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Introduction1	
  
	
  

	
   Partout	
  nous	
  avons	
  vu	
  que	
  le	
  mot,	
  comme	
  le	
  soleil	
  
dans	
  une	
  petite	
  goutte	
  d’eau,	
  reflète	
  intégralement	
  
les	
  processus	
  et	
  les	
  tendances	
  du	
  développement	
  
de	
  la	
  science.	
  Une	
  certaine	
  unité	
  fondamentale	
  du	
  
savoir	
  scientifique	
  se	
  fait	
  jour,	
  qui	
  va	
  des	
  principes	
  
les	
  plus	
  élevés	
  jusqu’au	
  choix	
  du	
  mot.	
  Qu’est-­‐ce	
  qui	
  
garantit	
  cette	
  unité	
  de	
  tout	
  le	
  système	
  scientifique,	
  
son	
  squelette	
  méthodologique	
  fondamental?	
  Le	
  
chercheur,	
  dans	
  la	
  mesure	
  où	
  il	
  n’est	
  pas	
  qu’un	
  
technicien,	
  un	
  enregistreur	
  ou	
  un	
  exécutant,	
  est	
  
toujours	
  un	
  philosophe	
  qui,	
  durant	
  la	
  recherche	
  et	
  
la	
  description,	
  pense	
  le	
  phénomène,	
  et	
  sa	
  manière	
  
de	
  penser	
  se	
  fait	
  sentir	
  dans	
  les	
  mots	
  qu’il	
  utilise.	
  
VYGOTSKI	
  

	
  

1. Comme	
  point	
  de	
  départ,	
  une	
  question	
  :	
  qu’est-­‐ce	
  qu’une	
  stratégie	
  
pédagogique?	
  

Comme	
   c’est	
   le	
   cas	
   pour	
   la	
   majorité	
   des	
   termes	
   utilisés	
   en	
   sciences	
   humaines	
   et	
  
sociales,	
  il	
  est	
  difficile,	
  voire	
  impossible,	
  de	
  donner	
  un	
  sens	
  «	
  neutre	
  »	
  à	
  l’expression	
  «	
  stratégie	
  
pédagogique	
  »,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  un	
  sens	
  indépendant	
  du	
  réseau	
  conceptuel	
  qui	
  a	
  été	
  mobilisé	
  pour	
  
la	
  construire.	
  Il	
  est	
  tout	
  aussi	
  difficile	
  de	
  comprendre	
  les	
  discussions	
  ou	
  les	
  controverses	
  que	
  le	
  
recours	
   à	
   cette	
   expression	
   soulève	
   sans	
   prendre	
   en	
   compte	
   les	
   visées	
   de	
   la	
   démarche	
  
scientifique	
  qui	
  a	
  contribué	
  à	
  cette	
  construction	
  conceptuelle.	
  

Illustrons	
  cette	
  proposition	
  par	
  une	
  courte	
  réflexion	
  sur	
  les	
  idées	
  composant	
  le	
  concept	
  
de	
  stratégie	
  pédagogique.	
  

L’étymologie	
   du	
   mot	
   «	
  pédagogie	
  »	
   est	
   bien	
   connue	
  :	
   ce	
   terme	
   vient	
   du	
   grec	
  
paidagogógia,	
  qui	
  est	
   lui-­‐même	
  composé	
  de	
  paidos	
   (enfant)	
  et	
  de	
  agein	
   (mener	
  ou	
  conduire).	
  
Les	
   historiens	
   précisent	
   qu’il	
   désignait,	
   dans	
   la	
   Grèce	
   antique,	
   l’esclave	
   qui	
   accompagnait	
  
l’enfant	
   sur	
   le	
   chemin	
   menant	
   de	
   son	
   domicile	
   au	
   précepteur	
   (le	
   maître)	
   chargé	
   de	
  
l’enseignement.	
  Cet	
  esclave	
  «	
  guidait	
  ses	
  pas,	
  partageait	
  ses	
  jeux	
  et	
  sa	
  conversation	
  »,	
  tout	
  en	
  le	
  
protégeant	
   «	
  des	
   dangers	
   de	
   la	
   rue	
  »	
   (Vallet,	
   1999,	
   p.	
  158).	
   Aujourd’hui,	
   un	
   pédagogue	
   est	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1. Note. – Dans le présent document, le générique féminin est utilisé sans discrimination et uniquement 
dans le but d’alléger le texte. 
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habituellement	
   décrit	
   par	
   des	
   chercheurs	
   francophones	
   comme	
   un	
   praticien-­‐théoricien,	
   dont	
  
l’action	
   éducative	
   reflète	
   trois	
   dimensions	
  :	
   celle	
   des	
   valeurs	
   (politiques,	
   culturelles,	
   sociales,	
  
religieuses),	
   celle	
   des	
   conceptions	
   (les	
   champs	
   de	
   référence,	
   les	
   sciences	
   humaines	
   prises	
   en	
  
compte)	
   et	
   celle	
   des	
   actions	
   (les	
   méthodes,	
   les	
   moyens,	
   les	
   organisations)	
   (Houssaye,	
   2007,	
  
p.	
  27).	
  

Historiquement,	
   la	
  perspective	
  européenne	
  en	
  général	
  et	
   francophone	
  en	
  particulier	
  a	
  
privilégié	
   la	
   dimension	
   liée	
   aux	
   valeurs	
   et	
   donc	
   à	
   la	
   réflexion	
   sur	
   les	
   visées	
   et	
   les	
   finalités	
   de	
  
l’action	
   éducative	
   (le	
   pourquoi).	
   Mais,	
   progressivement,	
   la	
   réflexion	
   sur	
   des	
   méthodes	
   ou	
   le	
  
comment	
  de	
  l’action	
  éducative	
  a	
  pris	
  le	
  dessus.	
  C’est	
  ainsi	
  que	
  «	
  l’esclave	
  est	
  devenu	
  le	
  maître	
  
en	
  abandonnant	
  sa	
  boussole	
  »,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  une	
  «	
  personne	
  qui	
  sait	
  enseigner	
  »	
  (Develay,	
  1992,	
  
p.	
   88),	
   en	
   utilisant	
   des	
   «	
  méthodes	
   pédagogiques	
  »,	
   soit	
   des	
   ensembles	
   de	
   «	
  techniques	
  
ordonnées,	
  mises	
  en	
  œuvre	
  d’une	
  manière	
  consciente,	
  pour	
  conduire	
  les	
  élèves	
  sur	
  la	
  voie2	
  […]	
  
de	
   l’instruction	
   et	
   de	
   l’éducation	
  »	
   (Dancel,	
   1999,	
   p.	
   364).	
   Les	
   méthodes	
   définissent	
   «	
  d’une	
  
part,	
   la	
  nature	
  et	
   le	
   rôle	
   respectifs	
  des	
   trois	
  acteurs	
  mis	
  en	
   scène	
  dans	
   l’acte	
  pédagogique	
   (le	
  
maître	
  ou	
  le	
  professeur,	
  les	
  élèves,	
  le	
  savoir)	
  et,	
  d’autre	
  part,	
  les	
  relations	
  qui	
  s’instaurent	
  entre	
  
les	
  trois	
  pôles	
  de	
  ce	
  "triangle	
  pédagogique"	
  »	
  (Ibid.).	
  Elles	
  peuvent	
  être	
  théorisées	
  à	
  partir	
  de	
  la	
  
pratique	
  éducative,	
  comme	
  l’ont	
  fait	
  de	
  nombreux	
  grands	
  pédagogues	
  européens.	
  On	
  parle	
  ainsi	
  
de	
   la	
   méthode	
  Freinet	
   et	
   de	
   la	
   méthode	
   Montessori.	
   Les	
   méthodes	
   peuvent	
   tout	
   aussi	
   bien	
  
prendre	
   naissance	
   dans	
   des	
   conceptions	
   théoriques	
   qui	
   seront	
   ultérieurement	
   mises	
   en	
  
pratique.	
  La	
  littérature	
  contemporaine	
  en	
  éducation,	
  principalement	
  anglophone,	
  propose	
  ainsi	
  
de	
  nombreuses	
  méthodes	
  élaborées	
  à	
  partir	
  d’approches	
  théoriques	
  diverses.	
  Par	
  exemple,	
  les	
  
méthodes	
  de	
  compagnonnage	
  cognitif,	
  de	
  cartes	
  conceptuelles	
  ou	
  d’enseignement	
  réciproque	
  
ont	
  été	
  conçues	
  à	
  partir	
  de	
  la	
  théorie	
  cognitive	
  de	
  l’apprentissage3.	
  

Toutefois,	
  du	
  côté	
  francophone,	
  l’idée	
  de	
  stratégie	
  pédagogique	
  semble	
  aujourd’hui	
  plus	
  
populaire	
  que	
  celle	
  de	
  méthode.	
  En	
  effet,	
  on	
  peut	
  lire	
  de	
  nombreuses	
  critiques	
  de	
  l’idée	
  même	
  
de	
   méthode	
  d’enseignement	
   qui	
   refléterait	
   une	
   approche	
   technocratique	
   de	
   l’acte	
   éducatif.	
  
Cette	
   approche	
   technocentrée,	
   associée	
   souvent	
   à	
   la	
   technologie	
   éducative,	
   est	
   interprétée	
  
comme	
   l’application	
   d’une	
   démarche	
   technologique	
   à	
   l’éducation	
   dans	
   un	
   but	
   strictement	
  
transmissif	
  des	
  connaissances	
  de	
  l’enseignant	
  à	
  l’étudiant	
  :	
  «	
  …	
  educational	
  technology	
  was	
  […]	
  
understood	
  as	
  an	
  expression	
  of	
  technocratic	
  dream	
  in	
  education	
  […]	
  the	
  search	
  for	
  the	
  final	
  and	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
2.	
   Le	
   terme	
   «	
  méthode	
  »	
   provient	
   du	
   grec	
   ancien	
   μέθοδος	
   (methodos),	
   qui	
   signifie	
   la	
   poursuite	
   ou	
   la	
  
recherche	
  d’une	
  voie	
  pour	
  réaliser	
  quelque	
  chose.	
  Le	
  mot	
  est	
  formé	
  à	
  partir	
  du	
  préfixe	
  μετά,	
  μέθ-­‐	
  (metα,	
  
meth-­‐)	
  «	
  après,	
  qui	
  suit,	
  poursuite	
  de	
  »	
  et	
  de	
  οδός	
  (odos)	
  «	
  chemin,	
  voie,	
  moyen	
  de	
  faire	
  quelque	
  chose	
  ».	
  
Le	
  terme	
  «	
  méthode	
  »	
  peut	
  être	
   interprété	
  aussi	
  bien	
  comme	
  décrivant	
  «	
  le	
  chemin	
  qui	
  a	
  été	
  suivi	
  »	
  ou	
  
prescrivant	
  «	
  le	
  chemin	
  à	
  suivre	
  »	
  (Stryckman,	
  1996).	
  

3.	
  Vous	
  pouvez	
  consulter	
  Wiki-­‐TEDia	
  pour	
  obtenir	
  plus	
  d’informations	
  sur	
  ces	
  méthodes.	
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complete	
  method	
  or	
   tool,	
  by	
  which	
  knowledge	
  can	
  be	
   transmitted,	
  efficiently	
  and	
  without	
  any	
  
problems,	
   from	
   the	
   teacher	
   to	
   the	
   student	
  »	
   (Nordkvelle,	
   2004,	
   p.	
  428).	
   Une	
   autre	
   critique	
  
fréquente	
  vise	
  «	
  l’applicationnisme	
  »	
  des	
  utilisateurs	
  des	
  méthodes	
  d’enseignement	
  :	
  on	
  s’élève	
  
contre	
   l’idée	
  qu’il	
  suffit	
  d’appliquer	
  une	
  méthode	
  pour	
  obtenir	
   le	
  résultat	
  désiré,	
  comme	
  si	
   les	
  
méthodes	
  avaient	
  une	
  valeur	
  intrinsèque,	
  indépendamment	
  de	
  tout	
  contexte	
  situationnel	
  et	
  des	
  
caractéristiques	
  du	
  contenu	
  d’enseignement	
   (Philippe,	
  2010).	
  Pour	
  s’opposer	
  à	
  cette	
  approche	
  
qui	
  fait	
  d’une	
  méthode	
  une	
  recette,	
  on	
  a	
  avancé	
  que	
  les	
  praticiens	
  de	
  l’éducation,	
  en	
  tant	
  que	
  
«	
  partenaires	
   actifs	
   et	
   créatifs	
   de	
   toute	
   situation	
   d’éducation	
  »	
   devraient	
   adopter	
   plutôt	
   une	
  
démarche	
   de	
   résolution	
   de	
   problèmes,	
   puisque	
   le	
   type	
   de	
   problème,	
   tout	
   comme	
   la	
  
personnalité	
  et	
  les	
  connaissances	
  du	
  praticien	
  déterminent	
  le	
  choix	
  d’une	
  «	
  solution	
  pertinente	
  
eu	
  égard	
  à	
  celui	
  qui	
  la	
  met	
  en	
  œuvre	
  et	
  aux	
  relations	
  qu’il	
  entretient	
  avec	
  le	
  milieu	
  dans	
  lequel	
  
le	
  problème	
  se	
  pose	
  »	
  (Caspar,	
  2011,	
  p.	
  38).	
  

C’est	
  pourquoi	
   la	
   communauté	
  éducative	
   francophone	
  semble	
  préférer	
  aujourd’hui	
  au	
  
terme	
   «	
  méthode	
  »	
   celui	
   de	
   «	
  stratégie	
  »,	
   qui	
   évoque	
   davantage	
   l’idée	
   de	
   créativité	
   et	
  
d’adaptation	
  suivant	
  les	
  buts	
  poursuivis	
  et	
  les	
  contraintes	
  situationnelles.	
  L’idée	
  de	
  stratégie	
  est	
  
proche	
  de	
  celle	
  d’heuristique,	
  soit	
  une	
  façon	
  d’aborder	
  le	
  problème	
  qui	
  ne	
  vise	
  pas	
  une	
  solution	
  
idéale,	
  mais	
  plutôt	
  une	
  solution	
  optimale	
  étant	
  donné	
  les	
  circonstances.	
  Dans	
  cette	
  perspective,	
  
l’idée	
  de	
   stratégie	
  pédagogique	
  correspond	
  davantage	
  à	
   celle	
  d’un	
  «	
  instrument	
  au	
   service	
  de	
  
l’éducateur	
   pour	
   lui	
   permettre	
   d’atteindre,	
   dans	
   la	
   cohérence	
   et	
   l’efficacité,	
   les	
   objectifs	
   qu’il	
  
s’est	
  assignés	
  (ou	
  qui	
  lui	
  ont	
  été	
  assignés)	
  »	
  (Mialaret,	
  1991,	
  p.	
  5).	
  C’est	
  donc	
  tout	
  le	
  contraire	
  de	
  
l’idée	
  d’une	
  démarche	
  algorithmique	
  procédant	
  par	
  l’analyse	
  ou	
  l’application	
  exhaustive	
  et	
  pas	
  à	
  
pas	
  des	
  options	
  prédéterminées,	
  garantissant	
  à	
  coup	
  sûr	
  l’atteinte	
  d’un	
  but.	
  

Mais	
   qu’en	
   est-­‐il	
   du	
   contexte	
   anglo-­‐américain?	
   Un	
   rapide	
   survol	
   des	
   publications	
   en	
  
anglais	
   indique	
  que	
   les	
   termes	
  pedagogical	
  et	
  pedagogy	
   y	
   sont	
  plus	
   rarement	
  mentionnés.	
  En	
  
revanche,	
   on	
   trouve	
   une	
   profusion	
   de	
   publications	
   traitant	
   des	
   instructional	
   ou	
   teaching	
  
methods,	
   models,	
   strategies,	
   etc.	
   Ainsi,	
   la	
   recherche	
   dans	
   le	
   domaine	
   de	
   la	
   conception	
  
pédagogique	
   (instructional	
   design	
   [ID])	
   a	
   trois	
   objectifs	
  :	
   «	
  …	
   understanding,	
   improving,	
   and	
  
applying	
  methods	
  of	
  instruction.	
  It	
  is	
  a	
  process	
  of	
  deciding	
  what	
  methods	
  of	
  instruction	
  are	
  best	
  
for	
  bringing	
  about	
  desired	
  changes	
  in	
  student	
  knowledge	
  and	
  skills	
  for	
  a	
  specific	
  course	
  content	
  
and	
  a	
  specific	
  student	
  population	
  »	
  (Reigeluth,	
  1983,	
  p.	
  7).	
  

Ces	
   méthodes	
   peuvent-­‐elles	
   être	
   considérées	
   comme	
   équivalentes	
   de	
   celles	
   qui	
   sont	
  
qualifiées	
  en	
  français	
  de	
  méthodes	
  ou	
  de	
  stratégies	
  pédagogiques	
  ou	
  d’enseignement?	
  De	
  plus,	
  
comment	
  peut-­‐on	
  (ou	
  doit-­‐on)	
  les	
  situer	
  par	
  rapport	
  à	
  d’autres	
  qualificatifs	
  d’actions	
  décrites	
  en	
  
tant	
   que	
   formation	
   (training),	
   éducation	
   (education),	
   didactique	
   (didactics)?	
   Comment	
   ces	
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méthodes	
   et	
   stratégies	
   sont-­‐elles	
   conçues	
   et	
   utilisées	
   par	
   la	
   communauté	
   anglophone	
   des	
  
chercheurs	
  et	
  des	
  praticiens	
  s’intéressant	
  à	
  la	
  conception	
  pédagogique?	
  

2. Comme	
  point	
  d’arrivée,	
  l’atteinte	
  d’un	
  objectif	
  :	
  analyser	
  les	
  principaux	
  aspects	
  
du	
  discours	
  sur	
  les	
  méthodes	
  des	
  communautés	
  de	
  pratique	
  et	
  de	
  recherche	
  
francophone	
  et	
  anglophone	
  en	
  éducation	
  

Le	
  cours	
  Stratégies	
  pédagogiques	
  :	
  une	
  approche	
  cognitive	
   fait	
  partie	
  d’un	
  programme	
  
de	
   formation	
  en	
   technologie	
   éducative	
   (educational	
   technology),	
   un	
   champ	
  de	
  pratique	
  et	
   de	
  
recherche	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative	
  nord-­‐américain,	
  créé	
  principalement	
  par	
  la	
  communauté	
  
anglophone.	
   Il	
   est	
   toutefois	
   probable	
   que	
   vous	
   ayez	
   construit	
   vos	
   propres	
   conceptions	
   des	
  
questions	
  éducatives	
  plutôt	
  dans	
  le	
  cadre	
  de	
  référence	
  francophone	
  des	
  sciences	
  de	
  l’éducation.	
  
C’est	
   pourquoi,	
   si	
   vous	
   souhaitez,	
   en	
   tant	
   que	
   concepteur	
   pédagogique,	
   améliorer	
   votre	
  
pratique	
  en	
  puisant	
  dans	
   les	
   connaissances	
   scientifiques,	
   vous	
   serez	
  appelé	
  à	
  établir	
  des	
   liens	
  
entre	
  les	
  connaissances	
  produites	
  par	
  ces	
  deux	
  communautés	
  linguistiques.	
  Pour	
  faciliter	
  cette	
  
mise	
  en	
  relation	
  et	
  la	
  construction	
  de	
  votre	
  conception,	
  il	
  est	
  important	
  d’acquérir	
  au	
  préalable	
  
des	
  connaissances	
  qui	
  vous	
  permettront	
  de	
  mieux	
  situer	
  les	
  concepts	
  utilisés	
  par	
  les	
  uns	
  et	
   les	
  
autres	
  dans	
  des	
  trames	
  conceptuelles	
  et	
  historiques	
  plus	
  vastes.	
  En	
  effet,	
  comme	
  le	
  remarque	
  
fort	
  à	
  propos	
  un	
  chercheur	
  québécois	
  :	
  «	
  Le	
  risque	
  de	
  la	
  tour	
  de	
  Babel	
  ne	
  provient	
  pas	
  de	
  ce	
  que	
  
les	
  partenaires	
  parlent	
  des	
   langues	
  différentes;	
   il	
  provient	
  de	
  ce	
  qu’ils	
  pensent	
  parler	
   la	
  même	
  
langue	
   tout	
   en	
   parlant	
   des	
   langues	
   différentes	
  »	
   (Van	
   der	
  Maren,	
   1996,	
   p.	
  23).	
   C’est	
   d’autant	
  
plus	
  vrai	
  que	
  la	
  proximité	
  de	
  certains	
  termes	
  peut	
  être	
  trompeuse	
  et	
  constituer	
  un	
  frein	
  à	
  une	
  
meilleure	
  compréhension	
  des	
  apports	
  propres	
  à	
  chaque	
  communauté.	
  

On	
   constate	
   que	
   la	
   communication	
   et	
   la	
   diffusion	
   des	
   connaissances	
   entre	
   ces	
   deux	
  
communautés	
   linguistiques	
   n’a	
   jamais	
   été	
   aisée,	
   et	
   ce,	
   pour	
   une	
   multitude	
   de	
   raisons	
  :	
   la	
  
structure	
  et	
  le	
  fonctionnement	
  des	
  systèmes	
  éducatifs	
  nationaux,	
  les	
  enjeux	
  éducatifs	
  propres	
  à	
  
chaque	
   pays,	
   l’histoire	
   et	
   le	
   cheminement	
   des	
   disciplines,	
   les	
   luttes	
   de	
   pouvoir	
   symboliques	
  
concernant	
   la	
  prétention	
  à	
   la	
   légitimité	
  de	
   la	
  connaissance	
  produite…	
  Voilà	
  autant	
  de	
   facteurs	
  
qui	
   limitent	
   l’appropriation	
  et	
   la	
  critique	
  éclairée	
  des	
  connaissances	
  construites	
  de	
  l’autre	
  côté	
  
de	
  l’océan.	
  Mais	
  aujourd’hui,	
  tous	
  les	
  acteurs	
  du	
  milieu	
  éducatif	
  sont	
  «	
  pris	
  »,	
  qu’ils	
  le	
  veuillent	
  
ou	
   non,	
   dans	
   un	
   contexte	
   marqué	
   par	
   l’internationalisation	
   croissante	
   des	
   échanges	
   de	
  
concepts,	
  de	
  théories,	
  d’outils	
  et	
  de	
  pratiques.	
  Pour	
  employer	
  une	
  expression	
  imagée	
  proposée	
  
par	
   Jean	
  Houssaye,	
   un	
   chercheur	
   français	
   bien	
   connu	
  en	
   sciences	
  de	
   l’éducation,	
   on	
   assiste	
   à	
  
une	
  intensification	
  du	
  mouvement	
  d’«	
  import-­‐export	
  »	
  des	
  idées	
  des	
  deux	
  côtés	
  de	
  l’Atlantique,	
  
selon	
   le	
   circuit	
   privilégié	
   suivant	
  :	
   «	
  USA	
   =>	
   Canada	
   =>	
  Québec	
   =>	
   Belgique/Suisse=>	
   France	
  »	
  
(2006,	
   p.	
   85).	
   Ce	
   mouvement	
   est,	
   selon	
   cet	
   auteur,	
   «	
  devenu	
   irréversible,	
   sous	
   l’action	
  
conjuguée	
   de	
   trois	
   éléments	
  :	
   l’existence	
   de	
   problématiques	
   éducatives	
   communes	
   aux	
  



	
  
	
  

TED	
  6210	
  Stratégies	
  pédagogiques	
  :	
  une	
  approche	
  cognitive	
  	
   	
  

©	
  Béatrice	
  Pudelko,	
  2013	
  	
  

11	
  

différents	
  pays	
  (sous	
  l’effet	
  de	
  la	
  mondialisation	
  économique,	
  culturelle	
  et	
  éducative),	
  la	
  crise	
  de	
  
l’État-­‐nation	
   et	
   la	
   construction	
   de	
   nouveaux	
   espaces	
   culturels	
   (comme	
   l’Union	
   européenne),	
  
l’internationalisation	
  du	
  monde	
  universitaire	
  et	
  de	
  la	
  recherche	
  scientifique	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  87).	
  

Pour	
  naviguer	
  entre	
  ces	
  deux	
  perspectives,	
  je	
  vous	
  propose,	
  dans	
  ce	
  texte	
  introductif	
  du	
  
cours,	
  un	
  double	
   regard	
  –	
   francophone	
  et	
   anglophone	
  –	
  dans	
   l’intention	
  de	
   savoir	
  décoder	
   le	
  
discours	
   sur	
   les	
   méthodes	
   produit	
   et	
   diffusé	
   par	
   ces	
   deux	
   communautés	
   de	
   pratique	
   et	
   de	
  
recherche.	
  J’espère	
  ainsi	
  vous	
  aider	
  à	
  élaborer	
  votre	
  propre	
  conception	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  
et	
   vous	
   éviter	
   le	
   risque	
   d’agir	
   comme	
   un	
   «	
  Monsieur	
   Jourdain	
   de	
   la	
   pédagogie	
  »	
   appliquant	
  
«	
  telle	
  ou	
  telle	
  méthode	
  sans	
  le	
  savoir	
  »	
  (Mialaret,	
  1991,	
  p.	
  5).	
  

3. Comme	
  boussole	
  :	
  un	
  plan	
  du	
  texte	
  

Le	
   champ	
   éducatif	
   est	
   vaste	
   et	
   complexe.	
   Pour	
   clarifier	
   l’idée	
   des	
   méthodes	
   ou	
   des	
  
stratégies	
  pédagogiques,	
  j’ai	
  organisé	
  ce	
  texte	
  introductif	
  à	
  l’aide	
  de	
  quelques	
  idées	
  clés.	
  

Voici	
   la	
  première	
   idée	
  clé	
  :	
   la	
  pédagogie	
  constitue	
  à	
   la	
   fois	
  une	
  action	
  et	
  une	
  réflexion	
  
sur	
  l’action.	
  Selon	
  l’approche	
  cognitive,	
  fondée	
  sur	
  les	
  apports	
  des	
  diverses	
  sciences	
  cognitives	
  à	
  
la	
   recherche	
   sur	
   l’enseignement	
   et	
   l’apprentissage,	
   il	
   s’agit	
   principalement	
   de	
   privilégier	
   une	
  
réflexion	
  d’ordre	
  scientifique.	
  

La	
   seconde	
   idée	
   clé	
   s’appuie	
   sur	
   le	
   constat	
   que	
   cette	
   réflexion	
   a	
   pris	
   des	
   formes	
  
différentes	
   des	
   deux	
   côtés	
   de	
   l’Atlantique,	
   formes	
   qu’il	
   s’agit	
   de	
   distinguer	
   afin	
   de	
  mieux	
   les	
  
comparer.	
  

De	
   plus,	
   le	
   texte	
   a	
   en	
   partie	
   une	
   trame	
   historique,	
   car	
   celle-­‐ci	
   permet	
   d’aborder	
   le	
  
contexte	
   et	
   les	
   enjeux	
   socio-­‐économiques	
   des	
   conceptions	
   proposées,	
   et	
   de	
   décrire	
   les	
  
principaux	
  contributeurs.	
  

La	
  boussole	
  représentée	
  dans	
  la	
  figure	
  1	
  vous	
  offre	
  une	
  vue	
  globale	
  des	
  orientations	
  du	
  
texte	
  :	
  l’axe	
  nord-­‐sud	
  représente	
  l’idée	
  de	
  pédagogie	
  sur	
  un	
  continuum	
  situé	
  entre	
  l’action	
  et	
  la	
  
science	
  de	
  l’action.	
  L’axe	
  est-­‐ouest	
  représente	
  l’idée	
  de	
  pédagogie	
  sur	
  un	
  continuum	
  allant	
  de	
  la	
  
perspective	
  francophone	
  à	
  la	
  perspective	
  anglophone.	
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Figure	
  1.	
  Une	
  boussole	
  pour	
  s’orienter	
  dans	
  la	
  structure	
  de	
  ce	
  texte	
  d’introduction	
  
	
  

Dans	
   la	
   première	
   partie	
   de	
   ce	
   texte,	
   je	
   vous	
   propose	
   de	
   réfléchir	
   sur	
   la	
   pédagogie	
   en	
  
tant	
   qu’action,	
   en	
   l’abordant	
   dans	
   une	
   double	
   perspective	
  :	
   francophone	
   (élaborée	
   par	
   les	
  
chercheurs	
  français,	
  belges	
  et	
  suisses)	
  et	
  anglophone	
  (principalement	
  états-­‐unienne,	
  mais	
  aussi	
  
britannique,	
  australienne	
  et	
  canadienne).	
  

Dans	
  la	
  deuxième	
  et	
  la	
  troisième	
  partie,	
  je	
  traite	
  de	
  la	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  que	
  science	
  de	
  
l’action	
   d’enseigner.	
   Quels	
   sont	
   les	
   moyens	
   mis	
   en	
   œuvre	
   pour	
   constituer	
   une	
   science	
   de	
  
l’enseignement?	
   Comment	
   peut-­‐on	
   concevoir	
   ses	
   liens	
   avec	
   les	
   sciences	
   qui	
   étudient	
  
l’apprentissage?	
  Plus	
   particulièrement,	
   vous	
   trouverez,	
   dans	
   la	
   deuxième	
  partie	
   du	
   texte,	
   une	
  
synthèse	
   des	
   réponses	
   fournies	
   dans	
   les	
   deux	
   traditions	
   de	
   recherche,	
   francophone	
   et	
  
anglophone.	
  La	
  troisième	
  partie	
  porte	
  sur	
  les	
  principaux	
  paradigmes	
  de	
  recherche	
  consacrés	
  à	
  la	
  
science	
  de	
  l’enseignement	
  par	
  les	
  chercheurs	
  nord-­‐américains,	
  notamment	
  dans	
  le	
  champ	
  de	
  la	
  
technologie	
  éducative.	
  

Tout	
   au	
   long	
   du	
   texte,	
   je	
   fournis	
   également	
   certaines	
   informations	
   qui	
   vous	
   permettront	
   de	
  
mieux	
  connaître	
  le	
  fonctionnement	
  disciplinaire	
  et	
  institutionnel	
  de	
  la	
  recherche	
  en	
  éducation.	
  
Quant	
  aux	
  annexes,	
  elles	
  contiennent	
  des	
  informations	
  complémentaires	
  sur	
  certains	
  concepts	
  
abordés	
  dans	
  ce	
  texte.	
  

Enfin,	
   dans	
   la	
   conclusion,	
   je	
   fais	
   un	
   retour	
   sur	
   les	
   différentes	
   visions	
   élaborées	
   selon	
   les	
  
perspectives	
  francophone	
  et	
  anglophone	
  quant	
  à	
  la	
  conception	
  et	
  à	
  l’utilisation	
  de	
  méthodes	
  et	
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de	
   stratégies	
   pédagogiques	
   dans	
   les	
   situations	
   éducatives,	
   tout	
   particulièrement	
   selon	
  
l’approche	
  cognitive	
  de	
  l’apprentissage	
  et	
  de	
  l’enseignement.	
  

Partie	
  I	
   La	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  qu’action	
  :	
  enseigner,	
  instruire,	
  
socialiser,	
  former,	
  éduquer	
  

	
  

1.	
  La	
  perspective	
  francophone	
  
	
  

Les	
   conceptions	
   récentes	
   avancées	
   par	
   des	
   chercheurs	
   québécois	
   définissent	
   la	
  
pédagogie	
   en	
   insistant	
   sur	
   la	
   pratique	
   pédagogique	
   quotidienne;	
   autrement	
   dit,	
   sur	
   l’action	
  
d’enseigner.	
   Ainsi,	
   Clermont	
   Gauthier	
   et	
   ses	
   collègues	
   (1997)	
   considèrent	
   que	
   le	
   concept	
   de	
  
pédagogie	
   est	
   synonyme	
   de	
   celui	
   d’enseignement	
   et	
   le	
   définissent,	
   par	
   conséquent,	
   comme	
  
«	
  un	
   ensemble	
   des	
   actions	
   que	
   l’enseignant	
   met	
   en	
   œuvre	
   dans	
   le	
   cadre	
   de	
   ses	
   fonctions	
  
d’instruction	
  et	
  d’éducation	
  d’un	
  groupe	
  dans	
  le	
  contexte	
  scolaire	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  97).	
  

Le	
   chercheur	
   québécois	
   Jean-­‐Marie	
   Van	
   der	
   Maren	
   (2002,	
   p.	
  98)	
   propose	
   une	
   conception	
  
semblable,	
  qui	
  consiste	
  à	
  délimiter	
  les	
  traits	
  de	
  base	
  d’une	
  situation	
  pédagogique	
  (qu’il	
  assimile,	
  
à	
  son	
  tour,	
  à	
  la	
  situation	
  éducative),	
  soit	
  les	
  huit	
  traits	
  fondamentaux	
  suivants	
  :	
  

1. Un	
  individu	
  censé	
  savoir	
  (adulte),	
  
2. en	
  contact	
  régulier,	
  
3. avec	
  un	
  groupe,	
  
4. d’individus	
  censés	
  apprendre	
  (élèves,	
  étudiants),	
  
5. dont	
  la	
  présence	
  est	
  obligatoire	
  (ou	
  contractuelle),	
  
6. pour	
  leur	
  enseigner,	
  
7. un	
  contenu	
  socialement	
  donné,	
  
8. par	
  une	
  série	
  de	
  décisions	
  prises	
  en	
  situation	
  d’urgence.	
  

Les	
   sections	
   suivantes	
   décrivent	
   tout	
   d’abord	
   les	
   principales	
   caractéristiques	
   de	
   l’action	
  
pédagogique,	
   puis	
   les	
   relations	
   conceptuelles	
   de	
   pédagogie	
   avec	
   des	
   concepts	
   voisins,	
  
notamment	
  ceux	
  d’instruction,	
  d’éducation,	
  de	
  socialisation	
  et	
  de	
  formation.	
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1.1. Les	
  caractéristiques	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  

! L’action	
  pédagogique	
  :	
  un	
  ensemble	
  d’actions	
  d’enseignement	
  

Premièrement,	
   l’action	
   pédagogique	
   consiste	
   en	
   un	
   ensemble	
   d’actions	
  
d’enseignement;	
   autrement	
   dit,	
   c’est	
   une	
   activité	
   intentionnelle,	
   dont	
   le	
   but	
   (l’intention	
  
explicite)	
   est	
   d’enseigner.	
   Il	
   faut	
   mentionner	
   que	
   c’est	
   une	
   activité	
   essentiellement	
  
communicative,	
   réalisée	
   dans	
   l’interaction	
   enseignant-­‐élèves	
   (Altet,	
   2006,	
   p.	
  10).	
   Le	
   caractère	
  
dynamique	
   et	
   interactif	
   des	
   actions	
   pédagogiques	
   accomplies	
   «	
  en	
   direct	
  »	
   et	
   nécessitant	
   de	
  
nombreuses	
  prises	
  de	
  décision	
  dans	
  un	
  face-­‐à-­‐face	
  enseignant-­‐élèves	
  est	
  ainsi	
  mis	
  de	
  l’avant.	
  De	
  
nombreux	
   auteurs	
   ont	
   insisté	
   sur	
   la	
   dimension	
   artistique	
   de	
   cette	
   action,	
   soulignant	
   son	
  
caractère	
   inné,	
  soit	
   le	
  don,	
   le	
   talent	
  ou	
   le	
  charisme	
  essentiel	
  pour	
  être	
  un	
  bon	
  pédagogue.	
  Au	
  
contraire,	
  d’autres	
  avancent	
  tout	
  ce	
  qui	
  relève	
  de	
  l’acquis,	
  donc	
  du	
  savoir-­‐faire	
  qui	
  ne	
  s’acquiert	
  
que	
   dans	
   et	
   par	
   la	
   pratique	
   prolongée	
   de	
   l’action	
   d’enseignement.	
   Un	
   tel	
   art	
   du	
   métier	
   est	
  
nécessaire	
   pour	
   accomplir	
   une	
   action	
   de	
   façon	
   appropriée	
   au	
   contexte,	
   toujours	
   singulier,	
  
mouvant	
  et	
  évolutif.	
   Il	
   possède	
  également	
  une	
  dimension	
  éthique	
  ou	
  morale,	
   liée	
  aux	
  valeurs	
  
personnelles	
  qui	
  guident	
  l’action	
  d’un	
  enseignant.	
  

! L’action	
  pédagogique	
  se	
  caractérise	
  par	
  son	
  contexte	
  

Deuxièmement,	
  l’action	
  pédagogique	
  se	
  caractérise	
  par	
  son	
  contexte,	
  qui	
  est	
  celui	
  de	
  la	
  
classe	
   ou	
   de	
   l’école.	
   Autrement	
   dit,	
   l’action	
   pédagogique	
   consiste	
   à	
   enseigner	
   à	
   un	
   groupe.	
  
Comme	
  le	
  souligne	
  Gauthier	
  (2012b),	
  la	
  relation	
  pédagogique	
  est	
  celle	
  de	
  un	
  à	
  plusieurs	
  et	
  non	
  
pas	
  celle	
  de	
  un	
  à	
  un,	
  caractéristique	
  du	
  préceptorat	
  ou	
  du	
  mentorat,	
  qui	
  réunit	
  un	
  maître	
  et	
  un	
  
élève.	
  Selon	
  l’hypothèse	
  défendue	
  par	
  ce	
  chercheur,	
   la	
  pédagogie	
  serait	
  née	
  au	
  XVIIe	
  siècle,	
  en	
  
réaction	
  à	
  des	
  problèmes	
  générés	
  par	
  l’enseignement	
  à	
  des	
  groupes	
  d’enfants	
  réunis	
  en	
  classe.	
  
Elle	
   a	
   constitué	
  une	
   réponse	
  –	
   à	
   la	
   fois	
  un	
  discours	
  et	
  une	
  pratique	
  –	
   à	
   la	
  question	
   suivante	
  :	
  
«	
  Comment	
  enseigner	
  à	
  des	
  groupes	
  d’enfants	
  (du	
  peuple)	
  pour	
  une	
  période	
  continue,	
  dans	
  un	
  
local	
  donné,	
  et	
  en	
  faisant	
  en	
  sorte	
  qu’ils	
  apprennent	
  plus,	
  plus	
  vite	
  et	
  mieux?	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  66).	
  En	
  
effet,	
   le	
   contexte	
   socio-­‐économique	
   de	
   cette	
   époque	
   a	
   été	
   marqué	
   par	
   une	
   augmentation	
  
notable	
   du	
   nombre	
   d’écoles	
   (des	
   écoles	
   chrétiennes,	
   des	
   écoles	
   jésuites,	
   etc.)	
   et	
   du	
   nombre	
  
d’enfants	
  dans	
  les	
  écoles,	
  en	
  raison	
  de	
  plusieurs	
  changements	
  socio-­‐économiques	
  :	
  la	
  Réforme,	
  
la	
  contre-­‐réforme,	
   le	
  nouveau	
  sentiment	
  envers	
   l’enfance	
  et	
   le	
  problème	
  urbain	
  causé	
  par	
   les	
  
jeunes.	
   C’est	
   dans	
   ce	
   contexte	
   qu’est	
   née	
   la	
   pédagogie	
   en	
   tant	
   qu’ensemble	
   de	
   procédés	
  
détaillés	
  et	
  précis	
  pour	
  «	
  faire	
  la	
  classe	
  ».	
  Selon	
  Gauthier,	
  «	
  cette	
  tâche	
  exigeait	
  bien	
  plus	
  que	
  la	
  
maîtrise	
   du	
   contenu;	
   elle	
   nécessitait	
   la	
   mise	
   ne	
   place	
   de	
   tout	
   un	
   système	
   de	
   règles	
   et	
   de	
  
procédés,	
  système	
  qui	
  devait	
  englober	
  la	
  totalité	
  de	
  la	
  vie	
  de	
  la	
  classe	
  […]	
  des	
  micro-­‐événements	
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aux	
   aspects	
   plus	
   généraux,	
   de	
   l’arrivée	
   des	
   élèves	
   à	
   leur	
   départ,	
   du	
   premier	
   jour	
   de	
   l’année	
  
scolaire	
  au	
  dernier	
  »	
  (Ibid.).	
  

! L’action	
  pédagogique	
  porte	
  sur	
  un	
  objet	
  d’enseignement	
  

Troisièmement,	
   l’action	
   pédagogique	
   porte	
   sur	
   un	
   objet	
   d’enseignement.	
   Comme	
   le	
  
souligne	
   Olivier	
   Reboul	
   (1981,	
   p.	
  14),	
   l’enseignement	
   est	
   une	
   relation	
   triadique	
   dans	
   laquelle	
  
quelqu’un	
  enseigne	
  «	
  quelque	
  chose	
  »	
  à	
  quelqu’un.	
  Cette	
  idée	
  a	
  été	
  représentée	
  sous	
  la	
  forme	
  
d’un	
  triangle	
  pédagogique	
  (appelé	
  aussi	
  «	
  didactique	
  »)	
  comme	
  celui	
  de	
  la	
  figure	
  2.	
  

	
  

Figure	
  2.	
  Le	
  triangle	
  pédagogique	
  (Houssaye,	
  1992),	
  appelé	
  aussi	
  le	
  triangle	
  didactique	
  
	
  

Ce	
  quelque	
  chose,	
  décrit	
  dans	
   le	
  triangle	
  pédagogique	
  ci-­‐dessus	
  sous	
   l’angle	
  du	
  savoir,	
  
désigne	
   un	
   contenu	
   socialement	
   donné	
   qui	
   peut	
   aussi	
   être	
   appelé	
   «	
  connaissances	
  »,	
  
«	
  habiletés	
  »,	
  «	
  compétences	
  »,	
  etc.;	
  bref,	
  il	
  s’agit	
  du	
  contenu	
  d’enseignement.	
  

! L’action	
  pédagogique	
  et	
  la	
  question	
  des	
  méthodes	
  

Enfin,	
  puisque	
  la	
  pédagogie	
  consiste	
  en	
  actions	
  d’enseignement,	
  elle	
  se	
  préoccupe	
  de	
  leur	
  
efficacité,	
  qu’elle	
  tente	
  d’améliorer	
  au	
  moyen	
  de	
  méthodes	
  d’enseignement.	
  En	
  effet,	
  enseigner	
  
c’est	
   également	
   travailler,	
   et,	
   comme	
   tout	
   travailleur,	
   l’enseignant-­‐pédagogue	
   «	
  se	
   préoccupe	
  
d’abord	
   de	
   l’efficacité	
   de	
   son	
   action.	
   C’est	
   un	
   homme	
   de	
   terrain	
   et,	
   à	
   ce	
   titre,	
   il	
   résout	
   en	
  
permanence	
  des	
  problèmes	
  concrets	
  d’enseignement/apprentissage	
  »	
  (Raynal	
  &	
  Rieunier,	
  1997,	
  
p.	
  263).	
  

Cette	
  préoccupation	
  quant	
  à	
  l’efficacité	
  et	
  à	
  l’optimalité	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  est	
  mise	
  
de	
  l’avant	
  dans	
  les	
  premiers	
  traités	
  de	
  pédagogie	
  conçus	
  en	
  Europe,	
  au	
  XVIIe	
  siècle.	
  Dans	
  le	
  plus	
  
célèbre	
  d’entre	
  eux,	
  intitulé	
  La	
  Grande	
  Didactique	
  ―	
  Traité	
  de	
  l’Art	
  universel	
  d’enseigner	
  tout	
  à	
  
tous,	
  l’auteur,	
  Jan	
  Amos	
  Komenský,	
  dit	
  Comenius,	
  déclare	
  ainsi	
  que	
  :	
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[son]	
  audacieuse	
  intention	
  est	
  de	
  promettre	
  une	
  «	
  Grande	
  Didactique	
  »,	
   je	
  
veux	
   dire	
   un	
   traité	
   de	
   l’art	
   complet	
   d’enseigner	
   tout	
   à	
   tous.	
   Et	
   de	
  
l’enseigner	
   de	
   telle	
   sorte	
   que	
   le	
   résultat	
   soit	
   infaillible.	
   Et	
   de	
   l’enseigner	
  
vite,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  sans	
  aucun	
  dégoût,	
  et	
  sans	
  aucune	
  peine	
  pour	
  les	
  élèves	
  et	
  
pour	
   les	
  maîtres,	
   mais	
   plutôt	
   avec	
   un	
   extrême	
   plaisir	
   pour	
   les	
   uns	
   et	
   les	
  
autres.	
  Et	
  de	
  l’enseigner	
  solidement,	
  et	
  non	
  superficiellement	
  et	
  en	
  paroles,	
  
mais	
   en	
   promouvant	
   les	
   élèves	
   à	
   la	
   vraie	
   culture	
   scientifique,	
   littéraire	
   et	
  
artistique,	
   aux	
   bonnes	
   mœurs,	
   à	
   la	
   piété	
   (1657/1952,	
   p.	
  33,	
   cit.	
   par	
  
Gauthier,	
  2012b,	
  p.	
  66).	
  

L’objectif	
  explicite	
  de	
  Comenius	
  était	
  d’offrir	
  aux	
  enseignants	
  une	
  méthode,	
  car	
  «	
  de	
  la	
  méthode	
  
vient	
   le	
   succès	
   et	
   le	
   résultat	
   infaillible	
  »	
   (Ibid.).	
   Ainsi,	
   c’est	
   parce	
   que	
   la	
   pédagogie	
   vise	
  
l’amélioration	
  de	
   l’action	
   éducative	
   qu’elle	
   s’intéresse	
   au	
   savoir-­‐faire	
   et	
   aux	
   principes	
   guidant	
  
l’action	
  efficace.	
  Plus	
  de	
  300	
  ans	
  plus	
  tard,	
  au	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle,	
  Émile	
  Durkheim,	
  le	
  père	
  de	
  la	
  
sociologie	
   française,	
   qui	
   a	
   aussi	
   été	
   titulaire	
   d’une	
   chaire	
   de	
   pédagogie	
   à	
   la	
   Sorbonne,	
   a	
  
longuement	
  réfléchi	
  sur	
  l’éducation	
  et	
  la	
  pédagogie	
  (1922).	
  Il	
  a	
  affirmé	
  que	
  la	
  pédagogie	
  vise	
  à	
  
cultiver	
  des	
  connaissances	
  sur	
  les	
  moyens	
  et	
  les	
  conditions	
  de	
  réussite	
  de	
  l’action	
  des	
  personnes	
  
qui	
   éduquent	
   les	
   générations	
   futures	
   dans	
   le	
   cadre	
   des	
   systèmes	
   éducatifs	
   mis	
   en	
   place	
   par	
  
chaque	
   société.	
   Dans	
   ce	
   sens,	
   la	
   pédagogie	
   est	
   aussi	
   une	
   sorte	
   particulière	
   de	
   théorie	
   –	
   une	
  
théorie	
  pratique	
  –,	
  soit	
  une	
  réflexion	
  sur	
  des	
  façons	
  d’agir	
  considérées	
  comme	
  appropriées	
  aux	
  
fins	
  visées.	
  J’y	
  reviendrai	
  dans	
  la	
  deuxième	
  partie	
  de	
  ce	
  texte,	
  où	
  il	
  sera	
  question	
  de	
  la	
  pédagogie	
  
en	
  tant	
  que	
  science.	
  

1.2. Les	
  relations	
  entre	
  différents	
  types	
  d’action	
  pédagogique	
  

Les	
  chercheurs	
  utilisent	
  souvent	
  les	
  termes	
  «	
  double	
  agenda	
  »	
  et	
  «	
  double	
  tâche	
  »	
  pour	
  
décrire	
   le	
   travail	
   de	
   l’enseignante	
  :	
   instruire	
   et	
   éduquer	
   ou	
   socialiser	
   les	
   jeunes.	
   Deux	
  
caractéristiques	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  indiquées	
  plus	
  haut	
  permettent	
  de	
  clarifier	
  les	
  relations	
  
entre	
  ces	
  deux	
  tâches.	
  Premièrement,	
  le	
  contexte	
  typique	
  de	
  l’enseignement	
  qui	
  est	
  celui	
  d’une	
  
classe	
   (ou	
  d’un	
  groupe	
  d’élèves	
   réunis	
   en	
   fonction	
  de	
   certains	
   critères,	
   dont	
   l’âge)	
  permet	
  de	
  
préciser	
  les	
  relations	
  entre	
  l’enseignement	
  et	
  l’éducation	
  ou	
  la	
  socialisation.	
  Deuxièmement,	
  la	
  
question	
   du	
   contenu	
   d’enseignement	
   permet	
   de	
   préciser	
   la	
   signification	
   du	
   terme	
  
«	
  instruction	
  ».	
  Enfin,	
  ces	
  deux	
  caractéristiques	
  réunies	
  peuvent	
  être	
  mises	
  à	
  contribution	
  pour	
  
cerner	
  le	
  concept	
  de	
  formation.	
  

