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En introductioné 

ÅSelon l'APA (American Psychological Association), la psychologie de 
l'éducation est la discipline qui s'intéresse au développement, à 
l'évaluation et à l'application  des théories de l'apprentissage et de 
l'enseignement.  

ÅElle contribue aux questions du matériel éducatif, des programmes, des 
stratégies et des techniques issues de la théorie contribuant aux activités et aux 
processus éducatifs impliqués tout au long de la vie.  

ÅElle apporte une expertise auprès des programmes d'intervention  de 
rééducation et correctifs auprès de différents publics. 

ÅLe psychologue en éducation essaye dôapporter des connaissances et 
dôop®rationnaliser des outils dans les domaines cliniques, de lô®ducation 
spécialisée, de la psychologie scolaire et de lô®valuation. 

ÅLa psychologie de lô®ducation trouve ses origines dans 
la philosophie de l'éducation. Cette branche de la philosophie 
s'intéresse particulièrement au fait éducatif. 

ÅDifférents champs d'étude de la psychologie en éducation 
soulignent des préoccupations fortes : les théories de 
l'apprentissage et des expériences en laboratoire, lô®tude des 
curriculums, l'organisation de l'école et les mesuresé 
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D'où vient le désir d'apprendre ? 

Å« Tous les hommes ont un désir naturel de savoir » : Aristote le dit dès 
la première phrase de sa Métaphysique. Pour le philosophe, le désir 
dôapprendre est naturel et commence par le simple fait de tourner les 
yeux pour sôint®resser à ce qui se passe. Jôentends un cri, je vois un 
attroupement, je veux savoir. Telle est pour Aristote la base de la 
curiosité naturelle.Π 

ÅQuelques siècles plus tard, Saint-Augustin fera aussi du désir de savoir 
(libido sciendi) lôune des pulsions fondamentales des humains aux 
côtés du désir sensuel (libido sentiendi) et du désir de dominer (libido 
dominandi). Π 

ÅQui pense libido pense à Sigmund Freud. Le fondateur de la 
psychanalyse nommait « épistémophilie » ce désir de connaître. Pour 
lui, ce serait lôexpression sublimée de la pulsion sexuelle.  
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Apprendre tout au long de la vie ? 

ÅNous sommes des millions à apprendre tout au long de la vie, chacun 
¨ sa mani¯re, par plaisir ou par n®cessit®é  

Å« Se former tout au long de la vie » est même devenu un véritable 
slogan des sociétés contemporaines, appelées à répondre aux exigences 
dôune ®conomie fond®e sur lôinnovation et une concurrence de plus en 
plus mondialisée. Le monde du travail, en pleine évolution, requiert des 
salari®s capables de sôadapter ¨ des environnements changeants. Le 
secteur de la formation professionnelle est devenu une préoccupation 
majeure des démocraties, censées apporter à tous les possibilités de son 
évolution. 

ÅApprendre, se former, côest aussi se transformer . Les pratiques 
dôautoformation se démultiplient, facilitées par lôusage des technologies 
numériques. Se fixer des objectifs bien particuliers, changer de métier, 
ou même de vie, peut être issu de choix personnel correspondant à une 
quête de soi. Et engendrer des bifurcations professionnelles, dessinant 
des parcours inattendus, des histoires de vie originalesé 
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Quõest-ce quõapprendre ? 

ÅApprendre est une activité naturelle : on apprend tous les jours, de toutes 

choses, à tout âge. Apprendre sôeffectue en de nombreuses occasions de la vie 

quotidienne, apprendre accompagne toute activité. On dit « apprendre sur le tas ». 

On apprend dans des situations dites  non didactiques (sur la flore et la faune lors 

dôune randonnée) et aussi dans des situations didactiques où lôenseignant va 

mettre en scène des apprentissages. Il  y a parfois obligation à apprendre selon 

les circonstances (par exemple: passer le permis de conduire). On apprend par 

imitation,  immersion, association, répétition, essais-erreursé 

ÅDe manière générale, on apprend donc en milieu naturel spontanément ou en 

milieu scolaire organisé. La différence se situe bien dans la dimension 

organisationnelle de lôapprentissage scolaire : un apprentissage volontaire, 

ciblé, structuré, évalué, transférable, un apprentissage aux finalités affirmées.  

ÅLe milieu scolaire organise lôapprentissage: il  sôagit alors de lier apprendre à 

enseigner. On peut dôabord dire que lôenseignement accompagne lôapprendre.  

ÅLôacte dôenseigner se préoccupe avant tout de faire apprendre à un public des 

savoirs reconnus par une communauté. 
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Quõest-ce quõapprendre ? 

ÅNous verrons que, quelle que soit la méthode dôenseignement choisie, il  y a 
volonté de faire apprendre, de provoquer un changement dans les 
représentations des personnes enseignées.  

ÅApprendre, côest transformer la personne humaine. Tout apprentissage 
suppose un changement local  ou global de lôindividu qui apprend. Un 
changement local avec lôint®gration de savoir ou savoir-faire nouveaux.  Un 
changement global de la personne affecte son rapport au monde, sa personnalité 
tout entière.  

ÅCes changements impliquent un enrichissement cognitif de par les expériences, 
les interactions avec lôenvironnement physique et social. Il  se produit une 
réélaboration interne des acquisitions conduisant à une structuration mentale 
inédite.  

ÅOn peut dire que lôapprentissage est un processus anthropologique qui est 
fondamental chez les humains. Côest une dimension singulière et propre à 
lôhumain. 

ÅPour résumer, apprendre modifie le rapport au monde et aux objets chez 
lôapprenant, lôapprentissage influence la personnalité tout entière. Apprendre 
transforme la personne humaine.  
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ÅPour certains, apprendre correspond à lôimage dôun cerveau dô®l¯ve dans lequel 
on va empiler des briques de connaissances à partir  dôun lien direct avec le 
cerveau du professeur.  

ÅPour dôautres, apprendre est un « feu à allumer », une étincelle dit  Philippe 
Meirieu .  

ÅNous savons, grâce aux recherches en sciences de lô®ducation et en psychologie de 
lôapprentissage et de lô®ducation, quôapprendre nôest pas un processus cumulatif  
et linéaire. Apprendre est un processus dynamique: la connaissance se 
restructure, elle nôest pas accumulative.  

ÅApprendre, côest tâtonner, expérimenter, déduire, échanger, évaluer. 
Apprendre, côest rompre avec des certitudes. Apprendre, côest transformer le 
réel et se transformer soi-même.  

ÅLe psychologue suisse Jean Piaget a bien souligné la dynamique dôappropriation 
des savoirs par les individus, au moyen des procédures dôassimilation 
(produisant un enrichissement de ce que lôindividu sait déjà, grâce aux interactions 
avec un environnement nouveau) et des procédures dôaccommodation où la 
nouveauté du savoir oblige à des réélaborations internes  des acquisitions, de ce 
quôon savait déjà) 

ÅDans tous les cas, les procédures dôapprentissage et de conceptualisation 
entraînent  chez les apprenants des structurations mentales inédites, à partir de 
ce quôils savaient déjà.  Ne jamais oublier quôun apprenant est déjà un sachant. 

ÅApprendre, côest en définitive conceptualiser, côest-à-dire  former des concepts. 

 
Comprendre lõapprentissage ?  

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 
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Å Oui, apprendre peut sôav®rer effectivement d®stabilisant. Côest pourquoi lôapprentissage est difficile et 

parfois improbable.  

Å Apprendre est déstabilisant, car côest transformer ses repr®sentations, rompre avec des certitudes, 

r®am®nager ce que lôon jugeait savoir.  

Å Apprendre résulte de transformations successives, de confrontations personnelles à des poches de 

résistances cognitives ou à des ruptures épistémologiques.  

Å Apprenant en restructurant ses connaissances personnelles, la mise en relation du nouveau et de lôancien 

devient une opération mentale essentielle. Et délicate à encadrer. 

Å Assimiler de nouvelles connaissances n®cessite la plupart du temps dô®branler un savoir ancien avec 

beaucoup de t©tonnements et dôerreurs, bien sûr. Ceci est souvent une épreuve difficilement soutenable 

pour lôindividu, une exp®rience frustrante, douloureuse, voire anxiog¯ne. Penser connaître des choses et 

sôentendre dire quôon fait fausse route, que nos conceptions sont erron®es ou trop partielles est difficile ¨ 

accepter: côest aussi une question narcissique dôestime de soi. 

Å De nos jours, il  est apparu une nouvelle forme de pédagogie où lôon considère maintenant lôerreur 

comme outil  pour enseigner. On part des erreurs pour faciliter le passage vers un apprendre, déterminer le 

chemin didactique le plus favorable.  

Å On apprend en faisant des erreurs: en les analysant et en recommençant une procédure. 

Å Lôapprentissage par lôerreur permet de sôint®resser aux opérations effectuées, aux stratégies mobilisées par 

lôapprenant. Il  sôagit de conduire lô®l¯ve à comprendre et rectifier son erreur de raisonnement. Côest un 

nouveau paradigme pour lôapprentissage qui consiste à privilégier  des cerveaux réflexifs à des 

cerveaux essentiellement bien remplis.  

Å La réflexivité est un nouvel enjeu dôun apprentissage tout au long de la vie ! 

 

Apprendre, est-il déstabilisant ? 

©
 P

h
ili

p
p
e
 C

la
u

z
a
rd
, 

M
C

F
 U

n
iv

e
rs

it
é
 d

e
 l
a
 R

é
u

n
io

n
 /
 E

S
P

E
 



DIFFERENTES FORMES DõAPPRENTISSAGE 

Å Ces différentes forment dôapprentissage sont des outils qui peuvent servir votre pédagogie: on peut choisir lôimmersion 

linguistique (on ne parle quôanglais ou espagnol pendant certains cours), ou bien un exposé magistral ou plutôt préférer des 

activités sans aucun mode dôemploi où lô®l¯ve va tâtonner , se débrouiller par essais et erreurs afin de se construire son savoir 

(on peut penser à des activités géométriques avec des gabarits, etc.) 

ÅApprentissage par imitation  : Côest lôapprentissage le plus courant : il 

suppose de la part de lôenfant (ou de lôadulte dans certaines situations) 

la valorisation dôun mod¯le et la volont® de le poss®der, de le prendre. 

Côest par lôimitation que se font tous les apprentissages spontan®s de la 

petite enfance : parole, gestes, mimiques, etc.., ainsi que ceux de la 

dimension esthétique des activités : ton, grâce, style, manière, etc.  

ÅApprentissage par association : On associe un stimulus nouveau à un 

mécanisme déjà appris afin de créer un nouveau savoir. Pour apprendre 

des choses complexes, cela permet dôencha´ner des situations de 

difficulté croissante.  

ÅApprentissage par essais et erreurs : Le sujet est mis en situation 

dôessai, on ne lui donne aucun mode dôemploi (parfois m°me pas la 

condition de succ¯s ou dô®limination). Pour fonctionner correctement, il 

faut que la solution prenne en compte ce que le sujet sait déjà.  9 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  
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ÅApprentissage par explication : On explique au sujet, oralement ou 

par ®crit, ce quôil doit savoir (exemple : un manuel de secourisme). 

Côest le principe des cours magistraux. 

ÅApprentissage par répétition  : On fait faire au sujet ce quôil doit 

apprendre, dôabord passivement, puis de plus en plus activement, 

jusquô¨ ce quôil puisse faire et refaire seul les op®rations. 

ÅApprentissage combiné : Côest le plus efficace, et il est tr¯s utilis® en 

mati¯re dôenseignement de savoir-faire professionnel, car il combine les 

modalités précédentes. Le sujet est mis en situation : on lui montre 

quelques fois les bons gestes en lui expliquant les principes dôaction ; 

on le laisse ensuite se perfectionner par une répétition de moins en 

moins supervisée. 

ÅApprentissage par immersion : Les langues sôapprennent mieux en 

situation dôimmersion totale. Par exemple, lorsque les cours ne sont 

donnés que dans la langue à apprendre et que le professeur ne parle 

avec les ®l¯ves que dans leur langue dôimmersion.  10 

DIFFERENTES FORMES DõAPPRENTISSAGE 
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DIFFERENCE ENTRE SõINFORMER ET 

APPRENDRE EN CLASSE ? 

Å Il  existe une différence importante entre information et apprentissage, 
car recevoir de lôinformation est une activité passive, construire un 
apprentissage est une action active, un processus dynamique, une 
restructuration des connaissances.  

ÅOn regarde une émission de télévision, un reportage qui va informer 
sur quelque chose, mais il  nôy a pas dôeffort effectué pour comprendre, 
saisir un phénomène dans toute son ampleur grâce à des questions que 
lôon va se poser, que lôenseignant ou le formateur va poser. Il  nôy a pas 
de médiation par une tierce personne pour penser lôobjet de savoir 
dont il  est question. Des activités de pensée vont surgir en classe de 
manière à construire des concepts.  

ÅIn fine, la question de lôapprendre permet dôenvisager le pourquoi de 
la pédagogie. Elle constitue plus quôun accompagnement : elle forme 
une véritable médiation entre des systèmes cohérents et un individu. 

ÅLa médiation pour apprendre est un vrai  travail  entrepris par le 
pédagogue (enseignant ou formateur) .     

 
11 
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QUõEST-CE QUõENSEIGNER ? 

ÅOn peut également énoncer que lôenseignement met en scène les apprentissages. 

Dès lors, la formule suivante prend toute sa signification : un cours nôest pas conçu 

pour celui qui enseigne, mais pour celui qui apprend ! (Henri Boudreault) 

ÅLôenseignant met à disposition des apprenants des savoirs quôils vont devoir 

sôapproprier de manière à construire des ressources personnelles, un répertoire 

dôactions et de connaissances (ou autrement dit un répertoire de savoirs et de savoir-

faire, savoir-être). 

ÅLôenseignant est donc amené à écrire le scénario dôune séquence dôapprentissage en 

fonction dôobjectifs dôapprentissage (lié à des objectifs dô®valuation de 

lôacquisition) et selon une grille  ï modèle de classe, un script, une intrigue 

dôapprentissage quôil va concevoir où vont se développer des gestes dôenseignement 

et des gestes dô®tude dans une co-activité (cf. Théorie de lôactivit® conjointe : un 

processus lié, le professeur est gagnant lorsque lô®l¯ve gagne (Sensevy) 

Å La formation dôindividus, quel que soit leur âge, conduit nécessairement à des choix 

singuliers dans les méthodes de transmission des savoirs et de 

construction/appropriation de ces savoirs.  

Å Il  se pose alors nécessairement au formateur la question : quôest-ce quôapprendre 

et faire apprendre. Et du coup quôest quôenseigner ou former? Ce qui fait  appel 

aux théories de lôapprentissage et à la psychologie cognitiveé 
12 
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MODELISER LE METIER DõENSEIGNANT ?  

 

ÅModéliser le métier de lôenseignant est une manière dôappr®hender la complexité 
de lôexercice de cette profession. Côest tenter de réduire la complexité pour mieux 
appréhender le travail  enseignant et ainsi former in fine des enseignants 
professionnelsé 

ÅDevenir enseignant, côest devenir un professionnel de lôapprentissage, du faire 
apprendre.  

ÅUn professionnel qui va sôinterroger sur les manières les plus efficaces de faire 
apprendre aux élèves les maths, lôhistoire-géo, les sciences ou lôespagnol par exemple 
(perspectives didactiques). Ce professionnel va retirer sa légitimité de deux choses : il  
possède un savoir reconnu dans une discipline dôenseignement, il  maîtrise un savoir 
à enseigner. Et de plus, il  possède un savoir-faire apprendre : il  maîtrise un savoir 
enseigner. Et côest la rencontre de ces deux éléments fondamentaux de lôapprentissage 
qui vont fonder sa professionnalité.  

ÅSur le plan du processus dôenseignement-apprentissage, on peut distinguer: 

Ådôune part la pratique enseignante qui renvoie à une sphère élargie du champ scolaire 
(enseigner ne se limite pas à la classe),  

Ået dôautre part la pratique dôenseignement, caract®ris®e par un ensemble dôactivit®s 
effectives en classe pour faire apprendre (des attitudes, des gestes, des discours 
opératoires en situation (singuliers, génériques et complexes). 

ÅOn reprendra le terme de pratique professionnelle, sachant que le concept ergonomique 
dôactivit® est plus approprié pour décrire les métiers. 13 
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14 

tŜƴǎŜǊ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŀǾŜŎ ƭΩélève au 
centre de 3 principaux aspects 

Aspects émotionnels  
(il ressent des émotions, 

ŘŜǎ ŀŦŦŜŎǘǎΧύ 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  
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Penser sa pratique enseignante au  
centre de diverses 
relations 

Relation aux 
familles/parents 

Relation avec 
ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ 
immédiat : le 
ǉǳŀǊǘƛŜǊΣ ƭŀ ǾƛƭƭŜΧ 

Relation 
aux élèves Relation aux 

savoirs  
ΧκΧ 

Relation 
aux 
collègues 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  

Relation au 
langage 



La classe 

Axe individuel , pédagogique 

Sôajuster à 

un lieu  

dôenseignement 

Axe social,  

institutionnel  

Sôajuster ¨ des individus 

Penser son pratique enseignante en contextes 

Les élèves 

Les parents 

Le quartier  Lô®cole 

16 
PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



institutionnalisation 
finir le jeu : 

fixer et partager le savoir  

enrôlement 

Rentrer dans le jeu 

dévolution 

Se prendre au jeu 

action 

Jouer au jeu 

régulation 
Conduire le jeu:  

lôintrigue ou script 
didactique, bilan 

dô®tape, synth¯seé 

étayage 

Aider le jeu: réponse individuelle à 

des  élèves en difficultés      

secondarisation + 
métacognition 

penser au jeu et le jeu : 

exercer des activités de pensée sur 
le savoir et ses stratégies  

Tous droits réservés - Philippe Clauzard - juin 2015 

Penser son activité enseignante comme un jeu 



Le mod¯le du jeu pour th®oriser lõactivit® des transactants en classe 

Å Nous savons que le r¹le de lô®cole est de conduire les élèves à la formation de concepts, au travers 
de jeux dôapprentissage. Le modèle du jeu (comme th®orie de lôactivit®) est pertinent, car il souligne 
divers aspects de lôactivit® humaine: des aspects affectifs, cognitifs et pragmatiques de lôaction; 
Å Le modèle du « jeu » souligne aussi la coopération : le jeu est fondamentalement coopératif, en plus 
dô°tre mobilisateur de ressources. 
Å On peut ainsi décrire le jeu du professeur sur le jeu de lô®l¯ve par le truchement dôune topogénèse , 
qui informe de la place que chacun prend dans la transaction au sein dôune génèse conceptuelle 
visée par le cours.  On peut mesurer le jeu des élèves sur le jeu du Professeur et inversement; on peut 
mesurer également la manière de rentrer dans le jeu et de se prendre au jeu tout comme la façon 
de jouer au jeu. Notons que pour gagner au jeu didactique, le joueur doit produire des stratégies 
gagnantes par lui-même.  
Å La lisibilit® de la classe dôenseignement est renforc®e gr©ce au sch®ma pr®sent. Dans cette 
coactivité dialogique, les mots engagent des actions et des attitudes, les feed-back des élèves amènent à 
conduire ou à aider le jeu, à des régulations et étayages en vue de secondarisation, métacognition et 
instutitionnalisation (à un troisième et dernier niveau de la diapositive). Comme condition de 
dévolution (1er niveau), nous avons « se prendre au jeu » et « rentrer dans le jeu » afin de « jouer 
au jeu è. Comme condition de r®gulation: , nous avons conduire le jeu en fonction dôun sc®nario ou 
script de la s®ance. Comme conditions de lô®tayage, aider le jeu correspond ¨ un soutien individuel. Des 
représentations, des opinions et des observations sont appelées. (2e niveau). Une fusion (fonte et 
transformations) des représentations, des opinions et des observations est appelée. Comme condition 
de la secondarisation et de la métacognition (2e niveau), nous avons penser au jeu et le jeu, ainsi 
sôabstraire du jeu didactique. Comme condition de lôinstitutionnalisation, nous avons « finir  le 
jeu » en fixant et partageant le savoir en question. 
Å Ce sont des rep¯res pour lire et b©tir une s®ance dôenseignement apprentissage, pour tenter de 
comprendre lôintrigue de la classe : Que se passe-t-il ? À quel jeu se livrent-ils ? Quelle est la place et le 
rôle de chacun dans les transactions ? Qui prend en charge les transactions ? Quel levier ou artefact sont 
employés pour développer un bond informationnel dans les transactions ? 
Å Lôid®e est de saisir à quel jeu se livrent les individus dans les transactions de construction du 
savoir dans la classe. De quelle manière coopèrent-ils ? Nous pensons que c'est à ce prix qu'il est 
possible de saisir l'action professorale et celle des  apprenants.  

 

©
 P

h
ili

p
p
e
 C

la
u

z
a
rd
, 

M
C

F
 U

n
iv

e
rs

it
é

 d
e
 l
a

 R
é
u

n
io

n
 /
 E

S
P

E
 



Comment le professeur « joue le jeu » de 

construction et de régulation du « jeu 

dõapprentissage » ? 

« Comprendre l'activité du professeur, c'est 
tenter de reconstituer une « intrigue » : 
comment le professeur « joue le jeu » de 
construction et de régulation du « jeu 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ » ? C'est en comprendre les 
déterminations : comment le professeur fait 
jouer le jeu in situ dans la classe ? Comment 
prépare-t-il le jeu en amont ? Quel sera le jeu 
sur le savoir qu'on peut prévoir eu égard à la 
spécificité du savoir et des élèves ? Quelle 
part d'action intentionnelle in situ ? Quelle 
part d'action ajustée ? Quelle part d'action 
inconsciente ou incorporée à la situation ou 
au sujet enseignant, dont il ƴΩŀ pas la 
conscience ? Quel est son jeu sur le jeu de 
ƭΩŞƭŝǾŜ ? Quelles réactivités des joueurs ? Quel 
est le jeu sur le savoir exprimé dans les 
transactions didactiques ? » 

Gérard  SENSEVY 
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Synopsis du faire classe : un exemple de 

phasage parmi dôautres 

SYNOPSIS DE CLASSE :  

UN SCRIPT COMME AU 

CINÉMA  PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  
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 3 axes pour enseigner et planifier la classe, pour penser 
ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ pour tenir le gouvernail du 

« faire classe ηΧ  

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  

Prérequis, Zone de proche développement

,é 

Savoirs mathématique

s, langues, français,  

sciences, epsé 

Formats pédagogiques,  

techniques dôanimation,  

transposition didactiqueé 

Il existe 3 axes pour enseigner et 

planifier la classe, pour tenir le 

gouvernail du « faire classe », 3 axes 

à maîtriser pour évoluer dans la 

pratique dôenseignement : les savoirs 

à enseigner (ce qui relève de la 

didactique des disciplines, le savoir 

enseigner (ce qui relève dôun savoir-

faire pédagogique où il  sôagit de 

communiquer, transmettre, faire 

sôapproprier au mieux des savoirs 

savants par les élèves)é et enfin, il  

convient de maîtriser un savoir sur le 

public scolaire :connaître ses élèves, 

rechercher des indices sur ce quôils 

savent déjà, ce quôils peuvent 

entreprendre seuls, ce quôils peuvent 

atteindre accompagné de 

lôenseignant, jusquôo½ ils peuvent 

apprendre. Cette préoccupation 

correspond au concept de zone 

proximale dôapprentissage de 

Vygotski : lôespace potentiel 

dôapprentissage, jusqu'où emmener 

les élèves, ne pas faire trop simple ou 

trop compliqué. Car enseigner, côest 

bien sôappliquer à faire se rencontrer 

des savoirs  et des élèves, à favoriser 

une rencontre réussie, une rencontre 

gagnante. 
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Vue pyramidale des opérations pour  
préparer et conduire une procédure 
ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ - apprentissage 

Une séance planifiée,  
animée, évaluée 

 
Des gestes ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ et des gestes 

ŘΩŞǘǳŘŜǎ Ł ǇŜƴǎŜǊ 
 

¦ƴŜ ƳŞǘƘƻŘŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ŎƘƻƛǎƛǊ 
 

Une transposition didactique à effectuer 
 

Un format pédagogique à privilégier 
 

¦ƴŜ ǘƘŞƻǊƛŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ƭŀǉǳŜƭƭŜ 
ǎΩŀŘƻǎǎŜǊ 

 
 
 
 

La pratique 

ou activité 

enseignante  

en une diapo 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



Tout 

commence 

par lõhistoire  
 



Le débat entre les empiristes et les rationalistes 

ÅAu XVIIe et XVIIIe si¯cle, nous sommes dans un contexte dôessor de 
la scolarisation, du moins pour les enfants issus des couches aisées de la 
population au sein de congrégations religieuses 

ÅCôest ¨ cette ®poque quôapparaissent les premiers questionnements sur 
la formation des connaissances et de la conduite humaine. 

ÅPour les empiristes, les id®es naissent de lôexp®rience. Autrement dit, 
lôempirisme con­oit la gen¯se du psychisme comme lôaction de la r®alit® 
sensible sur un esprit malléable et initialement vierge.  

ÅQuant aux rationalistes, ils sont en revanche innéistes. En effet, ils 
affirment que les id®es sont dans lôesprit avant toute exp®rience. Ils 
expliquent que ces id®es r¯glent les acquisitions plut¹t quôelles nôen 
découlent. Ils insistent sur le rôle actif du sujet pour connaître, mais ils 
nient ou sous-estiment lôapport de lôexp®rience subie au contact de la 
réalité objective. 

Å3 îuvres des empiristes Locke et Hume et du rationaliste Leibnitz  se 
font écho dans ce débat : Il  paraît en 1690 un « Essai sur lôentendement 
humain » de Locke. Cet ouvrage qui connaît un grand succès suscite une 
réponse de Leibnitz avec « Nouveaux essais sur lôentendement 
humain »., publié en 1765. Hume écrit en 1748, ses « Enquêtes sur 
lôentendement humain »é 
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Les empiristes Locke et Hume 

×John Locke : La réfutation des thèses innéistes le conduit à adopter un point 
de vue génétique. Les enfants font la démonstration de lôorigine acquise des 
idées. Lô®tat premier de notre esprit, à la naissance, peut être comparé à une 
« table rase » sur laquelle sôimpriment les idées, à partir des impressions 
fournies par la perception et lôexp®rience. Le passage des idées particulières 
aux générales peut se faire lorsque lôenfant connaît les mots nécessaires pour 
ces dernières.  

×Locke oppose alors une théorie épigénétique de la connaissance au 
rationalisme classique et à une tradition  aprioriste remontant à Platon. En 
ce sens, il  annonce une conception du développement psychique qui nôest plus 
accroissement quantitatif dôune forme préexistante, cependant il  ne voit pas 
pour autant le principe dôun développement psychique au moyen dôune 
succession de structures qualitativement distinctes é 

×Pour David Hume, la connaissance humaine repose sur lôexp®rience, côest-à-
dire sur lôaccumulation habituelle de conjonctions entre les faits. La raison 
nôintervenant quô¨ la suite de ce processus fondamental. Par exemple, il  suffit 
que lôenfant se brûle une fois à une chandelle pour que désormais il  sôen 
écarte. Sôil ne dispose pas de la raison, il  nôest pas moins capable 
dôapprentissage. En cela, à lôimage de lôenfant, Hume soutient que 
lôhumanit® connaît son univers que pragmatiquement sans jamais en 
saisir lôessence ultime...  
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Le rationaliste Leibnitz 

ÅPour Leibnitz , les apports de lôexp®rience et de lô®ducation sont admis. Selon 
lui, lôesprit à la naissance ne peut être comparé à une table rase. Leibnitz 
préfère lôimage dôun marbre veiné, dont la taille (équivalente de lôexp®rience) 
montrera a posteriori les veines, les acquisitionsé 

ÅLa théorie leibnizienne de lôinconscient et des petites perceptions répond à 
lôobjection de Locke sur lôimpossibilit® pour une idée dô°tre à la fois dans 
lôesprit et non perçue.  

ÅLeibnitz  soutient que la pensée va du confus au précis. Tandis que Locke 
pense que lôenfant reconnait dôabord sa mère comme objet électif particulier et 
familier avant dôacc®der à une connaissance plus large et plus générale de son 
entourage, Leibnitz rappelle que le jeune enfant confond dôabord facilement sa 
mère avec une personne étrangère. Ses premières perceptions viseraient 
dôabord un être humain générique avant de se particulariser.  

ÅPour Leibnitz, les idées générales constituent la clé de voute et le moyen 
dôorganiser les connaissances dans lôenseignement comme la recherche, 
contrairement à Locke qui préconise de sôappuyer sur les faits, le concret 
pour aboutir  aux idées générales.  

Å Il  se joue ici la dialectique bien connue entre la méthode déductive « top 
down » et la méthode inductive « bottom up ». 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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Débats entre empiristes  et rationalistes 

ÅLocke souligne lôimportance des associations entre les idées, 
certaines associations même arbitraires peuvent sôav®rer utiles, tout 
particulièrement celles qui sô®tablissent entre les idées et les mots. 

ÅHume place au centre de sa théorie le rôle de la connexion des idées. 
Il  en précise les lois : la ressemblance, la contiguïté temporelle ou 
spatiale, la relation de cause à effet. Les connexions entre les idées 
constituent la base réelle des concepts abstraits, dont la stabilité et 
la généralité affirmées doivent être évaluées, nô®tant quôextensions 
dôimpressions particulièresé 

ÅLeibnitz  distingue les consécutions (sôattendre de nouveau à ce qui 
était joint autrefois) quôil observe comme des « ombres de 
raisonnement », des connexions dôimagination, liées en mémoire; et les 
raisonnements : la raison est seule capable dô®tablir des règles sûres 
grâce à des « principes internes de vérités nécessaires ».  Côest par la 
pensée active que sont saisis les rapports nécessaires internes à la 
réalité, rapports à partir  desquels il  devient possible dôappr®hender 
le changement aussi bien que la permanence.  

