Apprentissage et enseignement.
Réflexion sur une complémentarité

b 3

Marc Richelle

Enseignement et apprentissage ne sont que les deux faces d’'une méme
chose. Clest 1A une vérité de bon sens. Nul n’enseigne sans Iintention, ou
I'espoir, que I'éleve apprenne. Si 'on peut définir dans quelles conditions un
organisme apprend, il semblerait que I'on soit en mesure de préciser comment
il faut enseigner. Pourtant, le spectacle des systémes scolaires contempora'ins,
ol I'échec tient une place inquiétante, ne parait pas confirmer cette étroite
liaison, 2 premitre vue évidente, entre apprentissage et enseignement. Peut-étre
cela vient-il de ce que nous n’avons rien compris encore  'apprentissage, et
par conséquent, que nous nous trouvons dans I'impossibilité d’en déduire les
meilleures modalités d’enseignement. Lenseignant se bornerait, dans ce cas, 2
accomplir quelque rituel au rapport trés incertain avec les conduites et les savoirs
que Pon espere voir s'installer chez les éleves. Dans sa forme la plus extréme,
cette éventualité correspondrait 2 la faillite de la psychologie de I'apprentissage.
I se pourrait aussi que, notre savoir sur apprentissage n’étant pas négligeable,
on nait pas réussi 2 en tirer parti dans la mise en place des conduites d’en-
seignement adéquates, pour des raisons qui reléveraient de la communication
entre les domaines, ou, d’une fagon plus classique et plus générale, de P'articu-
lation des données de la recherche fondamentale 2 P'application. Enfin, peut-étre
voit-on trés bien, sachant comment on apprend, comment il faut enseigner,
mais s’en trouve-t-on empéché par toutes sortes de circonstances étrangeres au
processus d’enseignement-apprentissage proprement dit, et qui relévent des fac-
teurs sociologiques, économiques ou idéologiques auxquels n’échappent pas les
entreprises éducatives.

*  Capitulo publicado em Du nouveau sur lesprit? Paris, PUE, 1993
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Nous retrouvons 1A trois themes de débat assez courants, pour ne pas dire
traditionnels, dans les milieux pédagogiques, trois arguments que 'on pourrait
reformuler de la manitre suivante:

1 / Les sciences psychologiques, et en particulier la psychologie de I'ap-
prentissage, n’offrent rien qui soit de nature 2 éclairer 'enseignant sur ce qu'il
a A faire. Elles sont vides, ou hors de propos.

2 / En dépit d’une convergence apparente des problémes rencontrés et
des connaissances solides, en principe utilisables, de la psychologie, psychologie
et pédagogie n'ont toujours pas réussi 3 opérer leur jonction.

3 / La jonction s'est faite, au niveau théorique, mais son actualisation est
tenue en échec pour des raisons auxquelles ni la psychologie ni la pédagogie
ne peuvent rien; il est utopique et vain de concevoir I'enseignement comme
un domaine d’application de la psychologie de I'apprentissage.

Sans doute aucune de ces trois propositions ne décrit-elle A elle seule la
réalité. On y trouve plutdt un peu des trois en des proportions variables, de
telle sorte qu'il serait plus nuancé de dire: les apports, encore trés fragmentaires,
de la psychologie sont partiellement intégrés par les enseignants qui malheu-
reusement ne peuvent pas toujours en tirer tout le profit qu’ils voudraient parce
que des facteurs extérieurs interferent avec leur action.

Il n’est cependant pas sans intérét de partir de propositions distinctes,
malgré leur aspect caricatural, d’une part parce que cela nous aidera 3 mettre
de Pordre dans notre réflexion, d’autre part parce que les discours sur I'ensei-
gnement se présentent encore trés fréquemment sous cette forme.

Faut-il évacuer la psychologie de I'apprentissage?

La psychologie, et plus particuliérement la psychologie de 'apprentissage,
s'est-elle fourvoyée, ou n’a-t-elle élaboré A partir de données empiriques artifi-
cielles que des modeles théoriques inutilisables dans le champ éducatif ? Si cest
le cas, il serait non seulement vain de vouloir les y faire entrer, mais ce pourrait
étre néfaste. Largument revient souvent, qui veut que la psychologie étant 2
cdté de la question, ou étant trop peu développée, toute tentative pour sen
servir de guide dans I'enseignement ne peut mener qu’a la catastrophe, et qu'’il
vaut mieux s'en tenir A une pratique intuitive ancrée dans une tradition arti-
sanale qui aurait fait ses preuves. En poussant A peine I'argument, on mettra
au compte de la psychologie les difficultés que connait aujourd’hui I'enseigne-
ment. Pour irritante que soit cette mise en cause pour le psychologue, elle ne
le dispense pas de s’interroger sur ce qui pourrait la fonder.



