ces deux cycles est tres
discutéealors quelle n'est que relative dans les
dutrés’cycles.

Eannée 95-96 est une année ou un recul sur tous
les niveaux est enregistré dans presque tous les

cycles et toutes les classes.

De plus, cette absence de cohérence est fortement

soulignée par les conclusions de I'analyse des corrélations,

a savoir que:

a.

Le systeme d’évaluation en cours est un systeme
dont la cohérence est due a une approche
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pédagogique qui ne tient pas compte de la
formation des apprenants, mais qui est essentielle-
ment liée a la mémorisation des informations ainsi
qu'a la maitrise des techniques propres aux
différentes disciplines.

Ce systeme crée a lintérieur du cogps des
apprenants des masses dont l'uniformite interne
est plus subjective que réelle. L'analyse exhaustive
faite a permis daffirmer que.les résultats d'une
année préparent ceux de 'annce suivante. Mais la
continuité que 'on releve est unecontinuité dans le
renforcement du clivdge et<non dans les efforts
pour en sortir.

Un défaut révglé parcune absence de corrélation,
ou une correlationfaible, entre une discipline et
d’autres disciplineés n’est pas traité en tant que
symptome de” probleme pédagogique mais est
considéré comme aptitude intrinseque aux appre-
fants.

Linterdisciplinarité ne fait pas son apparition sous
forme de problématique dans I'analyse du systeme
d’évaluation de I'établissement. L'indépendance
des disciplines se retrouve renforcée au fur et a
mesure que les années passent et que 'on avance
en classe.

Il s’avere que l'analyse des résultats des évaluations

successives révele une absence d’unité, aussi bien au

niveau des cycles qu’au niveau des classes. Alors qu’au
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niveau des cycles le probleme semble étre un probleme de
corps professoral, de formation pédagogique et de suivi
administratif, au niveau des classes le probléeme semble
étre plutdt un probleme de concertation (entre  les
enseignants d’'une méme classe), d’intérét interdiseipli-
naire, et d'importance donnée a l'apprenant CGgn tant
qu’individu.

Le grand nombre de DO enregistré téut’ aydong des
années de formation n’est pas endigué par un repéchage
pédagogique concerté et préparé a avange et n’est méme
pas pris en considération commesprobleme pédagogique
de premiere importance. Le clijFage ‘qui s'établit au niveau
des personnes comme au nivealdes disciplines est une
preuve tangible de I'abseiice de t6le pédagogique dévolu a
I'évaluation en tant que telle” Elle n’est pas considérée par
I'école comme ¢tant symptomatique et révélatrice d'un état
de fait a traitex@*partitd'une analyse adéquate. L'évaluation
est la seulement.pour assurer le passage des classes et non
pour soutenit.des efforts pédagogiques. De plus, le type
d’évaliationen cours n’est jamais remis en cause malgré
Fincohérence révélée d'année en année et I'absence de

coréordance entre les matieres.

4.2 Niveau de la méthodologie d’enseigne-
ment
En tenant compte des ¢€léments cités ci-dessus, les

conclusions suivantes de I'analyse des courbes des résultats
sont encore plus révélatrices au niveau pédagogique:
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a. Linfluence des efforts méthodologiques qu’a

1® surtout

connus l'école a partir de 1990-199
dans les classes primaires a pu étre relevée, au

niveau des classes:

i. Dans un recul de linflation des notes|dans
certaines disciplines, en particulier les anhgues.

ii. Dans une amélioration des écarfsytypes, qui
n’étaient plus ni tres réduits nj trfes Eleyes.

ili. Dans une forme des histogrammes plus appa-
rentée a la normale.

b. Cette influence, réduite) a pgurtant été ressentie
dans de meilleurs réstltats:globaux surtout deux ou
trois années plusiard, $ans pour autant déboucher
sur une meillgdre;haimonie entre les différentes
disciplines.

c. Ce quisoutient encore plus cette these c’est que le
relaciemént méthodologique, déja ressenti dans
les” paragraphes précédents, est retrouvé dans un
retoir a des profils pareils a ceux de 'année 88-89,
particulierement a partir de 94-95.

& Cet effort méthodologique n’a pas influé de la
méme facon toutes les disciplines et tous les cycles.
Il fut surtout ressenti au Primaire et au Complé-

mentaire quoique a un degré plus réduit.