ÅCes philosophes ouvrirent la voie aux travaux de Piaget et quelques 
autres penseurs de lôapprentissage, de la psychologie du 
développement et de lô®ducationé 
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DE ROUSSEAUé.   A ITARD 

Å  Il  y a 39 années qui séparent la publication dô£mile ou de lô®ducation par Jean-Jacques Rousseau en 1762 

et celle du Mémoire sur les premiers développements de Victor de lôAveyron en 1801 par Jean Itard, suivi 

en 1806 du Rapport sur les nouveaux développements de Victor de l'Aveyron. 

Å Ces deux auteurs abordent le processus éducatif dans un strict  rapport  personnel entre un précepteur 

et un apprenant. Les autres éléments sociaux extérieurs ne sont pas pris en compte.  Ses deux auteurs se 

rallient fondamentalement à lôempirisme avec toutefois quelques concessions à la position adverse.  Ainsi 

Rousseau semble se rallier à Descartes pour qui la raison est présente chez lôenfant, mais encore voilée tant 

que  le doute systématique nôaura pas  fait son îuvre. Jean Itard affirme que lô®ducation implique un 

exercice continuel de lôattention, de la mémoire, du jugement, côest-à-dire de facultés qui se superposent 

aux facultés des sens et que lôon doit donc penser préexistantes ou coexistantes à ces dernières.  

Å Avec cet enfant imaginaire appelé Émile, Rousseau explicite son principe éducatif de base consistant à 

sôappuyer sur les activités et leurs fonctions dans leur état naturel. Au contraire Itard  recherche à 

sortir  son élève de lô®tat de sauvagerie animale où se trouve enfoncé Victor.  

Å Rousseau défend lôid®e dôune éducation « naturelle » fondée sur des activités non encore viciées par la 

société, ses préjugés, ses mîurs factices et ses opinions erronées. La pédagogie de Rousseau se méfie de 

lôappel au raisonnement, Il  préfère lôexp®rimentation naturelle.  Pour lui, il  est ainsi inutile de faire 

appel au raisonnement de lôenfant en le prévenant par exemple des dangers du feu dans la mesure quôil 

suffit dôune seule expérience douloureuse pour que lôenfant apprenne à ne plus sôen approcher.  

Å En revanche, Itard  privilégie une démarche hypothético-déductive. Il  sôinterroge sur le développement 

des fonctions intellectuelles de son petit Victor. Il  observe ses conduites, ce qui le conduit à des hypothèses 

quôil vérifie par des expériences dont les résultats à leur tour conduisent à se poser de nouvelles questions, à 

leur tour mises à lô®preuve par des nouvelles expérimentations adéquates.  
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LE XIXe SIECLE DU DEVELOPPEMENT ET DE 

LõEDUCATION DE LõENFANT 

ÅLes bouleversements sociaux et idéologiques de lô®poque influent sur les 
conceptions de lô®ducationé de vastes populations se déplacent vers les villes, 
mise au travail dans les fabriques et usines, contexte de paupérisation,  de 
délabrement des conditions de vie et dôexploitation des enfants comme des 
adultesé 

ÅCôest lô®poque de lôessor dôentreprises humanitaires ou caritatives destinées à 
pallier les nouvelles nuisances sociales. On observe aussi dans ces années-là la 
naissance des sciences humaines  (sociologie, démographie, ethnologie, 
psychologieé) Ce sont des disciplines dont les analyses de Michel Foucault 
visent à montrer quôelles ont été vouées à assurer les moyens cognitifs du 
contrôle social des populations. 

ÅLô®ducation consiste de moins en moins à préparer les enfants à reprendre les 
us et coutumes des parents, mais plutôt  à être prêt aux adaptations que le 
futur  va exigeré 

ÅLôexpansion de la scolarisation révèle la difficulté  à bénéficier de 
lôenseignement, majoritairement dans les milieux sociaux défavorisés. Il  se pose 
aussi la question de rechercher des modalités éducatives plus favorables que les 
méthodes traditionnelles. 

ÅLa référence à des modèles pathologiques devient le critère dôune approche 
des enfants normaux, avant quôils ne prennent le pas dans une affirmation de 
continuité, avec les travaux de Binet, faisant des états pathologiques des fixations 
sur une échelle commune de développement.   
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2 FIGURES DU 19E SIÈCLE  

ÅEdouard Seguin (1812-1880) se refusant dôabandonner les 
« idiots » au simple gardiennage, comme instituteur, il  met en îuvre 
des exercices manuels, afin de faire accéder lôenfant à la géométrie et 
l'écriture. Il  souhaite faire profiter de ses travaux les enfants 
« normaux » avec la mise en avant de lôactivit® pour aboutir à la 
« moralité » par la volonté.  

ÅPour Alfred  Binet ( 1857-1911), lôindividu est objet de sciences, 
dô®tudes des différences interindividuelles. Il  introduit la mesure en 
psychologie et élabore son « échelle métrique de lôintelligence » 
afin dôop®rer un diagnostic rapide et fiable  des enfants inaptes à 
suivre lôenseignement.  Alfred Binet est le promoteur des premières 
classes de perfectionnement qui sont destinées aux enfants en grand 
échec scolaire.  Elles sont des classes dôaccueil préparant à la 
réintégration dans un cursus normal. Son échelle évalue un enfant à 
un moment T, un état présent dôadaptation, il  ne préjuge pas de 
lô®volution cognitive à venir de lôenfant, de son développement. Ce 
nôest pas un test de mesure de lôIntelligence en soi.  
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FIGURES CHOISIES du 20E SIECLE 

Å JOHN DEWEY (1859-1952) : Promoteur dôune pédagogie pragmatique, génétique et 

fonctionnelle, sociale. Avec le primat  de lôaction (« learning by doing »), il  situe 

lô®ducation dans le développement naturel de lô°tre humain. Dewey considère les 

processus mentaux (mémoire, langage, volonté) comme des instruments dôaction pour 

sôadapter à des situations inédites venues de lôext®rieur ou de lôint®rieur de soi. Dewey 

considère lô®cole comme une société en réduction. Sa conception de lô®l¯ve est celle dôun 

individu  social en développement au sein dôun groupe. Lô®ducation doit préparer lô®l¯ve 

à prendre sa place dans la société, en cela les situations de classe doivent concourir. Ainsi, 

il  établit un rapport dialectique entre développement personnel et évolution sociétale dans 

une visée adaptative de lôenfant au social. 

ÅMARIA  MONTESSORI ( 1870-1952) ouvre en 1907 la « maison des enfants » dans les 

quartiers populaires de Rome. Il  y prend en charge lôorganisation de la vie de jeunes 

enfants de 3 à 6 ans. Lô®cole est considérée comme un lieu social et pédagogique, où il  

sôagit de favoriser lôautonomie de lôenfant à partir de lôobservation de ses rythmes de 

développement. « Aide-moi à faire tout seul » est le leitmotiv de Montessori.  

Lôapprentissage sôeffectue par étapes. Montessori reproche à lô®cole traditionnelle une 

approche de lôenseignement trop abstraite., non conforme aux facultés réceptives de 

lôenfant.  Elle déplore lôabsence dô®ducation morale, de coopération et de travail en 

groupe. Montessori  développe des exercices de la vie pratique fondés sur une 

éducation sensorielle.   
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ÅÉDOUARD CLAPAREDE  (1873-1940) montre lôimportance de lôactivit® dans le 
développement. Lôactivit® cognitive (la pensée, le raisonnement) et lôactivit® 
matérielle (lôaction) qui en découle permettent lôadaptation du sujet à 
lôenvironnement. Il  pense quôil faut développer autour de lôenfant des occasions 
de développement naturel.  Ces occasions se traduisent par des situations auxquelles 
lôenfant sôadaptera à travers son activité propre.  Il  défend lôutilisation du jeu, 
comme un artifice  bien utile au développement mental et physique de lô®l¯ve. 
Claparède caractérise lôactivit®, source de développement, en  des « lois de la 
conduite » (voir diapo suivante). La mobilisation des intérêts de lôenfant permet 
lôadh®sion de lô®l¯ve dans les tâches scolaires, le repérage de sources dôint®r°t rend 
possible la conception de  situations éducatives adaptées aux différents âges . 
Claparède propose une typologie génétique des intérêts de lôenfant (intérêts 
perceptifs jusquô¨ 2/3 ans, puis intérêts glossiques (pour les mots), intérêts 
intellectuels, à la veille de lôadolescence intérêts sociaux et éthiques). En 1912, 
Claparède crée en un même lieu une école et un laboratoire dô®tude du 
développement.  (lieu de formation et de recherche pour les enseignants). 

ÅCELESTION  FREINET  (1896-1966) Instituteur et pédagogue, inspiré par un 
système de valeurs et une position culturelle, Célestin Freinet est un inventeur de 
techniques pédagogiques. Sa créativité et ses expérimentations lui ont permis de 
mettre en îuvre et promotionner des activités scolaires innovantes. Il  sôest inspiré 
des positions théoriques de John Dewey et Édouard Claparède.  Ses prises de position 
et ses conceptions sôexpliquent par les événements de son existence (blessures/guerre)   
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Å Le succès de la pédagogie Freinet sôexplique par lôappui sur trois piliers : le travail  
réel sur le terrain,  un réseau coopératif dôinstituteurs, un ensemble adaptable et 
évolutif dôid®es et de techniques. Cette pédagogie est lôîuvre dôacteurs de terrain, 
notons que Freinet nôa pas beaucoup théorisé sur ses positions enseignantes.  Lô®ducation 
nouvelle et les lectures de pédagogues et psychologues de lô®poque influencent sa 
pédagogie. La spontanéité créatrice de lôenfant est centrale. Cette méthode sôappuie 
sur certains principes : on considère lôenfant comme le centre de lôenseignement, le 
tâtonnement expérimental permet le progrès et lô®panouissement de lôindividu, la 
méthode naturelle suit la spontanéité enfantine, lôexpression libre est favorisée par 
la pratique du texte libre et lô®ducation au travail  est développée à travers le jeu. 
Ces principes  sont réalisés dans une vie de classe  qui est coopérative, et dans la 
personnalisation des apprentissages. Cette méthode sôest élaborée dans un vrai 
tâtonnement pédagogique et expérimental, dont la diffusion des innovations est toujours 
dôactualit®. Lôoutil fondateur fut lôimprimerie et la correspondance scolaire. À cela 
sôajoute comme outils : la bibliothèque de lecture et de documentation, les fichiers de 
travail individuel et autocorrectifs, le vivarium, la caisse à outils, le chevalet et les 
moyens audiovisuels. Le mouvement pédagogique impulsé par Freinet sôest rapidement 
étendu dans dôautres pays dôEurope  et d'Amérique. De nos jours, les techniques 
Freinet se sont adaptées à lô®volution technologique  

Å LEV  VYGOTSKI  (1896-1934) : Dôorigine russe, il  est lôun des plus grands 
psychologues du 20e siècle. Ses écrits ne furent traduits en occident que dans les années 
1980. Il  avait lôambition de fonder une psychologie marxiste reconnaissant la 
détermination historique de la conscience de la pensée. Il  reprend les principes 
sociaux historiques marxistes de transformation de soi et de lôespace à travers 
lôutilisation des outils matériels et langagiers. Son principal  livre est : « Pensée et 
langage ».  
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Å Vygostski sôint®resse plus particulièrement aux fonctions du langage égocentrique dont Piaget en 

fait un obstacle à la pensée opératoire. Il  est décrit comme une étape de transition entre le langage 

avec autrui  et le langage pour soi. Pour lui, le langage égocentrique est utile, si les enfants parlent 

tous seuls, côest pour sôaider à  accompagner et à orienter leurs pensées. Ainsi, le langage 

égocentrique est déjà un langage intérieur  qui a pour destin de se libérer du langage oral. Vygostski 

met aussi en évidence que les fonctions psychiques supérieures se développent grâce aux outils 

mentaux que sont les systèmes de signes comme le langage oral ou écrit. Il  sôoppose à son 

compatriote Pavlov qui généralise à lôhomme ses expériences sur les chiens en analysant les conduites 

complexes en termes de composition de réflexes.  Ces systèmes sémiotiques sont des produits 

socialement élaborés et transmis grâce à lôexp®rience des générations antérieures. Leur 

appropriation restructure de manière radicale le développement psychique tout en le transformant. Il  

considère que les apprentissages scolaires interviennent dans le développement intellectuel. Il  

propose une distinction entre concept quotidien et concept scientifique : les concepts quotidiens 

relèveraient dôune expérience spontanée, non organisée de lôenfant, tandis que les concepts 

scientifiques sôappuient sur le tissu conceptuel de lôenfant et sont liés au langage et au discours de 

lôadulte.   

Å Lôapprentissage selon Vygostki ne peut sôeffectuer quôau travers des pratiques de coopération 

sociale qui règlent les échanges avec autrui.  Le psychologue russe est aussi à lôorigine de la zone de 

proche développement : cette zone se situe entre lôétat de développement actuel (ce que lôenfant 

sait faire seul à un moment donné) et un état de développement futu r. Côest la zone du potentiel 

des apprentissages : ce que lôenfant est capable de faire tout dôabord avec lôaide dôautrui avant de 

pouvoir ensuite le réaliser de manière autonome. Du coup, pour être efficaces, les interventions de 

lôenseignant doivent se situer dans cette zone de proche développement de lô®l¯ve.  
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Å HENRI  WALLON  (1879-1962) propose quelques principes dôune « psychologie de 
lô®colier ». Il  affirme  que le destin de lôenfant nôest pas fixé à lôavance, pas plus par un 
déterminisme biologique que par une fatalité sociale qui dicterait son trajet. Lôenfant devient 
ce que ses apprentissages  et ses expériences lui  fournissent lôoccasion de construire. 
Lôenfant est différent de lôadulte et peut sôopposer à lui  à certaines étapes de son existence 
pour conquérir son autonomie. Lôenfant est, dès sa naissance, modelé par lôadulte, il  reçoit 
le bagage de la culture: le langage, les techniques, les coutumes, les idées et les modalités de 
se comporter de réagir. Il   nôen élabore  pas moins son propre monde, en redéfinissant les  
apports reçus. Enfin, le propre de lô®ducation est de mener lôenfant dôun premier mode 
concret et pragmatique de compréhension du réel grâce à la perception et lô®motion 
(moyen dôappr®hension immédiat), à une prise de conscience planifiée, informée, 
réfléchie (moyen dôappr®hension différé), support dôune action autonome. La 
communauté scolaire telle que la rêve Wallon est en rupture avec le modèle répressif des 
punitions ou des sanctions. Sa filiation  avec les philosophes des lumières est évidente : 
notamment avec lôoptimisme universaliste de Condorcet fondé sur lôacc¯s de tous à la 
connaissance par lô®ducation.  

Å JEAN PIAGET  (1896-1980) Si la question de lô®ducation nôest pas centrale dans son 
îuvre, ses recherches en psychologie sont une référence. Il  a travaillé avant tout sur la 
construction dôune théorie du développement de portée générale, fondée sur une 
approche biologique de la connaissance. Il  plaça lôactivit® de lôenfant comme 
constructive de lui -même. Pour Piaget, lô®l¯ve est un sujet actif, aussi la tâche 
primordiale  de lôenseignant est de former lôesprit expérimental, avant dôaborder le 
raisonnement abstrait. La fonction de lôenseignant est de mettre en place des 
situations de jeu et dôexploration qui permettent aux élèves dôinventer et de 
résoudre des problèmes spontanés, puis de discuter avec la classe les points de vue 
exprimés et les solutions proposées afin dôaboutir à des réponses optimales.     -> -> ->  
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Å Car lô®l¯ve nôapprendrait que médiocrement ce que lôenseignant tenterait de lui  

inculquer ex cathedra ou en le faisant regarder. Il  lui faut expérimenter, reconstruire et 

découvrir par lui -même. Les vues sur lô®ducation de Piaget découlent entièrement de ses 

conceptions sur la psychologie de lôenfant. Cette dernière est une science alors que la 

pédagogie est un art appliqué qui exige aussi une bonne connaissance des enfants. Piaget vise à 

établir une « embryologie de lôintelligence »: à partir dôun parallélisme entre genèse 

individuelle et collective des connaissances. Piaget propose de suivre depuis la prime enfance 

les étapes dôun processus qui reproduit celles de lôhistoire des sciences. Une telle perspective 

conduit au principe de faire dépendre  lôacquisition dôun concept de la reproduction  du 

chemin suivi par lôhumanit® pour y accéder, et également de faire participer  lô®l¯ve à la 

réflexion sur les modalités de lôapprentissage  quôil effectue.  Le constructivisme piagétien 

se prête à une double lecture : soit la construction de lôintelligence est vue comme la réalisation 

dôun programme préétabli, ce qui fixe des limites à lôart pédagogiques, soit chaque stade est 

une structuration  ou restructuration  dôun réseau complexe de relations. Une telle 

interprétation conduit à lôabandon de toute programmation  et standardisation dans la  pratique 

de la pédagogie;  et à lôint®r°t particulier sur  lôam®nagement de contextes favorables à 

lô®mergence  de formes de connaissance que lôon souhaite voir  apparaître.  

ÅRENÉ ZAZZO (1910-1996) se positionne  dans le droit fil  dôHenri Wallon, dont il  fut 

lô®l¯ve et de Lev Vygotski, quôil tenta de faire traduire en France dès les années 1950. Il  

fut chargé  par Henri Wallon (alors secrétaire national à lô®ducation) de mettre en place un 

corps de psychologues scolaires et dôen définir les principes de fonctionnement.  
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Å Ils devaient avoir pour tâche  dôaider tous les élèves à satisfaire et à développer leurs 
capacités et aspirations individuelles. Ce qui se traduisait par une intervention  en 
coopération  avec les enseignants sur le milieu scolaire, le but étant dôadapter lô®cole à 
lôenfant. Or ce projet ambitieux sôest vu élagué au contact des réalités dôun manque de 
personnel amenant à une action plus extensive que sensible aux différences individuelles entre 
les élèves et à leurs besoins, et dès lors à différer  la prévention au profit  du dépistage et de 
la prise en charge.  Il  demeure que pour Zazzo la psychologie est une science de lôindividuel 
et lôexamen des enfants a pour objectif lôanalyse de leur fonctionnement actuel afin de 
favoriser un développement optimum.  

Å JÉRÔME BRUNER  (né en 1915) a renouvelé la psychologie américaine en lui permettant de 
rompre avec le béhaviorisme. À travers la révolution cognitive, il  contribue à ramener la 
pensée, la perception, la mémoire dans la psychologie après un long hiver fait dôobjectivisme 
comme il  lô®crit. Au moyen dôune approche interdisciplinaire ; il  étudie la pensée dans sa 
genèse culturelle et langagière. Son influence est grande dans le champ éducatif. Il  cherche à 
comprendre comment lôenfant donne sens au monde, comment les êtres humains lorsquôils 
se développent, se représentent leur expérience du monde et comment ils construisent pour un 
usage futur ce quôils y ont rencontré. Il  fait lôhypoth¯se de trois modes de représentation qui 
vont intervenir successivement avant dô°tre de mieux en mieux coordonnés par les enfants. Le 
mode enactif est une représentation du monde à travers les objets, lôexp®rience musculaire et 
sensorielle de lôenfant. Le mode iconique se développe aux alentours de deux ans et se 
caractérise par lôutilisation dôimages mentales de plus en plus indépendantes de lôaction. Le 
mode symbolique se développe aux environs de sept ans et génère lôhabilet® de transformer 
lôaction et lôimage en utilisant des symboles. Se situant dans une perspective de Vygotski, 
Bruner montre aussi que le développement cognitif est déterminé par les instruments 
transmis à lôenfant dans sa culture .   -> -> ->  
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Å Il  distingue trois catégories dôinstruments culturels qui sont autant dôamplificateurs culturels : les 

instruments qui peuvent amplifier  les capacités motrices (la roue, les leviers) ; les instruments 

qui peuvent amplifier  les capacités sensorielles (les lunettes, la radio) ; les instruments qui 

peuvent amplifier  les capacités de raisonnement  (le langage, le système numérique, les 

ordinateurs, mais aussi les récits et les mythes) . Il  a également développé le processus dô®tayage 

avec le concept de tutelle.  Ces derniers  travaux scientifiques relèvent du récit et de la narration. Il  

considère que la tâche dôune psychologie culturelle serait dô®tudier la psychologie populaire, 

comment elle se construit et comment elle peut devenir un instrument de construction du sens des 

expériences de chacun. Il  affirme que lôesprit ne se développe que par une pleine participation à la 

culture dans ses aspects formels, mais aussi dans les moyens de percevoir, de penser, de ressentir et de 

véhiculer du discours.  

Å GÉRARD VERGNAUD (né en 1933) montre une approche scientifique résolument pragmatique. 

Ces travaux portent essentiellement sur les domaines de lôenseignement, de la formation et du travail 

avec comme point commun lô®tude des compétences et des conditions de leur développement. Il  a 

développé la théorie des champs conceptuels, il  a revu la définition du schème comme une 

organisation invariante de lôactivit® dans une classe de situation donnée. Il  sôint®resse à toutes les 

dimensions significatives de lôactivit® humaine au sein dôune approche pragmatique, en termes 

de compétences et notamment dôadaptabilit® du fonctionnement cognitif du sujet lors de 

traitement de tâches ou situations inédites auxquelles il  doit faire face efficacement ou lorsquôil 

est confronté à une situation quôil ne maîtrise pas du fait  de son développement cognitif en un 

moment T. Ses apports dans la compréhension des mécanismes dôapprentissage sont nombreux.  
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Les « lois de la conduite » de Claparède 

ÅVoici quelques-unes des « lois de conduite », caractérisée par Édouard 

Claparède : 

ÅLa loi du besoin : lôactivit® est suscit®e par un besoin et la conduite tend 

à le satisfaire,  

ÅLa loi de lôextension de la vie mentale : le développement est 

proportionnel ¨ lô®cart entre les besoins et les moyens de le satisfaire  

ÅLa loi de lôint®r°t momentané : à un moment donné,  le besoin qui 

prime est le besoin le plus urgent  

ÅLa loi du tâtonnement : face à une situation nouvelle, et lorsque la 

r®p®tition dôactions r®alis®es ant®rieurement est inefficace, lôorganisme 

t©tonne, lô®chec d®clenchant alors une r®action de recherche  

ÅLa loi de la prise de conscience : la prise de conscience intervient 

dôautant plus tard que la conduite a impliqué plutôt un usage 

automatique et inconscient. 
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Les invariants de la pédagogie Freinet  

Invariant n °1 L'enfant est de la même nature que l'adulte.  
Invariant n ° 2 Etre plus grand ne signifie pas forcément être au-dessus des autres.  
Invariant n ° 3 Le comportement scolaire d'un enfant est fonction de son état physiologique, organique et constitutionnel.  
Invariant n ° 4 Nul - l'enfant pas plus que l'adulte - n'aime être commandé d'autorité.  
Invariant n ° 5 Nul n'aime s'aligner, parce que s'aligner, c'est obéir passivement à un ordre extérieur.  
Invariant n ° 6 Nul n'aime se voir contraint à faire un certain travail, même si ce travail ne lui déplaît pas particulièrement. C'est la contrainte qui est 
paralysante.  
Invariant n ° 7 Chacun aime choisir son travail, même si ce choix n'est pas avantageux.  
Invariant n ° 8 Nul n'aime tourner à vide, agir en robot, c'est-à-dire faire des actes, se plier à des pensées qui sont inscrites dans des mécaniques auxquelles il 
ne participe pas.  
Invariant n ° 9 Il nous faut motiver le travail.  
Invariant n ° 10 Plus de scolastique. 

Invariant10 bis Tout individu veut réussir. L'échec est inhibiteur, destructeur de l'allant et de l'enthousiasme. Invariant10 ter  Ce n'est pas le jeu qui est 
naturel à l'enfant, mais le travail.  
Invariant n ° 11 La voie normale de l'acquisition n'est nullement l'observation, l'explication et la démonstration, processus essentiel de l'Ecole, mais le 
Tâtonnement expérimental, démarche naturelle et universelle.  
Invariant n ° 12 La mémoire, dont l'Ecole fait tant de cas, n'est valable et précieuse que lorsqu'elle est vraiment au service de la vie.  
Invariant n ° 13 Les acquisitions ne se font pas comme l'on croit parfois, par l'étude des règles et des lois, mais par l'expérience. Etudier d'abord ces règles et 
ces lois, en français, en art, en mathématiques, en sciences, c'est placer la charrue devant les boeufs.  
Invariant n ° 14 L'intelligence n'est pas, comme l'enseigne la scolastique, une faculté spécifique fonctionnant comme en circuit fermé, indépendamment des 
autres éléments vitaux de l'individu.   
Invariant n ° 15 L'Ecole ne cultive qu'une forme abstraite d'intelligence, qui agit, hors de la réalité vivante, par le truchement de mots et d'idées fixées par la 
mémoire.  
Invariant n ° 16 L'enfant n'aime pas écouter une leçon ex cathedra.  
Invariant n ° 17 L'enfant ne se fatigue pas à faire un travail qui est dans la ligne de sa vie, qui lui est pour ainsi dire fonctionnel.  
Invariant n ° 18 Personne, ni enfant ni adulte, n'aime le contrôle et la sanction qui sont toujours considérés comme une atteinte à sa dignité, surtout lorsqu'ils 
s'exercent en public.  
Invariant n ° 19 Les notes et les classements sont toujours une erreur.   
Invariant n ° 20 Parlez le moins possible.  
Invariant n ° 21 L'enfant n'aime pas le travail de troupeau auquel l'individu doit se plier comme un robot. Il aime le travail individuel ou le travail d'équipe au 
sein d'une communauté coopérative.  
Invariant n ° 22 L'ordre et la discipline sont nécessaires en classe.  
Invariant n ° 23 Les punitions sont toujours une erreur. Elles sont humiliantes pour tous et n'aboutissent jamais au but recherché. Elles sont tout au plus un 
pis-aller.  
Invariant n ° 24 La vie nouvelle de l'Ecole suppose la coopération scolaire, c'est-à-dire la gestion par les usagers, l'éducateur compris, de la vie et du travail 
scolaire.  
Invariant n ° 25 La surcharge des classes est toujours une erreur pédagogique.  
Invariant n ° 26 La conception actuelle des grands ensembles scolaires aboutit à l'anonymat des maîtres et des élèves; elle est, de ce fait, toujours une erreur et 
une entrave.  
Invariant n ° 27 On prépare la démocratie de demain par la démocratie à l'Ecole. Un régime autoritaire à l'Ecole ne saurait être formateur de citoyens 
démocrates.  
Invariant n ° 28 On ne peut éduquer que dans la dignité. Respecter les enfants, ceux-ci devant respecter leurs maîtres est une des premières conditions de la 
rénovation de l'Ecole.   
Invariant n ° 29 L'opposition de la réaction pédagogique, élément de la réaction sociale et politique est aussi un invariant avec lequel nous aurons, hélas! à 
compter sans que nous puissions nous-mêmes l'éviter ou le corriger.  
Invariant n ° 30 Il y a un invariant aussi qui justifie tous nos tâtonnements et authentifie notre action: c'est l'optimiste espoir en la vie. 
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Le plan Langevin Wallon  

ÅLôenseignement des ann®es 1930 en France est marqu® par la diff®renciation entre un cycle 
court en école élémentaire se prolongeant en cours complémentaire et  le cycle long des lycées 
ouvrant sur lôuniversit® et les grandes ®colesé 

Å Le constat est que 3 % seulement des enfants dôouvriers parvenaient accéder au cycle long des 
lyc®esé  

ÅUne aspiration dôavant-guerre à une d®mocratisation de lôenseignement est reprise à la 
Libération avec la constitution dôune commission dô®tudes pour la réforme de lôenseignement 
présidé par le physicien Paul Langevin puis par Henri wallon.  

Å Si cette commission a remis son rapport le 19 juin 1947, le plan ne fut pas appliqué. 

Å Néanmoins, il participa dôune prise de conscience de la nécessité dôune réforme de 
lôenseignement. La d®mocratisation de lôenseignement est con­ue non plus comme une 
promotion accordée à certains individus sélectionnés pour leurs mérites et leurs attitudes, mais 
comme une ®l®vation du niveau culturel pour lôensemble des ®l¯ves du pays, quels que soient 
leur situation sociale, le travail ou les fonctions quôils seront amen®s ¨ exercer.   

ÅPar ailleurs lôenseignement doit tout ¨ la fois °tre commun et diversifi® avec un m°me 
programme dans le cycle ®l®mentaire, mais avec la possibilit® de b®n®ficier cependant dôune 
certaine individualisation en fonction de  besoins et de rythme  dôapprentissage . Le deuxi¯me 
cycle de 11 à 15 ans associe à un programme commun des options présentes dans tous les 
®tablissements. La sp®cialisation sp®cifique nôintervient que vers 15- 16 ans en troisième cycle. 

Å Les enseignants sont intégrés dans un corps commun et form®s ¨ lôuniversit®.   

ÅOn peut noter que lôune des conditions de r®alisation de ce plan impliquait que la psychologie y 
joue un rôle essentiel, tant pour le repérage des choix personnels et des possibilités 
intellectuelles des enfants que pour les connaissances à transmettre aux enseignants. Henri 
Wallon  fut le pionnier de la création de la psychologie scolaire en France, avec ce plan.   
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Des lois du développement humain  

ÅLôenseignement est un processus de transmission culturelle qui engendre le 
développement des capacités mentales, non encore maîtrisées par les élèves.  

ÅPour Vygotski, les rapports entre lôenseignement et le d®veloppement intellectuel 
sont médiatisé par un apprentissage dit instrumental.  

ÅLes élèves construisent ces capacités mentales par un apprentissage dôoutils 
spécifiques qui sont constitutifs des îuvres humaines.  Ces outils sont littéraire, 
scientifique, artistiqueé 

ÅLôinstrument psychologique quôest le langage est essentiel au d®veloppement de 
la pens®e. Lôappropriation du langage permet le d®veloppement mental, 
transforme lôindividu.   

ÅSi pour Piaget, il  ne peut avoir dôapprentissage que si un niveau de 
développement est atteint, si est une maturité intellectuelle est suffisante (dôpù 
les stades de développement intellectuel jusqu'à 15ans), pour Vygotski, côest  
lôapprentissage qui entraîne du développement. Et non lôinverse, dôo½ la zone de 
proche développement.  