Les psychologies de I'apprentissage se sont longtemps développées dans le
cadre du behaviorisme au départ de recherches expérimentales sur Panimal.
Lextension a 'espéce humaine, et plus particulierement au contexte éducation-
nel, des lois dégagées de I'expérimentation animale a suscité des protestations.
“Sommes-nous des rats?” a-t-on répliqué A Skinner, qui avait poussé plus loin
qu'aucun de ses prédécesseurs les extrapolations du laboratoire A la vie de la
classe ou de la société. Ceux, nombreux, que génait une analyse qu'ils tenaient
pour réductionniste, se sont trouvés confortés dans leur réaction par P'évolution
des idées en psychologie. Au moment méme oli s'affinaient les transpositions
de I'analyse expérimentale du comportement aux situations pratiques de 1’édu-
cation, le courant cognitiviste prenait le devant de la scéne. Les origines et les
ramifications du cognitivisme contemporain dépassent largement notre propos
(Gardner, 1985).

Nous importe seulement ici la rupture catégorique proclamée par certaines
de ses variantes par rapport A la tradition behavioriste. Celle-ci n’apparait pas
comme une étape de I'évolution des sciences psychologiques, étape normale-
ment dépassable, et peut-étre dépassée: elle est présentée comme un véritable
fourvoiement, voire une erreur épistémologique capitale sur objet méme
de la psychologie, le comportement ayant usurpé, en quelque sorte, la place
de la vie mentale ou de I'esprit tout au long de ce que Bunge appelait la “longue
et ennuyeuse nuit du behaviorisme” (Bunge, 1980). S’intéressant de préférence
A des mécanismes réputés supérieurs de la mémoire, du raisonnement, de Iat-
tention, de la formation de concepts, etc., le cognitivisme se présente d’emblée
comme un substitut doublement acceptable 2 la psychologie de I'apprentissage
discréditée: il soccupe de I'organisme humain (méme il existe un important
courant de psychologie cognitive animale [Griffin, 1981, 1984] et si, par ail-
leurs, des théories cognitives de I'apprentissage animal ont été proposées [Dic-
kinson, 1980]) et il s'attaque A un niveau plus proche de celui qui concerne
Péducation scolaire que ne I’étaient les parcours de labyrinthes ou les picorages
orientés des pigeons skinnériens. Certes, nombre de recherches expérimentales,
menées dans le cadre du cognitivisme, portent sur des phénomenes d’appren-
tissage et, 2 ce titre, prolongent les acquisitions de la psychologie de I'apprentissage
traditionnelle. Mais les formulations nouvelles qui s'en dégagent, comparées 2
ces dernitres, déplacent singuli¢rement I'accent de linteraction observable du
sujet avec le milieu dans lequel s'organisent les conduites qu'il acquiert, vers
I’élaboration interne d’objets mentaux divers, élaboration dont on concéde vo-
lontiers au sujet I'initiative.
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Pour les pédagogues globalement réticents & s'alimenter aux savoirs psy-
chologiques, le destin récent des psychologies de I'apprentissage (du moins tel
que le représente une version radicale du cognitivisme) offre une confirmation
inespérée de leurs positions. Ils ne peuvent que se réjouir de s'étre épargné tout
effort d’assimilation de ces domaines que I'on en vient aujourd’hui, au sein des
sciences psychologiques elles-mémes, 3 récuser si brutalement. Lexpérience les
confortera dans leurs positions, et ils attendront dans la méme humeur la fin
inévitable du cognitivisme. Quant A ceux qui limitaient leurs réticences aux
psychologies de I'apprentissage traditionnelles, ils accueilleront au contraire les
nouveaux courants avec faveur.

Si nous nous sommes quelque peu étendu sur cet exemple, cCest qu'il
illustre bien un probléme constant dans les relations entre psychologie et pé-
dagogie. La psychologie évolue, nous semble-t-il, 3 deux niveaux. Le premier,
et cest celui qui compte pour le développement scientifique, est celui de ac-
cumulation de connaissances, souvent limitées et ponctuelles, mais dérivées de
données empiriques valides; connaissances qui sont exposées A s'inscrire dans
des modeles explicatifs différents avec les progrés de la recherche, dont les in-
suffisances et les erreurs constituent le ferment méme d’un dépassement per-
pétuel qui intégre pourtant une part de ce qui le précéde. Cest 12 la démarche
classique, et distinctive, de la science. A un second niveau, le discours théorique
demeure, en psychologie, marqué de confrontations véhémentes, de ruptures
tapageuses, d’excommunications sans nuance ~ affaire de style, de lutte de ter-
ritoire, de disproportion entre le champ du savoir vérifié et celui du savoir
spéculatif, etc. Pour qui se situe A I'intérieur de la discipline et prend un peu
de recul, il n'est pas difficile de faire la part des choses et de s'accommoder
avec amusement de ce qui se passe au second niveau, pour autant que quelque
chose continue de se passer au premier. Pour le pédagogue qui les pergoit de
P'extérieur, les remous du second niveau prennent plus d’importance; il sy fie
dans les choix qu’il fait de son alimentation psychologique, et risque ainsi
d’aligner son action pédagogique sur les idées les plus 2 la mode (mais qui
passeront) et les plus extrémes (et par 13, les plus néfastes dans Paction si elles
se révelent un jour erronées).