®

Drapres la psychopédagogue de I'école qui a €té responsable d’assurer la
liaison entre I’école et le Centre. Vu un changement de direction, le suivi
pédagogique a été interrompu quelques années plus tard.
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e. Cette harmonie interne qui a juste commencé a
s’établir avec beaucoup de difficulté au niveau de
certaines classes n'a pas €té ressentie au niveau
longitudinal, ni a l'intérieur d'un méme cycle ou
dans le passage d'un cycle a un autre. Ce qui fait
que l'on peut difficilement parler d'unCsysteme
d’évaluation. On est en présence d’habitadeszplus
ou moins homogenes, sujettes, syrtout 2y~ Com-
plémentaire et au Secondaire]| aux<aléas des
pratiques pédagogiques des £nseigrfants.

f. Létude systématique des ‘notes normalisées a
confirmé le clivage gquiys’étdblit de plus en plus
entre les apprenants, et auguel 'évaluation en tant
que partie intégrante, du choix pédagogique de
I'école ne présenteavicune solution.

g. Lévaluatien dans’ les petites classes a un impact
directsur lesyresultats des classes suivantes. Quand
cette €valuation n’est pas sujette a une critique
scientifique et méthodologique continue, cela
abGutit nécessairement 2 un nombre éleve de
DO, ainsi qu’a un profil de classes terminales qui
ne reflete pas nécessairement le potentiel des
apprenants et leurs aptitudes.

Ces conclusions répondent a I'hypothese lancée en
début d’étude. L'évaluation en tant que telle, utilisée
comme un moyen de dépistage a bien rendu compte des
faiblesses du systeme pédagogique. De plus, les efforts
méthodologiques déployés a I'école auraient pu porter leur
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fruit et changer drastiquement les aspects négatifs des
résultats scolaires enregistrés tout au long de ces années.
Ces changements auraient eu lieu aussi bien au niveau des
résultats individuels et du principe des traitements
cliniques, qu'au niveau de la conception méme. de la

formation des apprenants.

En effet, ces efforts méthodologiques en‘assurant une
unité dans l'approche pédagogique augaient diminué le
clivage entre les apprenants, assur® des.'passerelles
interdisciplinaires gages d'une meilleurefntégration dans
la formation, et donné lieu a des pratiques pédagogiques
plus conséquentes. Cette \méthedologie aurait enfin
introduit dans la pratigie de¢lévaluation d’autres con-
cepts, d’autres pratigues, (@t d’autres dimensions qui
auraient permis a.l€coleyd’ entrevoir des issues pédagogi-

ques qui endigueraient les DO enregistrés.

4.3 Niveaw pédagogique

Li&tudede certains cas a permis de relever ce qui suit:

a. IMallure de la progression de la grande majorité des
apprenants est décroissante. Les courbes stables
des catégories M (moyen) et F (faible), quand elles
existent, sont dues aux classes doublées au moins

une fois.

b. Les apprenants de la catégorie F doublent
généralement au moins une classe, leur comporte-

ment scolaire général n’est pas pour autant
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modifié. Doubler une classe ne permet donc pas
aux apprenants d’améliorer leur rendement sco-

laire.

c. Les apprenants de la catégorie F quittent 'école au
début du Secondaire tout au plus. Rares sont les
apprenants de la catégorie M qui termiinent,.le
Secondaire. Méme des apprenants decdla catégorie
B (bons) quittent I'école pourydes gdisons de

performance et ceci surtout a-paitir.dera troisieme.

d. Une certaine stabilité s’établit dags-les moyennes a
partir de la classe de cinquieméet les marges entre
les apprenants des, deuxytatégories M et B se

rétrécissent.

e. La neuvieme ¢CE2¥%et la cinquieme semblent étre
les classes’ou-SHnnonce surtout le fléchissement
dans Jes résultats. Le DO aura lieu une ou deux

années.plus tard immanquablement.

fxSLes<Mathématiques et le Francgais sont les deux
disciplines qui suscitent le recul le plus spectacu-
laire dans les classes. Alors que la premiere de ces
disciplines est cause de recul surtout au Primaire, la

seconde l'est surtout au Complémentaire.

g. Enfin il est a noter que le changement méthodo-
logique semble pouvoir donner de meilleurs
résultats s’il est poursuivi et s’il est intégralement

appliqué dans les classes
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5. Conclusion

A la fin de cette étude nous sommes en droit de nous
poser des questions a propos des €léments pédagogiques a
remettre en question. Il est clair, qu'une systématisation
d’'une nouvelle approche méthodologique pourraitaldnner
lieu a de meilleurs résultats scolaires. Mais 'adoption dune
telle approche demande une remise en gugstion, non
seulement, du systeme d’évaluation mais de toute T'atmo-
sphere pédagogique en cours.

Notre questionnement a porte;” au.(cours de notre
travail, sur la nécessité d’étudiestet d’évaluer les textes des
tests d’évaluation des différentes matieres afin de pouvoir
déterminer leur pertinence deurwvaleur conceptuelle et leur
portée éducative. Magsyon’ayant en l'occurrence aucune
base bien définie pouf faite ce type d’évaluation, et pour
ne pas verser dans’la subjectivité, nous avons préféré nous
en tenir aux_tésultats enregistrés.