ÅSelon P. Pastré, développement et apprentissage vont de pair, ils sont en quelque 
sorte simultanées. On apprend de son action passée bien plus que lorsquôon 
réfléchit dans le feu de lôaction. Cela étant, cet apprentissage produit du 
développement professionnel ou personnel, il  transforme lôindividu qui nôagira 
plus de la même manière après un débriefing dôaction.   
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Focus sur les théories de 

lõapprentissage 

Å Apprendre  fut  longtemps  considéré  comme  un processus  « naturel  »: celui  qui  
détenait  le savoir  enseignait  à  quelquõun qui  ne  savait  pas  et  allait  apprendre  
(posture  magistrale) . Cette  procédure  n ôexcluait  pas  l ôintelligence  ou  le 
raisonnement  de  lôélève,  mais tout  se passait  dans  « une  boîte  noire  »; on  nôobservait  
que  le résultat  final,  la  performance  (posture  « bled  »).  

Å À partir  de  la révolution  des sciences  humaines  marquant  les deux  derniers  siècles, 
nombre  de  courants  de  pensée  ont  cherché  à  comprendre  et  formaliser  lôacte  
dôapprendre,  un acte  si profondément  humain,  que  les sciences  humaines  ne  
pouvaient  lôignorer é 

Å Depuis plusieurs décennies, on s ôintéresse donc à cette boîte noire, des recherches 
en psychologie de l ôapprentissage ont montré que des stratégies, non visibles, sont 
mises à lôoeuvre  par lô®l¯ve quõon qualifie d®sormais dõapprenant. Sont ®galement 
apparues les sciences de l ôéducation et de la formation. Et plus récemment les 
neurosciences qui vont ouvrir de nouvelles voies.  

Å Lôart de former est relié à des courants théoriques qui servent de support conceptuel et permettent 
des choix de modalité dóintervention pédagogique. Ces mêmes cadres théoriques facilitent aussi 
lôanalyse de la pratique pédagogique en permettent dôélaborer des modèles explicatifs.  

Å Ces courants théoriques relèvent de champs théoriques que je vais dans un premier temps 
évoquer avant de développer les principes appliqués en classe. Ce sont 6 optionsΧ 
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ÅLa psychologie  a  été  dominée  pendant  plusieurs 
décennies  par  le modèle  behavioriste  qui  sõint®resse 
essentiellement  aux  comportements  dõapprentissage 
observables .  

ÅMais lõapproche cognitiviste  qui,  à  lõinverse, étudie  les 
processus  mentaux  a  progressivement  gagné  du  terrain,  
jusquõ¨ devenir  le modèle  triomphant  de  cette  fin de  
siècle . Voyons  6 types  de  psychologie  ayant  marqué  le 
siècle  dernier . 
 
ÅLa psychologie  behavioriste  
ÅLa psychologie  de  la  forme  
ÅLa psychologie  cognitiviste  
ÅLa psychologie  sociale  
ÅLa psychologie  du  développement  
ÅLa psychologie  culturelle  

6 options psychologiques dans le       

champ de la psychologie de lõ®ducation 
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La psychologie behavioriste 
Å Le behaviorisme  a largement  dominé  les recherches  en  psychologie,  de  la 

Première  Guerre  mondiale  à  la  fin de  la  Seconde .  
Å Le béhaviorisme  ou  comportementalisme  est une  

approche  psychologique  qui  consiste  avant  tout   à  se concentrer  sur 
le comportement  observable  déterminé  par  l'environnement  et  l'histoire des 
interactions  de  l'individu  avec  son milieu . 

Å L'apprentissage  y est décrit  comme  une  modification  du  
comportement  observable , provoqué  par  les stimuli  venant  de  
lõenvironnement, une  modification  en  réponse   associée  à  
des stimuli extérieurs  (environnement  externe)  ou  à  des stimuli intérieurs  
(environnement  interne)  sur l'organisme . 

Å Selon cette  approche,  lõapprentissage est une  modification  du  
comportement . 

Å Cõest surtout  le psychologue  américain  Burrhus F. Skinner (1904- 1990) qui  a  
développé  cette  approche  et  en  a  tiré une  pratique  pédagogique . 

Å Lõapprentissage peut  être  obtenu  par  lõutilisation de  récompenses  appelées  « 
renforcements  positifs  » (ex. : nourriture  chez  le rat  de  laboratoire,  bonnes  
notes  chez  lõ®l¯ve) et  de  punitions  appelées  « renforcements  négatifs  » (ex. : 
choc  électrique  chez  le rat,  mauvaises  notes  chez  lõ®l¯ve).  

Å Lõindividu adopte  un comportement  lui permettant  dõ®viter les renforcements  
négatifs  et  dõaugmenter la probabilité  de  survenue  de  renforcements  positifs. 

Å Cette  procédure  sõappelle « conditionnement  opérant  ». Skinner a  critiqué  le 
mode  dõenseignement traditionnel,  essentiellement  fondé  sur des 
renforcements  négatifs,  et  a  proposé  de  remplacer  ceux -ci  par  des 
renforcements  positifs. Sa théorie  est à lõorigine de  lõç enseignement  
programmé  ». 
 

Philippe CLAUZARD MCF Université de la Réunion 
ESPE - Laboratoire ICARE          Février ð Mars 2016  
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La psychologie de la forme 
Å Au  cours  de  la  période  1930-1960, les théoriciens  de  la  psychologie  de  la  forme  (ou  

gestaltistes)  se sont radicalement  opposés  aux  behavioristes . 

Å Des expériences  effectuées  avec  des  singes mettent  en  évidence  que  la  résolution  dõun 
problème  ne  résulte  pas  de  simples conditionnements,  mais suppose  également  la  
compréhension  de  schèmes  dõaction complexes  articulés  entre  eux .  

Å Par exemple, Wolfang  Köhler a observé comment les chimpanzés apprenaient à attraper 
des bananes situ®es ¨ lõext®rieur de leur cage, gr©ce ¨ un b©ton. Cõ®tait le fruit dõune 
p®riode de t©tonnements, dõune phase tr¯s courte de r®flexion, puis dõune soudaine 
compréhension ( insight ) de la solution.  

Å Max Wertheimer a expliqué que les apprentissages proposés aux élèves dans les écoles 
sont ennuyeux et ne font pas assez appel à la compréhension par insight et donc à une 
pensée véritablement créatrice.  

Å La psychologie  de  la  forme  ou  gestaltisme  est une  
théorie  psychologique,  philosophique  et  biologique,  selon laquelle  les processus  de  la  
perception  et  de  la  représentation  mentale  traitent  spontanément  les phénomènes  comme  
des  ensembles  structurés  (les formes)  et  non  comme  une  simple  addition  ou  juxtaposition  
d'éléments . 

Å La théorie  gestaltiste,  proposée  au  début  du  xxe siècle  notamment  par  Christian  von  
Ehrenfels, se base  sur trois postulats . Premièrement,  les activités  psychiques  ont  lieu  dans  un 
système  complexe  et  ouvert , dans  lequel  chaque  système  partiel  est déterminé  par  sa 
relation  à ses méta -systèmes . Deuxièmement,  la  théorie  gestaltiste  définit  un  système  
comme  une  unité  dynamique  à partir  des  relations  entre  ses éléments  psychologiques . 
Troisièmement,  à  la  suite de  certains  amendements  théoriques  sur le dynamisme  mental,  on  
postule  qu'un  système  montre  la  tendance  vers une  harmonie  entre  toutes  ses qualités  pour  
permettre  une  perception  ou  conception  concise  et  claire,  la  « bonne  forme  ». 

Å Le gestaltisme  est considéré  comme  une  forme  précoce  et  l'une  des  principales  sources,  
avec  la  linguistique  saussurienne,  du  courant  intellectuel  structuraliste  qui  se généralise  au  
milieu  du  xxe siècle . Ils partagent  pour  l'essentiel  les mêmes  principes  
méthodologiques  : holisme,  intérêt  pour  les relations  entre  unités  élémentaires,  caractère  
non  conscient  du  modèle  théorique . 
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La psychologie cognitive 
Å La psychologie  cognitive,  qui  sõest développée  à  partir  des années  1960,  a  

progressivement  détrôné  la théorie  behavioriste . Les psychologues  cognitivistes  tentent  
de  comprendre  ce  qui  se passe  dans  la « boîte  noire  » du  psychisme   humain . Le sujet 
ne  se contente  pas  dõassimiler des données  brutes  ; il les sélectionne  et  les met  en  
forme .  

Å Des spécialistes  de  diverses disciplines  (neuro  sciences,  intelligence  artificielle,  
linguistique é) sõassocient dans  ce  programme  de  recherche . 

 
Å Nombreux sont les domaines explorés par la psychologie cognitive  

Å 1. La perception : le cerveau fait un tri parmi la masse consid®rable de donn®es issues de lõinformation. Ce 
filtre est nécessaire, il marque la différence  entre voir et regarder, entendre et écouter.  

Å 2. La mémoire : les travaux de psychologie cognitive ont mis en évidence que la mémoire comporte de 
multiples facettes. On a ainsi juxtaposé mémoire à court terme (utile, par exemple, pour se souvenir du 
num®ro de t®l®phone que lõon doit composer) et m®moire ¨ long terme. La m®moire ¨ court terme, 
initialement considérée comme un réceptacle passif, est en fait assez complexe et a donc été nommée 
m®moire de travail. On distingue ®galement la m®moire lexicale (qui se rattache au ç par cïur è) et la 
mémoire sémantique (qui concerne le sens des mots)  

Å 3. Les représentations : nous nous forgeons, au il des ans, une représentation du monde environnant, parfois 
®loign®e de la r®alit®. Ce courant  de recherche rejoint la psychologie de lõapprentissage. En effet, certains 
auteurs consid¯rent que lõenseignant doit tenir compte des repr®sentations de lõ®l¯ve afin de confronter  
judicieusement ce dernier avec des informations nouvelles en vue dõun changement de conceptions. 

Å 4. La résolution de problèmes : la psychologie cognitive a montré que  deux types de stratégies peuvent être 
utilis®s pour r®soudre un probl¯me.  Dans lõun, le sujet part du but ¨ atteindre et le d®compose en sous-buts 
successifs. Dans lõautre, le sujet d®duit (en g®n®ral par analogie avec une situation connue) un plan 
dõaction, puis sõapproche de la solution par corrections successives. 

Å Depuis les ann®es 1990, la psychologie cognitive sõ®largit et se complexifie ¨ la faveur des 
découvertes des neurosciences, à tous les domaines touchant la pensée, la connaissance.  
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Å Jean  Piaget  (1896-1980) affirme  quõau cours  de  son développement  intellectuel,  
lõenfant passe   par  différents  stades  : 

Å ð lõintelligence sensori-motrice  (de  la naissance  à deux  ans),  caractérisée  par  la 
découverte  de  lõespace, des objets  et  des êtres, à  travers  la perception  et  le 
mouvement  ; 

Å ð lõintelligence pr®logique ou symbolique (deux ans à sept -huit ans), avec laquelle 
lõenfant commence ¨ ®laborer des repr®sentations mentales. Il peut jouer ¨ des jeux de 
fiction (par exemple la dînette avec des herbes comme aliments) ;  

Å ð lõintelligence op®ratoire concr¯te (sept -huit ans à onze -douze ans) ; au cours de ce 
stade, lõenfant acquiert la notion fondamentale de conservation (de poids, de volume) 
: il comprend quõun liquide garde la m°me quantit® si on le transvase dõun verre large 
dans un autre plus étroit (alors que dans ce dernier cas, le niveau est plus élevé) ;  

Å ð lõintelligence op®ratoire ou formelle (¨ partir de douze ans), qui consacre lõacc¯s 
v®ritable ¨ lõabstraction ; lõenfant est capable de raisonner sur un probl¯me en posant 
des hypothèses a priori .  

Å Selon Piaget, cette séquence est à la fois déterminée génétiquement et dépendante 
de lõactivit® du sujet sur son environnement.  

Å Lõintelligence se construit gr©ce au processus dõ®quilibration des structures cognitives, 
en r®ponse aux sollicitations et aux contraintes de lõenvironnement.  

Å Deux actions y contribuent, lõassimilation et lõaccommodation. Lõassimilation est lõaction 
de lõindividu sur les objets qui lõentourent, en fonction des connaissances et des 
aptitudes acquises par le sujet.  

Å Mais il y a inversement une action du milieu sur lõorganisme, appel®e accommodation, 
qui déclenche des ajustements actifs chez ce dernier.  

Å On appelle  « constructivisme  » cette  approche  basée  sur lõinter action  sujet -
environnement . 

La psychologie cognitive 
©

 P
h

ili
p

p
e
 C

la
u

z
a
rd
, 

M
C

F
 U

n
iv

e
rs

it
é

 d
e
 l
a

 R
é
u

n
io

n
 /
 E

S
P

E
 



La psychologie sociale 
Å Le psychologue  Albert  Bandura  est à  lõorigine de  la théorie  de  lõç apprentissage  

social  », processus  qui  nõest pas  confiné  au  cadre  scolaire,  mais concerne  de  
multiples  situations  de  la vie  quotidienne . Le terme  dõapprentissage social  désigne  
trois procédures  dõacquisition qui  ont  leur source  dans  lõentourage de  lõindividu : 

Å ð lõapprentissage imitatif  ou « vicariant  » résulte  de  lõobservation dõun congénère  qui  
exécute  le comportement  à  acquérir . Bandura  sõest particulièrement  intéressé  à 
lõagression. Selon lui, une  bonne  part  des comportements  agressifs sont  appris  par  
imitation  de  modèles  tels que  les parents  et  les pairs. Il a  mené  de  nombreuses  
expériences  dans  lesquelles  des enfants  frappent  une  poupée  en  tissu sõils ont  
auparavant  vu un petit  film dans  lequel  un enfant  agit  ainsi sans être  ensuite  
réprimandé  ; 

Å ð la facilitation sociale d®signe lõam®lioration de la performance de lõindividu sous 
lõeffet de la présence d õun ou plusieurs observateurs ;  

Å ð lõanticipation cognitive est lõint®gration dõune r®ponse par raisonnement ¨ partir 
de situations similaires . 

Å La psychologie  sociale  est l'étude  scientifique  de  la façon  dont  les pensées,  
les sentiments  et  les comportements  des  gens  sont influencés  par  la  présence  réelle,  
imaginaire  ou implicite  des  autres . Dans cette  définition  « scientifique  » se réfère  à  la 
méthode  empirique  de  l'enquête . Les termes  de  pensées , de  sentiments  et  
de  comportements  comprennent  toutes  les variables  psychologiques  qui  
sont mesurables  chez  un être  humain . 

Å L'affirmation  selon laquelle  la présence  d'autrui  peut -
être  imaginée  ou  implicite  suggère  que  nous sommes  enclins  à l'influence  sociale,  
même  lorsque  nous sommes  seuls, comme  lorsqu'on  regarde  la télévision  ou  par  
lõinterm®diaire de  normes  culturelles  intériorisées .  

Å Les psychologues  sociaux  expliquent  généralement  les comportements  humains  par  
l'interaction  entre  les états  mentaux  et  les situations  sociales  immédiates . En général,  
les psychologues  sociaux  ont  une  préférence  pour  les résultats  empiriques  
de  laboratoire . Les théories  de  psychologie  sociale  ont  tendance  à  être  spécifiques  
et  ciblées,  plutôt  que  globales  et  générales . 
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La psychologie du développement 
Å Psychologue, penseur russe, contemporain de Piaget,  Lev S. Vygotsky (1896-1934) est connu 

pour ses recherches en psychologie du développement et sa théorie historico-culturelle du 
psychisme. Il  a élaboré une théorie interactionniste de lôapprentissage, mais qui insiste 
surtout sur la composante sociale. « Dans notre conception, dit-il,  la vraie direction de la 
pensée ne va pas de lôindividuel au social, mais du social à lôindividuel. »  

Å Selon lui, la pensée et la conscience sont déterminées par les activités réalisées avec des 
congénères dans un environnement social déterminé.  

Å Il  considère que chaque fonction supérieure apparaît deux fois au cours du 
développement de lôenfant : tout dôabord dans une activité collective soutenue par lôadulte et 
le groupe social ; dans un deuxième temps, lors dôune activité individuelle, et elle devient alors 
une propriété intériorisée de lôenfant.  

Å Le rôle de lôenseignant est important puisque ç ce que lôenfant est en mesure de faire 
aujourdôhui ¨ lôaide des adultes, il pourra lôaccomplir seul demain è. La distance entre ce que 
lôenfant peut effectuer seul et ce quôil peut faire avec lôaide dôun adulte est la ç zone 
proximale de développement », espace sur lequel lôapprentissage doit sôeffectuer. Côest 
lôespace du potentiel dôapprentissage. La ZPD est donc tout ce que lôenfant peut ma´triser 
quand une aide appropriée lui est donnée. 

 

Å Vygotski dit que l'intelligence se développerait grâce à certains outils psychologiques que 
l'enfant trouverait dans son environnement parmi lesquels le langage (outil fondamental). 
Ainsi, l'activité pratique serait intériorisée en activités mentales de plus en plus complexes 
grâce aux mots, source de la formation des concepts. 

Å Pour Vygotski, le langage dit  « égocentrique » de l'enfant a un caractère social et se 
transformera ensuite en langage dit  « intérieur  » chez l'adulte et serait un médiateur 
nécessaire dans le développement et le fonctionnement de la pensée. 

Å Ses contributions sont estimées actuellement par les tenants du constructivisme social comme 
primordiales dans l'évolution de notre compréhension du développement de l'enfant. 
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La psychologie culturelle 
Å Jérôme  Bruner  dont  le travail  porte  en  particulier  sur la psychologie  de  

l'éducation  fut  lõun des premiers  découvreurs  de  « Pensée  et  langage  » de  Lev 
Vygotski . Les idées  de  Bruner se fondent  sur la  catégorisation , ou  « comprendre  
comment  lõhomme construit  son monde  », partant  du  principe  que  l'homme  
interprète  le monde  en  termes  de  ressemblances  et  différences . 

Å Pour Bruner, la médiation  sociale  lors des conduites  d'enseignement -
apprentissage  (interaction  de  tutelle ) s'exerce  sur un mode  communicationnel  
(dialogique) . Il introduit  deux  concepts  clefs  rendant  compte  des processus  de  
régulation  dans  ces  interactions  de  tutelle,  celui  d'« étayage  » et  de  « format  ».  

Å Les interactions  de  tutelle  entre  un adulte  et  un enfant  forment  un processus  
grâce  auquel  l'adulte  essaye d'amener  l'enfant  à  résoudre  un problème  qu'il  
ne  sait résoudre  seul. Les processus  d'étayage  permettent  la mise en  place  de  
formats  (formes  régulatrices  des échanges)  et  l'adulte  guide  l'enfant  pour  qu'il  
se conforme  à ces  formes  standardisées,  à  ces  patterns  d'échanges  réguliers  et  
ritualisés. C'est  à  l'intérieur  de  ces  formes  que  l'enfant,  grâce  à  l'étayage  de  
l'adulte,  pourra  s'autonomiser  vers des conduites  de  résolutions .   

Å L'étayage  désigne   l'ensemble  des  interactions  d'assistance  de  l'adulte  en 
direction  de  lõapprenant. 

Å Cõest lõun des pères  fondateurs  de  la  psychologie  cognitive .  

Å En 1956, il publie  lõouvrage A Study of  thinking  qui  porte  sur la  catégorisation  et  
lõacquisition des concepts .  
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Å À une  époque  où  domine  la vision behavioriste  (qui  sõint®resse 
exclusivement  aux  comportements),  il montre  que  les sujets mettent  en  
ïuvre des stratégies  mentales  afin  de  résoudre  activement  des 
problèmes . Lõouvrage bouleverse  une  tradition  bien  ancrée  et  ouvre  de  
nouvelles  voies  de  recherche,  qui  conduiront  à  lõ®mergence et  au  
renouvellement  de  la  psychologie  cognitive .  

 

Å Dans Lõ£ducation, entrée  dans  la  culture  ; les problèmes  de  lõ®cole à la 
lumière  de  la psychologie  culturelle , Retz, 1996. Bruner applique  à  
lõ®ducation ses réflexions  sur la  psychologie  culturelle . Selon lui, 
lõ®ducation ne  peut  être  réduite  à  un processus  de  traitement  de  
lõinformation, mais doit  aussi aider  lõ®l¯ve à construire  du  sens et  lui 
permettre  ainsi de  sõint®grer à la  culture  dont  il dépend .  

Å Pour lui le  sens des  choses  ne se construit  pas  dans  le cerveau,  mais  est 
donné  par  la  culture . Il critique  fortement  la métaphore  de  l'ordinateur  
issue des théories  du  traitement  de  l'information  et  de  l'intelligence  
artificielle . Le sens précède  le message,  il préexiste . Comment  l'ordinateur  
fait  pour  traiter  des mots  qui  ont  plusieurs sens ? 

La psychologie culturelle 
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Panorama th®orique sur lõapprentissage 

Å - Le behaviorisme postule que les états mentaux des individus sont inaccessibles. On ne peut pas accéder à leurs croyances, leurs aspirations, leurs 
ƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎΣ ƭŜǳǊǎ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴǎΦ /Ŝ ǉǳŜ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ ǇŜǳǘ Ŝƴ ŘƛǊŜ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ƛƴǘǊƻǎǇŜŎǘƛǾŜ ƴΩŜǎǘ ǉǳΩǳƴŜ ǊŜŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǊès-coup contrainte par 
ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ Ŝǘ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ǎƻŎƛŀƭΦ hƴ ƴŜ ǇŜǳǘ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ŎŜƭŀ ŎƻƳƳŜ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ƻōƧŜŎǘƛǾŜǎΦ [Ŝ ōŜƘŀǾƛƻǊƛǎƳŜ ŘéfeƴŘ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳΩƛƭ 
existe des lois générales qui régissent le comportement des individus : en anglais, des « behavior ». Ces lois peuvent être découvertes en reliant les 
ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ǇƘȅǎƛǉǳŜǎΣ ŘŜǎ ǎǘƛƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ǇŀǊǾŜƴŀƴǘ Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ǇƘȅǎƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎΦ ¦ƴ ǊŀǇport direct entre 
ǎǘƛƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ŜȄǘŞǊƛŜǳǊŜǎ Ŝǘ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ Ŝǎǘ Şǘŀōƭƛ Υ ƛƭ ŦƻǊƳŜ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜΦ !ǎǎƛƳƛƭŞ Ł ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ǉǳŀǎƛ ƛǎƻƭŞΣ ƭΩƛƴŘƛvidu est influencé par son 
environnement selon certains processus déterminés en termes de « input » et « output », c'est-à-ŘƛǊŜ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŜƴǘǊŞŜǎ όǎǘƛƳǳƭi) et sorties (ou 
ǊŞǇƻƴǎŜǎύΦ[Ŝ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ŎŜ ǎȅǎǘŝƳŜ Ŝǎǘ ŞǘǳŘƛŞ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŜƴǘǊŞŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǎƻǊǘƛŜǎ ǎŀƴs se préoccuper de 
ǎƻƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ƛƴǘŜǊƴŜΦ 5ǳ ŎƻǳǇΣ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ Ŝǎǘ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ ζ ōƻƞǘŜ ƴƻƛǊŜ ηΦ /Ŝ ǘȅǇŜ ŘŜ ƳƻŘŞƭƛǎŀǘƛƻƴ ǎΩƛƴǎǇƛǊŜ ŘŜ la physique et lui 
ŜƳǇǊŜƛƴǘŜ ǳƴŜ ŞŎƻƴƻƳƛŜ ŘŜ ƳƻȅŜƴ ǇƻǳǊ ǇŜƴǎŜǊ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞ ǇŀǊ ŘŜǎ ŞǘŀǘǎΦ [Ŝ ōŞƘŀǾƛƻǊƛǎƳŜ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ ŀƭƻrs à des conduites 
ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ όƭŀ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ Şǘŀƴǘ ŘŞŎƻƳǇƻǎŞŜ Ŝƴ ǳƴƛǘŞǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ Ł ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŀƴŀƭȅǘƛǉǳŜ des sciences 
physiques). Il ne retient que des descripteurs physiques mesurables des stimulations et des réponses puisque la modélisation de ƭΩƘƻƳƳŜ ŎƻƳƳŜ 
ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ Ł Şǘŀǘǎ ƴΩŜǎǘ ŦǊǳŎǘǳŜǳǎŜ ǉǳŜ ǎƛ ƭΩƻƴ ǘǊƻǳǾŜ ǳƴŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ƻǳ ƭƻƎƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǘǊŞŜ-sortie du système. Les cǊƛǘƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŞƎŀǊŘ 
Řǳ ōŞƘŀǾƛƻǊƛǎƳŜ ŦǳǊŜƴǘ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎΦ Lƭ ǎŜƳōƭŜ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘΩƻǳōƭƛŜǊ ƭŜǎ Şǘŀǘǎ ƛƴǘŜǊƴŜǎ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ Ŧŀƛǘǎ ŘΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎΣ ŘŜ ŘŞǎƛrs, et de croyances. Ce 
ƳƻŘŝƭŜ ƴŜ ǇŜǳǘ ǊŜƴŘǊŜ ŎƻƳǇǘŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ ŀǳǘƻƳŀǘƛǉǳŜǎ ƻǴ ƭŜǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ƴΩŜȄŜǊŎŜƴǘ ŀǳŎǳƴ ǊƾƭŜΦ /Ŝ ǉǳi est rare. 
[ΩŞǾƻŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ǾƛŜ ŎƻǳǊŀƴǘŜ ƎǊƻǎǎƛǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ƛƴǎǳŦŦƛǎŀƴŎŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ƭƛƳƛǘŜǎ ŘŜǎ ǘƘŝǎŜǎ ōŞƘŀǾƛƻǊƛǎǘŜǎΦ Reconnaissons toutefois à 
ŎŜǘǘŜ ǘƘŞƻǊƛŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘΩŜȄǇƭƻǊŜǊ ƭŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ ŀǳǘƻƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŀ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŜǊ Řes opérations 
ƳŜƴǘŀƭŜǎ Ŝǘ ŀƛƴǎƛ ƎŀƎƴŜǊ Ŝƴ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŀŦƛƴ ŘΩŀŎŎŞŘŜǊ Ł ǳƴ ƴƛǾŜŀǳ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀŎǘƛƻƴΦ  

Å - Le cognitivisme ǎŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ǇŀǊ ǳƴŜ ŦƻŎŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƎƴƛǘƛŦΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ǎŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ Ŝǘ ǎƻƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴnement. 
[Ŝǎ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎǳŜǎ ǎΩƻǊƛŜƴǘŝǊŜƴǘ ǾŜǊǎ ŘŜǳȄ ǘȅǇŜǎ ŘΩŀǇǇǊƻŎƘŜǎ Υ le cognitivisme structural et le cognitivisme computationnel. Ces deux approches se 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ŎƘƻƛǎƛǎǎŜƴǘ ǇƻǳǊ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƎƴƛǘƛŦΦ [ŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ƻǇǘŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ǊŜprésentation en 
structures et mécanismes de fonctionnement de ces structures. Le cognitiviste computationnel préfère des représentations des connaissances 
calculables et des règles de calcul. Les critiques adressées à ces deux approches conduisent actuellement un certain nombre de psychologues à 
préférer une autre approche : le connexionnisme.  

Å - Le cognitivisme structural ǇǊŜƴŘ ŘŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ǾŀǊƛŞŜǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ǎΩŜƴǾƛǎŀƎŜƴǘ ƭŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŜƭƭŜǎ-mêmes. Nous retenons deux 
approches principales : le gestaltisme et le structuralisme que nous définirons brièvement de la manière suivante.  

Å - Le gestaltisme Ŝǎǘ ǊŀŘƛŎŀƭŜƳŜƴǘ ƻǇǇƻǎŞ ŀǳ ōŜƘŀǾƛƻǊƛǎƳŜΦ tƻǳǊ ŎŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜΣ ŎΩŜǎǘ ƭΩŜǎǇǊƛǘ ƘǳƳŀƛƴ ǉǳƛ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎŜ ƭŜ ƳƻƴŘŜΦ [Ŝ 
ƎŜǎǘŀƭǘƛǎƳŜ ƴŜ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ ŘƻƴŎ Ǉŀǎ Ł ƭŀ Ŧŀœƻƴ Řƻƴǘ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ŀƎƛǘ ǎǳǊ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ƘǳƳŀƛƴ όŁ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řǳ ōŜƘŀǾƛƻǊƛǎƳŜύ mais au mode 
ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ƘǳƳŀƛƴ ƭǳƛ-ƳşƳŜΦ [Ŝǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ǇǊŜƴƴŜƴǘ ƭŜ Ǉŀǎ Υ ŀƛƴǎƛΣ ƭŜ ƎŜǎǘŀƭǘƛǎƳŜ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ Ł ƭŀ 
structuration des situations par les individus. Autrement dit, aux formes que les individus construisent pour saisir la situation. Les approches 
ƎŜǎǘŀƭǘƛǎǘŜǎ ŎƻƴǘǊƛōǳŝǊŜƴǘ Ł ƭΩŞƴƻƴŎŞ ŘŜ ƭƻƛǎ ŘŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƎƴƛǘƛŦ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻǇǊƛŞǘŞǎ ƻǳ ŘŜǎ interactions de 
ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ŀǾŜŎ ŘŜǎ Şǘŀǘǎ ŘŜ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜΣ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǊŞǎƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊƻōƭŝƳŜs.  

Å - le structuralisme piagétien ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜ ǉǳŜ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƎƴƛǘƛŦ Ŝǎǘ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŀǳǘƻ-organisé. Cette caractéristique initiale 
ŎƻƴŘǳƛǘ ŎŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŀ ŞǾƻƭǳŞ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ǾŜǊǎ ŘŜǎ Şǘŀǘǎ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ Řǳ Ŧŀƛǘ ƳşƳŜ ǉǳΩƛƭ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜΦ 5ŝǎ ƭƻǊǎΣ ƛƭ ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘΩétudier la description 
ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ƛƴƛǘƛŀƭŜǎ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜΣ ŘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜǎ Şǘŀǘǎ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜΦ Lƭ Ŝǎǘ Ŧŀƛǘ ŀǇǇŜƭ Ł ƭΩǳtilƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŦƻǊƳŀƭƛǎƳŜ 
logico-ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ǇƻǳǊ ŘŞŎǊƛǊŜ ƭŜǎ Şǘŀǘǎ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜΣ ŘΩŀŎŎƻƳƳƻŘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŀǎǎƛƳƛƭŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŜƳǇǊǳƴǘŞǎ Ł ƭŀ biologie 
évolutive. Les faiblesses du structuralisme résident dans la difficulté de rendre compte des « calculs » dont les individus sont capables et des 
différences de conduites interindividuelles. Rien ne peut être dit sur les transformations et inférences que produisent les individus à partir des 
ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ Řƻƴǘ ƛƭǎ ŘƛǎǇƻǎŜƴǘΦ hƴ ƴŜ ǇŜǳǘ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ŎƻƳƳŜƴǘ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ ǘǊŀƛǘŜ ƭŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎΦ hƴ ƴŜ ǎŀƛǎƛǘ Ǉŀǎ non plus les 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ ŎƻƴǎǘŀǘŞŜǎ Řŀƴǎ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ǎǳǇǇƻǎŞŜǎ ǊŜƭŜǾŜǊ ŘΩǳƴŜ ƳşƳŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ.  
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Å - Le  cognitivisme computationnel est centré sur la représentation du flux informationnel entrant dans le système cognitif et sur son 
traitement. Cette théorie a ouvert le développement dôune psychologie dite du « traitement de lôinformation ». Lôesprit humain est 
modélisé sous la forme dôun système de traitement de lôinformation. La première idée de base de ce modèle est que penser, côest traiter 
lôinformation. Ce traitement de lôinformation revient à calculer, côest à dire manipuler des symboles. Le système cognitif est ainsi un 
système manipulant des symboles. La seconde idée est que le cerveau humain est un système matériel à lôimage dôordinateurs ou 
calculatrices. La troisième idée est que lôinformation est codée sous une forme propositionnelle (à lôinstar de lôinformatique ayant 
développé des langages fonctionnant selon la logique propositionnelle). Une analogie entre cerveau humain et ordinateur sôimpose avec la 
théorie de lôintelligence artificielle. Celle-ci se développe avec des études sur les structures cognitives impliquées dans le traitement de 
telles informations, sur les règles de transformations des flux informationnels dôentrée en symboles. Les travaux effectués en Intelligence 
Artificielle ont permis à la psychologie de mieux saisir lôidée exprimée par Hobbes au XVIIe siècle : raisonner, ce nôest rien dôautre que 
calculer. Toutefois, des limites sont apparues du fait que les systèmes artificiels de lôIntelligence Artificielle ne sont jamais aussi 
performants que les individus, hormis pour des tâches répétitives ou des tâches dont la solution peut être trouvée par des algorithmes. 
Lôordinateur est beaucoup plus rapide et plus fiable pour résoudre un problème formulé dans des termes mathématiques. Par effet de 
contraste, le modèle computationnel a permis de mieux apprécier la grande caractéristique du cerveau humain : la représentation mentale. 
Il apparaît que lôintelligence humaine ne réside pas tant dans le calcul, mais dans lôaptitude à construire des représentations adéquates des 
situations ainsi que dans la capacité à les modifier.  

Å - Le connexionnisme : Pour ce champ théorique, lôesprit humain est modélisé par un système connexionniste. Ces systèmes sont des 
grands réseaux aux entités très simples, des noeuds interconnectés et opérants en parallèle. Dans cette modélisation, la connaissance est 
codée, non pas symboliquement, mais dans des configurations de coefficients numériques qui caractérisent lôefficacité des connexions 
entre les entités. Côest la dynamique interne du système qui confère ces caractéristiques avec des règles portant sur la propagation de 
lôactivation et sur la modification de la force des connexions. Avec le connexionnisme, nous ne pouvons plus mettre en parallèle des 
comportements décrits, car ils nôont pas ici de correspondants fonctionnels en termes de conduites. Lôambition de cette théorie est au final 
de fournir un modèle du fonctionnement neuronal.  

Å - Le courant de lôinteractionnisme prend en compte que lôhumain vit avec ses congénères et que ses activités psychologiques sôeffectuent 
dans des cadres déterminés, régis par des règles, des normes et des valeurs plus ou moins explicites. Dôautre part, ces activités 
psychologiques sôeffectuent dans des interactions où se construisent les compétences individuelles et y prennent tout leur sens. Le sens se 
construit dans les échanges en référence à des contextes particuliers. Nous sommes loin du modèle dôun homme comme système isolé, 
confronté aux informations quôil traite. Lôinteractionnisme qui se définit comme une cognition en contexte postule (hormis pour les 
connaissances scientifiques réservées à une minorité dôindividus faisant figure dôexceptions) que les activités psychologiques comme 
notamment la perception, lôapprentissage, la résolution de problèmes ne sont possibles quôancrées dans des contextes identifiables par le 
sujet et reconnus par les autres avec lesquels il interagit. Le partage des connaissances avec les autres conditionne le déroulement des 
activités psychologiques au plan individuel, tout particulièrement dans le domaine de lôapprentissage et de la formation. Ici, le contexte 
nôest pas une réalité extérieure au sujet, mais il est constitutif de son activité psychologique. Il nôest pas agissant sur le sujet, il appartient 
au sujet et à son activité. Il forme un tout intégré. Côest un processus continu inscrit dans un contexte.  
 

Panorama th®orique sur lõapprentissage 
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ÅLôhistoire de lôapprentissage nous révèle trois modèles 

scientifiques relatifs au processus individuels qui y sont 

impliqués, ils ramènent à certains options psychologiques 

évoquées précédemment que nous allons reprendre et approfondir. 

 

ÅNous avons :  

Åle modèle réflexologique fondé sur les comportements 

observables,  

Åle modèle cognitiviste fondé sur le raisonnement et les processus 

mentaux inhérents,  

Åle modèle connexionniste fondé sur les mises en relation, les 

liaisons ad®quates fondant de nouvelle configurationsé  

3 mod¯les dõapprentissages donn®es  

par la psychologie de lõapprentissage  
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Å Au début du 20e siècle, certains psychologues entendent fonder une science positive.  

Å Ainsi, Théodule  Ribot  en  France  en  1879 et  John  Dewey   aux  États-Unis en  1896 cherchent  
un fondement  et  une  méthode  dans  la  biologie é 

Å Ils trouvent  dans  la  notion  de  « réflexe  », une  unité  sensori- motrice  élémentaire  et  
transposable,  une  référence  qui  est susceptible  dõ°tre transposée  et  appliquée  à  lõanalyse 
des  activités  mentales .  

Å Le physiologiste  russe Pavlov,  avec  ses expériences  de  conditionnement  des   chiens,  avait  
démontré  en  1903 quõen répétant  un stimulus neutre  (par  exemple  un son de  cloche)  à  
chaque  présentation  dõun stimulus signifiant  (par  exemple  la  nourriture),  le premier  stimulus 
finissait par  provoquer  la  même  réaction  de  salivation  que  le second . Cette  découverte  du  
réflexe  conditionné  le conduisit  avec  ses élèves  à  interpréter  selon le même  mécanisme  le 
psychisme  humain  dans  son ensemble .  

Å En cela,  appliquée  au  processus  dõapprentissage, cette  dynamique  sõapparente à  du  
« dressage  ». 

Å Le béhaviorisme  ne  reconnaît  que  des  comportements  observables  en  termes  
dõapprentissage. 

Å Dans une  démarche  proche,  lõam®ricain Watson  Institue  en  1919 le béhaviorisme  (ou  
science  du  comportement) .Il observe  quõun stimulus neutre,  lorsquõil est associé  à  une  
cause  de  frayeur,  déclenche  la  même  réaction  chez  lõenfant.  Tout en  proclamant  le 
fonctionnement  du  système  nerveux  afférent  aux  stimulus comme  essentiel,  Watson  se 
cantonne  à  ses observations  au  seul niveau  des  entrées  et  sorties de  lõorganisme. Se 
référant  à  la  notion  dõarc réflexe,  il en  abandonnait  lõexploration puisquõil ne  se permettait  
dõenregistrer que  les deux  extrémités  de  cet  arc,  en  reléguant  dans  la  « boîte  noire  » ce  qui  
les relie .  

Å Les auteurs  néo -béhavioristes,  en  particulier  Skinner, avec  la  notion  de  conditionnement  
opérant,  répondent  en  1957 au  défaut  commun  des  démarches  de  Pavlov  et  Watson  . Ce  
défaut  tient  dans  le refus dõenvisager lõint®riorit® des sujets et  de  les traiter  comme  
passivement  déterminé  par  leur environnement . Avec  le conditionnement  opérant  de  type  
Skinner, cõest le sujet lui-même  qui,  par  sa réponse,  provoque  activement  la  présentation  
du  stimulus inconditionné  : ainsi le rat  de  laboratoire  a  appris  à  obtenir  de  la  nourriture  en  
actionnant  un levier .  

Le modèle réflexologique  ©
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Le modèle réflexologique  
Ånotion de réflexe : une unité sensori -motrice élémentaire et 

décomposable  

Ånotion de comportement observable  : rendre compte des 

phénomènes dõacquisition et dõapprentissage à partir des 

comportements observables  

Åsusceptible dôêtre transposée et appliquée à l ôanalyse des activités 

mentales : Pavlov , Watson, Skinner  

Åsch®ma [S Ƃ R] (Stimuli Ƃ R®ponse) 

Åpédagogie par objectifs (PPO), enseignement assisté par ordinateur  

(EAO), référentiels de compétences , QCM, les fichiers 

math®matiquesé 

Åapprenant considéré sous le réflexe stimuli -réponses  

Åapprenant =  un cerveau à remplir et automatiser  
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Le qcm questionnaire  
à choix multiple 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Å Le développement  sous le terme  de  sciences  cognitives  depuis  les années  1950, dõune 

nouvelle  approche  des  sciences  de  lõesprit regroupe  entre  autres  la  psychologie,  la 

linguistique,  lõanthropologieé Cette  approche  ne  sõoppose pas  entièrement  avec  la  

démarche  comportementaliste  en  ce  quõelle retient  quelques  rubriques  et  méthodes  

dõobservation qui  ont  contribué  à  définir  une  approche  objective  et  vérifiable  des  activités  

mentales .  

Å Le cognitivisme  prolonge  et  déborde  le comportementalisme  en  ce  quõil franchit  clairement  

les frontières  de  la  « boîte  noire  » pour  envisager  les mécanismes  internes  en  jeu  dans  les 

représentations  symboliques,  le raisonnement  et  la  résolution  de  problèmes .  

Å Cette  nouvelle  préoccupation  est rendue  possible  grâce  à  lõessor mental  comme  lõimagerie 

cérébrale  et  dõautre part  des  systèmes informatiques  qui  constituent  des  dispositifs mettant  

en  ïuvre une  intelligence  artificielle . Le cognitivisme  dispose  avec  le « computer  » (ou  

ordinateur  qui  ordonne  les choses)   dõun modèle  de  fonctionnement  à  partir  duquel  il est 

possible  de  formuler  des  hypothèses  et  dõen vérifier  la  pertinence .  

Å Lõapproche cognitive,  en  pédagogie,  considère  les élèves  comme  un sujet engagé  

activement  dans  la  construction  de  ses savoirs et  savoir -faire . Ce  processus  dynamique  ne  

consiste  pas  en  lõaccumulation des éléments  de  connaissance  isolés, mais plutôt  dans  la  

mobilisation  de  stratégies  cognitives  pour  organiser  et  réorganiser  des  connaissances .   

Å Lõenseignement a  pour  tâche  dõam®nager des conditions  favorables  pour  faire  accomplir  

ce  processus . Lõenseignant exerce  une  fonction  de  conception  et  de  gestion  des  situations  

didactiques  assurant  la  médiation  entre  les élèves  et  son environnement,  les élèves  et  le 

savoir . Ce  processus  sõint®resse aussi aux  stratégies  métacognitives  de  lõapprenant : les 

connaissances  verbalisables  et  accessibles  à  la  conscience  que  le sujet peut  mobiliser  sur sa 

propre  activité  de  cognition,  sur sa propre  activité  dõapprentissage, sur sa démarche  de  

planification  de  son activité  et  dõ®valuation des stratégies  choisiesé   

Le modèle cognitiviste  ©
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Le cognitivisme sôint®resse 

avant tout au traitement de 

lôinformation par le processus 

cognitif interne (perception, 

catégorisation, inférence, 

accommodationé) 



Le modèle cognitiviste 
Åprolonge et déborde des frontières du comportementalisme en allant 

voir du côté de la « boîte noire »,  

Åen cherchant à comprendre les mécanismes internes en jeu  

Åconsidérer l ôélève comme un sujet engagé activement dans la 
construction de ses savoirs et savoir - faire . 

Ånon pas l ôapprentissage comme une accumulation de connaissance, 
mais dans lôorganisation et la réorganisation des connaissances  

Å la mobilisation de stratégies cognitives et métacognitives chez 
lôapprenant qui devient un sujet actif dont l ôactivité est organisée par 
un enseignant ou un formateur soucieux d ôassurer une médiation 
favorable (cf. les situations problèmes ) 

ÅApprenant =  cerveau à réorganiser  
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[ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ 

Bilan 

métacognitif 

Synthèses, bilans 

dô®tapes sur les 

stratégies 

employ®esé 

Bilan conceptuel 

(secondarisation) 



Gestion mentale  



Å Le connexionnisme  est issu du  cognitivisme . Cette  approche  explore  le fait  que  
lõintelligence humaine  est capable  de  performance  supérieure  à  celle  de  la machine .  

Å Elle explique cela au moyen dõun mod¯le analogique : ¨ savoir  les caract®ristiques 
de lõarchitecture neuronale du cerveau, qui est organis®e en r®seaux dans lesquels 
circulent simultanément et traitées en séries temporelles parallèles des informations en 
nombre élevé. Contrairement au mode de fonctionnement de la machine 
informatique qui relie les informations par unités séquentiellement organisées.  

Å Les actions humaines ne sont pas uniquement d®termin®es par lõapplication des 
règles formelles logique, elles sont en même temps orientées par la référence au 
contexte et aux acquis de lõexp®rience pass®e. Par exemple, lõesprit humain a la 
capacit® de discerner le sens appropri® dõun texte ambigu. Il peut ®galement 
discriminer une forme visuelle susceptible de plusieurs interprétations.  

Å Pour rendre compte de ces phénomènes, il est fait appel à des modèles de 
traitement parall¯le r®partis supposant lõinteraction en un nombre ®lev® dõunit®s de 
traitement sõadressant mutuellement des signaux excitateurs et inhibiteurs en 
constituant des micros structures évolutive au cours du déroulement temporel.  

Å Les applications de lõapproche connexionniste sur la conception des processus 
dõapprentissage sont importantes . Elle se d®marque dõune repr®sentation de 
lõacquisition des connaissances en termes de stockage dans une m®moire statique. 
Elle assimile lõapprentissage ¨ lõ®tablissement de liaisons ad®quates, susceptibles de 
se modifier en captant de nouvelles interd®pendances, de se brancher sur dõautres 
liaisons, constituant  au gré des interconnexions suscitées par la nature des buts 
poursuivis des « configurations dõactivation ».  

Le modèle connexionniste  ©
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Le modèle connexionniste 
Åissu du cognitivisme,  

Åexplore des performances humaines , supérieures à celles de la 
machine.  

Åstructure de lôarchitecture neuronale du cerveau organisé en 
réseaux pour traiter des informations simultanément et en nombre 
élevé, contrairement à l ôordinateur   

Åprimat donné aux interactions et en termes d ôapprentissage aux 
liaisons adéquates, aux interdépendances et aux interconnexions   
que le cerveau organise  

ÅCf. pédagogie auto -socio -constructiviste , les interactions sociales 
en classe  

ÅApprenant = cerveau à organiser  en réseaux de 
savoirs  
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La carte mentale 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Å Le structuralisme piagétien repose sur lõid®e fondamentale que 
le système cognitif est un système auto -organisé. Cette 
caractéristique initiale conduit ce système a évolué 
n®cessairement vers des ®tats dõ®quilibre du fait m°me quõil 
fonctionne.  

ÅDès lors, il convient dõ®tudier la description des caract®ristiques 
initiales du système, des mécanismes de fonctionnement et des 
®tats dõ®quilibre.  

Å Il est fait appel ¨ lõutilisation dõun formalisme logico-
math®matique pour d®crire les ®tats dõ®quilibre, 
dõaccommodation et dõassimilation qui sont des m®canismes 
empruntés à la biologie évolutive.  

Å Les faiblesses du structuralisme résident dans la difficulté de 
rendre compte des « calculs » dont les individus sont capables 
et des différences de conduites interindividuelles.  

ÅRien ne  peut  être  dit  sur les transformations  et  inférences  que  
produisent  les individus  à  partir  des informations  dont  ils 
disposent . On  ne  peut  comprendre  comment  lõindividu traite  
les situations  rencontrées . On  ne  saisit pas  non  plus les 
différences  de  conduites  constatées  dans  des tâches  
supposées  relever  dõune même  structure .  
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On apprend  en agissant, on 

réussit des actions que lôon va 

comprendre aprèsé 



Interaction sociale en classe, 

conflit socio-cognitif et zone de 

proche développement 
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La situation problème 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



ÅModèle transmissif : lô®l¯ve est un cerveau vide à rempliré qui 

renvoie au modèle magistral antiqueé 

 

ÅModèle comportementaliste : lô®l¯ve est un être à dresser, à faire 

automatiseré qui renvoie au positivisme du milieu du 20e siècle 

 

ÅModèle cognitiviste ï constructiviste : lô®l¯ve est un cerveau 

plein à organiser ou réorganiser au moyen de situation ï 

problèmeé qui renvoie aux théories du traitement de 

lôinformation, de la fin du 20e siècle; sôy ajoute en complément, le 

modèle  connexionniste : lô®l¯ve est un cerveau à organiser en 

réseaux de savoirs, telle une toile dôhyper liensé 

3 applications  

pédagogiques comparées ©
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Quelle analyse des principales applications pédagogiques ? 

Avantages et limites ? 
Pédagogie transmissive 

Avantages du modèle transmissif :  

Å modèle moins chronophage que nul 
autre. 

Å peu de moyens, préparation économe 

Å pŀǎ ŘΩŀƴǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴǎ Υ situation didactique, 
ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ zone de 
proche développement. 

Å simplement rédiger les propos du cours 

Å traces dans ouvrages scolaires,  

Limites du modèle transmissif : 

Å enseignant travaille « en aveugle » 

Å rƛǎǉǳŜ ŘΩƛƴǘŜǊŦŞǊŜƴŎŜ ŀǾŜŎ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ 
initiale inadéquate  

Å ce ǉǳƛ Ŝǎǘ Řƛǘ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ 
toujours entendu de la même façon par 
tous les élèves. 

Å pŀǎ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ des élèves 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Pédagogie comportementaliste 
Avantages du modèle comportementaliste :  

Å prof attentif ŀǳȄ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ Ŝǘ Ł ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ 
individuelle de ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ 

Å pǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ bien adaptées avec des 
tâches très structurées, délimitées, progressives. 

Å progression à son ǊȅǘƘƳŜ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜ 

Å évaluation facilitée, résultats clairs et précis.  

Limites du modèle comportementaliste :  

Å tâches découpées, manque ŘŜ Ǿƛǎƛƻƴ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ 
manque des aspects synthétiques et globaux 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ, apprentissage partiel 

Å motivation partielle : suivre le chemin du fichier 

Å conceptions initiales pas prises en compte, 
susceptibles de ressurgir face à un problème plus 
complexe 

Å transfert ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 
situations pas explicites.  

Å rƛǎǉǳŜ ŘΩŀǎǎƛƳƛƭŀǘƛƻƴǎ figées.  

Å étapes intermédiaires standardisées, 

Å pǊƛǎŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ  lambda standard,  

Å conflits cognitifs (socio-cognitifsύ Ǉŀǎ ǇǊŞǾǳǎΧ 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Pédagogie constructiviste 
Avantages du modèle constructiviste :  

Å confrontation à un problème à résoudre,  

ÅǎŜƴǎ Ŝǘ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

Å conceptions initiales inadéquates 
détruites ou réorganisées, pas de risque 
de refaire surface, nouvel Şǘŀǘ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ 
dans la durée.  

Limites du modèle constructiviste :   

Å enseignement très coûteux en temps, 

Å haut niveau de compétence de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ pour la conception de la 
situation didactique que pour la gestion 
des relations et de la communication. 

Å difficulté à trouver des situations-
problèmes adéquates et suffisamment 
résistantes pour mobilisation de nouvelles 
compétences 

Å Phase de déstabilisation délicate chez 
certains, problème de maintien de 
ƭΩŀŘƘŞǎƛƻƴ à la tâche.  

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Avantages et limites des modèles en une page 

Å Avantages du modèle transmissif : [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ fondé sur ce modèle est moins chronophage que nul autre. Il demande peu de moyens. Sa préparation est 
aussi économe : ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŀ pas à se soucier ŘΩǳƴŜ situation didactique, à effectuer des hypothèses ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ sur ses élèves, ni à envisager leur zone 
de proche développement. La seule condition est de rédiger les propos du cours. Il est conforme si les apprenants sont motivés et attentifs (cours universitaire 
par exemple). Cette forme ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ est longtemps apparue dans les ouvrages scolaires, on y trouve encore quelques traces. Il ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ de découvrir une 
règle grammaticale ou mathématique à partir ŘΩǳƴ texte ou problème exemplaire. Puis de lire la règle canonique afférente juste ŘΩŀǾŀƴǘ ŘΩŜƴŎƘŀƞƴŜǊ des 
exercices ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ. 

Å Limites du modèle transmissif : [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ travaille « en aveugle », sans certitude ŘΩǳƴŜ réception satisfaisante de son cours ni relevé des écueils rencontrés 
chez les apprenants :  si une conception initiale inadéquate existe, le danger est ǉǳΩŜƭƭŜ ne soit pas remise en cause, et interfère avec la nouvelle connaissance. Ce 
qui est dit par ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŜǎǘ pas toujours entendu de la même façon par tous les élèves. Les erreurs des élèves ne font pas ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ analyse ni ŘΩǳƴ plan 
ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ à ce que les élèves peuvent effectuer et assimiler. 

Å Avantages du modèle comportementaliste Υ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǎǘ ŀǘǘŜƴǘƛŦ ŀǳȄ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ Ŝǘ Ł ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΦ Lƭ ǇŜǳǘ ƭǳƛ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ōƛŜn 
ŀŘŀǇǘŞŜǎ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ǘǊŝǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞŜǎΣ ŘŞƭƛƳƛǘŞŜǎΣ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜǎΦ [ΩŞƭŝǾŜ ǇŜǳǘ ǇǊƻƎǊŜǎǎŜǊ Ł ǎƻƴ ǊȅǘƘƳŜΦ 5ǳ ŎƻǳǇΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀnt est le plus souvent en situation 
ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜΦ [Ŝǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ Şǘŀƴǘ ŘŞŦƛƴƛǎ ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘΣ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŦŀŎƛƭƛǘŞŜΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƻōǘŜƴǳǎ ǎƻƴǘ ŎƭŀƛǊǎ Ŝǘ ǇǊŞŎƛǎ.  

Å Limites du modèle comportementaliste : Les tâches découpées cachent la vision ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ : ƭΩŞƭŝǾŜ peut réussir chacune des étapes du chemin balisé, mais 
être incapable, par manque de vision ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ de parcourir ce même chemin en ƭΩŀōǎŜƴŎŜ de balises. Les aspects synthétiques et globaux ŘΩǳƴ apprentissage 
peuvent manquer, la motivation comme ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ peuvent être partiels. Prenons ƭΩŜȄŜƳǇƭŜ des fichiers ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ mathématique de ƭΩŞŎƻƭŜ. On y 
trouve un programme ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ balisé où ƭΩŞƭŝǾŜ pris en main ne tâtonne plus. Il finit par ne plus savoir poser des opérations sinon selon la manière donnée 
dans le fichier. Les conceptions initiales ƴΩŞǘŀƴǘ pas prises en compte, elles sont susceptibles de ressurgir lorsque ƭΩŞƭŝǾŜ se trouvera devant un problème plus 
complexe. Le transfert des connaissances dans ŘΩŀǳǘǊŜǎ situations ƴΩŜǎǘ pas explicite. Risque ŘΩŀǎǎƛƳƛƭŀǘƛƻƴǎ figées. Les étapes intermédiaires, à partir ŘΩŞǘŀǘǎ 
initiaux pas forcément évalués, sont standardisées. Elles ne correspondent ǉǳΩŁ un élève lambda standard qui ƴΩŜǎǘ pas ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ du formateur in situ. De 
surcroît, la conception ne peut prévoir tous les incidents ou conflits cognitifs qui peuvent jaillir. Il ƴΩȅ a pas de travail de réflexion, la priorité est donnée à 
ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴΣ il ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŜǊ des connaissances. Pensons au BLED et aux tonnes ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ pour automatiser des règles orthographiques, qui risquent 
de tourner à vide pour ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ.  

Å Avantages du modèle constructiviste Υ [ΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ Ŝǎǘ ŎƻƴŦǊƻƴǘŞ Ł ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ Ł ǊŞǎƻǳŘǊŜΣ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŜƳōƭŞŜ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Řǳ ǎŜƴǎ Ł ǎƻƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ 
motiver. Les conceptions initiales inadéquates ayant été détruites ou réorganisées, elles ne risquent plus de refaire surface et ƭŜ ƴƻǳǾŜƭ Şǘŀǘ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ǎΩƛƴǎǘŀƭƭŜ 
dans la durée.  

Å Limites du modèle constructiviste :  [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŞ ǎǳǊ ŎŜ ƳƻŘŝƭŜ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ŎƻǶǘŜǳȄ Ŝƴ temps. Il ƴŞŎŜǎǎƛǘŜ ǳƴ Ƙŀǳǘ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ 
autant pour la conception de la situation didactique que pour la gestion des relations et de la communication. Un solide bagage didactique est appelé. Il est 
parfois difficile de trouver des situations problèmes ŀŘŞǉǳŀǘŜǎ Ŝǘ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ǊŞǎƛǎǘŀƴǘŜǎ ŀŦƛƴ ǉǳŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ ƳƻōƛƭƛǎŜ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŀǘǘŜƴŘǳŜǎ 
όƻōƧŜǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜύ Ŝǘ ƻōǎŜǊǾŜ ǉǳŜ ǎŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ Ŝƴ ƭŀ ƳŀǘƛŝǊŜ ǎƻƴǘ ƻōǎƻƭŝǘŜǎ Ŝǘ ŘŜƳŀƴŘŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ŎƻǊǊƛƎŞŜǎ, restructurées. La phase de déstabilisation est 
ŘŞƭƛŎŀǘŜ ŎƘŜȊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ όŜƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ŎŜǳȄ Ŝƴ ƎǊŀƴŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞύΦ /ΩŜǎǘ ǳƴŜ ǇƘǊŀǎŜ ǘǊŀƴǎƛǘƻƛǊŜ ƻǴ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ Řƻƛǘ ƳŀƛƴǘŜƴƛǊ ǎƻƴ ŀŘƘŞǎƛƻƴ Ł ƭŀ ǘŃŎƘŜΦ  
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Le modèle de Houssaye 

ÅDans  son modèle de compréhension pédagogique, Jean Houssaye définit tout acte 
pédagogique comme lôespace entre trois sommets dôun triangle : lôenseignant, lô®tudiant, 
le savoir.  

ÅDerrière le savoir se cache le contenu de la formation : la matière, le programme à 
enseigner. Lôenseignant est celui qui a quelques enjamb®es dôavance sur celui qui 
apprend et qui transmet ou fait apprendre le savoir.  

ÅQuant ̈  lô®tudiant, il acquiert le savoir gr©ce ¨ une situation p®dagogique, mais ce savoir 
peut être aussi du savoir-faire, du savoir-°tre, du savoir agir, du faire savoiré  

Å Les côtés du triangle sont les relations nécessaires à cet acte pédagogique : la relation 
didactique est le rapport quôentretient lôenseignant avec le savoir et qui lui permet 
dôENSEIGNER, la relation p®dagogique est le rapport quôentretient lôenseignant avec 
lô®tudiant et qui permet le processus FORMER, enfin la relation dôapprentissage est le 
rapport que lô®l¯ve va construire avec le savoir dans sa d®marche pour APPRENDRE.  

Å Jean Houssaye fait remarquer quôen r¯gle g®n®ral, toute situation p®dagogique privil®gie 
la relation de deux éléments sur trois du triangle pédagogique. Alors, le troisième fait le 
fou ou le mort. Prenons le cas de lôenseignement traditionnel, il privil®gie le savoir ou 
programme et le corps professoral avec ses charges de travail à respecter, les élèves ne 
sont pas entendus et font alors le chahut ou dorment.  

ÅDe m°me dans lôenseignement non directif, la relation pédagogique est primordiale et le 
savoir est soit inexistant, soit réinventé. Enfin dans la FOAD et les TICE, les enseignants 
ont peur dô°tre exclus/inutiles ou surcharg®s de travail pour les ressources p®dagogiques, 
car côest la relation savoir-étudiant, APPRENDRE qui est privilégiée. 
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Le triangle pédagogique avec ses 3 pôles et 3 

axes, boussole de pratique 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Trois processus pour faire apprendre 

Å Enseigner: Ce processus privilégie l'axe professeur ï savoir, lôenseignant 

apparaît alors comme un spécialiste de sa discipline dôenseignement (c'est 

le cours magistral, ne pouvant jouer comme on dit aux échecs le rôle du 

mort (il  dort en classe) ou du fou 

Å Former : ce processus privilégie l'axe professeur - élève, d'où des règles à 

définir sur les rapports professeur / élève, à des négociations, des formats 

particuliersé  

Å Apprendre : ce processus privilégie l'axe élèves ï savoirs, cela sous-

entend que les élèves accèdent au savoir directement, sans médiation 

forcée du professeur, il  sôagit des formes de travail en groupes ou par 

ateliers, dans lesquelles lôenseignant sôefface (il  est difficile  dôaccepter 

cette prise de recul, surtout chez les débutants)  
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Å Un modèle centré sur le savoir forme une 
pédagogie par objectifs déterminés par la 
configuration de lôobjet de savoir, par des 
déterminantes interdisciplinaires. 