La désaffection pour les apports de la psychologie de I'apprentissage qu’a
réussi 2 provoquer un certain discours cognitiviste ressortissant au second niveau
doit, 2 cet égard, inquiéter. Lapproche behavioriste avait contribué A défendre,
en pédagogie, un certain nombre d’exigences de nature 2 renouveler la recherche
et a enrichir la pratique. Ainsi de la définition préalable des comportements
que I'on se donne pour but d’installer — qui sous-tend en pédagogie la définition



des objectifs ~ avec son corollaire: la définition, en termes de comportement,
de performances objectivables et non de compétences inférées. Ainsi encore de
I'attention systématique aux comportements de 'organisme qui apprend en cours
d’apprentissage (opposé 2 la seule prise en compte d’un état initial et d’'un état
final); de P'importance reconnue aux conséquences du comportement dans la
mise en place des apprentissages (que 'on trouve implicitement 2 la base des
recherches sur P'enseignant comme source de feedback et renforcements de na-
tures diverses). Ainsi encore de la fragmentation raisonnée des conduites com-
plexes a construire en fonction d’une logique des apprentissages du sujet plutét
que d’une logique de la matiére (démarche qui avait guidé Skinner dans ses
travaux de pionnier sur I'apprentissage programmé, et toujours présente, en son
principe, dans les recherches actuelles sur I'enseignement assisté par ordinateur).

Tous ces efforts rigoureux pour décrire les comportements réels de I'éleve,
pour décrire de méme ceux de I'enseignant, pour caractériser leurs interactions,
pour cerner le réseau réciproque des conséquences positives et négatives, pour
évaluer, par référence A des objectifs précis, I'état final atteint, sa stabilité dans
le temps, sa généralisabilité, etc., tous ces efforts auxquels, rappelons-le au pas-
sage, Gilbert De Landsheere et ses éléves ont brillamment et obstinément con-
tribué, il serait absurde d’y renoncer, d’en oublier le fruit parce qu’un autre
isme a vu le jour. Que le cognitivisme ait, de son c6té, des apports A faire 2 la
pédagogie, cela est hors de doute. Mais il n’y a pas lieu, pour autant, de se
débarrasser de tout ce que plus d’un demi-siécle de psychologie de I'apprentis-
sage, de Thorndike 2 Skinner, avait apporté a 'éducation. La raison de cette
tentation, il faut y &tre attentif, tient A ce que, sous le couvert du cognitivisme,
retour peut étre fait vers une confortable réhabilitation de I'esprit avec son
double avantage pour le pédagogue: le mentalisme, qui le dispense d’analyser
les conduites pour invoquer des explications internes, et la restitution A P'éléve
de la responsabilité de son apprentissage ~ non au sens ot le sujet de Skinner
apprend en fonction des conséquences de ses actes, mais oti 'apprentissage
dépend d’une élaboration interne par les mécanismes du traitement de I'infor-
mation que I'enseignant peut fournir en nourriture, en input, mais qu’il ne
peut vraiment contrdler.

Dans ce contexte, on ne peut manquer d’étre frappé de voir resurgir, dans
le langage beaucoup plus sophistiqué du cognitivisme, les vieux débats sur
Punité ou la fragmentation de Iesprit, qui opposent les partisans du general
problem solver (Newell et Simon, 1972) A ceux de la “modularit¢” (Fodor, 1983)
comme on se querellait jadis sur le facteur g et comme on n’a jamais totalement
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cessé de se quereller, dans les écoles, sur les vertus formatrices du latin ou, plus
récemment, des mathématiques.

En bref, il ne s'agit pas de nier I'intérét des travaux du cognitivisme actuel.
Ils constituent sans doute pour les pédagogues une source d’informations ex-
ploitable, et rien n’exclut qu’ils aboutissent & I'élucidation des mécanismes du
fonctionnement mental, peut-étre moins rapidement que ne le proclament ceux
qui s’y sont engagés. Que nous soyons désormais 3 un niveau de profondeur
d’analyse inégalé ne justifie pas que I'on évacue les acquis antérieurs dont, jus-
qu’a nouvel ordre, la portée pratique demeure décisive. Les médecins n’ont pas,
dans leur enthousiasme pour la biologie moléculaire, renoncé a se laver soig-
neusement les mains avant une opération. Nous suggérons que les pédagogues
ne renoncent pas 2 analyser les comportements des éleves et des enseignants en
termes de relation entre conduites et conséquences, de stimulus discriminatifs,
d’événements positifs et aversifs, de renforcements, etc., méme si un discours
plus ésotérique se révele aujourd’hui plus adapté A certains aspects de ce qui se
passe dans la téte des éléves et des maitres.

