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Le transfert des apprentissages

Alain Taurisson
Professeur de mathématique chargé de mission & I'inspection académique
de la Creuse

Avant d'aborder le fond de la question, on peut se demander pourquoi ie
mtransfert” devient un théme a la mode. Je crois que c'est d'abord parce
que le systéme éducatif n’est plus sar de ses finalités. Les diversités cultu-
relles font qu'il est bien difficile de décrire le citoyen idéal que I'on vou-
drait former. La majorité des éléves exerceront des metiers gu'on’ ne
connaft pas encore. On ne peut donc faire la liste des connaissances ou des
habiletés dont ils auront besoin. On sait aussi que les éléves nutiliseront
pas une bonne partie des connaissances gue Nous leur présentons.

Devant tant d'incertitude, il est tenant de se dire que nos objectifs
d’enseignement vont bien au-delad d'une discipline particuliere. Nous
avons tous I'ambition de leur offrir quelque chose de plus fondamental et
de plus universel, quelgue chose qui ressemblerait tout simplement & la
capacité de réfiéchir, de penser, de concevoir, de transformer. Ces cbjectifs
15 nous semblent universels et hors du temps. Autrement dit, ce sont ces
“compétences transversales” qui constitueraient les véritables finalités de
notre tache éducative. Voici donc une premiére raison gui nous conduit &
aborder |a question de 'enseignement des "compétences transversales”.

Pour ma part, ¢’est une autre raison qui m’'a d'abord conduit & m'intéres-
ser & ce probléme. Les éléves que nous recevons sont tres différents d'une
année sur l'autre. Lhétérogénéité des classes augmente. L'enseignant doit
résoudre de plus en plus de problémes, hors sa discipline. Il ne peut le faire
seul dans sa classe. Les réponses viendront de l'éguipe enseignante.
Celle-ci doit donc avoir un langage commun qui doit aller bien au-dela des
habituelles doléances sur les éléves qui ne travaillent pas assez, sur la
discipline, sur I'attitudes des éléves, Cette équipe doit pouvoir étre cohé-
rente aussi quant a sa pédagogie et ses objectifs. Elle doit donc pouvoir
parler de contenus communs qui ne peuvent &tre que des “compétences
transversales”. Voici donc une seconde raison de s’y intéresser.

On sintéresse donc & cette question, non pas parce qu'on sait comment
enseigner ces compétences transversales, ou méme parce qu’on a observé des
individus qui doivent leur réussite & ces compétences, mais bien parce que leur
existence et la possibilité de leur enseignement nous arrangerait beaucoup.

Il nous faut donc reprendre le probléme a sa base et nous demander si ces
compétences existent et si I'on sait les enseigner.
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L'enseignement direct des compétences transversales

Les opiniens des enseignants sont trés contradictoires. Autant ils supposent
que leur discipline développe des habiletés générales, autant ils constatent
que les transferts ne le font pas. Autrefois, on justifiait I'enseignement du
latin parce qu'il développait des qualités de rigueur, d’analyse, de juge-
ment qui étaient indispensables & tout citoyen éclairé. Les mathématiques
sont aujourd’hui censées jouer ce réle. Pourtant le professeur de physique
se plaint que les éléves sont incapables d’utiliser une régle de trois, pour-
tant maitrisée en mathématique, ou bien qu’'ils sont incapables de com-
prendre un énoncé alors qu'ils analysent des textes en francais depuis des
années. D'un c6té, on considére que lintelligence est un peu un
"muscle” que des matiéres "nobles” seraient susceptibles d'entrainer, et
d'autre part on constate que tout se passe comme si tout devait toujours
&tre recommencé, méme souvent a l'intérieur d'une méme discipline.

Au début du siécle, Thorndike avait déja étudié cette question, qui était au
cceur dersa "théorie de I'apprentissage”. Il avait montré que I'amplitude
du transfert décroissait trés vite avec la distance de ce transfert. Le
changement de quelques éléments seulement & une situation faisait
qu’une habileté qu s'exergait bien ne s’exercait plus du tout. Il avait méme
établit une loi entre I'amplitude du transfert et sa distance, en montrant
qu'il y avait décroissance linéaire et que I'effet de transfert était nul apreés
cing ou six modifications de la situation initiale..

Amplitude du
transfert

Y

Distance de
transfert

Si ceci montre au moins que le transfert est une question peut-&tre un peu
plus difficile gu’on n‘avait pu le penser, cela ne remet pas en cause que Fon
puisse enseigner explicitement les compétences transversales gui pour-
raient en faciliter I'exercice. L'expérience la plus spectaculaire dans ce
domaine est sans doute celle qu'a conduite Feuerstein avec le PEI
(Programme d’Enrichissement Instrumental). Il s’agit d’une tentative d'en-
seigner directement un certain nombre de compétences, directement, sans
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avoir recours & un contexte particulier. On tente donc de développer ces
compétences sur des contenus "minimaux” (des ensembles de points, des
images, etc.. ;), en faisant porter I'effort sur I'approche pédagogique et en
insistant sur les applications possibles des compétences développées dans
des contextes différents.