La	
   figure	
  3	
   représente	
   les	
   relations	
   que	
   l’on	
   peut	
   établir	
   entre	
   ces	
   différentes	
  
dimensions	
  de	
  l’action	
  pédagogique.	
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Figure	
  3.	
  Les	
  quatre	
  dimensions	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  (éduquer,	
  enseigner,	
  instruire,	
  former)	
  
et	
  leur	
  relation	
  avec	
  l’action	
  de	
  socialisation	
  
	
  

! Socialiser	
  

Commençons	
  par	
  le	
  terme	
  «	
  socialiser	
  ».	
  Souvent	
  utilisé	
  de	
  façon	
  interchangeable	
  avec	
  le	
  terme	
  
«	
  éduquer	
  »,	
   il	
   désigne	
   ce	
   «	
  processus	
   complexe	
   par	
   lequel	
   la	
   personne	
   humaine	
   se	
   construit	
  
dans	
  le	
  milieu	
  général	
  et	
  les	
  milieux	
  particuliers	
  où	
  elle	
  vit	
  »	
  (Lesne	
  &	
  Minvielle,	
  1990,	
  p.	
  15).	
  La	
  
socialisation	
   dans	
   ce	
   milieu	
   particulier	
   qu’est	
   l’école,	
   inscrit	
   dans	
   un	
   milieu	
   plus	
   vaste	
   d’un	
  
système	
  éducatif	
  national,	
  n’est	
  donc	
  «	
  qu’une	
  modalité	
  parmi	
  d’autres	
  de	
  la	
  socialisation,	
  dans	
  
le	
  temps	
  (relativité	
  historique	
  des	
   institutions	
  scolaires),	
  dans	
   l’espace	
  (relativité	
  géographique	
  
de	
  l’usage	
  de	
  l’école)	
  et	
  aussi	
  selon	
  les	
  groupes	
  sociaux	
  »	
  (Plaisance,	
  1999,	
  p.	
  535).	
  

De	
   plus,	
   la	
   socialisation	
   ne	
   concerne	
   pas	
   uniquement	
   l’action	
   éducative	
   des	
   adultes	
   sur	
   les	
  
jeunes.	
   Les	
   actions	
   de	
   socialisation	
   sont	
   aussi	
   celles	
   qui	
   ont	
   lieu	
   entre	
   les	
   pairs	
   et	
   celles	
   des	
  
générations	
   plus	
   jeunes	
   exercées	
   sur	
   les	
   générations	
   plus	
   âgées,	
   que	
   ce	
   soit	
   en	
   famille	
   ou	
   au	
  
travail.	
  Aujourd’hui,	
  on	
  peut	
  facilement	
  constater	
  la	
  pertinence	
  de	
  l’observation	
  faite	
  par	
  Lesne	
  
et	
   Minvielle	
   (1990),	
   qui	
   proposent	
   que	
   ce	
   type	
   de	
   socialisation	
   devrait	
   acquérir	
   plus	
  
d’importance	
   «	
  dans	
   des	
   périodes	
   de	
   changement	
   rapides,	
   lorsque	
   s’accroît	
   l’influence	
  
diversifiée	
   des	
   médias,	
   ou	
   lorsque	
   se	
   multiplient	
   les	
   lieux	
   d’information	
   ou	
   de	
   formation	
  
diffuse	
  »	
   (Ibid.,	
   p.	
  110).	
   La	
   socialisation,	
   considérée	
  du	
  point	
  de	
   vue	
  des	
   individus,	
   consiste	
  en	
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divers	
   processus	
   d’apprentissage	
   fortuit	
   ou	
   incident4	
   réalisé	
   de	
   façon	
   non	
   intentionnelle	
   par	
  
imitation,	
  imprégnation	
  ou	
  «	
  moulage	
  »	
  des	
  valeurs,	
  des	
  actions	
  et	
  des	
  idées	
  dans	
  les	
  pratiques	
  
sociales	
  des	
  groupes.	
  

Dans	
   le	
   contexte	
   scolaire,	
   socialiser	
   les	
   jeunes	
   consiste	
   en	
   un	
   ensemble	
   d’actions	
   d’ordre	
  
organisationnel	
  et	
  interactionnel	
  permettant	
  de	
  gérer	
  les	
  élèves	
  et	
  le	
  groupe-­‐classe.	
  Autrement	
  
dit,	
   il	
   s’agit	
   d’un	
   ensemble	
   d’actions	
   qui	
   communiquent,	
   souvent	
   de	
   façon	
   implicite,	
   des	
  
contenus	
   culturels,	
   des	
  modèles	
   de	
   conduite	
   sociale,	
   des	
   normes	
   et	
   des	
   valeurs	
   éthiques.	
   La	
  
façon	
  dont	
  les	
  pédagogues	
  ont	
  posé	
  les	
  principes	
  et	
  défini	
  le	
  rôle	
  de	
  l’organisation	
  de	
  la	
  vie	
  de	
  la	
  
classe	
  a	
  toujours	
  été	
  influencée	
  par	
  leurs	
  idées	
  plus	
  générales	
  sur	
  la	
  bonne	
  conduite	
  des	
  jeunes,	
  
tout	
  comme	
  par	
  celles	
  sur	
  le	
  bon	
  ordre	
  de	
  la	
  société.	
  Ces	
  idées	
  sont	
  en	
  relation	
  avec	
  celles	
  de	
  la	
  
nature	
   biologique	
   et	
   psychique	
   des	
   enfants,	
   qu’il	
   peut	
   s’agir,	
   selon	
   les	
   diverses	
   métaphores	
  
employées	
   en	
   éducation,	
   de	
   redresser,	
   de	
   dresser,	
   de	
   cultiver	
   ou,	
   au	
   contraire,	
   de	
   laisser	
  
s’épanouir…	
   La	
   socialisation	
   à	
   l’école	
   constituerait	
   –	
   au	
   moyen	
   de	
   l’imposition	
   de	
   la	
   règle	
  
scolaire	
  –	
  un	
  véritable	
  instrument	
  d’éducation	
  morale	
  dont	
  le	
  maître	
  serait	
  le	
  dépositaire.	
  

! Éduquer	
  

Cette	
   conception	
   de	
   socialisation	
   méthodique	
   de	
   la	
   jeune	
   génération,	
   avancée	
   par	
  
Durkheim,	
   est	
   au	
   cœur	
   de	
   l’idée	
   d’éducation.	
   La	
   conception	
   durkheimienne,	
   toujours	
  
d’actualité,	
   établit	
   la	
   principale	
   différence	
   entre	
   la	
   socialisation	
   et	
   l’éducation,	
   à	
   savoir	
   le	
  
caractère	
  intentionnel	
  de	
  l’éducation.	
  Pour	
  Durkheim,	
  l’éducation	
  constitue	
  :	
  

	
  
[…]	
   l’action	
   exercée	
   par	
   les	
   générations	
   adultes	
   sur	
   celles	
   qui	
   ne	
   sont	
   pas	
  
encore	
   mûres	
   pour	
   la	
   vie	
   sociale.	
   Elle	
   a	
   pour	
   objet	
   de	
   susciter	
   et	
   de	
  
développer	
   chez	
   l’enfant	
   un	
   certain	
   nombre	
  d'états	
   physiques,	
   intellectuels	
  
et	
  moraux	
  que	
  réclament	
  de	
  lui	
  et	
  la	
  société	
  politique	
  dans	
  son	
  ensemble	
  et	
  
le	
  milieu	
  spécial	
  auquel	
  il	
  est	
  particulièrement	
  destiné	
  (1922/1968,	
  p.	
  10).	
  

En	
  suivant	
  Durkheim,	
  de	
  nombreux	
  auteurs	
  préfèrent	
  «	
  réserver	
  le	
  terme	
  d’éducation	
  à	
  
l’ensemble	
  des	
   actions	
   conscientes	
   de	
   socialisation,	
   se	
   repérant	
   à	
   leur	
   aptitude	
   à	
   élaborer	
   un	
  
discours	
  définissant	
  les	
  fins	
  qu’elles	
  s’assignent,	
  et	
  ne	
  pouvant	
  par-­‐là	
  inclure	
  les	
  actions	
  à	
  effets	
  
de	
   socialisation	
   non	
   intentionnels	
  »	
   (Plaisance,	
   1999,	
   p.	
  535).	
   Comme	
   la	
   socialisation,	
  
l’éducation	
   ne	
   se	
   déroule	
   pas	
   seulement	
   à	
   l’école,	
  mais	
   dans	
   la	
   famille	
   et	
   dans	
   la	
   société	
   en	
  
général.	
   L’éducation	
   en	
   tant	
   qu’activité	
   réalisée	
   intentionnellement	
   par	
   les	
   générations	
   plus	
  
anciennes	
   auprès	
   des	
   générations	
   plus	
   jeunes	
   constitue	
   ainsi	
   une	
   réalité	
   anthropologique	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
4.	
  À	
  ce	
  sujet,	
  le	
  lecteur	
  peut	
  aussi	
  consulter	
  l’annexe	
  I.	
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fondamentale.	
  En	
  assurant	
  la	
  transmission	
  intentionnelle	
  des	
  acquis	
  culturels	
  et	
  technologiques	
  
des	
  sociétés	
  humaines,	
  l’éducation	
  permet	
  de	
  distinguer	
  l’homme	
  de	
  l’animal	
  :	
  

[…]	
  l’éducation	
  est	
  apparue	
  en	
  même	
  temps	
  que	
  la	
  vie	
  en	
  groupe,	
  le	
  langage,	
  
le	
   travail,	
   l’art,	
   donc	
  en	
  même	
   temps	
  que	
   l’être	
   social	
   et	
   l’humanité	
   […]	
  Ce	
  
qu’on	
  appelle	
  hominisation	
  est	
  impossible	
  sans	
  éducation.	
  À	
  la	
  différence	
  de	
  
l’animal,	
   l’être	
   humain	
   naît	
   en	
   quelque	
   sorte	
   deux	
   fois.	
   D’abord	
   comme	
  
animal,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  comme	
  un	
  être	
  naturel,	
  puis	
  comme	
  humain,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  
comme	
  un	
  être	
  de	
  culture.	
  Or,	
  cette	
  seconde	
  naissance	
  est	
  justement	
  rendue	
  
possible	
   par	
   l’éducation,	
   qui	
   assure	
   ainsi	
   le	
   passage,	
   et,	
   jusqu’à	
   un	
   certain	
  
point,	
   la	
   rupture,	
   entre	
   la	
   nature	
   et	
   la	
   culture.	
  Dans	
   cet	
   esprit,	
   on	
   pourrait	
  
définir	
  l’être	
  humain	
  comme	
  un	
  animal	
  éduqué	
  (Tardif,	
  2012,	
  p.	
  11).	
  

La	
  culture	
  transmise	
  par	
  l’éducation	
  consiste	
  en	
  un	
  ensemble	
  de	
  conceptions,	
  de	
  connaissances	
  
et	
   de	
   croyances	
   que	
   les	
  membres	
   d’une	
   communauté	
   partagent	
   entre	
   eux	
   et	
   avec	
   les	
   autres	
  
sociétés	
   concernant	
   le	
   monde	
   et	
   la	
   nature	
   de	
   l’être	
   humain	
   (les	
   mythes,	
   les	
   religions,	
   les	
  
philosophies,	
   la	
   science,	
   les	
   idéologies),	
   les	
   systèmes	
   symboliques	
   généraux	
   (le	
   langage),	
   ainsi	
  
que	
   les	
   systèmes	
  de	
  normes	
   et	
   de	
   règles	
   régissant	
   l’ordre	
   social.	
   Elle	
   comprend	
  également	
   la	
  
culture	
   technique,	
   soit	
   les	
   connaissances	
  produites	
   par	
   certains	
   groupes	
   sociaux	
  :	
   les	
   artisans,	
  
les	
   techniciens,	
   les	
   savants,	
   les	
   sorciers	
   et	
   les	
   professionnels.	
   Les	
   contenus	
   culturels	
   ont	
   une	
  
dimension	
   intégrative,	
   qui	
   est	
   liée	
   aux	
   systèmes	
   productifs	
   des	
   sociétés.	
   C’est	
   pourquoi	
  
l’éducation	
  est	
  aussi	
  un	
  système	
  éducatif,	
  constitué	
  des	
  pratiques	
  et	
  des	
  institutions	
  qui	
  se	
  sont	
  
organisées	
  lentement	
  au	
  fil	
  du	
  temps,	
  en	
  relation	
  avec	
  d’autres	
  institutions	
  sociales.	
  Un	
  système	
  
éducatif	
   permet	
   de	
   perpétuer	
   «	
  l’idéal	
   d’homme	
  »	
   d’une	
   société	
   donnée,	
   car	
   «	
  bien	
   que	
  
l’éducation	
   ait	
   pour	
   objet	
   unique	
   et	
   principal	
   l’individu	
   et	
   ses	
   intérêts,	
   elle	
   est	
   avant	
   tout	
   le	
  
moyen	
  par	
  lequel	
  la	
  société	
  renouvelle	
  perpétuellement	
  les	
  conditions	
  de	
  sa	
  propre	
  existence	
  »	
  
(Lesne	
  &	
  Minvielle,	
  1990,	
  p.	
  33).	
  Selon	
   les	
  valeurs	
  qui	
  orientent	
   les	
  systèmes	
  éducatifs,	
  ceux-­‐ci	
  
peuvent	
  remplir	
  des	
  fonctions	
  antinomiques	
  de	
  la	
  reproduction	
  de	
  l’ordre	
  social	
  établi	
  et	
  de	
  la	
  
préservation	
   des	
   intérêts	
   de	
   la	
   classe	
   dominante	
   (des	
   caractéristiques	
   notamment	
   mises	
   en	
  
lumière	
   par	
   les	
   sociologues	
   de	
   l’éducation,	
   par	
   exemple	
   Pierre	
  Bourdieu	
   et	
   Basil	
  Bernstein)	
  
versus	
   la	
   libération	
  et	
   la	
   libération	
  de	
   l’être	
  humain	
  (des	
  caractéristiques	
  mises	
  en	
   lumière	
  par	
  
des	
  pédagogies	
  de	
  conscientisation,	
  par	
  exemple	
  celle	
  de	
  Paolo	
  Freire).	
   La	
  plupart	
  de	
  grandes	
  
figures	
  de	
  la	
  pédagogie	
  européenne	
  des	
  XIXe	
  et	
  XXe	
  siècles,	
  associées	
  au	
  courant	
  des	
  pédagogies	
  
nouvelles,	
  ont	
  mis	
  de	
  l’avant	
  l’importance	
  d’une	
  vision	
  humaniste	
  de	
  l’éducation,	
  respectueuse	
  
des	
   droits	
   de	
   l’être	
   humain	
   à	
   la	
   dignité	
   et	
   à	
   l’épanouissement	
   de	
   tous	
   les	
   aspects	
   de	
   sa	
  
personnalité.	
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L’éducation	
  se	
  distingue	
  de	
  l’enseignement	
  par	
  son	
  caractère	
  dyadique	
  :	
  on	
  éduque	
  quelqu’un,	
  
mais	
   l’objet	
  de	
  cette	
  éducation	
  n’est	
  pas	
  explicité	
  dans	
   le	
  détail.	
  Si	
   l’on	
  peut	
  néanmoins	
  parler	
  
des	
   visées	
   éducatives,	
   celles-­‐ci	
   évoquent	
   plutôt	
   des	
   valeurs	
   et	
   des	
   normes	
   sociales	
  :	
   on	
   parle	
  
ainsi	
   de	
   l’éducation	
   aux	
   bonnes	
   mœurs	
   ou	
   de	
   l’éducation	
   à	
   la	
   citoyenneté.	
   En	
   revanche,	
  
souvenons-­‐nous,	
   l’enseignement	
   est	
   conceptualisé	
   en	
   tant	
   qu’action	
   triadique,	
   exprimée	
  
schématiquement	
   sous	
   forme	
   de	
   triangle	
   pédagogique	
   (voir	
   la	
   figure	
  2).	
   De	
   plus,	
   on	
   conçoit	
  
l’éducation	
  plutôt	
  comme	
  une	
  action	
  à	
  long	
  terme	
  (Berbaum,	
  1994;	
  Reboul,	
  1981).	
  

! Instruire	
  

Instruire	
   les	
   jeunes	
   consiste	
   à	
   leur	
   «	
  enseigner	
   des	
   contenus,	
   s’assurer	
   que	
   les	
   divers	
  
éléments	
   sont	
   maîtrisés,	
   donner	
   le	
   goût	
   de	
   l’étude	
   des	
   diverses	
   matières	
  »	
   (Gauthier	
   et	
   al.,	
  
1997,	
  p.	
  135).	
   Il	
   s’agit	
  de	
   transmettre	
  un	
  certain	
  nombre	
  de	
  savoirs	
  et	
  de	
  savoir-­‐faire	
  «	
  qui	
  ne	
  
peuvent	
  être	
  donnés	
  ni	
  dans	
  la	
  famille	
  ni	
  dans	
  les	
  autres	
  institutions	
  sociales	
  […]	
  de	
  façon	
  aussi	
  
systématique	
   et	
   continue	
  »	
   (Gauthier	
   et	
   al.,	
   1997,	
   p.	
  94).	
   Pour	
   l’enseignant,	
   cela	
   suppose	
   des	
  
connaissances	
   sur	
   «	
  la	
   matière	
   enseignée,	
   la	
   connaissance	
   des	
   contenus	
   à	
   enseigner,	
   la	
  
construction	
  des	
  contenus	
  disciplinaires	
  et	
  méthodologiques,	
  la	
  nature	
  profonde	
  de	
  la	
  discipline	
  
enseignée	
  »	
  (Altet,	
  1994,	
  p.	
  13).	
  

Pour	
   certains	
   auteurs,	
   l’instruction	
   constitue	
   une	
   branche	
   subordonnée,	
   voire	
   un	
  
instrument	
   de	
   l’éducation,	
   telle	
   qu’elle	
   est	
   systématisée	
   dans	
   les	
   institutions	
   et	
   les	
   systèmes	
  
éducatifs.	
   En	
   effet,	
   elle	
   permet	
   de	
   réaliser	
   une	
   classe	
   spécifique	
   d’actions	
   d’enseignement	
  :	
  
«	
  …	
  la	
  transmission	
  des	
  connaissances	
  et	
  des	
  compétences	
  qui,	
  au-­‐delà	
  de	
  la	
  simple	
  information,	
  
sont	
  destinées	
  à	
  amener	
   les	
   individus	
  à	
   s’expliquer	
   le	
  monde,	
  à	
  accroître	
   leur	
   intelligence	
  des	
  
choses	
  et	
  le	
  pouvoir	
  de	
  les	
  manier	
  »	
  (Lelièvre,	
  1999,	
  p.	
  268).	
  Dans	
  cette	
  perspective,	
  c’est	
  bien	
  la	
  
prise	
   en	
   compte	
   systématique	
   de	
   la	
   nature	
   de	
   savoirs	
   caractérisant	
   un	
   domaine	
   des	
  
connaissances	
   en	
   particulier	
   qui	
   permet	
   de	
   distinguer	
   l’action	
   didactique	
   de	
   l’action	
  
pédagogique	
   (Astolfi	
  &	
  Develay,	
   1989;	
   Brousseau,	
   1996;	
   Brousseau	
  &	
  Balacheff,	
   1998;	
   Caillot,	
  
1992;	
  Caillot	
  &	
  Raisky,	
  1996;	
   Jonnaert	
  &	
  Van	
  der	
  Borght,	
  1999).	
  L’approche	
  didactique	
  met	
  de	
  
l’avant	
  l’idée	
  que	
  «	
  la	
  nature	
  du	
  savoir	
  à	
  enseigner	
  est	
  déterminante	
  pour	
  l’apprentissage,	
  et	
  par	
  
voie	
   de	
   conséquence,	
   pour	
   l’enseignement	
  »	
   (M	
  Develay,	
   1994,	
   p.	
  96,	
   cit.	
   par	
  Gauthier	
   et	
   al.,	
  
1997,	
   p.	
  95).	
   L’action	
   didactique	
   concerne	
   deux	
   dimensions.	
   La	
   première	
   est	
   centrée	
   sur	
   la	
  
nature	
  et	
   les	
  conditions	
  d’élaboration	
  et	
  de	
   transmission	
  sociale	
  du	
  savoir	
  :	
   c’est	
   la	
  dimension	
  
épistémologique.	
   La	
   seconde	
   est	
   centrée	
   sur	
   l’apprenant,	
   l’apprentissage	
   d’une	
   matière	
   en	
  
particulier	
   et	
   l’apprentissage	
   en	
   général	
  :	
   c’est	
   la	
   dimension	
   psychologique	
   (Altet,	
   1994).	
   La	
  
préoccupation	
  didactique	
  a	
  émergé	
  en	
  partie	
  en	
  réaction	
  à	
  «	
  une	
  pédagogie	
  générale	
  qui	
  serait	
  
vécue	
   comme	
   une	
   dilution	
   de	
   l’objet	
   culturel	
   à	
   enseigner	
  »	
   et	
   en	
   partie	
   en	
   raison	
   de	
   la	
  
multiplication	
  et	
  de	
  la	
  diversification	
  des	
  savoirs	
  dans	
  la	
  société	
  contemporaine	
  (Develay,	
  1992,	
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p.	
  73).	
  Dans	
  le	
  contexte	
  scolaire,	
  le	
  découpage	
  des	
  contenus	
  est	
  fait	
  en	
  fonction	
  des	
  disciplines,	
  
ce	
   qui	
   a	
   conduit	
   à	
   l’émergence	
   de	
   diverses	
   didactiques	
   disciplinaires	
   (des	
  mathématiques,	
   du	
  
français,	
  du	
  français	
  langue	
  seconde,	
  de	
  l’histoire,	
  du	
  sport,	
  etc.).	
  Mais	
  un	
  autre	
  point	
  de	
  vue	
  sur	
  
le	
   contenu	
   socialement	
   donné	
   est	
   également	
   possible,	
   celui	
   des	
   métiers	
   ou	
   des	
   tâches	
  
professionnelles,	
  comme	
  le	
  propose	
  le	
  courant	
  de	
  la	
  didactique	
  professionnelle5.	
  

Le	
   concept	
  essentiel	
   en	
  didactique	
  est	
   celui	
  de	
   transposition	
  didactique,	
  qui	
  peut	
  être	
  
défini	
   brièvement	
   comme	
   l’action	
   de	
   transformation	
   adaptative,	
   par	
   l’enseignant,	
   des	
  
connaissances	
   telles	
   qu’elles	
   sont	
   élaborées	
   dans	
   différentes	
   disciplines	
   scientifiques	
   et	
  
désignées	
  comme	
  un	
  savoir	
  à	
  enseigner	
  (un	
  savoir	
  savant)	
  en	
  savoir	
  d’enseignement,	
  soit	
  celui	
  
qui	
  sera	
  effectivement	
  enseigné	
  à	
  un	
  public	
  donné	
  (Chevallard,	
  1985;	
  Verret,	
  1975).	
  

	
  

Figure	
  4.	
  La	
  transposition	
  didactique	
  et	
  sa	
  relation	
  avec	
  le	
  triangle	
  pédagogique	
  

D’autres	
  auteurs	
  proposent	
  de	
  distinguer	
   la	
  didactique	
  et	
   la	
  pédagogie	
  principalement	
  
en	
   fonction	
   d’un	
   critère	
   lié	
   à	
   la	
   temporalité	
   de	
   l’action	
   de	
   l’enseignant	
   et	
   attribuent	
   à	
   la	
  
didactique	
  une	
   fonction	
  de	
  planification	
  et	
  d’anticipation	
  des	
   contenus	
  à	
   transmettre.	
  De	
   leur	
  
point	
  de	
  vue,	
  la	
  didactique	
  «	
  s’arrêterait	
  à	
  la	
  porte	
  de	
  la	
  classe	
  »	
  (Altet,	
  1994,	
  p.	
  17),	
  alors	
  que	
  la	
  
pédagogie	
  interviendrait	
  au	
  sein	
  même	
  du	
  déroulement	
  des	
  situations	
  pédagogiques	
  «	
  en	
  temps	
  
réel	
  ».	
  La	
  didactique	
  serait	
  alors	
  synonyme	
  de	
  design	
  pédagogique	
  (Legendre,	
  2005,	
  p.	
  205),	
  soit	
  
de	
  la	
  planification	
  systématique	
  des	
  contenus	
  à	
  transmettre	
  et	
  des	
  situations	
  d’apprentissage	
  en	
  
fonction	
  de	
  la	
  nature	
  de	
  ces	
  contenus	
  (Plaisance	
  &	
  Vergnaud,	
  1993).	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
5.	
  L’annexe	
  II	
  présente	
  brièvement	
  l’approche	
  francophone	
  de	
  la	
  didactique	
  professionnelle.	
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De	
  par	
  sa	
  relation	
  privilégiée	
  avec	
   les	
  savoirs,	
   l’action	
  didactique	
  concernerait	
  donc	
  en	
  
premier	
  lieu	
  l’instruction,	
  conformément	
  à	
  ses	
  racines	
  étymologiques,	
  puisqu’en	
  grec	
  didaktikos	
  
veut	
  dire	
  «	
  propre	
  à	
  instruire	
  »	
  (provenant	
  de	
  didaskein	
  :	
  enseigner,	
  instruire).	
  En	
  France,	
  l’idée	
  
d’instruction	
  véhicule	
  tout	
  d’abord	
  les	
  valeurs	
  de	
  l’éducation	
  laïque	
  remontant	
  au	
  fondement	
  de	
  
l’école	
  républicaine	
  au	
  XVIIIe	
  siècle.	
  Nicolas	
  de	
  Condorcet	
  en	
  est	
  une	
  figure	
  emblématique.	
  Dans	
  
sa	
   perspective	
   libératrice	
   et	
   émancipatrice	
   de	
   l’humain,	
   partagée	
   par	
   des	
   philosophes	
   et	
   des	
  
hommes	
  de	
  science	
  du	
  Siècle	
  des	
   lumières,	
   il	
  a	
  fondé	
  la	
  nécessité	
  d’instruction	
  publique	
  sur	
   la	
  
reconnaissance	
   de	
   la	
   faculté	
   de	
   chaque	
   humain	
   d’user	
   d’une	
   façon	
   critique	
   sa	
   raison	
  
individuelle,	
  disposant	
  ainsi	
  du	
  «	
  plus	
  sûr	
  moyen	
  de	
  se	
  prémunir	
  contre	
  tout	
  danger	
  d’influence	
  
idéologique	
   (royaliste,	
   religieuse,	
   etc.)	
  »	
   (Lenoir	
   &	
   Vanhulle,	
   2008,	
   p.	
  62).	
   L’instruction	
  
universelle,	
   gratuite,	
   laïque	
   et	
   obligatoire	
   proposée	
   dans	
   son	
  Rapport	
   et	
   projet	
   de	
   décret	
   sur	
  
l’organisation	
  générale	
  de	
  l’instruction	
  publique	
  présenté	
  en	
  17926	
  à	
  l’Assemblée	
  nationale	
  vise	
  
dès	
  lors	
  à	
  :	
  

[…]	
   donner	
   à	
   tous,	
   sans	
   exception	
   aucune,	
   et	
   non	
  plus	
   à	
   quelques	
   élus,	
   les	
  
savoirs	
   essentiels	
   de	
   base	
   qui	
   permettront	
   de	
   se	
   passer	
   par	
   la	
   suite	
   d’un	
  
«	
  clergé	
  »	
  quelconque	
  :	
  non	
  que	
   tous	
  puissent	
  devenir	
  Newton	
  ou	
  que	
   tous	
  
disposent	
   exactement	
   des	
   mêmes	
   connaissances	
   dans	
   une	
   égalité	
  
caricaturale,	
  mais	
   chacun	
   peut	
   et	
   doit	
   accéder	
   à	
   un	
   savoir	
   élémentaire	
   qui	
  
développera	
   le	
   seul	
   klêros	
   légitime	
  :	
   sa	
   propre	
   raison	
   critique	
  »	
   (Jolibert,	
  
1993,	
  p.	
  8).	
  

	
  

! Former	
  

Un	
   autre	
   concept	
   omniprésent	
   dans	
   le	
   paysage	
   éducatif	
   contemporain	
   mérite	
  
également	
  d’être	
  clarifié,	
  soit	
  celui	
  de	
  formation.	
  L’usage	
  de	
  ce	
  terme,	
  qui	
  connaît	
  aujourd’hui	
  
une	
  grande	
  popularité,	
  a	
  évolué	
  à	
  travers	
  les	
  âges.	
  En	
  effet,	
  il	
  a	
  d’abord	
  été	
  utilisé	
  sous	
  forme	
  de	
  
verbe,	
   former,	
   s’appliquant	
   à	
   «	
  la	
   production	
   des	
   êtres	
   vivants	
   les	
   uns	
   par	
   les	
   autres	
  »	
   ou	
  
employé	
   au	
   sens	
   passif	
   «	
  prendre	
   naissance	
   dans	
  ».	
   Ce	
   n’est	
   que	
   plus	
   tard	
   qu’il	
   a	
   revêtu	
   la	
  
signification	
  de	
  «	
  façonner	
  les	
  êtres	
  intellectuellement	
  ou	
  dans	
  leur	
  complétude	
  »,	
  décrivant,	
  par	
  
exemple,	
  le	
  passage	
  de	
  la	
  forme	
  d’enfant	
  à	
  celle	
  d’adulte	
  (la	
  formation	
  sexuelle	
  de	
  la	
  femme	
  ou	
  
de	
   l’homme	
   ou	
   la	
   formation	
   du	
   caractère,	
   comme	
   dans	
   la	
   phrase	
   «	
  Les	
   voyages	
   forment	
   la	
  
jeunesse.	
  »)	
  (Laot	
  &	
  de	
  Lescure,	
  2006).	
  C’est	
  dans	
  ce	
  sens	
  que	
  l’on	
  peut	
  aujourd’hui	
  parler	
  de	
  la	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
6.	
  Rédigé	
  avec	
  quatre	
  autres	
  députés	
  membres	
  du	
  Comité	
  d’instruction	
  publique,	
  chargé	
  par	
  l’Assemblée	
  
nationale	
  de	
  réformer	
  les	
  institutions	
  scolaires	
  (Jolibert,	
  1993).	
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formation	
   initiale	
   s’adressant	
   aux	
   jeunes,	
   en	
   considérant	
   les	
   termes	
   «	
  formation	
  »	
   et	
  
«	
  éducation	
  »	
  comme	
  interchangeables	
  (Legendre,	
  2005,	
  p.	
  684).	
  

Mais	
  l’époque	
  industrielle	
  voit	
  la	
  signification	
  du	
  mot	
  «	
  formation	
  »	
  se	
  rétrécir	
  lorsqu’elle	
  prend	
  
en	
   compte	
   l’idée	
   de	
   formater	
   les	
   travailleurs	
   pour	
   les	
   rendre	
   aptes	
   à	
   reproduire	
   un	
   geste	
  
professionnel,	
   les	
   adapter	
   au	
   poste	
   de	
   travail,	
   ou	
   encore	
   de	
   former	
   des	
   catégories	
   ou	
   des	
  
ensembles	
  de	
  personnes	
  spécifiques	
  (les	
  cadres,	
  la	
  main-­‐d’œuvre,	
  etc.).	
  Dans	
  ce	
  sens,	
  le	
  terme	
  
«	
  formation	
  »	
   recouvre	
   habituellement	
   une	
   action	
   de	
   durée	
   limitée,	
   aux	
   objectifs	
   bien	
  
déterminés	
  qui	
  correspondent	
  à	
  :	
  

[…]	
   un	
   ensemble	
   de	
   conduites,	
   d’interactions	
   entre	
   formés,	
   formateurs,	
  
demandeurs	
   de	
   formation	
   en	
   vue	
   de	
   finalités	
   qui	
   peuvent	
   être	
  multiples,	
  
explicites	
   ou	
   non,	
   mais	
   parmi	
   lesquelles	
   il	
   y	
   a	
   une	
   intentionnalité	
   de	
  
changement.	
   Cette	
   action	
   se	
   déroule	
   dans	
   un	
   contexte,	
   organisation	
  
matérielle	
  et	
  ensemble	
  de	
  règles	
  de	
  fonctionnement,	
  souvent	
  imposé	
  par	
  le	
  
demandeur	
   de	
   formation.	
   Dans	
   cette	
   structure,	
   face	
   à	
   ces	
   contraintes,	
   le	
  
formateur	
   choisit,	
   seul	
   ou	
   avec	
   les	
   formés,	
   les	
  moyens,	
   les	
  méthodes,	
   les	
  
objectifs	
   partiels,	
   les	
   modes	
   d’évaluation.	
   Il	
   faut	
   ajouter	
   que	
   le	
   contexte	
  
économique	
  et	
  social	
  dans	
  lequel	
  ont	
   lieu	
  ces	
  actions	
  exerce	
  des	
  fonctions	
  
de	
  régulation	
  à	
  leur	
  égard	
  (Berbaum,	
  1994,	
  p.	
  17).	
  

Ajoutons	
  que	
  «	
  …la	
   simple	
   acquisition	
  des	
   connaissances	
  n’est	
   pas	
   formation.	
  Au	
   contraire,	
   la	
  
formation	
   suppose	
   l’acquisition	
   d’ensembles	
   complexes	
   de	
   connaissances,	
   d’habiletés	
   et	
  
d’attitudes	
   (ce	
   que	
   l’on	
   appelle	
   aujourd’hui	
   couramment	
   des	
   savoirs,	
   des	
   savoir-­‐faire	
   et	
   des	
  
savoir-­‐être)	
  »	
   (Legendre,	
   2005,	
   p.	
  684).	
   Comme	
   le	
   soulignent	
   Durand	
   et	
   Filliettaz	
   (2009,	
   p.	
  2),	
  
dans	
   cette	
   conception	
   contemporaine,	
   l’idée	
   de	
   formation	
   est	
   orientée	
   par	
   des	
   idées	
  
utilitaristes,	
  celles	
  de	
   l’adaptation	
  des	
  travailleurs	
  aux	
  exigences	
  de	
  rentabilité,	
  de	
  flexibilité	
  et	
  
d’efficience	
   des	
   systèmes	
   de	
   production.	
   La	
   formation	
   se	
   voit	
   ainsi	
   attribuer	
   la	
   fonction	
   de	
  
gestion	
  du	
  «	
  capital	
  humain	
  »	
  au	
  service	
  des	
  objectifs	
  de	
  l’entreprise.	
  

Ces	
   liens	
  étroits	
  entre	
   le	
  travail	
  et	
   la	
   formation	
  font	
  en	
  sorte	
  que	
  celle-­‐ci	
  concerne	
  en	
  premier	
  
lieu	
  les	
  adultes.	
  Par	
  conséquent,	
  les	
  formateurs	
  ont	
  prêté	
  une	
  grande	
  attention	
  à	
  la	
  question	
  de	
  
l’adaptation	
   des	
   méthodes	
   d’enseignement	
   aux	
   caractéristiques	
   des	
   adultes,	
   sous	
   forme	
  
d’approches	
  andragogiques7.	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
7.	
  Pour	
  obtenir	
  des	
  précisions	
  sur	
  l’approche	
  andragogique,	
  consultez	
  l’annexe	
  III.	
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Tout	
   comme	
   l’éducation,	
   la	
   formation	
   est	
   un	
   système	
   qui	
   remplit	
   un	
   rôle	
   éducatif	
   dans	
   la	
  
société,	
  bien	
  qu’il	
  ne	
  soit	
  pas	
  aussi	
   fortement	
  structuré	
  que	
   le	
  système	
  scolaire.	
  Les	
  différents	
  
types	
  de	
  formation	
  y	
  remplissent	
  des	
  fonctions	
  diverses	
  et	
  s’accompagnent	
  de	
  la	
  diversification	
  
foisonnante	
   des	
   métiers	
   de	
   formation.	
   Parmi	
   ces	
   fonctions,	
   on	
   trouve	
   notamment	
   celles	
   qui	
  
permettent	
  aux	
  adultes	
  :	
  

-­‐ de	
   compléter	
   l’éducation	
   de	
   base	
  :	
   aider	
   à	
   l’intégration	
   sociale	
   des	
   personnes	
  
défavorisées,	
  lutter	
  contre	
  les	
  exclusions	
  provoquées	
  par	
  les	
  lacunes	
  dans	
  l’éducation	
  de	
  
base;	
  

-­‐ d’accéder	
  à	
  la	
  culture	
  en	
  général	
  et	
  à	
  la	
  culture	
  technique	
  en	
  particulier;	
  
-­‐ d’accéder	
  à	
  l’emploi	
  ou	
  d’aider	
  à	
  retrouver	
  un	
  emploi,	
  
-­‐ de	
   réaliser	
   un	
   changement	
   de	
   carrière	
   ou	
   une	
   reconversion	
   professionnelle	
   et,	
   plus	
  

largement,	
  d’aider	
  à	
  réaliser	
  tout	
  changement	
  et	
  promotion	
  professionnelle	
  ou	
  sociale.	
  

Il	
  s’agit	
  de	
  fonctions	
  si	
  diverses	
  et	
  étendues	
  qu’on	
  ne	
  doit	
  pas	
  s’étonner	
  que	
  «	
  la	
  formation	
  est	
  
parfois	
   présentée	
   comme	
   la	
   solution	
   à	
   tous	
   les	
   problèmes	
   sociaux	
   et	
   économiques	
   jouant	
   au	
  
fond	
   le	
   rôle	
   de	
   "médecin	
   social"	
   qui	
   permet	
   de	
   "résorber	
   les	
   innovations	
   techniques,	
   les	
  
inventions	
   managériales,	
   les	
   nouveautés	
   organisationnelles,	
   les	
   mouvements	
   financiers	
  
stratégiques"	
  »	
  (Durand	
  &	
  Filliettaz,	
  2009,	
  p.	
  3).	
  

Cependant,	
   il	
   semble	
   que,	
   même	
   dans	
   ce	
   contexte	
   social	
   plus	
   large,	
   la	
   formation	
   soit	
  
fondamentalement	
   conçue	
   comme	
   un	
   moyen	
   d’acquérir	
   des	
   savoirs	
   et	
   des	
   savoir-­‐faire	
  
nécessaires	
   à	
   la	
   personne	
   pour	
   remplir	
   adéquatement	
   son	
   rôle	
   de	
   travailleur.	
   En	
   mettant	
  
l’accent	
   sur	
   les	
   savoirs,	
   on	
   établit	
   une	
   relation	
   étroite	
   entre	
   l’action	
   de	
   former	
   et	
   celle	
  
d’instruire.	
   Mais,	
   comme	
   le	
   soulignent	
   Lesne	
   et	
   Minvielle	
   (1990,	
   p.	
  112),	
   la	
   formation	
   des	
  
adultes	
  peut	
  aussi	
  être	
  considérée	
  comme	
  «	
  une	
  action	
  délibérée	
  et	
  organisée	
  de	
  socialisation,	
  
menée	
  par	
   des	
   agents	
   sociaux	
   (enseignants,	
   formateurs,	
   animateurs)	
   socialement	
   acceptés	
   et	
  
reconnus,	
   désignés	
   ou	
   mandatés	
   pour	
   le	
   faire	
  ».	
   C’est	
   pourquoi	
   on	
   peut	
   dire	
   que	
   «	
  toute	
  
formation	
  est	
  une	
   socialisation	
  puisqu’elle	
   vise	
   à	
   l’appropriation	
  d’éléments	
   culturels	
  qui	
   sont	
  
ceux	
   d’un	
   groupe,	
   d’une	
   couche	
  ou	
  d’une	
   classe	
   sociale,	
   d’une	
   société	
   donnée	
   à	
   une	
   époque	
  
donnée	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  113).	
  Par	
  ailleurs,	
   il	
  ne	
  faut	
  pas	
  oublier	
  que	
  la	
  formation	
  a	
  également	
  été	
   le	
  
lieu	
   de	
   la	
   revendication	
   de	
   l’émancipation	
   des	
   travailleurs	
   par	
   rapport	
   aux	
   pratiques,	
   aux	
  
structures	
  et	
  aux	
  conditions	
  du	
  milieu	
  de	
  travail,	
  comme	
  en	
  témoigne	
  le	
  courant	
  de	
  l’éducation-­‐
formation	
  permanente	
  (Durand	
  &	
  Filliettaz,	
  2009).	
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2. La	
  perspective	
  anglophone	
  

Dans	
  la	
  littérature	
  éducative	
  anglophone,	
  on	
  rencontre	
  couramment	
  les	
  termes	
  teaching	
  
et	
   instruction.	
   Bien	
   que	
   les	
   deux	
   soient	
   parfois	
   traduits	
   en	
   français	
   par	
   «	
  enseignement	
  »,	
   le	
  
terme	
  anglais	
   instruction	
  est	
  habituellement	
  considéré	
  comme	
  un	
  synonyme	
  du	
  terme	
  français	
  
«	
  instruction	
  »,	
  exprimant	
  «	
  exclusivement	
  un	
  rapport	
  au	
  savoir	
  »	
  (Gauthier	
  et	
  al.,	
  1997,	
  p.	
  94).	
  
Devrait-­‐on	
  en	
  conclure	
  que	
  le	
  terme	
  anglais	
   instruction	
  entretient	
  avec	
  teaching	
  un	
  rapport	
  de	
  
subordination	
  comme	
  en	
  français?	
  Et	
  qu’en	
  est-­‐il	
  alors	
  du	
  terme	
  pedagogy?	
  Exprime-­‐t-­‐il,	
  comme	
  
en	
  français,	
  l’idée	
  d’un	
  ensemble	
  d’actions	
  d’enseignement	
  liées	
  à	
  l’instruction	
  et	
  à	
  l’éducation?	
  
Enfin,	
   le	
   terme	
   anglais	
   training	
   a-­‐t-­‐il	
   une	
   signification	
   semblable	
   à	
   celle	
   du	
   terme	
   français	
  
correspondant	
  «	
  formation	
  »?	
  

2.1.	
  Teaching	
  

Pour	
  formuler	
  des	
  réponses	
  à	
  ces	
  questions,	
   je	
  vous	
  propose	
  de	
  prendre	
  comme	
  point	
  
de	
   départ	
   la	
   définition	
   suivante	
   du	
   terme	
   teaching	
   proposée	
   par	
   Paul	
   Hirst,	
   un	
   éminent	
  
philosophe	
  de	
  l’éducation	
  britannique	
  :	
  

[…]	
  a	
  teaching	
  activity	
  is	
  the	
  activity	
  of	
  a	
  person,	
  A	
  (the	
  teacher),	
  the	
  intention	
  
of	
  which	
  is	
  to	
  bring	
  about	
  an	
  activity	
  (learning),	
  by	
  a	
  person,	
  B	
  (the	
  pupil),	
  the	
  
intention	
  of	
  which	
   is	
   to	
  achieve	
  some	
  end	
  state	
   (e.g.	
  knowing,	
  appreciating)	
  
whose	
  object	
  is	
  X	
  (e.g.	
  belief,	
  attitude,	
  skill)	
  (Hirst,	
  1971/2012,	
  p.	
  357).	
  

Les	
   chercheurs	
   anglophones	
   en	
   éducation	
   reprennent	
   souvent	
   les	
   critères	
   définitoires	
  
de	
   cette	
   conception	
   de	
   teaching.	
   Citons,	
   à	
   titre	
   d’exemple,	
   la	
   définition	
   proposée	
   par	
   un	
  
chercheur	
   américain	
   reconnu	
   s’intéressant	
   depuis	
   de	
   nombreuses	
   années	
   à	
   l’enseignement	
  
scolaire,	
  Nicolas	
  Gage	
  :	
  «	
  …	
  teaching	
  is	
  an	
  activity	
  on	
  the	
  part	
  of	
  one	
  person	
  intended	
  to	
  facilitate	
  
learning	
  on	
  the	
  part	
  of	
  another	
  »	
  (1978,	
  p.	
  14).	
  Ce	
  chercheur	
  précise	
  plus	
  loin	
  que	
  :	
  «	
  Although	
  
the	
  activity	
  often	
  involves	
  language,	
  it	
  need	
  not	
  do	
  so,	
  nor	
  need	
  teaching	
  rely	
  solely	
  on	
  rational	
  
and	
  intellectual	
  processes.	
  We	
  can	
  teach	
  by	
  providing	
  silent	
  demonstrations	
  for	
  our	
  students	
  or	
  
models	
  for	
  them	
  to	
  imitate	
  »	
  (Ibid.).	
  

On	
  constate	
  que	
  cette	
  définition	
  est	
  centrée	
  sur	
  la	
  pratique	
  quotidienne	
  de	
  l’enseignant,	
  
ce	
  qui	
  la	
  rapproche	
  de	
  la	
  conception	
  francophone	
  de	
  la	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  qu’action	
  d’enseigner.	
  
Cependant,	
   le	
   terme	
  pedagogy	
   est	
  moins	
   souvent	
  utilisé	
   par	
   les	
   chercheurs	
   anglo-­‐américains.	
  
On	
  peut	
  distinguer	
  deux	
  raisons	
  principales	
  de	
  cet	
  état	
  de	
  choses.	
  D’une	
  part,	
  dans	
   le	
   langage	
  
commun,	
  le	
  terme	
  pedagogy	
  est	
  connoté	
  péjorativement	
  :	
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[…]	
  pedagogy	
  suggests	
   the	
  pedantry	
  of	
   the	
  pedagogue	
   (and	
   indeed	
  through	
  
their	
  shared	
  Greek	
  root	
  the	
  words	
  are	
  related)	
  and	
  “didactics”	
  elides	
  with	
  the	
  
chalk-­‐and-­‐talk	
   intimations	
   of	
   “didactics”.	
   Thus	
   pedagogy	
   and	
   didactics,	
   to	
  
many,	
   suggest	
   just	
   one	
   kind	
   of	
   teaching,	
   traditional	
   direct8	
   instruction	
  
(Alexander,	
  2004,	
  p.	
  10)9.	
  
	
  

D’autre	
  part,	
  les	
  relations	
  privilégiées	
  qu’entretient,	
  sur	
  le	
  continent	
  européen,	
  le	
  concept	
  
de	
   pédagogie	
   avec	
   les	
   idées	
   plus	
   vastes	
   concernant	
   les	
   visées	
   éducatives,	
   se	
   reflètent	
   plutôt	
  
dans	
  les	
  significations	
  véhiculées	
  par	
  le	
  terme	
  curriculum	
  dans	
  la	
  tradition	
  anglo-­‐américaine	
  :	
  

[…]	
  in	
  the	
  Anglo-­‐american	
  [sic]	
  tradition,	
  pedagogy	
  –	
  in	
  so	
  far	
  as	
  the	
  word	
  is	
  
used	
   in	
   professional	
   contexts	
   –	
   its	
   subsidiary	
   to	
   curriculum.	
   Curriculum	
   has	
  
both	
  a	
  broad	
  sense	
  (approaching	
  the	
  continental	
  usage	
  of	
  pedagogy),	
  and	
  a	
  
narrow	
   one	
   (what	
  must	
   be	
   taught)	
  which	
   is	
   closer	
   to	
   continental	
   didactics,	
  
and	
   pedagogy	
   is	
   defined	
   no	
   less	
   narrowly	
   as	
   teaching	
   method	
   (Alexander,	
  
2000,	
  p.	
  550).	
  