Que le courant cognitiviste nait pas, jusqu’ici, proposé de conception
claire des apprentissages peut donner lieu A débat entre spécialistes. Ce qui,
d’un point de vue pratique, apparait évident, c’est le clivage trés marqué entre
la sphere strictement cognitive, nettement privilégiée, et les autres domaines du
fonctionnement psychologique, auxquels renvoient, en gros, les termes affectif
et motivationnel (Le Ny, 1982 et chap. 6). Alors que la réalité éducationnelle,
comme la réalité clinique, font & tout moment apparaitre leur interdépendance,
leur indissociabilité, la perspective cognitive consacre implicitement et explici-
tement la dissociation. On retrouve ici une nouvelle juxtaposition des approches
qui, tout au long de Phistoire des rapports entre psychologie et pédagogie, a
rendu difficile l'intégration par les pédagogues des apports de la psychologie.

Apprentissage et développement

Nous en venons ainsi A la seconde des trois propositions dont nous som-
mes partis et nous nous arrétons un instant aux raisons qui font obstacle 2 la
mise 2 profit des savoirs psychologiques en pédagogie. Les branches, de la psy-
chologie que leur objet désigne le plus naturellement comme les références
obligées pour I’enseignement sont la psychologie de I'apprentissage d’une part,
la psychologie du développement de 'autre. Cune comme I'autre se présentent
comme des domaines anciens de la psychologie scientifique, trés développés,
riches aussi bien de données empiriques que de modeles théoriques. Lune com-
me Pautre affirment depuis leurs origines leur utilité potentielle dans Iéduca-




tion. Néanmoins, pour le grand désarroi des éducateurs, elles ont cheminé sur
des voies paralleles et n’ont pas, jusqu’ici, véritablement réussi A se rejoindre.
Les raisons sans doute en sont historiques. La psychologie de Papprentissage,
née aux Etats-Unis, a fourni pendant plus d’un demi-siécle ses assises au beha-
viorisme; elle a privilégié la recherche sur 'animal, par commodité technique
plus que par préocupation comparative, avec I'ambition ou la prétention cons-
tante d’élaborer une psychologie générale de I'apprentissage. La psychologie du
développement a des racines essentiellement européennes, a constitué ses savoirs
empiriques 2 partir de recherches sur I'enfant humain, et malgré la diversité
des théories qui ont vu le jour, est demeurée dominée par des conceptions
théoriques qui voient dans I'ontogenese le déroulement d’un programme épi-
génétique se traduisant par un enchainement de stades (Richelle, 1982).

Paradoxalement, la problématique épigénétique n’a guere intéressé les psy-
chologues de I'apprentissage, non plus que les psychologues du développement
ne se sont intéressés aux mécanismes d’apprentissage. Lignorance mutuelle ot
se sont tenus Piaget et Skinner offre de cet état de choses I'illustration la plus
surprenante pour quiconque s’interroge sur 'unité de la psychologie (voir
chap. 8). Mais on en trouverait de multiples indices 2 des niveaux moins pres-
tigieux. Ainsi, sur un quart de siécle de publication, une revue spécialisée dans
la perspective skinnérienne ne comporte aucun article centralement ou margi-
nalement consacré A 'aspect développemental. En dépit de certains rapproche-
ments amorcés depuis une douzaine d’années, il n'existe pas de théorie vérita-
blement intégrée du développement et de I'apprentissage (ce qui s’en rapproche
le plus se situe dans le champ trés spécialisé de 'ontogenése animale). Or, on
pourrait penser que la phase de croissance ol se réalisent tant d’acquisitions
comportementales nouvelles doit attirer I'attention des spécialistes de 'appren-
tissage, comme les mécanismes d’apprentissage devraient présenter un intérér
pour les spécialistes du développement. Quelles que soient les justifications que
le psychologue veut se donner pour les tenir séparés, apprentissage et dévelop-
pement simposent simultanément et conjointement A I'enseignant. La réalité
éducationnelle ne souffre pas qu’on les dissocie. Que peut I"éducateur qui regoit
deux messages distincts, et souvent d’ailleurs contradictoires, sinon ouvertement
hostiles 'un 2 P'autre ? Il n’est pas raisonnable de lui demander d’entreprendre
les synthéses que les psychologues n'ont pas été capables de lui offrir. Il peut
néanmoins jouer un réle important pour acculer ces derniers 2 s'en préoccuper
sérieusement.