Les évaluations faites établissent que le transfert des connaissances
générales se fait difficilement alors que le PE| a des conséquences positives
quant a l'estime de soi.

Des études' faites sur I'influence des premiéres pages du PEl, qui ont un
contenu plus géométrique, sur les scores en mathématiques est negligea-
ble. Il faut noter que le contenu géométrique de ces outils reste implicite
pour les éléves, et quil s'agit 13 d'un élément qui se révélera de la plus
grande importance. D'une fagon plus générale, le PEl semble conduire a un
abord plus facile de la tache, une prise d'information et son traitement
plus rigoureux. Certains font de réels progrés, d'autres stagnent, mais on
note des grands décalages entre une efficacité croissante dans les activités
PE| et les performances dans les diverses disciplines. Autrement dit, les éle-
ves deviennent de plus en plus performants dans les activités PEL, mais ceci
ne semble pas avoir beaucoup d'influence dans le domaine scolaire, ce qui
va 3 Pencontre des effets désirés. Il semble indispensable de reprendre
dans la discipline les principes du PEl, et de faire un nouveau montage
pédagogique, ce qui est exactement le contraire de ¢e qui était attendu.

L'expérience du PEl se révéle donc intéressante sur plusieurs plans. En
particulier, la pédagogie de la médiation qui a été développée se révéle
d‘un grand intérét pédagogigque Mais le PEI ne montre en rien, bien au
contraire, qu'il existe des “compétences” qu'il serait possible de
développer hors de tout contenu.

Les ateliers de raisonnement logiques {ARL)* tentent aussi de développer
des compétences sans liens directs avec un contenu d’enseignement. Les
évaluations faites montrent une influence plus directe sur la réussite sco-
laire que le PEI, méme si les tests utilisés sont proches des exercices d’en-
trainement, et donc concernent un transfert assez court. Quand un certain
transfert semble se produire, 62 % des éléves ont conscience d'effectuer un
exercice de transfert Les ARL ont surtout comme conséquence une modi-
fication des pratiques pédagogiques des enseignants dans leurs disciplines
respectives : ils reparent mieux les difficultés des éléves, ils analysent les
erreurs, ils portent une attention particuliére aux stratégies de raisonne-

' Volr, par exemple, "PEl et transfert scolaire” F PATTE et M CAILLOT, p 39;
Colloque international sur le transfert des connaissances, Université Lyon 2
* F DECONNINCK et P. HIGELE Etude d'une remédiation cognitive , id,

Actes du Cofoque Intemational de Gestion Mentate - Rimouski 2000

75




T —

Le transfert des apprentissages
Alain Taurisson

Le transfert des apprentissages
Alain Taurisson

ment et a [a résolution de problémes. Souvent, les ateliers ARL ne sont pas
reconduits, mais I'évolution des pratiques enseignantes demeurent, avec
un effet bénéfique sur les résuitats des éléves. Leur influence bénéfique
réside surtout dans le changement des pratiques des enseignants dans leur
propre discipline, ce qui est trés intéressant, mais on ne peut donc pas dire
que ies ARL établissent I'existence et |a possibilité d’enseigner directement
des "compétences” hors de tout contexte.

Toute la littérature converge sur ce point : une connaissance génerale, une
compétence , ne peut prendre son sens que si elle est enseignée dans un
contexte qui a un sens pour I'éléve. Il s’agit d’un principe incontournabie.
Ceci va rendre le probléme du transfert plus difficile quon pouvait le
penser, puisque I'enseignement direct des compétences transférables
semble impossible.

Les novices et les experts

5i tes expériences précédentes n’établissent pas I'existence de compétences
transversales enseignables, on peut tenter d'interroger les experts dans un
domaine particulier et observer comment ils transférent les compétences
quon leur reconnait dans un autre domaine. I| semblent en effet que
I'expert, dans son domaine d’expertise, passe beaucoup plus de temps &
I'analyse du probléme et a sa représentation qu‘a la recherche de sa solu-
tion. Il propose des solutions abstraites, souvent regroupées en catégories
considérées comme importantes et en fait découler des actions concrétes.
I inscrit leur analyse et leurs solutions dans un cadre élargi contrairement
aux novices. Les novices font exactement le contraire.