	
  

Par	
  conséquent,	
   le	
  mot	
  pedagogy	
  «	
  represent	
  ways	
  of	
  denoting	
   teaching	
  related	
  concerns	
  and	
  
the	
   effort	
   to	
   teach	
   soundly	
  »	
   (Kampeas,	
   1999,	
   p.	
  2).	
   L’utiliser	
   au	
   lieu	
   du	
   terme	
   teaching	
   peut	
  
sembler	
  inutilement	
  complexe,	
  voire	
  prétentieux	
  (Yates,	
  2009).	
  

Notons	
   que	
   cette	
   différence	
   dans	
   la	
   signification	
   et	
   l’usage	
   du	
   mot	
   «	
  pédagogie	
  »	
   en	
  
anglais	
  se	
  traduit	
  par	
  les	
  difficultés	
  récurrentes	
  éprouvées	
  par	
  les	
  chercheurs	
  francophones	
  (et,	
  
plus	
   généralement,	
   européens)	
   qui	
   traitent	
   de	
   ces	
   sujets	
   dans	
   des	
   revues	
   scientifiques	
  
s’adressant	
   aux	
   lecteurs	
   anglophones.	
   Plusieurs	
   articles	
   récents	
   ont	
   abordé	
   ces	
   problèmes	
   de	
  
traduction	
   du	
   terme	
   «	
  pédagogie	
  »	
   et	
   les	
   difficultés	
   similaires	
   rencontrées	
   avec	
   le	
   terme	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
8.	
  Dans	
  le	
  sens	
  de	
  «	
  enseignement	
  transmissif	
  ».	
  
9.	
   Notons	
   qu’en	
   français	
   également	
   le	
   terme	
   «	
  pédagogue	
  »	
   a	
   «	
  varié	
   de	
   sens	
   et	
   les	
   connotations	
   qui	
  
l’accompagnaient	
   se	
   sont	
   orientées	
   du	
   plus	
   positif	
   au	
   plus	
   négatif	
   («	
  maître	
   pédant,	
   autoritaire,	
   étroit	
  
d’esprit)	
  »	
   (Mialaret,	
   1991,	
   p.6).	
   Récemment,	
   le	
   terme	
   «	
  pédagogisme	
  »	
   a	
   été	
   forgé	
   pour	
   couvrir	
   «	
  un	
  
ensemble	
  de	
  lieux	
  communs	
  éducatifs	
  issus	
  du	
  gauchisme	
  libertaire	
  et	
  du	
  christianisme	
  social	
  qui	
  mettent	
  
en	
  avant	
   le	
   respect	
  absolu	
  de	
   l’enfant.	
  Le	
  pédagogisme,	
  au	
  prétexte	
  de	
  rendre	
   l’enfant	
  constructeur	
  de	
  
son	
  propre	
   savoir	
   et	
   auteur	
  de	
   son	
  développement,	
   discrédite	
   a	
  priori	
   toute	
   autorité	
   éducative	
  et	
   tout	
  
apport	
   culturel	
  ».	
   Ces	
   propos	
   sont	
   ceux	
   de	
   Philipe	
   Meirieu,	
   qu’on	
   peut	
   lire	
   sur	
   son	
   site	
  
http://meirieu.com/COURS/pedagogisme.htm.	
  Vous	
   y	
   trouverez	
   d’autres	
   informations	
   intéressantes	
   sur	
  
le	
  débat	
  contemporain	
  français	
  concernant	
  la	
  pédagogie.	
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«	
  didactique	
  »	
   (Allal,	
   2011;	
   Ax	
   &	
   Ponte,	
   2010;	
   Chevallard,	
   1999;	
   Hamilton,	
   2009;	
   Kansanen,	
  
2002;	
  Yates,	
  2009).	
  

2.2.	
  Les	
  caractéristiques	
  de	
  l’action	
  de	
  teaching	
  

La	
   conception	
   anglophone	
   indique	
   plusieurs	
   caractéristiques	
   semblables	
   à	
   celles	
   de	
   la	
  
conception	
  francophone,	
  notamment	
   le	
  caractère	
  intentionnel	
  de	
  l’enseignement	
  et	
   l’idée	
  que	
  
l’enseignement	
   est	
   une	
   relation	
   triadique	
  :	
   quelqu’un	
   enseigne	
   quelque	
   chose	
   à	
   quelqu’un.	
  
D’une	
  façon	
  similaire,	
  le	
  caractère	
  communicationnel	
  de	
  l’enseignement	
  est	
  mis	
  de	
  l’avant,	
  bien	
  
qu’il	
  ne	
  soit	
  pas	
  considéré	
  comme	
  une	
  condition	
  nécessaire.	
  Enfin,	
  l’idée	
  selon	
  laquelle	
  l’activité	
  
d’enseignement	
   peut	
   être	
   réalisée	
   de	
   diverses	
   façons	
   (au	
   moyen	
   de	
   démonstrations,	
   de	
  
modelages)	
  évoque	
  celle	
  des	
  méthodes	
  d’enseignement.	
  

! Learning	
  :	
  un	
  concept	
  indissociable	
  de	
  celui	
  de	
  teaching	
  

À	
   la	
  différence	
  de	
   la	
  perspective	
   francophone,	
   la	
  conception	
  anglophone	
  met	
  de	
   l’avant	
  
l’activité	
   réalisée	
   par	
   la	
   personne	
   à	
   qui	
   l’enseignement	
   s’adresse,	
   tout	
   comme	
   le	
   produit	
   de	
  
cette	
   activité,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   l’apprentissage	
   (learning).	
   En	
   effet,	
   comme	
   le	
   souligne	
   Hirst	
   (Ibid.,	
  
p.	
  355)	
   le	
   caractère	
   intentionnel	
   ne	
   suffit	
   pas	
   pour	
   décrire	
   la	
   nature	
   de	
   l’enseignement.	
   Au	
  
contraire,	
   afin	
   de	
   la	
   rendre	
   intelligible,	
   il	
   faut	
   nécessairement	
   préciser	
   ce	
   que	
   vise	
   cette	
  
intention,	
  à	
  savoir	
  l’apprentissage	
  :	
  	
  

The	
   intention	
   of	
   all	
   teaching	
   activities	
   is	
   that	
   of	
   bringing	
   about	
   learning.	
   But	
  
simple	
  and	
  banal	
  though	
  this	
  answer	
  might	
  seem,	
  it	
  is	
  I	
  suggest,	
  an	
  extremely	
  
important	
  answer.	
   It	
   involves	
  the	
  claim	
  that	
  the	
  concept	
  of	
   teaching	
   is	
   in	
   fact	
  
totally	
   unintelligible	
   without	
   a	
   grasp	
   of	
   the	
   concept	
   of	
   learning	
   and	
   that	
  
therefore	
   one	
   cannot	
   characterize	
   teaching	
   independently	
   of	
   characterizing	
  
learning.	
   Until	
   therefore	
  we	
   know	
  what	
   learning	
   is,	
   it	
   is	
   impossible	
   for	
   us	
   to	
  
know	
  what	
  teaching	
  is	
  [….]	
  and	
  that	
  this	
  has	
  important	
  practical	
  consequences	
  
for	
  how	
  teachers	
  see	
  their	
  job	
  and	
  therefore	
  for	
  what	
  they	
  do	
  in	
  the	
  classroom.	
  

Cette	
  relation	
  de	
  nécessité	
  entre	
  teaching	
  et	
  learning	
  se	
  reflète	
  dans	
  l’emploi	
  fréquent	
  de	
  
l’expression	
   teaching-­‐learning	
  process	
   ou,	
   comme	
  on	
   le	
   voit	
   de	
  plus	
  en	
  plus	
   souvent,	
   de	
   celle	
  
teaching-­‐studying-­‐learning,	
   qui	
   vise	
   à	
  mettre	
   en	
   évidence	
   l’idée	
   selon	
   laquelle	
   learning	
   est	
   le	
  
résultat	
  (ou	
  produit)	
  de	
  l’activité	
  de	
  studying,	
  que	
  l’étudiant	
  doit	
  accomplir	
  pour	
  y	
  parvenir.	
  Ce	
  
faisant,	
   on	
   souhaite	
   également	
   faire	
   ressortir	
   la	
   responsabilité	
   partagée	
  de	
   l’enseignant	
   et	
   de	
  
l’étudiant	
  dans	
  la	
  réussite	
  de	
  l’action	
  de	
  teaching.	
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2.3.	
  Les	
  relations	
  entre	
  teaching	
  et	
  d’autres	
  types	
  d’actions	
  éducatives	
  
	
  

Dans	
  la	
  perspective	
  anglophone,	
  comment	
  les	
  liens	
  entre	
  le	
  concept	
  de	
  teaching	
  et	
  les	
  concepts	
  
d’instruction	
   (instruction),	
   d’éducation	
   (education),	
   de	
   socialisation	
   (bringing	
  up)	
   et	
   de	
  
formation	
   (training)	
   sont-­‐ils	
   représentés?	
   Les	
   sections	
   suivantes	
   portent	
   sur	
   leurs	
   principales	
  
caractéristiques	
   liées	
   à	
   leurs	
   correspondants	
   français,	
   tout	
   en	
   les	
   situant	
   dans	
   le	
   champ	
  de	
   la	
  
technologie	
  éducative	
  et	
  de	
  la	
  conception	
  pédagogique	
  (instructional	
  design).	
  

! Instruction	
  

Dans	
  le	
  champ	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative,	
   les	
  chercheurs	
  s’entendent	
  pour	
  définir	
   instruction	
  
«	
  as	
  anything	
  that	
  is	
  done	
  purposely	
  to	
  facilitate	
  learning	
  »	
  (Reigeluth	
  &	
  Carr-­‐Chellman,	
  2009,	
  p.	
  
6)	
   ou,	
   plus	
   précisément,	
   en	
   tant	
   que	
   «	
  intentional	
   facilitation	
   of	
   learning	
   toward	
   identified	
  
learning	
  goals	
  »	
  (Smith	
  &	
  Ragan,	
  2005,	
  p.	
  4).	
  

Le	
  concept	
  de	
   instruction	
  partage	
  donc	
  avec	
   le	
   concept	
  de	
   teaching	
   l’idée	
  que	
   l’apprentissage	
  
(learning)	
  est	
  une	
  visée	
  principale	
  de	
  l’enseignement.	
  La	
  subordination	
  des	
  deux	
  termes	
  semble,	
  
par	
  conséquent,	
  moins	
  tranchée	
  que	
  celle	
  qu’on	
  peut	
  établir	
  en	
  français	
  entre	
  «	
  enseigner	
  »	
  et	
  
«	
  instruire	
  ».	
  Par	
  exemple,	
  pour	
  Robert	
  Gagné	
  et	
  Leslie	
  Briggs,	
  deux	
  théoriciens	
  pionniers	
  dans	
  le	
  
champ	
   de	
   la	
   technologie	
   éducative,	
   la	
   signification	
   du	
   terme	
   instruction	
   englobe	
   celle	
   de	
  
teaching	
  :	
  

Why	
  do	
  we	
  want	
  to	
  speak	
  of	
  “instruction”	
  rather	
  than	
  teaching?	
  It	
  is	
  
because	
   we	
   want	
   to	
   describe	
   all	
   of	
   the	
   events	
   which	
   may	
   have	
   a	
  
direct	
  effect	
  on	
   the	
   learning	
  of	
  a	
  human	
  being,	
  not	
   just	
   those	
   set	
   in	
  
motion	
   by	
   an	
   individual	
   who	
   is	
   a	
   teacher.	
   Instruction	
   can	
   include	
  
events	
   that	
   are	
   generated	
   by	
   a	
   page	
   of	
   print,	
   by	
   a	
   picture,	
   by	
   a	
  
television	
   program,	
   or	
   by	
   combination	
   of	
   physical	
   objects,	
   among	
  
other	
   things.	
   Or,	
   the	
   learners	
  may	
   be	
   able	
   to	
  manage	
   instructional	
  
events	
   themselves.	
   Teaching	
   then,	
   may	
   be	
   considered	
   as	
   only	
   one	
  
form	
  of	
  instruction,	
  albeit	
  a	
  signally	
  important	
  one	
  (1979,	
  p.	
  3).	
  

Ce	
  point	
  de	
  vue	
  est	
  généralement	
  accepté	
  par	
  des	
  chercheurs	
  en	
  technologie	
  éducative	
  :	
  

[…]	
  "teaching"	
  refer	
   to	
   those	
   learning	
  experience	
  that	
  are	
   facilitated	
  
by	
  a	
  human	
  being	
  –	
  not	
  a	
  DVD,	
   textbook	
  or	
  educational	
  Web	
  site	
  –	
  
but	
  a	
  live	
  teacher.	
  Instruction,	
  on	
  the	
  other	
  hand,	
  includes	
  all	
  learning	
  
experiences	
   in	
   which	
   facilitation	
   and	
   support	
   for	
   learning	
   are	
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conveyed	
  by	
  teaching	
  and	
  other	
  forms	
  of	
  mediation	
  (Smith	
  &	
  Ragan,	
  
2005,	
  p.	
  6).	
  

Dans	
  d’autres	
  paradigmes,	
  comme	
  celui	
  de	
   la	
  recherche	
  sur	
   l’enseignement10,	
  un	
  point	
  de	
  vue	
  
opposé	
  est	
  exprimé,	
  puisqu’on	
  considère	
  que	
  c’est	
  plutôt	
  teaching	
  qui	
  englobe	
  instruction	
  :	
  

Usually,	
  we	
  think	
  of	
  teaching	
  as	
  occurring	
   in	
  face-­‐to-­‐face	
   interaction	
  
between	
   the	
   teacher	
   and	
   the	
   learner,	
   but	
   it	
   can	
   also	
   occur	
  when	
   a	
  
teacher	
   creates	
   influential	
   events,	
   in	
   which	
   he	
   or	
   she	
   does	
   not	
  
participate.	
   In	
   that	
  way,	
   the	
  authors	
  of	
  books	
  and	
  the	
  developers	
  of	
  
computer	
   programs	
   may	
   also	
   be	
   considered	
   teachers	
   (Gage,	
   2009,	
  
p.	
  2).	
  

La	
   différence	
   qui	
   existe	
   en	
   anglais	
   entre	
   teaching	
   et	
   instruction	
   reposerait	
   ainsi	
   moins	
   sur	
   la	
  
centration	
   sur	
   les	
   savoirs	
   (qui	
   distingue	
   en	
   français	
   l’instruction	
   de	
   l’éducation	
   ou	
   de	
   la	
  
socialisation)	
  que	
  sur	
  le	
  caractère	
  vivant	
  et	
  interactif	
  de	
  l’enseignement	
  donné	
  par	
  une	
  personne	
  
humaine.	
  En	
  effet,	
  en	
  anglais,	
  le	
  concept	
  d’instruction	
  évoque	
  «	
  une	
  rudesse,	
  un	
  caractère	
  moins	
  
organique,	
  plus	
  mécanique	
  que	
  l’enseignement	
  [teaching].	
  Ainsi,	
  on	
  associe	
  moins	
  facilement	
  le	
  
terme	
  "instruction"	
  que	
   le	
   terme	
  "enseignement"	
  avec	
  ce	
  qui	
  est	
   flexible,	
  en	
  gestation,	
  ce	
  qui	
  
relève	
   de	
   l’art	
  »	
   (Eisner,	
   1979,	
   p.	
  158-­‐159	
   cit.	
   par	
  Gage,	
   1986,	
   p.	
  418).	
   La	
   différence	
   entre	
   les	
  
deux	
   termes	
   semble	
   résider	
   essentiellement	
   dans	
   «	
  l’absence	
  d’enseignant	
  »	
   –	
   caractéristique	
  
qu’il	
   est	
   possible	
   d’exprimer	
   brièvement	
   en	
   anglais	
   par	
   le	
   qualificatif	
   teacherless	
   –	
   qui	
  
caractériserait	
   les	
   solutions	
   élaborées	
   en	
   technologie	
   éducative.	
   Effectivement,	
   une	
   des	
  
ambitions	
   des	
   chercheurs	
   inscrits	
   dans	
   ce	
   paradigme	
   était	
   de	
   créer	
   des	
   situations	
  
d’enseignement	
   qui	
   ne	
   nécessitent	
   pas	
   la	
   présence	
   simultanée	
   de	
   l’enseignant	
   et	
   des	
   élèves.	
  
Certains	
   n’ont	
   pas	
   hésité	
   à	
   affirmer	
   que	
   «	
  educational	
   technology	
   can	
   only	
   become	
   a	
   viable	
  
discipline	
   and	
   profession	
   if	
   it	
   concentrates	
   on	
   developing	
   alternatives	
   to	
   the	
   teacher-­‐based	
  
model	
  of	
  public	
  education	
  rather	
  than	
  trying	
  to	
  alter	
  it,	
  improve	
  it,	
  or	
  even	
  just	
  serve	
  it	
  »	
  (Winn,	
  
1989,	
  p.	
  36).	
  Plusieurs	
  raisons	
  ont	
  été	
  évoquées	
  pour	
  justifier	
  la	
  pertinence	
  de	
  mettre	
  au	
  point	
  
des	
   solutions	
   d’enseignement	
   ne	
   nécessitant	
   pas	
   la	
   présence	
   des	
   enseignants,	
   dont	
  
l’insuffisance	
  des	
  apprentissages	
  réalisés	
  par	
  les	
  élèves	
  dans	
  le	
  contexte	
  scolaire	
  traditionnel,	
  la	
  
multiplication	
   des	
   lieux	
   et	
   des	
   temporalités	
   d’apprentissage	
   hors	
   du	
   système	
   scolaire,	
   les	
  
possibilités	
  d’interactivité	
  accrue	
  offertes	
  par	
  les	
  nouvelles	
  technologies,	
  etc.	
  (Reigeluth,	
  1983).	
  
Toutefois,	
   ces	
   solutions	
   ne	
   peuvent	
   pas	
   être	
   assimilées	
   simplement	
   aux	
   «	
  machines	
   à	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
10.	
  Le	
  paradigme	
  de	
  research	
  on	
  teaching	
  sera	
  présenté	
  dans	
  la	
  partie	
  II	
  de	
  ce	
  texte.	
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enseigner	
  »,	
  dont	
   l’idée	
  première	
  était	
  bien	
  celle	
  de	
  soulager	
   l’enseignant	
  de	
  certaines	
  actions	
  
répétitives	
  peu	
  complexes,	
  tout	
  en	
  améliorant	
  l’apprentissage	
  des	
  élèves11.	
  

! Education	
  

La	
   signification	
   du	
   terme	
   anglais	
   education	
   est	
   plus	
   restreinte	
   qu’en	
   français	
   et	
   signifie	
  
surtout	
   «	
  enseignement	
   scolaire	
  »	
   (schooling)	
   (Reboul,	
   1981)12.	
   On	
   parle	
   ainsi	
   de	
   national	
  
education	
   system	
   pour	
   désigner	
   school	
   system	
   (Hamilton,	
   2009).	
   D’une	
   façon	
   similaire,	
   la	
  
philosophie	
  de	
  l’éducation	
  (philosophy	
  of	
  education)	
  anglo-­‐saxonne	
  s’occupe	
  principalement	
  de	
  
l’enseignement	
  et	
  du	
   système	
   scolaire.	
   L’idée	
  de	
   socialisation,	
  qui	
   compose	
   la	
   signification	
  du	
  
terme	
  français	
  «	
  éducation	
  »,	
  plus	
  particulièrement	
  celle	
  de	
  socialisation	
  familiale,	
  serait	
  plutôt	
  
exprimée	
  par	
  le	
  mot	
  bringing	
  up	
  (Reboul,	
  1981).	
  Toutefois,	
  la	
  lecture	
  des	
  œuvres	
  de	
  John	
  Dewey	
  
–	
  un	
  grand	
  philosophe	
  de	
  l’éducation	
  américain,	
  qui	
  a	
  participé	
  au	
  mouvement	
  de	
  la	
  pédagogie	
  
progressive,	
  correspondant	
  des	
  «	
  pédagogies	
  nouvelles	
  »	
  européennes	
  –,	
  indique	
  que	
  cette	
  idée	
  
plus	
   large	
   de	
   l’éducation,	
   constituée	
   par	
   l’ensemble	
   d’actions	
   intentionnelles	
   de	
   socialisation,	
  
était	
  bien	
  présente	
  aux	
  États-­‐Unis	
  du	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle.	
  Cet	
  extrait	
  de	
  son	
  livre	
  Democracy	
  and	
  
Education	
  comporte	
  des	
  idées	
  proches	
  de	
  celles	
  exprimées	
  par	
  Durkheim	
  :	
  

We	
  have	
  seen	
  that	
  a	
  community	
  or	
  social	
  group	
  sustains	
  itself	
  through	
  
continuous	
  self-­‐renewal,	
  and	
  that	
  this	
  renewal	
  takes	
  place	
  by	
  means	
  of	
  
the	
   educational	
   growth	
   of	
   the	
   immature	
   members	
   of	
   the	
   group.	
   By	
  
various	
   agencies,	
   unintentional	
   and	
   designed,	
   a	
   society	
   transforms	
  
uninitiated	
  and	
   seemingly	
  alien	
  beings	
   into	
   robust	
   trustees	
  of	
   its	
   own	
  
resources	
   and	
   ideals.	
   Education	
   is	
   thus	
   a	
   fostering,	
   a	
   nurturing,	
   a	
  
cultivating	
  process.	
  All	
  of	
  these	
  words	
  mean	
  that	
  it	
  implies	
  attention	
  to	
  
the	
   conditions	
   of	
   growth.	
  We	
   also	
   speak	
   of	
   rearing,	
   raising,	
   bringing	
  
up	
  –	
  words	
  which	
  express	
  the	
  difference	
  of	
   level	
  which	
  education	
  aims	
  
to	
   cover.	
   Etymologically,	
   the	
  word	
   education	
  means	
   just	
   a	
   process	
   of	
  
leading	
  or	
   bringing	
  up.	
  When	
  we	
  have	
   the	
  outcome	
  of	
   the	
  process	
   in	
  
mind,	
   we	
   speak	
   of	
   education	
   as	
   shaping,	
   forming,	
   molding	
   activity	
  –
	
  that	
   is,	
   a	
   shaping	
   into	
   the	
   standard	
   form	
   of	
   social	
   activity	
   (Dewey,	
  
1916/1944,	
  p.	
  11).	
  

En	
   mettant	
   l’accent	
   sur	
   l’importance	
   du	
   milieu	
   social,	
   et,	
   tout	
   particulièrement,	
   du	
   milieu	
  
scolaire	
  dans	
  le	
  développement	
  de	
  l’enfant,	
  Dewey	
  a	
  insisté	
  sur	
  les	
  valeurs	
  démocratiques	
  que	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
11.	
  Le	
  lecteur	
  peut	
  aussi	
  consulter	
  l’annexe	
  4	
  qui	
  situe	
  brièvement	
  la	
  problématique	
  initiale	
  des	
  teaching	
  
machines.	
  
12.	
  Voir	
  aussi	
  l’annexe	
  1.	
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ce	
   milieu	
   devrait	
   véhiculer,	
   afin	
   d’inciter	
   les	
   enfants	
   à	
   adopter	
   une	
   «	
  conduite	
   morale	
  
démocratique	
  »	
   (Westbrook,	
   2012).	
   De	
   ce	
   fait,	
   ses	
   idées	
   peuvent	
   être	
   considérées	
   comme	
  
véritablement	
   pédagogiques,	
   dans	
   le	
   sens	
   européen,	
   car	
   elles	
   abordent	
   l’action	
   pédagogique	
  
sous	
  l’angle	
  des	
  visées	
  éducatives	
  souhaitables	
  d’un	
  point	
  de	
  vue	
  social	
  et	
  éthique.	
  

! Training	
  

Avant	
  de	
  conclure,	
  il	
  me	
  reste	
  à	
  préciser	
  le	
  sens	
  du	
  terme	
  training	
  habituellement	
  traduit	
  en	
  
français	
  par	
   «	
  formation	
  ».	
  D’une	
   façon	
   similaire	
   à	
   la	
   tradition	
   francophone,	
   ce	
   terme	
  désigne	
  
pour	
   les	
   chercheurs	
   anglophones	
   «	
  those	
   instructional	
   experiences	
   that	
   are	
   focused	
   upon	
  
individuals	
   acquiring	
   very	
   specific	
   skills	
   that	
   they	
   will	
   normally	
   apply	
   almost	
   immediately	
  »	
  
(Smith	
  &	
  Ragan,	
  2005,	
  p.	
  5).	
  On	
  utilise	
  le	
  terme	
  training	
  lorsqu’il	
  y	
  a	
  une	
  attente	
  précise	
  quant	
  à	
  
l’influence	
   de	
   la	
   formation	
   sur	
   la	
   performance	
   au	
   travail.	
   D’où	
   l’importance	
   accordée,	
   d’une	
  
part,	
   à	
   la	
   définition	
   précise	
   des	
   objectifs	
   d’apprentissage,	
   mise	
   au	
   point	
   au	
   préalable	
   par	
  
l’analyse	
   de	
   travail	
   (job	
   analysis,	
   task	
   analysis)	
   et,	
   d’autre	
   part,	
   au	
   critère	
   de	
   l’efficience	
   des	
  
dispositifs	
   de	
   formation	
  :	
   «	
  …	
   extraneous	
   objectives	
   and	
   content	
   are	
   then	
   eliminated,	
   and	
  
training	
   is	
   conducted	
   in	
   as	
   cost-­‐effective	
  manner	
   as	
   possible.	
   Technology	
   is	
   often	
   employed	
   in	
  
training	
   if	
   it	
   reduces	
   expenses	
  »	
   (Tobias	
   &	
   Frase,	
   2000,	
   pp.	
  5-­‐6).	
   Certains	
   auteurs	
   insistent	
  
précisément	
  sur	
  la	
  valeur	
  ajoutée	
  de	
  la	
  formation	
  à	
  la	
  performance	
  de	
  l’entreprise	
  :	
  «	
  …	
  training	
  
is	
  intended	
  to	
  add	
  value	
  through	
  the	
  transformation	
  of	
  learning	
  into	
  changed	
  job	
  performance.	
  
Learning	
  alone	
  does	
  not	
  add	
  sufficient	
  value	
  to	
  justify	
  the	
  costs	
  of	
  training	
  »	
  (Brinkerhoff	
  &	
  Gill,	
  
1992,	
  p.	
  124).	
  

L’importance	
   accordée	
   à	
   la	
   relation	
   entre	
   la	
   performance	
   individuelle	
   et	
   la	
   performance	
  
organisationnelle,	
   caractéristique	
  de	
   la	
   recherche	
  anglo-­‐saxonne	
  dans	
  ce	
  domaine,	
   conduit	
   les	
  
chercheurs	
  à	
  considérer	
  la	
  formation	
  dans	
  une	
  perspective	
  temporelle	
  et	
  organisationnelle	
  plus	
  
large	
  :	
   «	
  …	
   efficiency	
   and	
   effectiveness	
   of	
   training	
   activities	
   depend	
   not	
   only	
   on	
   the	
   training	
  
methods,	
   but	
   also	
   on	
   the	
   pre-­‐training	
   and	
   post-­‐training	
   environments	
   […]	
   The	
   pre-­‐training	
  
environment	
   is	
   the	
   organizational	
   culture	
   that	
   signals	
   the	
   importance	
   that	
   managers	
   and	
  
workers	
   attribute	
   to	
   training	
   […]	
   The	
   post-­‐training	
   environment	
   likewise	
   influences	
   both	
  
employees’	
  learning	
  efforts	
  and	
  the	
  use	
  they	
  make	
  of	
  training	
  outcomes	
  »	
  (Lowyck	
  &	
  Clark,	
  1996,	
  
p.	
  467).	
   Cette	
   perspective	
   est	
   développée	
   notamment	
   dans	
   l’approche	
   Human	
   Performance	
  
Improvement	
   qui	
   constitue,	
   pour	
   certains,	
   un	
   élargissement	
   du	
   champ	
   de	
   la	
   technologie	
  
éducative	
  (Stolovitch,	
  2007).	
  En	
  témoigne	
  cette	
  proposition	
  présentée	
  en	
  2004	
  à	
  la	
  conférence	
  
annuelle	
   de	
   l’Association	
   for	
   Educational	
   Communications	
   and	
   Technology	
   pour	
   définir	
   la	
  
technologie	
  éducative	
  en	
   tant	
  que	
  «	
  the	
   study	
  and	
  ethical	
   practice	
  of	
   facilitating	
   learning	
  and	
  
improving	
   performance	
   by	
   creating,	
   using	
   and	
  managing	
   appropriate	
   technological	
   processes	
  
and	
  ressources	
  »	
  (Januszewski,	
  2005,	
  p.	
  45).	
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3. Bilan	
  comparatif	
  des	
  principaux	
  concepts	
  des	
  champs	
  éducatifs	
  
francophone	
  et	
  anglophone	
  

	
  

Les	
   principaux	
   concepts	
   structurant	
   les	
   champs	
   éducatifs	
   francophone	
   et	
   anglophone	
  –	
   la	
  
pédagogie,	
   l’enseignement,	
   l’instruction,	
   la	
   formation	
  –	
  se	
   ressemblent	
  sous	
  plusieurs	
  aspects.	
  
Dans	
  les	
  deux	
  communautés	
  linguistiques,	
  francophone	
  et	
  anglophone,	
  ces	
  termes	
  décrivent	
  un	
  
ensemble	
   d’actions	
   dont	
   l’intention	
   est	
   d’enseigner	
   à	
   quelqu’un	
   un	
   certain	
   contenu,	
   dans	
   un	
  
certain	
   contexte	
   social	
   et	
   institutionnel	
   qui	
   structure	
   les	
   contraintes	
   de	
   la	
   situation	
  
d’enseignement.	
   C’est	
   pourquoi	
   on	
   peut	
   considérer	
   que	
   les	
   qualificatifs	
   qu’ils	
   permettent	
   de	
  
former	
   pour	
   décrire	
   les	
   méthodes	
   ou	
   les	
   stratégies	
   sont	
   souvent	
   interchangeables.	
   Mais	
   ils	
  
présentent	
  également	
   certaines	
  nuances	
  ou	
  différences	
   sémantiques.	
   Il	
   est	
   important	
  de	
  bien	
  
les	
   relever,	
   car	
   elles	
   influencent	
   la	
   façon	
   dont	
   les	
   deux	
   communautés	
   abordent	
   la	
   réflexion	
  
scientifique	
   sur	
   l’enseignement	
   et	
   ses	
   méthodes,	
   et,	
   en	
   retour,	
   sont	
   influencées	
   par	
   cette	
  
réflexion.	
   Le	
   court	
   bilan	
   présenté	
   ci-­‐dessous	
   a	
   deux	
   objectifs	
  :	
   d’une	
   part,	
   indiquer	
   les	
  
principales	
  conclusions	
  que	
  l’on	
  peut	
  tirer	
  de	
  l’analyse	
  conceptuelle	
  réalisée	
  ci-­‐dessus	
  et,	
  d’autre	
  
part,	
  introduire	
  la	
  problématique	
  de	
  la	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  que	
  science	
  de	
  l’action,	
  décrite	
  dans	
  la	
  
partie	
  II	
  de	
  ce	
  texte.	
  

3.1.	
  Le	
  rapprochement	
  

L’idée	
  de	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  qu’action	
  d’enseignement	
  est	
  exprimée	
  en	
  anglais	
  par	
  deux	
  
termes	
  :	
  teaching	
  et	
  instruction.	
  

La	
  conception	
  francophone	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  porte	
  la	
  marque	
  de	
  considérations	
  
éthiques,	
  sociales	
  et	
  philosophiques	
  qui	
  font	
  partie	
  de	
  l’histoire	
  de	
  la	
  pensée	
  pédagogique	
  sur	
  le	
  
continent	
  européen.	
  Ses	
  relations	
  avec	
   l’idée	
  d’éducation	
  sont	
  étroites,	
  au	
  point	
  d’être	
  parfois	
  
considérées	
  comme	
  interchangeables.	
  

La	
   conception	
   de	
   l’action	
   d’enseignement	
   répandue	
   dans	
   la	
   communauté	
   éducative	
  
anglo-­‐américaine	
  est	
  moins	
  marquée	
  par	
  les	
  discours	
  philosophiques	
  sur	
  les	
  valeurs	
  et	
  les	
  visées	
  
éducatives.	
   L’origine	
  de	
   cette	
  différence	
   se	
   trouve	
  en	
  grande	
  partie	
  dans	
   les	
   conditions	
   socio-­‐
historiques	
   et	
   caractéristiques	
   des	
   systèmes	
   nationaux	
   d’enseignement	
   qui	
   ont	
   influencé	
   les	
  
discours	
   théoriques	
   sur	
   la	
   pratique	
   et	
   les	
   valeurs	
   de	
   l’enseignement,	
   tout	
   d’abord	
   en	
  
Grande-­‐Bretagne	
   (et	
   ses	
   colonies),	
   puis	
   aux	
   États-­‐Unis.	
   Dans	
   un	
   article	
   qui	
   a	
   eu	
   un	
   grand	
  
retentissement,	
   Why	
   no	
   pedagogy	
   in	
   England?,	
   Brian	
   Simon	
   (1981)	
   a	
   décrit	
   divers	
   facteurs	
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historiques	
  et	
  socio-­‐économiques	
  qui	
  y	
  ont	
  freiné	
  le	
  développement	
  de	
  l’approche	
  pédagogique	
  
(pedagogy)	
   telle	
  que	
  conceptualisée	
  sur	
   le	
  continent	
  européen,	
  à	
  savoir	
  en	
  tant	
  que	
  «	
  act	
  and	
  
discourse	
  of	
  teaching	
  ».	
  Contrairement	
  aux	
  valeurs	
  humanistes	
  et	
  républicaines	
  qui	
  ont	
  orienté	
  
le	
  système	
  scolaire	
  français,	
  le	
  système	
  politique	
  britannique	
  s’est	
  traduit	
  par	
  un	
  hiatus	
  entre	
  les	
  
valeurs	
  présidant	
  à	
  l’éducation	
  des	
  élites	
  et	
  celles	
  des	
  classes	
  populaires.	
  L’éducation	
  de	
  l’élite	
  a	
  
été	
  consacrée	
  en	
  premier	
  lieu	
  à	
  la	
  socialisation	
  au	
  moyen	
  de	
  la	
  «	
  formation	
  du	
  caractère	
  »,	
  bien	
  
différente	
   de	
   la	
   mission	
   très	
   utilitariste	
   de	
   l’enseignement	
   des	
   habiletés	
   de	
   base	
   des	
   écoles	
  
élémentaires	
  fréquentées	
  par	
  les	
  enfants	
  du	
  peuple.	
  Dans	
  ce	
  contexte,	
  il	
  était	
  plus	
  important	
  de	
  
résoudre	
  les	
  problèmes	
  liés	
  à	
  la	
  gestion	
  quotidienne	
  de	
  l’enseignement	
  (practice	
  of	
  teaching)	
  et	
  
à	
   l’utilisation	
   adéquate	
   des	
   méthodes	
   d’enseignement	
   (teaching	
   methods).	
   La	
   dimension	
  
éducative	
  plus	
  large	
  de	
  la	
  pratique	
  de	
  l’enseignement	
  (et	
  ses	
  liens	
  avec	
  la	
  socialisation)	
  ou	
  «	
  how	
  
pedagogy	
  connects	
  with	
  culture,	
  social	
  structure	
  and	
  human	
  agency	
  »	
  (Alexander,	
  2004,	
  p.	
  9)	
  a	
  
ainsi	
  été	
  occultée.	
  

Sur	
   le	
   continent	
   nord-­‐américain,	
   le	
   contexte	
   socio-­‐historique	
   a	
   également	
   joué	
   en	
   faveur	
   de	
  
l’intérêt	
  porté	
  aux	
  valeurs	
  des	
  méthodes	
  d’enseignement	
  plutôt	
  qu’aux	
  valeurs	
  éducatives	
  plus	
  
larges.	
  Ainsi,	
  la	
  vision	
  pédagogique	
  de	
  John	
  Dewey,	
  proche	
  de	
  celle	
  des	
  pédagogues	
  européens,	
  
n’a	
   pas	
   exercé	
   une	
   grande	
   influence	
   dans	
   son	
   pays	
   natal.	
   Au	
   contraire,	
   comme	
   l’ont	
   résumé	
  
brièvement	
   plusieurs	
   chercheurs,	
   dans	
   la	
   conception	
   nord-­‐américaine	
   de	
   l’enseignement	
  :	
  
«	
  Dewey	
  a	
  perdu	
  et	
  Thorndike	
  a	
  gagné	
  »	
  (Gibboney,	
  2006;	
  Koschmann,	
  2000;	
  Lagemann,	
  1989).	
  
La	
  partie	
  II	
  de	
  ce	
  texte	
  introductif	
  présente	
  plus	
  en	
  détail	
  le	
  cheminement	
  qu’avait	
  emprunté	
  la	
  
science	
  d’enseignement	
  nord-­‐américaine	
  au	
  XXe	
  siècle.	
  

On	
  peut	
  avancer	
  qu’à	
  l’heure	
  actuelle,	
  le	
  mouvement	
  d’import-­‐export	
  des	
  idées	
  des	
  deux	
  côtés	
  
de	
   l’océan	
   relativement	
   à	
   la	
   conceptualisation	
   de	
   l’action	
   d’enseignement	
   semble	
   se	
   traduire	
  
par	
   un	
   certain	
   rapprochement.	
   Du	
   côté	
   francophone,	
   on	
   constate	
   une	
   tendance	
   plus	
  
pragmatique,	
  centrée	
  sur	
  les	
  modalités	
  pratiques	
  de	
  l’action	
  des	
  enseignants,	
  ou,	
  pour	
  employer	
  
un	
  terme	
  en	
  vogue,	
  les	
  «	
  pratiques	
  d’enseignement	
  ».	
  Ce	
  déplacement	
  d’intérêt	
  remplacerait	
  le	
  
sens	
  originel	
  de	
  la	
  pédagogie,	
  «	
  cantonnée	
  aux	
  valeurs,	
  aux	
  finalités,	
  à	
  la	
  quête	
  du	
  lointain	
  »	
  par	
  
une	
  signification	
  plus	
  proche	
  de	
  l’idée	
  de	
  méthodologie	
  (Develay,	
  1992,	
  p.	
  68).	
  

En	
  même	
  temps,	
  les	
  chercheurs	
  anglophones	
  semblent	
  manifester	
  un	
  intérêt	
  nouveau	
  pour	
  les	
  
questions	
   liées	
   aux	
   visées	
   éducatives	
   plus	
   larges,	
   sociales	
   et	
   sociétales,	
   de	
   l’acte	
  
d’enseignement,	
  exprimant	
  une	
  prise	
  de	
  conscience	
  que	
  «	
  the	
  aim	
  of	
  pedagogy	
  was	
  not	
  simply	
  
to	
  produce	
   skills	
  or	
  knowledge	
  or	
   competencies,	
  but	
  more	
  broadly	
   to	
   fashion	
  a	
  certain	
   type	
  of	
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person	
  who	
  would	
   fit	
   the	
  world	
   in	
   the	
  certain	
  way	
  »	
   (Yates,	
  2009,	
  p.	
  24)	
   13.	
  Comme	
   le	
  propose	
  
Yates	
  :	
  

The	
   rise	
   in	
   popularity	
   of	
   pedagogy	
   as	
   a	
   descriptor	
   in	
   the	
   academic	
  
literature	
   in	
   recent	
   times	
  was	
  a	
   sign	
  of	
  a	
   renewed	
   interest	
   that	
   is	
  not	
  
reducible	
  to	
  questions	
  about	
  the	
  selection	
  of	
  what	
  is	
  to	
  be	
  taught,	
  nor	
  
issues	
   of	
   methods,	
   and	
   of	
   how	
   instruction	
   and	
   learning	
   are	
   to	
   be	
  
delivered,	
  but	
  rather	
  is	
  a	
  consideration	
  of	
  these	
  in	
  the	
  context	
  of	
  larger	
  
question	
  “how	
  should	
  they	
  (young	
  people)	
  be	
  framed"?	
  (2009,	
  p.	
  19)	
  

3.2.	
  Les	
  faux	
  amis	
  

Les	
  faux	
  amis	
  sont	
  des	
  termes	
  dont	
  la	
  forme	
  est	
  semblable	
  mais	
  le	
  contenu	
  (le	
  sens)	
  plus	
  
ou	
   moins	
   différent,	
   ce	
   qui	
   crée	
   une	
   certaine	
   confusion	
   lors	
   des	
   rapprochements.	
   C’est	
  
notamment	
  le	
  cas	
  du	
  mot	
  anglais	
  instruction,	
  qui	
  est	
  parfois	
  considéré	
  comme	
  un	
  équivalent	
  du	
  
terme	
   français	
   «	
  instruction	
  ».	
   Par	
   exemple,	
   Clermont	
   Gauthier	
   et	
   ses	
   collègues	
   (1997,	
   p.	
  94)	
  
proposent	
  que	
  le	
  terme	
  «	
  instruction	
  »,	
  «	
  tant	
  en	
  français	
  qu’en	
  anglais,	
  se	
  limite	
  aux	
  savoirs	
  et	
  
ne	
  prend	
  pas	
  en	
  compte	
  les	
  valeurs	
  ».	
  Cette	
  assimilation	
  les	
  amène	
  à	
  avancer	
  des	
  propositions	
  
contradictoires	
  à	
  quelques	
  pages	
  d’intervalle.	
  D’une	
  part,	
  ils	
  rapprochent	
  la	
  didactique	
  de	
  theory	
  
of	
  instruction	
  en	
  avançant	
  que	
  «	
  dans	
  le	
  sens	
  le	
  plus	
  courant	
  du	
  terme	
  […]	
  on	
  appelle	
  didactique	
  
ce	
  qui	
  concerne	
  […]	
   la	
  transmission	
  de	
  la	
  matière	
  ».	
  C’est	
  pourquoi	
  «	
  la	
  didactique	
  est	
  souvent	
  
définie	
   à	
   peu	
   près	
   comme	
   l’équivalent	
   du	
   concept	
   de	
   theory	
   of	
   instruction	
  »	
   (Ibid.,	
   p.	
  96).	
  
D’autre	
  part,	
  ils	
  constatent	
  que	
  l’expression	
  «	
  theory	
  of	
  instruction,	
  utilisée	
  par	
  les	
  anglophones,	
  
n’a	
   pas	
   d’équivalent	
   en	
   français	
  »,	
   car	
   «	
  le	
   terme	
   anglais	
   instruction	
   a	
   le	
   sens	
   de	
   moyens	
   à	
  
mettre	
  en	
  place	
  pour	
  faire	
  apprendre	
  les	
  élèves	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  94).	
  

Comme	
   vous	
   avez	
   pu	
   le	
   lire	
   à	
   la	
   section	
  2.3,	
   la	
   question	
   des	
   moyens	
   favorisant	
  
l’apprentissage	
  occupe	
  une	
  place	
  importante	
  dans	
  les	
  concepts	
  anglo-­‐américains	
  de	
  instruction	
  
et	
  de	
   teaching.	
   Par	
   conséquent,	
   contrairement	
   à	
   ce	
  qu’affirment	
  Gauthier	
   et	
   ses	
   collègues,	
   le	
  
terme	
   theory	
   of	
   instruction	
   peut	
   être	
   considéré	
   comme	
   équivalent	
   de	
   l’expression	
   française	
  
«	
  théorie	
   de	
   l’enseignement	
  »,	
   si	
   l’on	
   ne	
   tient	
   pas	
   compte	
   de	
   la	
   présence	
   d’un	
   enseignant	
  
comme	
   un	
   élément	
   obligatoire	
   de	
   l’action	
   pédagogique.	
   En	
   effet,	
   c’est	
   l’idée	
   de	
   la	
  
présence/absence	
  de	
  l’enseignant	
  et	
  de	
  son	
  interaction	
  en	
  face-­‐à-­‐face	
  avec	
  un	
  groupe-­‐classe	
  qui	
  
structure	
  la	
  conceptualisation	
  de	
  l’enseignement	
  en	
  tant	
  que	
  teaching	
  ou	
  instruction.	
  Comme	
  on	
  
le	
  verra	
  dans	
   la	
  partie	
  II,	
  c’est	
  également	
  ce	
  trait	
  sémantique	
  qui	
  est	
  pertinent	
  pour	
  distinguer	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
13.	
  Le	
  remplacement	
  récent	
  du	
  titre	
  de	
  la	
  revue	
  Curriculum	
  Studies	
  par	
  Pedagogy,	
  Culture	
  and	
  Society	
  
témoigne	
  de	
  cette	
  évolution.	
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deux	
   approches	
   scientifiques	
   de	
   l’enseignement,	
   soit	
   l’approche	
   instructional	
   theory	
   (faisant	
  
partie	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative)	
  et	
  l’approche	
  research	
  on	
  teaching.	
  

Quant	
  à	
  la	
  relation	
  privilégiée	
  qui	
  existerait	
  en	
  anglais	
  entre	
  instruction	
  et	
  «	
  transmission	
  
de	
   la	
   matière	
  »,	
   il	
   faut	
   reconnaître	
   qu’elle	
   a	
   des	
   racines	
   profondes,	
   puisqu’elle	
   assimile	
   les	
  
modèles	
   et	
   les	
   méthodes	
   élaborés	
   dans	
   le	
   champ	
   de	
   la	
   technologie	
   éducative	
   à	
   une	
   vision	
  
attribuant	
  aux	
  apprenants	
  un	
  rôle	
  passif.	
  Il	
  s’agirait	
  ici	
  d’une	
  interprétation	
  erronée	
  du	
  concept	
  
instruction	
  qui	
  «	
  relates	
  instruction	
  to	
  particular	
  strategies	
  –	
  such	
  as	
  expository	
  or	
  didactic	
  ones	
  –
	
  and	
   avoids	
   the	
   term	
   when	
   referring	
   to	
   learning	
   environments	
   that	
   employ	
   a	
   more	
   student-­‐
centered	
  approach	
  »	
  (Smith	
  &	
  Ragan,	
  2005,	
  p.	
  5).	
  Les	
  approches	
  centrées	
  sur	
  l’étudiant	
  ont	
  été	
  
privilégiées	
   par	
   le	
   courant	
   constructiviste	
   en	
   éducation,	
   dont	
   voici	
   le	
   postulat	
   principal	
  :	
  
«	
  …	
  people	
   can	
  only	
   learn	
  by	
   constructing	
   their	
  own	
  knowledge	
  –	
   that	
   learning	
   requires	
  active	
  
manipulation	
   of	
   the	
   material	
   to	
   be	
   learned	
   and	
   cannot	
   occur	
   passively	
  »	
   (Reigeluth	
  
&	
  Carr-­‐Chellman,	
  2009,	
  p.	
  6).	
  Toutefois,	
   l’idée	
  selon	
  laquelle	
  «	
  instruction	
  is	
  necessarily	
  done	
  to	
  
learners	
   (i.e.	
  learners	
   are	
   passive),	
   whereas	
   construction	
   is	
   done	
   by	
   learners	
   (i.e.	
   learners	
   are	
  
active)	
  »	
   (Ibid.,	
   p.	
  9)	
   ne	
   se	
   justifie	
   pas,	
   puisque	
   les	
   chercheurs	
   se	
   situant	
   dans	
   le	
   champ	
   du	
  
instructional	
  design	
  et	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  s’intéressent	
  en	
  premier	
  lieu	
  à	
  :	
  

…	
   how	
   to	
   help	
   learners	
   learn,	
   which	
   means	
   identifying	
   ways	
   to	
   help	
  
learners	
  construct	
  knowledge.	
  Therefore,	
   if	
   instruction	
   is	
   to	
   foster	
  any	
  
learning	
  at	
  all,	
  it	
  must	
  foster	
  construction.	
  Instruction	
  is	
  not	
  instruction	
  
if	
   it	
   not	
   foster	
   construction.	
   Furthermore,	
   if	
   construction	
   is	
   what	
   the	
  
learner	
   does,	
   then	
   we	
   need	
   a	
   different	
   term	
   for	
   what	
   a	
   teacher	
   (or	
  
other	
   agent)	
   does	
   to	
   foster	
   construction,	
   and	
   “instruction”	
   has	
  
commonly	
   been	
   used	
   more	
   than	
   any	
   other	
   term	
   to	
   convey	
   that	
  
meaning.	
   Therefore,	
   we	
   define	
   instruction	
   as	
   anything	
   that	
   is	
   done	
  
purposely	
  to	
  facilitate	
  learning	
  (Ibid.).	
  