Noussommges conscients que les informations recueil-
lies  peuvenfoencore étre mieux et plus longuement
exploitées, -1l n'en reste pas moins que ce document est
appeléuniquement a étre une étude de cas, une invitation
a 4ne réflexion critique en vue de I'établissement dune
politique pédagogique de plus en plus conséquente.



BIBLIOGRAPHIE

ARMENGAUD F., (1993), La Pragmatique, Paris;Presses

Universitaires de France, 3éme édition.

AUSTIN ].L., (1969), Quand dire c’est fafiyé, Patis, Editions
du Seuil, Traduction francaise de: HoOw’ to.@o things with
words, (1962), Massachusetts, Hatvard University Press.

BASTIEN C., (1987), Schemgs~et stretégies dans ['activité
cognitive de l'enfant, Paris, Presses Universitaires de
France.

BERNICOT J., (1992), Les-actes de langage chez l'enfant,

Paris, Presses Nhiversitaires de France.

BIDEAUD J* MERJAC CI. FISCHER, (1991), Les chemins du
nombie) Lille-Presses Universitaires de Lille.

BA@NNETC., GHIGLIONE R., RICHARD J-F, (1989), Traité
de psychologie cognitive 1, Paris, Dunod.

BONNET C., GHIGLIONE R., RICHARD J-F, (1990, a),
Traité de psychologie cognitive 2, Paris, Dunod.

BONNET C., GHIGLIONE R., RICHARD J-F, (1990, b),
Traité de psychologie cognitive 3, Paris, Dunod.

BORGI M., (1997), Les performances langagiéres en



292 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

Francais. Evaluation et Comparaison, Mémoire de master
défendu a I'Université de Balamand.

BOYER H., (1991), Eléments de Sociolinguistique, Paris,
Dunod.

BRONCKART J.P., (1977), Théories du Langdge une
introduction critique, Pierre Mardaga Editeurs{ Bruxélles.

BROSSARD M., (1989), Espace discursif etructivités
cognitives, Enfance, No 1/2.

BROWN, S., COLLINS, A., & DUGWID, P., Situated

learning and the culture of leGrning“v18 nl, pp. 32-42,

Jan-Feb 1989.
<http://www.exploratoriaim.edu/ifi/resources/mu-
seumeducation/situated. html>.

BRUNER J. S., (1983), £e developpement de l'enfant: savoir
Jaire, savoir perler;Paris, Presses Universitaires de France.

BRUNERY S., ©1984), Contextes et formats, in Langage et
comppunication a l'dge pre-scolaire, Rennes, Presses
Universitaires de Rennes 2.

CHOMSKY N., (1972), Language and mind, New York,
Harcourt Brace Jovanovich Inc, 2eéme édition.

COHEN D., (1992), Piaget, une remise en question, Paris,
Retz, 3eme édition.

CUQ J-P., (1991), Le Frangais langue Seconde, Paris,
Hachette.



Bibliographie 293

DELEAU M., (1990), Les origines sociales de developpement
mental, Paris, Armand Colin.

EducNet, 2003. Hypermédia et apprentissage. 14 aott 2000.
<http://www .aix-mrs.iufm.fr/formations/tice/cd_tice/
educnet/www.educnet.education.fr/dossier/hyper-
media/biblio.htm>.

ENGESTROM,Y.,(N.D.).http://www.edu.helsinkidi/activ-
ity/people/engestro/.

DOISE W., (1988), La double dynanmiique;sociale dans le
developpement cognitif, Universite Lowis Pasteur, Bulletin
de Psychologie, No 412, XLV

FRANCOIS F., (1990), dka» Comimunication inégale, Lau-

sanne, Delachaux et Niestlé

HABIB M., (19978’ Asstunilation des concepts linguistiques.
Etude de casvd’'unedécole au Liban, Mémoire de master
défendu a ["Université de Balamand.

HORMANNNH., (1983), Les deéterminants latents de la
comprebension, Bulletin de Psychologie, No 356, XXXV.

JACQUES F., (1979), Dialogiques. Recherches logiques sur
le dialogue, Paris, Presses Universitaires de France.

JACQUES F., (1982), Différence et subjectivité, Paris, Aubier
- Montaigne.

KELLER E., (1985), Introduction aux systemes psycholin-
guistiques, Québec, Gaéten Morin.



294 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

LABORDE C., (1982), Langue Naturelle et Ecriture

Symbolique, These soutenue a Grenoble.

MEYER M., (1982), Logique, Langage et Argumentation,

Paris, Hachette Université.

MILLS R. et MILLS J., (1993), Bilingualism in the Brimary
School, London N.Y., Routledge.