On se dit alors que Fexpert, ayant élaboré des competences générales qui
semblent aller bien au dela du contexte dans lequel elles ont été construi-
tes, il va lui &tre facile d’aborder un nouveau contexte en utilisant directe-
ment ces compétences efficaces. L'expert devrait donc aborder un sujet
nouveau d'une fagon radicalement différente du novice, beaucoup plus
efficace, et ainsi montrer I'existence et | ‘efficacité des compétences trans-
versales,

Hélas, il n‘en n'est rien.® Notre expert, dans un domaine nouveau pour lui,
a exactement le méme comporternent que le novice! Bien plus, le "novice”
va développer lui aussi des compétences de “haut niveau”, dés lors qu‘il va
se familiariser avec le domaine dans lequel il travaille, C'est la connaissan-
ce du contexte qui semble prévaloir, bien plus que la mise en ceuvre de
compétences transversales. On peut méme faire I'hypothese que I'expert

* novice expert
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apparait comme tel parce qu’il connait un grand nombre de situations par-
ticulieres. L'expert n'est plus alors celui qui sait généraliser une structure,
mais celui qui posséde un grand nombre de procédures spécifiques. Il ne
généralise pas, mais il particularise. Le novice lui, fait de nombreuses
erreurs parce qu'il tend a généraliser abusivement, comme le font les
éléves qui appliquent des régles de trois systématiquement, sans référen-
ces au contexte. On se trouve alors dans une situation complétement
inversée par rapport a ce que nous attendions. La généralisation est un
outil délicat, source d’erreurs, alors que la capacité a particulariser une
situation, a lui donner d'abord un sens, semble étre la condition de toute
action sensée. Les compétences dites transversales n'interviendraient
qu’en dernier ressort, une fois que I'analyse du contexte et de sa spécifici-
té aura été effectuée, qu'on aura développeé une grande familiarité avec le
contexte nouveau, que I'on saura le manipuler, I'interpréter, lui donner du
sens. C'est alors seulement, une fois que le sens de la nouvelle situation
permettra de distinguer entre "données de structure” et "données de
surface”, qu'éventuellement il sera possible de mettre en ceuvre Qes
connaissances générales. Mais peut-étre que cela ne sera pas nécessa_nre,
puisque la connaissance approfondie du contexte conduira & des solutions
simples et adaptées.

Au point oll nous en sommes, hous pourrions en conclure qu’il est inuﬁtile
de s’intéresser a cette question des compétences transversales, peut étre
aussi mythiques que le monstre du Loch Ness, qu’il faut nous attacher,
chacun dans notre domaine spécifique, 4 enseigner notre discipline. Nous
aurions seulement appris que 'apprentissage du latin, ou des mathéma-
tiques permettait simplement d'apprendre le latin et les mathématiques,
et rien de plus. Ce n'est pas un résultat négligeable ni sans conséquence.
L'accepter sans nuance conduirait a poser que les compétences transversa-
les n"existent pas. Acceptons simplement d’affirmer que leur existence est,
dans |'état de nos connaissances, indécidable®. 11 nous reste a étudier atten-
tivement quelques situations ol I'on a pu observer un certain transfert et
a porter une attention particuliére aux conditions de son émergence.

Les travaux de Gick et Holyoak (Université du Michigan)

Les exemples gue nous allons examiner concernent le transfert d’une solu-
tion d’un probléme & un autre probléme (éléve entre 15 et 17 ans). Les
auteurs ont étudié les modalités de transfert de la solution d‘un probléme
a un autre probléme dont la solution est analogue au premier (&léves
entre 15 et 17 ans)..

* Comme 'affirme P. Mérieux
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Le probléme a résoudre.

Vous étes un médecin face au probléme suivant : votre patient est
atteint d’une tumeur maligne & I'estomac. Il est impossible de l'opérer,
mais si I'on ne détruit pas la tumeur, la mort du patient est inévitable.
On posséde un type de radiation qui peut détruire la tumeur, a
condition que le rayonnement atteigne la tumeur avec une intensité
suffisante. Malheureusement, un rayonnement d'une telle intensité
détruira tous les organes situés sur son passage. A une intensité
moindre, le rayonnement sera inoffensif pour les tissus sains, mais sans
effet pour la tumeur. Peut-on détruire la tumeur sans détruire les tissus
sains?

Avant de poser ce probléme, on demande aux éléves de résoudre ce pro-
bléme.

Situation analogue 1

Un générai désire prendre une forteresse située au centre d'un pays. il
y a de nombreux chemins conduisant & cette forteresse. Tous ont été
minés, de sorte que, si de petits groupes de soldats peuvent les emprun-
ter en toute securité, une armée importante ne peut le faire sans courir
de graves dangers. Une attague directe est donc impossible.

La solution trouvée par le général consiste donc a séparer son armée en
petits groupes d'intervention et a les faire converger simultanément
vers |'objectif.

Gick et Holyaok définissent aussi ce qu’ils appellent un “schéma de conver-

gence de nature graphique” {diagramme) : il s'agit d'une représentation
graphique illustrant la solution au deux problemes.