Nous	
   aurons	
   l’occasion	
   de	
   revenir	
   sur	
   la	
   distinction	
   entre	
   instruction	
   et	
   construction	
   dans	
   la	
  
conclusion	
  de	
  ce	
   texte,	
   car	
  elle	
  est	
   intrinsèquement	
   liée	
  à	
   la	
  démarche	
  scientifique	
  privilégiée	
  
pour	
  élaborer	
  une	
  science	
  de	
  l’enseignement	
  dans	
  le	
  champ	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative.	
  

3.3.	
  Les	
  différences	
  

Il	
  importe	
  de	
  souligner	
  deux	
  différences	
  importantes	
  entre	
  les	
  conceptions	
  francophone	
  
et	
  anglophone	
  de	
   l’enseignement.	
   La	
  première	
   réside	
  dans	
   le	
   rôle	
  plus	
   important	
  attribué,	
  du	
  
côté	
  anglophone,	
  à	
  l’apprentissage	
  en	
  tant	
  que	
  but	
  principal	
  de	
  l’enseignement	
  et	
  constituante	
  
indispensable	
  de	
   la	
   signification	
  de	
   l’action	
  d’enseigner.	
  En	
  effet,	
   les	
  chercheurs	
   francophones	
  
semblent	
  accorder	
  une	
  attention	
  moindre	
  aux	
  conditions	
  et	
  processus	
  favorisant	
  l’apprentissage	
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en	
   tant	
   que	
   but	
   de	
   l’enseignement.	
   Citons,	
   à	
   titre	
   d’exemple,	
   ces	
   propos	
   d’un	
   chercheur	
  
québécois	
  bien	
  connu	
  en	
  sciences	
  de	
  l’éducation,	
  Jean-­‐Marie	
  Van	
  der	
  Maren	
  (1996,	
  p.	
  32)	
  :	
  

L’apprentissage	
  et	
   le	
  problème	
  de	
   la	
  mémoire	
  ne	
  concernent	
  au	
  premier	
  
chef	
  que	
  les	
  enseignés.	
  C’est	
  eux	
  qui	
  devront	
  apprendre.	
  L’apprentissage	
  
ne	
  constitue	
  pas	
  l’essentiel	
  de	
  la	
  tâche	
  de	
  l’enseignant.	
  Sa	
  tâche	
  consiste	
  à	
  
enseigner	
  afin	
  que	
  les	
  enseignés	
  apprennent.	
  Son	
  problème	
  est	
  avant	
  tout	
  
un	
   problème	
   de	
   communication,	
   de	
   gestion	
   et	
   de	
   manipulation	
   des	
  
éléments	
  de	
  l’environnement	
  éducatif.	
  Pour	
  que	
  les	
  élèves	
  apprennent,	
  il	
  
lui	
   faut	
   d’abord	
   faire	
   passer	
   le	
   message,	
   légitimer	
   et	
   valoriser	
   son	
  
contenu,	
  organiser	
  des	
  activités	
  nécessitant	
  que	
  les	
  enseignés	
  utilisent	
  ce	
  
qu’il	
   veut	
   leur	
   présenter,	
   et	
   cela	
   dans	
   un	
   temps	
   limité,	
   avec	
   un	
   nombre	
  
assez	
  élevé	
  d’enseignés,	
  etc.	
  

Les	
   chercheurs	
   du	
   courant	
   didactique	
   prônent	
   une	
   vision	
   de	
   l’apprentissage	
   plus	
   proche	
   de	
  
l’approche	
   anglo-­‐américaine	
   lorsqu’ils	
   constatent	
   que	
   «	
  la	
   fonction	
   de	
   l’enseignant	
   n’est	
   pas	
  
d’enseigner,	
   elle	
   est	
   de	
   veiller	
   à	
   ce	
   que	
   les	
   élèves	
   apprennent	
  »	
   et,	
   par	
   conséquent,	
  
«	
  comprendre	
   comment	
   l’élève	
   apprend	
   est	
   le	
   fondement	
   de	
   l’activité	
   d’enseignement	
  »	
  
(Develay,	
  1992,	
  p.	
  162).	
  

La	
   seconde	
   différence	
   concerne	
   l’importance	
   plus	
   grande	
   accordée	
   par	
   la	
   communauté	
  
anglophone	
  à	
  la	
  question	
  de	
  l’efficacité	
  des	
  moyens	
  d’enseignement,	
  soit	
  des	
  méthodes	
  ou	
  des	
  
techniques	
  qui	
  permettent	
  «	
  d’atteindre	
  le	
  but	
  visé	
  de	
  façon	
  optimale	
  »	
  (Bru,	
  2002	
  p.	
  8).	
  

Selon	
   l’approche	
   francophone,	
   on	
   reconnaît	
   généralement	
   que	
   la	
   réflexion	
   pédagogique	
   est	
  
inévitablement	
  liée	
  à	
  celle	
  portant	
  sur	
  les	
  méthodes	
  d’enseignement	
  :	
  

Dès	
   l’installation	
   des	
   sciences	
   de	
   l’éducation	
   et	
   plus	
   largement	
   de	
   la	
  
recherche	
   en	
   éducation,	
   l’étude	
   des	
   dispositifs,	
   des	
   moyens	
   et	
   des	
  
procédures	
  d’éducation	
  et	
  de	
   formation	
  a	
  occupé	
  une	
  place	
   importante,	
  
le	
  but	
  étant	
  de	
  parvenir	
  à	
  une	
  connaissance	
  de	
  leurs	
  effets	
  et	
  d’identifier	
  
les	
  caractéristiques	
  des	
  meilleurs	
  d’entre	
  eux	
  (Bru,	
  2002	
  p.	
  8).	
  

Mais,	
   en	
   même	
   temps,	
   il	
   est	
   fréquent	
   de	
   lire	
   les	
   auteurs	
   francophones	
   (ou,	
   plus	
   largement,	
  
européens)	
  dénonçant	
  «	
  l’obsession	
  nord-­‐américaine	
  pour	
  les	
  méthodes	
  »	
  et	
   la	
  fascination	
  des	
  
praticiens	
   pour	
   l’efficacité	
   de	
   «	
  la	
   méthode	
   qui	
   fonctionne	
  »,	
   fascination	
   qui	
   serait	
  
particulièrement	
  prononcée	
  parmi	
  les	
  formateurs	
  d’adultes	
  (Maubant,	
  2004;	
  Meirieu,	
  1991).	
  En	
  
fait,	
  on	
  assiste,	
  du	
  côté	
   francophone,	
  à	
  de	
  nombreuses	
  critiques	
  de	
   l’idée	
  même	
  de	
  méthode,	
  
qu’elle	
   soit	
   pédagogique,	
   d’enseignement,	
   de	
   formation,	
   etc.	
   Ces	
   critiques	
   concernent	
   en	
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grande	
   partie	
   les	
   démarches	
   de	
   conception	
   des	
   dispositifs	
   entreprises	
   dans	
   le	
   cadre	
   de	
  
l’ingénierie	
  pédagogique	
   (instructional	
  design)	
  ou	
  de	
   l’ingénierie	
  de	
   la	
   formation	
   (instructional	
  
systems	
  design)	
  et,	
  par	
  conséquent,	
  touchent	
  de	
  près	
  l’approche	
  des	
  méthodes	
  et	
  les	
  stratégies	
  
proposées	
  dans	
  le	
  champ	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative.	
  

Dans	
  la	
  partie	
  II	
  de	
  ce	
  texte,	
  je	
  vous	
  propose	
  de	
  poursuivre	
  la	
  réflexion	
  sur	
  la	
  façon	
  dont	
  les	
  deux	
  
communautés	
  –	
  francophone	
  et	
  anglophone	
  –	
  ont	
  développé	
  leur	
  réflexion	
  sur	
  la	
  conception	
  et	
  
l’utilisation	
   des	
   méthodes	
   d’enseignement,	
   soit	
   sur	
   le	
   discours	
   sur	
   la	
   pédagogie	
   en	
   tant	
   que	
  
théorie	
  ou	
  science	
  de	
  l’action	
  et	
  ses	
  relations	
  avec	
  la	
  science	
  de	
  l’apprentissage.	
  

Dans	
  la	
  partie	
  III,	
  vous	
  aurez	
  l’occasion	
  d’approfondir	
  la	
  réflexion	
  sur	
  la	
  façon	
  dont	
  le	
  champ	
  de	
  
la	
   technologie	
   éducative	
   aborde	
   la	
   question	
  de	
   la	
   conception	
  et	
   de	
   l’utilisation	
  des	
  méthodes	
  
d’enseignement-­‐apprentissage.	
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Partie	
  II	
  La	
  pédagogie	
  en	
  tant	
  que	
  science	
  de	
  l’action	
  
	
   	
  

	
  
Dans	
  cette	
  partie,	
  nous	
  abordons	
   la	
  seconde	
  dimension	
  de	
   la	
  pédagogie,	
  soit	
  celle	
  du	
  discours	
  
permettant	
  de	
  justifier	
  et	
  de	
  valider	
  les	
  actions	
  d’enseignement,	
  car	
  :	
  

[si]	
  la	
  pédagogie	
  est	
  essentiellement	
  une	
  action	
  […]	
  il	
  n’est	
  pas	
  moins	
  vrai	
  
que	
  la	
  pédagogie	
  doit	
  être	
  pensée.	
  Elle	
  ne	
  peut	
  se	
  laisser	
  aller	
  au	
  fil	
  de	
  la	
  
pratique	
   sans	
   courir	
   tous	
   les	
   risques	
   du	
   va	
   à	
   vau-­‐l’eau	
  :	
   du	
   caprice	
   d’un	
  
jour,	
  de	
   l’humeur	
  du	
  moment,	
  ou	
  encore	
  de	
   la	
  conformité	
  sociale	
  ou	
  de	
  
l’idéologie	
  servie	
  clefs	
  en	
  main	
  (Soëtard,	
  2011,	
  p.	
  9).	
  

Des	
  deux	
  côtés	
  de	
  l’océan,	
  le	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle	
  a	
  été	
  marqué	
  par	
  la	
  volonté	
  de	
  penser	
  
l’action	
   pédagogique	
   d’une	
   façon	
   scientifique;	
   autrement	
   dit,	
   d’élaborer	
   une	
   théorie	
   de	
  
l’enseignement	
   (theory	
   of	
   instruction,	
   theory	
   of	
   teaching)	
   sur	
   des	
   bases	
   scientifiques	
   solides.	
  
Comment	
   cette	
   volonté	
   s’est-­‐elle	
   concrétisée	
   dans	
   les	
   contextes	
   éducatifs	
   francophone	
   et	
  
anglophone?	
   Les	
   deux	
   sections	
   suivantes	
   présentent	
   brièvement	
   les	
   principales	
   idées	
   ayant	
  
marqué	
  l’histoire	
  de	
  la	
  science	
  de	
  l’enseignement	
  au	
  XXe	
  siècle,	
  notamment	
  les	
  liens	
  de	
  celle-­‐ci	
  
avec	
   la	
  science	
  de	
   l’apprentissage.	
  La	
  troisième	
  partie	
  détaille	
  trois	
  paradigmes	
  contemporains	
  
constitutifs	
   de	
   cette	
   science.	
   Ces	
   paradigmes,	
   créés	
   principalement	
   aux	
   États-­‐Unis,	
   se	
  
distinguent	
   en	
   premier	
   lieu	
   par	
   une	
   vision	
   différente	
   des	
   moyens	
   scientifiques	
   les	
   plus	
  
appropriés	
  pour	
  constituer	
  une	
  base	
  des	
  connaissances	
  sur	
  l’action	
  d’enseignement,	
  permettant	
  
en	
  retour	
  de	
  guider	
  cette	
  action.	
  

1. La	
  perspective	
  francophone	
  

1.1. Le	
  développement	
  de	
  la	
  «	
  science	
  »	
  pédagogique	
  

La	
  différenciation	
  du	
  discours	
  pédagogique	
  sur	
   les	
  méthodes	
  d’enseignement	
  a	
  débuté	
  
en	
  Europe	
  à	
  la	
  fin	
  du	
  XIXe	
  siècle,	
  lorsque	
  les	
  promoteurs	
  des	
  pédagogies	
  nouvelles	
  ont	
  souligné	
  
la	
  nécessité	
  de	
  dépasser	
  les	
  méthodes	
  d’enseignement	
  traditionnelles	
  (telles	
  que	
  celles	
  qui	
  ont	
  
été	
   mises	
   en	
   œuvre	
   dans	
   les	
   écoles	
   jésuites	
   notamment)	
   et	
   de	
   concevoir	
   des	
   approches	
  
pédagogiques	
  centrées	
  sur	
  les	
  intérêts	
  et	
  l’activité	
  de	
  l’enfant.	
  Pour	
  de	
  nombreux	
  auteurs,	
  c’est	
  
le	
  philosophe	
   Jean-­‐Jacques	
  Rousseau	
  qui	
  est	
   le	
  précurseur	
  des	
  pédagogies	
  nouvelles	
  avec	
   son	
  
traité	
  de	
  «	
  pédagogie	
  naturelle	
  »	
  intitulé	
  Émile	
  ou	
  De	
  l’éducation	
  (1762).	
  L’importance	
  historique	
  
de	
  cet	
  ouvrage	
  tient	
  surtout	
  au	
  fait	
  que	
  Rousseau	
  y	
  affirme	
   la	
  spécificité	
  de	
   l’enfance	
  et	
  de	
  sa	
  
mentalité	
  «	
  naturellement	
  »	
  bonne,	
  tout	
  en	
  mettant	
  de	
  l’avant	
  l’idée	
  que	
  la	
  tâche	
  de	
  l’éducateur	
  
est	
   de	
   «	
  former	
   l’enfant	
   selon	
   sa	
   nature	
   d’enfant	
  »,	
   en	
   mobilisant	
   son	
   intérêt	
   et	
   en	
   laissant	
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l’enfant	
   apprendre	
   par	
   sa	
   propre	
   expérience	
   des	
   choses	
   (Martineau,	
   2012).	
   La	
   vision	
   de	
  
Rousseau	
  a	
  influencé	
  les	
  pédagogues	
  européens	
  du	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle	
  en	
  ce	
  qu’elle	
  prônait	
  une	
  
pédagogie	
  «	
  fondée	
  sur	
   l’observation	
  de	
   l’enfant	
  et	
   reliée	
  à	
  une	
   théorie	
  générale	
  de	
   la	
  nature	
  
humaine	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  89).	
  Les	
  promoteurs	
  de	
  ces	
  pédagogies	
  nouvelles	
  proposaient	
  de	
  s’appuyer	
  
sur	
   une	
   démarche	
   scientifique,	
   faite	
   de	
   l’observation	
   et	
   de	
   l’expérimentation	
   quant	
   à	
  
l’apprentissage	
   des	
   enfants.	
   Pour	
   ces	
   pionniers,	
   parmi	
   lesquels	
   se	
   trouvent	
   Alfred	
   Binet,	
  
Édouard	
   Claparède	
   et	
  Maria	
  Montessori,	
   «	
  la	
   pédagogie	
   devient	
   non	
   seulement	
   une	
   science,	
  
mais	
   une	
   science	
   appliquée,	
   dont	
   le	
   sort	
   est	
   lié	
   à	
   l’état	
   d’avancement	
   des	
   connaissances	
  
fondamentales	
   en	
   psychologie	
  »	
   (Gauthier,	
   2012a,	
   p.	
  99).	
   La	
   psychologie	
   est	
   alors	
   considérée	
  
comme	
   la	
   principale	
   science	
   contributive,	
   dont	
   les	
   connaissances	
   peuvent	
   être	
   utilisées	
   pour	
  
construire	
  une	
  nouvelle	
  science	
  de	
  l’enseignement.	
  

1.2. Le	
  rôle	
  de	
  la	
  psychologie	
  dans	
  l’élaboration	
  de	
  la	
  pédagogie	
  scientifique	
  

Le	
   texte	
   de	
   Claparède	
   (1912),	
   intitulé	
   Pourquoi	
   les	
   sciences	
   de	
   l’éducation,	
   est	
  
emblématique	
   de	
   cette	
   orientation	
   nouvelle	
   que	
   l’on	
   souhaitait	
   donner	
   à	
   la	
   pédagogie.	
  
Claparède	
   y	
   affirme	
   notamment	
   que	
   «	
  seul	
   un	
   fondement	
   rigoureusement	
   scientifique	
   et	
  
psychologique	
   peut	
   donner	
   à	
   la	
   pédagogie	
   l’autorité	
   qui	
   lui	
   est	
   indispensable	
   pour	
   conquérir	
  
l’opinion	
  et	
  forcer	
  l’adhésion	
  aux	
  réformes	
  désirables	
  »	
  (Claparède,	
  1912,	
  p.	
  104,	
  cit.	
  par	
  Crahay,	
  
2002,	
   p.	
  261).	
   Ce	
   rôle	
   particulier	
   de	
   la	
   psychologie	
   s’explique	
   par	
   l’importance	
   accordée	
   à	
   la	
  
connaissance	
   de	
   l’enfant	
   et	
   des	
   processus	
   naturels	
   qui	
   fondent	
   son	
   développement	
   et	
   son	
  
apprentissage.	
  Claparède	
  affirme	
  ainsi	
  à	
  maintes	
  reprises	
  «	
  que	
  la	
  pédagogie	
  doive	
  reposer	
  sur	
  
la	
   connaissance	
  de	
   l’enfant	
   comme	
   l’horticulture	
   sur	
   la	
   connaissance	
  des	
  plantes,	
   c’est	
   là	
  une	
  
vérité	
  qui	
  semble	
  élémentaire.	
  Elle	
  est	
  pourtant	
  méconnue	
  de	
  la	
  plupart	
  des	
  pédagogues	
  et	
  de	
  
presque	
   toutes	
   les	
   autorités	
   scolaires	
  »	
   (Claparède,	
   1916,	
   p.	
  1).	
   L’objectif	
   de	
   Claparède,	
   qui	
   a	
  
proposé	
  d’appeler	
  cette	
  nouvelle	
  science	
  «	
  psychopédagogie	
  »	
  ou	
  «	
  psychologie	
  pédagogique	
  »,	
  
était	
   d’aboutir	
   à	
   des	
   conclusions	
   pratiques	
   pour	
   l’action	
   pédagogique,	
   tout	
   en	
   prenant	
   en	
  
considération	
   des	
   facteurs	
   psychologiques.	
   C’était	
   également	
   l’objectif	
   de	
   la	
   pédagogie	
  
expérimentale,	
  qui	
  souhaitait	
  proposer	
  des	
  «	
  principes	
  de	
  l’expérimentation	
  en	
  pédagogie	
  »	
  en	
  
s’inspirant	
   de	
   la	
   psychologie	
   expérimentale	
   naissante14.	
   Les	
   grands	
   psychologues	
   de	
   cette	
  
époque,	
   Jean	
  Piaget	
   et	
   Henri	
  Wallon,	
   ont	
   tous	
   deux	
   affirmé	
   la	
   pertinence	
   des	
   connaissances	
  
psychologiques	
  pour	
  le	
  développement	
  d’une	
  pédagogie	
  scientifique.	
  Ainsi,	
  l’ouvrage	
  de	
  Piaget,	
  
paru	
  en	
  1969	
  et	
   intitulé	
  Psychologie	
  et	
  pédagogie,	
  portait	
   le	
  sous-­‐titre	
  suivant	
  :	
  La	
  réponse	
  du	
  
grand	
  psychologue	
  aux	
  problèmes	
  de	
  l’enseignement.	
  C’est	
  ainsi	
  que	
  progressivement	
  :	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
14.	
  On	
  doit	
  comprendre	
   ici	
  «	
  expérimentale	
  »	
  par	
  opposition	
  à	
  «	
  philosophico-­‐littéraire	
  »,	
  et	
  non	
  pas	
  en	
  
tant	
   que	
   méthode	
   de	
   recherche	
   expérimentale.	
   En	
   effet,	
   comme	
   le	
   signale	
   Mialaret	
   (2009,	
   p.	
  15)	
  :	
  
«	
  …	
  toutes	
  les	
  activités	
  qui	
  vont	
  rompre	
  avec	
  l’ancienne	
  attitude	
  plus	
  ou	
  moins	
  philosophico-­‐littéraire	
  et	
  
qui	
  adoptent	
  une	
  attitude	
  scientifique	
  vont	
  s’attacher	
  le	
  qualificatif	
  d’expérimental.	
  »	
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[…]	
   la	
   pédagogie	
   passe	
   sous	
   la	
   coupe	
   de	
   la	
   psychologie.	
   Car	
   cette	
   dernière,	
   en	
  
nous	
   révélant	
   les	
   lois	
   de	
   la	
   nature	
   humaine,	
   nous	
   fournit	
   du	
   même	
   coup	
   les	
  
moyens	
   à	
   employer	
   pour	
   agir	
   correctement,	
   scientifiquement	
   et	
   moralement.	
  
Quittant	
   le	
  monde	
  des	
  tâtonnements	
  empiriques,	
  des	
  procédés	
  dogmatiques	
  et	
  
des	
   superstitions	
   religieuses,	
   les	
   nouvelles	
   pratiques	
   éducatives	
   sont	
   censées	
  
devenir	
  rationnelles,	
  vérifiées,	
  réglées	
  par	
  la	
  science	
  (Houssaye,	
  2007,	
  p.	
  19).	
  

	
  
À	
  partir	
  des	
  années	
  1970,	
  l’approche	
  didactique	
  s’est	
  efforcée	
  de	
  créer	
  un	
  lien	
  entre	
  les	
  

recherches	
   sur	
   l’apprentissage	
   en	
   psychologie	
   et	
   les	
   situations	
   d’enseignement	
   scolaire,	
   en	
  
visant	
   la	
   résolution	
   effective	
   de	
   problèmes	
   de	
   contenu,	
   de	
   méthodes	
   et	
   d’organisation	
   de	
  
l’enseignement	
  (Legendre,	
  2005).	
  Les	
  didacticiens	
  postulent	
  que	
  «	
  comprendre	
  comment	
  l’élève	
  
apprend	
   est	
   le	
   fondement	
   de	
   l’activité	
   d’enseignement	
  »	
   (M.	
   Develay,	
   1992,	
   p.	
  162).	
   Pour	
   ce	
  
faire,	
   ils	
  s’appuient	
  sur	
   les	
  recherches	
  sur	
   l’apprentissage	
  réalisées	
  en	
  psychologie	
  cognitive	
  en	
  
s’intéressant	
  principalement	
   au	
   fonctionnement	
   cognitif	
   de	
   l’apprenant.	
   Ils	
   ont	
  mobilisé,	
   dans	
  
leurs	
   recherches	
   sur	
   l’enseignement,	
   divers	
   concepts	
   issus	
   de	
   la	
   psychologie	
   cognitive,	
   par	
  
exemple	
   ceux	
   de	
   représentation,	
   d’obstacles	
   cognitifs	
   ou	
   de	
   modèles	
   mentaux	
   (Astolfi	
  
&	
  Develay,	
  1989;	
  Brousseau	
  &	
  Balacheff,	
  1998;	
  Caillot,	
  1992;	
  Giordan,	
  1995;	
  Jonnaert	
  &	
  Van	
  der	
  
Borght,	
  1999;	
  Sauvageot,	
  1994;	
  Vergnaud,	
  1991).	
  

Remarquons	
   qu’il	
   est	
   souvent	
   difficile,	
   du	
   côté	
   francophone,	
   de	
   faire	
   une	
   distinction	
  
entre	
   la	
  didactique	
  et	
   la	
  pédagogie.	
  Plusieurs	
  chercheurs	
  mettent	
  en	
  doute	
   la	
  pertinence	
  de	
  la	
  
division	
  de	
  travail,	
  laissant	
  «	
  aux	
  pédagogues	
  une	
  étude	
  générale	
  des	
  pratiques,	
  aux	
  didactiques	
  
l’étude	
  spécifique	
  de	
  l’enseignement	
  et	
  de	
  l‘apprentissage	
  de	
  telle	
  ou	
  telle	
  discipline	
  »	
  (Sensevy,	
  
2009,	
   p.	
  50).	
   Ce	
   doute	
   n’est	
   pas	
   nouveau,	
   car	
   déjà	
   Gaston	
   Mialaret	
   (1976),	
   un	
   pionnier	
   des	
  
sciences	
  de	
   l’éducation	
  en	
  France,	
  disait	
  que	
   la	
  didactique,	
   tout	
  comme	
   la	
  pédagogie,	
  est	
  une	
  
science	
  de	
  l’action	
  et	
  consiste	
  en	
  un	
  ensemble	
  de	
  méthodes,	
  de	
  techniques	
  et	
  de	
  procédés	
  pour	
  
enseigner.	
   Dans	
   un	
   article	
   destiné	
   au	
   public	
   anglophone,	
   Bertrand	
   et	
   Houssaye	
   (1999)	
  
s’efforcent	
  d’expliquer	
  les	
  relations	
  mutuelles	
  entre	
  ces	
  deux	
  courants,	
  en	
  affirmant	
  qu’il	
  s’agit	
  
d’une	
  «	
  relation	
  incestueuse	
  »,	
  dans	
  le	
  sens	
  que	
  la	
  pédagogie	
  et	
  la	
  didactique	
  sont	
  comme	
  «	
  ces	
  
deux	
  sœurs	
  jumelles	
  qui	
  aspirent	
  au	
  même	
  royaume	
  »	
  (p.	
  49).	
  Une	
  idée	
  similaire	
  a	
  été	
  exprimée	
  
par	
   Legendre	
  (2005)	
   qui	
   propose	
   que	
   la	
   didactique,	
   comme	
   la	
   pédagogie,	
   vise	
   la	
   résolution	
  
effective	
  des	
  problèmes	
  de	
  contenu,	
  de	
  méthodes	
  et	
  d’organisation	
  de	
  l’enseignement.	
  

1.3. La	
  pédagogie	
  :	
  une	
  théorie	
  pratique	
  

En	
   1922,	
   Émile	
   Durkheim,	
   dont	
   les	
   écrits	
   sur	
   la	
   pédagogie	
   restent	
   un	
   classique	
  
incontournable,	
   a	
   proposé	
  que	
   la	
   pédagogie	
   constituait	
   en	
  premier	
   lieu	
   une	
   théorie	
   pratique,	
  
c’est-­‐à-­‐dire	
  une	
  théorie	
  issue	
  de	
  la	
  réflexion	
  sur	
  ce	
  que	
  «	
  les	
  procédés	
  d’action	
  doivent	
  être	
  »	
  et	
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sur	
   la	
   façon	
   de	
   «	
  diriger	
   l’action	
  ».	
   Dans	
   ce	
   sens,	
   le	
   pédagogue	
   ressemble	
   davantage	
   à	
   un	
  
médecin,	
  un	
  politicien	
  ou	
  un	
  stratège,	
  car	
  :	
  

Au	
   lieu	
  d’agir	
   sur	
   les	
  choses	
  ou	
  sur	
   les	
  êtres	
   suivant	
  des	
  modes	
  déterminés,	
  on	
  
réfléchit	
   sur	
   les	
   procédés	
   d’action	
   qui	
   sont	
   ainsi	
   employés,	
   en	
   vue	
   non	
   de	
   les	
  
connaître	
  et	
  de	
  les	
  expliquer,	
  mais	
  d'apprécier	
  ce	
  qu’ils	
  valent,	
  s’ils	
  sont	
  ce	
  qu’ils	
  
doivent	
  être,	
  s’il	
  n’est	
  pas	
  utile	
  de	
  les	
  modifier	
  et	
  de	
  quelle	
  manière,	
  voire	
  même	
  
de	
  les	
  remplacer	
  totalement	
  par	
  des	
  procédés	
  nouveaux.	
  Ces	
  réflexions	
  prennent	
  
la	
   forme	
   de	
   théories;	
   ce	
   sont	
   des	
   combinaisons	
   d’idées,	
   non	
   des	
   combinaisons	
  
d’actes,	
  et,	
  par-­‐là,	
  elles	
  se	
  rapprochent	
  de	
  la	
  science.	
  Mais	
  les	
  idées	
  qui	
  sont	
  ainsi	
  
combinées	
  ont	
  pour	
  objet,	
  non	
  d’exprimer	
  la	
  nature	
  des	
  choses	
  données,	
  mais	
  de	
  
diriger	
   l’action.	
  Elles	
  ne	
  sont	
  pas	
  des	
  mouvements,	
  mais	
  sont	
  toutes	
  proches	
  du	
  
mouvement,	
  qu’elles	
  ont	
  pour	
  fonction	
  d’orienter.	
  Si	
  ce	
  ne	
  sont	
  pas	
  des	
  actions,	
  
ce	
   sont,	
  du	
  moins,	
  des	
  programmes	
  d’action,	
  et,	
  par-­‐là	
  elles	
   se	
   rapprochent	
  de	
  
l’art.	
   Telles	
   sont	
   les	
   théories	
   médicales,	
   politiques,	
   stratégiques,	
   etc.	
   Pour	
  
exprimer	
  le	
  caractère	
  mixte	
  de	
  ces	
  sortes	
  de	
  spéculations,	
  nous	
  proposons	
  de	
  les	
  
appeler	
   des	
   théories	
   pratiques.	
   La	
   pédagogie	
   est	
   une	
   théorie	
   pratique	
   de	
   ce	
  
genre	
  (Durkheim,	
  1922/1968,	
  p.	
  28)15.	
  

Durkheim	
  a	
   insisté	
   sur	
   le	
   statut	
  particulier	
  de	
  cette	
   théorie	
  pratique	
  qui	
  devrait	
  être	
  élaborée	
  
dans	
   le	
   but	
   de	
   guider	
   l’action	
   pédagogique	
   et	
   de	
   permettre	
   de	
   décrire	
   les	
   moyens	
   d’action	
  
appropriés,	
   soit	
   des	
  méthodes	
  ou	
  des	
   stratégies	
  pédagogiques	
   (Donnay	
  &	
  Charlier,	
   2002).	
   Il	
   a	
  
proposé	
  également	
  que,	
  contrairement	
  à	
  la	
  science	
  de	
  l’éducation	
  qui	
  devait	
  avoir	
  pour	
  objectif	
  
de	
  «	
  décrire	
  des	
  choses	
  présentes	
  ou	
  passées,	
  ou	
  d’en	
  rechercher	
  les	
  causes,	
  ou	
  d’en	
  déterminer	
  
les	
  faits	
  »,	
  la	
  pédagogie	
  avait	
  pour	
  objectif	
  de	
  «	
  déterminer	
  ce	
  qui	
  doit	
  être	
  »	
  (Durkheim,	
  1922,	
  
p.	
  75).	
  

1.4. Le	
  développement	
  des	
  sciences	
  de	
  l’éducation	
  

La	
  psychologie	
  n’a	
  pas	
  été	
  la	
  seule	
  discipline	
  scientifique	
  à	
  souhaiter	
  fournir	
  les	
  fondements	
  
scientifiques	
   de	
   la	
   pédagogie.	
   Au	
   milieu	
   du	
   XXe	
  siècle	
   émergent	
   en	
   France	
   les	
   sciences	
   de	
  
l’éducation,	
   qui	
   revendiquent	
   l’importance	
   de	
   s’appuyer	
   sur	
   les	
   acquis	
   des	
   diverses	
   sciences	
  
humaines	
  et	
  pas	
  uniquement	
  sur	
  ceux	
  de	
  la	
  psychologie.	
  La	
  sociologie,	
  la	
  philosophie,	
  l’histoire	
  
et	
   l’économie	
   proposent	
   chacune	
   sa	
   perspective	
   disciplinaire	
   pour	
   étudier	
   «	
  les	
   conditions	
  
d’existence,	
   de	
   fonctionnement	
   et	
   d’évolution	
   des	
   situations	
   et	
   des	
   faits	
   d’éducation	
  »	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
15.	
  Comme	
  d’autres	
  classiques	
  en	
  sciences	
  sociales,	
  ce	
  livre	
  est	
  désormais	
  disponible	
  en	
  ligne,	
  dans	
  la	
  
collection	
  en	
  ligne	
  constituée	
  à	
  l’UQAC	
  :	
  
http://classiques.uqac.ca/classiques/Durkheim_emile/education_socio/education_socio.html 
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(Mialaret,	
  1976,	
  p.	
  32).	
  Comme	
  le	
  souligne	
  Altet	
  (2009),	
  elles	
  ont	
  été	
  construites	
  sur	
  l’idée	
  d’une	
  
rupture	
  avec	
  la	
  dimension	
  pratique	
  –	
  qualifiée	
  d’artisanale	
  ou	
  artistique	
  –	
  de	
  l’action	
  de	
  «	
  faire	
  
la	
   classe	
  ».	
  En	
  abordant	
   la	
  pratique	
  quotidienne	
  des	
  enseignants,	
   ces	
   sciences	
  «	
  vont	
  prendre,	
  
avec	
   une	
   extrême	
   vigueur,	
   la	
   relève	
   d’une	
   philosophie	
   qui	
   assurait	
   jusque-­‐là	
   une	
   fonction	
  
globalisante	
  et	
  coordinatrice	
  du	
  savoir	
  »	
  (Houssaye,	
  2007,	
  p.	
  23).	
  

Pour	
   certains	
   chercheurs,	
   la	
   principale	
   distinction	
   que	
   l’on	
   peut	
   faire	
   entre	
   le	
   discours	
  
théorique	
   pédagogique	
   (ou	
   didactique)	
   et	
   le	
   discours	
   théorique	
   des	
   sciences	
   de	
   l’éducation	
  
réside	
  dans	
  leurs	
  objectifs	
  :	
  si	
  le	
  premier	
  vise	
  à	
  améliorer	
  ou	
  à	
  transformer	
  l’action	
  éducative	
  et	
  
à	
  répondre	
  aux	
  questions	
  que	
  se	
  pose	
  le	
  praticien	
  dans	
  sa	
  pratique	
  (Ferry,	
  1983,	
  p.	
  19,	
  cit.	
  par	
  
Crahay,	
  2002,	
  p.	
  254),	
   le	
  second	
  vise	
  à	
   la	
  décrire,	
  à	
   la	
  comprendre	
  ou	
  à	
   l’expliquer,	
  dans	
   l’idée	
  
qui	
  est	
  possible	
  de	
  proposer	
  «	
  une	
  autre	
  lecture	
  que	
  celle	
  de	
  l’acteur	
  sur	
  le	
  lieu	
  de	
  sa	
  pratique	
  »	
  
(Ibid.).	
   Autrement	
   dit,	
   contrairement	
   à	
   la	
   recherche	
   pédagogique	
   qui	
   doit	
   répondre	
   aux	
  
exigences	
   d’efficacité,	
   voire	
   d’efficience,	
   les	
   sciences	
   de	
   l’éducation	
   n’ont	
   pas	
   pour	
   objectif	
  
d’apporter	
  des	
  réponses	
  instrumentales	
  aux	
  praticiens.	
  

1.5. À	
  la	
  recherche	
  d’une	
  meilleure	
  articulation	
  entre	
  les	
  connaissances	
  	
  
sur	
  la	
  pratique	
  et	
  les	
  connaissances	
  issues	
  de	
  la	
  pratique	
  

Presque	
  un	
  siècle	
  plus	
  tard,	
  force	
  est	
  de	
  constater	
  que,	
  du	
  côté	
  francophone,	
  la	
  question	
  
de	
  la	
  relation	
  entre	
  les	
  théories	
  scientifiques	
  et	
  la	
  pratique	
  de	
  l’enseignement	
  dans	
  le	
  domaine	
  
éducatif	
   reste	
   ouverte.	
   L’idée	
   de	
   Durkheim	
   de	
   constituer	
   une	
   théorie	
   pratique	
   de	
  
l’enseignement	
  qui	
  permettrait	
  de	
  faire	
  le	
  lien	
  entre	
  la	
  théorie	
  et	
  la	
  pratique	
  de	
  l’enseignement	
  
trouve	
   difficilement	
   son	
   chemin	
   dans	
   la	
   tradition	
   francophone	
   de	
   la	
   réflexion	
   sur	
   l’éducation.	
  
Daniel	
  Andler,	
   un	
   chercheur	
   français	
   en	
   sciences	
   cognitives,	
   a	
   fait	
   ressortir	
   deux	
   facteurs	
   qui	
  
contribuent,	
  selon	
  lui,	
  à	
  cette	
  situation	
  :	
  

Il	
   y	
   a	
   d’abord	
   la	
   coupure,	
   particulièrement	
   marquée	
   dans	
   notre	
   pays,	
   entre	
  
science	
  «	
  pure	
  »	
  et	
  pratique,	
  coupure	
  qui	
  entraîne	
  une	
  méfiance	
  réciproque,	
  et,	
  
plus	
   gravement	
   encore,	
   une	
   incompréhension	
   massive,	
   en	
   dehors	
   des	
   milieux	
  
scientifiques,	
   de	
   ce	
   qu’est	
   une	
   théorie	
   scientifique	
   et	
   de	
   la	
   manière	
   dont	
   elle	
  
peut	
   informer	
   la	
   résolution	
   des	
   problèmes	
   complexes	
   de	
   la	
   pratique.	
   Un	
  
deuxième	
   facteur,	
   conditionné	
   d’ailleurs	
   par	
   le	
   premier,	
   est	
   que	
   les	
   milieux	
  
éducatifs,	
  et,	
  surtout,	
  l’opinion	
  publique	
  qui	
  joue	
  un	
  rôle	
  si	
  important	
  en	
  matière	
  
d’éducation	
   ont	
   tiré	
   de	
   l’histoire	
   des	
   théories	
   éducatives	
   une	
   leçon	
   hâtive,	
   à	
  
savoir	
   qu’elles	
  ne	
   valent	
  pas	
   grand-­‐chose	
   (soient	
  qu’elles	
   soient	
   fausses,	
   soient	
  
qu’elles	
  soient,	
  en	
  fin	
  de	
  compte,	
  inutiles)	
  (2008,	
  p.	
  47).	
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Néanmoins,	
   depuis	
   une	
   dizaine	
   d’années,	
   on	
   constate	
   un	
   renouveau	
   d’intérêt	
   pour	
   la	
  
constitution	
  d’une	
  théorie	
  pratique	
  dans	
  le	
  cadre	
  du	
  tournant	
  réflexif	
  entamé	
  par	
  les	
  sciences	
  de	
  
l’éducation	
   (Schön,	
   1996).	
   On	
   s’accorde	
   généralement	
   à	
   situer	
   son	
   origine	
   dans	
   la	
   «	
  nouvelle	
  
épistémologie	
   de	
   la	
   pratique	
  professionnelle	
  »,	
   celle	
   de	
   la	
   science-­‐action,	
   dont	
   les	
   avocats	
   les	
  
plus	
   influents	
  ont	
  probablement	
  été	
  Donald	
  Schön	
  et	
  Chris	
  Argyris	
  (Gauthier	
  &	
  Mellouki,	
  2006;	
  
Vanhulle	
   &	
   Lenoir,	
   2005).	
   En	
   reconnaissant	
   la	
   valeur	
   des	
   connaissances	
   issues	
   de	
   l’action	
  
professionnelle,	
   l’approche	
   de	
   la	
   science-­‐action	
   a	
   mis	
   en	
   place	
   un	
   nouveau	
   discours	
   de	
   la	
  
méthode	
  renversant	
  le	
  rapport	
  de	
  pouvoir	
  symbolique	
  traditionnel	
  entre	
  la	
  démarche	
  théorique	
  
et	
   la	
   démarche	
   pratique	
   de	
   la	
   connaissance	
   du	
  monde.	
   Puisant	
   son	
   inspiration	
   dans	
   diverses	
  
théories	
  de	
  l’action	
  bâties	
  en	
  philosophie,	
  en	
  psychologie,	
  en	
  linguistique	
  et	
  en	
  sociologie	
  à	
  la	
  fin	
  
du	
  XIXe	
  siècle	
  et	
  au	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle	
  (Lhotellier	
  &	
  St-­‐Arnaud,	
  1994),	
  l’approche	
  de	
  la	
  science-­‐
action	
  a	
  été	
  particulièrement	
  influencée	
  par	
  le	
  pragmatisme	
  de	
  John	
  Dewey	
  (Pudelko,	
  2012).	
  À	
  
l’instar	
  de	
  ce	
  qui	
  se	
  passe	
  dans	
  d’autres	
  milieux	
  de	
  travail	
  et	
  de	
  formation,	
  ce	
  modèle,	
  construit	
  
à	
  partir	
  des	
  concepts-­‐clés	
  de	
  compétence,	
  de	
  professionnalisation	
  et	
  de	
  réflexivité,	
  conjugue	
  les	
  
objectifs	
   de	
   l’amélioration	
   des	
   pratiques	
   et	
   du	
   développement	
   professionnel	
   des	
   praticiens	
  
(Blanchard-­‐Laville	
  &	
  Fablet,	
  2000;	
  Donnay	
  &	
  Charlier,	
  2006;	
  Jorro,	
  2005;	
  Paquay,	
  Altet,	
  Charlier,	
  
&	
   Perrenoud,	
   2006;	
  Wittorski,	
   2007).	
   Dans	
   les	
   recherches	
   qui	
   se	
   situent	
   dans	
   ce	
   courant,	
   on	
  
s’intéresse	
   principalement	
   à	
   l’analyse	
   des	
   pratiques	
   dans	
   le	
   but	
   de	
   «	
  constituer	
   un	
   corps	
  
structuré	
  de	
  connaissances	
   relatives	
  aux	
  pratiques	
  enseignantes,	
   rassembler	
  et	
  confronter	
  des	
  
éléments	
   de	
   description,	
   de	
   compréhension	
   et	
   d’explication	
   relatifs	
   aux	
   pratiques	
  
enseignantes	
  »	
  (Bru,	
  2002,	
  p.	
  68).	
  Dans	
  ce	
  courant	
  de	
  recherche,	
  la	
  réflexion	
  sur	
  la	
  relation	
  entre	
  
les	
  modèles	
   descriptifs	
   de	
   la	
   pratique	
   et	
   les	
  modèles	
   prescriptifs	
   pour	
   la	
   pratique	
   continue	
   à	
  
suivre	
  son	
  chemin	
  (Bru,	
  2002;	
  Crahay,	
  2002).	
  

Quant	
  au	
  rôle	
  que	
  peut	
  jouer	
  la	
  psychologie	
  de	
  l’apprentissage	
  dans	
  l’élaboration	
  de	
  la	
  théorie	
  
pratique	
  de	
  l’enseignement,	
  il	
  constitue	
  toujours	
  une	
  source	
  de	
  débats.	
  Une	
  des	
  raisons	
  en	
  est	
  
l’influence	
  persistante	
  de	
  l’approche	
  sociologique	
  de	
  Durkheim	
  qui	
  a	
  mené	
  à	
  un	
  développement	
  
des	
  sciences	
  de	
  l’éducation	
  selon	
  un	
  paradigme	
  majoritairement	
  sociologique	
  et	
  politique	
  :	
  

On	
  peut	
  dire	
  que	
  les	
  modalités	
  de	
  l’apprentissage	
  sont	
  abordées	
  principalement	
  
à	
   travers	
   un	
   schéma	
   conceptuel	
   sociologique	
   et	
   politique.	
   Non	
   que	
   les	
  
préoccupations	
   proprement	
   pédagogiques	
   ou	
   psychopédagogiques	
   soient	
  
absentes;	
   simplement	
   elles	
   sont	
   très	
   souvent	
   subordonnées	
   aux	
   fins	
   politiques	
  
ou	
   sociales	
   de	
   l’éducation	
  :	
   on	
   dit	
   comment	
   les	
  maîtres	
   doivent	
   enseigner	
   –	
  et	
  
comment	
   les	
   élèves	
  doivent	
   apprendre	
   –	
  d’abord	
  en	
   fonction	
  des	
  objectifs	
   que	
  
l’on	
   fixe	
   à	
   l’école,	
   et	
   qui	
   sont	
   des	
   objectifs	
   d’ordre	
   politique	
   et	
   sociologique	
  
(Kirsch,	
  2008,	
  p.	
  52).	
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Cette	
   prédominance	
   de	
   considérations	
   sociologiques	
   et	
   politiques	
   permettrait	
   d’expliquer	
   en	
  
partie	
  pourquoi,	
  en	
  France	
  et	
  dans	
  d’autres	
  pays	
  francophones	
  européens,	
  la	
  contribution	
  de	
  la	
  
psychologie	
  à	
  la	
  pédagogie	
  est	
  «	
  mal	
  reconnue,	
  parfois	
  ignorée	
  et	
  aussi	
  contestée	
  »	
  (Weil-­‐Barais,	
  
2006,	
   p.	
  103).	
   Marc	
   Bru	
   (2002,	
   p.	
  8),	
   un	
   chercheur	
   français	
   s’intéressant	
   aux	
   pratiques	
  
d’enseignement,	
   résume	
   ainsi	
   la	
   problématique	
   telle	
   qu’elle	
   a	
   été	
   vécue	
   dans	
   le	
   contexte	
  
francophone	
  :	
  

Personne	
   ne	
   doutait	
   de	
   l’importance	
   que	
   pouvaient	
   avoir	
   les	
   savoirs	
  
établis	
   par	
   la	
   psychologie	
   en	
   vue	
   du	
   perfectionnement	
   des	
   pratiques	
  
professionnelles	
  en	
  éducation.	
  Si	
  l’intérêt	
  de	
  ces	
  savoirs	
  pour	
  la	
  pédagogie	
  
reste	
  incontestable,	
  on	
  ne	
  peut	
  aujourd’hui	
  éviter	
  de	
  se	
  demander	
  si	
  leur	
  
transfert	
   en	
   direction	
   des	
   praticiens	
   n’a	
   pas	
   été	
   un	
   peu	
   sommairement	
  
conçu.	
   L’acte	
   pédagogique	
   gagne	
   certainement	
   à	
   être	
   informé	
   des	
  
résultats	
  des	
  travaux	
  en	
  psychologie,	
  mais	
  l’argument	
  est-­‐il	
  suffisant	
  pour	
  
fonder	
   une	
   psychopédagogie	
   trop	
   rapidement	
   prescriptive	
   au	
   nom	
   des	
  
résultats	
  de	
  la	
  science	
  psychologique?	
  

Le	
   chercheur	
   québécois	
   Jean-­‐Marie	
   Van	
   der	
  Maren	
   est	
   plus	
   critique	
   encore	
   lorsqu’il	
   constate	
  
que	
  les	
  savoirs	
  établis	
  par	
  la	
  psychologie	
  de	
  l’apprentissage	
  ne	
  suffisent	
  pas	
  pour	
  guider	
  l’action	
  
d’enseignement	
  :	
  

On	
   a	
   pensé	
   que	
   connaître	
   les	
   difficultés	
   d’apprentissage	
   des	
   élèves	
  
permettrait	
   de	
   résoudre	
   les	
   difficultés	
   d’enseignement	
   des	
   professeurs.	
  
Ce	
  faisant,	
  la	
  recherche	
  est	
  devenue	
  une	
  recherche	
  sur	
  les	
  bénéficiaires	
  de	
  
l’éducation	
  et	
  non	
  pas	
  ce	
  qu’elle	
  aurait	
  dû	
  être	
  :	
  une	
   recherche	
  pour	
   les	
  
acteurs	
  de	
  l’éducation.	
  Avec	
  le	
  temps	
  et	
  les	
  désillusions,	
  les	
  professionnels	
  
de	
   l’éducation	
   réagissent	
   à	
   ce	
   glissement	
  :	
   ils	
   ont	
   l’expérience	
   de	
   la	
  
complexité	
   des	
   difficultés	
   d’apprentissage	
   des	
   élèves	
   et	
   ils	
   se	
   sont	
  
convaincus	
  qu’une	
  explication	
  scientifique	
  des	
  difficultés	
  d’apprentissage	
  
est	
  insuffisante	
  à	
  résoudre	
  leurs	
  difficultés	
  d’enseignement	
  (1996,	
  p.	
  22).	
  