McDOUNOUGH 8., (1992), Psychologynin Fereign Lan-

guage, London, Routledge, 2eme édition.

NAHAS G., (1994, a), Idées a prepos deJEnseignement du

Francais, in Kalima, NoO, Udivetsite \de Balamand.

NAHAS, G., (1994, b)) Corteeprualisation et Langue
d’Enseignement. THese sQutenue a |'Université René
Descartes, 1994.

NAHAS, G,,. {200 Enseignement de la Technologie et

Formatiom, desyConcepts chez I'Enfant, Lyon...

NERILWY., &*QUETIER B., (N.D.). ”V-Meter: Micro bench-
matk pour évaluer les utilitaires dans la perspective de

systémes d’émulation a grande échelle.” 14 aolt 2000.

NEWMAN F. et HOLZMAN L., (1993), Lev Vygoisky,

revolutionary scientist, London N.Y., Routledge.

NORMAN, G.R., and SCHMIDT, H.G., The psychological
basis of problem-based learning: A review of the evidence.
Academic Medicine 67, 557-565, 1992.



Bibliographie 295

PedagoNet, (N.D.). Grille d'analyse du scénario pédago-
gique/enseignement stratégique. 14 aoGt 2000.
<http://www.pedagonet.com/other/grilles2.htm>.

PEIRCE C.S., (1978), Ecrits sur le signe, Paris, Editions\du
Seuil.

PERNIN, J. & LEJEUNE, A., Models for re-useCop leafzing

scenarios. TFIP conference, Alesund, Norway2006!
<http://nipglab20.inf.elte.hu/diupalifiles/Per-
nin.ppt>.

PIAGET J., (19606), Naissance=de -intelligence chez
l'enfant, Lausanne, Delachauxoct Niestlé, 5eme édition.

PIAGET J., (1970), Le Iszigage<et la Pensée chez l'enfant,
Lausanne, Delachaux)et Ni€stlé, 8eme édition.

PIAGET J., (1974)] Lerigement et le raisonnement chez
I'enfant, Lausanne,Delachaux et Niestlé, 7eme édition.

PIAGET (Y, (19%5), Mécanismes perceptifs, Paris, Presses
Univéssitairds de France.

PIATTELLI-PALMARINI M., (1979), Théories du Langage,
Theoties de I’Apprentissage, Paris, Editions du Seuil.

SCHNEUWLY, (1989), Production Langagiere chez Vygots-
ki, Enfance, No 1/2.

SEARLE J., (1972), Les actes de langage, Paris, Hermann;
traduction francaise de Speech Acts (1969), Cambridge
University Press.



296 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

SEARLE J., (1982), Sens et expression, Paris, Les Editions de
Minuit; traduction francaise de Expression and Meaning,
(1979), Cambridge University Press.

SLOBIN 1., (1971), Psycholinguistics, 1llinois, Scott, Fores-

man and Company.

TABBOURET-KELLER A., (1989), Quand Vygoiski peile de

la Langue, Enfance, No 1/2.

TUCKMAN, B., Developmental Sequénce ipnSmall Groups.

2001.
<http://dennislearningcenter.ost.edu/references/
GROUP%20DEV%20ARTICIE:doc>.

VERGNAUD G., (1986); Psychologie du Developpement
Cognitif et Didactique-‘dés Mathématiques, Revue de
Mathématiques&Grengble, No 38, nov. 86.

VERGNAUB G.(1987), Psychologie et Didactique, in La
PsychologiexScientifique et ses applications, Clermont-

Fetfand.

VERGNAUD G., (1989), La formation des concepts

scientifiques, Enfance, No 1/2.

VERGNAUD G., (1991), La Théorie des Champs Concep-

tuels, Paris, La Pensée Sauvage.

VERGNAUD G., (1994), Apprentissages et didactiques, otl
en est-on?, Paris, HACHETTE Education.



Bibliographie 297

VYGOTSKI L., (1981), The genesis of higher mental
functions, in The concept of activity in Soviet Psychology,
J. W. Wersch.