\ /

——t @ < ——

7'\

Schéma 2 : ce qu'il est impossible de faire

#.

Schéma 1 : la solution

Mt
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“Schémas de convergence de nature verbale” : il s'agit cette fois d’énon-
cés généraux exprimant la structure du probléme et de sa solution.

Etat initial
But: utiliser la force pour détruire une cible centrale
Ressource : une force suffisante

Contrainte
impossible d'utiliser la force d'un seul coup

Solution
Utiliser des forces plus faibles selon de multiples directions conver-
gentes vers la cible.

Résultats
La cible est détruite.

On peut alors envisager trois fagons d’'obtenir le transfert.

- La premiére consiste & ne faire intervenir que la “situation analogue” 1
et le probléme, sans intervention explicite d’un schéma de convergence.
On dira gqu'on raisonne a partir d’une situation-analogue unique.

- Laseconde consiste a faire intervenir un schéma de convergence induit
d’une ou plusieurs situations analogues et de résoudre le probléme
ensuite.

- La troisieme consiste a utiliser le schéma de convergence d'abord, et de
considérer les situations analogues comme des “applications” de ce
schéma général.

1 Transfert a partir d'une situation-analogue unique

Méthodologie expérimentale

Procédure dans le cas d’une situation-analogue unique

1 Les sujets travaillent sur la situation-analogue 1 considérée comme un
exercice de compréhension. On leur demande de mémoriser le proble-
me et sa solution, et on s'assure qu’ils 'ont bien fait.

2 llIs tentent, dans les minutes suivantes, de résoudre le probléme sans
qu'on fasse référence a la premiére situation-analogue. On mesure ainsi
les transferts effectués.
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3 On leur propose ensuite de trouver une solution en rapport avec la solu-
tion de la solution-analogue 1. On peut mesurer de cette facon
I'influence de cette information sur la résolution du probléme.

On peut ainsi évaluer les transferts spontanés entre la situation-analogue
1 et le probléme et mesurer Finfluence de I'information donnée en 3.

On a mesuré d'autre part que de 10% des sujets trouvent une solution au
probléme sans avoir rencontré de probléme analogue auparavant.

Les résultats sont les suivants :

30 % trouvent une solution au probléme, ce qui montre que |'influence
de la situation-analogue 1 se limite & moins de 20 %.

Apres la suggestion 3, 50% trouvent |a solution, ce qui porte le résultat
a80%

Le transfert “spontané” est donc faible, méme si le probléme est proposé
immédiatement aprés I'exercice, mais le simple fait dindiquer gu’il faut
utiliser ce qui a été fait juste avant pour résoudre le probléme posé est une
procédure trés efficace.

On modifie le protocole de fa fagon suivante : on avertit les éléves a la fin
du travail effectué sur la situation-analogue 1 qu'ils vont devoir utiliser ce
qu'ils viennent de trouver pour résoudre un autre probléme gu'on va
maintenant leur présenter. On énonce alors un principe général de la
fagon suivante:

Le général attribue son succés & I'application d'un important principe. Si
vous avez besoin d'une grande force pour atteindre un objectif, mais
gue vous ne pouvez pas l'utiliser directement, des forces plus faibles
mais nombreuses utilisées simultanément dans des directions différen-
tes peuvent donner le méme résultat”.

Or, contre toute attente, les résultats sont les mémes, donc la “mise en
projet” semble inefficace dans ces circonstances.

On teste alors la possibilité de donner simplement le principe général de
nature verbal. On obtint un résultat encore équivalent avant la suggestion 3,
et un résultat un peu plus faible aprés la suggestion 3 (38% au liey ge 50%).
Ainsi 'énoncé d'un principe général ne change pas grand chose aux résultats.

L'utilisation du schéma de convergence graphique a conduit & un certain
paradoxe.
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La situation-analogue 1 plus le diagramme ont provoqué un transfert
spontané plus faible que la situation-analogue 1 seule, mais un taux de
réussite apreés la suggestion 3 beaucoup importante (58%). Le diagram-
me seul n'a provoqué aucun transfert spontané, mais un 1trés fort
transfert aprés la suggestion 3 { 60%)

Daprés les protocoles d'expérimentation, il semble que le diagramme
n‘ait pas aidé a une interprétation plus abstraite de |a situation, mais
que ce soit la situation qui ait permis une interprétation particuliére du
diagramme.

En résumé, toutes les tentatives précédentes (faire résumer, ajouter un
principe général, et enfin un diagramme) pour favoriser le transfert
spontane se sont révélées vaines. Lintervention la plus efficace consiste a
informer les éléves qu'ils vont devoir effectuer un transfert.