 

Å Un modèle centré sur l'enseignant/le 
formateur constitue une pédagogie 
transmissive, elle est centrée sur le discours 
du formateur.  

 

Å Un modèle centré sur l'®l¯ve/lôapprenant 
ou formé focalise sur les capacités des 
élèves, leurs zones de proche développement, 
avec un intérêt clair pour leur manière de 
sôapproprier un savoir; ce qui peut donner 
lieu à des pédagogies différenciées. 

Côest une autre façon 

dôaborder les divers 

courants pédagogiques en 

partant  de chacun des 

pôles du fameux triangle 

pédagogique de 

Houssaye. 

Le triangle pédagogique et les courants pédagogiques 

© Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



Ą Les pédagogies dites de la systématisation de type 
« Bled » ne favorisent pas un apprentissage par le 
« faire », côest-à-dire la manipulation, lôexp®rimentation, 
puis la confrontation au groupe 

Ą Lô®l¯ve est seul face ¨ lui-même et ses conceptions, 
sans motivation ni déséquilibre provoqué par un « conflit 
socio cognitif » 

Ą La situation est confortable, les connaissances en 
stock ne sont pas remises en question 

Ą   En revanche, ces pédagogies permettent de renforcer 
des acquisitions exp®rientielles au moyen dôexercices 
dôentraînement qui syst®matisent en vue dôautomatiser 
des procédures apprises par exemple en calcul ou en 
orthographeé 

Ą  Fondée sur les théories dôapprentissage 
comportementalistes, qui mettent en avant lôacquisition de 
comportements, il sôagit, ici, de graver avant tout en 
mémoire des savoirs, dans le stock interne chez lô®l¯ve. 

Pédagogie centr®e sur lôobjet de savoir 
cf. Les pédagogies dites technologiques ou de la systématisation, liées au modèle béhavioriste 

APPRENTISSAGE 

ENTRAINEMENT  

SYSTEMATISATION  

CONDITIONNEMENT  

attention : éviter le dressage ! 
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Ą Les pédagogies dites de la transmission, de la 
connaissance ou de lôempreinte. Souvent appelées 
pédagogie traditionnelle, elles sont centrées sur la 
transmission des savoirs constitués.  
 
Ą Lôacte dôenseigner implique chez les élèves le 
fait de recevoir un savoir déjà structuré par 
lôenseignant et de le transformer en réponse, 
performance, savoir.  
 
Ą  Mais pas nécessairement le fait de le construire, 
côest-à-dire de se lôapproprier personnellement.  
 
Ą   Ces pédagogies sous-estiment ainsi le rôle de 
lô®l¯ve et de ses processus cognitifs dans la 
construction de son savoir par lui-même.  

Pédagogie centrée sur lôenseignant 
Cf. Les pédagogies dites de la transmission liée au modèle transmissif traditionnel 
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Ą Dans les p®dagogies centr®es sur lôapprenant, il est 
mis ¨ sa disposition des moyens dôapprendre, des 
moyens de réussir.  
Ą Les p®dagogues de lôapprentissage sôefforcent de 
mettre en place des conditions et situations 
dôapprentissage afin que les ®l¯ves apprennent et 
tentent dô°tre des m®diateurs. (cf. le tutorat, la 
différenciation) 
Ą Ici, on sôint®resse ¨ la mani¯re de sôapproprier les 
savoirs: on ne sôint®resse pas seulement ¨ lôacquisition 
de contenus, mais aussi aux démarches que mettent en 
îuvre les apprenants. 
Ą Fondé sur les théories constructivistes, 
lôapprentissage implique des processus internes actifs 
du sujet, qui interagissent avec le milieu environnant. 
Ces pédagogies dites actives font du savoir le produit 
de lôactivit® de lô®l¯ve .  
Ą Lôenseignant d®veloppe un r¹le de guide qui fait 
apprendre, aide lôapprenant dans son travail en classe , 
et met en îuvre des p®dagogies, qui int¯grent les 
processus dôapprentissage des apprenants. Ici rien ne 
vaut que pour le sujet, par le sujet. On sôint®resse au 
fonctionnement cognitif et affectif de lôapprenant. 

 

Pédagogie centrée sur lô®l¯ve 
Cf. Les pédagogies dites socio ï constructivistes, liées au modèle (auto-socio) constructiviste/cognitiviste  

APPRENTISSAGE 

REFLEXION  

RECHERCHE = ESSAIS-

ERREURS 

DECOUVERTE ï STRATEGIES 

attention : gérer le temps ! 

 © Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion ESPE 
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Au ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ŎŜǎ ǇƘƻǘƻƎǊŀǇƘƛŜǎΣ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Κ 
Å Que pensez-vous de ces photographies ?  

Å A ǉǳŜƭǎ ǇǊƛƴŎƛǇŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇŜǳǾŜƴǘ-elles renvoyer? 
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Combiner ou non ? 

ÅCertaines  orientations  théoriques  ont  été  plus défendues  que  
dôautres  ou  bien  se sont davantage  épanouies  selon les époques  : 
lôapproche  computationnelle  par  exemple  a  pu  sôépanouir  grâce  
au  développement  de  lôinformatique  et  ainsi prendre  le pas  sur une  
idée  mécaniste,  fort  ancienne,  de  lôesprit  humain .  

ÅA lôusage,  nous observons  que  certains  courants  véhiculent  des 
approches  pédagogiques  plus favorables,  surtout  si lôon  se place  
dans  une  option  constructiviste  de  lôapprentissage .  

ÅCela  étant,  selon les publics,  les objets  de  formations,  les moments  
de  la formation,  il peut  sôavérer  utile,  voire  incontournable,  de  
préférer  une  approche  à  une  autre  dans  un parcours  de  formation .  

Å Lôessentiel  nous semble  de  savoir  pourquoi  ce  choix  est-il effectué  
et  quõapporte-t-il de  spécifique  au  public  apprenant .  

Å La connaissance  des différents  courants  théoriques  de  
lôapprentissage  et  de  la formation  offre  un cadre  dôanalyse  des 
pratiques  ainsi que  des modèles  possibles pour  une  ingénierie  
pédagogique  qui  combine  les meilleurs  éléments  de  « savoir  
former . » 
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Vous devez animer une action de formation. 
Quel choix pédagogique allez-vous effectuer? Quelle carte allez-vous tirer? 

Justifiez vous. 



Comparaison de 3 applications pédagogiques 94 

3 applications  

pédagogiques comparées,  

pour aller plus loin, pour affiner les comparaisonsé 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Les modèles Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-
constructiviste 

tǊƛƴŎƛǇŜ ŘΩŜƳǇǊŜƛƴǘŜ 
(typos) : on imprime 
des modèles ou des 
connaissances 
exemplaires sur un 
élève malléable et 
passif. 
 
Principe de 
remplissage: tant que 
ca rentre, on verse. 
 
Bachotage : plus on 
répète plus ca doit 
rentrer 
(conditionnement 
répondant) 

Principe de décomposition 
: un savoir complexe serait 
ǳƴŜ ǎƻƳƳŜ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ 
ǎƛƳǇƭŜǎ ǉǳΩƛƭ ǎǳŦŦƛǊŀƛǘ 
ŘΨŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ǎŞǇŀǊŞƳŜƴǘ 
et progressivement (pour 
ne pas être bloqué par 
une marche trop haute). 
 
Principe de hiérarchisation 
: la bonne  
compréhension dépend de 
l'ordre choisi par le 
formateur pour présenter 
ces sous-savoirs 
όŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ 
progression didactique 
linéaire). 

tǊƛƴŎƛǇŜ ŘΩƻǎŎƛƭƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ 
assimilation et 
accommodation : le savoir 
ǎΩŀŎǉǳƛŜǊǘ ǇŀǊ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 
ŎȅŎƭƛǉǳŜ ƻǳ ǘŀƴǘƾǘ ƭΨƻƴ 
intègre de nouvelles 
informations 
(assimilation) et tantôt on 
aménage d'anciennes 
connaissances et cadres de 
pensée (accommodation). 
 
Principe de rupture 
épistémologique : 
ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ŎΩŜǎǘ 
traverser des phases de 
déstabilisation des savoirs, 
ŎΩŜǎǘ risquer et surmonter 
une restructuration de 
connaissances. 
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Les modèles Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-
constructiviste 

Pourquoi 
apprend-t-
on? 

Pour devenir un 
citoyen conforme et 
civilisé. 

tŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ 
pratique à laquelle on 
soumet longuement 
ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ laisse forcément 
des traces, on apprend 
pour automatiser... 

Pour surmonter un conflit 
cognitif et social entre les 
connaissances 
/compétences disponibles 
et les informations/tâches 
nouvelles. 

Démarche 
de 
formation 

Passer du concept à 
ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŎƻƴŎǊŜǘ, 
du cadre général au 
phénomène particulier. 
 
Postulat : le savoir 
abstrait (concepts, 
notions) serait 
directement 
assimilable. 

tŀǎǎŜǊ ŘΩǳƴŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ à 
ƭΩŀǳǘǊŜ (progression 
linéaire dans une série 
ŘΩŞǘŀǇŜǎ ŦŀŎƛƭŜǎ Ł 
franchir). 
 
Postulat : un savoir 
complexe serait un 
ŜƳǇƛƭŜƳŜƴǘ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ 
simples. 

Faire pressentir ou naitre 
des savoirs à partir de 
situations-problèmes ou 
ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŘŜ Ŏŀǎ. 
 
Postulat : un nouveau 
ǎŀǾƻƛǊ ǎΨŀŎǉǳƛŜǊǘ Řŀƴǎ ŘŜǎ 
aller-retour avec les savoirs 
acquis (progression 
chaotique, progressivité 
formatrice, rupture 
épistémologique). 
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Les modèles Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-
constructiviste 

Statut de 
ƭΩŜǊǊŜǳǊ 

9ŦŦŜǘ ǊŜƎǊŜǘǘŀōƭŜ ŘΨǳƴ 
manque de 
compétence 
disciplinaire du 
maître (un mauvais 
modèle fait de 
mauvaises copies) 

- Indice des défauts de 
l'élaboration didactique 
ou du programme de 
formation (à réviser). 
 
- wŞǎǳƭǘŀǘ ŘΩǳƴŜ 
contamination par des 
informations viciées 
provenant des autres 
élèves. 
 
- Elément dangereux 
(risque de mémorisation). 

- Outil capital : les erreurs à 
comprendre comme les 
problèmes à résoudre 
ƧǳǎǘƛŬŜƴǘ Ŝǘ ǎǘƛƳǳƭŜƴǘ 
l'apprentissage. 
 
- Matériau à analyser pour 
trouver comment et 
pourquoi celui qui ne 
comprend pas ne pense 
pas comme nous. 
- Outil de remédiation à 
partir des raisonnements 
non opérants des élèves 

Remédiation - Répétition de la 
ƳşƳŜ ƭŜœƻƴ όƧǳǎǉǳΩŀ 
ce que ca rentre !). 
- Amélioration de 
ƭΩŜȄǇƻǎŞΦ 

- Décomposition encore 
plus fine du savoir. 
- Orientation vers un 
cheminement didactique 
alternatif 

Recherche de la logique de 
pensée qui empêche de 
comprendre et explique 
l'erreur. 
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Les modèles Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-
constructiviste 

Représentations 
de l'apprenant 

Ignorées ou 
éliminées  
(comme une 
mauvaise herbe sur 
une zone de 
culture). 

Etudiées au début pour 
construire une 
progression didactique 
(niveau de départ, 
lacunes, obstacles). 

Utilisées pour étayer les 
savoirs nouveaux ou 
critiquées pour justifier 
de nouveaux cadres de 
pensée (rupture). 

Activité de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

Faire un cours 
magistral : 
présentation, 
explication, 
argumentation et 
ƛƭƭǳǎǘǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 
savoirΧ 

Animer des travaux 
pratiques :  
lorsque le 
programme 
d'enseignement est 
élaboré, ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 
guide et stimule la 
pratique par une aide 
individualisée, des 
encouragements...  

Créer et gérer des 
situations-problèmes: 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ propose une 
tâche complexe sur 
laquelle planchent les 
apprenants et se met en 
retrait. ll les interpelle sur 
leurs stratégies (il leur 
apprend à travailler et à 
apprendre). 

Activité de 
ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ 

Ecoute attentive et 
obéissante, avec 
éventuellement 
quelques questions à 
la fin. 

Suivre les consignes et 
pratiquer 
individuellement le plus 
longtemps possible. 

Partager, débattre ou 
construire au sein ŘΩǳƴ 
groupe des savoirs relatifs 
à un problème à résoudre. 
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Les modèles Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-
constructiviste 

Le primat  [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ : le 
groupe est suspendu 
à ses lèvres, 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
dépend de la qualité 
de son exposé. 

Le savoir: but unique 
auquel tout le monde 
aspire, tout 
l'apprentissage repose 
ǎǳǊ ƭΩŀǊǘ ŘŜ ƭŜ ōƛŜƴ 
découper. 

[ΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ: chacun a sa 
propre logique 
d'apprentissage ǉǳΨƛƭ 
convient ŘΩŀǇǇǊŞŎƛŜǊ et 
ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ au mieux. 

Forme 
ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
privilégiées 

[ΨŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ est un 
outil de pouvoir qui 
sanctionne un 
résultat final selon 
une norme de 
compétence (peu de 
feedback) : 
savoir ou savoir faire 
telle chose à la fin du 
cours (même sans 
comprendre 
pourquoi). 

- Evaluation initiale pour 
affecter l'apprenant dans 
le cours le mieux adapté 
à son niveau. 
 
- ±ŞǊƛŬŎŀǘƛƻƴ 
permanente et 
immédiate de la 
progression (feedback     
à chaque exercice). 
 
- La quantité de pratique 
ŀǎǎƛŘǳŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ǎǳŦŬǊŜΦ 

- La pertinence, Ia 
ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ƻǳ ƭΨƛƴǾŜƴǘƛǾƛǘŞ 
des stratégies de 
l'apprenant est prise en 
compte : le résultat 
importe moins que la 
démarche de résolution 
du problème. 
 
- Développe le meilleur 
ŘŜǎ ŦŜŜŘōŀŎƪ Υ ƭΩŀǳǘƻ-
évaluation. 



Avantages et limites des principales 

applications pédagogiques  

                       Modèle transmissif 

 

 

 

 Modèle                                                   Modèle 

 Comportementaliste               Constructiviste                

 (béhavioriste)                (Socio-constructiviste) 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Modèle transmissif Modèle béhavioriste Modèle socio-constructiviste 

- Facile à ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ 
(une fois instruit, 
l'apprenant devient 
automatiquement 
enseignant et propage  
une parole). 
- Censé être rapide et 
économique dans 
des conditions optimales. 

- Economique (machines à 
enseigner individualisant la 
formation à moindre cout). 
- Exploite efficacement 
certains mécanismes 
d'apprentissage 
(conditionnement opérant). 
- Evite certains phénomènes 
affectifs pouvant parasiter la 
relation pédagogique (trac...). 

- Modèle le plus fidèle aux modes 
de construction individuelle et 
sociale des savoirs complexes. 
- Meilleure fixation et 
transférabilité des apprentissages 
- Meilleure efficacité du fait de la 
prise en compte des 
différences interindividuelles (des 
styles ou des stratégies 
d'apprentissage, du rapport au 
savoir). 
- Favorise métacognition, 
secondarisation  et autonomie. 

- Totalement inefficace en 
ŘŜœŁ ŘΩǳƴ Ƙŀǳǘ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ 
formation et motivation. 
- Faible adhésion et 
motivation en général  
- Faible transférabilité (savoir  
livresque /théorique) 
- Exacerbe les inégalités et la 
violence dans ƭΩaccès au 
savoir. 

- A trop les décomposer, les 
savoirs perdent leur sens : il 
ƴΩŜƴ ǊŜǎǘŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ 
accessibles mais peu 
intéressants en soi, peu utiles 
- Ignore les particularités des 
sujets (différentes 
stratégies et/ou styles 
d'apprentissage). 

- Temps ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
extrêmement long 
- Ne vaut pas pour tous les savoirs 
(p. ex. ceux issus ŘΩǳƴŜ pure 
convention arbitraire, qu'on ne 
peut deviner). 
- Peut confiner au paradoxe de 
ƭΩŀǳǘƻ-formation (on ne peut 
découvrir par soi-même tous les 
savoirs). 
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Apports respectifs de Piaget et Vygotski 

PIAGET VYGOTSKY 

L'acquisition est une construction. L'acquisition est une appropriation.  

C'est la signification sociale des objets qui importe. 

Le sujet seul face au monde pourrait ne rien apprendre du 

tout. 

Le rôle du langage dans le développement de la 

connaissance est secondaire. 

Le rôle du langage dans le développement de la 

connaissance est crucial. 

Le développement précède l'apprentissage (conception 

mentaliste) 

C'est l'apprentissage qui pilote le développement.  

Vygotsky distingue deux situations : 

- celle où l'apprenant peut apprendre et accomplir seul 

certaines activités, 

- celle où l'apprenant peut apprendre et réaliser une 

activité avec l'appui d'un autre. Celle-ci détermine sa 

"capacité potentielle de développement".  

Entre ces deux situations se situe la "zone proximale de 

développement" (ZPD) dans laquelle l'individu peut 

progresser grâce à l'appui de l'autre. 

Pédagogie de la découverte: 

L'enfant fait des expériences, en tire des résultats, les 

traite de façon subtile et intéressante. 

Pédagogie de la médiation: 

Le médiateur intervient entre l'enfant et son 

environnement. Dans une culture donnée, l'enfant ne peut 

pas tout redécouvrir lui-même.  

Quelle serait la situation d'interactivité la plus favorable 

pour le développement ? 

Dôapr¯s http://gamosse.free.fr/socio-construct/Rp70111.htm 

http://gamosse.free.fr/socio-construct/Rp70111.htm
http://gamosse.free.fr/socio-construct/Rp70111.htm
http://gamosse.free.fr/socio-construct/Rp70111.htm
http://gamosse.free.fr/socio-construct/Rp70111.htm




  

Socio -constructiviste  

 

Constructiviste  

 

Cognitiviste  

 

Béhavioriste   

Enseigner côesté    

Organiser des situations dôapprentissage 

propices au dialogue en vue de 

provoquer et de résoudre des conflits 

socio-cognitifs.  

Offrir des situations obstacles 

qui permettent lô®laboration de 

représentations adéquates du 

monde.  

Présenter 

lôinformation de  

façon structurée, 

hiérarchique, 

déductive.  

Stimuler, créer et 

renforcer des 

comportements 

observables appropriés.  

Apprendre côesté    

Co-construire ses connaissances en 

confrontant ses représentations à celles 

dôautrui.  

Construire et organiser ses 

connaissances par son action 

propre.  

Traiter et 

emmagasiner de 

nouvelles informations 

de  façon organisée.  

Associer, par 

conditionnement, une 

récompense à une 

réponse spécifique.  

Méthodes pédagogiques 

appropriées    

Apprentissage par projets, discussions, 

exercices, travaux.  

Apprentissage par problèmes 

ouverts, étude de cas.  

Exposé magistral, 

résolution de 

problèmes fermés.  

Programme 

dôautoformation assist®e 

par ordinateur.  

MODELES DõAPPRENTISSAGE : SYNTHESE  sur les formats pédagogiques 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE - 2016 



Faites votre choix !!  

© Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



Bruner; Piaget; 
Vygotski, Freinet, 
{ƻŎǊŀǘŜΧ Ŝǘ ƭŜǎ 
ŀǳǘǊŜǎΧ 

© Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT 

Å Au 17e et 18e siècle, aucune différence essentielle nôapparaissait entre un développement 

conçu comme une addition dôapprentissages et des apprentissages censés réaliser en une 

coute durée des petites séquences de développement.  

Å La prise en compte des différences de temporalité entre apprentissage et développement 

tout comme la distinction établie entre les différentes catégories de la mémoire, à court 

et à long terme, introduit de la complexité dans le regard porté à  la question de 

lôapprentissage et du développement.  

ÅDans les années 1920, on opposait alors deux plans : le plan dôun développement 

psychologique sôeffectuant sur le modèle biologique de lô®volution embryonnaire, de 

manière endogène, par la réalisation dôun programme prédéterminé et le plan des 

apprentissages mettant en rapport des facteurs externes et internes, exerçant des 

effets différenciateurs entre les individus.  

ÅPiaget  et Vygotski élaborent une autre forme dôinteraction entre apprentissage et 

développement. On peut voir de la complémentarité au-delà de leurs oppositions 

apparentes, selon lôangle de vue.  

Å Pour Piaget, tout apprentissage réalisé par lôenfant résulte de ces activités, des 

expérimentations quôil mène sur ses environnements physiques et sociaux  en vue de 

connaître leurs propriétés.  Par les répétitions et les variations de ses interventions et le 

constat de leurs effets, il  parvient à dégager les aspects stables de ces environnements  : 

leurs invariances.  
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Å Ainsi sôeffectue la construction de schèmes opératoires dans la recherche 

dynamique dôun équilibre, conjuguant lôassimilation, transformant  les éléments de 

la situation pour les incorporer à la structure cognitive dôaccueil du sujet et 

lôaccommodation du sujet aux caractéristiques de lôobjet ou de la situation lorsque 

celles ïci résistent à lôassimilation et quôil faut donc restructurer  la cognition.  

Å La progression de lôenfant est donc le r®sultat de son action spontan®e, confronté 

aux difficultés et résistances quôil rencontre, commettant des erreurs dôappr®ciation et 

dôex®cution et tirant parti de ces erreurs pour trouver des solutions. Lôenseignant 

nôintervient que pour offrir ¨ lôapprenant des situations riches et diversifi®es. Pour 

Piaget, le professeur ne peut provoquer une accélération du développement cognitif, qui 

reste assujetti au stade auquel lôenfant est parvenu : actions sensorimotrices, opérations 

concrètes, opérations formelles. Côest par la prise de conscience des déséquilibres 

inhérents aux solutions édifiées dans les premiers stades que lôenfant parvient des 

solutions plus satisfaisantes et se hausse ainsi à un niveau de développement plus élevé.  

Å Avec Piaget, le modèle va du développement à lôapprentissage. Alors quôavec 

Vygotski, nous sommes dans un modèle inverse qui va de lôapprentissage au 

développement.  

Å Les deux auteurs sôaccordent dans le fait  quôils placent tous deux à la racine des 

apprentissages lôactivit® de lôenfant. Les idées diffèrent par la direction explorée dans 

les relations entre apprentissage et développement.  
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APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT 



ÅVygotski met en valeur la nécessaire incidence des apprentissages sur le cours du 
développement. Il  insiste  sur la dynamique de ce qui permet de faire advenir le 
développement, qui se situe pour lui dans le rapport entre lôenfant apprenant et lôadulte. 
Lequel aménage pour lôenfant des situations et propose des problèmes dont le niveau de 
difficulté est tel que lôenfant ne peut être à même de les affronter et de les résoudre quô¨ 
la condition dôun effort qui le hisse au-dessus de la routine, lôadulte fournissant une 
aide appropriée qui ne va pas se substituer à lôeffort de lôenfant mais  lôoriente et lui 
apporte les informations manquantes.  

Å Pour que lôapprentissage soit efficace, les élèves doivent se situer dans ce que 
Vygotski appelle la zone de proche développement, le potentiel  dôapprentissage de 
lôenfant.   

ÅLôapprendre de lôenfant passe dôune phase interpsychique marquée par les 
rapports avec lôext®rieur , à une phase intrapsychique, où il  transfère ces rapports 
dans une activité mentale intériorisée. Ces restructurations sont facilitées par de 
nouveaux instruments comme lôacquisition du langage oral puis du langage écrit.  

Å La scolarité constitue lôune des occasions majeures de réorganisation mentale par le 
renouvellement des rapports sociaux entre enfants et adultes, lô®largissement des 
sources dôinformations, les activités intellectuelles nouvelles comme mémoriser, 
expliciter, définir, argumenter, lôacc¯s à des concepts scientifiques qui introduisent une 
généralité absente des concepts quotidiens spontanés et initiaux. La relation enseigné ï 
enseignant est asymétrique et complémentaire. Lôenseignant doit sôaccommoder 
aux possibilités de lôenseign®, suivre son activité et sôajuster au besoin; et lôenseign® 
est susceptible de contribuer par sa propre activité à la formation de lôexp®rience 
de lôenseignant. Ils sont donc partenaires et en co-activité en classe. 
 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT 



ÅEn outre, nous sommes ici dans le rapport  activité productive et activité 
constructive; existant dans toute activité professionnelle : tout en produisant 
quelque chose (ici de lôassimilation de savoir par des apprenants), le 
professionnel accroit ï en même temps - son expérience du métier, il  sôenrichit 
au contact des situations professionnelles et des individus, il  est dans une 
construction ou reconstruction de répertoire dôactions professionnelles. 

 

ÅLa notion de conflits sociocognitifs donne également sens au développement et 
à lôapprentissage.  

 

ÅDoize, Mugny et Gilly proposent une modélisation du rôle des interactions sociales 
dans le développement cognitif. La confrontation de lôenfant avec lôenseignant ainsi 
quôavec les autres élèves entraîne chez les élèves un déséquilibre entre ses 
opinions, ses options, ses conceptions initiales et des points de vue divergents.  

ÅPrenant conscience de la relativité  de ses propres présentations et de celle des 
autres, il  reconstruit ainsi un nouveau savoir, savoir-faire ou savoir-être.  

 

APPRENTISSAGE ET DEVELOPPEMENT ©
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Les quatre stades piagétiens Π 

Å Jean Piaget (1896-1980) conçoit lôintelligence comme la capacité dôadaptation à 

lôenvironnement. Elle se développe de manière linéaire au fil  de quatre stades 

universels.Π 

ÅÅ La p®riode sensori-motrice, jusquô¨ 2 ans, pose les jalons de lôexploration et de la 

connaissance du monde, par exemple avec lôacquisition de la permanence de lôobjet.Π 

ÅÅ La p®riode pr®op®ratoire, Πjusquô¨ 6 ou 7 ans, est marquée par le développement du 

symbolisme Οet notamment du langage.Π 

ÅÅ Les op®rations concr¯tes, Πjusquô¨ 11 ou 12 ans, voient lô®closion de raisonnements 

portant sur des objets, et la maîtrise de nouvelles compétences comme la conservation, 

la notion du temps, la classification.Π 

ÅÅ Avec le stade des op®rations formelles, après 12 ans, lôenfant acc¯de au stade de 

lôabstraction et des op®rations logiques et math®matiques. Il est capable de raisonner 

sur un problème en posant des hypothèses a priori. 

ÅSelon Piaget, cette séquence est déterminée génétiquement et dépendante de 

lôactivit® du sujet sur son environnement.  

ÅLôintelligence se construit gr©ce au processus dô®quilibration des structures 

cognitives, en r®ponse aux sollicitations et aux contraintes de lôenvironnement.  
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Construction du savoir  

& concepts fondamentaux 
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 APPRENDRE GRACE AU CONFLIT ENTRE LE NOUVEAU ET LõANCIEN SAVOIR  

 LE CONFLIT COGNITIF DANS LA ZONE DE PROCHE DEVELOPPEMENT 

 

 

DÉFINITIONS 

 

 

CE QUE FAIT L'ÉLÈVE 

 

 

RÔLE DU PROFESSEUR 

CONFLIT COGNITIF  

Il y a conflit, déséquilibre, face à de l'inconnu ... 

Il y a un problème avec mes cadres de pensée, mes 

représentations qui m'amènent à décider: 

« Je dois faire quelquechose... » 

« Il y a des choses à apprendre » 

Il y a tension entre ce que je perçois et ce que je suis- 

entre là où je suis et ce que je veux faire ... 

Fait des essais pour résoudre 

le problème  

Recherche des réponses à la 

situation 

Crée une situation complexe adaptée aux 

possibilités des élèves 

Fait émerger les représentations 

Complexifie les situations successives 

CONFLIT SOCIOCOGNITIF  

Dans une situation d'interaction sociale il y a une 

confrontation des représentations qui provoque leur 

modification et améliore la compétence de chacun. 

Il y a tension entre des représentations, des équilibres 

provisoires ... 

Echange, confronte, compare 

avec d'autres. 

Réalise, avec des pairs, une 

tâche commune pour prendre 

conscience qu'il y a des 

alternatives. 

Prendre consciences de 

conceptions autres 

Organise les groupes, 

Veille au respect des contraintes, 

Reformule les consignes, 

N'apporte pas d'information 

Met à disposition des ressources, 

Choisit le mode de confrontation le plus 

efficace. 

 
METACOGNITION  

Prendre conscience des méthodes de pensée, 

Réguler ses propres processus de pensée. 

 

 Verbalise la méthode de 

pensée qu'il vient d'appliquer 

En prend conscience et peut 

agir dessus. 

 Aide à formuler, 

Stimule, encourage, accepte toutes les 

propositions, 

Multiplie les prises de parole. 

SECONDARISATION  

Conduire les élèves à exercer des activités de pensée, à 

réfléchir sur leur « faire », sur la sens qui existe 

derrière lôeffectuation de la tâche scolaire: il  ne sôagit 

pas de faire pour faire mais de faire pour théoriser, il  

faut sortir de la matérialité de la tâche scolaire 

Verbalise ce quôil a fait, 

quelles furent ses difficultés 

et facilités devant la tâche 

scolaire, quelles furent ses 

stratégies pour réussir, ce 

quôil retient-il,  à quoi cela va 

t-il  lui servir ?  

Aide à formuler 

Stimule, encourage lôexplicitation 

Multiplie les prises de paroles chez les 

« bons » élèves ET les « moins bons » 

élèves 



METHODES ACTIVE S METHODES PASSIVES 

Les élèves apprennent en accomplissant des 

actions, ils entrent en contact avec l'objet de la 

connaissance. 