L’argument	
   principal	
   de	
   ces	
   chercheurs	
   est	
   que	
   les	
   praticiens	
   de	
   l’enseignement	
   ont	
   tout	
  
d’abord	
   besoin	
   des	
   connaissances	
   qui	
   leur	
   permettront	
   de	
   mieux	
   agir	
   en	
   situation.	
   Ceux-­‐ci	
  
critiquent	
  donc	
   la	
  prétention	
  de	
   la	
  psychologie	
  ou	
  de	
   la	
  pédagogie	
  expérimentales	
  d’appliquer	
  
directement	
  les	
  résultats	
  des	
  recherches	
  réalisées	
  dans	
  les	
  situations	
  artificielles	
  de	
  laboratoire	
  
aux	
   situations	
   d’enseignement	
   scolaire	
   authentiques.	
   Une	
   telle	
   critique	
   de	
   l’attitude	
  
«	
  psychologisante	
  »	
   de	
   la	
   recherche	
   en	
   éducation	
   s’appliquait	
   déjà	
   à	
   l’approche	
   béhavioriste,	
  
comme	
  l’illustre	
  cette	
  boutade	
  de	
  Clermont	
  Gauthier	
  et	
  ses	
  collègues	
  (1997)	
  :	
  «	
  Le	
  problème	
  des	
  
béhavioristes	
  était	
  qu’ils	
  n’avaient	
  pas	
  30	
  rats	
  en	
  même	
  temps	
  dans	
  la	
  cage!	
  »	
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Au	
   début	
   du	
   XXe	
  siècle,	
   il	
   semble	
   que	
   l’heure	
   soit	
   à	
   la	
   reconfiguration	
   des	
   rapports	
   entre	
   la	
  
pédagogie	
  et	
   la	
  didactique	
  et	
   la	
  question	
  de	
  l’apprentissage.	
  Citons,	
  à	
  titre	
  d’exemple,	
   le	
  point	
  
de	
  vue	
  d’un	
  didacticien	
  tel	
  que	
  Gérard	
  Sensevy	
  (2009,	
  p.	
  50),	
  selon	
  lequel	
  :	
  

[…]	
   étudier	
   ce	
   qui	
   est	
   spécifique	
   du	
   contenu	
   nécessite	
   d’intégrer	
   des	
  
aspects	
   de	
   l’enseignement	
   et	
   de	
   l’apprentissage	
   qui	
   ne	
   sont	
   pas	
   eux-­‐
mêmes	
   directement	
   spécifiques	
   du	
   contenu	
   […]	
   enseigner,	
   apprendre	
  
sont	
  des	
  actions,	
  des	
  activités,	
  des	
  pratiques,	
  qui	
  ne	
  sauraient	
  se	
  résumer	
  
dans	
  la	
  seule	
  description	
  plus	
  ou	
  moins	
  savante	
  des	
  objets	
  de	
  savoir.	
  

Les	
  chercheurs	
  s’intéressant	
  aux	
  pratiques	
  enseignantes	
  proposent	
  également	
  qu’«	
  on	
  ne	
  peut	
  
se	
   passer	
   de	
  mieux	
   connaître	
   les	
   processus	
   par	
   lesquels	
   les	
   élèves	
   entrent	
   de	
   façon	
   plus	
   ou	
  
moins	
   soutenue	
  en	
  activité	
   grâce	
  aux	
   conditions	
   créées	
  par	
   l’enseignant	
  et	
  peut-­‐être,	
   parfois,	
  
malgré	
   ces	
   conditions	
  »(Bru,	
   Altet,	
   &	
   Blanchard-­‐Laville,	
   2004,	
   p.	
  78).	
   La	
   figure	
  5	
   présente	
  
schématiquement	
  les	
  rapports	
  entre	
  l’enseignement	
  et	
  l’apprentissage,	
  tels	
  que	
  conçus	
  par	
  les	
  
chercheurs	
  de	
  ce	
  courant	
  de	
  recherche.	
  	
  

	
  

Figure	
  5.	
  Rapports	
  entre	
  l’enseignement	
  et	
  l’apprentissage	
  dans	
  la	
  perspective	
  des	
  chercheurs	
  
s’intéressant	
  à	
  l’analyse	
  des	
  pratiques	
  enseignantes	
  (adaptée	
  de	
  Bru,	
  Altet	
  &	
  Blanchard-­‐Laville,	
  
2004,	
  p.	
  76)	
  
	
  

Malgré	
   ce	
   renouveau	
   d’intérêt	
   pour	
   l’apprentissage,	
   il	
   reste	
   que	
   les	
   apports	
   potentiels	
   de	
   la	
  
psychologie	
  de	
   l’apprentissage	
  contemporaine,	
  soit	
   la	
  psychologie	
  cognitive,	
  principale	
  science	
  
cognitive	
   s’intéressant	
   à	
   l’apprentissage	
   et	
   au	
   développement	
   psychologique	
   humain,	
   sont	
  
restés	
   jusqu’alors	
   peu	
   valorisés.	
   À	
   cet	
   égard,	
   la	
   comparaison	
   des	
   situations	
   française	
   et	
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américaine	
   conduit	
   Daniel	
   Andler	
   à	
   regretter	
   que	
   les	
   efforts	
   pour	
   intégrer	
   les	
   apports	
   des	
  
sciences	
  cognitives	
  dans	
  la	
  réflexion	
  sur	
  l’éducation	
  soient	
  minés,	
  en	
  France,	
  par	
  :	
  

[…]	
  l’absence	
  totale,	
  et	
  même	
  souvent	
  de	
  principe,	
  de	
  toute	
  considération	
  
empirique,	
  plus	
  particulièrement	
  encore	
  d’origine	
  psychologique	
  (au	
  sens	
  
scientifique	
   du	
   terme)	
   dans	
   la	
   bouche	
   ou	
   sous	
   la	
   plume	
   de	
   ceux	
   qui	
  
prétendent	
  «	
  sauver	
  »	
   l’école	
  ou	
  simplement	
   lui	
  permettre	
  de	
  surmonter	
  
ses	
  difficultés	
  et	
  d’évoluer	
  (Andler,	
  2008,	
  p.	
  47).	
  

Pour	
   cet	
   auteur,	
   il	
   s’agit	
   de	
   rompre	
   avec	
   la	
   connotation	
   péjorative	
   qui	
  marque,	
   en	
   France,	
   la	
  
démarche	
   empirique	
   en	
   sciences	
   humaines	
   et	
   sociales,	
   souvent	
   associée	
   au	
   scientisme	
   et	
   au	
  
positivisme	
   d’Auguste	
  Comte,	
   soit	
   «	
  une	
   stratégie	
   d’essais	
   à	
   l’aveugle,	
   menés	
   au	
   hasard	
  
d’inspirations	
   venues	
   d’on	
   ne	
   sait	
   où…	
  »	
   (Ibid.).	
   Au	
   contraire,	
   selon	
   Andler,	
   il	
   faut	
   désormais	
  
«	
  renoncer	
   à	
   ce	
   mauvais	
   empirisme	
   en	
   faveur	
   d’une	
   attitude	
   plus	
   réfléchie,	
   moins	
   émotive,	
  
consistant	
   à	
   rassembler	
   des	
   faits	
   pertinents,	
   ce	
   qui	
   exige	
   rien	
   de	
   moins	
   qu’une	
   science	
  
théorique	
  »	
  (Ibid.)	
  

La	
  parution	
  récente	
  de	
  plusieurs	
  ouvrages	
  consacrés	
  à	
  la	
  mise	
  en	
  relation	
  des	
  sciences	
  cognitives	
  
et	
  de	
   la	
  pédagogie	
  annonce	
  probablement	
  un	
  changement	
  dans	
  ce	
   sens	
   (Cordier	
  &	
  Gaonac’h,	
  
2004;	
  Dehaene,	
  2007,	
  2011;	
  Houdé,	
  2006;	
  Kail	
  &	
  Fayol,	
  2003;	
  Lemarquis,	
  2012).	
  

2.	
  La	
  perspective	
  anglophone	
  

Au	
  début	
  du	
  XXe	
  siècle,	
   les	
   chercheurs	
   américains,	
   à	
   l’instar	
  de	
   chercheurs	
  européens,	
  
souhaitent	
   établir	
   des	
   fondements	
   scientifiques	
   solides	
   pour	
   l’enseignement.	
   Et,	
   d’une	
   façon	
  
semblable,	
   ils	
   se	
   tournent	
   en	
   premier	
   lieu	
   vers	
   la	
   psychologie	
   expérimentale	
   pour	
   poser	
   les	
  
fondements	
   de	
   cette	
   nouvelle	
   science.	
   Or,	
   à	
   cette	
   époque,	
   la	
   psychologie	
   expérimentale	
  
américaine	
   est	
   dominée	
   par	
   l’approche	
   béhavioriste,	
   laquelle,	
   de	
   surcroît,	
   a	
   fait	
   de	
  
l’apprentissage	
   son	
   principal	
   objet	
   d’étude16.	
   Dans	
   ce	
   contexte,	
   le	
   projet	
   de	
   la	
   science	
  
d’enseignement	
   s’est	
   appuyé	
   sur	
   les	
   connaissances	
   élaborées	
   par	
   la	
   psychologie	
   de	
  
l’apprentissage	
  béhavioriste.	
  Edward	
  Thorndike,	
  pionnier	
  de	
  la	
  psychologie	
  béhavioriste,	
  a	
  décrit	
  
ainsi	
   la	
  relation	
  entre	
  la	
  psychologie	
  et	
   l’enseignement	
  dans	
  le	
  numéro	
  inaugural	
  du	
  Journal	
  of	
  
Educational	
  Psychology17	
  :	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
16.	
  Notons	
  que	
  l’influence	
  de	
  la	
  psychologie	
  béhavioriste	
  en	
  France	
  était,	
  à	
  cette	
  époque,	
  beaucoup	
  
moins	
  importante	
  (Parot,	
  1995).	
  
17.	
  Officialisant	
  ainsi	
  la	
  nouvelle	
  discipline	
  scientifique	
  portant	
  le	
  même	
  nom,	
  qui	
  fût	
  traduit	
  plus	
  tard	
  en	
  
français	
  par	
  «	
  psychologie	
  de	
  l’éducation	
  »,	
  «	
  psychologie	
  pédagogique	
  »,	
  «	
  psychopédagogie	
  »,	
  
«	
  psychologie	
  éducationnelle	
  »	
  ou	
  «	
  psychologie	
  scolaire	
  ». 
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The	
  relation	
  between	
  psychology	
  and	
  education	
  is	
  not,	
  in	
  the	
  mind	
  of	
  any	
  
competent	
   thinker,	
   in	
   any	
   way	
   an	
   exception	
   to	
   the	
   general	
   case	
   that	
  
action	
   in	
   the	
  world	
   should	
   be	
   guided	
   by	
   the	
   truth	
   about	
   the	
  world;	
   and	
  
that	
   any	
   truth	
   about	
   it	
   will	
   directly	
   or	
   indirectly,	
   soon	
   or	
   late,	
   benefit	
  
action	
  (1910,	
  p.	
  5).	
  

2.1. La	
  théorie	
  béhavioriste	
  de	
  l’apprentissage	
  et	
  son	
  rôle	
  dans	
  l’élaboration	
  des	
  méthodes	
  
scientifiques	
  de	
  l’enseignement	
  

Comme	
  le	
  rappelle	
  Desbiens	
  (2012,	
  p.	
  189),	
  le	
  terme	
  «	
  béhaviorisme	
  »	
  désigne	
  une	
  théorie	
  
psychologique	
  de	
   l’apprentissage	
   fondée	
   sur	
   l’hypothèse	
   selon	
   laquelle	
   l’apprentissage	
  est	
   un	
  
processus	
   consistant	
   en	
   une	
   modification	
   graduelle	
   du	
   comportement	
   (behavior)	
   d’un	
  
organisme	
   vivant,	
   qui	
   constitue	
   une	
   adaptation	
   de	
   l’organisme	
   aux	
   contraintes	
   de	
  
l’environnement.	
   Le	
   comportement	
  étant	
   la	
   réponse	
   (la	
   réaction	
  ou	
   l’absence	
  de	
   réaction)	
  de	
  
l’organisme	
   (R)	
   et	
   les	
   contraintes	
   étant	
   des	
   stimuli	
   environnementaux	
   (S),	
   la	
   relation	
   entre	
   le	
  
comportement	
   et	
   l’environnement,	
   soit	
   le	
   processus	
   d’apprentissage	
   proprement	
   dit,	
   était	
  
représentée	
   par	
   la	
   formule	
   générale	
   «	
  S-­‐R	
  ».	
   Schématiquement,	
   le	
   principal	
   mécanisme	
   de	
  
l’apprentissage	
  proposé	
  par	
  les	
  béhavioristes	
  était	
  le	
  renforcement,	
  qui	
  peut	
  être	
  conçu	
  comme	
  
une	
   conséquence	
   positive	
   ou	
   négative	
   d’un	
   comportement.	
   En	
   effet,	
   dans	
   la	
   perspective	
  
béhavioriste,	
   c’est	
   la	
   perception	
   des	
   effets	
   de	
   son	
   comportement	
   sur	
   l’environnement	
   qui	
  
permet	
  à	
  l’organisme	
  de	
  sélectionner	
  et	
  de	
  conserver,	
  dans	
  le	
  temps,	
  la	
  réponse	
  qui	
  est	
  la	
  mieux	
  
adaptée	
  à	
  cet	
  environnement.	
  Tout	
  le	
  programme	
  de	
  recherche	
  béhavioriste	
  a	
  été	
  bâti	
  sur	
  cette	
  
hypothèse	
  forte,	
  qui	
  a	
  permis	
  d’étudier	
   les	
  effets	
  de	
  différents	
  types	
  des	
  renforcements	
  sur	
   le	
  
comportement	
  (animal	
  et	
  humain),	
  en	
  variant	
  les	
  facteurs	
  tels	
  que	
  la	
  temporalité,	
  l’intensité,	
  la	
  
nature,	
  la	
  variabilité	
  et	
  la	
  répétition	
  des	
  renforcements.	
  

Si	
   les	
   béhavioristes	
   se	
   sont	
   intéressés	
   aux	
   applications	
   pratiques	
   de	
   leur	
   science	
   à	
  
l’enseignement,	
  ils	
  l’ont	
  fait	
  davantage	
  à	
  la	
  manière	
  des	
  technologues	
  ou	
  des	
  ingénieurs	
  qu’à	
  la	
  
manière	
   des	
   pédagogues	
   européens,	
   inspirés	
   par	
   des	
   philosophies	
   humanistes.	
   Ils	
   ont	
   été	
   en	
  
cela	
  très	
  proches	
  du	
  courant	
  pragmatiste	
  de	
  la	
  philosophie	
  américaine,	
  qui	
  définit	
   la	
  vérité	
  par	
  
son	
  utilité	
  :	
  

En	
   schématisant	
   et	
   simplifiant	
   énormément	
   les	
   choses,	
   on	
   peut	
   dire	
  
qu’à	
  partir	
  du	
  moment	
  où	
  on	
  déclare	
  que	
  ce	
  qui	
  fait	
  la	
  vérité,	
  ce	
  n’est	
  
ni	
   la	
  fin	
  ni	
   le	
  pourquoi,	
  mais	
   le	
  fait	
  que	
  «	
  cela	
  marche	
  »	
  et	
  qu’on	
  peut	
  
déterminer	
   comment	
   cela	
   marche	
   et	
   faire	
   que	
   cela	
   marche	
   encore,	
  
cela	
   entraîne	
   comme	
   conséquence	
   le	
   passage	
   de	
   la	
   maîtrise	
   de	
  
l’éducation	
  des	
  philosophes	
   aux	
  psychologues,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   à	
   ceux	
  qui	
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observent	
  ces	
  mécanismes	
  et	
  sont	
  capables	
  de	
  les	
  produire,	
  soi-­‐disant,	
  
à	
  volonté	
  (Berger,	
  1982,	
  p.	
  99).	
  

Ajoutons	
   que	
   ces	
   idées	
   se	
   sont	
   développées	
   dans	
   un	
   contexte	
   socio-­‐économique	
  
conjuguant	
  une	
  très	
  forte	
  croissance	
  démographique,	
  une	
  expansion	
  industrielle	
  sans	
  précédent	
  
et	
   l’adoption	
   du	
  modèle	
   tayloriste	
   de	
  management	
   scientifique	
   de	
   travail.	
   Pour	
   les	
   décideurs	
  
souhaitant	
   construire	
   un	
   système	
   éducatif	
   utile	
   et	
   performant,	
   la	
   science	
   de	
   l’apprentissage	
  
béhavioriste	
   apportait	
   la	
   réponse	
   qui	
   convenait	
   aussi	
   bien	
   aux	
   exigences	
   de	
   l’époque	
   qu’à	
  
l’esprit	
  pragmatique	
  –	
  et	
  pratique	
  –	
  américain.	
  

2.2. Une	
  distinction	
  cruciale	
  entre	
  les	
  sciences	
  descriptives	
  et	
  prescriptives	
  

Le	
  philosophe	
  et	
  psychologue	
  William	
  James	
  a	
  vivement	
  critiqué	
  l’idée	
  de	
  Thorndike	
  (dont	
  il	
  
a	
  été	
  le	
  professeur)	
  de	
  la	
  possibilité	
  de	
  fonder	
  directement	
  la	
  science	
  de	
  l’enseignement	
  sur	
  la	
  
science	
  de	
   l’apprentissage.	
   Il	
   a	
  mis	
  de	
   l’avant	
  une	
  distinction	
  qui	
  était,	
   selon	
   lui,	
   essentielle,	
   à	
  
savoir	
  que	
  la	
  psychologie	
  est	
  une	
  science,	
  tandis	
  que	
  l’enseignement	
  est	
  une	
  pratique	
  qui	
  relève	
  
de	
  l’art.	
  Cette	
  différence	
  fait	
  en	
  sorte	
  qu’il	
  n’est	
  pas	
  possible	
  de	
  déduire	
  les	
  règles	
  de	
  la	
  pratique	
  
directement	
   des	
   connaissances	
   sur	
   la	
   psychologie,	
   car,	
   remarque-­‐t-­‐il,	
   différentes	
   méthodes	
  
d’enseignement	
  peuvent	
  s’accorder	
  avec	
  une	
  même	
  loi	
  psychologique	
  :	
  

I	
   say	
  moreover	
  that	
  you	
  make	
  a	
  great,	
  a	
  very	
  great	
  mistake,	
   if	
  you	
  think	
  that	
  
psychology,	
  being	
  the	
  science	
  of	
  the	
  mind's	
  laws,	
  is	
  something	
  from	
  which	
  you	
  
can	
  deduce	
  definite	
  programmes	
  and	
  schemes	
  and	
  methods	
  of	
   instruction	
   for	
  
immediate	
  schoolroom	
  use.	
  Psychology	
  is	
  a	
  science,	
  and	
  teaching	
  is	
  an	
  art;	
  and	
  
sciences	
   never	
   generate	
   arts	
   directly	
   out	
   of	
   themselves…	
   The	
   two	
   were	
  
congruent,	
  but	
  neither	
  was	
  subordinate.	
  And	
  so	
  everywhere	
  the	
  teaching	
  must	
  
agree	
   with	
   the	
   psychology,	
   but	
   need	
   not	
   necessarily	
   be	
   the	
   only	
   kind	
   of	
  
teaching	
   that	
   would	
   so	
   agree;	
   for	
   many	
   diverse	
   methods	
   of	
   teaching	
   may	
  
equally	
  well	
  agree	
  with	
  psychological	
  laws	
  (1899,	
  p.	
  13).	
  

James	
  a	
  tiré	
  deux	
  conséquences	
  de	
  son	
  analyse.	
  Premièrement,	
  il	
  a	
  conclu	
  que	
  les	
  enseignants	
  
n’ont	
  pas	
  besoin	
  d’acquérir	
  des	
  connaissances	
  approfondies	
  sur	
  la	
  psychologie;	
  il	
  leur	
  suffit	
  d’en	
  
avoir	
   une	
   vue	
   générale.	
  Deuxièmement,	
   qu’il	
   faudrait	
   élaborer	
   une	
   science	
   intermédiaire,	
   qui	
  
pourra	
  faire	
  le	
  lien	
  entre	
  la	
  pratique	
  de	
  l’enseignement	
  et	
  la	
  psychologie.	
  Une	
  telle	
  science	
  serait	
  
une	
   science	
   prescriptive	
   (ou	
   normative)	
   ayant	
   pour	
   but	
   de	
   fixer	
   des	
   règles	
   d’une	
   «	
  bonne	
  
action	
  »	
  permettant	
  de	
  transformer	
  un	
  état	
  existant	
  en	
  un	
  état	
  désiré	
  :	
  «	
  a	
  theory	
  of	
  instruction	
  
is	
  prescriptive	
   in	
   the	
   sense	
   that	
   it	
   sets	
   forth	
   rules	
   specifying	
   the	
  most	
  effective	
  way	
   to	
  achieve	
  
knowledge	
  or	
  mastery	
  of	
  skills	
  »	
  (Glaser,	
  1976,	
  p.	
  4,	
  citant	
  Bruner,	
  1964).	
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En	
  revanche,	
  la	
  psychologie	
  est	
  une	
  science	
  descriptive,	
  son	
  but	
  étant	
  de	
  décrire	
  et	
  d’expliquer	
  
l’existant,	
  soit	
  le	
  phénomène	
  de	
  l’apprentissage	
  :	
  «	
  …	
  theory	
  of	
  learning	
  describes,	
  after	
  the	
  fact,	
  
the	
  conditions	
  under	
  which	
  some	
  competence	
  is	
  acquired	
  »	
  (Ibid.).	
  

Notons	
   qu’à	
   la	
   même	
   époque,	
   John	
  Dewey,	
   alors	
   président	
   de	
   l’American	
   Psychological	
  
Association	
  (APA)	
  a	
  une	
  idée	
  semblable	
  de	
  concevoir	
  une	
  linking	
  science	
  qui	
  permettrait	
  de	
  faire	
  
le	
  lien	
  entre	
  la	
  science	
  psychologique	
  et	
  la	
  pratique	
  éducative	
  :	
  

The	
   real	
   essence	
   of	
   the	
   problem	
   is	
   found	
   in	
   a	
   connection	
   between	
   the	
   two	
  
extreme	
   terms-­‐between	
   the	
   theorist	
   and	
   the	
   practical	
   worker-­‐through	
   the	
  
medium	
  of	
   the	
   linking	
   science.	
  The	
  decisive	
  matter	
   is	
   the	
  extent	
   to	
  which	
   the	
  
ideas	
  of	
  the	
  theorist	
  actually	
  project	
  themselves,	
  through	
  the	
  kind	
  offices	
  of	
  the	
  
middleman,	
  into	
  the	
  consciousness	
  of	
  the	
  practitioner.	
  It	
  is	
  the	
  participation	
  by	
  
the	
  practical	
  man	
  in	
  the	
  theory,	
  through	
  the	
  agency	
  of	
  the	
  linking	
  science,	
  that	
  
determines	
  at	
  once	
  the	
  effectiveness	
  of	
  the	
  work	
  done,	
  and	
  the	
  moral	
  freedom	
  
and	
  personal	
  development	
  of	
  the	
  one	
  engaged	
  in	
  it	
  (Dewey,1900,	
  pp.	
  110-­‐111,	
  
cit.	
  par	
  Glaser,	
  1976).	
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Partie	
  III	
  Vers	
  une	
  science	
  de	
  l’enseignement	
  :	
  les	
  principaux	
  paradigmes	
  
nord-­‐américains	
  

Aux	
   États-­‐Unis,	
   l’idée	
   du	
   statut	
   spécial	
   de	
   la	
   science	
   de	
   l’enseignement	
   en	
   tant	
   que	
   linking	
  
science	
   ―	
   sorte	
   de	
   pont	
   entre	
   les	
   connaissances	
   issues	
   d’une	
   recherche	
   descriptive	
   et	
   la	
  
pratique	
   de	
   l’enseignement	
  ―	
   a	
   donné	
   naissance	
   à	
   deux	
   approches	
   scientifiques	
   différentes.	
  
Schématiquement,	
  on	
  peut	
  dire	
  que	
   les	
  deux	
  ont	
  proposé	
  de	
  bâtir	
  une	
  science	
  prescriptive	
  de	
  
l’enseignement	
  à	
  partir	
  d’une	
  science	
  descriptive,	
  mais	
  en	
  procédant	
  différemment	
  :	
  

-­‐ l’approche	
   research	
   on	
   teaching	
   a	
   pour	
   but	
   de	
   s’appuyer	
   sur	
   la	
   description	
   de	
  
l’enseignement	
  en	
  classe	
  (comment	
  les	
  maîtres	
  enseignent);	
  

-­‐ l’approche	
   de	
   la	
   technologie	
   éducative	
   vise	
   à	
   s’appuyer	
   sur	
   la	
   description	
   de	
  
l’apprentissage	
   (comment	
   les	
   individus	
   apprennent,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   une	
   théorie	
   de	
  
l’apprentissage).	
  

Dans	
   l’approche	
   research	
  on	
   teaching,	
   le	
  courant	
  appelé	
  «	
  processus-­‐produits	
  »	
  est	
  celui	
  qui	
  a	
  
généré	
  le	
  plus	
  grand	
  nombre	
  de	
  recherches	
  sur	
  les	
  procédés	
  efficaces	
  (les	
  méthodes,	
  les	
  façons	
  
de	
  faire)	
  utilisés	
  par	
  les	
  enseignants	
  en	
  classe.	
  Ce	
  paradigme	
  a	
  évolué	
  progressivement	
  vers	
  une	
  
plus	
  grande	
  prise	
  en	
  compte	
  des	
  résultats	
  des	
  recherches	
  sur	
  l’apprentissage	
  dans	
  la	
  perspective	
  
cognitive.	
  

Dans	
  l’approche	
  de	
  la	
  technologie	
  éducative,	
  on	
  peut	
  distinguer	
  deux	
  paradigmes	
  :	
  

-­‐ le	
  paradigme	
  de	
  la	
  instructional	
  theory,	
  historiquement	
  premier	
  et	
  toujours	
  d’actualité;	
  
-­‐ le	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences,	
  plus	
  récent,	
  très	
  dynamique	
  et	
  dans	
  une	
  position	
  de	
  

concurrence	
  par	
  rapport	
  au	
  paradigme	
  de	
  la	
  instructional	
  theory.	
  

Les	
  trois	
  sections	
  suivantes	
  détaillent	
  la	
  démarche	
  privilégiée	
  par	
  les	
  chercheurs	
  pour	
  constituer	
  
une	
  science	
  de	
  l’enseignement	
  dans	
  ces	
  trois	
  paradigmes	
  et	
  leurs	
  liens	
  avec	
  l’approche	
  cognitive	
  
de	
  l’apprentissage.	
  

1. L’approche	
  research	
  on	
  teaching	
  

Ce	
   courant	
   s’est	
   intéressé	
   principalement	
   à	
   l’enseignement	
   en	
   direct,	
   en	
   classe.	
   Les	
  
chercheurs	
  qui	
  ont	
  contribué	
  à	
  son	
  développement	
  avaient	
  pour	
  objectif	
  explicite	
  de	
  constituer	
  
«	
  a	
   scientific	
   base	
   for	
   the	
  art	
   of	
   teaching	
  »,	
   en	
   établissant	
   des	
   relations	
   entre	
   les	
   variables	
   de	
  
l’enseignement	
   et	
   de	
   l’apprentissage	
   (Gage,	
   1978).	
   À	
   l’instar	
   de	
  William	
  James,	
   ils	
   ont	
  mis	
   en	
  
garde	
   contre	
   l’idée	
   qu’une	
   connaissance	
   approfondie	
   des	
   théories	
   de	
   l’apprentissage	
   et	
   des	
  
résultats	
  des	
  recherches	
  psychologiques	
  sur	
  l’apprentissage	
  puisse	
  être	
  directement	
  appliquée	
  à	
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l’enseignement.	
   Par	
   conséquent,	
   ils	
   ont	
   proposé	
   d’observer	
   et	
   de	
   décrire	
   les	
   comportements	
  
des	
   enseignants	
   dans	
   les	
   situations	
   scolaires	
   authentiques,	
   puis	
   d’utiliser	
   ces	
   résultats	
   pour	
  
constituer	
  une	
  théorie	
  prescriptive	
  permettant	
  d’améliorer	
  l’enseignement.	
  

	
  

Figure	
  6.	
  La	
  démarche	
  scientifique	
  privilégiée	
  selon	
  l’approche	
  research	
  on	
  teaching	
  

! Les	
  recherches	
  du	
  type	
  «	
  processus-­‐produits	
  »	
  

De	
   très	
   nombreuses	
   recherches	
   du	
   type	
   «	
  processus-­‐produits	
  »	
   (process-­‐outcome)	
   ont	
  
ainsi	
   été	
   réalisées.	
   Elles	
   ont	
   consisté	
   à	
   étudier	
   les	
   relations	
   entre	
   les	
   comportements	
   des	
  
enseignants	
  en	
  classe	
  (les	
  processus)	
  et	
  l’évaluation	
  des	
  résultats	
  d’apprentissage	
  des	
  élèves	
  (les	
  
produits).	
  Ces	
  recherches	
  ont	
  permis	
  de	
  découvrir	
  des	
  corrélations	
  entre	
  les	
  caractéristiques	
  de	
  
certains	
  patterns	
   comportementaux	
   (instructional	
   procedures)	
   des	
   enseignants	
   et	
   les	
   résultats	
  
d’apprentissage	
   des	
   élèves.	
   Par	
   la	
   suite,	
   il	
   s’agissait	
   de	
   vérifier	
   si	
   les	
   comportements	
   de	
  
l’enseignant	
  observés	
  et	
  considérés	
  comme	
  efficaces	
  (car	
  améliorant	
  l’apprentissage)	
  pouvaient	
  
être	
  véritablement	
  la	
  cause	
  de	
  meilleurs	
  résultats	
  des	
  élèves.	
  Autrement	
  dit,	
  il	
  s’agissait	
  d’établir	
  
que	
  la	
  corrélation	
  observée	
  peut	
  réellement	
  être	
  interprétée	
  en	
  tant	
  que	
  relation	
  directionnelle	
  
du	
   type	
   cause	
   et	
   effet.	
   Par	
   exemple,	
   si	
   l’observation	
   a	
   indiqué	
   l’existence	
   d’une	
   corrélation	
  
positive	
  entre	
  le	
  nombre	
  ou	
  la	
  qualité	
  de	
  questions	
  posées	
  par	
  l’enseignant	
  et	
  les	
  résultats	
  des	
  
élèves,	
  d’autres	
  recherches	
  ont	
  été	
  menées	
  afin	
  d’établir	
  que	
  ce	
  comportement	
  de	
  l’enseignant	
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était	
   bien	
   la	
   cause	
   de	
   l’amélioration	
   des	
   apprentissages.	
   Ces	
   recherches	
   ont	
   habituellement	
  
consisté	
  en	
  une	
  comparaison	
  expérimentale	
  des	
   résultats	
   scolaires	
  des	
  classes	
  dans	
   lesquelles	
  
l’enseignant	
   a	
   appliqué	
   des	
   instructional	
   procedures	
   considérées	
   comme	
   efficaces	
   (groupe	
  
expérimental)	
   avec	
   des	
   classes	
   dans	
   lesquelles	
   l’enseignant	
   n’a	
   pas	
   appliqué	
   ce	
   type	
   de	
  
comportements	
  (groupe	
  contrôle)	
  (Rosenshine,	
  2008).	
  

! Les	
  critiques	
  des	
  recherches	
  du	
  type	
  «	
  processus-­‐produits	
  »	
  

Les	
   recherches	
   du	
   type	
   «	
  processus-­‐produits	
  »	
   ont	
   été	
   critiquées	
   pour	
   diverses	
   raisons,	
  
notamment	
   pour	
   leur	
   orientation	
   béhavioriste	
   ne	
   permettant	
   pas	
   de	
   prendre	
   en	
   compte	
   les	
  
variables	
  médiatrices,	
   soit	
   la	
   «	
  pensée	
  des	
   enseignants	
  »	
   et	
   «	
  les	
   comportements	
  qui	
   donnent	
  
naissance	
   à	
   l’apprentissage	
  »,	
   qui	
   consistent	
   en	
   des	
   procédures	
   mentales	
   de	
   traitement	
   de	
  
l’information	
   (Doyle,	
   1986).	
   Bref,	
   les	
   auteurs	
   de	
   ces	
   recherches	
   ont	
   été	
   accusés	
   de	
   ne	
  
s’intéresser	
   qu’au	
   comportement	
   observable	
   de	
   l’enseignant	
   et	
   de	
   l’apprenant,	
   ainsi	
   que	
  
d’omettre	
  les	
  variables	
  sous-­‐jacentes	
  –	
  cognitives	
  –	
  qui	
  guident	
  l’enseignement	
  et	
  conduisent	
  à	
  
l’apprentissage.	
   Cela	
   a	
   permis	
   aux	
   pionniers	
   de	
   recherches	
   cognitives	
   dans	
   le	
   domaine	
   de	
  
l’enseignement	
   –	
   Benjamin	
  Bloom,	
   David	
  Olson	
   et	
   Jerome	
  Bruner	
   –	
   de	
   reformuler	
   la	
   critique	
  
faite	
   par	
   James	
   en	
   soulignant	
   que	
   différentes	
   stratégies	
   d’enseignement	
   peuvent	
   induire	
   des	
  
activités	
  d’apprentissage	
  presque	
  identiques	
  (Bloom,	
  1963;	
  Olson	
  &	
  Bruner,	
  1974).	
  Ces	
  critiques	
  
ont	
   incité	
   les	
   chercheurs	
   à	
   adopter	
   un	
   modèle	
   conceptuel	
   plus	
   complexe	
   du	
   paradigme	
   des	
  
processus-­‐produits,	
  qui	
   tient	
  compte	
  des	
  réponses	
  médiatrices	
  des	
  élèves	
  et	
  permet	
  de	
  mieux	
  
cerner	
  les	
  conditions	
  de	
  l’enseignement	
  efficace	
  (Doyle,	
  1986;	
  Gage,	
  2009).	
  

	
  

Figure	
  7.	
  Modèle	
  conceptuel	
  du	
  paradigme	
  des	
  processus-­‐produits	
  prenant	
  en	
  considération	
  les	
  
processus	
  cognitifs	
  des	
  enseignants	
  et	
  des	
  élèves,	
  à	
  titre	
  de	
  variables	
  médiatrices	
  (adapté	
  de	
  
Gage,	
  2009,	
  p.	
  51)	
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Un	
  rapprochement	
  avec	
   les	
   résultats	
  des	
   recherches	
  menées	
  dans	
   le	
  champ	
  de	
   la	
  educational	
  
psychology	
   a	
   également	
   été	
   opéré,	
   ainsi	
   qu’avec	
   ceux	
   des	
   recherches	
   réalisées	
   dans	
   le	
  
paradigme	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  (Gage,	
  2009).	
  

! Les	
  méthodes	
  d’enseignement	
  efficace	
  en	
  classe	
  

Gauthier	
  et	
  ses	
  collaborateurs	
  (1997)	
  ont	
  proposé	
  une	
  synthèse	
  en	
  français	
  des	
  résultats	
  de	
  
ces	
   recherches.	
   Parmi	
   les	
   comportements	
   efficaces	
   des	
   enseignants	
   en	
   classe,	
   on	
   trouve	
  :	
   la	
  
révision	
  des	
  contenus	
  et	
   le	
   rappel	
  des	
  connaissances	
  préalables,	
   l’utilisation	
  des	
  organisateurs	
  
introductifs	
  (advance	
  organizers),	
  l’explicitation	
  des	
  buts	
  et	
  du	
  travail	
  à	
  accomplir,	
  la	
  clarté	
  de	
  la	
  
présentation,	
  l’utilisation	
  de	
  la	
  pratique	
  guidée	
  et	
  de	
  la	
  pratique	
  indépendante,	
  les	
  rétroactions	
  
régulières,	
   spécifiques,	
   détaillées	
   et	
   immédiates,	
   l’emploi	
   des	
   techniques	
   efficaces	
   de	
  
questionnement.	
   Plusieurs	
   de	
   ces	
   stratégies	
   font	
   partie	
   d’un	
   modèle	
   d’enseignement	
   appelé	
  
direct	
   instruction	
   (dont	
   diverses	
   versions	
   ont	
   été	
   élaborées	
   et	
   sont	
   appelées	
   en	
   français	
  
«	
  enseignement	
   systématique	
  »,	
   «	
  enseignement	
   explicite	
  »,	
   «	
  enseignement	
   efficace	
  »).	
  
Soulignons	
   que	
   ce	
  modèle	
   a	
   fait	
   l’objet	
   d’évaluations	
   empiriques	
   réalisées	
   à	
   une	
   très	
   grande	
  
échelle,	
   dont	
   la	
   plus	
   importante	
   a	
   été	
   accomplie	
   dans	
   le	
   cadre	
   du	
   projet	
   Follow	
   Through	
  
(Bissonnette,	
   Richard,	
   &	
   Gauthier,	
   2005).	
   Aujourd’hui,	
   les	
   recherches	
  menées	
   en	
   psychologie	
  
cognitive	
  jettent	
  un	
  nouvel	
  éclairage	
  sur	
  les	
  résultats	
  accumulés	
  par	
  ce	
  paradigme	
  (Rosenshine,	
  
2012),	
  notamment	
  dans	
   le	
  cadre	
  de	
   la	
  théorie	
  de	
   la	
  charge	
  cognitive18	
  (Paas,	
  Renkl,	
  &	
  Sweller,	
  
2003).	
  Notons	
  que	
  cette	
  théorie	
  domine	
  aujourd’hui	
  la	
  production	
  scientifique	
  dans	
  le	
  domaine	
  
du	
  instructional	
  design	
  (Ozcinar,	
  2009).	
  

2. Instructional	
  theory	
  

Contrairement	
  au	
  paradigme	
  de	
  la	
  research	
  on	
  teaching,	
  les	
  chercheurs	
  s’inscrivant	
  dans	
  le	
  
paradigme	
  de	
   la	
   instructional	
   theory,	
   qui	
   fait	
  partie	
  du	
   champ	
  du	
   instructional	
  design	
   et	
  de	
   la	
  
technologie	
  éducative,	
  proposent	
  de	
  fonder	
  une	
  science	
  prescriptive	
  de	
  l’enseignement	
  au	
  sens	
  
large	
  (instruction)	
  en	
  se	
  basant	
  sur	
  la	
  science	
  descriptive	
  de	
  l’apprentissage.	
  

! L’objectif	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  :	
  construire	
  des	
  connaissances	
  sur	
  les	
  méthodes	
  
d’enseignement	
  

L’objectif	
   explicite	
   des	
   chercheurs	
   est	
   de	
   créer	
   des	
   «	
  methods	
   that	
   will	
   best	
   provide	
   the	
  
conditions	
   under	
  which	
   learning	
   goals	
  will	
  most	
   likely	
   be	
   attained	
  »	
   (Driscoll,	
   2000,	
   p.	
   344).	
   Il	
  
s’agit	
  de	
  décrire	
  les	
  moyens	
  de	
  favoriser	
  l’apprentissage	
  sous	
  forme	
  de	
  «	
  a	
  variety	
  of	
  methods	
  of	
  
instruction	
   (different	
  ways	
   of	
   facilitating	
   human	
   learning	
   and	
   development)	
  »	
   et	
   des	
   principes	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
18. La	
  théorie	
  de	
  la	
  charge	
  cognitive	
  (TCC)	
  est	
  présentée	
  dans	
  le	
  module	
  3	
  du	
  cours	
  :	
  Élaboration. 
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précisant	
   «	
  when	
   to	
   use	
   –	
   and	
   not	
   use	
   –	
   each	
   of	
   those	
  methods	
  »	
   dans	
   la	
   pratique	
   éducative	
  
(Reigeluth,	
  1999,	
  p.	
  8).	
  Ainsi,	
   la	
  base	
  de	
  connaissances	
   (knowledge	
  base)	
  devra	
  minimalement	
  
contenir	
  des	
  connaissances	
  sur	
  :	
  

• les	
   méthodes	
   pédagogiques	
   (instructional	
   methods)	
   qui	
   favorisent	
   l’apprentissage	
   et	
   le	
  
développement	
  cognitif;	
  

• les	
   indications	
   sur	
   les	
   conditions	
   d’utilisation	
   des	
   méthodes	
   (instructional	
   conditions,	
  
expression	
   qui	
   ne	
   doit	
   pas	
   être	
   confondue	
   avec	
   l’expression	
   learning	
   conditions)	
   qui	
  
précisent	
   quand	
   utiliser	
   (ou	
   non)	
   une	
   méthode	
   donnée.	
   Ces	
   conditions	
   sont	
   également	
  
qualifiées	
   de	
   situationnelles	
   et	
   concernent	
   le	
   type	
   de	
  milieu	
   éducatif,	
   les	
   caractéristiques	
  
des	
  apprenants,	
  etc.	
  

! La	
  dimension	
  normative	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  :	
  une	
  théorie	
  du	
  type	
  design	
  

J’aimerais	
  attirer	
  votre	
  attention	
  sur	
  trois	
  caractéristiques	
  importantes	
  de	
  ce	
  paradigme.	
  

Premièrement,	
   comme	
   le	
   soulignent	
   Reigeluth	
   et	
   Carr-­‐Chellman	
   (2009),	
   le	
   terme	
  
«	
  théorie	
  »	
   n’est	
   pas	
   unanimement	
   accepté	
   pour	
   décrire	
   ce	
   type	
   de	
   savoir	
   d’ordre	
   pratique,	
  
pragmatique	
   ou	
   instrumental.	
   Certains	
   auteurs	
   préfèrent	
   utiliser	
   le	
   mot	
   «	
  modèles	
  »	
   pour	
  
décrire	
  les	
  théories	
  prescriptives	
  et	
  réserver	
  le	
  terme	
  «	
  théorie	
  »	
  aux	
  connaissances	
  descriptives;	
  
autrement	
  dit,	
  aux	
  théories	
  élaborées	
  pour	
  comprendre	
  ou	
  expliquer	
  un	
  phénomène.	
  

Deuxièmement,	
  le	
  degré	
  d’élaboration	
  des	
  connaissances	
  de	
  ce	
  type	
  est	
  variable,	
  ce	
  qui	
  
se	
  reflète	
  dans	
  l’utilisation	
  de	
  termes	
  différents	
  pour	
  les	
  décrire.	
  Ainsi,	
  une	
  théorie	
  prescriptive	
  
peut	
   être	
   appelée	
   «	
  modèle	
  »,	
   «	
  méthode	
  »,	
   «	
  stratégie	
  »,	
   «	
  technique	
  »	
   ou	
   «	
  tactique	
  ».	
  Mais	
  
dans	
  tous	
  les	
  cas,	
  il	
  s’agit	
  des	
  connaissances	
  élaborées	
  afin	
  de	
  guider	
  l’action	
  éducative.	
  

Troisièmement,	
  le	
  savoir	
  normatif	
  tel	
  qu’il	
  est	
  construit	
  dans	
  ce	
  paradigme	
  est	
  «	
  orienté	
  
vers	
   le	
   but	
  »	
   (goal-­‐oriented).	
   Cette	
   caractéristique	
   est,	
   en	
   fait,	
   celle	
   de	
   toutes	
   les	
   sciences	
   de	
  
design	
   ou	
   des	
   «	
  sciences	
   de	
   l’artificiel	
  »,	
   selon	
   l’expression	
   forgée	
   par	
   Herbert	
  Simon	
  
(1996/2004)	
  économiste,	
  mathématicien,	
  psychologue	
  et	
  l’une	
  des	
  plus	
  importantes	
  figures	
  du	
  
paradigme	
  cognitif19.	
  En	
  proposant	
  l’idée	
  des	
  sciences	
  de	
  l’artificiel,	
  Simon	
  souhaitait	
  légitimer	
  le	
  
caractère	
  particulier	
  des	
  théories	
  traitant	
  des	
  phénomènes	
  artificiels	
  ou	
  synthétiques,	
  se	
  situant	
  
au	
   point	
   de	
   rencontre	
   de	
   la	
   nature	
   et	
   de	
   la	
   culture	
   (y	
   compris	
   la	
   culture	
   technique).	
   Ces	
  
phénomènes	
  artificiels	
  –	
  ou	
  artefacts	
  –	
  qui	
  vont	
  des	
  outils	
  et	
  des	
  machines	
  aux	
   langues	
  et	
  aux	
  
arts,	
  relèvent	
  à	
  la	
  fois	
  des	
  lois	
  naturelles,	
  donc	
  nécessaires,	
  et	
  des	
  règles	
  contingentes,	
  liées	
  aux	
  
objectifs	
  qui	
   leur	
  ont	
  été	
  assignés	
   lors	
  de	
   leur	
   conception.	
   Les	
   sciences	
  qui	
  permettent	
  de	
   les	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
19.	
  Notons	
  que,	
  en	
  1978,	
  Herbert	
  Simon	
  a	
  obtenu	
  un	
  prix	
  Nobel	
  pour	
  ses	
  travaux	
  en	
  microéconomie.	
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concevoir	
  décrivent	
  ce	
  que	
   les	
  artefacts	
   (y	
  compris	
   les	
  artefacts	
   symboliques)	
  «	
  devraient	
  être	
  
afin	
  d’atteindre	
  leurs	
  buts	
  et	
  de	
  fonctionner	
  »	
  (Simon,	
  1996/2004,	
  p.	
  30).	
  Parmi	
  les	
  théories	
  de	
  
conception	
   (de	
   design)	
   se	
   trouvent	
   donc	
   aussi	
   bien	
   l’ingénierie,	
   la	
   médecine,	
   la	
   gestion,	
  
l’architecture	
   que	
   la	
   peinture	
   et	
   la	
   musique.	
   Les	
   théories	
   de	
   ce	
   type	
   ne	
   décrivent	
   pas	
  
uniquement	
   comment	
   un	
   artefact	
   physique	
   ou	
   symbolique	
   fonctionne,	
   mais	
   aussi	
   comment,	
  
quand	
  et	
  pourquoi	
  on	
  devrait	
  l’utiliser	
  ou	
  l’améliorer.	
  Ainsi,	
  la	
  théorie	
  de	
  l’enseignement	
  du	
  type	
  
design	
   vise	
   à	
   offrir	
   «	
  a	
   guideline	
   as	
   to	
   what	
   method(s)	
   to	
   use	
   to	
   best	
   attain	
   a	
   given	
   goal	
  »	
  
(Reigeluth,	
   1999,	
   pp.	
  7-­‐8).	
   Inversement,	
   c’est	
   le	
   but	
   visé	
   et	
   les	
   conditions	
   situationnelles	
   qui	
  
aident	
   à	
   choisir	
   la	
  méthode	
  optimale	
   parmi	
   celles	
   qui	
   sont	
   connues,	
   à	
  modifier	
   une	
  méthode	
  
existante	
  ou	
  à	
  en	
  créer	
  une	
  nouvelle.	
  L’appartenance	
  des	
   instructional	
  theories	
  aux	
  théories	
  du	
  
type	
  design	
  et	
  au	
  domaine	
  du	
  instructional	
  design	
  est	
  à	
  l’origine	
  d’un	
  casse-­‐tête	
  terminologique	
  
auquel	
  différentes	
  solutions	
  ont	
  été	
  proposées20.	
  