2 Transfert & partir de plusieurs situations analogues

Au lieu d'utiliser une seule situation-analogue (“le général dans le cas
précédent), on va présenter plusieurs situations-analogues et demander
aux éleves de dégager eux-mémes un schéma de convergence a partir de
ces deux (ou plus) situations de convergence. On leur demandera aussi de
décrire ce “schéma de convergence” et de comparer la qualité de ce
schéma aux transferts spontanés.

On remargue alors que le nombre de transferts spontanés est un peu plus
important dans le cas ou on utilise deux situations analogues au lieu d’une
seule. La différence essentielle porte sur I'efficacité de I"énoncé d'un prin-
cipe général : on note alors plus de 60% de transferts spontanés alors
gu’on I'on en a seulement 40% sans I'énoncé du principe général. On rap-
pelle gue I'énoncé d‘un principe général sous forme verbale ou graphique
ne semblait pas efficace dans le cas d'une seule situation-analogue. Quand
on utilise deux situations analogues, le principe général, et une sugges-
tion, on obtient alors plus de 80% de réussite.

Les situations analogues peuvent aussi porter sur des contextes voisins ou
différents. Gick et Holyoak ont pu ainsi tester de I'influence du domaine sur
la possibilité de transfert. On pouvait penser que des situations traitant de
sujets différents pouvaient favoriser un niveau d'abstraction plus élevé et
donc favoriser le transfert. Il n’en est rien et ce facteur semble négligeable.

Gick et Holyoak ont donc montré I'importance du fait que les élaves
construisent eux-mémes un schéma de convergence 3 partir de deux situa-
tions analogues au moins C'est seulement dans ce cas que I'énoncé d'un
principe géneral, verbal ou schématique, va favoriser le transfert.
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On pouvait imaginer qu’il suffirait d"énoncer le principe général et que les
situations deviendraient alors inutiles. On voit qu'il n"en est rien. Le princi-
pe général n'a de sens que s'il peut étre mis en relation par I'éléve
lui-méme avec des exemples.

Enfin, Gick et Holyoak insistent sur I'importance de la mise en projet de
transférer au moment de la mémorisation de la solution des problémes
analogues, méme s'ils n"ont pas fait d’expérience explicite sur ce sujet.

Linduction
La pensée inductive et le transfert : les travaux de Karl Joseph Klauer®

On appelle inductif tout processus de pensée qui met en un ordre dans ce
qui semble &tre un désordre, mais aussi la reconnaissance du désordre et
du dérangement dans ce qui semble étre ordonné. On s'entraine ainsi &
démasquer d'apparentes régularités. . Klauer a montré qu'il est possible de
développer la pensée inductive par des exercices spécifiques, sans recours
a la métacognition et que la pensée inductive repose sur la capacité a
comparer. Pour qu'il y ait comparaison, il faut gue les objets ne soient pas
compares dans leur totalité, mais & partir de certaines caractéristiques ou
relations communes a certains d‘entre eux.

Il s’agit alors de trouver des régularités, des similitudes, des identités d’une
part et des différences, des irrégularités, des “étrangetés” d’autre part.

Klauer distingue :

Similitudes d’attributs (dans une classe)
Trouver ce que n items ont en commun parmi m
Ajouter un élément & une classe d’éléments
Trouver I'élément qui a le plus d’attributs en commun avec une classe
d’éléments.

Simifitudes de relations
Compléter une série (ensemble ordonné d'éléments par une relation
définie implicitement)
Trouver I'élément manquant dans une analogie (une analogie est un

* Nous nous appuyions pour ce qui concerne les travaux de Klauer, de trois articles -

T A process Theory of inductive Reasoning Tested by the Teaching of Domain Specific
Thinking Strategies, Psychologie in Erziehung und Unterricht, 34, 205-213 B

2 Paradigmatic teaching of inductive thinking

3 Les effets d’entrainement de la pensée sont-ils généraux ou spécifiques? (Un apport a la
vérification de la théorie prescriptive de la pensée inductive), chapitre 9 dans I'Education
cognitive, pp 285 et suivantes, paru en allemand {1989) dans le Zeitschrift fur
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 3, pp 185-200

82

Actes ou Collaque Imternational de Gestion Mentale - Rimouski 2000

Le transfert des apprentissages

Alain Taurisson

couple de deux éléments qui ont un certain rapport implicite entre eux).
On donne le premier terme d'un autre couple dont les éléments sont
dans le méme rapport analogique. Il faut trouver le second terme.

Différences pour les attributs
Trouver I'élément qui ne correspond pas 3 un ensemble donné {une
classe)

Différences pour les relations
Trouver I'élément gui apporte du désordre dans une série.

Prise en compte a la fois de différences et de similftudes

Pour les attributs
Compléter des classifications croisées (croisement de deux attributs)

Pour les relations (System Formation, SF)
Compléter des analogies croisées dans une matrice.