Ils écoutent, répètent et se rappellent (mémoire). 

Ils suivent le trajet de l'enseignant. L'intégration 

de la connaissance se fait par réception. 

Ils apprennent en partageant leurs 

connaissances et leurs expériences entre eux et 

avec l'enseignant. Ils utilisent d'avantage 

l'approche inductive. 

L'enseignant apporte les connaissances. Il  ne fait 

pas nécessairement appel à l'expérience des 

élèves, ils n'ont pas à réagir. Ils utilisent de 

préférence une approche déductive. 

L'enseignant facilite l'appropriation de la 

démarche par les élèves qui sont invités à 

prendre des initiatives, à mener des idées 

nouvelles. 

Les élèves ne sont pas nécessairement appelés à 

contribuer et à participer. Ils sont dépendants de 

l'enseignant qui contrôle la démarche 

d'enseignement. 

Les élèves sont motivés et s'intègrent au 

processus. 

Le cours, la démarche est difficile  à suivre. Les 

élèves sont souvent distraits et rêveurs avec un 

enseignant qui n'a pas l'art de rendre le cours 

vivant. 

Les élèves apprennent. C'est un apprentissage 

concret, cognitif, affectif et pratique. 

L'apprentissage est surtout intellectuel. Le 

renforcement des nouvelles connaissances 

demande du temps supplémentaire. La salle 

demeure un lieu de présentation partielle de 

l'objet d'apprentissage. On apprend souvent à la 

maison (mémoriser sans comprendre) 

65 



Et tout se poursuit avec  

des cerveaux qui traitent  

de lõinformation dans la 

classe dõapprentissage 
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           Des infos externes                   Une restructuration interne 

[Ŝ ǎŀǾƻƛǊ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ 



Quelles sont les activités mentales  

nécessaires pour apprendre? 

INTEGRER 
RESTRUCTURER 

INFERER 

METTRE EN 
RELATION LIER 
RELIER DELIER 

EVALUER, SE 

REPRESENTER 

PERCEVOIR 

CATEGORISER 

comparer 

différencier reconnaitre 

trouver les liens 

logiques 

repérer  

les différents 

 paramètres 

raisonner 
conceptualiser 

assimilation 

accomodation 

Philippe CLAUZARD MCF Université de la Réunion 
ESPE - Laboratoire ICARE       Février ð Mars 2016  



  Activités mentales pour apprendre 

 
ÅPercevoir:  le cerveau perçoit des éléments de notre environnement et 

des sensations issues de notre corps. Des structures de notre cerveau 
traitent nos perceptions: observations, sensations, émotions, etc.  

ÅÉvaluer, se représenter : nos neurones codent les objets et les situations 
ǇŜǊœǳŜǎ ŘŜ ƭΨŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ǇƘȅǎƛǉǳŜΣ ǎƻŎƛŀƭ Ŝǘ ŎǳƭǘǳǊŜƭΦ 9ǘ ƭŜǎ ŎƻƴŦǊƻƴǘŜƴǘ 
aux représentations mentales qui sont en mémoire. Toute interprétation 
de nos perceptions, de nos sensations en est une représentation mentale. 
La représentation mentale est un modèle réduit et simplifié de la réalité 
extérieure. 

ÅPour comprendre, il faut catégoriser. Il faut faire appel à la 
catégorisation. /ΩŜǎǘ-à-dire réaliser une catégorie ou affecter un objet à 
ǳƴŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜ ŜȄƛǎǘŀƴǘŜΦ /ΩŜǎǘ ǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ŘŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǊ ƭŀ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΣ 
la comprendre et la mémoriser. La catégorisation va permettre de 
ŎƭŀǎǎƛŦƛŜǊΣ ŘŜ ǎŞǊƛŜǊ Ŝǘ ŘŜ ǊŞǎƻǳŘǊŜ ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎΣ ŘŜ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŜǊΦ /ΩŜǎǘ-
à-dire de former des concepts (des catégories abstraites et généralisées 
avec des propriétés spécifiques). La catégorisation intervient dans les 
ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ Ŝǘ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƻōƧŜǘǎΣ ŘŜ 
compréhension, de raisonnement et de résolution de problèmes. 
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ÅLa mise en relation permet de connecter les connaissances entre elles, 
ŎŜƭŀ Ǿŀ ŀŦŦƛƴŜǊ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴΦ {ƛƳƛƭŀǊƛǘŞǎΣ ǾŀǊƛŀōƭŜǎΧ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ 
ƳƛŜǳȄ ǎŀƛǎƛǊ ǇŀǊ ƭΩŜǎǇǊƛǘ ǳƴ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜΤ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ 
définir des champs conceptuels. 

Å[ΩƛƴŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǎǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǉǳƛ ƴΩŞǘŀƛŜƴǘ 
Ǉŀǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇǊƛǘ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳ. 

ÅLƴǘŞƎǊŜǊ ƻǳ ǊŜǎǘǊǳŎǘǳǊŜǊ ǎŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ŝǎǘ ƭΩǳƭǘƛƳŜ ǇƘŀǎŜ ŘΩǳƴ 
apprentissage, de la rencontre avec une connaissance ou une situation 
inédite. Au sens de Piaget, on incorpore les objets de savoir nouveau à la 
ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŘΩŀŎŎǳŜƛƭ Řǳ ǎǳƧŜǘ όŎΩŜǎǘ ƭΩŀǎǎƛƳƛƭŀǘƛƻƴύ ƻǳ ōƛŜƴ ƛƭ 
convient de réélaborer ses connaissances pour que les objets de savoir 
ǘǊƻǳǾŜƴǘ ƭŜǳǊ ǇƭŀŎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ Řǳ ǎǳƧŜǘ όŎΩŜǎǘ 
ƭΩŀŎŎƻƳƳƻŘŀǘƛƻƴ).  

ÅDans ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŎŀǎΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ǎƻǳŎƛ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƴƻǳǾŜŀǳ όŘŜ 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜύ Ŝǘ ƭΩŀƴŎƛŜƴ όŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǎŀƛǘ ŘŞƧŁύ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǊŜŎƘŜǊŎƘŞ. Il 
ǎΩŀƎƛǘ ƭŁ ŘŜ ƭŀ ǘƘŞƻǊƛŜ ŘŜǎ ǎŎƘŝƳŜǎ όŘŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ƳŜƴǘŀƭŜǎ ƻǳ 
ǇƘȅǎƛǉǳŜǎύ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎŜƭƻƴ WŜŀƴ tƛŀƎŜǘΦ 
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Le sch¯me : une unit® de lõactivit® 

Le schème se définit comme une 

structure de lôaction, un squelette de 

lôaction qui met en relation des actions 

ayant des propriétés communes, tout en 

®tant un instrument dôadaptation du 

sujet... entre situation et conduitesé 

« petits schèmes »  plus 

liés au matériel, à des 

verbes dôaction pr®cis, 

et des « gros schèmes »  

plus abstraits, plus 

symboliques ou de 

portée plus générale.  

les actions de 

saisir un 

objet, de le 

déplacer, de 

le secoueré 



LE SCHEME SELON PIAGET 

Å Il  faut remonter à Emmanuel Kant  pour trouver lôorigine du concept de schème. 
Viennent ensuite Revault dôAllonnes, Pierre Janet et Frederic Bartlett dans une 
élaboration psychologique du concept de schème. Piaget contribua à son 
développement de manière décisive.  

ÅLe schème se définit comme une structure dôaction (un squelette dôaction) qui 
met en relation des actions ayant des propriétés communes. 

ÅPar exemple, les actions de saisir un objet, de le déplacer, de le secouer. 
Le schème, selon Piaget, permet avant tout de spécifier le caractère généralisable 
de lôaction.  

ÅEn listant des verbes dôaction de la langue, on obtiendrait une liste de schèmes que 
lôenfant adapterait peu ¨ peu ¨ de nouvelles situations : saisir, déplacer, secouer, 
r®uniréSi certains sch¯mes comme celui de ç réunir è sô int®riorisent, dôautres, par 
contre ne se d®gagent jamais dôune r®alisation mat®rielle. Dôune certaine fa­on 
,nous avons des « petits schèmes è  plus li®s au mat®riel, ¨ des verbes dôaction 
précis, et des « gros schèmes »  plus abstraits, plus symboliques ou de portée 
plus générale.  

ÅLes schèmes sont des instruments dôadaptation du sujet qui se placent entre la 
situation et les conduites. Lorsque la situation est familière et connue, une 
séquence dôaction,  ou algorithme, est souvent mise en îuvre. En revanche, lorsque 
la situation est inhabituelle ou simplement une variation du connu, la définition 
du schème comme trame plutôt  que comme un algorithme permet de prendre 
en compte les adaptations réalisées par le sujet.  
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LE SCHEME SELON PIAGET 

Å Si les algorithmes sont des schèmes, tous les schèmes ne sont pas par contre des 
algorithmes. Un algorithme est une suite finie et non ambigu± dôop®rations ou 
d'instructions permettant de résoudre un problème ou d'obtenir un résultat 

Å Piaget évoque ainsi les diverses dimensions du schème, des plus généraux et 
symboliques aux plus situés et matériels : ç Par exemple, nous parlerons dôun 
sch¯me de r®union pour des conduites comme celle dôun b®b® qui entasse des plots, 
dôun enfant plus ©g® qui assemble des objets en cherchant ¨ les classer, et nous 
retrouverons ce sch¯me en des formes innombrables jusquôen des op®rations logiques 
telles que la réunion de deux classes (les pères + les mères = les parents, etc.) De 
m°me, on reconna´tra des sch¯mes dôordre dans les conduites les plus disparates, 
comme dôutiliser certains moyens avant dôatteindre le but, de ranger des plots par ordre 
de grandeur, de construire une s®rie math®matique, etc. Dôautres sch¯mes dôaction sont 
beaucoup moins g®n®raux et nôaboutissent pas ¨ des op®rations int®rioris®es aussi 
abstraites: par exemple les schèmes de balancer un objet suspendu, de tirer un 
véhicule, de viser un objectif, etc. « (Piaget, 1967, p.16) 

ÅLes sch¯mes permettent dôagir sur lôenvironnement (entendu comme structure 
dôaction)é 

Å Pour Kant le schème était le chainon intermédiaire entre le monde abstrait du 
concept pur et le monde sensible de lôempirie. Il permet dôappliquer le concept pur ¨ 
ce qui est de lôordre de lôempirique et du sensible. 

Å Piaget (1967, p7) :  Nous appellerons sch¯mes dôaction, ce qui, dans une action est 
ainsi transposable, généralisable ou différentiable  dôune situation ¨ la suivante, 
autrement dit ce quôil y a de commun aux diverses r®p®titions ou applications de la 
même action. »  

 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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LE SCHEME SELON PIAGET 

Å Selon Ducret (1997), le schème a une dimension écologique. Les schèmes permettent à la 

personne dôagir sur les objets de lôenvironnement avec une dimension motivationnelle,  

affective autant que cognitive.  

Å Ainsi, lôaction de sucer permet au bébé non seulement de connaître les propriétés de lôobjet  

(sa consistance et son goût),  mais également de satisfaire un besoin alimentaire et/ ou de 

réconfort.  

ÅLôaction menée sur les objets permet peu à peu, et en retour de leur attribuer une 

signification fonctionnelle : la petite voiture roule, mais les cubes peuvent être empilés. 

Une s®lection des objets et des propri®t®s de lôenvironnement propices ¨ lôatteinte dôun but 

est peu à peu mise en place. Ainsi le bébé puis le jeune enfant vont construire son monde 

immédiat et plus lointain.  

ÅLe sch¯me est ¨ la fois un instrument de r®duction de lôincertitude et dôextension du 

champ dôactivit® de la personne.  

Å Par exemple, boire un verre d'eau n'est pas un geste inscrit dans le patrimoine g®n®tique. Un 

nouveau-né, un b®bé ne sait pas le faire. En grandissant, il construit puis stabilise un sch¯me 

qui lui permet progressivement de boire dans toutes sortes de verre. Le sch¯me n'est pas 

sp®cifique ̈ un verre en particulier, mais il ne permet pas de boire sans accommodation 

notable dans une gourde, une bouteille, une bóte de soda ou un autre r®cipient de forme 

insolite. Un sch¯me peut °tre adapt® ¨ un ®ventail plus large de situation. Si cette 

adaptation se r®p¯te, elle se stabilise et il y a une diff®renciation du sch¯me. Nos 

sch¯mes ne cessent durant notre vie de se d®velopper, de se diff®rencier, de se coordonneré 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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ÇCertains sch¯mes mobilisent des connaissances d®claratives ou proc®durales, en 
particulier  lorsque nous avons le temps de prendre un peu d'avance, un peu de 
distance, d'analyser, de raisonner. Ils sous-tendent des mises en relation, des 
inf®rences, des ajustements ̈ une situation singuli¯re, des transpositions. Bref toutes 
les op®rations de contextualisation et de raisonnement sans lesquelles une 
connaissance ne saurait guider l'action.Pour cette seule raison, il  importe de former 
l'habitus, cette m®diation essentielle entre les savoirs et les situations appelant une 
action.  

ÇUne grande partie de l'action p®dagogique se fait dans l'urgence, lôimprovisation, 
de fa­on intuitive, sans faire r®ellement appel ̈ des connaissances, faute de temps, 
ou de pertinence. Pour prendre une d®cision sur le vif,  les praticiens exp®riment®s 
ne peuvent mobiliser des savoirs et aboutir ̈ une d®cision inform®e et raisonn®e par 
un long d®tour r®flexif . Il  actionne plut¹t un sch¯me d'action construit au gré de 
l'exp®rience, qu'il  ajuste marginalement ̈ la situation.    

Ç Il  est utile de se demander  ̈quoi servent les savoirs dans l'action, quelles sont les 
m®diations entre les situations. Il  est important ®galement de percevoir que cette 
m®diation est assur®e par des sch¯mes, des formes stables de l'activité issues de 
l'exp®rience. 

ÇLôanalyse des activités enseignantes permet in fine de travailler sur nos schèmes 
pour les reconnaitre ou les réorganiser, le schème étant entendu comme la trame, le 
squelette, lôorganisation de lôactioné à analyser, à la fois organisateur, souple et 
adaptatif.. 
 

Construire une démarche réflexive,  

cõest (re) construire des schèmes 
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L'évolution du schème  

ÅSachant quôun sch¯me r®sulte d'une représentation (image, expériences ou concept) 

combinée à une action sur lôenvironnement (opérations mentales, actions motrices), 

les schèmes se développent avec l'expérimentation des caractéristiques particulières de 

la situation.  

ÅCes schèmes sont organisés en réseaux, contenant des sous-schèmes. Ce réseau est 

comparable à l'organisation de dossier avec des sous-dossiers sur un ordinateur.  

Å Les schèmes d'un individu combiné à des actions dans l'environnement peuvent évoluer. 

Il n'y a pas d'âge pour que les schèmes d'un individu évoluent, il suffit que celui-ci vive 

une expérience qui modifiera un ou plusieurs schème(s). Un schème n'est jamais fixe et 

déterminé. Il est toujours flexible et évolutif. Les schèmes peuvent évoluer de deux 

façons ; soit par assimilation ou par accommodation. 

Å L'assimilation consiste à compléter, à nuancer un schème déjà présent chez un 

individu lorsque celui-ci vit une expérience. Elle enrichit le schème sans le modifier.  

Å L'accommodation consiste à transformer ou créer un schème. Ce changement fait 

suite à une expérience vécue par un individu. Il se produit une nécessaire  restructuration 

mentale.  

ÅPour ce faire, on observe trois procédures : 

1- La transformation du schème par l'ajout dôune nouvelle donnée. 

2- La cr®ation de liens avec dôautres sch¯mes existants. 

3- la formation dôun nouveau sch¯me. ©
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Exemple du sch¯me chez lõenfant 

L'image représente l'assimilation et 

l'accommodation. Pour l'assimilation, le 

cheval et le chien étaient des sous-

schèmes du schème mammifère et le 

zèbre était un schème en soi. Puis, 

l'enfant a vécu une expérience (sa mère 

lui a appris que le zèbre était un 

mammifère) ce qui a ajouté un sous-

schème qui a nuancé le schème 

mammifère. Pour l'accommodation, 

l'enfant sous le schème cheval se 

retrouvait le cheval et le zèbre. Par 

expérience (sa mère lui a indiqué que le 

zèbre n'est pas un cheval), le zèbre est 

devenu un schème différent du cheval. Il  

y a donc eu dissociation du cheval et du 

zèbre pour créer un nouveau schème, 

soit le zèbre. 
http://lapsychologie.weebly.com/les-schegravemes-de-

penseacutes.html 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



LE SCHEME SELON VERGNAUD 

ÅMême si la notion de « schème » développée par Gérard Vergnaud en est issue, 
elle diffère significativement de celle proposée initialement par Jean Piaget.  

ÅCôest une nouvelle approche permettant une analyse plus effective des 
compétences, des connaissances et des raisonnements sous-jacents aux conduites 
de lô®l¯ve dans des domaines spécifiques dôapprentissageé 

ÅVergnaud reconnait cela étant le caractère essentiel de la fonction assimilatrice et 
adaptative des schèmes. 

 

ÅIl d®finit le sch¯me comme lôorganisation invariante de lôactivit® cognitive et 
gestuelle du sujet relativement à un type de situations donné. 

 

ÅLe sch¯me est une entit® cognitive qui g®n¯re lôactivit® du sujet. 

ÅLe schème est une totalité cognitive structurée. 

ÅLe sch¯me nôest pas lôactivit®, il en est lôorganisation sous-jacente.  

ÅLe schème est fondamentalement dynamique. 

 

Å+ en détail Č  

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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LE SCHEME SELON VERGNAUD 

Å+ en détail Č  

ÅLe schème est lôorganisation invariante de lôactivit® cognitive et 
gestuelle du sujet relativement à un type de situations donné. 

ÅChaque schème sôapplique un ensemble limité de situations. Autrement 
dit, le sujet développe autant de schèmes que de classes de situations 
auxquelles il est confront® et quôil peut distinguer.  

ÅLe schème est une entité cognitive qui génère lôactivit® du sujet, aussi 
bien lôactivit® comportementale (les gestes, les regards, les 
verbalisations, etc.) que lôactivit® cognitive qui lui est sous-jacente (la 
perception et la prise dôinformation, le raisonnement, lôadaptation, le 
contrôle métacognitif, etc.)  

ÅLe schème a donc pour fonction dôengendrer les deux registres 
fondamentaux de lôactivit® : la pensée et la conduite qui en découle. 

ÅLe schème est une totalité cognitive structurée. Il  a pour rôle de 
coordonner les différents registres de lôactivit® cognitive et 
comportementale (les gestes, les verbalisations, les raisonnements, les 
prises dôinformation, etc.) dont il  assure lôagencement cohérent.  
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LE SCHEME SELON VERGNAUD 

ÅLe schème nôest pas lôactivit®, il  en est lôorganisation sous-jacente.  Il  nôest 
pas une succession temporelle déterminée de comportements (activité 
comportementale), ni une suite figée dôop®rations de pensée (activité cognitive) 
: le schème nôest pas un « programme » au sens informatique du terme, 
définissant pas à pas lôactivit®. Il  nôest pas non plus une réalisation donnée de 
comportements ou une conduite effective dôop®rations de pensée. Car le 
schème nôest pas lôex®cution de lôactivit® elle-même. Il  en est le moyen, 
lôorganisateur; il  en porte les conditions de réalisation de lôactivit®, sans être 
lôactivit® elle-même. Il  est une structure, un squelette. Il  est 
fondamentalement une structure cognitive qui résulte de la fédération de toutes 
les formes de lôactivit® autour de la conceptualisation. Il  est donc 
lôorganisation stable dôactivit®s cognitives et gestuelles qui, elles, peuvent 
être variables en fonction des caractéristiques de la situation.  

ÅLe schème est fondamentalement dynamique : il  nôest ni une trame 
dôorganisation stéréotypée (côest-à-dire définitivement stable), ni un 
répertoire statique de connaissances. Il  ne peut se le permettre. La 
contingence du réel et des situations auxquels il  doit faire face présente 
régulièrement des résistances : nouveautés, imprévus, etc. Le schème doit, dès 
lors, gérer un incessant ajustement à ces perturbations. Cette adaptation en 
situation se traduit par des calculs inférentiels (opérations de pensée consistant 
à analyser un problème pour en trouver une solution) et des réorganisations.  
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Au fond de lõaction, la conceptualisation  

Å Vergnaud transforme la notion dôinvariant. Cette notion est associée par Piaget aux situations de 

conservation. Les tâches de conservation évaluent chez lôenfant la reconnaissance des propriétés dôun 

objet ou dôun ensemble dôobjets (le nombre, le volume, la longueur) après que lôon a effectué une 

transformation physique (par exemple le même volume dôeau se conserve quelle que soit la forme de la 

bouteille dôeau ou bien si lôon distribue lôeau dans des gobelets en nombre proportionnelé) 

Å Vergnaud montre que les notions de schème et dôinvariant sont liées, car lôinvariant est la composante du 

schème qui a pour fonction dôidentifier les objets et leurs propriétés, côest-à-dire la situation dans 

laquelle se trouve le sujet. Les invariants permettent le prélèvement de lôinformation pertinente et dôen 

tirer les conséquences au cours du déroulement de lôactivit®. Il  nôy a pas de schème sans invariants, à 

tous moments de la vie et quel que soit le domaine dôactivit® (par ex. lôinvariant de lôeau est la fluidité, ce 

qui nôest pas pour les rochesé).  

Å Č Exemple de la porte : quôest-ce qui est invariant ? Quôest-ce qui ne bouge pas, quôest-ce qui est stable, 

entre une porte coulissante et une porte à battant... ? 

Å Le noyau dur de la notion de schème est le système dôinvariant « opératoire » et leur 

fonctionnement, désigné par « conceptualisation. » (une représentation mentale générale et abstraite 

dôun objet, de la situation. Idée que lôon se fait de quelque chose ) 

Å Caractériser lôactivit®, côest dôabord mettre au jour  les invariants opératoires sous-jacents ; ce qui 

est stable, ce qui est au fondement et permet un diagnostic de situationé Pastré parle 

dôorganisateurs de lôactivit® permettant prélèvement dôinformation et diagnostic de manière à 

pouvoir sôadapter, sôajusteré Au fond de lôaction, on doit sôadapter et donc penser, conceptualiser la 

situation, lôabstraireé 

Å La conceptualisation est le substrat cognitif (la fondation matérielle, un support, un socle) sur la base 

duquel lôactivit® peut se dérouler. Cette composante centrale et nodale donne au schème son caractère 

structurant  et intégrateur de lôactivit® cognitive et gestuelle.  

©
 P

h
ili

p
p
e
 C

la
u

z
a
rd
, 

M
C

F
 U

n
iv

e
rs

it
é

 d
e
 l
a

 R
é
u

n
io

n
 /
 E

S
P

E
 



Exemple de sch¯me chez lõathl¯te 

Un schème est une forme invariante 

dôorganisation de lôactivit® et de la conduite 

associée à une classe de situations.  

Par exemple, le saut en hauteur pratiqué 

aujourdôhui dans le sport de haut niveau est 

différent de celui pratiqué il  y a un demi-

siècle. Côest donc une forme culturelle. En 

même temps, elle est personnelle, puisquôun 

champion ne sôy prend pas exactement de la 

même manière quôun autre. En outre, le 

même champion ne produit pas exactement 

la même séquence de gestes dôun saut à 

lôautre. Ce qui est important, côest 

lôorganisation, non pas la conduite elle-

même. Un schème nôest pas un stéréotype. Il  

est associé à une classe de situation, non à 

une situation singulière. Côest donc un 

universel, comme le concept, même si la 

classe de situation est petite.  G. Vergnaud 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



Les différentes composantes du schème 

Å  Le schème est constitué de 4 composantes  qui interagissent toutes entre elles en situation.  3 
dôentre elles sont organisées dans leur fonctionnement autour de la quatrième : la composante 
conceptuelle. Les composantes forment donc 4 niveaux dôun même fonctionnement unifié du 
schème. 

Å La composante intentionnelle du schème regroupe toute une série dôactivit®s 
dôanticipation que le sujet réalise à propos de la tâche dans laquelle il  se trouve 
engagé. (représentations de la finalité, but à atteindre, redéfinition du but en fonction des caractéristiques de 
la situation, planification de lôaction avec décomposition du but en une suite de sous-butsé )  

               Č composante dôanticipation  

Å La composante procédurale du schème est un répertoire de règles qui génèrent 
lôactivit®. Les règles ou procédures dôaction ordonnent la suite des actions permettant de passer de lô®tat 
initial à lô®tat final désiré. Les règles de prises dôinformation gèrent au sein de lôenvironnement la sélection 
des informations importantes.  Ces règles contiennent des indications sur la localisation des informations, sur 
le moment où elles apparaissent et sur les moyens de les extraire. Les règles de contrôle de lôactivit® 
entraînent la  production de tests qui ont pour but de vérifier la validité de lôactivit® que le sujet est en train de 
conduire. Č composante de régulation 

Å La composante conceptuelle du schème fonde une activité dôidentification et de 
compréhension des caractéristiques de la situation dont la prise en compte permet à lôactivit® du 
sujet dô°tre efficace.  Elle permet la « perception sémantique » des éléments et des paramètres sur lesquels 
toute lôactivit® déployée doit être centrée si elle se veut efficiente. Côest ainsi que la conceptualisation est la 
dimension centrale du schème, celle sur laquelle tout repose.  La composante conceptuelle contient : les 
concepts en acte et les théorèmes en acte. 

Å La composante adaptative du schème assure son ajustement chaque fois quôil est 
confronté à un problème., à de la nouveauté, à de la résistance, à de lôinattendu. Son 
action consiste à modifier les autres composantes du schème et les activités quôelles engendrent.  Cela en les 
reparamétrant de sorte quôelles deviennent ajustées aux caractéristiques de la situation qui sont source de 
perturbation. Cela fait que le schème nôest pas un stéréotype, il  est plastique, il  nôest pas un répertoire figé de 
compétences.   

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



ÅPour résumer, un schème comporte nécessairement : 

ÅUn ou plusieurs buts, se déclinant en sous-buts et anticipations, 

ÅDes r¯gles dôaction, de prise dôinformations et de contr¹le, 

ÅDes invariants opératoires : concepts en acte et théorèmes en acte, 

ÅDes possibilit®s dôinf®rence. 

 

ÅCes quatre composantes permettent de rendre compte de plusieurs 
propriétés du schème : lôintentionnalit® (buts et sous-buts), le 
caractère génératif (les règles engendrent lôactivit® au fur et à 
mesure), la connaissance du réel (les invariants opératoires), 
lôadaptabilit® à la variété des cas de figure et le calcul en situation 
(les possibilités dôinf®rences). 

Les différentes composantes du schème 
Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 





Exemple de schème 

ÅA RECHERCHER SUR INTERNET 



Un mod¯le dõanalyse de lõacticit® de 

lõenseignant (ou du formateur) (R. Goigoux) 



La notion de compétence 

ÅSelon Vergnaud , la connaissance est adaptation : les bébés, les enfants, les élèves et les 

professionnels apprennent en s'adaptant aux situations rencontrées. Ce qu'ils développent 

alors ce sont des compétences. 

ÅPour ne pas en rester à des critères vagues, il faut définir ces compétences par rapport à 

des classes de situations relativement circonscrites. La compétence au singulier se décline 

toujours selon Vergnaud, d'abord au pluriel, en relation avec les différentes situations que 

peut rencontrer un élève ou un professionnel, dans telle discipline ou sous discipline, dans 

telle ou telle situation professionnelle.  

Å« Voici plusieurs critères possibles de la compétence, qui vont me permettre de 

montrer que le concept de compétence n'est pas un concept scientifique à lui  tout seul. 

ÅĄ est plus compétent celui qui sait faire quelque chose qu'il ne savait pas 

faire (perspective développementale) ou que d'autres ne savent pas faire(perspective 

différentielle) ; 

ÅĄest plus compétent celui qui s'y prend d'une manière plus fiable, plus économique, plus 

générale, plus élégante, mieux compatible avec le travail des autres...; 

ÅĄ est plus compétent celui qui dispose d'une plus grande variété de procédures pour 

traiter une classe de situations, en fonction des valeurs particulières prises par les variables 

de situation. 

ÅĄ est plus compétent celui qui est moins démuni devant une situation nouvelle, jamais 

rencontrée auparavant. » 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



Å Vergnaud ajoute : « Si le premier critère peut être vérifié au vu du résultat de l'activité (de la 
performance comme disent les entreprises), les trois autres critères appellent un regard analytique 
sur l'activité elle-même et ses formes d'organisation, pas seulement sur le résultat. En d'autres 
termes, tant que l'Éducation Nationale recule devant les analyses qui seraient nécessaires de 
l'activité  des élèves en situation, ainsi d'ailleurs que de l'activité  des enseignants eux-mêmes 
(dans la classe et en dehors de la classe), il  y a peu de chances de dépasser une vision vague 
et idéologique de l'idée de compétence, finalement peu concrète, se prêtant peu à 
l'évaluation objective, et en deçà des promesses annoncées sous l'étendard de la 
compétence. 

Å La vertu principale de la recherche en didactique des disciplines et de la didactique 
professionnelle depuis 30 ans a justement été d'orienter l'enseignant vers la construction de 
situations dans lesquelles les élèves trouvent l'occasion de développer des formes d'organisation 
nouvelles de leur activité, d'en élargir la portée, moyennant l'enrichissement des "schèmes " qui 
justement désignent ces formes d'organisation : déclinaison de buts et de sous-buts, réglage et 
régulation de l'action, de la prise d'information, et du contrôle, conceptualisation (explicite ou 
implicite), inférence. 

Å  Les verbalisations des élèves et des enseignants, les formes institutionnalisées et académiques de 
la connaissance ne jouent pas un rôle négligeable dans les processus d'enseignement et 
d'apprentissage, mais c'est l'activité en situation (geste, attention sélective, raisonnement, 
gestion de l'incertitudeé) qui constitue le ressort principal du d®veloppement des 
compétences. 