VYGOTSKI L., (1992), Pensée et Langage, Paris, Edi&fqns

Sociales, Traduction francaise du texte russe de 1%)%‘1;

Le diagnostic des conceptions préalables des éleves;(ND.).
RS

14 a0t 2006 S
©°, &
<http://www.chez.com/ jomarie?gn/éc?r%a@ed/ papi-
tapel.htm>. .
er/etapel.htm O;\ C\\Q

<http://Www.lri.fr/~quetiex€;;tpi
renpar2005_vmeter.pd rckfé}virtualisation(y 20
bareio— P @ R ’

et%ZOevaluation’>.Q) / é}'
P
V&P
SO
W O
Q\\}Q \Q}Q
S Q
O
¥
<& S






Acquisition
Acquisition (Processus d’)

Acte de langage

Action

Activité

On
Adaptation ‘\\Co ,&6,

N
Administr: %’) éQ)\
Adminjsdtions

A.(%@\e 6\0

©&0g€°

Analyser

Apprenant (1)

Index

A
A 3

/

Q ‘Qf’f
173-174, 184, 190, 199, 2 4,(2)@, 252,
262-264 20 o

A\

q/’
199 ¢
/\Q) S

6,93, 125, 127-13), 133°134

21, 23, 28, 3435, , 55, 84, 89, 91, 99,

118, 139, M5-146> 157, 159-160, 169, 177,

190-1%&0&@%@, 214, 227-229, 256

613, i@?@, 54-55, 59, 112, 116, 125, 142-
3, 146, 148, 162, 170, 182-183, 190, 193,

%%Qm, 239, 253, 261-262

37-39, 43, 71, 75, 82, 86, 106, 133, 140,

N 191

204, 230

148, 189, 204-205, 207, 277

67, 69, 77, 79, 109-115, 117, 122, 161-162,
165-169, 171, 217-219, 254, 272, 276, 278-
279, 283-285

123, 166-167, 242, 281

7,11, 13-15, 19, 25-26, 29, 45-47, 50-52, 54-
56, 57-62, 83-84, 88-95, 99, 112, 116, 118,
124-125, 127, 132-133, 140, 145, 151, 155-
156, 160-161, 163, 165-166, 169, 172-174,
179, 182-184, 186, 200, 203, 214-216, 222-
224, 227, 229, 260-261, 263-264, 270, 282



300 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

Apprentissage 3-4,6, 19, 65, 72-74, 76, 79, 82, 88-90, 92-93,
95, 101-102, 107, 109-112, 119, 126, 132-
134, 140, 150, 165, 172, 181-182, 242, 249,
260

Approche 5, 13-14, 19, 45-46, 48-50, 52, 54-55, 57\59
61, 64, 75, 82-83, 87, 89, 91, 93, 9 100
104-105, 107, 121-124, 127-128 30, 138,
142-144, 151-154, 156, 1& 170 80,
184, 186, 189, 191, 195 02-203,
206, 210-211, 213—21 218, @226 228,
230-233, 259, 261,@{, ZSéQSS 290

Appropriation de la connaissance 19, 51, 69176@8 200, 229

Aptitude 101, 111- 45 ’b% 207, 210, 232, 257,

Aspect communicatif 260374

Aspect formateur @ 2@
Assimilation S 78 &2 8586, 105-107, 112, 121, 140, 172,
& C& 237, 246, 250, 253, 266-267, 270

Asymétrie Q Q;’Q& 74, 123-124, 132, 137
Autorité Q Q; 192-194

oQ S
<<§>\\\
@e@wme 30

Biologique (le) 21-22
Bivocalité 131-132

B



Index 301

C

Champ conceptuel 1, 4, 50, 83, 87-90, 93, 107, 118-119, 127,
131, 134-135, 137, 160, 162, 171, 174, 188,
216, 227, 266-268, 271

.
Changement d’état 6, 117 qu/
Choix (situations de) 6, 11, 197, 264 (_OQQ' A'Qfo’
Classement (situations de) 6, 166 ng ‘ (.OQ}
Classer 109, 266 9/, Q\Q)
Classification 75, 166, 263 O;\Q) ;\\0

Cognitif (adj.) 11, 14, 27-2836; 48-&}(52-54, 57-60, 62-63,

67-69, 8&§9, 9@‘&00, 126-127, 138-139,

144, 1/4}, 59&0, 164, 169, 171, 180, 184,

187,210, 245, 218, 221-222, 237, 259, 261,
)

N\

X0

Cognitif (le) 06« g

Cognition ‘\\C’J (@728, 67-69, 126127

Communauté ag e 7,53, 90, 139, 153, 194, 206, 231

CommuniQfBilité éq’ 50

m@%m@ﬁ" 46, 15, 19, 38, 51, 59-61, 63, 66, 68-69, 72,
<& 74-79, 85-86, 89, 91-92, 95, 110, 121-125,

© 0\\;’-’ 127-133, 136, 144, 152, 154, 161-162, 171-

173, 179, 182, 187-188, 191-193, 222, 227,
229, 243, 247-248, 251

Comprendre 3,132, 168-169, 244

Compréhension 60, 66, 75, 77, 109, 112, 129, 132, 161-162,
167-170, 239-240, 243-245, 250-251, 255