A B

Il'y a une analogie entre A et B et une autre analogie entre A et C. I faut
trouver I'élément qui peut étre placé dans Ia derniére case.

On peut résumer ce qui précéde de cette facon :

a1 : identité
az : différences
as : identités et différences

sur

b1 : attributs
bz : relations
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en tenant compte de :

Ci1: verbal l
C2 : numérique
Cs : figuratif

Ca : symbolique
etc...

L

$i on ne tient pas compte du dernier groupe, on peut représenter ce qui
précede de cette fagon, en deux dimensions :

Classification Systém formation

croisée CC SF
Reconnaitre des relations  Discriminer des relations

Généralisation: Discrimination

GE Di RR DR
N - N /
Identités  Différences Identités  Différences

Attributs Relatien

Figure 1 \/

Klauer a d’abord montré qu'il y avait transfert a l'intérieur méme
des éléments du raisonnement inductif.

D’une facon générale, il y a transfert entre les composantes du raisonne-
ment inductif, c'est-a-dire que, si I'on faitun entrainement sur un nceud de
I'arbre ({figure 1), on a une amélioration plus ou moins grande sur les
autres neeuds de larbre. Plus précisément :

1 1ly a transfert si I'on fait faire un travail portant sur le méme aspect (par
exemple recherche d’identité), mais sur des items différents (attributs
ou relations).

> Si I'on fait un entrainement sur la recherche des différences, ily a
transfert vers la recherche des similitudes et inversement. 5

3 Pour tester si le transfert concerne des connaissances déclaratives ou des
connaissances procédurales, il fait appliquer ies procédures qui ont été
I'objet d’entrainement dans des contextes différents. Par exemple, les
enfants ont été entrainés a résoudre des discriminations dans un
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contexte verbal. Les tests ont porté sur des discriminations sur du mate-
riel figuratif et un autre sur du matériel géométrigue. Il ne peuty avoir
transfert de connaissances déclaratives, puisqu’on ne “parle” pas des
mémes choses. Les résultats sont remarquablement bons.

4 11 montre aussi que s'exercer a la comparaison d‘attributs entraine une
amélioration dans la comparaison de relations.

Enfin, un des résultats les plus intéressants obtenu par Klauer est que
pour obtenir un réel développement de la pensée inductive, il faut que fes
comparaisons se fassent en "évocation” et non pas en “perception” (il
parle de comparaison entre un cbjet mémorisé dans la mémoire a long
terme avec un objet mémorisé dans la mémoire a court terme).

Uentrainement fut effectué sous forme de “lecons” qui étaient divisées en

trois parties:

1 un enseignement magistral, ou un nouveau type de tache fut expliqué
et discuté.

2 le travail en couple, o0 deux enfants obtinrent une feuiile de travail
pour travailler ensemble

3 |e travail individuel, ol chague éléve eut a résoudre des problémes par
lui-méme.

Klauer nomme cet entrainement “entrainement inductif”.
Les conditions indispensables a la réussite de “l’entrainement inductif”,

Klauer précise ensuite les conditions indispensables a la réussite de
I'expérience. Il écrit : “il est évident que ce ne sont pas des procédures de
pensée rigides qui furent enseignées de maniere transmissible et
appliquées de maniére non-adaptative. Si les enfants avaient appris a
commencer systématiquement le processus d'inspection en haut et &
gauche pour finir en bas et & droite, cela aurait été applicable lors des
taches figuratives géométriques ou figuratives concrétes de I'entraine-
ment, mais pas dans les tests de transfert numeérigues et verbaux. Dans ce
dernier cas, les objets de comparaison ne sont que mentalement représen-
tés; ainsi une fixation sur stratégie d'examen spatiale serait plus nocive que
bénéfique. [...] On peut donc admettre qu’ici, d'importants processus de
pensée ont é&té améliorés de maniére transmissible, justement parce
qu'aucune stratégie rigide n'a été entrainée.

D’autre part, il s'agit d’un entrainement devant s’exercer dans la durée.

Et Klauer de conclure : notre théorie de la pensée inductive est empiri-
quement confirmée. Elle fournit, de facon démontrable, des suggestions
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efficaces de ce qu'il faut faire pour activer la pensée inductive. Nous
trouvons en effet ces travaux particulierement intéressants, en particulier
parce qu’il s’agit d’'une approche prescriptive, donc facilement transposa-
ble dans une classe, et par 'absence de recours a l'introspection et a la
métacognition, donc sans référence a des paramétres personnels, qu'il est
toujours possible d’intégrer par la suite, comme le souligne dailleurs
Klauer, en ajoutant qu’il existe dans ce domaine sans doute de grandes
variations inter et intra individuelles.

Compte tenu de ce que nous avons écrit plus haut, I'entrainement induc-
tif pourrait avoir un effet sur la "pensée inductive”, mais aussi sur un
ensemble considérable de processus de pensée. Nous avons peut-étre la
un moyen, & condition de n'enseigner aucune stratégie rigide, de déve-
lopper une "transversalité" qui soit flexible et adaptable.