Å  Le bébé est un exemple de l'apprentissage, en quelques années et bien qu'il ne parle guère, d'un 
ensemble considérable de compétences, concernant l'espace et l'interaction avec autrui 
notamment. Toutes proportions gardées, c'est aussi par l'expérience en situation que le technicien 
devient un professionnel averti, l'ingénieur un expert, le vigneron un tailleur de vigne réputé. » 
 

La notion de compétence 
Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



Vergnaud souligne que l'élève et le professionnel, pas davantage que le bébé, ne se 

développent seuls, dans un face à face solitaire avec la situation à laquelle ils sont confrontés.  

L'élève peut s'appuyer sur l'enseignant, sur les autres élèves, sur sa famille ; le professionnel sur 

ses collègues, avec lesquels il forme une certaine communauté. En situation de travail et dans une 

situation de classe, chacun développe des compétences dans une grande variété de registres : 

- les gestes, l'interaction avec autrui  (gestion de la coopération et du conflit, souci et respect 

d'autrui, s®ductioné) ; 

- la communication langagière et le dialogue (expression des idées, élimination des équivoques, 

argumentationé) ; 

- l'affectivité et les émotions. Dans leur activité de travail, les hommes et les femmes soient 

reconnus autant en raison de leurs qualités dites " humaines " que de leurs compétences 

techniques. Les deux sont d'ailleurs rarement indépendantes. 

POUR CONCLURE: « La première préoccupation des chercheurs et des enseignants devrait 

être celle de la construction des situations permettant aux élèves de développer des formes 

d'activité dans les différents registres évoqués plus haut. La seconde préoccupation celle de 

leur action de médiateurs en situation, lorsqu'il faut apporter à l'élève l'aide juste nécessaire à 

l'avancement du travail. Que l'interdisciplinarité doive être au rendez-vous, que les rapports entre 

l'école et la société doivent être améliorés, cela va sans dire.  Mais on restera en deçà des 

problèmes à résoudre si on n'accorde pas une attention aussi soutenue que possible à 

l'activité effective des élèves, et aux situations propres à l'encourager et à la stimuler. » 

Source : http:// pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html  

 

 

 
La notion de compétence 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 

http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html
http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html


Å Les quatre définitions qui suivent, complémentaires les unes des autres, souligne la 
complexité du concept de compétence qui ne se suffit pas à lui -même. 

Å A est plus comp®tent que B sôil sait faire quelque chose que B ne sait pas faire. Ou encore : A 
est plus compétent au temps tô quôau temps t sôil sait faire ce quôil ne savait pas faire ; 

Å  A est plus comp®tent sôil sôy prend dôune meilleure mani¯re : plus rapide par exemple, ou plus 
fiable, ou encore mieux compatible avec la mani¯re de faire des autresé ; 

Å A est plus comp®tent sôil dispose dôun r®pertoire de ressources alternatives qui lui permettent 
dôadapter sa conduite aux diff®rents cas de figure qui peuvent se pr®senter ; 

Å A est plus comp®tent sôil est moins d®muni devant une situation nouvelle, jamais rencontr®e 
auparavant. 
 

Å Les compétences dites critiques sont définies comme « les compétences acquises par un 
individu au cours de son expérience, et qui font de lui quelquôun dôirrempla­able dans 
certaines tâches » (VERGNAUD G., 1998) 

Å Et il  ajoute que « le caractère critique dôune compétence ne se mesure pas seulement au 
caractère difficilement remplaçable de lôindividu qui la possède, mais aussi à la difficulté  
quôil y a à lôacqu®rir », ce qui explique que tous les professionnels nôen disposent pas et tout 
particulièrement les professionnels novices.  

Å Les compétences critiques font donc la différence entre les individus et elles représentent un 
des enjeux de la professionnalisation des individus. 

Å Ailleurs; Vergnaud ajoute : « En effet, le caractère critique  des situations reflète le caractère 
critique  des compétences à mettre en îuvre. » 
 

Å http://www.17marsconseil.fr/blog/2012/09/29/votre-competence-est-elle-critique-ou-experte/ 
Å http://eduscol.education.fr/cid46598/la-conceptualisation-clef-de-voute-des-rapports-entre-

pratique-et-theorie.html 

Compétences critiques ? 
Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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Forme opératoire et forme 

prédicative de la connaissance 

ÅGérard Vergnaud explique que la plus grande partie de nos connaissances se 
situent dans nos compétences, souvent de manière implicite, voire inconsciente. 

Å « C'est ce qu'on peut appeler " la forme opératoire de la connaissance ", celle qui 
permet d'agir en situation. Elle ne s'oppose pas aux connaissances académiques 
classiquement transmises par l'école et l'université, mais il existe un décalage parfois 
impressionnant entre ce qu'une personne peut faire en situation, et ce qu'elle est 
capable d'en dire. La forme opératoire de la connaissance est en général plus riche, 
plus subtile, que " la forme prédicative ", celle qui énonce les propriétés et les 
relations des objets de pensée ». 

Å « Dans le développement de la forme opératoire, le poids de l'expérience est 
considérable. Il est bon, il est juste, que l'expérience soit plus officiellement reconnue 
aujourd'hui qu'hier dans les entreprises et les services ; la validation des acquis de 
l'expérience (VAE) témoigne d'une évolution positive des idées. Le souci de prendre 
davantage en compte le critère de la compétence est si fort aujourd'hui que les écoles 
d'ingénieurs elles mêmes essayent d'orienter leurs enseignements davantage vers la 
formation des compétences de leurs élèves : et pas seulement vers l'apprentissage des 
disciplines, qui pourtant concourent beaucoup à la formation de ces compétences. » 
nous dit Gérard Vergnaud. (Dôapr¯s http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html) 

 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



1er exemple: Le schème de 

base de l'addition 

Å « Supposons qu'à un goûter d'anniversaire, une maman demande à sa fillette de 5 ans de 
compter les enfants qui se trouvent dans le salon. La fillette court dans le salon et en compte 
quatre. Elle rapporte l'information à sa maman, qui lui demande alors de compter les enfants qui 
se trouvent dans le jardin. La fillette court dans le jardin et en compte trois. 

Å Combien cela fait-il en tout? demande la maman. La fillette se précipite à nouveau dans le salon 
(un, deux, trois, quatre) puis dans le jardin (cinq, six, sept) et vient annoncer sept à sa maman. 
Elle a certes pensé l'union des deux sous-ensembles puisqu'elle recompte le tout, mais elle n'a 
pas opéré sur les nombres. 

Å Après quelques mois elle sera probablement en mesure soit de déclarer que 4 + 3 ça fait 7, soit 
de ne pas recompter les enfants du salon, de retenir seulement le cardinal 4, et de compter à 
partir de l¨ les enfants du jardin (cinq, six, sept ésept !). C'est une nouvelle comp®tence : elle 
opère alors sur les nombres et pas seulement sur les ensembles. 

Å  La connaissance-en-acte qui lui permet de faire l'économie du recomptage du tout est un 
axiome de la théorie de la mesure  

                          cardinal (salon U jardin) = cardinal (salon) + cardinal (jardin) 

Å  La nouvelle démarche de la fillette repose en effet sur la connaissance implicite qu'il est 
équivalent de faire l'union des parties d'abord et de dénombrer ensuite le tout, ou de dénombrer 
les parties d'abord et de faire la somme des cardinaux ensuite. C'est là une propriété constitutive 
du nombre, qui en fait un concept considérablement plus riche que ceux de relation d'ordre ou 
d'équivalence. Mais elle est bien incapable de formuler, même sous une forme verbale peu 
sophistiqu®e, la connaissance qu'elle vient de mettre en îuvre dans l'action ». Gérard 
Vergnaud  (Dôapr¯s http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html) 

 

 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



2 éme exemple: Les difficultés de la 

communication de l'expertise 

Å « Dans un département de conception de lanceurs spatiaux, certains ingénieurs sont devenus de grands experts. 
Il leur a fallu beaucoup de temps pour le devenir. La longue durée des processus de conceptualisation est 
absolument essentielle, chez les adultes comme chez les enfants. Ils sont devenus experts après dix, douze, 
quinze ans d'expérience, et tous ne deviennent pas experts. Au moment où ils sont embauchés, bien qu'ils sortent 
de Polytechnique ou de Sup-Aero, on ne leur confie aucun travail en responsabilité. Il leur faut attendre plusieurs 
mois avant de se voir confier une tâche, sous le tutorat de quelqu'un ; et ce n'est qu'après quatre ou cinq ans 
d'expérience qu'ils deviennent totalement autonomes.  

Å  On a demandé aux plus grands experts d'écrire des guides méthodologiques, dans lesquels ils devaient restituer leur savoir-
faire personnel, celui qu'on ne trouve ni dans les traités et publications, ni dans les rapports antérieurs qui se trouvent sur les 
étagères ou dans les tiroirs. 

Å Une chose est tout à fait remarquable : ces grands experts ne restituent pas dans leurs écrits toutes les connaissances 
importantes qu'ils utilisent dans l'action. Par exemple on trouve très peu de raisonnements conditionnels, alors que 
l'expertise, justement, consiste à utiliser de tels raisonnements : si telle et telles conditions sont réunies, alors telle solution est 
meilleure ; alors que, si telles autres conditions sont présentes, alors telle autre solution est meilleure. Nos experts font très peu 
de comparaisons coûts/profits ou coût/efficacité. Le biais idéologique classique des ingénieurs est de trouver la solution la 
meilleure quel qu'en soit le prix 

Å On relève une deuxième lacune dans les témoignages de ces ingénieurs de conception : aucune mention n'est 
faite des obstacles qu'ils ont surmontés au cours de leur parcours professionnel. 

Å Or il est très important pour un jeune ingénieur de savoir quelles erreurs il lui faut éviter. Les biais de raisonnement 
dans lesquels il ne faut pas tomber ne sont pas mentionnés. Et pourtant les experts les évitent totalement dans 
leur pratique. Ainsi la forme prédicative de la connaissance telle qu'elle apparaît dans un guide méthodologique et 
la forme op®ratoire de la connaissance telle qu'elle est mise en îuvre par l'ing®nieur quand il fait son travail de 
conception, ce n'est pas la même chose. 

Å  Ce décalage entre la connaissance explicite et la connaissance contenue dans l'action est une question 
tout à fait fondamentale pour les entreprises, parce qu'une bonne partie de la compétence de l'entreprise, 
qu'elle soit celle des individus, celle des petites équipes ou celle de l'entreprise tout entière, repose sur des 
éléments qui ne sont pas explicités.  Cela ne veut pas dire que l'explicitation et la formalisation ne jouent pas de rôle. Mais 
il ne faut pas confondre conceptualisation et symbolisation. Le fait que le langage et le formalisme contribuent à la 
conceptualisation est une chose ! mais ce serait un aveuglement que de réduire la conceptualisation à la forme symbolique 
utilisée pour la communiquer. » Gérard Vergnaud (Dôapr¯s http://pedagopsy.eu/competences_vergnaud.html) 

 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 



LES CONCEPTS EN ACTE ET LES THEOREMES EN ACTE 

Å Gérard Vergnaud distingue 2 types de connaissances conceptuelles : les concepts en acte et les 

théorèmes en acte. Ces deux catégories de connaissances en acte sont au cîur de lôactivit®.  

Å Un concept en acte est défini comme « une catégorie de pensée tenue pour pertinente par le sujet 

relativement à une classe de situations » (Vergnaud, 1990). Ce sont des filtres de la pensée par 

lesquels une tâche est « lue » ou « perçue ». On peut ainsi focaliser son attention sur un nombre 

restreint dô®l®ments jug®s utiles pour r®ussir son action. 

Å Un théorème en acte est défini comme une proposition de pensée tenue pour vraie par le sujet 

relativement à une classe de situations » (Vergnaud, 1990) Les théorèmes en acte sont des théories 

pratiques implicites qui fondent lôefficacit® de lôaction. Un théorème en acte est une composition 

de concepts en acte. 

Å Quittant lôhypoth¯se dôun développement général et abstrait pour concevoir un développement des 

individus par domaines, par champs conceptuels, on peut dire que « les invariants opératoires de 

Piaget deviennent alors les concepts en acte et les théorèmes en acte qui caractérisent un domaine 

de lôaction. Leur fonction première est de guider lôaction, en permettant un diagnostic précis de 

la situation, en prélevant lôinformation pertinente qui va permettre ce diagnostic. Cette fonction de 

prélèvement de lôinformation est effectuée par les concepts en acte, qui peuvent être implicites 

ou explicités, mais qui sont fondamentalement des concepts organisateurs de lôaction. Pour cela 

ils retiennent de la situation à laquelle doit sôadapter le sujet: les objets, les propriétés, les relations 

qui vont permettre cet ajustement. Les théorèmes en acte expriment ces caractères sous forme 

de propositions tenues pour vraies par le sujet. Cette dimension de conceptualisation présente au 

cîur même des schèmes permet de distinguer ceux-ci de simples habitus. Certes un schème va 

sôexprimer sous forme dôune régularité reproductible. Mais côest la dimension conceptuelle présente 

en lui qui le rend analysable ». (Source : https://rfp .revues.org/157 ) 
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2 registres de conceptualisation  

(P. Pastré) 

Å « Faisons un pas de plus : quand les deux formes de la connaissance sôappliquent ¨ un 
domaine, elles vont sôexprimer selon deux registres de conceptualisation, un registre 
pragmatique et un registre épistémique.  

Å Chaque registre est caract®ris® par son but et par le type de conceptualisation quôil 
implique. Le registre épistémique a pour but de comprendre, en identifiant dans une 
situation donnée ses objets, leurs propriétés et leurs relations.  

Å Par exemple, face à un système technique, le registre épistémique permet de répondre à la 
question : « comment ça fonctionne ? ». Il cherche à identifier les relations de 
d®termination quôon peut ®tablir entre les principales variables constitutives du syst¯me.  

Å Le registre pragmatique a pour but la r®ussite de lôaction. Si on reprend lôexemple dôun 
système technique, il répond à la question : « comment ça se conduit ? ». Dans ce cas la 
conceptualisation va avoir pour but dô®tablir une s®mantique de lôaction, qui va servir de 
base au diagnostic de situation et qui est repr®sent®e par lôensemble des relations de 
signification entre les invariants organisateurs de lôaction et les indicateurs qui permettent 
concrètement de les évaluer. Elle va également permettre de repérer les principales classes 
de situations de mani¯re ¨ ajuster lôaction ¨ ces diff®rentes classes.  

Å La conceptualisation du registre pragmatique sert ainsi ¨ relier les prises dôinformation sur 
la situation aux r®pertoires de r¯gles dôaction disponibles ». 

Å Ces registres renvoient à une autre distinction entre modèle opératif et modèle cognitif 
(Ochanine) (Source : https://rfp .revues.org/157 ) 
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LES CHAMPS CONCEPTUELS 

ÅL'entité cognitive qui est un concept n'est pas figée, mais en développement. Elle renvoie à 

une diversité d'expériences et de situations différentes qui vont être à l'origine de la construction 

par le sujet de « formes » ou « variétés » différentes de ce concept. À ce titre Gérard Vergnaud 

affirme que les concepts n'existent pas : seuls existent des champs conceptuels.  

ÅSelon le même auteur, le champ conceptuel relatif à un objet de savoir donné est l'association 

de trois ensembles d'éléments :  

Å<<< 1 ï l'ensemble des différents types de situations qui impliquent cet objet savoir,  

Å<<< 2ï l'ensemble des différentes connaissances-en-acte qui sont spécifiquement nécessaires 

pour conceptualiser efficacement ces différents types de situations,  

Å<<< 3ï des représentations langagières et symboliques. 

ÅUn objet de savoir est abordé à travers l'étude de situations plus ou moins prototypiques. 

Chaque objet de savoir abordé au sein du système éducatif (lôaddition, les accords 

orthographiques, etc.) lôest à travers l'étude d'un nombre fini de grandes catégories de situations. 

Le champ conceptuel associé à un objet de savoir implique ainsi notamment l'ensemble de ces 

grands types classiques de tâches, exemples, problèmes et cas, dans lesquels cet objet de 

savoir intervient, et que le système d'enseignement décide de faire aborder à l'élève au fil de 

son cursus scolaire. 

ÅUn champ conceptuel est une entité cognitive mixte, résultant de l'association de situation 

et de connaissances en actes qui sont rattachées à ces situations. Au fur et à mesure de son 

expérience didactique, l'élève est successivement confronté à ces différents types de situations. 

Face à chacun d'entre eux, il  doit dès lors construire des connaissances en acte qui leur sont 

propres.  ©
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LES CHAMPS CONCEPTUELS 

ÅUn champ conceptuel implique donc non seulement des catégories de situation mais 

également les différents groupes spécifiques de connaissances-en-acte nécessaires pour 

les traiter spécifiquement. 

ÅUn champ conceptuel est doublement contingent. Sa construction par l'élève est en effet 

doublement dépendante. Premièrement, des catégories de situations qui lui sont ou non 

proposées. Deuxièmement, des connaissances en acte qu'il parviendra ou non à construire 

pour y répondre.  

ÅLe champ conceptuel est à la fois fonction de caractéristiques culturelles (choix de 

l'institution didactique) et personnelles (constructions cognitives personnelles de 

l'élève) 

ÅUn champ conceptuel est une entité en développement. Relatif à un objet de savoir 

donné, il  n'est pas fixe, mais évolue au gré des nouvelles catégories de situations qui sont 

proposées à l'élève. C'est ainsi qu'on ne dira pas qu'un élève a compris ou pas tel concept 

mais qu'il a construit des connaissances-en-acte qui sont fonctionnelles pour certaines 

catégories de situation et pas pour d'autres. 

ÅD'un point de vue cognitif, les concepts n'existent  pas; ou, tout du moins, les concepts 

élaborés. Selon Gérard Vergnaud, relativement à un objet de savoir donné, seul peut 

exister un champ conceptuel, c'est-à-dire un ensemble de types de situations (où l'élève va 

rencontrer cet objet de savoir) et l'ensemble de concepts et théorème en actes qui y sont 

associés. Par exemple : le champ conceptuel de l'addition. 
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Å Les champs conceptuels permettent de mieux comprendre lôarchitecture 

conceptuelle qui réunit  les savoirs. La finalité de la théorie des champs 

conceptuels est de fournir des moyens pour comprendre les filiations et les 

ruptures entre les connaissances dôun sujet -sujet enfant ou adolescent (savoir-

faire et savoirs exprimés) ; sujet adulte (contraint par des habitudes 

professionnelles).  

ÅUn champ conceptuel est, au sens de Vergnaud, « un espace de situations 

problèmes dont le traitement implique des concepts et des procédures de 

plusieurs types en étroite connexion ».  

Å Les champs conceptuels associent un ensemble dôop®rations à un ensemble de 

situations en lien avec des concepts (une combinatoire de concepts, opérations, 

problèmes et situations). 

LES CHAMPS CONCEPTUELS ©
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LA CONCEPTUALISATION : forme  

prédicative et opératoire de la connaissance 

Å La forme opératoire et la forme prédicative de la connaissance sont deux formes de 

connaissance que Gérard Vergnaud met en relation.  

Å Les connaissances prédicatives sont explicites, verbalisables et conscientes. Elles 

sont habituellement socialement reconnues, partagées et acceptées par un groupe culturel 

donné. Dans le domaine des sciences, les concepts, les théorèmes, les axiomes et les 

formules sont des connaissances prédicatives. Les manuels de référence présentent des 

condensés de telles connaissances.  

ÅVergnaud montre que cette forme explicite et instituée de la connaissance repose 

fortement sur un autre type de connaissances : les connaissances opératoires. Ces 

dernières quôil nomme également les connaissances en acte sont, par nature, 

rattachées à des situations tangibles dôaction effective.   

ÅCe sont elles qui chargent de sens les connaissances prédicatives auxquelles elles 

sont sous-jacentes. Ce sont également elles qui leur permettent dô°tre applicables, dô°tre 

mises en îuvre dans des situations données et dô°tre rattachées à des situations 

dôaction.   

ÅVergnaud déclare que la forme prédicative nôest que la partie émergée de lôiceberg de 

la connaissance, la partie immergée étant constituée des connaissances-en-acte 

(connaissances opératoires).   

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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LA/LES CONCEPTUALISATION/S 

ÅLes concepts sôabordent en général  comme des unités cognitives  rattachées en 
mémoire à un mot.  Ce sont des unités auxquelles peut être appariée une catégorie 
dôobjets possédant des propriétés communes. De façon commune, on étudie les 
concepts sous leur seule forme prédicative.  

ÅVergnaud, au sein dôune approche développementale, sôint®resse dôabord à la 
forme opératoire de la connaissance, c.-à-d.. les connaissances-en-acte, car elles 
sont génétiquement premières : elles constituent les sources pragmatiques et 
sémantiques des formes prédicatives des concepts.  

Å Il  convient alors de distinguer la conceptualisation en tant que processus et la 
conceptualisation en tant quô®tat. 

ÅLa conceptualisation en tant quô®tat est le résultat, le produit  du processus de 
conceptualisation, du processus de formation des concepts. La conceptualisation ï 
produit  désigne la connaissance conceptuelle : le fruit du processus de 
conceptualisation. Elle est un état de la pensée, un contenu de connaissance. 

ÅLa conceptualisation ï processus est une activité cognitive dont la finalité  est 
lôidentification des caractéristiques fondamentales du réel. Ceci afin de baser la 
conduite (de pensée et dôaction) sur ces caractéristiques et la rendre efficace.  

ÅOn peut donc dire que le processus de conceptualisation consiste, selon les situations 
auxquelles le sujet  est confronté, à activer (si elles sont déjà disponibles) ou à 
construire les connaissances conceptuelles.  

ÅDe façon formelle, on désigne souvent la « conceptualisation ï processus » par 
lôexpression « la conceptualisation » et la « conceptualisation ï produit  » par 
lôexpression « les conceptualisations ».  
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La conceptualisation, une activité  

fondamentalement pragmatique  

Å La conceptualisation est un processus dôidentification des caractéristiques 

fonctionnelles du réel. Cette activité cognitive permet une analyse du réel, un filtrage  

du réel pour en extraire ses caractéristiques opératoires.  Ces dernières sont des objets, 

des propriétés, des relations, des transformations ou encore des processus. Elles 

définissent la carte dôidentit® dôune situation donnée.  Les caractéristiques opératoires 

ne sont pas immédiatement perceptibles, elles ne relèvent pas directement du sensoriel, 

mais bien plus de la compréhension au sens de «  saisir lôensemble dôune situation »,  

c.-à-d.. au sens dôune « perception sémantique. «  

Å La conceptualisation permet un découpage et un scannage du réel pour en 

comprendre le mode de fonctionnement fondamental. Côest cette compréhension qui va 

permettre au sujet de modeler, de calquer son activité (son raisonnement, et ses actions) 

sur les caractéristiques précises de la situation sur laquelle il  doit agir.  On conceptualise 

pour agir efficacement dit  Vergnaud.  Côest ainsi quôil postule aussi que la 

conceptualisation est le cîur du schème : autrement dit, que la conceptualisation est au 

centre de toutes les autres formes dôactivit®s, et quôen son absence, ces dernières ne 

pourraient pas être  efficientes, nô®tant pas ajustées au réel, en phase avec ses 

caractéristiques propres.   

Å La conceptualisation est plus un processus pragmatique quôun processus de 

théorisation. Elle vise avant tout lôefficience. Elle ne se situe dès lors pas initialement 

dans le registre de la théorie, mais dans celui de lôaction.    
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La conceptualisation sur 2 registres 

ÅČ Dôo½ les connaissances dites en acte, qui ne sont pas forcément conscientes ni 
verbalisables. Ce qui nôest pas nécessaire, considérant que ces connaissances ne sont activées 
que dans la seule action et nôont pour unique finalité que de la rendre efficace. La théorisation 
(verbalisation, labellisation, explication, justification, etc.)  nôest pas ici le souci premier . 

Å Appliquée au domaine scolaire, la conceptualisation permet à lô®l¯ve dôidentifier les 
caractéristiques opératoires des tâches scolaires, des problèmes (ou situations problèmes) et 
des situations dôapprentissage proposés par lôenseignant. Elle permet à lôapprenant dôassigner 
une signification pragmatique au réel auquel il  doit faire face est ainsi fonde le choix de 
lôactivit® à mettre en îuvre.  

Å Les concepts en acte sont des catégories de pensée; à travers laquelle lô®l¯ve identifie et 
intègre les paramètres caractéristiques de la tâche scolaire. Ce sont des « filtres  de la 
pensée » par lesquels une tâche est lue ou perçue par lô®l¯ve.  Il  existe a priori une grande 
variété logique de catégories de pensée (objet, propriétés, relation, transformation, condition, 
processusé sont les catégories les plus impliquées). Ces concepts en actes permettent à 
lô®l¯ve de focaliser son attention sur un nombre restreint dô®l®ments sélectionnés quôil 
juge importants pour réussir son action (=> registre pragmatique : comment ça se 
conduit). Dôun point de vue logique, un concept en acte nôest ni vrai ni faux, mais pertinent 
ou non pour traiter une situation. 

Å Les théorèmes en actes sont des théories pratiques implicites qui fondent lôefficacit® de 
lôaction.  Ces connaissances permettent de comprendre lôorganisation des caractéristiques 
opératoires (=> registre épistémique : comment ça fonctionne?) dôun point de vue formel, 
un théorème-en-acte est une composition de concepts en acte: lôimbrication, de concepts en 
acte aboutit à un théorème en acte. Dôun point logique, un théorème nôest ni pertinent ni non 
pertinent. Mais vrai ou faux. Vergnaud définit un théorème en acte comme une proposition de 
pensée tenue pour vraie par le sujet relativement à une classe de situations. On dira dès lors 
quôin théorème en acte est tenu ou pas, pour vrai par lô®l¯ve pour traiter efficacement la 
situation qui lui fait face.  

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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Défense et illustration des bilans 

métacognitifs et conceptuels 

METACOGNITION 

 =  

Réflexivité sur les 

PROCESSUS 

MENTAUX 

dôapprentissage : 

COMMENT ai-je 

APPRIS ? COMMENT 

LES STRATEGIES ? 

SECONDARISATION 

= 

R®flexivit® sur lôobjet de 

savoir en 

APPRENTISSAGE : 

QUOI ? A QUOI CA SERT ? 

EN QUOI, CôEST RELIE ?  
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LA METACOGNITION 

Å Les études de Flavell  sur les stratégies de mémorisation sont en partie à l'origine du concept de 

métacognition. On observe que lôindividu peut de manière intentionnelle utiliser  certaines 

stratégies spécifiques afin de pallier  les limites de ses propres capacités mnésiques. Ces 

stratégies dôanalyse de son propre fonctionnement mnésique par le sujet ont été appelées 

métacognitives. 

Å Les finalités de l'activité métacognitive sont finalement pragmatiques : elle tend à étudier et à 

mieux comprendre le fonctionnement de sa propre pensée afin de la réguler, la contrôler et la 

modifier pour la rendre plus efficace. 

Å De grandes composantes de la pensée peuvent être qualifiée de métacognitives :  

ÅĄ les métaconnaissances (ou savoirs métacognitifs) désignent toutes les connaissances que 

l'individu possède à propos de ses propres mécanismes de pensée et plus particulièrement à 

propos de tout ce qui concerne l'efficacité de son mécanisme cognitif : la fiabilité, la rapidité, 

lôefficacit®, la pertinence, et l'utilité, selon les circonstances, de ses modes de pensée ainsi que de 

l'ensemble de ses savoirs et savoir-faire. Les métaconnaissances font l'objet d'un apprentissage 

au même titre que toutes les autres connaissances construites. 

ÅĄ les expériences métacognitives sont des activités de raisonnement qui sont mobilisées en 

situation par l'individu en réponse à un problème qu'il rencontre et auquel il  veut faire face. Elles 

conduisent, devant le constat de l'inefficacité des connaissances ou des modes de pensée utilisés, 

à mobiliser des connaissances métacognitives existantes ou, le cas échéant, à en construire de 

nouvelles, afin que celles-ci indiquent des connaissances ou des modes de pensée alternatifs à 

ceux initialement employés. 
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Les catégories de métaconnaissances  

Å Certaines métaconnaissances sont relatives ¨ la repr®sentation quô®labore la personne de 
sa propre fa­on dôapprendre :  

Å Les connaissances sur son propre rythme dôapprentissage (côest-à-dire sur la quantité 
dôinformations quôelle peut sôapproprier),  

ÅLes connaissances sur son propre style dôapprentissage (côest-à-dire sur sa fa­on dôacqu®rir 
de nouveaux savoirs et savoir-faire),  

Å Les connaissances sur les facteurs sociaux, affectifs, environnementaux ou matériels qui 
facilitent ou freinent les possibilit®s dôapprentissage. 

 

Å Certaines métaconnaissances permettent dôautor®guler une activité par choix entre une 
gestion routinisée de la tâche ou une gestion contrôlée de la t©cheé 

Å Les processus automatiques gèrent lôactivit® lorsque cette dernière est totalement routinisée, 
habituelle et maîtrisée. La mise en îuvre de processus automatiques présente plusieurs 
avantages significatifs comme la rapidité  dôex®cution, la faiblesse des efforts cognitifs à 
fournir,  la faiblesse du coût attentionnel.  

Å Les processus contrôlés relèvent dôune situation de gestion pleinement consciente et « pas à 
pas » de lôactivit® par lôindividu. Ils facilitent la détection dôimpr®vus dans la situation ou de 
« ratés » dans lôactivit® en cours. Mais ils sont lents, sériels (le sujet ne peut pas faire autre 
chose en parallèle), coûteux dôun point de vue cognitif et lourd au niveau attentionnel.  

Å Le choix conscient et délibéré dôopter pour un processus automatique ou contrôlé est toujours 
un compromis, un arbitrage réalisé entre deux ordres antagonistes dôexigences : dôun côté la 
rapidité dôex®cution de la tâche et dôun autre la prudence face à lôapparition dôun éventuel 
problème ou dôun raté. Cette régulation repose sur une évaluation lucide et attentive par 
lôindividu de son propre état interne dont la fatigue et la nature de la tâche à réaliser.  ©
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La gestion des métaconnaissances  

ÅCertaines métaconnaissances interviennent dans la modification de la 
représentation au cours de la réalisation dôune tâche. Lorsque le sujet est 
confronté un problème, à une résistance dans la situation sur laquelle il  tente 
dôagir, côest dès lors souvent la représentation qui a été construite de cette 
situation qui peut être mise en cause.  