! Le	
  rôle	
  de	
  la	
  psychologie	
  de	
  l’apprentissage	
  dans	
  l’élaboration	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  

Dans	
  ce	
  paradigme,	
  la	
  démarche	
  privilégiée	
  pour	
  construire	
  la	
  théorie	
  de	
  l’enseignement	
  est	
  
une	
   démarche	
   déductive	
  :	
   il	
   s’agit	
   de	
   s’appuyer	
   sur	
   les	
   énoncés	
   descriptifs	
   composant	
   une	
  
théorie	
   de	
   l’apprentissage	
   humain	
   et	
   d’en	
   déduire	
   des	
   énoncés	
   normatifs	
   de	
   la	
   théorie	
   de	
  
l’enseignement.	
  Comme	
  le	
  précisent	
  Elen	
  et	
  Clarebout	
  (2008,	
  p.	
  710)	
  :	
  

In	
  developing	
  the	
  model,	
  the	
   instructional	
  designer	
  analyzes	
  a	
   learning	
  theory	
  
and	
  is	
  especially	
  interested	
  in	
  what	
  the	
  theory	
  specifies	
  to	
  be	
  important	
  learner	
  
variables	
  (internal	
  conditions)	
  and	
  environmental	
  factors	
  (external	
  conditions).	
  
The	
  elaboration	
  of	
  the	
  instructional	
  design	
  model	
  implies	
  the	
  application	
  of	
  the	
  
learning	
   theory	
   to	
   a	
   specific	
   instructional	
   context.	
   The	
   model	
   specifies	
   the	
  
instructional	
  implications	
  of	
  the	
  learning	
  theory.	
  

Un	
   avantage	
   important	
   de	
   cette	
   façon	
   de	
   procéder	
   réside	
   dans	
   le	
   fait	
   que	
   la	
   théorie	
   de	
  
l’enseignement	
   ainsi	
   construite	
   peut,	
   et	
  même	
  doit,	
   évoluer	
   pour	
   rendre	
   compte	
  des	
   progrès	
  
des	
  recherches	
  sur	
   l’apprentissage.	
  Si	
   les	
  premières	
  théories	
  de	
  l’enseignement	
  de	
  ce	
  type	
  ont	
  
été	
  des	
  théories	
  béhavioristes,	
  elles	
  ont	
  évolué	
  avec	
  les	
  recherches	
  sur	
  l’apprentissage.	
  Ainsi,	
  le	
  
véritable	
   essor	
   du	
   paradigme	
   de	
   la	
   instructional	
   theory	
   date	
   des	
   travaux	
   pionniers	
   des	
  
chercheurs	
  qui	
  ont	
  contribué,	
  à	
  partir	
  des	
  années	
  1960,	
  à	
  l’essor	
  de	
  la	
  perspective	
  cognitive	
  de	
  
l’apprentissage	
  :	
  Robert	
  Mills	
  Gagné,	
  Benjamin	
  Bloom,	
  David	
  Ausubel	
  et	
  Jerome	
  Bruner.	
  

Chacun	
  de	
  ces	
  chercheurs	
  a	
  mis	
  en	
  œuvre	
  une	
  démarche	
  déductive,	
  utilisant	
   les	
   résultats	
  des	
  
recherches	
  sur	
  l’apprentissage	
  –	
  en	
  mettant	
  notamment	
  en	
  évidence	
  le	
  rôle	
  et	
  la	
  fonction	
  de	
  la	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
20.	
  Voir	
  à	
  ce	
  sujet	
  les	
  précisions	
  terminologiques	
  fournies	
  dans	
  l’annexe	
  6. 
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mémoire	
   –	
   élaborées	
   par	
   la	
   psychologie	
   cognitive	
   et	
   visant	
   à	
   concevoir	
   les	
   implications	
  
théoriques	
  et	
  pratiques	
  pour	
  l’enseignement.	
  

	
  

Figure	
  8.	
  La	
  démarche	
  scientifique	
  privilégiée	
  dans	
  le	
  paradigme	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  

! Les	
  théories	
  et	
  les	
  modèles	
  d’enseignement	
  du	
  type	
  COL	
  (Conditions	
  of	
  Learning	
  
theory)	
  

Cette	
   démarche	
   caractérise	
   un	
   ensemble	
   de	
   théories	
   ou	
   de	
  modèles	
   d’enseignement	
   désigné	
  
par	
   l’expression	
   Conditions-­‐based	
   theory	
   ou	
   Conditions	
   of	
   Learning	
   theory	
   (COL).	
   Comme	
   le	
  
soulignent	
   Richey,	
   Klein	
   et	
   Tracey	
   (2011,	
   p.	
  104)	
  :	
   «	
  Conditions-­‐based	
   theory	
   is	
   basically	
   a	
  
cognitive	
   orientation	
   that	
   is	
   specially	
   pertinent	
   to	
   the	
   selection	
   and	
   design	
   of	
   instructional	
  
strategies.	
  »	
   Les	
   chercheurs	
   s’inscrivant	
   dans	
   ce	
   paradigme	
   de	
   recherche	
   partagent	
   une	
  
hypothèse	
  générale	
  qui	
  peut	
  être	
  exprimée	
  comme	
  suit	
  :	
  

" Les	
  activités	
  d’enseignement-­‐apprentissage	
  doivent	
  être	
  conçues	
  de	
  façon	
  à	
  favoriser	
  
les	
  conditions	
  d’apprentissage,	
  telles	
  qu’elles	
  sont	
  décrites	
  par	
  les	
  théories	
  cognitives	
  
de	
  l’apprentissage.	
  

Notons	
  que	
  la	
  centralité	
  de	
  la	
  relation	
  entre	
  l’enseignement	
  et	
  l’apprentissage	
  dans	
  ces	
  théories	
  
et	
  modèles	
   fait	
  en	
  sorte	
  que	
   le	
   statut	
  précis	
  des	
   théories	
  COL	
  est	
  parfois	
  discuté	
  :	
   s’agit-­‐il	
  des	
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théories	
  de	
  l’apprentissage	
  ou	
  de	
  l’enseignement?	
  On	
  peut	
  proposer	
  qu’il	
  est	
  vain	
  de	
  chercher	
  
une	
   réponse	
   univoque	
   à	
   cette	
   question,	
   étant	
   donné	
   que	
   les	
   chercheurs	
   s’inscrivant	
   dans	
   le	
  
paradigme	
  des	
  COL	
  peuvent	
  accorder	
  une	
   importance	
  variable	
  au	
  développement	
  des	
  aspects	
  
précisément	
  liés	
  à	
  l’apprentissage	
  ou	
  à	
  l’enseignement,	
  sans	
  que	
  cela	
  se	
  reflète	
  forcément	
  dans	
  
la	
  dénomination	
  de	
  la	
  théorie	
  en	
  question.	
  Par	
  exemple,	
  Bruner	
  a	
  présenté	
  sa	
  théorie	
  dans	
  un	
  
livre	
  intitulé	
  Toward	
  a	
  Theory	
  of	
  Instruction	
  (1966),	
  qui	
  accorde	
  une	
  plus	
  grande	
  importance	
  aux	
  
processus	
  cognitifs	
  d’apprentissage	
  qu’aux	
  processus	
  d’enseignement.	
  

! Les	
  défis	
  du	
  paradigme	
  de	
  la	
  instructional	
  theory	
  

	
   Une	
   première	
   difficulté	
   inhérente	
   à	
   cette	
   démarche	
   de	
   recherche	
   est	
   le	
   choix	
   et	
   la	
  
justification	
  des	
  méthodologies	
  qui	
  seront	
  utilisées	
  pour	
  tester	
  la	
  validité	
  des	
  prescriptions	
  ainsi	
  
construites	
   et	
   leur	
   pertinence	
   situationnelle.	
   En	
   effet,	
   la	
   mise	
   à	
   l’épreuve	
   expérimentale	
   des	
  
méthodes	
   d’enseignement,	
   selon	
   la	
   démarche	
   hypothético-­‐déductive,	
   est	
   fréquemment	
  
critiquée	
   pour	
   son	
   psychologisme;	
   autrement	
   dit,	
   on	
   remet	
   en	
   question	
   la	
   possibilité	
   et	
   la	
  
pertinence	
  des	
  résultats	
  ainsi	
  obtenus	
  pour	
  l’enseignement	
  «	
  réel	
  »	
  en	
  classe.	
  

	
   Un	
  autre	
  défi	
  majeur	
  lié	
  à	
  ces	
  théories	
  consiste	
  à	
  combler	
  le	
  fossé	
  entre	
  les	
  chercheurs	
  et	
  
les	
  praticiens	
  de	
  l’enseignement.	
  Bien	
  que	
  l’existence	
  d’un	
  hiatus	
  entre	
  la	
  pratique	
  et	
  la	
  théorie	
  
éducative	
   soit	
   reconnue	
   et	
   déplorée	
   dans	
   plusieurs	
   courants	
   de	
   recherche	
   en	
   sciences	
   de	
  
l’éducation,	
  y	
  compris	
  dans	
  le	
  contexte	
  francophone,	
  les	
  chercheurs	
  œuvrant	
  dans	
  le	
  paradigme	
  
de	
   la	
   instructional	
   theory	
   ont	
   été	
   la	
   cible	
   fréquente	
   de	
   ce	
   type	
   de	
   critiques.	
   L’origine	
   de	
   ces	
  
critiques	
   réside	
   dans	
   l’idée	
   de	
   la	
   division	
   de	
   rôles,	
   qui	
   a	
  marqué	
   les	
   débuts	
   de	
   ce	
   courant	
   de	
  
recherche,	
   sous	
   l’influence	
   du	
   béhaviorisme	
   et	
   du	
   paradigme	
   tayloriste	
   du	
   management	
  
scientifique	
   de	
   la	
   production	
   industrielle	
  :	
   d’un	
   côté,	
   les	
   concepteurs	
   ou	
   les	
   prescripteurs	
   des	
  
méthodes,	
   et	
   de	
   l’autre,	
   des	
   exécutants	
   qui	
   appliquent	
   les	
   méthodes	
   (voir,	
   par	
   exemple,	
  
Reigeluth,	
  Bunderson,	
  &	
  Merrill,	
  1978).	
  

	
   Au	
   fil	
   du	
   temps,	
   les	
   chercheurs	
   souhaitant	
   participer	
   à	
   l’élaboration	
   d’une	
   science	
   de	
  
l’enseignement	
   fondée	
   sur	
   la	
   science	
   de	
   l’apprentissage	
   ont	
   proposé	
   différentes	
   façons	
   de	
  
relever	
  ces	
  deux	
  défis.	
  Ils	
  ont	
  réfléchi	
  notamment	
  à	
  l’interaction	
  entre	
  les	
  chercheurs	
  considérés	
  
comme	
  des	
  producteurs	
  des	
  connaissances	
  scientifiques	
  et	
  les	
  praticiens	
  considérés	
  comme	
  des	
  
producteurs	
  et	
  des	
  usagers	
  des	
  connaissances	
  «	
  pratiques	
  »,	
  au	
  moyen	
  de	
  différents	
  dispositifs	
  
méthodologiques	
  de	
  recherche	
  et	
  d’intervention	
  dans	
  les	
  milieux	
  éducatifs	
  :	
  la	
  recherche-­‐action,	
  
la	
  recherche	
  collaborative,	
   le	
  partenariat	
  de	
  recherche,	
   les	
  méthodologies	
  de	
  conception	
  et	
  de	
  
prototypage	
  rapide,	
  etc.	
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3. Learning	
  sciences	
  

Dans	
   le	
   champ	
   de	
   la	
   technologie	
   éducative,	
   le	
   paradigme	
   des	
   learning	
   sciences	
   se	
  
positionne	
  comme	
   le	
  concurrent	
   le	
  plus	
   important	
  du	
  paradigme	
  de	
   la	
   instructional	
   theory,	
  et	
  
ce,	
   depuis	
   1991,	
   l’année	
   de	
   la	
   première	
   conférence	
   internationale	
   dans	
   ce	
   domaine	
   et	
   de	
   la	
  
fondation	
   de	
   la	
   revue	
   Journal	
   of	
   the	
   Learning	
   Sciences.	
   En	
   effet,	
  malgré	
   leur	
   intérêt	
   commun	
  
pour	
   les	
   technologies	
   éducatives,	
   les	
   chercheurs	
   s’inscrivant	
   dans	
   l’un	
   ou	
   l’autre	
   de	
   ces	
   deux	
  
paradigmes	
   semblent	
   ignorer	
   leurs	
   travaux	
   réciproques,	
   bien	
   qu’on	
   assiste,	
   depuis	
   peu,	
   à	
   un	
  
certain	
  rapprochement	
  entre	
  les	
  deux	
  domaines	
  (Kirby,	
  Hoadley,	
  &	
  Carr-­‐Chellman,	
  2005).	
  

! L’objectif	
  des	
  learning	
  sciences	
  

Contrairement	
  aux	
  chercheurs	
  s’inscrivant	
  dans	
  le	
  paradigme	
  de	
  la	
   instructional	
  theory,	
  
qui	
   s’intéressent	
   principalement	
   aux	
   situations	
   d’enseignement	
   formel,	
   les	
   chercheurs	
   ayant	
  
adopté	
   l’approche	
  des	
   learning	
  sciences	
  proposent	
  d’étudier	
  «	
  learning	
   in	
  a	
  variety	
  of	
  settings,	
  
including	
  not	
  only	
  the	
  more	
  formal	
   leaning	
  of	
  school	
  classrooms	
  but	
  also	
  the	
   informal	
   learning	
  
that	
  takes	
  place	
  at	
  home,	
  at	
  job,	
  and	
  among	
  peers	
  »	
  (Sawyer,	
  2006,	
  p.	
  xi).	
  

Charles	
  M.	
  Reigeluth	
   (2009),	
   en	
   discutant	
   des	
   relations	
   de	
   ce	
   paradigme	
   avec	
   celui	
   qu’il	
  
représente,	
   soit	
   le	
   paradigme	
   de	
   la	
   instructional	
   theory,	
   remarque	
   que	
   la	
   centration	
   sur	
  
l’apprentissage	
   des	
   chercheurs	
   en	
   learning	
   sciences	
   incline	
   à	
   penser	
   qu’ils	
   se	
   consacrent	
  
principalement	
   à	
   l’élaboration	
   d’une	
   science	
   descriptive	
   de	
   l’apprentissage.	
   Or,	
   constate-­‐t-­‐il,	
  
cela	
   ne	
   semble	
   pas	
   le	
   cas	
   car,	
   dans	
   la	
   pratique,	
   leurs	
   recherches	
   portent	
   autant	
   sur	
  
l’apprentissage	
  que	
  sur	
  l’enseignement	
  par	
  la	
  conception	
  des	
  environnements	
  d’apprentissage.	
  
Il	
  s’agirait,	
  par	
  conséquent,	
  d’une	
  discipline	
  hybride,	
  dont	
  le	
  statut	
  n’est	
  pas	
  sans	
  rappeler	
  celui	
  
des	
   théories	
  et	
  des	
  modèles	
  du	
   type	
  COL.	
   Toutefois,	
  deux	
  différences	
  majeures	
  distinguent	
   la	
  
démarche	
   des	
   chercheurs	
   en	
   learning	
   sciences	
   de	
   celle	
   entreprise	
   par	
   les	
   théoriciens	
   ayant	
  
adopté	
  une	
  perspective	
  de	
  conditions	
  of	
  learning.	
  

D’une	
  part,	
  dans	
  le	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences,	
  l’apprentissage	
  constitue	
  à	
  la	
  fois	
  le	
  
point	
   de	
   départ	
   et	
   d’arrivée	
   de	
   la	
   démarche,	
   tandis	
   que	
   les	
   questions	
   liées	
   à	
   la	
   constitution	
  
d’une	
   science	
   de	
   l’enseignement	
   sont	
   reléguées	
   à	
   l’arrière-­‐plan.	
   Ainsi,	
   on	
   peut	
   lire	
   dans	
  
l’introduction	
  d’un	
  important	
  ouvrage	
  collectif	
  intitulé	
  The	
  Cambridge	
  Handbook	
  of	
  the	
  Learning	
  
Sciences	
   que	
   l’objectif	
   des	
   chercheurs	
   est	
   de	
   «	
  better	
   understand	
   the	
   cognitive	
   and	
   social	
  
processes	
   that	
   result	
   in	
   most	
   effective	
   learning,	
   and	
   to	
   use	
   this	
   knowledge	
   to	
   redesign	
  
classrooms	
   and	
   other	
   learning	
   environments	
   so	
   that	
   the	
   people	
   learn	
  more	
   deeply	
   and	
  more	
  
effectively	
  »	
  (Sawyer,	
  2006,	
  p.	
  xi).	
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D’autre	
   part,	
   ces	
   chercheurs	
   envisagent	
   l’apprentissage	
   par	
   le	
   prisme	
   de	
   l’intégration	
   des	
  
nouvelles	
  technologies	
   informatiques	
  dans	
   les	
  environnements	
  dynamiques	
  (Dynamic	
  Learning	
  
Environments	
  [DLE]).	
   Ces	
   environnements	
   ne	
   seraient	
   pas	
   de	
   simples	
   toiles	
   de	
   fond	
   de	
   la	
  
transmission	
  des	
  connaissances,	
  mais	
  des	
  catalyseurs	
  de	
  la	
  participation	
  des	
  apprenants	
  et	
  des	
  
enseignants	
   favorisant	
   l’émergence	
   des	
   divers	
   processus	
   d’apprentissage,	
   qui,	
   en	
   retour,	
  
transformeraient	
  progressivement	
  ces	
  environnements	
  (Barab	
  &	
  Kirschner,	
  2001).	
  

! La	
  dimension	
  design	
  du	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences	
  

Les	
   chercheurs	
   travaillant	
   selon	
   cette	
   approche	
   partagent	
   avec	
   les	
   représentants	
   du	
  
paradigme	
   de	
   la	
   instructional	
   theory	
   une	
   perspective	
   de	
   recherche	
   orientée	
   design,	
   telle	
   que	
  
conceptualisée	
  par	
  Simon	
  (1996/2004)	
  :	
  

	
  

Design	
   studies	
  have	
  been	
   characterized,	
  with	
   varying	
  emphasis	
  depending	
  on	
  
the	
   study,	
   as	
   iterative,	
   process	
   focused,	
   interventionist,	
   collaborative,	
  
multileveled,	
  utility	
  oriented,	
  and	
  theory	
  driven	
  (…).	
  Design	
  studies	
  are	
  iterative	
  
in	
   that	
   they	
   involve	
   tightly	
   linked	
   design-­‐analysis-­‐redesign	
   cycles	
   that	
   move	
  
toward	
   both	
   learning	
   and	
   activity	
   or	
   artifact	
   improvement.	
   They	
   are	
   process	
  
focused	
   in	
   that	
   they	
   seek	
   to	
   trace	
   both	
   an	
   individual's	
   (…)	
   learning	
   by	
  
understanding	
  successive	
  patterns	
  in	
  the	
  reasoning	
  and	
  thinking	
  displayed	
  and	
  
the	
   impact	
  of	
   instructional	
  artifacts	
  on	
   that	
   reasoning	
  and	
   learning.	
  They	
  are	
  
interventionist	
   in	
   testing	
   theory	
   and	
   instructional	
   artifacts	
   by	
   designing	
   and	
  
modifying	
   real-­‐world	
   settings.	
   They	
   are	
   collaborative	
   in	
   that	
   they	
   depend	
   on	
  
the	
  knowledge	
  and	
  co-­‐work	
  of	
  practitioners.	
  They	
  are	
  often	
  multileveled	
  in	
  that	
  
they	
  link	
  classroom	
  practices	
  to	
  events	
  or	
  structures	
  in	
  the	
  school,	
  district,	
  and	
  
community.	
   They	
   are	
   utility	
   oriented	
   with	
   the	
   intent	
   of	
   improving	
   the	
  
effectiveness	
   of	
   instructional	
   tools	
   to	
   support	
   learning.	
   And	
   they	
   are	
   theory	
  
driven	
   in	
   the	
   sense	
   of	
   testing	
   (…)	
   and	
   advancing	
   theory	
   through	
   the	
   design-­‐
analysis-­‐redesign	
   of	
   instructional	
   activities	
   and	
   artifacts	
   (Shavelson,	
   Phillips,	
  
Towne,	
  &	
  Feuer,	
  2003,	
  p.	
  26).	
  

Dans	
  ce	
  cadre	
  méthodologique,	
  les	
  chercheurs	
  s’opposent	
  à	
  l’idée	
  qu’un	
  concepteur	
  ou	
  
un	
  chercheur	
  puisse	
  prescrire	
  aux	
  enseignants	
  les	
  «	
  bonnes	
  »	
  façons	
  d’enseigner	
  :	
  

Academic	
   discourse	
   about	
   education	
   often	
   reflects	
   the	
   assumption	
   that	
  
instructional	
  approaches	
  should	
  be	
  derived	
  from	
  theory	
  in	
  a	
  top–down	
  manner.	
  
[Our	
  approach]	
  involves	
  an	
  alternative	
  view	
  of	
  the	
  relation	
  between	
  theory	
  and	
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instructional	
   practice	
   in	
  which	
   neither	
   is	
   taken	
   as	
   primary.	
   Instead,	
   the	
   basic	
  
relation	
   is	
   one	
   of	
   reflexivity	
   in	
   which	
   the	
   development	
   of	
   theoretical	
   ideas	
   is	
  
driven	
  by	
   and	
   remains	
   rooted	
   in	
   instructional	
   practice	
   that	
   is	
   itself	
   guided	
  by	
  
current	
   theoretical	
   ideas	
   (Cobb,	
   Stephan,	
   McClain,	
   &	
   Gravemeijer,	
   2001,	
  
p.	
  118).	
  

En	
   endossant	
   la	
   vision	
   réflexive	
   de	
   chercheurs-­‐praticiens,	
   ces	
   chercheurs	
   proposent	
  
plutôt	
   de	
   travailler	
   à	
   combler	
   le	
   fossé	
   entre	
   la	
   théorie	
   et	
   la	
   pratique	
   éducative	
   à	
   l’aide	
   d’une	
  
nouvelle	
   méthodologie	
   de	
   conception	
   participative	
   et	
   collaborative	
   (Kolodner,	
   2004).	
   Cette	
  
méthodologie,	
   appelée	
  design-­‐based	
   research,	
  design	
   studies	
   ou	
  design	
   experiments,	
   consiste	
  
en	
  :	
  

A	
  systematic	
  but	
  flexible	
  methodology	
  aimed	
  to	
  improve	
  educational	
  practices	
  
through	
  iterative	
  analysis,	
  design,	
  development,	
  and	
  implementation,	
  based	
  on	
  
collaboration	
  among	
   researchers	
  and	
  practitioners	
   in	
   real-­‐world	
   settings,	
  and	
  
leading	
   to	
   contextually-­‐sensitive	
   design	
   principles	
   and	
   theories	
   (Wang	
   &	
  
Hannafin,	
  2005,	
  p.	
  6).	
  

Le	
  rôle	
  du	
  chercheur	
  est	
  davantage	
  celui	
  d’un	
  participant	
  dans	
   l’environnement	
  que	
  celui	
  d’un	
  
prescripteur	
  qui	
  donnerait	
  des	
  conseils	
  du	
  haut	
  de	
  sa	
  tour	
  d’ivoire	
  :	
  

The	
   research	
   methods	
   described	
   here	
   tend	
   to	
   place	
   the	
   researcher	
   as	
   an	
  
integral	
   participant	
   in	
   the	
   learning	
   culture,	
   helping	
   to	
   intentionally	
   shape	
   the	
  
learning	
   environment	
   through	
   their	
   participation.	
   The	
   goal	
   of	
   these	
  
researchers,	
  educators,	
  and	
  designers	
  moves	
  beyond	
  offering	
  explanations	
  of,	
  
and	
  onto	
  designing	
   interventions	
   for.	
   In	
   fact,	
  and	
  consistent	
  with	
  pragmatists	
  
such	
   as	
   Dewey,	
   Pierce,	
   and	
   James,	
   to	
   some	
   degree	
   it	
   is	
   the	
   latter	
   functional	
  
constraint	
  that	
  constitutes	
  what	
  is	
  a	
  useful	
  explanation	
  of	
  (Barab	
  &	
  Kirschner,	
  
2001,	
  p.	
  11).	
  

La	
  référence	
  à	
  la	
  philosophie	
  pragmatiste	
  de	
  l’éducation	
  de	
  Dewey	
  et	
  James	
  indique	
  que	
  ces	
  
chercheurs,	
  malgré	
   leur	
   volonté	
  affichée	
  de	
   se	
  démarquer	
  des	
  autres	
  approches	
   élaborées	
  en	
  
technologie	
   éducative,	
   adoptent,	
   de	
   facto,	
   les	
   valeurs	
   qui	
   y	
   sont	
   traditionnellement	
   prônées,	
  
soit	
  celles	
  de	
  l’utilité	
  et	
  de	
  la	
  viabilité	
  dans	
  le	
  monde	
  «	
  réel	
  »	
  des	
  design	
  qu’ils	
  ont	
  créés.	
  

! Le	
  rôle	
  de	
  la	
  psychologie	
  de	
  l’apprentissage	
  dans	
  le	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences	
  

Le	
  paradigme	
  des	
   learning	
  sciences	
   s’appuie	
  sur	
   les	
   recherches	
  portant	
  sur	
   l’apprentissage	
  
réalisées	
   en	
   sciences	
   cognitives	
   et	
   notamment	
   en	
   psychologie	
   de	
   l’éducation	
   (educational	
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psychology).	
   Il	
   revendique	
   une	
   perspective	
   plus	
   contextualisée	
   et	
   plus	
   dynamique	
   de	
  
l’apprentissage	
  que	
   le	
   paradigme	
  de	
   la	
   instructional	
   theory,	
   en	
   considérant	
   le	
   caractère	
   situé,	
  
social	
  et	
  distribué	
  (entre	
  les	
  humains	
  et	
   les	
  artefacts)	
  de	
  la	
  cognition	
  humaine.	
  Il	
  s’oppose,	
  par	
  
conséquent,	
   à	
   l’approche	
   cognitiviste	
   classique	
   de	
   traitement	
   de	
   l’information,	
   considérée	
  
comme	
  étant	
  trop	
  individualiste	
  et	
  mentaliste	
  :	
  

From	
  this	
  perspective,	
  knowledge,	
  perhaps	
  more	
  aptly	
  termed	
  knowing	
  about,	
  
is	
  no	
  longer	
  conceived	
  of	
  as	
  a	
  static	
  structure	
  residing	
  in	
  the	
  individual’s	
  head;	
  
instead,	
  knowing	
  is	
  a	
  process	
  distributed	
  across	
  the	
  knower,	
  the	
  environment	
  in	
  
which	
   knowing	
   occurs,	
   and	
   the	
   activity	
   in	
   which	
   the	
   learner	
   is	
   participating	
  
(Barab	
  &	
  Kirschner,	
  2001,	
  p.	
  5).	
  

La	
   théorie	
   de	
   l’apprentissage	
   privilégiée	
   dans	
   ce	
   paradigme	
   conçoit	
   l’apprentissage	
   sous	
  
l’angle	
  du	
  développement	
  de	
   l’expertise	
  adaptive	
   (Bransford	
  et	
  al.,	
  2009).	
  Certains	
  chercheurs	
  
ont	
   donc	
   remarqué	
   que	
   cette	
   théorie	
   de	
   l’apprentissage	
   joue	
   ici	
   de	
   facto	
   un	
   rôle	
   normatif,	
  
puisqu’elle	
   amène	
   à	
   évaluer	
   tout	
   apprentissage	
   à	
   l’aune	
   de	
   ce	
   qui	
   est	
   considéré	
   comme	
   la	
  
«	
  bonne	
  »	
  performance…	
  soit	
  celle	
  de	
  l’expert.	
  

	
  

Figure	
  9.	
  La	
  démarche	
  scientifique	
  privilégiée	
  dans	
  le	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences	
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La	
   démarche	
   scientifique	
   accomplie	
   par	
   des	
   chercheurs	
   en	
   learning	
   sciences	
   est	
   une	
  
démarche	
  hypothético-­‐inductive.	
  Elle	
   consiste	
   à	
   prendre	
   comme	
   point	
   de	
   départ	
   une	
   théorie	
  
d’apprentissage	
  particulière	
  et	
  à	
  l’utiliser	
  comme	
  hypothèse	
  de	
  travail	
  permettant	
  de	
  concevoir	
  
un	
   environnement	
   d’apprentissage.	
   Dans	
   ce	
   sens,	
   il	
   s’agit	
   d’une	
   démarche	
   «	
  guidée	
   par	
   la	
  
théorie	
  »	
  (theory-­‐driven).	
  L’expérimentation	
  ultérieure	
  de	
  cet	
  environnement	
  dans	
  un	
  contexte	
  
réel	
   vise	
   deux	
   objectifs	
  :	
   adopter	
   une	
   solution	
   éducative	
   particulière	
   (c’est	
   l’environnement	
  
d’apprentissage	
   en	
   question)	
   et,	
   en	
   même	
   temps,	
   cultiver	
   des	
   connaissances	
   plus	
   générales,	
  
permettant	
  d’enrichir	
  ou	
  de	
  remanier	
  la	
  théorie	
  d’apprentissage	
  qui	
  a	
  servi	
  de	
  point	
  de	
  départ	
  à	
  
la	
  conception.	
  Typiquement,	
  la	
  démarche	
  proposée	
  est	
  longitudinale	
  et	
  itérative,	
  et	
  elle	
  consiste	
  
à	
  recueillir	
  un	
  grand	
  nombre	
  de	
  données	
  dans	
  une	
  perspective	
  «	
  holistique	
  »	
  afin	
  de	
  :	
  

[…]	
   document	
  what	
   resources	
   and	
   prior	
   knowledge	
   the	
   students	
   bring	
   to	
   the	
  
task,	
   how	
   students	
   and	
   teachers	
   interact,	
   how	
   records	
   and	
   inscriptions	
   are	
  
created,	
   how	
   conceptions	
   emerge	
   and	
   change,	
  what	
   resources	
   are	
   used,	
   and	
  
how	
   teaching	
   is	
   accomplished	
   over	
   the	
   course	
   of	
   instruction,	
   by	
   studying	
  
student	
   work,	
   video	
   records,	
   and	
   classroom	
   assessments	
   (Confrey,	
   2006,	
  
p.	
  135).	
  

C’est	
   bien	
   l’importance	
   accordée	
   à	
   la	
   collecte	
   et	
   à	
   l’analyse	
   d’un	
   large	
   éventail	
   de	
  
données	
   émergeant	
   du	
   terrain	
   pendant	
   la	
   réalisation	
   d’une	
   recherche-­‐design	
   (design-­‐based	
  
research)	
   qui	
   permet	
   de	
   qualifier	
   cette	
   démarche	
   d’inductive.	
   Elle	
   se	
   distingue	
   en	
   cela	
   de	
   la	
  
démarche	
   hypothético-­‐déductive,	
   qui	
   nécessite	
   une	
   restriction	
   du	
   nombre	
   de	
   variables	
   qui	
  
seront	
   prises	
   en	
   compte	
   en	
   utilisant	
   les	
   méthodes	
   expérimentales	
   ou	
   quasi-­‐expérimentales	
  
classiques.	
  

! Les	
  défis	
  du	
  paradigme	
  des	
  learning	
  sciences	
  

Les	
  recherches	
  réalisées	
  selon	
  cette	
  approche	
  présentent	
  plusieurs	
  difficultés	
  causées	
  par	
  le	
  
caractère	
   inductif	
   de	
   la	
   démarche.	
   Tout	
   d’abord,	
   elles	
   génèrent	
   un	
   très	
   grand	
   nombre	
   de	
  
données	
  qu’il	
  est	
  difficile	
  et	
  coûteux	
  de	
  traiter	
  de	
  façon	
  exhaustive.	
  Pour	
  choisir	
  ce	
  qui	
  vaut	
   la	
  
peine	
  d’être	
  analysé,	
  les	
  chercheurs	
  devraient	
  pouvoir	
  clarifier	
  le	
  statut	
  des	
  variables,	
  ainsi	
  que	
  
décider	
   lesquelles	
   sont	
   superficielles	
   et	
   lesquelles	
   sont	
   véritablement	
  pertinentes	
  du	
  point	
   de	
  
vue	
   de	
   l’amélioration	
   de	
   l’enseignement-­‐apprentissage	
   (Elen	
   et	
   Clarebout,	
   2008).	
   Or,	
   comme	
  
nous	
   venons	
   de	
   le	
   voir,	
   dans	
   une	
   démarche	
   inductive,	
   toutes	
   les	
   variables	
   peuvent	
   être	
  
pertinentes	
  a	
  priori…	
  

Une	
  autre	
  difficulté	
  majeure	
  est	
   de	
   savoir	
   dans	
  quelle	
  mesure	
  on	
  peut	
   généraliser	
   les	
  
connaissances	
   sur	
   la	
   conception	
   d’un	
   environnement	
   d’apprentissage	
   dans	
   une	
   situation	
  
particulière	
  en	
  l’étendant	
  à	
  d’autres	
  situations.	
  En	
  effet,	
  malgré	
  leur	
  caractère	
  theory-­‐driven,	
  ces	
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recherches	
  sont	
  souvent	
  plus	
  centrées	
  sur	
   la	
  méthodologie	
  et	
   le	
  processus	
  de	
  conception	
  d’un	
  
environnement	
  d’apprentissage	
  que	
  sur	
   la	
  conceptualisation	
  des	
  choix	
  pédagogiques	
   relatifs	
  à	
  
une	
   théorie	
   d’apprentissage.	
   «	
  Sous-­‐conceptualisées	
  »	
   et	
   «	
  sur-­‐méthodologisées	
  »,	
   ces	
  
recherches	
  n’arrivent	
  pas	
  à	
  donner	
   lieu	
  aux	
   raffinements	
   théoriques	
  espérés	
   (Dede,	
  2004).	
  De	
  
plus,	
   elles	
   risquent	
   de	
   donner	
   des	
   résultats	
   faussés	
   par	
   les	
   choix	
   personnels	
   et	
   implicites	
   des	
  
chercheurs.	
   Ces	
   préférences,	
   une	
   fois	
   matérialisées	
   dans	
   le	
   design	
   de	
   l’environnement	
   sous	
  
forme	
   d’hypothèses	
   «	
  incarnées	
  »	
   (embodied	
   conjectures)	
   deviennent	
   ainsi	
   plus	
   difficiles	
   à	
  
analyser	
  ou	
  à	
  critiquer	
  par	
  la	
  suite.	
  

Conclusion	
  

Les	
   parties	
  II	
   et	
   III	
   de	
   ce	
   texte	
   d’introduction	
   ont	
   porté	
   sur	
   les	
   différentes	
   démarches	
  
proposées	
  pour	
  concevoir	
  une	
  science	
  de	
   l’enseignement	
  qui	
  permettrait	
  de	
  faire	
   le	
   lien	
  entre	
  
les	
   connaissances	
   scientifiques	
   sur	
   l’apprentissage	
   et	
   la	
   pratique	
   de	
   l’enseignement.	
   On	
   peut	
  
conclure	
  que	
  chaque	
  approche	
  contribue	
  à	
  sa	
  façon	
  à	
  constituer	
  et	
  à	
  enrichir	
  la	
  base	
  commune	
  
des	
  connaissances	
  scientifiques	
  sur	
  l’apprentissage	
  et	
  l’enseignement.	
  

Le	
  rôle	
  des	
  théories	
  cognitives	
  de	
  l’apprentissage	
  dans	
  l’élaboration	
  	
  
des	
  théories	
  cognitives	
  de	
  l’enseignement	
  

La	
  question	
  de	
   la	
  mesure	
  dans	
   laquelle	
   la	
  psychologie	
  en	
  général	
   et	
   la	
  psychologie	
  de	
  
l’éducation	
   en	
   particulier	
   peuvent	
   aider	
   à	
   constituer	
   une	
   science	
   de	
   l’enseignement	
   reste	
  
ouverte	
   (Tomlinson,	
   2008).	
   Mais	
   on	
   constate	
   aisément	
   que	
   les	
   résultats	
   des	
   recherches	
   sur	
  
l’apprentissage,	
  réalisées	
  dans	
  le	
  champ	
  très	
  vaste	
  de	
  la	
  psychologie	
  de	
  l’éducation	
  (educational	
  
psychology),	
  sont	
  aujourd’hui	
  largement	
  utilisés	
  par	
  les	
  chercheurs	
  en	
  éducation.	
  

C’est	
   notamment	
   le	
   cas	
   des	
   deux	
   paradigmes	
   concurrents	
   dans	
   le	
   champ	
   de	
   la	
  
technologie	
   éducative	
   –	
   instructional	
   theory	
   et	
   learning	
   sciences	
   –,	
   qui	
   fournissent	
   les	
  
connaissances	
   sur	
   les	
   méthodes,	
   les	
   stratégies	
   et	
   les	
   environnements	
   d’enseignement-­‐
apprentissage.	
  Tous	
  deux	
  proposent	
  une	
  démarche	
  «	
  guidée	
  par	
  la	
  théorie	
  »	
  (theory-­‐driven),	
  ce	
  
qui	
  les	
  distingue	
  d’une	
  approche	
  purement	
  inductive	
  consistant	
  à	
  construire	
  des	
  modèles	
  ou	
  des	
  
méthodes	
   à	
   partir	
   des	
   phénomènes	
   situationnels,	
   notamment	
   ceux	
   qui	
   sont	
   générés	
   par	
   des	
  
innovations	
  technologiques.	
  Le	
  risque	
  d’une	
  approche	
  purement	
  inductive	
  est	
  de	
  constamment	
  
réinventer	
   la	
   roue	
   lorsque	
   les	
  chercheurs	
  ou	
   les	
  concepteurs,	
  obnubilés	
  par	
   le	
  potentiel	
  perçu	
  
des	
   nouveautés	
   technologiques,	
   ne	
   font	
   pas	
   l’effort	
   d’intégrer	
   leur	
   réflexion	
   dans	
   la	
   théorie	
  
existante	
  ou	
  de	
  prendre	
  en	
  compte	
  les	
  recherches	
  antérieures.	
  La	
  boutade	
  «	
  The	
  technology	
  is	
  
the	
  answer,	
  but	
  what	
  is	
  the	
  question?	
  »	
  (Daniel,	
  2002)	
  illustre	
  bien	
  cette	
  façon	
  de	
  considérer	
  un	
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artefact	
  comme	
  une	
  «	
  bonne	
  solution	
  »	
  à	
  un	
  problème	
  d’enseignement-­‐apprentissage	
  qui	
  reste	
  
à	
  trouver.	
  

Les	
  paradigmes	
  de	
   la	
   instructional	
   theory	
   et	
  des	
   learning	
   sciences	
   s’inscrivent	
  dans	
   l’approche	
  
cognitive	
   selon	
   laquelle	
   l’apprentissage	
   consiste	
   en	
   processus	
   cognitifs	
   de	
   construction	
   des	
  
connaissances	
   par	
   l’apprenant.	
   En	
   raison	
   de	
   l’importance	
   accordée	
   à	
   l’apprenant	
   et	
   à	
   son	
  
activité	
   cognitive,	
   l’approche	
   cognitive	
   de	
   l’apprentissage	
   est	
   une	
   approche	
   intrinsèquement	
  
constructiviste,	
  selon	
  laquelle	
  :	
  

[…]	
  une	
  personne	
  développe	
  son	
  intelligence	
  et	
  construit	
  ses	
  connaissances	
  en	
  
action	
   et	
   en	
   situation	
   et	
   par	
   la	
   réflexion	
   sur	
   l’action	
   et	
   ses	
   résultats.	
   La	
  
personne	
  appréhende	
  et	
  comprend	
  les	
  situations	
  nouvelles	
  à	
  travers	
  ce	
  qu’elle	
  
sait	
  déjà	
  et	
  modifie	
  ses	
  connaissances	
  antérieures	
  afin	
  de	
  s’y	
  adapter.	
  Chaque	
  
adaptation	
   à	
   une	
   situation	
   permet	
   d’élargir	
   et	
   d’enrichir	
   le	
   réseau	
   de	
  
connaissances	
   antérieures	
   dont	
   dispose	
   une	
   personne	
   et	
   cette	
   progression	
  
continue	
   du	
   réseau	
   lui	
   permet	
   de	
   traiter	
   des	
   situations	
   de	
   plus	
   en	
   plus	
  
complexes	
  (Masciotra,	
  2007,	
  p.	
  42).	
  

C’est	
   pourquoi	
   on	
   réserve	
   aujourd’hui	
   une	
   place	
   importante	
   aux	
  méthodes	
   et	
   aux	
   stratégies	
  
centrées	
  sur	
  l’apprenant,	
  qui	
  visent	
  à	
  susciter	
  les	
  processus	
  cognitifs	
  supérieurs,	
  la	
  motivation	
  et	
  
la	
   métacognition	
   (Sawyer,	
   2006;	
   Watson	
   &	
   Reigeluth,	
   2008).	
   Cependant,	
   on	
   ne	
   doit	
   pas	
   en	
  
conclure,	
   comme	
  c’est	
   trop	
  souvent	
   le	
   cas,	
  que	
   les	
  méthodes	
  d’enseignement	
  constructivistes	
  
sont	
   uniquement	
   celles	
   qui	
   placent	
   l’apprenant	
   en	
   situation	
   authentique	
   de	
   résolution	
   de	
  
problèmes	
   en	
   lui	
   demandant	
   de	
   construire	
   de	
   nouvelles	
   connaissances.	
   Une	
   telle	
   conception	
  
oppose,	
   de	
   façon	
   simpliste,	
   l’apprentissage	
   en	
   tant	
   que	
   construction	
   des	
   connaissances	
   à	
  
l’enseignement	
  en	
  tant	
  que	
  transmission	
  des	
  connaissances	
  en	
  évacuant	
  l’idée	
  clé	
  selon	
  laquelle	
  
l’enseignement	
   est	
   une	
   activité	
   réalisée	
   dans	
   le	
   but	
   de	
   favoriser	
   l’apprentissage.	
   Or,	
   si	
   l’on	
  
considère	
   que,	
   dans	
   l’approche	
   cognitive,	
   l’apprentissage	
   est	
   conceptualisé	
   en	
   tant	
   que	
  
construction	
   des	
   connaissances,	
   alors	
   l’enseignement	
   doit	
   être	
   conceptualisé	
   comme	
   une	
  
activité	
  qui	
  vise	
  à	
  favoriser,	
  chez	
  l’apprenant,	
  cette	
  construction	
  des	
  connaissances	
  :	
  

A	
   constructivist	
   stance	
   should	
   lead	
   us	
   to	
   focus	
   on	
   how	
   to	
   best	
   induce	
   active	
  
sense-­‐making	
   and	
   knowledge	
   construction,	
   irrespective	
   whether	
   the	
   chosen	
  
learning	
  environment	
  is	
  usually	
  regarded	
  as	
  a	
  "traditional"	
  or	
  a	
  "constructivist"	
  
arrangement	
  (Renkl,	
  2009,	
  p.	
  497).	
  

C’est	
  le	
  point	
  de	
  vue	
  défendu	
  notamment	
  par	
  les	
  chercheurs	
  s’inscrivant	
  dans	
  le	
  paradigme	
  de	
  
la	
   instructional	
   theory,	
  obligés	
  de	
   lutter	
  contre	
   l’assimilation	
  hâtive	
  du	
  terme	
   instruction	
  à	
  des	
  
méthodes	
  transmissives	
  ou	
  traditionnelles	
  :	
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The	
   distinction	
   between	
   learning	
   environments	
   and	
   instruction,	
   as	
   if	
   learning	
  
environments	
   were	
   not	
   a	
   form	
   of	
   instruction,	
   seems	
   neither	
   necessary	
   nor	
  
illuminating.	
  We,	
   like	
   those	
   who	
   are	
   focusing	
   on	
   learning	
   environments,	
   are	
  
interested	
  in	
  the	
  facilitation	
  of	
   learning.	
  The	
  term	
  “instruction”	
  is	
   in	
  danger	
  of	
  
losing	
   its	
  meaning	
   if	
  we	
  attach	
   it	
   to	
  classes	
  or	
  particular	
   forms	
  of	
   instruction.	
  
Should	
  we	
  re-­‐define	
   instruction	
  to	
  apply	
  only	
  to	
  certain	
  strategies?	
  Should	
  we	
  
say	
   “It	
   is	
   ‘instruction’	
   when	
   a	
   tutorial	
   or	
   drill	
   and	
   practice	
   strategy	
   is	
   being	
  
used;	
   but	
  when	
  a	
  microworld,	
   exploratory	
   learning	
   environment,	
   or	
   problem-­‐
based	
   learning	
   strategy	
   is	
   used,	
   shall	
   we	
   call	
   it	
   something	
   else?”	
  We	
   do	
   not	
  
think	
  that	
  would	
  be	
  helpful…	
  We	
  continue	
  to	
  find	
  the	
  term	
  “instruction”	
  to	
  be	
  a	
  
useful	
  one	
  in	
  all	
  situations	
  where	
  the	
  goals	
  of	
  the	
  intended	
  learning	
  are	
  known	
  
so	
  that	
  learning	
  activities	
  can	
  be	
  purposeful	
  (often	
  based	
  on	
  learning	
  theory)	
  to	
  
facilitate	
  achievement	
  of	
  those	
  goals	
  (Ragan	
  &	
  Smith,	
  2004,	
  p.	
  51).	
  

Enfin,	
  dans	
  l’approche	
  cognitive,	
  l’interaction	
  entre	
  les	
  méthodologies	
  axées	
  sur	
  le	
  terrain	
  et	
  
les	
  méthodologies	
  expérimentales	
  est	
  considérée	
  comme	
  essentielle	
  :	
  

We	
  hold	
  that	
  the	
  explicit	
  understanding	
  of	
  learning	
  processes	
  obtained	
  through	
  
controlled	
   experimentation,	
   including	
   laboratory	
   experimentation,	
   is	
   an	
  
important	
  part	
  of	
   the	
   scientific	
   knowledge	
  base	
  about	
   teaching	
  and	
   learning,	
  
which,	
   in	
   turn	
   has	
   had	
   a	
   significant	
   positive	
   impact	
   on	
   instructional	
   research	
  
and	
   practice	
   in	
   classrooms.	
   Transfer	
   from	
   laboratory	
   to	
   classroom	
   is	
   possible	
  
because,	
  while	
   there	
  are	
  many	
  differences	
  between	
   laboratory	
  and	
  classroom	
  
environments,	
   there	
   are	
   also	
   many	
   constants	
   across	
   settings	
   in	
   terms	
   of	
  
students’	
   basic	
   neural	
   and	
   cognitive	
   processing,	
   as	
   well	
   as	
   the	
   structure	
   of	
  
interventions	
   and	
   materials	
   investigated.	
   Similar	
   arguments	
   were	
   made	
   by	
  
Scribner	
   (1984)21,	
   who	
   held	
   that	
   models	
   for	
   practical	
   problem	
   solving	
   in	
  
working	
   contexts	
   could	
   not	
   be	
   developed	
   “without	
   reiterative	
   cycles	
   of	
   both	
  
laboratory	
   and	
   non-­‐laboratory	
   studies”	
   (p.	
  37).	
   (Atkinson,	
   Derry,	
   Renkl,	
  
&	
  Wortham,	
  2000,	
  p.	
  185)	
  

Le	
  rôle	
  de	
  la	
  démarche	
  du	
  type	
  design	
  dans	
  l’élaboration	
  de	
  la	
  science	
  	
  
de	
  l’action	
  pédagogique	
  

Dans	
   l’approche	
   cognitive	
   de	
   l’enseignement	
   exploitée	
   en	
   technologie	
   éducative,	
   la	
  
distinction	
  entre	
  la	
  théorie	
  de	
  l’apprentissage	
  et	
  la	
  théorie	
  de	
  l’enseignement	
  est	
  préservée,	
  car	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
21.	
  Il	
  s’agit	
  de	
  Sylvia	
  Scribner,	
  chercheure	
  américaine	
  reconnue	
  dans	
  l’approche	
  socioculturelle	
  de	
  la	
  
cognition.	
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elle	
  est	
  cruciale	
  dans	
  la	
  perspective	
  design	
  privilégiée	
  par	
  les	
  chercheurs	
  des	
  deux	
  paradigmes,	
  la	
  
instructional	
   theory	
   (instructional	
   design)	
   et	
   les	
   learning	
   sciences.	
   En	
   effet,	
   les	
   théories	
   de	
  
l’enseignement	
  sont	
  considérées	
  comme	
  des	
  théories	
  de	
  conception	
  des	
  artefacts,	
  symboliques	
  
ou	
   matériels	
   (les	
   modèles,	
   les	
   méthodes,	
   les	
   stratégies,	
   les	
   environnements),	
   fondées	
   sur	
   la	
  
capacité	
   d’imaginer	
   ce	
   qui	
   «	
  pourrait	
   être	
  »,	
   soit	
   «	
  the	
   ability	
   to	
   imagine	
   that-­‐which-­‐does-­‐not-­‐
yet-­‐exist,	
   to	
  make	
   it	
  appear	
   in	
  concrete	
  form	
  as	
  a	
  new,	
  purposeful	
  addition	
  to	
  the	
  real	
  world	
  »	
  
(Nelson	
  &	
  Stolterman,	
  2003,	
  p.	
  24,	
  cit.	
  par	
  Carr-­‐Chellman,	
  2004,	
  p.	
  43).	
  