La comparaison des trois textes : la projection / accommodation.

Description du travail de comparaison en francais entre 3 “analogues”.
Ce qui suit est le résultat d'une analyse faite en seconde, au cours d'une
pré-expérimentation. Cette analyse comporte encore une grande part d‘in-
terprétation. Il semble cependant que le travail suivant, qui consiste a faire
comparer trois textes ayant certaines analogies, provogque une éiévation
d’'une niveau d’abstraction de la lecture des éléves. Le "schéma de conver-
gence” se trouve dégagé par les éleves de facon assez spontané.

Etude de trois textes
Texte 1, extrait des mémeoires de Saint-Simon
Texte 2, extrait des caractéres de La Bruyére
Texte 3, extrait des obséques de la Lionne de La Fontaine

Texte 1

Le texte est évoqué par les éléves. En général, ils ont vu le Roi, son regard
sur les courtisans, et ont compris que ce regard avait un sens. |ls ont aussi
remarqué que les lieux peuvent étre intérieurs ou extérieurs, gu’il y avait
des promenades, des fétes! Le sens général du texte n'est en général pas
vu.

Texte 2

Le texte est d'abord lu par le professeur, puis les éléves le relisent. s
gardent ensuite le texte sous les yeux et en font une représentation
personnelle, verbale ou imagée. Ensuite un éléve propose sa représenta-
tion au tableau. Elle est ensuite discutée par toute la classe, ce gui conduit
a la compléter. Dans le premier texte, il y avait un regard, celui du Roi, qui
constituait le fil conducteur du texte. Certains éléves cherchent
I"équivalent dans le deuxieme texte.
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La position relative du prétre, des courtisans et du Roi suggére que le Roi
est au méme niveau que Dieu.

Retour sur le texte 1

En revenant sur le texte 1, on trouve alors que le Roi se conduit un peu
comme Dieu. Emerge alors 'idée de la monarchie de droit divin, ce qui est
déja vu en histoire.

Texte 3

Le texte est bien évoqué spatialement : [a position du Lion, et des courti-
sans. Il y a contre sens sur le “je”, pris comme représentant le lion et non
I"auteur. La encore sont vus les lieux de la monarchie absolue. En plus appa-
rait |a différence entre I'étre et le paraitre. Cela avait été dégagé a la suite
de la comparaison des textes 1 et 2. D'une facon générale, le niveau
d'analyse du texte 3 est un peu plus élevé que celle faite par les éléves dans
les textes 1 et 2.

Analyse

1 Lévocation du texte 1 se résume surtout aux éléments spatiaux. lls
voient bien les personnages, mais ont de la difficulté & les situer les uns
par rapport aux autres. D'une facon générale, les narrations et les des-
criptions sont évoquées, mais pas les éléments plus abstraits d'un texte.

2 L'évocation de la position relative du Roi, des courtisans et du prétre
n‘est pas evidente, méme si chacun est bien évoqué séparément. Il sem-
ble que ce soit la quelque chose de général.

3 Une fois cette disposition évoquée, le lien avec une structure sociale se
fait bien, semble-t-il parce qu’une représentation spatiale est plus faci-
lement interprétée qu’un autre type de représentation, & condition que
le professeur demande explicitement la signification de cette organisa-
tion.

4 Lidée abstraite de la "monarchie de droit divin”, sans doute parce
qu’elle a été dégagée dans une situation particuliére, est alors utilisée
pour interpréter le texte 1. ll y a bien transfert. On retrouve 12 les condi-
tions qui nous semblent nécessaires pour que le transfert ait lieu :

1 Les deux textes doivent avoir été évoqués.

2 La connaissance générale (ici fa monarchie de droit divin) doit avoir
eté interprétée dans un contexte précis.

3 Les éléves ont le projet de trouver dans le texte 1 des éiéments qui
viennent d'étre dégagés du texte 2 : il y a projet explicite de trans-
fert.
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5 Lalecture méthodigue permet aux éléves d’évogquer des éléments qui
leur ont échappé au moment de I'évocation. Il semble que son utili-
sation dans des textes que I'on compare contribue & en faire un outil
plus souple et plus pertinent.

6 Le projet des éléves concernant le texte 3 semble {cela reste & vérifier)
d’un niveau d'abstraction un peu plus élevé. ils ont aussi cherché un
“regard”, comme dans le texte1. On ne peut parler 14 de transfert de
connaissance générale, mais plutdt de recherche d'un élément qui
existait, dans un autre texte.