Concept 48,51, 66-68, 77-78, 81, 83, 85-86, 93-94, 99,

103-107, 110-114, 116-118, 124, 133, 145,



302 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

174, 184, 190-193, 204, 213, 215, 217, 237,
240, 249, 265-267, 271, 288

Concept-en-acte 28, 68, 70, 78, 85, 94, 105-107, 124, 126, 184,
199, 255, 260-261, 265, 267-268
Conceptualisation 5, 15, 27, 106, 114, 121, 126, 136, 140A1.57
161, 168, 173, 190, 222, 245, 250
Connaissance 4, 13-15, 19, 36-37, 46, 50-5 2 |
76, 82, 96, 133, 135, 139, & 170-
172, 174, 179, 183-184 91 198-

200, 210, 213-215, %¢22b§24 227-229,
253, 257 O
S &

Constructivisme 58, 63 . 6\}

Contexte 11, 13, 90540, 46:60) 75, 100, 123-124, 127-
131, 13} 137&8 149, 214, 260

Contextualisation 2@%3

Contextualité 9, ,@

Coordination \}5‘ %:g‘l 93, 160, 189, 204, 207-211, 253-254

Corporel (le/ dub\ 526

Corps Q \Q'Q 4, 14, 25-26, 34, 62, 84-85, 147, 151, 160,
Q 6 277, 284-285
Criti tﬁé&pe@’éental (méthodologie/ méthode) 160-161, 181, 183

Ciitique (1& 118, 123, 149, 161-162, 169-171, 188, 287
fit ,6\‘» 144, 200, 203, 210, 213-219, 221-223, 277
Cursus 46, 50, 61, 91, 99, 131, 148, 191, 196, 198,

200, 205, 246, 252-253, 259, 267, 270

D

Développement (forces de) 32-33, 36, 41
Développement (stade du) 24, 31



Index 303

Développement hélicoidal 21, 40
Développement langagier 31, 68, 88

Développement mental 24, 27

Dialectique 28, 30, 32, 34, 40-41, 60, 94, 106, 108, 181,
196 ’
Dialectique hélicoidal 41, 196 qu/
Dialectique linéaire 28, 30, 32, 40 QQ
Didactique (adj.) 6, 28, 43, 46-48, 51-52, 45560 @}64 69,
72, 77-79, 81, 83-84, 8%,/ , 5-96, 104,

106-108, 113, 121/\9236, 1@38, 144, 150,
152, 182, 187, 2(% 2160218, 225, 229, 258,
261, 263, 78 6
Didactique (le/du) 4, 14_13\ (47 2@946 48, 53-65, 67,79, 81-
1799, 10} 04 106, 111, 119, 121, 123-
(‘% %8, 130, 136, 139-140, 226-227,

@@265 268

Didactique (matié;es@sa s) 19, 45-48, 51, 55, 57-58, 61, 79, 82,
N (94,01, 122-124, 130, 139, 141-143, 226, 229,

Q$Q \Q} 271
D1mens1ot§iﬁolo 25
DO \p l&olalre) 7, 273-275, 281, 285, 287-289
D mi L&ad]) 7, 22, 33-34, 38-43, 62, 64, 100, 115, 129,
134-137, 183, 187, 189-190, 192, 199, 213
Dyn mlsme 41-42, 129, 158, 169, 199

Dynamisme (d’'un processus) 136, 157

E

Emotif (1) 22
Encadrement pédagogique 229, 232



304 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

Enseignant 6-7, 13, 46, 50-52, 64, 69, 73-74, 77, 82, 87,
96, 106, 117, 123-125, 129-130, 132-133,
137-138, 144-149, 156, 167, 180, 185, 223,
265, 268, 277, 285, 287

Environnement humain 148, 182, 219 /\
4

Environnement méthodologique 228-229 qu/
Environnement social 7,59, 88, 182 Y 1 .S
Equi 5,55, 89 COQQ \QQJ
quipe Q 3
Esprit critique 34, 106, 112, 146, 161% ZQQ) 02, 211
Evaluation 213, 239 /\Q)
Exploitation 67,69, 74, 117, 1% @73 174, 184, 188-

189, 220- 23 , 242, 251, 255, 262
Expression 15, 66*&9 Q} 73 77-78, 82, 110, 162,

176}73 2@ 45-246, 255

.0 (}%

Faculté ‘Q\ &93, 25, 37, 161, 163-164, 173, 216, 222
Force biopl}o@une Q)\Q' 35-30, 41

Force év@ \(?6 37-39, 41

Forc "&ié{@ 32-34, 37, 41
at @3 uistique) 76, 134, 136
Fo;(@eur (le/du) 15, 23, 35-36, 41, 43, 56-58, 79, 81, 96, 99,

123, 144-145, 147, 149, 160, 165, 173-174,
177-180, 182, 184, 186-187, 190-197, 200,
202-204, 209, 222-223, 227-230