Ainsi,	
   dans	
   les	
   deux	
   paradigmes,	
   les	
   chercheurs	
   essaient	
   de	
   trouver	
   les	
  meilleures	
   façons	
   de	
  
concevoir	
  des	
  méthodes,	
  des	
  stratégies	
  et	
  des	
  systèmes	
  qui	
  favorisent	
  l’apprentissage,	
  tout	
  en	
  
reconnaissant	
  le	
  rôle	
  primordial	
  du	
  contexte	
  dans	
  l’activité	
  de	
  la	
  conception.	
  Le	
  contexte	
  doit	
  ici	
  
être	
   compris	
   comme	
   l’ensemble	
   de	
   relations	
   complexes	
   entre	
   les	
   technologies,	
   les	
   activités	
  
humaines	
  et	
   les	
  outils	
  dans	
  une	
  situation	
  donnée.	
  Cette	
  complexité	
   fait	
  en	
   sorte	
  qu’il	
  n’existe	
  
pas	
  de	
  design	
  éducatif	
  (méthode,	
  stratégie,	
  environnement)	
  unique	
  qui	
  conviendrait	
  «	
  tel	
  quel	
  »	
  
à	
   une	
   situation	
   éducative	
   particulière.	
   La	
   démarche	
   de	
   conception	
   consiste	
   toujours	
   à	
  
particulariser,	
   de	
   façon	
   créative,	
   des	
   principes	
   généraux	
   selon	
   un	
   objectif	
   donné	
   dans	
   un	
  
contexte	
  donné.	
  En	
  technologie	
  éducative,	
  le	
  défi	
  des	
  concepteurs	
  pédagogiques	
  est	
  donc	
  d’être	
  
capables	
  de	
  joindre	
  les	
  principes	
  théoriques	
  généraux	
  avec	
  les	
  connaissances	
  empiriques	
  sur	
  les	
  
situations	
  particulières	
  :	
  

This	
  application	
   is	
  not	
   simply	
   following	
   some	
   recipe,	
  but	
   involves	
   some	
  meta-­‐
knowledge	
   about	
   structuring	
   design	
   processes,	
   and	
   the	
   use	
   of	
   expertise	
   and	
  
intuition	
   to	
   tailor	
   the	
   generalities	
   to	
   the	
   particular	
   needs	
   of	
   the	
   situation	
   […]	
  
The	
  nature	
  of	
  design	
  knowledge	
  –	
  the	
  idea	
  that	
  it	
  can	
  be	
  about	
  many	
  contexts	
  
while	
   implying	
   some	
   sort	
   of	
   customization	
   or	
   application	
   for	
   each	
   individual	
  
setting	
  –	
  suggest	
  that	
  we	
  need	
  to	
  be	
  training	
  a	
  new	
  generation	
  of	
  educational	
  
technologists	
  who	
  can	
  blended	
  research	
  and	
  design.	
  It	
  is	
  only	
  when	
  our	
  models	
  
of	
   learning	
  are	
  just	
  general	
  enough,	
  and	
  design	
  and	
  research	
  can	
  inform	
  each	
  
other,	
   that	
  we	
  will	
  be	
  able	
   to	
   […]	
   create	
   “usable	
  knowledge”	
   (Hoadley,	
  2004,	
  
p.	
  11).	
  

Dans	
   la	
   perspective	
   design	
   de	
   la	
   technologie	
   éducative,	
   on	
   reconnaît	
   aujourd’hui	
   que	
   les	
  
praticiens	
   –	
   qu’ils	
   soient	
   formateurs,	
   enseignants	
   ou	
   concepteurs	
   –	
   ne	
   sont	
   pas	
   de	
   simples	
  
utilisateurs	
   des	
   méthodes	
   qui	
   leur	
   seraient	
   prescrites	
   par	
   des	
   théoriciens	
   détachés	
   de	
   la	
  
pratique	
  professionnelle.	
  Au	
  contraire,	
  la	
  plupart	
  des	
  chercheurs	
  qui	
  s’intéressent	
  à	
  la	
  pédagogie	
  
sont	
  également	
  des	
  praticiens	
  qui	
  enseignent	
  ou	
  forment	
  des	
  personnes	
  dans	
  divers	
  contextes	
  
éducatifs	
  (en	
  présence,	
  à	
  distance).	
  Quant	
  aux	
  formateurs,	
  aux	
  concepteurs	
  ou	
  aux	
  enseignants,	
  
ils	
   situent	
   de	
   plus	
   en	
   plus	
   souvent	
   leur	
   réflexion	
   pédagogique	
   dans	
   une	
   perspective	
   de	
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recherche.	
   D’une	
   façon	
   similaire,	
   dans	
   les	
   processus	
   de	
   conception	
   pédagogique,	
   la	
  
collaboration	
   des	
   «	
  experts	
   du	
   contenu	
  »	
   (subject-­‐matter	
   experts	
   [SME])	
   et	
   des	
   concepteurs	
  
pédagogiques	
  (designers),	
  ainsi	
  que	
  leur	
  interaction	
  étroite,	
  est	
  mise	
  de	
  l’avant	
  à	
  titre	
  de	
  facteur	
  
de	
  succès	
  dans	
  les	
  projets.	
  

Force	
  est	
  de	
  constater	
  que	
  ces	
  démarches	
  scientifiques	
  du	
  type	
  design	
  et	
  les	
  débats	
  qui	
  les	
  
ont	
   accompagnées	
   sur	
   la	
   valeur	
   de	
   la	
   connaissance	
   ainsi	
   produite	
   pour	
   la	
   pratique	
   éducative	
  
sont	
   généralement	
   méconnus	
   dans	
   la	
   communauté	
   éducative	
   francophone.	
   L’histoire	
   et	
   les	
  
enjeux	
  propres	
  aux	
  disciplines	
  et	
  à	
  leur	
  diffusion	
  sociale	
  dans	
  divers	
  pays	
  font	
  en	
  sorte	
  que	
  les	
  
acteurs	
   concernés	
   (les	
   chercheurs,	
   les	
   décideurs,	
   les	
   praticiens)	
   résistent	
   aux	
  
«	
  importations	
  américaines	
  »,	
   parfois	
   à	
   juste	
   titre,	
   parfois	
   en	
   critiquant	
   ou	
   en	
   condamnant	
  
certaines	
   idées	
   sans	
   pour	
   autant	
   en	
   réaliser	
   une	
   analyse	
   approfondie	
   ou	
   en	
   proposer	
   une	
  
critique	
   constructive.	
   Souvent,	
   cette	
   méconnaissance	
   se	
   traduit	
   par	
   une	
   critique	
   virulente	
  
stigmatisant	
   «	
  les	
   rêves	
   totalitaires	
   de	
   la	
   rationalité	
   scientifique	
  »	
   que	
   ces	
   démarches	
  
véhiculeraient	
  (Chaptal,	
  2003,	
  p.	
  172)	
  ou	
  encore	
  leur	
  caractère	
  gestionnaire.	
  À	
  leur	
  décharge,	
  il	
  
faut	
  admettre	
  que	
  le	
  mouvement	
  des	
  idées	
  dans	
  l’autre	
  sens	
  :	
  Europe	
  =>	
  Amérique	
  du	
  Nord	
  est	
  
plutôt	
   restreint;	
   les	
   chercheurs	
   nord-­‐américains	
   connaissent	
   mal	
   les	
   travaux	
   accomplis	
   en	
  
Europe,	
   à	
   l’exception	
   de	
   ceux	
   réalisés	
   par	
   de	
   grandes	
   figures	
   des	
   sciences	
   humaines,	
   des	
  
philosophes,	
   des	
   sociologues	
   ou	
   des	
   psychologues	
   (par	
   exemple,	
   Durkheim,	
   Piaget,	
   Bourdieu,	
  
Foucault,	
  Vygotski).	
  

Les	
  propos	
  de	
  Philippe	
  Maubant	
  illustrent	
  bien	
  cette	
  méfiance	
  envers	
  l’idée	
  même	
  de	
  méthode	
  
lorsqu’il	
   avance	
   que	
   «	
  penser	
   l’éducation	
   implique	
   d’aller	
   contre	
   les	
   découvertes	
   de	
  
l’accélération	
   des	
   processus	
   de	
   maîtrise,	
   qui	
   supposent	
   que	
   l’on	
   peut	
   éduquer	
   les	
   hommes	
  
comme	
   l’on	
   programme	
   la	
   production	
   d’objets	
   manufacturés	
  »	
   (Maubant,	
   2004,	
   pp.	
  77-­‐78).	
  
Cette	
   critique	
  de	
   l’approche	
   technocratique	
  des	
  méthodes	
   s’accompagne	
  souvent	
  de	
  celle	
  qui	
  
dénonce	
   leur	
   utilisation	
   strictement	
   instrumentale	
   et	
   opérationnelle,	
   au	
   détriment	
   d’une	
  
«	
  réflexion	
   véritablement	
   pédagogique	
  »	
   (Ibid.)	
   Enfin,	
   les	
   chercheurs	
   francophones	
   valorisent	
  
souvent	
   le	
   caractère	
   vivant	
   et	
   interactif	
   de	
   l’acte	
   pédagogique	
   en	
   direct	
   qu’ils	
   opposent	
   au	
  
caractère	
   froid,	
   calculateur	
   et	
   transmissif	
   des	
   méthodes,	
   comprises	
   comme	
   des	
   plans	
  
prescrivant	
  des	
  actions	
  prédéterminées	
  aux	
  enseignants	
  ou	
  mis	
  en	
  œuvre	
  dans	
  l’enseignement	
  
offert	
  à	
  distance	
  ou	
  par	
  des	
  «	
  machines	
  »	
  (Van	
  der	
  Maren,	
  1996,	
  p.	
  28).	
  Le	
  praticien	
  est	
  ainsi	
  mis	
  
en	
  garde	
  contre	
  une	
  approche	
  centrée	
  sur	
   les	
  méthodes	
  dans	
   laquelle	
  «	
  il	
  n’y	
  a	
  plus	
   la	
  grande	
  
idée	
   animatrice,	
   il	
   n’y	
   a	
   plus	
   les	
   petites	
   idées	
   bricoleuses,	
   il	
   y	
   a	
   l’entre-­‐deux	
   effrayant	
   de	
  
manières	
   de	
   faire	
   qui	
   s’imposent	
   sans	
   que	
   personne	
   ne	
   sache	
   plus	
   pourquoi	
  »	
   (Hameline,	
  
Jornod,	
  &	
  Belkaid,	
  1995,	
  p.	
  43).	
  Souvent,	
  l’approche	
  centrée	
  sur	
  les	
  méthodes	
  est	
  critiquée	
  pour	
  
sa	
   recherche	
   d’efficacité,	
   comprise	
   principalement	
   en	
   tant	
   que	
   réduction	
   de	
   coûts	
   (Leclercq,	
  
2002,	
  cit.	
  par	
  Enlart,	
  2007).	
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Cette	
  association	
  des	
  activités	
  de	
  conception	
  ou	
  d’ingénierie	
  centrées	
  sur	
  les	
  méthodes	
  avec	
  la	
  
recherche	
   d’efficacité	
   et	
   la	
   logique	
   économique	
   reflète,	
   selon	
   Enlart	
   (2007),	
   une	
   approche	
  
dichotomique	
   et	
   même	
   caricaturale	
   de	
   la	
   conception	
   pédagogique	
   et,	
   plus	
   largement,	
   de	
  
l’ingénierie	
   pédagogique.	
   Elle	
   consiste	
   à	
   opposer	
   les	
   «	
  bons	
  »	
   «	
  artisans	
   de	
   la	
   pédagogie,	
  
conscients	
  de	
  la	
  particularité	
  de	
  chaque	
  relation	
  pédagogique	
  »	
  et	
  les	
  «	
  méchants	
  »	
  ingénieurs,	
  
concepteurs	
  ou	
  gestionnaires	
  qui	
  ne	
  s’intéressent	
  qu’à	
   l’efficacité	
  et	
  ne	
  comprennent	
  rien	
  à	
   la	
  
pédagogie	
  :	
  

Nous	
   voici	
   donc	
   face	
   à	
   un	
   discours	
   idéologique	
   fort	
   qui	
   consiste	
   à	
   associer	
  
ingénierie	
   et	
   efficacité	
  ―	
   ce	
   que	
   personne	
   ne	
   contestera	
  ―	
   et	
   efficacité	
   et	
  
gestion	
  ―	
   ce	
   qui	
   dans	
   une	
   certaine	
  mesure	
   n’est	
   pas	
   bien	
   étonnant	
  ―	
   puis	
  
gestion	
   et	
   réduction	
   des	
   coûts,	
   industrie,	
   normalisation,	
   technicisation,	
   et	
  
marchandisation	
   de	
   l’éducation.	
   Et	
   ainsi	
   le	
   tour	
   est	
   joué	
  :	
   l’ingénierie	
   est	
  
définitivement	
   reliée	
   à	
   la	
  marchandisation…	
   Et	
   puisque	
   le	
   prescripteur	
   de	
   la	
  
formation	
   est	
   rarement	
   le	
   formateur,	
   puisque	
   le	
   prescripteur	
   est	
   aussi	
   le	
  
payeur	
   et	
   qu’il	
   a	
   le	
   souci	
   d’une	
   rationalité	
   économique,	
   on	
   voit	
   bien	
   que	
   les	
  
artisans	
  ont	
  peu	
  de	
  chance	
  de	
  survie	
  […]	
  Ce	
  genre	
  de	
  propos	
  a	
  évidemment	
  un	
  
effet	
   de	
   marquage	
   idéologique	
   très	
   puissant.	
   Comment	
   oser	
   encore	
   parler	
  
d’efficacité	
   pédagogique	
   sans	
   se	
   sentir	
   «	
  vendu	
  »	
   au	
   libéralisme	
   sauvage?	
  
Comment	
   oser	
   s’interroger	
   sur	
   l’ingénierie	
   et	
   la	
   conception	
   sans	
   avoir	
   le	
  
sentiment	
  de	
  trahir	
  les	
  apprenants	
  au	
  profit	
  du	
  Profit	
  et	
  Grand	
  Capital?	
  (Enlart,	
  
2007,	
  p.	
  42).	
  

Tout	
  en	
  reconnaissant	
   la	
   légitimité	
  et	
   la	
  nécessité	
  du	
  devoir	
  de	
   la	
  réinterrogation	
  vigilante	
  des	
  
logiques	
   sociales	
   et	
   économiques	
   qui	
   influencent	
   les	
   pratiques	
   et	
   les	
   discours	
   éducatifs,	
   il	
   est	
  
aussi	
  important	
  de	
  veiller	
  à	
  ne	
  pas	
  «	
  jeter	
  le	
  bébé	
  avec	
  l’eau	
  du	
  bain	
  ».	
  Plus	
  particulièrement	
  –	
  et	
  
j’espère	
  que	
  ce	
  texte	
  introductif	
  vous	
  a	
  apporté	
  une	
  série	
  d’arguments	
  valables	
  dans	
  ce	
  sens	
  –,	
  il	
  
s’agit	
  de	
  souligner	
  que	
  l’idée	
  de	
  la	
  construction	
  des	
  connaissances	
  sur	
  l’action	
  pédagogique	
  dans	
  
une	
  perspective	
  design	
  est	
  très	
  proche	
  de	
   l’idée	
  de	
   la	
  «	
  théorie	
  pratique	
  »	
  réclamée	
   il	
  y	
  a	
  plus	
  
d’un	
  siècle	
  par	
  Durkheim.	
  Dans	
  cette	
  perspective,	
   il	
  est	
  naturel	
  qu’un	
  praticien	
  soit	
  préoccupé	
  
par	
   l’efficacité	
   de	
   son	
   action.	
   L’approche	
   cognitive	
   de	
   la	
   conception	
   pédagogique	
   propose	
  
d’évaluer	
  l’efficacité	
  de	
  l’action	
  pédagogique	
  à	
  l’aune	
  des	
  apprentissages	
  réalisés	
  par	
  ceux	
  à	
  qui	
  
cette	
   action	
   s’adresse.	
   Autrement	
   dit,	
   favoriser	
   l’apprentissage	
   y	
   est	
   considérée	
   «	
  comme	
   un	
  
"devoir"	
   que	
   les	
   acteurs	
   de	
   la	
   formation	
   doivent	
   aux	
   apprenants	
   qui	
   s’investissent	
   dans	
   un	
  
parcours	
  »	
   (Enlart,	
   2007,	
  p.	
  42).	
  À	
   l’instar	
  de	
   ce	
  qui	
   se	
  passe	
  dans	
  d’autres	
  métiers	
  de	
  design,	
  
viser	
  l’efficacité	
  du	
  design	
  pédagogique	
  peut	
  dès	
  lors	
  traduire	
  la	
  volonté	
  et	
  le	
  projet	
  de	
  faire	
  un	
  
travail	
  de	
  conception	
  digne	
  de	
  ce	
  nom,	
  soit	
  du	
  «	
  bel	
  ouvrage	
  »	
  (Ibid.).	
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Selon	
   l’approche	
   cognitive	
   proposée	
   dans	
   ce	
   cours,	
   les	
   méthodes	
   et	
   les	
   stratégies	
  
pédagogiques	
   constituent	
   autant	
   d’outils	
  conceptuels	
   qui	
   peuvent	
   être	
   mobilisés	
   par	
   les	
  
concepteurs	
  et	
  les	
  enseignants	
  pour	
  favoriser	
  l’apprentissage.	
  Se	
  préoccuper	
  des	
  apprentissages	
  
ne	
  veut	
  pas	
  dire	
  que,	
  durant	
  la	
  conception,	
  d’autres	
  intentions	
  ou	
  contraintes	
  liées	
  à	
  la	
  situation	
  
éducative	
   n’interviennent	
   pas	
   lorsqu’il	
   s’agit	
   de	
   créer,	
   de	
   sélectionner	
   ou	
   d’adapter	
   une	
  
stratégie	
   ou	
   une	
   méthode	
   pédagogique.	
   Au	
   contraire,	
   selon	
   l’approche	
   cognitive,	
   on	
   affirme	
  
d’emblée	
   que,	
   en	
   raison	
   de	
   la	
   complexité	
   de	
   la	
   situation	
   éducative,	
   l’activité	
   du	
   concepteur	
  
pédagogique	
  s’apparente	
  à	
  une	
  activité	
  de	
  résolution	
  de	
  problème.	
  

Dans	
  cette	
  perspective,	
   il	
  n’existe	
  pas	
  de	
  solution	
  unique	
  à	
  un	
  problème	
  pédagogique;	
  au	
  
contraire,	
   diverses	
   façons	
   de	
   faire	
   peuvent	
   être	
   envisagées	
   pour	
   résoudre	
   un	
   problème	
  
similaire.	
  C’est	
  d’ailleurs	
   la	
   raison	
  pour	
   laquelle	
   il	
   y	
  a	
  autant	
  de	
  stratégies,	
  de	
  méthodes	
  et	
  de	
  
techniques	
   pédagogiques	
   différentes,	
   leur	
   diversité	
   témoignant	
   de	
   la	
   créativité	
   des	
  
professionnels	
  du	
  milieu	
  éducatif.	
  Les	
  propos	
  de	
  Philippe	
  Caspar	
  résument	
  bien	
  cette	
  idée	
  :	
  

	
  
Pas	
  de	
  méthode	
  donc,	
  mais	
  des	
  méthodes,	
  dont	
  le	
  choix	
  dépend	
  entre	
  autres	
  
choses	
  de	
  la	
  personnalité	
  de	
  celui	
  ou	
  de	
  ceux	
  qui	
  étudient	
  le	
  problème,	
  du	
  type	
  
de	
  problème,	
  du	
  moment	
  auquel	
  on	
  se	
  situe	
  dans	
   la	
  recherche	
  […]	
  et	
  du	
   lieu	
  
dans	
  lequel	
  on	
  se	
  place,	
  avec	
  les	
  normes	
  et	
  les	
  contraintes	
  qui	
  le	
  caractérisent.	
  
D’autant	
  plus	
  qu’il	
  n’y	
  a	
  pas	
  de	
  bonne	
  solution	
  dans	
  l’absolu,	
  mais	
  une	
  solution	
  
pertinente	
   eu	
   égard	
   à	
   celui	
   qui	
   la	
   met	
   en	
   œuvre	
   et	
   aux	
   relations	
   qu’il	
  
entretient	
  avec	
  le	
  milieu	
  dans	
  lequel	
  le	
  problème	
  se	
  pose	
  (Caspar,	
  2011,	
  p.	
  38).	
  

	
  
La	
  démarche	
  scientifique	
  permet	
  de	
  rendre	
  publiques	
  ces	
  solutions	
  et	
  ces	
  façons	
  de	
  faire,	
  en	
  les	
  
soumettant	
  de	
  ce	
  fait	
  à	
  la	
  discussion,	
  à	
  la	
  critique	
  et	
  à	
  l’épreuve	
  empirique.	
  Ce	
  n’est	
  qu’ainsi	
  que	
  
les	
   façons	
   de	
   faire	
   personnelles	
   peuvent	
   devenir	
   des	
   méthodes,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   des	
   modèles	
  
d’action	
   éprouvés	
   selon	
   les	
   critères	
   de	
   validité	
   en	
   cours	
   dans	
   une	
   approche	
   donnée.	
   Ces	
  
méthodes	
  ou	
  stratégies	
  décrivent	
  à	
   la	
   fois	
   le	
  chemin	
  suivi	
  et	
   le	
  chemin	
  à	
  suivre.	
  Elles	
  peuvent	
  
devenir	
   des	
  modèles	
  d’action	
  partageables,	
   adaptables,	
   transposables,	
   réutilisables	
   et	
   aptes	
   à	
  
subir	
  différents	
  types	
  de	
  test	
  empirique	
  validant	
  ou	
  invalidant	
  leur	
  apport	
  à	
  l’apprentissage	
  dans	
  
une	
  situation	
  donnée.	
  Comme	
  le	
  souligne	
  fort	
  à	
  propos	
  Sandra	
  Enlart	
  :	
  

Non,	
  tout	
  ne	
  s’invente	
  pas	
  en	
  permanence.	
  Non,	
  la	
  formation	
  n’est	
  pas	
  qu’une	
  
histoire	
  de	
  rencontre	
  entre	
  deux	
  individus	
  particuliers,	
  mais	
  aussi	
  un	
  savoir,	
  un	
  
savoir-­‐faire	
  qui	
  peut	
  se	
  transmettre	
  et	
  s’enrichir	
  de	
  génération	
  en	
  génération.	
  
Ce	
   besoin	
   de	
   créer	
   un	
   corpus	
   de	
   savoirs	
   est	
   un	
   élément	
   fondamental	
   de	
   la	
  
construction	
  d’une	
  identité	
  professionnelle	
  autour	
  d’un	
  métier	
  (2007,	
  p.	
  43).	
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En	
  poursuivant	
  votre	
  démarche	
  dans	
  ce	
  cours,	
  vous	
  aurez	
  l’occasion	
  de	
  découvrir	
  davantage	
  
ce	
  «	
  corpus	
  de	
  savoirs	
  »	
  et	
  de	
  contribuer	
  à	
  sa	
  construction	
  et	
  à	
  sa	
  diffusion	
  dans	
  la	
  communauté	
  
éducative	
  francophone.	
  
	
  

Annexe	
  I	
  Les	
  différents	
  types	
  d’enseignement,	
  d’apprentissage	
  	
  
et	
  de	
  formation	
  

Adaptation	
  du	
  document	
  produit	
  par	
  l’UNESCO	
  (2011).	
  Classification	
  internationale	
  type	
  de	
  
l’éducation	
  (CITE),	
  Annexe	
  I,	
  pp.	
  10-­‐15.	
  Document	
  disponible	
  en	
  ligne	
  :	
  
http://www.uis.unesco.org/education/pages/international-­‐standard-­‐classification-­‐of-­‐education.aspx	
  

Les	
  systèmes	
  éducatifs	
  du	
  monde	
  entier	
  varient	
  sur	
  les	
  plans	
  de	
  la	
  structure	
  et	
  du	
  contenu.	
  Pour	
  
pouvoir	
  les	
  comparer	
  entre	
  eux,	
  mais	
  aussi	
  pour	
  faciliter	
  l’apprentissage	
  tout	
  au	
  long	
  de	
  la	
  vie	
  (le	
  retour	
  
aux	
   études,	
   la	
   formation	
   continue,	
   la	
   reconnaissance	
   des	
   acquis	
   professionnels,	
   la	
   migration,	
   etc.),	
  
l’UNESCO	
   (l’Organisation	
   des	
   Nations	
   Unies	
   pour	
   l’éducation,	
   la	
   science	
   et	
   la	
   culture)	
   a	
   travaillé	
   à	
  
l’élaboration	
   d’un	
   cadre	
   conceptuel	
   appelé	
   «	
  Classification	
   internationale	
   type	
   de	
   l’éducation	
  ».	
   Le	
  
document	
  actuel	
  (2011)	
  est	
   le	
  fruit	
  d’une	
  consultation	
  à	
   l’échelle	
  mondiale	
  et	
  d’autres	
  consultations	
  qui	
  
ont	
  eu	
  lieu	
  entre	
  2007	
  et	
  2010	
  auprès	
  d’experts	
   internationaux,	
  régionaux	
  et	
  nationaux	
  en	
  éducation	
  et	
  
en	
  statistique.	
  Rédigé	
  initialement	
  en	
  anglais,	
  il	
  a	
  été	
  traduit	
  en	
  plusieurs	
  langues,	
  dont	
  le	
  français,	
  ce	
  qui	
  
permet	
  de	
  constater	
  les	
  tendances	
  mondiales	
  récentes	
  en	
  ce	
  qui	
  concerne	
  la	
  terminologie	
  et	
  le	
  contenu	
  
de	
  plusieurs	
  concepts	
  centraux	
  en	
  éducation.	
  

• Enseignement	
  formel	
  (formal	
  education)	
  :	
  
o C’est	
   un	
   enseignement	
   institutionnalisé,	
   volontaire,	
   planifié	
   (structuré)	
   fourni	
   par	
   des	
  

organismes	
  publics	
   et	
   des	
   entités	
  privées	
   reconnues,	
   qui	
   constituent	
   ensemble	
   le	
   système	
  
d’enseignement	
  formel	
  d’un	
  pays;	
  

o Les	
   programmes	
   d’enseignement	
   formel	
   sont	
   reconnus	
   en	
   tant	
   que	
   tels	
   par	
   les	
   autorités	
  
nationales	
  compétentes	
  pour	
  l’éducation	
  ou	
  des	
  autorités	
  équivalentes;	
  

o L’enseignement	
  formel	
  se	
  compose	
  principalement	
  de	
  :	
  
# l’enseignement	
  initial	
  (initial	
  education),	
  qui	
  décrit	
  en	
  tant	
  qu’enseignement	
  formel	
  

des	
   individus	
   avant	
   leur	
   entrée	
   sur	
   le	
  marché	
   du	
   travail,	
   habituellement	
   à	
   temps	
  
plein,	
  

# l’enseignement	
   professionnel	
   (vocational	
   education),	
   qui	
   répond	
   à	
   des	
   besoins	
  
spéciaux,	
  et	
  certaines	
  parties	
  de	
  l’éducation	
  des	
  adultes	
  liées	
  au	
  monde	
  du	
  travail.	
  
pour	
   préparer	
   ceux-­‐ci	
   à	
   occuper	
   un	
   emploi	
   lié	
   à	
   une	
   profession	
   ou	
   un	
   métier	
  
spécifique	
  ou	
  à	
  un	
  ensemble	
  de	
  professions	
  ou	
  de	
  métiers	
   spécifiques,	
  ou	
  encore	
  
pour	
   les	
   mener	
   directement	
   à	
   un	
   diplôme	
   reconnu	
   sur	
   le	
   marché	
   du	
   travail;	
   il	
  
concerne	
  aussi	
   les	
  programmes	
  qui	
  se	
  déroulent	
  en	
  partie	
  ou	
  intégralement	
  sur	
   le	
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lieu	
  de	
  travail	
  et	
  qui	
  prennent	
  la	
  forme	
  d’une	
  coopération	
  entre	
  les	
  établissements	
  
éducatifs	
  et	
  les	
  employeurs,	
  

# l’enseignement	
   général	
   (general	
   education),	
   qui	
   offre	
   des	
   programmes	
   éducatifs	
  
conçus	
  pour	
  permettre	
  aux	
  apprenants	
  d’enrichir	
  leurs	
  connaissances	
  générales,	
  de	
  
développer	
  leurs	
  aptitudes	
  et	
  de	
  perfectionner	
  leurs	
  compétences	
  en	
  lecture	
  et	
  en	
  
calcul,	
  souvent	
  pour	
  préparer	
   les	
  étudiants	
  à	
  accéder	
  aux	
  programmes	
  éducatifs	
  à	
  
un	
  niveau	
  supérieur	
  ou	
  aux	
  programmes	
  d’enseignement	
  professionnel,	
  ou	
  encore	
  
pour	
  établir	
  les	
  bases	
  de	
  l’apprentissage	
  tout	
  au	
  long	
  de	
  la	
  vie.	
  

	
  
	
  
	
  

• Enseignement	
   professionnel	
   ou	
   formation	
   professionnelle	
   (vocational	
   education,	
   vocational	
  
training)	
  :	
  

o Il	
  s’agit	
  d’activités	
  éducatives	
  structurées	
  qui	
  sont	
  liées	
  à	
  un	
  emploi	
  courant	
  ou	
  futur	
  et	
  ont	
  
pour	
   objectif	
   de	
   permettre	
   à	
   l’apprenant	
   de	
   développer	
   des	
   attitudes,	
   d’acquérir	
   des	
  
connaissances	
   et	
   des	
   compétences	
   nécessaires	
   pour	
   occuper	
   un	
   emploi	
   ou	
   exercer	
   un	
  
métier;	
  

o Il	
   peut	
   être	
   initial	
   ou	
   continu;	
   dans	
   ce	
   dernier	
   cas,	
   il	
   concerne	
   l’acquisition	
   ou	
   le	
  
perfectionnement	
  de	
   compétences	
  et	
  de	
   connaissances	
  permettant	
  de	
  mieux	
  exploiter	
  un	
  
outil	
  de	
  production	
  donné	
  ou	
  d’assurer	
  une	
  meilleure	
  prestation;	
  

o Ces	
   activités	
   peuvent	
   être	
   réalisées	
   dans	
   le	
   cadre	
   de	
   l’entreprise	
   (formation	
   offerte	
   ou	
  
soutenue	
  par	
  l’employeur)	
  ou	
  à	
  l’initiative	
  de	
  l’individu.	
  

Note.	
  ―	
  L’UNESCO	
  constate	
  qu’il	
   reste	
  à	
  définir	
   les	
  termes	
  «	
  académique	
  »	
  et	
  «	
  professionnel	
  »	
  
aux	
  niveaux	
  d’enseignement	
  supérieur	
  et	
  à	
  les	
  distinguer.	
  Il	
  est	
  suggéré	
  d’établir	
  une	
  distinction	
  entre	
  les	
  
orientations	
  académique	
  et	
  professionnelle	
  à	
  partir,	
  par	
  exemple,	
  des	
  domaines	
  d’études.	
  En	
  attendant	
  
cette	
  clarification,	
  il	
  est	
  proposé	
  d’utiliser	
  les	
  définitions	
  de	
  l’enseignement	
  général	
  et	
  de	
  l’enseignement	
  
professionnel	
  pour	
  décrire	
  les	
  programmes	
  de	
  l’enseignement	
  supérieur.	
  

• Enseignement	
  non	
  formel	
  (non-­‐formal	
  education)	
  :	
  
o C’est	
   un	
   enseignement	
   institutionnalisé,	
   volontaire	
   et	
   planifié	
   par	
   un	
   prestataire	
  

d’enseignement;	
  
o Il	
  constitue	
  un	
  ajout,	
  une	
  solution	
  de	
  rechange	
  ou	
  un	
  complément	
  à	
  l’enseignement	
  formel	
  

dans	
  le	
  processus	
  d’apprentissage	
  tout	
  au	
  long	
  de	
  la	
  vie	
  des	
  individus;	
  
o Il	
   mène	
   le	
   plus	
   souvent	
   à	
   des	
   diplômes	
   non	
   reconnus	
   (ou	
   équivalents)	
   par	
   les	
   autorités	
  

nationales	
  ou	
  infranationales	
  compétentes	
  pour	
  l’éducation;	
  
o Il	
  est	
  souvent	
  offert	
  afin	
  de	
  garantir	
  le	
  droit	
  d’accès	
  à	
  l’éducation	
  pour	
  tous;	
  
o Il	
   s’adresse	
   à	
   des	
   individus	
   de	
   tous	
   âges,	
  mais	
   n’est	
   pas	
   nécessairement	
   structuré	
   sous	
   la	
  

forme	
  d’un	
  parcours	
  continu;	
  il	
  est	
  proposé	
  généralement	
  sous	
  la	
  forme	
  d’activités	
  courtes,	
  
d’ateliers	
  ou	
  de	
  séminaires;	
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o Selon	
   les	
   spécificités	
   du	
   pays	
   concerné,	
   l’enseignement	
   non	
   formel	
   peut	
   comprendre	
   des	
  
programmes	
   d’alphabétisation	
   des	
   adultes	
   et	
   des	
   jeunes,	
   d’éducation	
   d’enfants	
   non	
  
scolarisés,	
   d’acquisition	
   d’aptitudes	
   utiles	
   à	
   la	
   vie	
   ordinaire	
   ou	
   professionnelle	
   et	
   de	
  
développement	
  social	
  ou	
  culturel.	
  

	
  
• Formation	
  non	
  formelle	
  liée	
  à	
  l’emploi	
  (non	
  formal	
  training)	
  :	
  

o C’est	
   une	
   activité	
   ou	
   un	
   programme	
   d’enseignement	
   non	
   formel	
   réalisé	
   avec	
   l’intention	
  
particulière	
  d’amener	
  une	
  personne	
  à	
  développer	
  certaines	
  compétences	
  ou	
  connaissances	
  
nécessaires	
   pour	
   accomplir	
   ses	
   activités	
   professionnelles.	
   Par	
   exemple,	
   les	
   colloques,	
   les	
  
ateliers	
   ou	
   les	
   séminaires	
   liés	
   au	
   travail	
   sont	
   considérés	
   comme	
   de	
   la	
   formation	
   non	
  
formelle.	
  

	
  
• Apprentissage	
  informel	
  (informal	
  learning)	
  :	
  

o Il	
   comprend	
   des	
   formes	
   d’apprentissage	
   intentionnelles	
   ou	
   volontaires,	
   mais	
   non	
  
institutionnalisées;	
  

o Il	
  est	
  moins	
  organisé	
  et	
  structuré	
  que	
  l’enseignement	
  formel	
  et	
  l’enseignement	
  non	
  formel;	
  
o Il	
  peut	
  comprendre	
  des	
  activités	
  d’apprentissage	
  se	
  déroulant	
  dans	
  la	
  famille,	
  sur	
  le	
  lieu	
  de	
  

travail,	
   dans	
   la	
   communauté	
   locale	
   et	
   dans	
   la	
   vie	
   quotidienne,	
   sur	
   une	
   base	
   autodirigée,	
  
dirigée	
  par	
  la	
  famille	
  ou	
  par	
  la	
  société.	
  

	
  
• Apprentissage	
  fortuit	
  ou	
  aléatoire	
  (incidental	
  or	
  random	
  learning)	
  :	
  

o Il	
   s’agit	
   de	
   diverses	
   formes	
   d’apprentissage	
   non	
   organisées	
   ou	
   impliquant	
   une	
  
communication	
  qui	
  n’est	
  pas	
  conçue	
  pour	
  susciter	
  l’apprentissage;	
  

o Il	
  peut	
  être	
  un	
  sous-­‐produit	
  constitué	
  d’activités	
  quotidiennes,	
  d’autres	
  événements	
  ou	
  de	
  
communications	
   non	
   conçus	
   pour	
   être	
   des	
   activités	
   éducatives	
   ou	
   d’apprentissage	
  
volontaires.	
  Par	
  exemple,	
  l’apprentissage	
  peut	
  se	
  faire	
  au	
  cours	
  d’une	
  réunion,	
  en	
  écoutant	
  
une	
   émission	
   de	
   radio	
   ou	
   en	
   regardant	
   une	
   émission	
   de	
   télévision	
   qui	
   n’avaient	
   pas	
   été	
  
conçues	
  comme	
  un	
  programme	
  éducatif.	
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Annexe	
  II	
  La	
  didactique	
  professionnelle	
  
	
  

La	
   didactique	
   professionnelle	
   est	
   une	
   discipline	
   en	
   émergence,	
   dont	
   l’origine	
   se	
   situe	
   dans	
   les	
  
travaux	
  des	
  chercheurs	
  français	
  Gérard	
  Vergnaud	
  et	
  Pierre	
  Pastré.	
  Son	
  but	
  est	
  de	
  rapprocher	
  la	
  formation	
  
et	
   le	
  travail,	
  comme	
  en	
  témoigne	
  cette	
  définition	
  proposée	
  par	
  Pastré	
  (2009,	
  p.	
  159)	
  :	
  «	
  …	
   la	
  didactique	
  
professionnelle	
   [c’est]	
   l’analyse	
   du	
   travail	
   en	
   vue	
   de	
   la	
   formation.	
  »	
   L’analyse	
   du	
   travail	
   constitue	
   un	
  
préalable	
  à	
  toute	
  formation	
  et	
  vise	
  à	
  «	
  s’assurer	
  qu’une	
  formation	
  sera	
  précisément	
  ajustée	
  au	
  domaine	
  
professionnel	
   qu’elle	
   a	
   pour	
   but	
   de	
   couvrir	
  »	
   (Ibid.).	
   La	
   démarche	
   entreprise	
   peut	
   être	
   représentée	
  
schématiquement	
  ainsi	
  :	
  faire	
  une	
  analyse	
  de	
  travail,	
  concevoir	
  un	
  dispositif	
  et	
  les	
  contenus	
  de	
  formation	
  
issus	
  de	
  cette	
  analyse	
  du	
  travail,	
  analyser	
  les	
  apprentissages	
  qui	
  s’effectuent	
  dans	
  ce	
  dispositif	
  et	
  sur	
  ces	
  
contenus	
  (Pastré,	
  2011).	
  

L’analyse	
   du	
   travail	
   est	
   centrée	
   sur	
   l’activité	
   réellement	
   effectuée	
   par	
   les	
   travailleurs.	
   De	
   plus,	
  
elle	
  est	
   réalisée	
  du	
  point	
  de	
   vue	
  du	
   sujet.	
   Pour	
   ce	
   faire,	
   elle	
   s’appuie	
   sur	
   les	
   concepts	
  et	
   les	
  méthodes	
  
élaborés	
   dans	
   le	
   domaine	
   de	
   la	
   psychologie	
   ergonomique	
   de	
   langue	
   française,	
   en	
   ayant	
   recours	
  
notamment	
  aux	
  entretiens	
  centrés	
  sur	
  l’action	
  des	
  travailleurs,	
  ces	
  entretiens	
  pouvant	
  avoir	
  lieu	
  pendant	
  
ou	
  après	
  l’activité	
  de	
  travail	
  (Samurçay	
  &	
  Pastré,	
  1998).	
  D’autres	
  concepts	
  importants	
  sont	
  puisés	
  dans	
  la	
  
didactique	
   des	
   disciplines,	
   notamment	
   celle	
   des	
  mathématiques,	
   tout	
   particulièrement	
   dans	
   la	
   théorie	
  
des	
   champs	
   conceptuels	
   bâtie	
   par	
   Gérard	
  Vergnaud,	
   inspirée	
   en	
   grande	
   partie	
   par	
   Piaget	
   (Vergnaud,	
  
1991).	
   La	
   didactique	
   professionnelle	
   en	
   retient	
   la	
   centration	
   sur	
   la	
   dimension	
   cognitive	
   et	
   la	
  
conceptualisation.	
  Mais	
  à	
   la	
  différence	
  des	
  didactiques	
  des	
  disciplines,	
  où	
  l’objet	
  d’une	
  didactique	
  est	
   le	
  
savoir	
   disciplinaire,	
   sa	
   transmission	
   et	
   son	
   assimilation	
   par	
   l’élève,	
   la	
   didactique	
   professionnelle	
   a	
   pour	
  
objet	
   les	
   «	
  savoirs	
   de	
   référence	
  »	
   des	
   acteurs,	
   soit	
   les	
   «	
  savoirs	
   en	
   acte	
   efficaces,	
  manifestes	
   dans	
   des	
  
pratiques	
   professionnelles	
  »	
   (Samurçay	
   &	
   Rogalski,	
   2002,	
   p.	
  231),	
   et	
   l’activité	
   d’apprentissage	
   en	
  
situation.	
  Par	
  conséquent,	
  dans	
  la	
  perspective	
  de	
  la	
  didactique	
  professionnelle,	
  le	
  savoir	
  est	
  subordonné	
  à	
  
l’activité	
  du	
  sujet.	
  Comme	
  le	
  remarque	
  Pastré	
  (2011,	
  p.	
  50)	
  :	
  «	
  Le	
  savoir	
  occupe	
  tellement	
  de	
  place	
  dans	
  
les	
   didactiques	
   disciplinaires,	
   que	
   l’apprentissage	
   comme	
   tel,	
   qui	
   pouvait	
   constituer	
   un	
   objet	
   de	
   la	
  
psychologie,	
   n’avait	
   pas	
   sa	
   place	
   dans	
   les	
   didactiques,	
   alors	
   que	
   la	
   didactique	
   professionnelle	
   place	
  
l’accent	
   sur	
   l’apprentissage	
  des	
  activités,	
  qui	
  peuvent	
  présenter	
  des	
   similarités	
  malgré	
   la	
   spécificité	
  des	
  
domaines	
  professionnels	
  :	
   les	
  activités	
  comme	
  le	
  diagnostic,	
   la	
  régulation	
  rétroactive	
  ou	
  la	
  résolution	
  de	
  
problèmes	
   dépassent	
   la	
   spécificité	
   d’un	
   domaine.	
   Autrement	
   dit,	
   certains	
   processus	
   généraux	
  
d’apprentissage	
  peuvent	
  s’appliquer	
  à	
  des	
  apprentissages	
  dans	
  différents	
  domaines.	
  »	
  Enfin,	
  la	
  didactique	
  
professionnelle	
  s’inscrit	
  aussi	
  dans	
  le	
  champ	
  de	
  la	
  formation	
  des	
  adultes	
  et	
  de	
  l’ingénierie	
  de	
  formation.	
  
Dans	
   ce	
   cas	
   également,	
   elle	
   adopte	
   «	
  le	
   point	
   de	
   vue	
   du	
   sujet	
  »	
   en	
   s’intéressant	
   à	
   ce	
   que	
   les	
   gens	
  
apprennent	
   au	
   travail	
   dans	
   l’exercice	
   de	
   leur	
   métier.	
   Pastré	
   (2011,	
   p.	
  50)	
   propose	
   ainsi	
   que	
  
l’apprentissage	
   sur	
   le	
   tas	
   et	
   l’apprentissage	
   dans	
   l’action	
   constituent	
   une	
   «	
  forme	
   anthropologique	
  
première	
   de	
   l’apprentissage	
   humain	
  ».	
   Par	
   conséquent,	
   l’analyse	
   du	
   travail	
   réalisée	
   par	
   les	
   travailleurs	
  
eux-­‐mêmes	
   constitue	
   «	
  un	
  moyen	
   des	
   plus	
   puissants	
   pour	
   acquérir	
   et	
   développer	
   leurs	
   compétences	
  »	
  
(Pastré,	
  2009,	
  p.	
  159).	
  Cette	
  analyse	
  peut	
  viser	
  la	
  professionnalisation	
  des	
  acteurs	
  ou	
  leur	
  développement	
  
personnel	
  et	
  cognitif.	
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Annexe	
  III	
  Pédagogie	
  versus	
  andragogie?	
  

Le	
   terme	
  «	
  andragogie	
  »	
  a	
   été	
   forgé	
   afin	
  de	
  distinguer	
   l’action	
  éducative	
   accomplie	
   auprès	
  des	
  
adultes	
  de	
   celle	
  menée	
  auprès	
  des	
   enfants.	
   En	
  effet,	
   il	
   avait	
   pour	
  but	
  de	
   remplacer	
   le	
  mot	
   grec	
  paidos	
  
(enfant)	
  par	
   le	
  mot	
  andros,	
  qui	
  veut	
  dire	
  «	
  homme	
  adulte	
  »	
  (de	
  sexe	
  masculin,	
  mais	
  en	
  tant	
  que	
  préfixe	
  
pouvant	
   être	
   utilisé	
   dans	
   un	
   sens	
   générique	
   de	
   «	
  humain	
   adulte	
  »).	
   Il	
   désigne	
   donc	
   la	
   démarche	
  
d’enseignement	
   qui	
   tient	
   explicitement	
   compte	
   des	
   caractéristiques	
   propres	
   à	
   l’adulte.	
   Le	
   concept	
  
d’andragogie	
   a	
   été	
   créé	
   et	
   utilisé	
   en	
   premier	
   lieu	
   en	
   Europe	
   (on	
   souligne	
   notamment	
   la	
   contribution	
  
essentielle	
  de	
  Dusan	
  Savicevic,	
  un	
  éducateur	
  yougoslave),	
  mais	
   il	
  a	
  été	
  popularisé	
  sur	
   le	
  continent	
  nord-­‐
américain	
  par	
  un	
  chercheur	
  américain,	
  Malcolm	
  Knowles,	
  en	
  tant	
  que	
  «	
  art	
  et	
  science	
  d’aider	
  les	
  adultes	
  à	
  
apprendre	
  »	
   (1968).	
   Au	
   Canada,	
   l’Université	
   Concordia	
   a	
   été	
   la	
   première	
   université	
   à	
   ouvrir	
   un	
  
département	
  d’andragogie	
  en	
  1973.	
  