S’ils ont pu s’en désintéresser si superbement, c’est sans doute faute de
s'ére laissé interroger, entre autres, par la réalité scolaire. Le projet de la psy-
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chologie développementale, plus particulitrement dans la ligne d’un Piaget, a
été de décrire et de comprendre histoire naturelle du développement, non de
procurer A P'école des prescriptions didactiques, si ce n’est par la répétition de
la régle générale selon laquelle il n’est jamais inutile de bien connaitre le niveau
de P'éleve pour lui prodiguer un enseignement adapté. Dans la perspective pia-
gétienne classique, I’école ne peut gudre jouer d’autre role que de fournir des
contenus 2 des capacités opératoires qui se développent de toute fagon fort bien
sans elle, si I'on en juge par Puniversalité des étapes du développement cognitif.
Les différences massives du contexte culturel peuvent éventuellement entrainer
des décalages chronologiques, non des bouleversements séquentiels; mais il ne
faut pas attacher trop d’importance aux variations somme toute mineures que
pourraient entrainer le milieu particulier au sein d’une culture donnée, et, par
conséquent, les particularités de I'enseignement. On sait le temps qu’il a fallu
avant que s'imposent A quelques chercheurs piagétiens, bien aprés les rares étu-
des interculturelles, les recherches comparatives en milieux socio-économiques
variés. Quant aux recherches sur les facteurs liés aux modalités d’intervention
de I'enseignant, elles sont encore rares (Crahay, 1984). Dans la perspective de
la formation des enseignants et de I'exploitation qu’ils peuvent apprendre 2 faire
de toutes les richesses de la psychologie développementale, elles présentent en
principe un intérét considérable. Mais elles ne tireront toute leur portée que
d’une fusion avec les études qui prolongent par ailleurs les problématiques de
la psychologie de I'apprentissage. Nous y reviendrons donc aprés avoir formulé
quelques remarques sur ces dernieres.

Eloge de Ia variabilité

Si la psychologie développementale a pu faire peu de cas de la fonction
délibérément “ instructrice ” de I'enseignant ~ un peu comme I’éthologiste préte
peu d’attention aux performances des animaux obtenues par domestication et
dressage — la psychologie de I'apprentissage devrait, quant 2 elle, déboucher
immanquablement sur des caractérisations claires des conduites souhaitées chez
le bon enseignant. Or cela n"a généralement pas été le cas. Et pour comprendre
pourquoi, il nous faut A nouveau faire ici un retour en arriere dans I’histoire
de la psychologie. Outre qu’ils prirent souvent le parti de travailler sur I'animal,
les spécialistes de Papprentissage, en bons expérimentateurs qu’ils éraient, se
sont attachés 2 analyser les acquisitions dans des situations rigoureusement con-
trlées. Cela veur dire que les variables indépendantes dont ils ont cherché 2
cerner Peffet sur 'acquisition ont été choisies pour permettre ou faciliter leur
contrdle. A cet égard, il va de soi que des variables purement physiques sont




préférables 2 des variables sociales; il est aisé de leur donner des valeurs cons-
tantes, ou de les manipuler sans laisser la moindre marge de fluctuation. La
structure d’un labyrinthe, la nature et I'intensité de stimulus discriminatifs in-
tervenant dans un conditionnement, la force exigée par le levier réponse, les
paramétres définissant un programme de renforcement, sont plus nets et plus
rassurants que les caractéristiques fluctuantes d’'un partenaire social. Clest la
raison pour laquelle les recherches sur I'apprentissage vicariant ou imitatif et
sur la facilitation sociale de I'apprentissage chez 'animal sont demeurées mar-
ginales et se révélent, encore aujourd’hui, pleines de pidges. Le pédagogue qui
jette son regard sur la psychologie de I'apprentissage n’y trouvera donc pas
grand-chose sur les conduites de I'enseignant, qui représentent pourtant une
portion importante des conditions qui président aux apprentissages scolaires. Il
a fallu attendre les théories de I'apprentissage social (Bandura, 1976) pour que
soit prise en compte, avec I'importance qui convient, la part que tiennent les
partenaires sociaux.