Formation 3-4, 6-7, 11, 13-14, 19, 23, 35, 37, 43, 45-40,
48-51, 54, 56, 58-61, 64-67, 77, 81-82, 90, 93,
95, 99-104, 107-108, 110, 113, 116, 123-124,
126-127, 139, 141, 144-145, 147, 150-152,



Index 305

154-155, 160-161, 164-165, 167-169, 177,
179-187, 190, 192-194, 196, 198-200, 202-
203, 208, 210, 213, 215-218, 223-229, 231,
259-261, 265, 268-271, 274, 280, 283-285,

288 /\
Formation de la personne 5, 32, 35, 51, 145, 154 O.)qu//
7/ ( %
G ('OQQ @Q’
%b ‘COQ)
Grille d’analyse 218 ‘L’ ’\QJ
Y ,
/\Cb . QQ
O &
{Zf
Harmonie 22, 26{1?3 ng 140, 148, 154, 172, 177,

246 2%9, 30, 286-287

Hélicoidal (adj.) @40 @,\65 196

()
\\‘06 S
P
Individu Q\\’ &% 513,35, 37, 59-60, 99, 191, 196, 199, 207,
O & 209,285
Info:g'ah @’.\(? 11, 14, 26, 46, 49-51, 64, 106, 137, 139, 152,
159-161, 163, 167-171, 174, 179, 184, 198,
@ \\;’3 200, 210, 214, 216-217, 219-222, 229, 276,
278, 284, 290
Intégration 13, 79, 81, 127, 184, 186-189, 208, 222-223,
259, 288
Inter-communicatif 68
Interdépendance 56, 216
Interdisciplinaire 49, 208, 260, 269, 285, 288

Interdisciplinarité 5, 19, 54, 90, 96, 186, 284



306

Intra-communicatif

Invariant

Invariant opératoire

Langage

Langue

Langue maternelle

Langue seconde \}6

Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

68

50, 69, 76, 86, 94, 103, 105, 116, 118, 124,
127, 145, 149, 191, 199, 213, 215-217, 263,
266-267

6, 14 A
116, 145 Q;L
L (OQQ &

46, 26-27, 38, 67-69, 7@% é@ 123131,

133-134, 172, 188,253

’\

56, 19, 49, 53, @)67@}71 76-79, 82-84,

91-93, 95, 1@112 - 121, 135, 227, 237-

230, 243248, 251249, 251, 253, 255-256,

258, ,60 2(& 9, 286

§ 7, @%6 72-73, 7576, 92, 95, 237-238,
\224- 9{@252

%} 5-66, 76, 92, 238-239, 245

Langue Veh1cula® ,Q\%l 237-238, 243, 247-249, 251, 253, 255,
\Q}

Logique 6@%
S
@gc@g‘(la)

Manager

Manipulation

257-258
58, 93, 95, 101-103, 109-113, 117, 137, 171,
228, 241-242, 244, 259-261, 263, 265, 267,
269-270

4, 6,49, 58, 83, 90-91, 93-94, 101-104, 106-
108, 111-112, 115-118, 217, 240, 245, 260,
262-264, 266, 269, 271

M

64, 180, 190, 192-193
84, 221, 253-256



Index

307

Mental (Ie)
Message

Méthode

Méthodologie

Méthodologique

Mode d’opération

Morcellement pédagogique 6, 144\@

23-24

26, 39, 77, 130, 231, 233, 245, 251-252
14-16, 51, 91, 146-147, 168, 181, 190, 225,
275, 280-282

6, 84, 139, 141-147, 149-150, 153-1 :¥60-
161, 165, 167, 169-172, 181, 183 , 197,
202, 210, 213, 228, 275, 280- ’285Qg§8
53, 58, 96-97, 134, 143- 1 147c§%§ 153,
156, 165, 167, 171, 17iL gg§?184 187,
189, 197-198, 21 G?on 223-224,
228-230, 276, 28§b 286 290

217 :Ss

xég>

-
QO.) Q

N\

Négation (les s1tuat1a@de)&§f4 110, 112, 270
N\

Q\} Q)Q
Q§b
g;@ 3
.-sers@r

O]S&ateur (d’'une S.C.D.)
Opérateur logique
Opérationnalité

Opérationnel (adj.)