ÅLa détection de lôinsuffisance, puis la modification de sa représentation 
initialement adoptée constituent une autorégulation qui va permettre une 
transformation de la représentation en sorte que cette dernière « représente » 
convenablement les propriétés importantes du réel, afin quôelle soit une bonne 
« image » des caractéristiques fonctionnelles qui sont déterminantes pour faire 
face efficacement à la situation.  

 

ÅCette autorégulation cognitive peut opérer de quatre façons distinctes :   

 

ÅPar modification du raffinement de la représentation  

ÅPar augmentation du niveau dôabstraction de la représentation 

ÅPar choix dôune tout autre représentation 

ÅPar élimination des contraintes 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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La gestion des métaconnaissances  

ÅPar modification du raffinement de la représentation :  

=> distordre cognitivement la représentation à partir de capacités 
dôaccommodation , la manipuler à différents niveaux dôenrichissement ou 
dôappauvrissement prédéterminés par lôexp®rience (approche quantitative)é 

ÅPar augmentation du niveau dôabstraction de la représentation: 

=> « élever » la représentation par rapport à son niveau initial, déterminer des 
caractéristiques opératoires du réel (objets, propriétés, ) pertinentes afin de rendre 
lôaction plus efficace (approche qualitative)é 

ÅPar choix dôune tout autre représentation 

=> Abandon assez radical de la représentation initialement mobilisée à partir dôun 
constat dôinefficacit® de la représentation initiale, changement de point de vue par 
rétroaction du milieu menant à une remise en question de sa validité (approche 
épistémique)é 

ÅPar élimination des contraintes 

Å=> épurer la représentation de lôensemble des règles et des normes que 
lôindividu croit, à tort, devoir satisfaire.  

 

ÅCes travaux ont des implications pour la recherche sur les stratégies 
dôapprentissages (Piaget, Vermersch, Britt  Mari  Barth)  
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LA  PRISE DE CONSCIENCE 

Å La prise de conscience est le processus central de l'activité  métacognitive. En effet, 
la régulation métacognitive peut être définie comme la prise de conscience d'une 
partie de son fonctionnement cognitif propre ou de celui d'une tierce personne.  

ÅAu regard d'un processus cognitif donné, la prise de conscience consiste à répondre au 
double questionnement suivant : comment et pourquoi ce processus particulier  a-t-il  
été mobilisés ?  

Å Lors des séances dôenseignement, il  est fort utile dôeffectuer des « bilans 
métacognitifs et conceptuels » (voir la méthodologie du discours dôexplicitation 
comme artefact propice), de manière à faire prendre conscience des stratégies 
dôapprentissage pour résoudre une problématique, pour comprendre un phénomène, 
pour conceptualiser en objet épistémique de savoir, la connaissance scolaire 
transmiseé 

Å Les travaux de Piaget sur la prise de conscience en 1974, ont permis de relever trois 
étapes développementales :  

ÅČ l'action matérielle sans conceptualisation : où il  n'y a pas encore de connaissance 
consciente,  

ÅČ la conceptualisation à partir  de la prise de conscience où le sujet est capable à la 
fois de se représenter et de décrire l'événement et, d'autre part, a la possibilité de 
discourir sur le pourquoi et le comment de l'événement, 

ÅČ l'abstraction réfléchie en tant que produit conscient des abstractions 
réfléchissantes. En d'autres termes, le sujet est capable d'une pensée sur sa propre 
pensée, caractérisée essentiellement par la capacité à comparer des démarches 
différentes (effet miroir de la pensée abstraite réfléchissante).  
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LA  PRISE DE CONSCIENCE 

Å L'activité  métacognitive a pour finalité  la prise de conscience des différentes 

caractéristiques et propriétés d'un processus cognitif particulier  (propre à un individu 

ou chez un tiers). Il  existe certaines dimensions invariantes dans la mise en îuvre du 

processus cognitif. On peut y observer les limites ou les atouts d'un processus cognitifs 

effectif dans un domaine dans lequel il  a été mobilisés, les conditions dans lesquelles il  

est possible d'y avoir recours, les caractéristiques de ce processus chez autrui, les 

possibilités d'amélioration, les raisons de sa validité, les procédés favorisant la prise de 

conscience de ses caractéristiques. 

Å La prise de conscience de la stratégie dôapprentissage nôest pas en soi suffisante. On 

peut sôinterroger sur la stratégie déployée pour faire face à une activité scolaire, mais 

cela ne suffit pas.  

Å Il  y a une seconde prise de conscience à effectuer non plus sur la forme 

dôappropriation conceptuelle, la manière de former un concept, mais sur le fond de 

la dite appropriation  conceptuelle : quôest-ce que ce concept? Que me dit-il? Que vais-

je en faire? De quoi est-il  fait? A quelle famille ou champ conceptuel se rattache-t-il? 

Dans réseau conceptuel sôinscrit-il? Dans quel réseau de mes connaissances personnelles 

sôinscrit-il  ? Quelles sont ses propriétés essentielles et quels liens ou déliens peuvent 

sô®tablir avec dôautres connaissances ?   

ÅAu fond, ce concept que môapporte t-il  au niveau patrimonial  de mes savoirs? Que 

me signifie t-il  ? Nous sommes ici au niveau complémentaire de la secondarisation. 
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Le glissement conceptuel 

Å La prise de conscience de la signification de l'objet  d'apprentissage derrière la tâche 
scolaire permet une perception sémantique et conceptuelle de l'objet  à apprendre. Il  
est possible de saisir le sens de l'activité scolaire et de l'objet qui y est traité, de même, il  
est possible de saisir l'objet traité dans l'ensemble de ses dimensions, une fois qu'il est 
sorti de l'environnement ou du milieu pour apprendre, une fois quôil devient un objet 
second dénué de son caractère conjoncturel, de son habillage écologique.  

ÅCette prise de conscience s'effectue avec une montée en abstraction, une forme de 
dématérialisation de l'acte scolaire pour exercer des activités de pensées sur l'objet  
qu'il  convient d'apprendre, d'appréhender, de comprendre, de prendre avec soi. 

Å La prise de conscience des procédures pour apprendre qui sont mises en îuvre par 
l'élève est importante, plus important encore est la prise de conscience que derrière la 
tâche scolaire se joue une question de savoir qui ne peut prendre son sens que sôil est 
questionné, signifiant, généralisé, donc abstrait. 

Å Les élèves doivent sôextraire de la matérialité de la tâche scolaire afin dôabstraire 
lôobjet de savoir quôil convient dôinstitutionnaliser en objet de savoir partagé, appris. 

ÅAu terme de chaque séance dôenseignement ï apprentissage, il  convient donc dôeffectuer 
avec les élèves un bilan métacognitif et conceptuel (qui doit figurer et être imaginé 
dans la fiche de planification ï préparation, de manière à mieux le piloter). Des bilans 
intermédiaires, tout au long de la séance, peuvent préparer les élèves à ce travail  
particulier  dôintrospection sur la manière de « faire » (la stratégie méta cognitive) et 
sur le « faire «  même, lôobjet à prendre avec soi (la stratégie de secondarisation). On 
peut employer les méthodologies issues des entretiens  dôexplicitation dôapr¯s 
Vermesch. 
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CIRCULARIT£ DE LõAPPRENTISSAGE DE LõOBJET ë ENSEIGNER  ë LõOBJET APPRIS VIA LE SAUT 

INFORMATIF DE LA SECONDARISATION 

Å   Objet savant/académique         objet à                       

Å                                                          enseigner 

 

Å   Objet enseignable                 objet   

Å                                              élémentarisé 

 

Å   Objet enseigné, manipulé 

Å   Exerc®é                                  objet explicitable 

Å                                                         (on peut en parler) 

Å                                                    

Å   Objet appris                           Objet transférable                    

Å       & compris                          (dans une situation nouvelle ou autre)                            

PHILIPPE CLAUZARD, MCF UNIVERSITÉ DE LA RÉUNION/ESPE LABORATOIRE 

LCF ICARE 10/2014 



CIRCULARIT£ DE LõAPPRENTISSAGE DE LõOBJET ë ENSEIGNER  ë LõOBJET APPRIS VIA LE SAUT 

INFORMATIF DE LA SECONDARISATION 

PHILIPPE CLAUZARD, MCF UNIVERSITÉ DE LA 

RÉUNION/ESPE LABORATOIRE LCF ICARE 

10/2014 

Quôas-tu fait? 

Comment as-

tu fait? 

Quelle 

difficulté? 

Comment 

ferais-tu 

autrement? 

Que retiens-

tu? Quôas-tu 

appris? 



ÅNous pouvons considérer ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ dans une circulation, un cheminement via 
des paliers progressifs de conceptualisation. Ce mouvement de conceptualisation, 
ce processus ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ peut être présenté sous la forme présente de 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ de ƭΩƻōƧŜǘ à enseigner à ƭΩƻōƧŜǘ appris via le saut informatif de la 
secondarisation ŘΩǳƴŜ circulation. 

Å Il ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ schématisation pour comprendre comment ǎΩƻǇŝǊŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ et 
de quelle manière piloter finement un saut de ƭΩŞƭŝǾŜ vers la conceptualisation; ce 
ǉǳΩƻƴ appelle en didactique la secondarisation qui est le passage de la matérialité 
du « faire » vers « ƭΩŀōǎǘǊŀŎǘƛƻƴ du concept », vers ƭΩƻōƧŜǘ de savoir conceptualisé et 
compris. Donc assimilé. Ce passage ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ au moyen du « glissement 
conceptuel ». 

Å Lequel glissement vers la formation du concept, vers la conceptualisation 

attendue par lôenseignant peut sôop®rationnaliser, se matérialiser dans un 

discours dôexplicitation qui revient à poser les questions : 

ÅvǳΩŀǎ-tu fait? Comment as-tu fait? Quelle stratégie ? Quelle difficulté? Quelle 
réussite ? Comment ferais-tu autrement? Que retiens-ǘǳΚ vǳΩŀǎ-tu apprisΚ Χ 

 

Le glissement conceptuel 
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/Lw/¦[!wL¢9 59 ƭΩ!ttw9b¢L{{!D9 Υ 
Glissement vers lôapprendre 

Å Travail de transposition didactique : rendre les objets de savoirs appropriables  et 
conduire les élèves à les construire au moyen de situations dôapprentissage 
ŀǇǇǊƻǇǊƛŞŜǎΧ 

Å Travail de pilotage de la secondarisation : étayer le développement de la 
conceptualisation progressive, faire expliciter les procédures et moyens utilisés, 
ŜƴƎŀƎŜǊ Ł ǇŜƴǎŜǊ ƭŜǎ ƻōƧŜǘǎ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊΣ Ł ƭŜǎ ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ Ŝǘ ƭŜǎ ŘƛǎŎǳǘŜǊΧ 
 



LA SECONDARISATION 

ü Secondariser est un geste professionnel auquel procède chaque enseignant plus ou moins 
implicitement.  

ü Les élèves doivent considérer les objets scolaires qui sont des objets à apprendre comme des 
objets sur lesquels ils peuvent exercer des activités de pensée. De la sorte, les élèves doivent 
dépasser le côté conjoncturel, la matérialité de la tâche. 

ü Il convient de distinguer la tâche scolaire de sa signification,  référée à l'objet 
d'enseignement. Les objets scolaires sont en effet des objets à interroger, des objets à penser 
dont les élèves peuvent discuter en petits « ateliers » 

ü Si l'élève cherche à réussir la tâche sans s'interroger sur l'objet dont la tâche nôest que le 
support pour apprendre, la visée de secondarisation sera manquée. Et l'apprentissage 
improbable.  

ü Le glissement conceptuel est un moyen dô®tayer la dynamique d®veloppementale du ç 
r®ussir et comprendre è ¨ condition de lôaccompagner de la mise en îuvre dôun dispositif 
pédagogique approprié comme les écrits réflexifs des apprenants ou des bilans 
intermédiaires métacognitifs et conceptuels. 

ü L'enseignant est conduit ¨ user dôindices pour obtenir une id®e du cheminement de la 
conceptualisation dans la tête des apprenants.  

ü A ce titre, le journal des apprentissages est une procédure favorable pour amener les 
apprenants ¨ dire comment ils ont ex®cut® la t©che scolaire, ce quôils en retiennent et 
comprennent.  

ü Côest aussi lutter contre tous les implicites qui malmènent la tâche de former, tous les 
malentendus qui sôimmiscent dans la formation : côest expliciter, clarifier et accompagner.  
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Secondariser pour assimiler & eviter 

 des illusions dõapprentissage 

ü Faire expliciter aux élèves leurs travaux en classe 

(exercices, recherches, manipulations) -> conduire à 

faire penser sur le faire après avoir fait 

ü Faire verbaliser : Quôas-tu fait? Quelles furent tes 

difficultés et facilités devant la tâche scolaire? 

Comment as-tu fait pour résoudre le problème posé 

par la tâche scolaire? Quelles furent tes stratégies pour 

réussir?      Que retiens-tu? A quoi cela va t-il te servir 

?  
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LA CONCEPTUALISATION : PILOTER DOUBLEMENT LA TÂCHE ET LA 

SECONDARISATION  

Ç Comme premier moyen, il a le choix des tâches scolaires. Mais 
cela ne suffit pas, car une tâche scolaire n'est pas une fin en soi : 
la réussite de la tâche proposée par le formateur ne suffit pas 
pour qu'il se développe également une assimilation du savoir qui 
y est impliqué.  

ÇIl  faut que la réalisation de la tâche scolaire soit l'objet de ce que 
Bautier et Goigoux appellent une « secondarisation » (2004) en 
s'assurant que ce qui a été acquis par l'adulte en formation n'est 
pas seulement une réussite de la tâche proposée, mais une réelle 
appropriation du savoir.  

ÇC'est ainsi que le formateur d'un deuxième moyen pour 
entraîner ce saut épistémique: mettre l'accent sur les « épisodes 
de glissement » qui font passer de la réussite à la 
conceptualisation (Clauzard, 2005).  

Dôapr¯s Pierre Pastré, La didactique professionnelle, PUF,  2011 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



GESTE DE SECONDARISATION: UN GESTE Dõ£TUDE POUR 

LõAPPRENANT, UN GESTE PROFESSIONNEL POUR LE 

FORMATEUR - ENSEIGNANT 

ÅQue fait-on? 

ÅDe quoi parle-t-on? 

ÅComment as-tu fait? 

ÅQuôen retiens-tu?  

ÅA quoi ça sert? 

 

 

EXERCER UNE ACTIVITE DE « PENSER SUR CE QUI EST 

FAIT, PENSER LE FAIRE AFIN DE THEORISER , 

ABSTRAIRE, CONCEPTUALISE R èé 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



LE SCHEMA DõAPPRENTISSAGE DE KOLB 
PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



SAUT 

INFORMATIONNE

L BOND COGNITIF 

MOUVEMENT GÉNÉRAL 

DE CONSTRUCTION DE 

LõABSTRACTION, 

MOUVEMENT DE 

CONCEPTUALISATION 
 

PHILIPPE CLAUZARD ï MCF ESPE DE LA REUNION ï SEPTEMBRE 2015  



Exemple : secondariser en géographie 
VLors dôune séance de géographie, il  est demandé aux élèves de colorier une carte 

selon un codage couleur correspondant à des éléments de relief. 

VChacun peut réussir lôactivité, mais par la suite, seuls les élèves qui ont compris 

ce que lôenseignant attendait dôeux, qui se sont posés des questions sur leur 

activité scolaire, qui ont réfléchi à leur activité (exerçant une activité de pensée 

de leur tâche scolaire) ont pu percevoir la signification de la tâche, les enjeux 

académiques qui sont révélés par la tâche prétexte à lôapprentissage, 

 

VAinsi, ceux-ci vont-ils réussir à transférer des connaissances construites dans 

dôautres situations topographiques, comprendre la notion de relief et de paysage, 

ne pas rester à des activités de surface, mais percevoir dôautres horizons que la 

tâche immédiate pour saisir lôobjet de savoir dont il  est question (le concept de 

paysage aux reliefs façonnés par les évènements naturels ou des volontés 

humaines, etc.) 
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Exemple : secondariser en grammaire 
VLa grammaire est une « analyse de pratique langagière » au sens que lôon étudie de 

près le fonctionnement dôune langue déjà pratiquée. Côest passer dôune langue qui 
est outil de communication à une langue qui devient objet dôétude. 

VCe qui conduit à dépasser tout référencement sémantique de manière progressive : 
passer progressivement dôune définition sémantique du sujet de la phrase en « qui 
est-ce qui » à une définition thématique en thème ï rhème  « de qui, de quoi on 
parle? » à une formalisation syntaxique en termes de GS + GV = P 

VCette formalisation donne accès à une généralisation des procédures 
grammaticales, à un meilleur contrôle de la lecture-compréhension et de 
lôorthographe , à une relative abstraction du système linguistique. 

VCette circulation conceptuelle sôorganise au moyen de « glissements  conceptuels » 
intervenants à différents niveaux ; on passe : de lôimplicite Ą à lôexplicite; du 
concret Ą à lôabstrait;  dôun savoir en situation Ą à un savoir décontextualisé. 

VEn définitive, secondariser en grammaire, côest dépasser provisoirement la 
sémantique, lôaspect dôusage communicationnel de la langue, de lôusage afin de 
sôintéresser à lôobjet quôest la langue, lôobjet dôétude. 

VCheminer du concept outil vers le concept objet et pour ce faire progressivement 
par paliers de conceptualisationé 
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Å 1 - Observer 
Å Cette première phase rend possible le processus dôenrôlement dans une tâche scolaire : lôenseignant présente la 

« règle du jeu », le cadre dôune tâche suffisamment résistante, accessible et impliquante pour constituer une 
véritable situation-problème et déclencher une réflexion authentique. La découverte et la réflexion sont appelées 
pour un engagement authentique de lôélève dans lôactivité. Du moins, dans le meilleur des cas. 

Å 2 -  Réussir  
Å Cette phase implique une dévolution de la tâche : autrement dit, ce sont les élèves eux-mêmes qui prennent 

réellement en charge la tâche, et non lôenseignant. Les élèves sont acteurs de leur propre apprentissage, en prenant 
des décisions, et en faisant des choix quôils assument pleinement. En classe de grammaire, ces tâches comportent 
généralement des manipulations, des tris, des transformations, des repérages, à lôaide de procédures et de règles 
dôaction découvertes ou enseignées. 

Å 3 - Glisser  
Å Cette phase est déterminante, dans la mesure où elle permet à lôélève de passer à une dimension supérieure de 

connaissance sur la langue et de provoquer un saut conceptuel : on se dégage peu à peu de lôactivité concrète pour 
retenir les caractéristiques essentielles de la notion en cours dôapprentissage. Le matériau linguistique (mots, 
phrases, textes) abandonne progressivement son statut dôoutil à manipuler pour conquérir le statut dôobjet sur 
lequel observation et réflexion sôexercent. 

Å 4 - Comprendre  
Å /ŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ǇƘŀǎŜ ƳŜǘ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ généralisation : il sôagit dôun travail de formalisation, 

dôinstitutionnalisation de savoirs et savoir-faire grammaticaux. La compréhension sôeffectue par la distanciation de 
lôélève par rapport à son activité scolaire, par la mise en mots de ce quôil vient dôeffectuer, par lôassimilation de la 
procédure quôil a employée. Sans compréhension authentique, le transfert de ses acquisitions de connaissances et 
compétences dans des situations nouvelles est compromis. Ce transfert sôétablira pleinement grâce aux situations de 
réinvestissement dirigé ou situations de production écrite ou orale permettant lôaccès progressif à lôautonomie. 

Å Cette présentation en étapes ne doit pas laisser penser que lôacquisition serait purement linéaire. Des paliers plus ou 
moins longs dans la maîtrise des savoirs et savoir-faire, des retours en arrière, des allers-retours dôune étape à une 
autre, sont courants.  

 

Des gestes dôétude des élèves donnent corps à la co-activité et soulignent lôapprentissage. Du côté de lôélève, nous 
pouvons détailler les gestes dôétude qui suivent, en rapport avec les gestes professionnels des enseignants. Ils 
soulignent lôinteractivité fondamentale de la classe dôapprentissage, la notion de co-activité entre des élèves qui 
apprennent et des enseignants qui font apprendre. Jorro (2005) écrit : « La professionnalité dôun enseignant tient à 
lôinstauration dôune co-activité professeur ς élèves, autrement dit dans la mobilisation de gestes professionnels 
sollicitant des gestes dôétudes chez les élèves ». Les gestes, repérés en classe de grammaire et décrits ci-dessous, ne 
sont vraisemblablement pas exhaustifs, car il nous faudrait analyser de plus amples verbalisations dôélèves pour 
accéder à toutes les opérations cognitives quôils effectuent. Il sôagit dôune première esquisse dôun mouvement général 
dôétude fondant lôapprentissage grammatical et soulignant les effets de co-activité.  Ce modèle de circulation 
didactique appliqué à lôétude de la langue peut vraisemblablement se transférer en géographie comme en 
mathématiques. Mes recherches sont à poursuivre dans ce sens de manière à lôétayer. 
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Que fait-on? 

De quoi parle-t-on? 

Comment as-tu fait? 

Quôen retiens-tu?  

A quoi ça sert? 

 

               = 

EXERCER UNE ACTIVITE DE 

PENSER SUR CE QUI EST FAIT, 

PENSER LE FAIRE AFIN DE 

THEORISER , ABSTRAIRE, 

CONCEPTUALISER 

GESTE DE 

SECONDARISATION:  

Côest un geste dô®tude pour 

lôapprenant, un geste 

dôenseignement pour le 

formateur  

Philippe CLAUZARD MCF Université de la Réunion ESPE 
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Espace transitionnel de formation    
de concepts transitionnels de provisoires à institués 

ü Considérant quôon ne peut se satisfaire dôune réussite de la tâche proposée, mais viser une réelle 
appropriation du savoir; quôil faut conduire les élèves à exercer des activités de pensées, à 
réfléchir sur leur « faire », conduire les élèves à réfléchir sur le sens qui existe derrière 
lôeffectuation de la tâche scolaire: ne sôagissant pas de faire pour faire, mais de faire pour 
théoriser, en sortant de la matérialité de la tâche scolaireé on comprend lôimportance dans les 
processus dôapprentissage dôune secondarisation comme levier dôune conceptualisation dont le 
processus ne peut sôentendre que de manière progressive. 

ü Cette progressivité se retrouve dans un « espace transitionnel » de formation des concepts, un 
espace du possible et de transitons entre lôexterne et lôext®rieur, lôinformation à traiter et son 
assimilation ou accommodation au sens piagétien des termes. 

ü Lô®colier est un sujet capable qui négocie le passage des concepts quotidiens (langue outil) vers 
des concepts scientifiques de l'ordre langagier (langue objet). Cette négociation se déroule dans 
un espace transitionnel qui est symbolique et non matériel. Nous pouvons, cela dit, en recueillir 
des indicateurs dans les glissements conceptuels opérés qui convoquent des métalangues 
provisoires liées à des paliers de conceptualisation ordonnés et hiérarchisés. C'est le geste 
professionnel du glissement conceptuel qui participe à lô®tayage de cet espace de transition. Cet 
espace de transition se dessine entre le sujet capable et le futur sujet épistémique. C'est le concept 
de schème qui permet une intelligibilité de la zone entre l'organisation du réel et les 
caractéristiques opératoires du sujet.  

ü Ce passage sôeffectue dans la temporalité dôun espace intermédiaire de développement. Winicott 
définit cet espace comme une aire créatrice, expérientielle et ludique. Pour nous, côest un espace 
du potentiel entre lôindividu (sa parole) et son environnement (le langage partagé). Un espace où 
le « jeu » est lôexpression même de cette aire intermédiaire.  

ü Nous représentons, ci-dessous, ce mouvement de conceptualisation, ce dialogue entre les 
différentes dimensions : sujet et langue, individu et système linguistique, réel et moié dans un 
ensemble dôinterrelations, formant un espace créatif du possible. 
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LA COGNITION, les processus mentaux 

 

Å La cognition est un terme scientifique qui désigne l'ensemble des processus mentaux qui se 

rapportent  à la fonction de connaissance. Il  sôagit de la mémoire, du langage, 

du raisonnement, de l'apprentissage, de l'intelligence, de la résolution de problèmes, de la prise 

de décision, de la perception ou l'attention.  

Å Aujourd'hui, le terme cognition peut également être utilisé pour désigner non seulement les 

processus de traitement de l'information  dits « de haut niveau » tel que le raisonnement, la 

mémoire, la prise de décision et les fonctions exécutives en général, mais aussi des processus 

plus élémentaires comme la perception, la motricité  ainsi que les émotions.  

Å Par exemple, selon Antonio Damasio, dans son livre L'erreur de Descartes, les émotions font 

partie des fonctions cognitives, car le raisonnement et la prise de décision ne peuvent pas se 

faire sans les émotions. 

Å La cognition est souvent étendue au-delà du seul cadre de la cognition humaine pour inclure 

tous les processus « intelligents » y compris chez les animaux ou mis en îuvre au sein 

de systèmes artificiels, comme les ordinateurs. 

Å Entendue dans le monde de lôenseignement, la cognition renvoie aux mécanismes 

dôapprentissage des élèves, à lôint®r°t développé par les enseignants sur ces mécanismes. On 

parle des activités cognitives et métacognitives des élèves. Certains professeurs prévoient dans 

leurs planifications (fiches de préparation) des « bilans métacognitifs et conceptuels »  (cf.  la 

méthodologie du discours dôexplicitation comme artefact utile pour saisir les aptitudes 

cognitives et le travail de secondarisation effectué par lô®l¯veé) 

Philippe Clauzard, MCF Université de la Réunion / ESPE 
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Le d®veloppement de lõintelligence 

Å Pour d®crire le d®veloppement dôintelligence, Jean Piaget utilise le concept dôadaptation qui 

r®sulte dôune interaction entre lôassimilation, processus par lequel un objet du milieu est appr®hend® 

par la structure actuelle du sujet et lôaccommodation, un processus par lequel cette structure ®volue 

pour sôajuster ¨ une modification de lôenvironnement.  

Å Dans le cadre de lôassimilation, il  sôagit dôassimiler un objet ou une situation à un schème 

préexistant.  

Å Piaget distingue plusieurs formes dôassimilation :  

Å lôassimilation reproductive (la r®p®tition) : le sujet répète une action qui a donné un résultat 

intéressant. Par exemple un bébé tire encore et encore sur un cordon pour faire bouger un pantin 

suspendu. Ou bien, les enfants qui viennent dôapprendre ¨ conter exercent cette nouvelle habilit®e ¨ 

tout moment et sur tous les supports   

Å lôassimilation recognitive (la discrimination): le sujet reconna´t les ®l®ments dôune situation 

connue et cherche ainsi à appliquer un schème. Par exemple, pour bébé, tous les objets mous sont 

bons à mordiller. Ou bien plus tard, les écoliers sauront distinguer les triangles des rectangles, et les 

carrés parmi les rectangles.  

Å lôassimilation g®n®ralisatrice :le sujet cherche ¨ ®tendre le domaine dôapplication dôun sch¯me. 

Par exemple lôenfant qui sait compter jusquô¨ 100 ®tant la comptine par reproduction du syst¯me de 

numération orale. 

Å Enfin lôassimilation peut être déformante. Lôenfant comprend le monde ext®rieur en lôassimilant 

¨ ses propres d®sirs. Dans le geste symbolique de la poup®e, lôenfant de quatre ans refait sa vie. ê la 

m°me p®riode, des objets sont dot®s dôintention humaine : la lune suit les enfants lorsquôils é 
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Åé marchent la nuit.  (Piaget 1926, 1945). Lôenfant sôapproprie le r®el au moyen dôune 
assimilation qui déforme les choses, car elle repose sur une interprétation erronée aveuglée 
par une forme de désir enfantin. Autre exemple : les enfants vivent dans un monde qui leur 
semble plat avec le ciel situ® en fa­on absolue. Ils repr®sentent lô®nonc® ç la terre est 
ronde » avec un disque ou encore une demi-sphère. Les enfants assimilent donc les 
énoncés fournis par les adultes en les intégrant à leur propre point de vue sur le monde.  

Å Une force sp®cifique dôassimilation concerne la relation entre les schèmes : lôassimilation 
réciproque. En effet, les schèmes ont à se coordonner, soit parce que lôeffet de lôapplication 
dôun premier schème modifie la situation pour un second schème, soit parce quôun sch¯me 
doit souvent être intégré à titre de moyen à un premier sch¯me. Ainsi lôenfant qui veut saisir 
le bocal de bonbons, le but de son action, le fait de glisser ¨ lôaide dôun b©ton qui est le 
prolongement de sa main, en fait un moyen.  Autre exemple, lôenfant qui effectue un 
d®nombrement dôobjet doit coordonner le pointage avec le doigt avec la comptine 
num®rique, et pour cela, il ne fera d®buter le geste de pointage quôau moment o½ le nouveau 
mot - nombre est ®nonc® afin de ne compter chaque ®l®ment quôune seule fois : il coordonne 
alors le schème langagier au schème moteur.  

ÅLôaccommodation est le processus qui introduit  la nouveauté chez le sujet : elle consiste 
à modifier les schèmes pour que la conduite soit adaptée aux variations des situations. 
Lôaccommodation est donc une réponse en termes de modification du sujet aux nouvelles 
caractéristiques de lôenvironnement.  

Å En proposant des situations dôapprentissage, lôenseignant agit de façon privilégiée sur 
lôassimilation, lôaccommodation ou la mise en déséquilibre de la pensée de lô®l¯ve. 
Chacun de ces processus doit être pris en compte au moment opportun, où il  sôagit 
dôaccompagner les élèves dans la rencontre entre lôancien savoir et le nouveau savoir, qui est 
la visée dôapprentissage.  

 

Le d®veloppement de lõintelligence 
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aŞŎŀƴƛǉǳŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
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