Encore a-t-on souvent ambitionné de transposer sur I'enseignant I'inva-
riance des facteurs physiques analysés en laboratoire. Cette invariance paraissait
simplement dictée par les exigences expérimentales. En réalité, elle ressortissait
plus profondément au parti pris de mettre Paccent, dans étude de Pappren-
tissage, sur les régularités les plus immédiatement définissables. Clest ce que
traduisaient bien les premitres tentatives d’enseignement programmé proposées
par Skinner. La machine 2 enseigner était destinée, entre autres, 3 pallier par
sa constance de fonctionnement les variations et Pimprévisibilité inhérentes aux
comportements des maitres. Les conduites des éléves, de leur cbté, devaient Sy
construire en correspondance étroite avec la rigueur du programme, A la limite
sans erreurs (Richelle, 19664). 1l y avait Ia une réplique fidele de I'assimilation
qui fut faite si fréquemment entre apprentissage et conditionnement d’une part,
stéréotypie et rigidité des conduites d’autre part. Il ne faut pas s'étonner qu’elle
ait soulevé, il y a une trentaine d’années, une opposition quasi unanime dans
les milieux scolaires. L'idée de la machine 2 enseigner aurait probablement re-
joint le musée des petites inventions curieuses si ne I'avait relancée, presque
aussitot, et A un autre échelon d’efficacité, Pentrée en scéne de I'ordinateur.
Derritre le refus de “conditionner” les éléves, si souvent et ouvertement pro-
clamé, et la réticence, fort compréhensible, 2 remplacer le maitre, il y avait,
moins explicite, une autre réaction de la part des enseignants: cette machine,
qui se substituait 2 eux, faisait, prétendait-on, mieux qu'eux, dans sa program-
mation uniforme; cest donc qu'ils ne faisaient pas bien, que s'ils devaient sa-
mender, ce devait étre en ressemblant aux machines, donc en se conduisant
comme elles de fagon plus uniforme. Ce qui était en péril, c’était la diversité,
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la variation — d’un moment 2 l'autre chez un méme maitre, d’'un maitre 2
P'autre ~ bref, tout ce qui fait, aux yeux d’une tradition qui se nomme volontiers
humaniste, Pirréductible individualité. Le méme motif rend compte de la ré-
sistance aux recherches objectives sur les comportements de Ienseignant en
classe: si Pon entreprend de les observer, puis de les décrire, C’est avec I'arrie-
re-pensée de les changer, et sans doute dans le sens d’un alignement sur un
modele homogene (tableau qui se complique encore lorsque la recherche dé-
voile, en place de la richesse créatrice que Pon prétend préserver, une pauvreté
de moyens dont la répétition stéréotypée n"a méme pas I'excuse de Pefficacité).

Le probléme doit étre reposé, aujourd’hui, en termes nouveaux, qui pré-
sentent le double intérét de faire droit A I'intuition des défenseurs de la diversité
et de dédramatiser la mise en question, toujours difficile, de I'enseignant. Nous
reviendrons dans un moment aux conduites de ce dernier, mais il nous faut,
auparavant, pour situer le probléme dans sa perspective théorique générale, nous
tourner vers le sujet qui apprend.

Lapprentissage correspond 2 la mise en place de conduites dont les con-
séquences se révélent positives (utiles, “adaptatives” pour le sujet. Contrairement
A une conception empiriste A laquelle on assimile souvent 2 tort la psychologie
de I’apprentissage, le milieu n'est pas créateur ou producteur de conduites: il
fournit le contexte dans lequel elles apparaissent, et les conditions qui opérent
le tri, la sélection. Pour que ce tri ait lieu, il faut qu’il y ait quelque chose 2
trier. Tout apprentissage présuppose donc des variations. Le modele le plus
suggestif pour rendre compte des apprentissages individuels est ainsi un modgle
analogique qui nous renvoie au type de mécanisme A I'ceuvre dans évolution
biologique, ot I'action sélective du milieu s'exerce sur les variations qu’offre le
matériau génétique 2 I'échelle des populations. L'analyse des caractéristiques du
milieu susceptibles d’opérer le tri devrait donc se compléter, ou mieux devrait
étre précédée, d’une analyse des variations et de leurs sources. Or cette derniére
a été presque complétement négligée par les spécialistes de 'apprentissage. Les
raisons de cette négligence sont multiples, et leur examen nous entrainerait
dans des détails d’histoire de la discipline qui nont pas leur place ici. Qu'il
suffise d’évoquer les progrés des techniques de laboratoire, qui favorisérent
Pétude systématique des effets sur le comportement de conditions de milieu
complexes et rigoureusement définies; la tendance toujours présente en psycho-
logie 2 établir d’abord la solidité scientifique 1A oli il est le plus commode d’en
faire la démonstration, face 2 la difficulté pratique et théorique de traiter des
variations pour elles-mémes. Il ne faut pas minimiser cette derniere difficulté.
Les variations, qu’elles soient intra-individuelles ou interindividuelles, ont gé-




néralement été envisagées par la psychologie scientifique comme sous-produit
de I'imperfection des conditions de recherche, qu'il convient soit d’éliminer,
par des contrdles toujours plus rigoureux, soit de neutraliser, par la multipli-
cation des mesures (avec I'espoir que si les variations surviennent aléatoirement
en sens divers, elles sannuleront réciproquement, la valeur centrale pouvant
étre retenue comme témoignant du phénomeéne érudié). Il n'est guére, pour
avoir pris les variations pour constitutives du réel et objet spécifique d’étude,
que la psychologie différentielle (pour ce qui est des variations interindividuel-
les) et, pour ce qui concerne les variations intra-individuelles, la psychologie
développementale “cycle de vie” (life span) récente.