Ouverture

O

21, 70, 109-115, 117, 161-169, 183, 240-241,
246-247, 256

114, 162-164

136, 139

110, 112, 269-270

50, 76, 85, 105

19, 75, 82, 87, 92, 104, 106, 126-128, 133,
135, 139, 143, 166, 168-169, 173-174, 185,
212, 217, 220, 225, 229, 254, 256, 258

34, 183-185, 187, 202, 205, 211



308

Participation

Pensée critique
Personne humaine
Planification

Politique pédagogique
Pragmatique (adj.)
Pragmatique (1a)
Pratique pédagogique

Préconcept

Projet pédagogique

Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

P

66, 151, 190, 223, 228, 232, 239, 242-244,
247, 249-251, 254, 257

161, 222 Al
11, 15, 21-23, 32-34, 38, 41-42, 15@5%355 223
99, 178, 195-200, 202, 253 (OQQ AQS"
99, 205, 290 ng

42, 47, 87, 121, 130, 167

5. 60, 72, 127- 12@;\% \\0
144 159, 163, 167,

25, 33, 67, 99, 121,
171, 17 Qp)% 17@'\%[84 189, 195, 199-200,

\‘Z)%

7%% 82, @}86 95, 106-107, 124, 240, 246
Q

2, ) 206

Psychologie COgl’llth% @% 58, 81, 91, 143-144, 164, 169, 261

\\
Q\}
Quali.tic\'\o ’\\‘?

S
O &
N

Réciprocité

&@Q

Q

95, 136, 163, 177-178, 211-215, 217-219, 223

R

6, 94, 113, 117-118, 260, 268, 270

Récurrence (les situations de) 6, 111, 118

Référence pédagogique

Répétition

204-207
75, 111-112, 142, 177, 243

Résolution des problemes 148, 170, 200

Représentation

70, 85-86, 131, 252, 262, 265-267



Index 309

S
Salle de classe 7,177, 179-184, 187-189, 191-195
Savoir (le) 3-4, 30, 210, 214-216, 221, 223
Scheme 6, 68-69, 92, 94, 103, 105, 107, 10@:\}18,
124, 127, 135-136, 145, 184, 191~199 215,
220, 261-264, 266-267 Y 1 .S
Signal/ Signaux 72, 132-134 ('OCOQQ Q}AQJ
Signe 5, 13, 69, 72-75, 127, @%34{‘2?’
Simulation 188, 205, 220-221/\%' .\QQ
Situation de communication 6, 60, 72, 74, 790,'§ \9§’)\121-123, 125, 127-
128, 131- 36 .}é 187, 229

Situation de communication didacs@e/ %@\6, 60, 72,79, 95, 121, 127-
128, 131-1 36, 144, 187, 229

Situation didactique @72,6@5—125, 129-131, 133, 135-136

Stratégie 6.‘ 56@997 150, 177-178, 197, 199-200

Stratégie didactiq O

Syndrome $Q Q;’Q& 27
Synthese S éQ) 40, 112-114, 116-117, 162, 171-174, 189,

: OQ X9 252-253, 272, 279-280, 282
NS
<& & T
© &
)
Technique éducative 62, 141
Théoreme-en-acte 28, 85, 94, 105, 107, 184, 199

Traitement de l'information 14, 51, 106, 139, 159-161, 168, 170-171,
214, 216-217, 221



310 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

U

Unité (de la personne) 55, 151
Unité pédagogique 178

4 o)



Table des Matieres

Préface 3
Dédicace: A Gérard Vergnaud 9
Avant-Propos 11

Introduction Générale: Problématique de-Fintégration 13

Premiere Partie: Eléments thédriqués-de base............ 17
- Introduction de la premieré pastic: ... 19

* Chapitre 1: Le Déweloppement Hélicoidal. ... 21

* Chapitre 2: LeDIdAGHQUE ..o 45

* Chapitre3:" Langpie et Conceptualisation ... 65

* Chapitre 4Portée Didactique des Champs

CoNCEPLULLS ..o 81
Seconde Partie: Eléments méthodologiques................ 97
= Introduction de la seconde partie...........cins 99

* Chapitre 5: Role de la Formation Logique dans
un Apprentissage Multidisciplinaire......... 101

* Chapitre 6: Les Situations de Communication
Didactique ... 121

* Chapitre 7: Formation a I'Esprit Critico-Expérimental. 141



312 Champs Conceptuels et vécu scolaire: une révolution?

Troisiéme Partie: La pratique pédagogique et son

Evaluation 175
- Introduction de la troisieme partie ..., 177
* Chapitre 8: La Classe Remise en Question................, 179

* Chapitre 9: Encadrement de la Pratique

PEdagogiqQue. ... e F 195

* Chapitre 10: La Qualité de la Formation et-$on
Evaluation...............9 ‘@2 . . 213
Epilogue 225
Annexes: 235
FANNEXE 1. G 237
FANNCKE 2 o s o B 259
FANNEXE 3 e b errase EN e 273
Bibliographie 291
Index 299

Tables des Matieres 311







Achevé d’imprimer par Corlet numérique - 14110 Condé-sur-Noireau
N° d’'Imprimeur : 62563 - Dép6t Iégal : aolt 2009 - Imprimé en France