L’approche	
  proposée	
  par	
  Knowles	
  s’inscrit	
  dans	
  un	
  esprit	
  dichotomique	
  cristallisé	
  autour	
  du	
  postulat	
  sur	
  
les	
   différences	
   essentielles	
   qui	
   existent	
   entre	
   les	
   adultes	
   et	
   les	
   enfants	
   dans	
   leurs	
   démarches	
  
d’apprentissage.	
  Knowles	
  a	
  décrit	
   ces	
  différences	
  sous	
   forme	
  de	
  principes	
  andragogiques	
   (1990,	
  pp.	
  70-­‐
72).	
  Les	
  voici	
  :	
  

• le	
   besoin	
   de	
   savoir	
  :	
   les	
   adultes	
   ont	
   besoin	
   de	
   savoir	
   pourquoi	
   ils	
   doivent	
   apprendre	
   quelque	
  
chose	
  avant	
  d’entreprendre	
  une	
  formation;	
  

• le	
   concept	
   de	
   soi	
   chez	
   l’apprenant	
  :	
   les	
   adultes	
   ont	
   conscience	
   d’être	
   responsables	
   de	
   leurs	
  
propres	
  décisions	
  et	
  de	
  leur	
  vie;	
  

• le	
   rôle	
  de	
   l’expérience	
  de	
   l’apprenant	
  :	
   les	
  adultes	
  qui	
   suivent	
  une	
   formation	
  ont	
  à	
   la	
   fois	
  plus	
  
d’expérience	
  que	
  les	
  jeunes	
  et	
  un	
  autre	
  genre	
  d’expérience	
  qu’eux;	
  

• la	
   volonté	
   d’apprendre	
  :	
   les	
   adultes	
   sont	
   prêts	
   à	
   apprendre	
   si	
   ces	
   connaissances	
   et	
   ces	
  
compétences	
   leur	
   permettent	
   de	
   mieux	
   affronter	
   des	
   situations	
   réelles	
   […]	
   Il	
   ne	
   faut	
   pas	
   se	
  
contenter	
  d’attendre	
  passivement	
  que	
  cette	
  volonté	
  se	
  manifeste	
  d’elle-­‐même	
  […]	
  il	
  est	
  possible	
  
de	
   la	
   stimuler	
   à	
   l’aide	
   de	
   modèles	
   de	
   performance	
   supérieure,	
   de	
   conseil	
   d’orientation	
  
professionnelle,	
  d’exercices	
  de	
  simulation	
  et	
  d’autres	
  méthodes;	
  

• l’orientation	
   de	
   l’apprentissage	
  :	
   les	
   adultes	
   orientent	
   leur	
   apprentissage	
   autour	
   de	
   la	
   vie	
   (ou	
  
d’une	
  tâche,	
  d’un	
  problème);	
  ils	
  assimilent	
  mieux	
  les	
  connaissances,	
  les	
  compétences,	
  les	
  valeurs	
  
et	
  les	
  attitudes	
  quand	
  celles-­‐ci	
  sont	
  présentées	
  dans	
  le	
  contexte	
  de	
  leur	
  mise	
  en	
  application	
  à	
  des	
  
situations	
  réelles;	
  

• la	
  motivation	
  :	
  si	
  les	
  adultes	
  sont	
  sensibles	
  aux	
  facteurs	
  «	
  externes	
  »	
  de	
  motivation	
  (par	
  exemple,	
  
un	
  meilleur	
  salaire,	
  une	
  promotion),	
  les	
  facteurs	
  prédominants	
  sont	
  «	
  internes	
  »	
  (par	
  exemple,	
  le	
  
désir	
  de	
  satisfaction	
  professionnelle	
  accrue,	
  l’estime	
  de	
  soi).	
  

Le	
   développement	
   du	
   mouvement	
   andragogique	
   fondé	
   sur	
   cette	
   dichotomie	
   traduit	
   en	
   grande	
   partie	
  
«	
  une	
   quête	
   d’identité	
   et	
   de	
   légitimité	
   en	
   éducation	
   des	
   adultes	
   comme	
   champ	
   d’activité	
   scientifique	
  
spécifique	
  au	
  sein	
  des	
  sciences	
  de	
  l’éducation	
  »	
  (Bourgeois	
  &	
  Nizet,	
  1997,	
  p.	
  11).	
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Plusieurs	
   critiques	
   importantes	
   de	
   l’andragogie	
   ont	
   été	
   formulées.	
   Pour	
   de	
   nombreux	
   chercheurs,	
   «	
  le	
  
discours	
  andragogique	
  apparaît	
  comme	
  discours	
  spéculatif,	
  voire	
  à	
  certains	
  moments	
  une	
  profession	
  de	
  
foi,	
  plutôt	
  que	
  comme	
  un	
  véritable	
  discours	
  théorique,	
  scientifiquement	
  validé	
  sur	
  une	
  base	
  empirique	
  »	
  
(Ibid.,	
   p.	
  15).	
  On	
  peut	
  distinguer	
   sept	
   types	
  de	
   critiques	
  de	
   l’andragogie	
   en	
   tant	
  qu’approche	
  éducative	
  
(Davenport	
  &	
  Davenport,	
  1985;	
  Merriam,	
  Caffarella,	
  &	
  Baumgartner,	
  2007;	
  Pratt,	
  1993;	
  Rachal,	
  2002)	
  :	
  

1) Le	
   statut	
   scientifique	
  de	
   l’approche	
  andragogique	
  est	
   ambigu	
  :	
   il	
   n’est	
  pas	
   clair	
   s’il	
   s’agit	
  d’une	
  
théorie,	
  d’une	
  technique,	
  d’une	
  méthode	
  ou	
  tout	
  simplement	
  d’un	
  ensemble	
  de	
  suppositions;	
  

2) L’andragogie	
   n’est	
   qu’une	
   application	
   des	
   idées	
   de	
   la	
   pédagogie	
   progressive	
   (proche	
   des	
  
«	
  pédagogies	
  nouvelles	
  »	
  européennes)	
  au	
  champ	
  de	
  l’enseignement	
  des	
  adultes;	
  

3) Peu	
   de	
   recherches	
   empiriques	
   ont	
   été	
   réalisées	
   pour	
   mettre	
   à	
   l’épreuve	
   les	
   hypothèses	
  
andragogiques;	
  par	
  conséquent,	
  les	
  preuves	
  empiriques	
  sont	
  minces;	
  

4) L’approche	
  andragogique	
  ne	
  prend	
  pas	
  en	
  compte	
  les	
  travaux	
  récents	
  en	
  sciences	
  cognitives	
  qui	
  
indiquent	
  la	
  similarité	
  sinon	
  l’unicité	
  des	
  processus	
  d’apprentissage	
  des	
  enfants	
  et	
  des	
  adultes;	
  

5) Elle	
   propose	
   une	
   vision	
   idéaliste	
   de	
   l’apprenant	
   adulte;	
   autrement	
   dit,	
   elle	
   énonce	
   ce	
   qu’un	
  
apprenant	
  adulte	
  devrait	
  être	
  en	
  traçant	
  une	
  sorte	
  de	
  portrait	
  idéal	
  d’un	
  apprenant	
  autonome	
  et	
  
intrinsèquement	
  motivé;	
  

6) Elle	
   soulève	
   des	
   problèmes	
   éthiques	
   en	
   raison	
   de	
   sa	
   connotation	
   négative	
   systématique	
   de	
  
pédagogie	
   (qui	
   est	
   décrite	
   en	
   tant	
   qu’idéologie),	
   ce	
   qui	
   sous-­‐tend	
   une	
   conception	
   négative	
   de	
  
l’enfance;	
  

7) Elle	
  ne	
  prend	
  pas	
  en	
  compte	
  la	
  dimension	
  sociale	
  de	
  l’apprentissage,	
  ce	
  qui	
   la	
  conduit	
  à	
  passer	
  
sous	
  silence	
  les	
  expériences	
  antérieures	
  négatives	
  et	
  les	
  diverses	
  contraintes	
  sociales	
  auxquelles	
  
font	
  face	
  les	
  adultes,	
  qui	
  peuvent	
  constituer	
  de	
  véritables	
  obstacles	
  à	
  l’apprentissage.	
  

Peut-­‐on	
   affirmer	
   qu’il	
   existe	
   des	
   stratégies	
   d’enseignement	
   et	
   d’apprentissage	
   spécifiquement	
  
«	
  andragogiques	
  »,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   qui	
   s’appliqueraient	
   précisément	
   et	
   uniquement	
   aux	
   adultes?	
   Plusieurs	
  
auteurs	
   ont	
   affirmé	
   que	
   ce	
   n’est	
   pas	
   le	
   cas,	
   car	
   la	
   véritable	
   distinction	
   entre	
   les	
   deux	
   approches	
   –	
  
pédagogique	
   et	
   andragogique	
   –	
   réside	
   dans	
   le	
   degré	
   de	
   contrôle	
   des	
   processus	
   d’apprentissage	
   par	
  
l’apprenant.	
  C’est	
  pourquoi	
   il	
  est	
  plus	
  pertinent	
  de	
  distinguer	
   les	
  stratégies	
  «	
  guidées	
  par	
   l’enseignant	
  »	
  
(teacher-­‐directed)	
   des	
   stratégies	
   «	
  autoguidées	
  »	
   (self-­‐directed),	
   les	
   deux	
   catégories	
   ne	
   constituant	
   pas	
  
une	
   dichotomie	
   mais	
   se	
   situant	
   sur	
   un	
   continuum	
   de	
   stratégies	
   qui	
   doivent	
   être	
   adaptées	
   aux	
  
caractéristiques	
  des	
  apprenants,	
  qu’ils	
  soient	
  adultes	
  ou	
  enfants	
   (Rachal,	
  1983).	
  En	
  effet,	
   les	
  recherches	
  
indiquent	
   que,	
   selon	
   les	
   situations	
   d’apprentissage,	
   les	
   adultes	
   peuvent	
   avoir	
   besoin	
   du	
   guidage	
   de	
  
l’enseignant,	
  tandis	
  que	
  les	
  enfants	
  peuvent	
  se	
  conduire	
  comme	
  des	
  apprenants	
  autonomes.	
  De	
  même,	
  il	
  
existe	
   des	
   domaines	
   dans	
   lesquels	
   les	
   enfants	
   ont	
   plus	
   d’expérience	
   que	
   les	
   adultes…	
   On	
   constate	
  
aisément	
  que	
  s’il	
  n’est	
  pas	
  possible	
  de	
  distinguer	
  clairement	
  les	
  caractéristiques	
  des	
  adultes	
  de	
  celles	
  des	
  
enfants,	
   alors	
   il	
   est	
   impossible	
   de	
   s’en	
   servir	
   pour	
   fonder	
   la	
   spécificité	
   des	
   méthodes	
   andragogiques	
  
(Merriam,	
  2001).	
  

Pour	
  conclure,	
  notons	
  que	
  ces	
  critiques	
  ont	
  amené	
  Malcolm	
  Knowles	
  à	
  tempérer	
  son	
  propos	
  et	
  à	
  modifier	
  
le	
   titre	
   de	
   son	
   ouvrage	
   principal	
  The	
  Modern	
   Practice	
   of	
   Adult	
   Education:	
   Andragogy	
   Versus	
   Pedagogy	
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(1970),	
   qui,	
   dans	
   les	
   éditions	
   ultérieures,	
   s’intitule	
   The	
   Modern	
   Practice	
   of	
   Adult	
   Education:	
   From	
  
Pedagogy	
  to	
  Andragogy.	
  Ainsi,	
  cet	
  auteur	
  propose	
  :	
  

Dans	
  la	
  pratique,	
  cela	
  signifie	
  qu’il	
  est	
  de	
  la	
  responsabilité	
  des	
  éducateurs	
  de	
  
déterminer	
   quelles	
   hypothèses	
   sont,	
   dans	
   une	
   situation	
   donnée,	
   réalistes.	
  
Au	
  cas	
  où	
  une	
  hypothèse	
  pédagogique	
  se	
  vérifie	
  pour	
  un	
  apprenant	
  dans	
  un	
  
objectif	
  éducatif	
  particulier,	
   il	
  faut	
  en	
  déduire	
  que	
  la	
  stratégie	
  pédagogique	
  
est	
   pertinente	
   dans	
   ce	
   cas	
   précis,	
   du	
   moins	
   comme	
   point	
   de	
   départ.	
   Le	
  
modèle	
   pédagogique	
   s’impose	
   par	
   exemple	
   lorsqu’il	
   s’avère	
   que	
   les	
  
apprenants	
   sont	
   dépendants	
   (notamment	
   lorsque	
   le	
   domaine	
   abordé	
   est	
  
totalement	
   inconnu),	
   lorsqu’ils	
   n’ont	
   absolument	
   aucune	
   expérience	
   du	
  
sujet,	
   lorsqu’ils	
   ne	
   saisissent	
   pas	
   la	
   pertinence	
   du	
   sujet	
   par	
   rapport	
   aux	
  
tâches	
  et	
  aux	
  problèmes	
  auxquels	
  ils	
  sont	
  confrontés	
  dans	
  leur	
  vie,	
  lorsqu’il	
  
leur	
   faut	
   assimiler	
   un	
   certain	
   programme	
   en	
   vue	
   de	
   réaliser	
   une	
  
performance	
   imposée	
   et	
   lorsqu’ils	
   ne	
   ressentent	
   pas	
   intérieurement	
   le	
  
besoin	
  d’apprendre	
  (Knowles,	
  1990,	
  p.	
  76).	
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Annexe	
  IV	
  Teaching	
  machines	
  et	
  les	
  technologies	
  éducatives	
  
	
  

Burrhus	
  Frederic	
  Skinner	
  est	
  un	
  chercheur	
  béhavioriste	
  qui	
  s’est	
  énormément	
   intéressé	
  à	
   la	
  question	
  de	
  
l’éducation	
  et	
  de	
  l’enseignement	
  scolaire.	
  C’est	
  à	
  lui	
  que	
  l’on	
  doit	
  la	
  réalisation	
  des	
  premières	
  «	
  machines	
  
à	
   enseigner	
  »	
   (1958).	
   Ces	
   dispositifs	
   étaient	
   conçus	
   afin	
   de	
   fournir	
   à	
   chaque	
   élève	
   dans	
   la	
   classe	
   des	
  
renforcements	
  immédiats	
  et	
  appropriés	
  favorisant	
  un	
  apprentissage	
  progressif	
  de	
  la	
  matière.	
  Soulignons	
  
que	
  le	
  but	
  de	
  Skinner	
  n’était	
  pas	
  de	
  remplacer	
  complètement	
  l’enseignant,	
  mais	
  de	
  le	
  faire	
  uniquement	
  
pour	
  les	
  tâches	
  jugées	
  à	
  la	
  fois	
  impossibles	
  à	
  réaliser	
  dans	
  le	
  contexte	
  de	
  la	
  classe	
  (un	
  enseignant	
  ne	
  peut	
  
pas	
  donner	
  un	
   renforcement	
  adéquat	
  à	
  30	
  élèves	
  en	
  même	
  temps)	
  et	
   répétitives	
  et	
  peu	
  complexes.	
  Ce	
  
faisant,	
   la	
  machine	
  de	
  Skinner	
  avait	
  pour	
  but	
  à	
   la	
   fois	
  d’individualiser	
   l’enseignement	
   (assurer	
  à	
  chaque	
  
élève	
   les	
   renforcements	
   appropriés),	
   d’individualiser	
   l’apprentissage	
   (chaque	
   apprenant	
   pouvant	
  
progresser	
  à	
   son	
   rythme)	
  et	
  de	
  permettre	
  à	
   l’enseignant	
  de	
   se	
   consacrer	
  aux	
   tâches	
  plus	
   complexes	
  et	
  
plus	
  valorisantes.	
  Relisons	
  ce	
  qu’en	
  disait	
  Skinner	
  (1958,	
  p.	
  8)	
  :	
  

WilI	
  machines	
  replace	
  teachers?	
  On	
  the	
  contrary,	
  they	
  are	
  capital	
  equipment	
  to	
  
be	
  used	
  by	
   teachers	
   to	
  save	
   time	
  and	
   labor.	
   In	
  assigning	
  certain	
  mechanizable	
  
functions	
   to	
   machines,	
   the	
   teacher	
   remerges	
   in	
   his	
   proper	
   role	
   as	
   an	
  
indispensable	
  human	
  being.	
  He	
  may	
  teach	
  more	
  students	
  than	
  heretofore	
  –	
  this	
  
is	
  probably	
  inevitable	
  if	
  the	
  world-­‐wide	
  demand	
  for	
  education	
  is	
  to	
  be	
  satisfied	
  –
	
  but	
  he	
  will	
  do	
  so	
   in	
   fewer	
  hours	
  and	
  with	
   fewer	
  burdensome	
  chores.	
   In	
  return	
  
for	
   his	
   greater	
   productivity	
   he	
   can	
   ask	
   society	
   to	
   improve	
   his	
   economic	
  
condition.	
  

Avec	
   les	
   machines	
   à	
   enseigner	
   est	
   né	
   le	
   paradigme	
   des	
   technologies	
   éducatives	
   interactives.	
   Celui-­‐ci	
  
suivra	
  l’évolution	
  des	
  courants	
  théoriques	
  de	
  l’apprentissage	
  et	
  de	
  l’enseignement	
  et	
  proposera	
  diverses	
  
«	
  machines	
   à	
   enseigner	
  »	
   («	
  instructional	
  »	
   ou	
   «	
  educational	
   technologies	
  »)	
   réunies	
   aujourd’hui	
   en	
  
français	
  sous	
  l’appellation	
  commune	
  d’EIAH	
  (environnements	
  informatisés	
  d’apprentissage	
  humain),	
  soit	
  
des	
  «	
  artefacts	
  conçus	
  pour	
  susciter	
  ou	
  accompagner	
  un	
  apprentissage,	
  liés	
  à	
  une	
  intention	
  pédagogique	
  
ou	
  didactique	
  »	
  (Tchounikine,	
  2009,	
  p.	
  19).	
  

Ce	
  sont	
  bien	
   les	
   liens	
  avec	
   la	
  psychologie	
  béhavioriste	
  et	
  son	
  projet	
  d’intégrer	
  dans	
   l’enseignement	
  des	
  
«	
  machines	
  »	
  qui	
  se	
  reflètent	
  dans	
  la	
  différenciation	
  sémantique	
  en	
  anglais	
  des	
  deux	
  termes	
  :	
  teaching	
  et	
  
instruction.	
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Annexe	
  V	
  Educational	
  psychology	
  
	
  

Le	
  domaine	
  appelé	
  en	
  anglais	
  educational	
  psychology	
  a	
  divers	
  équivalents	
  français	
  :	
  psychologie	
  
de	
   l’éducation,	
   psychologie	
   pédagogique,	
   psychopédagogie,	
   psychologie	
   éducationnelle	
   et	
   même	
  
psychologie	
  scolaire.	
  

En	
  Amérique	
  du	
  Nord,	
  les	
  chercheurs	
  travaillant	
  dans	
  le	
  domaine	
  nommé	
  educational	
  psychology	
  
sont	
   représentés	
  par	
   la	
  15e	
  division	
  de	
   l’APA	
   (American	
  Psychological	
  Association),	
  qui	
  présente	
  ainsi	
   sa	
  
mission	
  :	
  «	
  Educational	
  Psychology	
  […]	
  is	
  concerned	
  with	
  theory,	
  methodology	
  and	
  applications	
  to	
  a	
  broad	
  
spectrum	
  of	
  teaching,	
  training	
  and	
  learning	
  issues22.	
  »	
  

Son	
  objectif	
  premier	
  est	
  de	
  comprendre	
  et	
  d’améliorer	
  l’éducation	
  en	
  y	
  intégrant	
  les	
  apports	
  de	
  
la	
   psychologie	
   cognitive.	
   Il	
   faut	
   souligner	
   que	
   la	
   démarche	
   privilégiée	
   ne	
   consiste	
   pas	
   à	
   appliquer	
   les	
  
résultats	
   de	
   recherches	
   en	
   psychologie	
   à	
   l’éducation,	
  mais	
   bien	
   à	
   étudier	
   les	
   processus	
   psychologiques	
  
tels	
  qu’ils	
  se	
  déroulent	
  dans	
  les	
  situations	
  éducatives,	
  notamment	
  scolaires.	
  Autrement	
  dit,	
  il	
  s’agit	
  d’une	
  
discipline	
  dont	
  le	
  contenu	
  a	
  été	
  défini	
  par	
  les	
  problèmes	
  de	
  l’éducation,	
  principalement	
  dans	
  le	
  contexte	
  
scolaire,	
  et	
  dont	
  les	
  méthodes	
  ont	
  été	
  définies	
  par	
  la	
  science	
  psychologique	
  (Anderman,	
  2011;	
  Wittrock,	
  
1992).	
  

On	
   peut	
   distinguer	
   trois	
   périodes	
   historiques	
   principales	
   dans	
   le	
   développement	
   de	
   cette	
  
discipline.	
  

La	
  première	
  période	
  concerne	
  la	
  première	
  moitié	
  du	
  XXe	
  siècle.	
  Elle	
  comprend	
  la	
  naissance	
  de	
  la	
  
discipline	
   instituée	
   en	
   domaine	
   scientifique	
   par	
   Edward	
  Thorndike	
   (1874-­‐1949)	
   en	
   tant	
   que	
   «	
  guiding	
  
science	
   for	
   education	
  »	
   et	
   son	
   développement	
   dans	
   la	
   perspective	
   béhavioriste	
   de	
   l’apprentissage.	
  
L’objectif	
  explicite	
  de	
  Thorndike	
  était	
  alors	
  d’améliorer	
  la	
  pratique	
  de	
  l’enseignement	
  grâce	
  aux	
  résultats	
  
des	
   recherches	
  en	
  psychologie	
  expérimentale	
  de	
   l’apprentissage,	
   comme	
  en	
   témoigne	
  cette	
   citation	
  de	
  
son	
  ouvrage	
  The	
  principles	
  of	
  teaching	
  :	
  based	
  on	
  psychology	
  :	
  

The	
  efficiency	
  of	
  any	
  profession	
  depends	
   in	
   large	
  measure	
  upon	
   the	
  degree	
   to	
  
which	
   it	
   becomes	
   scientific.	
   The	
   profession	
   of	
   teaching	
   will	
   improve	
   (1)	
   in	
  
proportion	
  as	
  its	
  members	
  direct	
  their	
  work	
  by	
  the	
  scientific	
  spirit	
  and	
  methods,	
  
that	
   is	
   by	
   honest,	
   open-­‐minded	
   consideration	
   of	
   facts,	
   by	
   freedom	
   from	
  
superstitions,	
  fancies	
  or	
  unverified	
  guesses,	
  and	
  (2)	
  in	
  proportion	
  as	
  the	
  leaders	
  
in	
   education	
   direct	
   their	
   choices	
   of	
   methods	
   by	
   the	
   results	
   of	
   scientific	
  
investigation	
  rather	
  than	
  by	
  general	
  opinion	
  (1906,	
  p.	
  257).	
  

La	
   deuxième	
   période	
   s’étend	
   sur	
   la	
   deuxième	
  moitié	
   du	
   XXe	
  siècle.	
   Elle	
   a	
   été	
   caractérisée	
   par	
  
a)	
  une	
  perte	
  d’identité	
  et	
  de	
  vision	
  en	
  tant	
  que	
  «	
  guiding	
  science	
  for	
  education	
  »;	
  b)	
  un	
  éparpillement	
  des	
  
sujets	
  de	
  recherche;	
  c)	
  un	
  détournement	
  de	
  l’étude	
  des	
  problèmes	
  éducatifs	
  dans	
  le	
  contexte	
  naturel	
  au	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
22.	
  Citation	
  d’une	
  phrase	
  du	
  site	
  de	
  l’APA	
  :	
  http://www.apa.org/about/division/div15.aspx	
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profit	
  des	
  études	
  en	
   laboratoire	
  dans	
  une	
  perspective	
  de	
  traitement	
  de	
   l’information	
  toujours	
  marquée	
  
par	
  le	
  paradigme	
  béhavioriste	
  de	
  stimulus-­‐réponse.	
  

Enfin,	
   durant	
   la	
   troisième	
   période,	
   qui	
   a	
   débuté	
   à	
   la	
   fin	
   du	
   XXe	
  siècle,	
   les	
   chercheurs	
   ont	
  
commencé	
   à	
   résoudre	
   les	
   trois	
   problèmes	
   qui	
   ont	
  marqué	
   la	
   deuxième	
  période.	
   Premièrement,	
   ils	
   ont	
  
recommencé	
  à	
  participer	
  activement	
  aux	
  débats	
  publiques	
  et	
  politiques	
  sur	
   l’éducation;	
  deuxièmement,	
  
ils	
   ont	
  mis	
   au	
   point	
   une	
   approche	
   cognitive	
   plus	
   unifiée	
   des	
   processus	
   d’enseignement-­‐apprentissage;	
  
troisièmement,	
   ils	
   ont	
   proposé	
   des	
   méthodologies	
   axées	
   sur	
   l’étude	
   de	
   l’enseignement	
   et	
   de	
  
l’apprentissage	
  dans	
  les	
  contextes	
  éducatifs	
  «	
  réels	
  ».	
  Mayer	
  (1992)	
  a	
  décrit	
  ainsi	
  cette	
  évolution	
  :	
  

Educational	
  psychology	
  has	
  moved	
  from	
  the	
  study	
  of	
  behavior	
  on	
  artificial	
  tasks	
  
in	
   sterile	
   laboratory	
   environments	
   to	
   the	
   study	
   of	
   the	
   cognitive	
   processes	
   of	
  
students	
  as	
  they	
  engage	
   in	
  school	
  tasks	
   in	
  more	
  natural	
  settings.	
  For	
  example,	
  
instead	
  of	
  studying	
  rote	
  memorization	
  of	
  lists	
  of	
  nonsense	
  syllables,	
  researchers	
  
in	
   educational	
   psychology	
   now	
   investigate	
   how	
   to	
   improve	
   the	
  
understandability	
   of	
   school	
   textbooks;	
   instead	
   of	
  measuring	
   the	
   rate	
   at	
  which	
  
rats	
   run	
   through	
  mazes,	
   researchers	
  now	
  evaluate	
   the	
   strategies	
   that	
   children	
  
use	
   on	
   school	
   tasks;	
   and	
   instead	
   of	
   studying	
   how	
   adults	
   solve	
   puzzles,	
  
researchers	
   now	
   investigate	
   why	
   children	
   make	
   errors	
   on	
   mathematics	
   and	
  
science	
  problems	
  (Mayer,	
  p.	
  406).	
  

Aujourd’hui,	
   la	
  mission	
  et	
   les	
  défis	
  de	
   la	
  psychologie	
  de	
   l’éducation	
  sont	
  présentés	
  comme	
  suit	
  dans	
  un	
  
éditorial	
  récent	
  du	
  Journal	
  of	
  Educational	
  Psychology	
  :	
  

It	
   is	
   important	
   for	
   the	
   field	
  of	
  educational	
  psychology	
   to	
  maintain	
   its	
   scientific	
  
integrity	
   as	
   we	
   face	
   the	
   challenges	
   of	
   the	
   new	
   millennium.	
   Our	
   fundamental	
  
goal	
   is	
   to	
   develop,	
   test,	
   and	
   refine	
   theories	
   of	
   the	
   psychological	
   mechanisms	
  
relevant	
  to	
  education.	
  These	
  mechanisms	
  span	
  cognition,	
  motivation,	
  emotion,	
  
discourse,	
   social	
   interaction,	
  personality,	
  development,	
  neuroscience,	
  and	
   their	
  
complex	
  interactions.	
  Educational	
  settings	
  are	
  inherently	
  complex,	
  so	
  there	
  is	
  a	
  
delicate	
   balance	
   between	
   preserving	
   the	
  methodological	
   rigor	
   of	
   our	
   research	
  
designs	
  and	
  testing	
  the	
  students	
  in	
  ecologically	
  valid	
  learning	
  environments.	
  We	
  
also	
   live	
   in	
   an	
   era	
   when	
   most	
   educational	
   research	
   is	
   conducted	
   in	
  
interdisciplinary	
   teams,	
   with	
   variations	
   in	
   methodological	
   practices	
   among	
  
disciplines.	
   However,	
   all	
   scientific	
   endeavors	
   have	
   both	
   a	
   strong	
   empirical	
  
foundation	
   and	
   a	
   compelling	
   analytical	
   justification	
   for	
   claims	
  	
  
(Graesser,	
  2009,	
  p.	
  259).	
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Annexe	
  VI	
  Instructional-­‐design	
  theory	
  :	
  problèmes	
  terminologiques	
  	
  
et	
  solutions	
  proposées	
  

	
  

La	
  dimension	
  design	
  de	
   la	
   instructional	
   theory,	
   élaborée	
  dans	
   le	
   champ	
  du	
   instructional	
  design	
   (ID23),	
   a	
  
suscité	
  des	
  problèmes	
  d’ordre	
  terminologique	
  quant	
  à	
  l’utilisation	
  des	
  termes	
  instructional	
  theory.	
  

Les	
  chercheurs	
  en	
  technologie	
  éducative	
  ont	
  essayé	
  d’y	
  remédier	
  de	
  plusieurs	
  façons.	
  On	
  peut	
  distinguer	
  
deux	
  approches	
  principales.	
  

Selon	
   la	
   première	
   approche,	
   on	
   utilise	
   le	
   terme	
   instructional	
   theory	
   pour	
   décrire	
   la	
   phase	
   design	
   des	
  
méthodes	
   de	
   conception	
   pédagogique	
   (instructional	
   design	
   ou	
   instructional	
   systems	
   design).	
   Cette	
  
approche	
   caractérise	
   notamment	
   un	
   projet	
   éditorial	
   important	
   en	
   technologie	
   éducative,	
   que	
   dirige	
  
Charles	
  Reigeluth	
   depuis	
   1983	
   et	
   qui	
   vise	
   à	
   constituer	
   une	
   base	
   de	
   connaissances	
   collective	
   (common	
  
knowledge	
  base)	
  «	
  dedicated	
  to	
  increasing	
  our	
  knowledge	
  about	
  how	
  to	
  improve	
  instruction	
  »	
  (Reigeluth,	
  
1983,	
  p.	
  xi)24.	
  Dans	
  ce	
  cadre,	
  Reigeluth	
  a	
  suggéré	
  de	
  distinguer	
  :	
  

a) les	
   théories	
   portant	
   sur	
   le	
   processus	
   entier,	
   systémique	
   et	
   systématique	
   de	
   design	
   des	
   systèmes	
  
d’enseignement-­‐apprentissage	
  (de	
  l’analyse	
  des	
  besoins	
  jusqu’à	
  l’implantation	
  du	
  système),	
  réunies	
  
sous	
  l’étiquette	
  commune	
  de	
  instructional	
  design	
  theories;	
  

b) des	
   théories	
   qui	
   proposent	
   «	
  explicit	
   guidance	
   on	
   how	
   to	
   better	
   help	
   people	
   learn	
   and	
   develop	
  »	
  
(Reigeluth,	
   1999,	
   p.	
  5),	
   réunies	
   sous	
   l’étiquette	
   de	
   instructional-­‐design	
   25theories	
   (avec	
   un	
   trait	
  
d’union).	
  Ces	
  dernières	
  sont	
  des	
  théories	
  de	
  l’enseignement	
  du	
  type	
  design;	
  autrement	
  dit,	
  ce	
  sont	
  
des	
   théories	
  prescriptives	
  orientées	
  sur	
   la	
  manière	
  d’enseigner	
   (Basque,	
  Contamines,	
  Maina,	
  2010,	
  
p.	
  11).	
  

Cette	
   clarification	
   n’a	
   pas	
   semblé	
   suffisante,	
   car,	
   en	
   2009,	
   Reigeluth	
   est	
   revenu	
   sur	
   cette	
   question	
   en	
  
proposant	
   cette	
   fois	
   de	
   distinguer	
   différentes	
   instructional	
   design	
   theories	
   en	
   fonction	
   des	
   différentes	
  
phases	
  de	
  conception	
  des	
  systèmes	
  ou	
  environnements	
  d’apprentissage.	
  Ainsi,	
  l’expression	
  instructional-­‐
design	
   theory	
   devient	
   instructional-­‐event	
   design	
   theory	
   et	
   est	
   distinguée	
   des	
   expressions	
   instructional	
  
analysis	
  design	
  theory	
  et	
  instructional	
  planning	
  design	
  theory.	
  Reigeluth	
  croit	
  que	
  chacune	
  des	
  phases	
  du	
  
processus	
   de	
   conception	
   pédagogique	
   (instructional	
   design)	
   peut	
   générer	
   sa	
   propre	
   théorie	
   et	
   en	
  
disposer.	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
23.	
  Dans	
  les	
  écrits	
  en	
  anglais,	
  ce	
  terme	
  est	
  souvent	
  désigné	
  par	
  l’abréviation	
  ID	
  (prononcée	
  eye-­‐di).	
  
24.	
   Dans	
   le	
   domaine	
   du	
   instructional	
   design,	
   les	
   trois	
   volumes	
   présentant	
   l’évolution	
   de	
   la	
   base	
   des	
  
connaissances	
   sur	
   les	
   instructional-­‐design	
   theories	
   and	
   models	
   (1983,	
   1999,	
   2009)	
   sont	
   aussi	
   appelés	
  
green	
   books,	
   en	
   raison	
   de	
   leur	
   couverture	
   verte.	
   On	
   peut	
   consulter	
   le	
   site	
   qui	
   leur	
   est	
   consacré,	
   ainsi	
  
qu’aux	
  modèles	
  et	
  aux	
  méthodes,	
  à	
  l’adresse	
  suivante	
  :	
  http://www.indiana.edu/~idtheory/home.html	
  (la	
  
dernière	
  mise	
  à	
  jour	
  date	
  malheureusement	
  de	
  1999).	
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Figure	
  10.	
  Les	
  composantes	
  de	
  la	
  instructional-­‐design	
  theory	
  (schéma	
  adapté	
  de	
  Reigeluth,	
  2009,	
  p.	
  9)	
  
	
  

Et	
  comme	
  toutes	
  ces	
  théories	
  sont	
  du	
  type	
  design,	
  il	
  est	
  possible	
  d’omettre	
  le	
  mot	
  «	
  design	
  »	
  et	
  de	
  parler	
  
ainsi	
  de	
   la	
   instructional	
  analysis	
   theory,	
  de	
   la	
   instructional	
  planning	
   theory,	
  etc.	
  Dans	
  cette	
  perspective,	
  
l’expression	
   instructional-­‐event	
   design	
   theory	
   devient	
   tout	
   simplement	
   instructional-­‐event	
   theory.	
  
Reigeluth	
  souligne	
  que	
  «	
  instructional-­‐event	
  theory	
  is	
  the	
  only	
  that	
  offers	
  guidance	
  about	
  the	
  nature	
  of	
  the	
  
instruction	
  itself.	
  The	
  other	
  five	
  all	
  offer	
  guidance	
  about	
  what	
  is	
  commonly	
  called	
  the	
  instructional	
  systems	
  
design	
  (or	
  development)	
  process	
  (ISD)	
  »	
  (Ibid.,	
  p.	
  8).	
  

La	
   seconde	
   approche	
   établit	
   plutôt	
   une	
   distinction	
   entre	
   les	
  méthodes	
   et	
   les	
  modèles	
   du	
   instructional	
  
systems	
  design	
  (ISD)	
  et	
  les	
  méthodes	
  et	
  les	
  modèles	
  du	
  instructional	
  design	
  (ID).	
  Cette	
  distinction	
  souligne	
  
le	
   fait	
   que	
   les	
   deux	
   types	
   de	
   méthodes	
   et	
   modèles	
   diffèrent	
   quant	
   à	
   l’étendue	
   des	
   processus	
   de	
  
conception	
   concernés.	
   Les	
   modèles	
   et	
   les	
   méthodes	
   du	
   ISD	
   ont	
   un	
   objectif	
   plus	
   large,	
   recouvrent	
  
l’ensemble	
   des	
   processus	
   d’élaboration	
   d’un	
   système	
   d'apprentissage.	
   Ces	
   méthodes	
   comportent	
  
habituellement	
  les	
  phases	
  suivantes	
  :	
  l’analyse,	
  le	
  design,	
  la	
  production,	
  l’implémentation	
  et	
  la	
  diffusion,	
  
l’évaluation	
  sommative	
  et	
   les	
  processus	
  transversaux,	
  soit	
   la	
  gestion	
  de	
  projet	
  et	
   l’évaluation	
  formative.	
  
En	
  revanche,	
   les	
  modèles	
  et	
   les	
  méthodes	
  de	
   ID	
  sont	
  habituellement	
  plus	
  restreints,	
  car	
   ils	
  sont	
  centrés	
  
sur	
   les	
   deux	
   premières	
   phases	
   des	
   méthodes	
   ISD	
  :	
   l’analyse	
   de	
   ce	
   qu’il	
   faut	
   faire	
   apprendre	
   et	
   la	
  
conversion	
   des	
   résultats	
   de	
   cette	
   analyse	
   en	
   design	
   des	
   activités	
   d’enseignement-­‐apprentissage	
  :	
  
«	
  Determine	
   what	
   to	
   teach.	
   Determine	
   how	
   to	
   teach	
  »	
   (Merrill,	
   2001,	
   p.	
  294).	
   Comme	
   l’étendue	
   des	
  
processus	
  que	
  couvrent	
  ces	
  modèles	
  et	
  méthodes	
  est	
  moindre,	
  ils	
  doivent	
  être	
  appliqués	
  en	
  conjonction	
  
avec	
  les	
  modèles	
  de	
  ISD,	
  «	
  in	
  order	
  to	
  receive	
  support	
  for	
  the	
  activities	
  not	
  treated	
  in	
  the	
  model,	
  such	
  as	
  
needs	
  assessment	
  and	
  needs	
  analysis,	
  production	
  of	
  instructional	
  materials,	
  implementation	
  and	
  delivery,	
  
and	
   summative	
   evaluation	
  »	
   (Van	
   Merriënboer,	
   1997,	
   p.	
  3).	
   En	
   revanche,	
   ils	
   proposent	
   une	
  
conceptualisation	
   plus	
   riche	
   et	
   plus	
   précise	
   des	
   principes	
   d’enseignement	
   et	
   d’apprentissage	
   (Seel	
   &	
  
Dijkstra,	
  1997;	
  Tennyson,	
  2010).	
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Annexe	
  VII	
  La	
  réflexion	
  nord-­‐américaine	
  sur	
  l’action	
  didactique	
  

L’approche	
  didactique	
  francophone	
  se	
  distingue	
  par	
  le	
  concept	
  de	
  transposition	
  didactique,	
  qui	
  permet	
  de	
  
conceptualiser	
  l’action	
  de	
  transposition	
  du	
  contenu	
  à	
  enseigner	
  (le	
  savoir	
  scientifique,	
  tel	
  qu’il	
  est	
  élaboré	
  
par	
  une	
  discipline	
  scientifique	
  donnée)	
  en	
  contenu	
  d’enseignement	
  (le	
  savoir	
  tel	
  qu’il	
  sera	
  effectivement	
  
enseigné).	
  

Dans	
   la	
   perspective	
   nord-­‐américaine,	
   ces	
   deux	
   aspects	
   des	
   savoirs	
   disciplinaires	
   ont	
   été	
   abordés	
  
différemment.	
  D’une	
  part,	
  la	
  réflexion	
  nord-­‐américaine	
  sur	
  ce	
  qui	
  relève,	
  dans	
  la	
  perspective	
  francophone	
  
et	
   européenne,	
   de	
   la	
   réflexion	
   sur	
   le	
   contenu	
   à	
   enseigner	
   a	
   été	
   partiellement	
   prise	
   en	
   charge	
   par	
   la	
  
discipline	
   appelée	
  Curriculum	
   Studies,	
   dont	
   l’objectif	
   est	
   de	
   répondre	
   à	
   des	
   questions	
   éducatives	
   telles	
  
que	
   les	
   suivantes	
  :	
   «	
  …	
  what	
   should	
   be	
   taught,	
   to	
  whom,	
   for	
  what	
   ends?	
  How	
   can	
   school	
   programs	
   be	
  
organized	
   to	
   optimize	
   the	
   educational	
   development	
   of	
   students?	
   What	
   processes	
   can	
   be	
   employed	
   to	
  
enable	
   teachers	
   and	
   policy	
   makers	
   to	
   understand	
   the	
   strengths	
   and	
   weaknesses	
   of	
   schools26?	
  »	
   Cette	
  
discipline	
  constitue	
  un	
  des	
  champs	
  de	
  la	
  recherche	
  en	
  éducation	
  décrite	
  par	
  l’AERA	
  (American	
  Educational	
  
Research	
  Association)	
  comme	
  suit	
  :	
  

Curriculum	
  Studies	
  research	
  reflects	
  a	
  wide	
  variety	
  of	
  perspectives	
  and	
  methodologies	
  
regarding	
   the	
   nature	
   and	
   improvement	
   of	
   curriculum	
   practice,	
   teaching,	
   theory,	
   and	
  
research	
   at	
   local,	
   state,	
   regional,	
   national,	
   and	
   international	
   levels.	
   Broad	
   areas	
   of	
  
inquiry	
   include:	
   curriculum	
   in	
   classrooms;	
   curriculum	
   as	
   connected	
   to	
   democratic	
  
practice	
  and	
  social	
  justice;	
  curriculum	
  theory;	
  curriculum	
  design,	
  evaluation,	
  policy,	
  and	
  
reform;	
  curriculum	
  history;	
  and	
  educational	
  diversity27.	
  

En	
  raison	
  du	
  large	
  éventail	
  de	
  problématiques	
  traitées,	
  cette	
  discipline	
  est	
  parfois	
  considérée	
  comme	
  plus	
  
proche	
   de	
   l’idée	
   européenne	
   de	
   pédagogie.	
   Le	
   remplacement	
   récent	
   du	
   titre	
   de	
   la	
   revue	
   Curriculum	
  
Studies	
  par	
  Pedagogy,	
  Culture	
  and	
  Society	
  témoigne	
  de	
  cette	
  évolution.	
  

D’autre	
  part,	
   la	
  recherche	
  sur	
  ce	
  qui	
  relève	
  du	
  contenu	
  d’enseignement	
  a	
  été	
  entamée	
  par	
  le	
  chercheur	
  
Lee-­‐S.	
  Shulman	
   à	
   l’aide	
   du	
   concept	
   pedagogical	
   content	
   knowledge,	
   qu’il	
   a	
   défini	
   comme	
   «	
  la	
  
connaissance	
   qui	
   va	
   au-­‐delà	
   de	
   la	
   connaissance	
   de	
   la	
   discipline	
   per	
   se,	
   vers	
   la	
   dimension	
   de	
   la	
  
connaissance	
  de	
  la	
  discipline	
  pour	
  l’enseignement	
  […]	
  connaissance	
  du	
  contenu	
  qui	
  intègre	
  (embodies)	
  les	
  
aspects	
   du	
   contenu	
   les	
   plus	
   liés	
   à	
   son	
   enseignabilité	
  »	
   (Shulman,	
   2007,	
   p.	
  105)28.	
   Selon	
   Shulman,	
   cette	
  
connaissance	
  pédagogique	
  du	
  contenu	
  concerne	
  notamment	
  les	
  formes	
  de	
  représentation	
  les	
  plus	
  utiles	
  
(les	
  analogies,	
  les	
  exemples,	
  les	
  explications,	
  les	
  démonstrations)	
  permettant	
  d’enseigner	
  un	
  sujet	
  donné	
  
et	
   des	
   stratégies	
   pour	
   réorganiser	
   les	
   préconceptions	
   des	
   étudiants	
   sur	
   ce	
   sujet.	
   Il	
   s’agit	
   donc	
   des	
  
connaissances	
   sur	
   ce	
  qu’un	
  autre	
   chercheur	
  américain	
   reconnu	
   (Brophy,	
  2001,	
  p.	
  11)	
   considère	
   comme	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
26.	
   Tel	
   qu’on	
   peut	
   le	
   lire	
   sur	
   le	
   site	
   des	
   programmes	
   intitulés	
   The	
   Curriculum	
   Studies	
   and	
   Teacher	
  
Education	
  de	
  l’Université	
  de	
  Stanford,	
  voir	
  :	
  http://ed.stanford.edu/academics/doctoral/cte-­‐intro	
  
27.	
  Voir	
  le	
  site	
  de	
  la	
  division	
  B	
  de	
  l’AERA	
  :	
  http://www.curriculumstudies.net/calls-­‐for-­‐awards/	
  
28.	
  La	
  référence	
  est	
  celle	
  de	
  la	
  traduction	
  française	
  de	
  cet	
  article	
  important	
  de	
  Shulman,	
  publié	
  en	
  1986.	
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relevant	
  de	
  «	
  the	
  very	
  old	
   topic	
  of	
   instructional	
  methods	
  and	
   learning	
  activities	
   (e.g.	
   lecture,	
  discussion,	
  
simulation,	
   etc.)	
  »,	
   mais	
   présentées	
   dans	
   une	
   perspective	
   nouvelle,	
   celle	
   de	
   «	
  subject-­‐matter	
   specific	
  
purposes	
  and	
  goals	
  of	
  instruction	
  ».	
  

Les	
   didacticiens	
   européens	
   n’ont	
   pas	
  manqué	
   de	
   remarquer	
   la	
   similarité	
   entre	
   la	
   pedagogical	
   content	
  
knowledge	
   et	
   la	
   didactique	
  des	
   disciplines.	
   Pour	
  Gérard	
  Sensevy	
   (2009,	
   p.	
  53),	
   il	
   s’agit	
   d’une	
  «	
  sorte	
   de	
  
didactique	
   à	
   l’américaine	
  »,	
   car	
   l’expression	
   pedagogical	
   content	
   knowledge	
   décrit	
   ce	
   que	
   «	
  tout	
  
didacticien	
   d’aujourd’hui	
   pourrait	
   nommer	
   sans	
   difficulté,	
   me	
   semble-­‐t-­‐il,	
   savoir	
   didactique,	
   puisqu’on	
  
peut	
  le	
  définir	
  comme	
  la	
  connaissance	
  que	
  l’on	
  a	
  d’un	
  savoir	
  à	
  des	
  fins	
  d’enseignement	
  ».	
  Mais,	
  comme	
  le	
  
souligne	
  Kansanen	
  (2009,	
  p.	
  36),	
   la	
  dimension	
  épistémologique	
  de	
   la	
  didactique	
  européenne	
  ne	
   fait	
  pas	
  
partie	
  de	
   cette	
   conception	
  :	
   «	
  …	
  pedagogical	
   content	
   knowledge	
   concentrates	
  on	
   the	
   relations	
  between	
  
content	
   and	
   pedagogy	
   and	
   less	
   on	
   the	
   relation	
   between	
   the	
   content	
   and	
   its	
   academic	
   background	
   and	
  
history.	
  »	
   Ainsi,	
   le	
   concept	
   central	
   dans	
   les	
   approches	
   didactiques	
   européennes,	
   celui	
   de	
   transposition	
  
didactique,	
  semble	
  absent	
  des	
  recherches	
  sur	
   la	
  pedagogical	
  content	
  knowledge.	
  En	
  fait,	
   il	
  apparaît	
  que	
  
c’est	
   encore	
   la	
   perspective	
   centrée	
   sur	
   l’apprentissage	
   que	
   privilégie	
   ce	
   courant.	
   Ainsi,	
   comme	
   l’avait	
  
proposé	
   Shulman,	
   une	
   composante	
   importante	
   de	
   la	
   pedagogical	
   content	
   knowledge	
   est	
   «	
  la	
  
compréhension	
  de	
  ce	
  qui	
  rend	
  facile	
  ou	
  difficile	
  l’apprentissage	
  de	
  domaines	
  spécifiques	
  –	
  les	
  conceptions	
  
ou	
   préconceptions	
   que	
   les	
   élèves	
   d’âge	
   divers	
   et	
   de	
   différentes	
   cultures	
   portent	
   avec	
   eux	
   dans	
  
l’apprentissage	
   des	
   domaines	
   et	
   leçons	
   les	
   plus	
   fréquemment	
   enseignés	
  »	
   (2007,	
   p.	
  105).	
   Or,	
   poursuit	
  
Shulman,	
  l’élaboration	
  des	
  connaissances	
  sur	
  ces	
  préconceptions	
  et	
  ces	
  difficultés	
  de	
  compréhension	
  des	
  
sujets	
   disciplinaires	
   constitue	
   un	
   domaine	
   fertile	
   de	
   la	
   recherche	
   en	
   psychologie	
   cognitive,	
   dont	
   les	
  
résultats	
  devraient	
   faire	
  partie	
  du	
  savoir	
  des	
  enseignants.	
  Ainsi,	
  pour	
  ce	
  chercheur,	
  «	
  les	
   recherches	
  sur	
  
l’enseignement	
   et	
   l’apprentissage	
   coïncident	
   de	
   près	
  »,	
   ce	
   qui	
   indique	
   le	
   rôle	
   important	
   dans	
   ces	
  
recherches	
   d’une	
   troisième	
   discipline	
   contributive	
   à	
   la	
   didactique	
   et	
   la	
   pédagogie	
   «	
  à	
   l’américaine	
  »,	
   à	
  
savoir	
  la	
  educational	
  psychology.	
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