Létude des variations intra-individuelles demeure marginale et timide dans
les secteurs spécialisés de la psychologie de 'apprentissage ot il semblerait qu’elle
doive tenir la premitre place. Quelques chercheurs isolés y ont porté attention
au cours des quelque trente dernitres années et quelques rares équipes se sont,
plus récemment, attelées 2 la tiche. Tiche rendue possible, sur le plan technique,
par P'évolution des outils de contréle en temps réel des situations expérimentales,
d’enregistrement et de traitement des données (le micro-ordinateur permet
d’aborder concrétement des problémes que les dispositifs automatisés de la gé-
nération précédente ne pouvaient maitriser). Tache encouragée, par ailleurs, au
plan théorique, par la convergence de formulations, dans des disciplines trés
diverses, de la génétique (ol la nature des mutations constitue une cibie de
recherche centrale) 4 la neurologie (que I'on songe a la théorie de la stabilisation
sélective d’un Changeux) et jusqu’a la physico-chimie (voir les conceptions pro-
pagées, avec la fécondité que l'on sait, par Prigogine).

Pour nous en tenir, plus modestement, au domaine de la psychologie et
a des champs voisins de la psychologie de I'apprentissage, on ne peut manquer
de signaler la parenté de problématiques entre une psychologie de I'apprentissage
qui fasse une place de choix au théme des variations comportementales et di-
verses autres approches. Signalons en premier lieu 'idée développée par Lorenz
(un Lorenz qui a singuli¢rement évolué, en un quart de siécle, quant i ses vues
sur P'apprentissage chez I'animal) d’espéces & programme d’apprentissage plus
ou moins “ouvert”: I'espéce A programme ouvert jouirait d’une palette plus
riche de potentialités comportementales, toujours inscrite, cela va sans dire,
dans les limites de contraintes spécifiques incontournables. Retenons, pour nous
en resservir plus loin, I'explication fournie par Lorenz de cette différence entre
espéces quant A Pouverture de leur programme d’apprentissage: les espéces A
programme fermé auraient évolué dans une niche écologique particuliérement
stable, aux conditions homogenes, les espéces & programme ouvert au contraire
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auraient évolué dans des milieux instables et diversifiés. Cette flexibilité mise
en place A travers I'évolution biologique devient 2 son tour facteur de survie
dans des milieux se transformant de fagon inédite. L'espéce humaine est, 2 cet
égard, privilégiée (avec des risques non négligeables d’étre victime de sa capacite
a se forger de nouveaux milieux) comme, A un autre niveau, le rat (que Lorenz
oppose, A titre d’exemple, au cheval).

La dialectique du développement proposée par Piaget, et particulierement
élaborée dans la dernitre phase de sa carridre, fait elle aussi, avec la notion de
déséquilibration, une place centrale aux variations, “variations novatrices” 2
’ceuvre d’un bout 2 l'autre du vivant, “du plan élémentaire des mutations
au plan supérieur des théories scientifiques” (Piaget, 1974; voir & ce sujet
chap. 8).

D’un troisitme c6té, la psychologie de I'apprentissage rejoint ici I'étude
des comportements exploratoires, comme celle des conduites ludiques, qui ma-
nifestent, les unes comme les autres la tendance des syst¢mes vivants A entretenir
3 un certain niveau des activités dont la fonction n’apparait pas immédiatement.

Variations intra-individuelles et surtout interindividuelles se sont égale-
ment imposées A ceux qui ont étudié dans le dérail les conduites de résolution
de probléme. Les stratégies auxquelles les sujets ont recours varient selon le
probléme abord¢ et, trés largement, selon les sujets. Lorigine de cette diversité
est loin d’étre élucidée. Qu’elle reléve pour une part de dispositions “innées”
ou “constitutionnelles”, pour une autre part de Ihistoire du sujet, n’enléve rien
a son importance pour I’éducateur, qu’il s'adresse directement A une classe ou
qu’il mette au point un didacticiel, puisqu’il lui faudra porter son attention,
plutdt qu’a une logique de la matitre, 3 une logique non 4 sujet mais des
sujets (Reuchlin ez 4/, 1990; Reuchlin et Bacher, 1989).

Nous pourrions poursuivre la liste des domaines de la psychologie con-
temporaine ol 'on en est venu 2 s'intéresser aux variations pour elles-mémes.
Les exemples évoqués suffisent 2 indiquer I'élargissement que cette perspective
implique pour la psychologie de I'apprentissage, avec la conséquence importante
pour les enseignants qu’il n’y a plus de justification 4 la tenir pour dissociée
de la psychologie de Pintelligence, du développement, de la créativité, etc.

Mais il nous faut revenir & présent & I'autre volet de la situation d’enseig-
nement, A I'enseignant, dont nous disions plus haut qu’il avait pu craindre de
voir étudiés ses comportements en classe dans le seul but de les modeler ensuite
selon une norme rigide, de lui donner dans la situation scolaire une fonction
aussi rigoureusement définie que celle des variables indépendantes d’une expé-
rience d’apprentissage en laboratoire. Si, du cdté du sujet qui apprend, les va-
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riations apparaissent comme essentielles 2 la dynamique des acquisitions, si, en
dautres mots, cultiver les potentialités d’apprentissage d’'un organisme suppose
que I'on préserve son registre de variations comportementales (voire qu'on I'é-
largisse), il devient évident que du coté de celui qui enseigne, on ne peut
rechercher 'uniformité. Elle serait en effet antinomique A I'entretien de la va-
riabilité chez I'éleve. Nous reportant 2 la relation que Lorenz indiquait entre
invariance du milieu et programme fermé au cours de la phylogengse, on pour-
rait suggérer que la variabilité comportementale chez le sujet qui apprend a
pour condition la variabilité dans les conduites de I'enseignant, dans la mesure
ou ce dernier représente une part essentielle du milieu destiné a installer des
apprentissages. Cette prescription déplace radicalement I'accent dans I’étude des
comportements des maitres: on ne sy fixera pas A en évaluer I'efficacité ponc-
tuelle, par rapport A des objectifs limités, mais on visera & en caractériser la
portée en tant qu'inducteurs de variations utiles aux apprentissages des éleves.
Cette perspective présente I'avantage de n'impliquer aucune notion de “com-
portement idéal” chez le maitre qui se préte 2 une éude de ses propres con-
duites. Il n’y a pas de “modle normatif” A substituer aux imperfections cons-
tatées, mais plutdt recherche de I'apport personnel 2 la dynamique des varia-
tions, et éventuellement recherche des moyens de 'amplifier.

A un plan plus général, les querelles de méthodes qui ont jalonné, comme
autant de fléaux, I'histoire de 'enseignement, perdent de leur signification, rien
n'excluant que plusieurs méthodes coexistent, non seulement pour répondre
aux diversités individuelles, mais pour favoriser chez chaque éléve la capacité
de s'ajuster 2 la diversité des sollicitations du milieu.

Ce programme esquissé, il reste 2 s'interroger sur les démarches 3 mettre
en ceuvre pour, dans un premier temps, analyser sous 'angle de la variabilité
les comportements de I'enseignant, puis, dans un second temps, définir la va-
riabilité que I'on tiendrait pour souhaitable dans un projet pédagogique. Sur
ce dernier point, une remarque s'impose: reconnaitre I'importance de la varia-
bilité n’entraine pas que la situation idéale, pour provoquer des apprentissages,
soit celle ol le sujet serait confronté A des variations purement aléatoires. Tout
apprentissage est organisation, et suppose une cohérence dans la structuration
du milieu. A ce titre, les variations s'inscriront A Pintérieur de certaines marges.
On sera naturellement amené, pour préciser ces dernidres, a s'interroger sur les
rapports entre variation d’une part et définition des objectifs et des moyens de
les atteindre d’autre part, une question qui ne reléve pas moins de la philosophie
de I'éducation que de I'analyse scientifique.
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Dans une perspective de recherche, c’est le premier point, 'analyse de la
variabilité chez I'enseignant, qui doit retenir d’abord I’attention.

Lobservation, directe ou différée, demeurant la seule méthode utilisable,
il va de soi qu’elle devra porter simultanément sur un grand nombre de caté-
gories de conduites, et de parametres, qu’il faudra traiter ensuite A l'aide de
modeles propres 2 faire ressortir les caractéristiques dynamiques des variations.
Un exemple élémentaire fera saisir le changement de niveau de P'analyse. Dans
les premidres études sur les comportements des enseignants, on estimait déja
précieux (et ce I'était en effer) de relever la fréquence de telle catégorie de
comportements [par exemple, les fonctions d’organisation, d’imposition, de dé-
veloppement, etc., utilisées jadis par De Landsheere et Bayer (1969)]. Si I'on
s'intéresse A cerner la variabilité, la fréquence d’'un comportement 2 elle seule
napporte pas grand-chose; il faut la caractériser dans ses relations avec la fré-
quence des comportements alternatifs (dans les deux registres du verbal et du
non-verbal) et en tenant compte de la dimension temporelle (ce qui appelle
une analyse de type séquentiel); il faudrait aussi la rapporter aux particularités
individuelles des éleves, 2 la spécificité des contextes (type de matiére enseignée,
forme de legon, etc.).

La complexité de I'entreprise aurait de quoi faire reculer. Néanmoins, les
progres réalisés dans d’autres secteurs, quant au traitement des phénoméenes de
complexité comparable, incitent A s'engager dans cette direction. Il y faudra
quelques moyens, et nous retombons dans la troisitme des hypothses formulées
A notre point de départ. Ce type de démarche nest pas de celles que I'on
improvise, ni qui ait quelque chance d’aboutir 2 court terme. Elle pourrait
cependant étre, au-deld de Poccasion d’une meilleure intégration des savoirs
psychologiques et des savoir-faire pédagogiques, la condition d’un dépassement
des oscillations entre extrémes dans la perpétuelle et stérile querelle des “anciens”
et des “modernes” qui agite le monde de I’éducation.
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