Représentation graphique de la dynamique de compréhension
et de projection des textes les uns sur les autres

La comparaison entre deux textes n'est pas symétrique et l'un est
interprété en fonction d'un autre: cC'est ce gqui conduit 3 dire qu'il est
projeté dans l"autre texte. Le niveau d'abstraction du texte projeté semble
alors augmenter. Le résultat de la comparaison est que les textes sont
mainténant interprétés de fagon beaucoup plus symboligue.

La décontextualisation n’est peut-&tre pas indispensable

Nous avons supposé que la projection avait comme conséquence d'élever
le niveau d’abstraction de ce qgui est projeté et donner du sens au lieu de
projection. Cette observation peut permettre d'interpréter que nous avons
pu constater que que le passage par un principe de généralisation (PDG)
ou par un schéma de canvergence explicite ne soit pas toujours nécessaire,
et méme qu’il semble parfois contre-productif.

Lors d'une deuxiéme expérimentation, on note des va-et-vient entre les
textes plus subtils. Voici un extrait du compte-rendu® du travail des éléves.

“Les modalités de la comparaison sont laissées libres Aucune stratégie de
comparaison n'est imposée. Aucun critére de comparaison n’est donné. On
juxtapose simplement les trois textes, on précise qu‘il y a des éléments com-
muns entre ces trois textes, les éléves évoquent chaque texte, d'abord
séparément, puis I'un & travers 'autre. Certains comparent de facon
spontanée et recherchent les raisons des différences, d’autres utilisent des
éléments d'un texte pour lire I"autre : on a pu observer que lors du passage
d'un texte a l'autre, un élément d'un texte éclaire un élément implicite de
l'autre texte, qui prend un aspect symbolique. On constate qu&jle niveau
d'abstraction est plus élevé. C'est trés variable et peut se produire a des
moments trés différents. Un éléve va percevoir un élément qui va lui &tre

° Extrait du compte rendu de Claire Herviou, professeure de frangais.
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utile sur l'autre texte. Pour un autre éléve, ce sera un autre élément.
Chacun peut utiliser un élément différent. A partir de 13, d'autres éléments
seront pris en compte. Ceci n'est possible que parce gu'on ne donne
aucune stratégie rigide de comparaison. Cette liberte est essentielle.”

Il semble donc qu’il suffit de juxtaposer des textes ayant des structures
analogues pour que le niveau d’abstraction augmente, a condition bien
sOr d‘avertir les éléves qu'il y a des analogies a trouver. Ne peut-on inter-
préter ce résultat comme étant la projection d'un des textes sur les autres,
projection pouvant &tre partielle, chacun des textes pouvant étre en par-
tie projeté sur les autres? Il est intéressant de remarquer que le niveau
d’abstraction augmente alors gu'aucun schéma de convergence n‘a été
donné, cu méme demandé, aux éléves.

La mobilité de I'esprit

Dans tous les cas ol un transfert est observé, on peut constater qu'il y a
entrainement & une certaine mobilité de |'esprit, en particulier a travers la
comparaison. Dans les expériences de Gick et Holyoak, c'est dans le cas ol
il y a deux analogues dont les éléves font eux-mémes |a comparaison et
mettent en évidence la structure commune par la construction du schéma
de convergence que le transfert se produit. On voit dans la comparaison
des trois textes que l'abstraction augmente parce gue l'esprit passe d'un
texte a Fautre. Il y a donc entrainement a cette mobilité. Cet entrainement
est méme “prescriptif” dans le cas des expérimentations conduites par
Klauer. Une pédagogie du transfert doit donc mettre |'esprit en mouve-
ment, Quand on n‘a qu’un seul analogue dans le cas des expériences de
Gick et Holyoak, il ne peut y avoir de déplacement de I'esprit, mais mémo-
risation d‘une situation unique et figée. Dans les autres cas, non seule-
ment il y mémorisation mais entrainement a la mobilité qui constitue I'es-
sence méme du transfert.

On tend a utiliser ce que I'on a acquis en recréant les conditions de cette
acquisition. Ce qui est appris par un discours unique aura tendance a étre
réinvesti sans projet d’adaptation. Ce qui est construit, méme partielle-
ment, par une démarche inductive sera utilisé en comparant la situation
d’application aux situations d'apprentissage. Cela sera d'autant plus fort si
le projet de transfert était explicite lors de I"apprentissage. Par exemple,
une stratégie de résolution de probléme sera dégagée d'au moins deux
situations par l"éléve lui-méme et les possibilités de la transférer & d'autres
situations sera évoquée dans le méme mouvement. Dans ces conditions, la
stratégie de résolution de problémes en question sera associée au travail
de comparaison qui lui a permis d’émerger. C'est dés le départ une
"structure dynamique”. Le dynamisme de cette structure a une certaine
probabilité de le rester quand viendra le moment de son utilisation. Une
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connaissance figée lors de son acquisition le restera plus sirement au
moment de son utilisation.

On ne transfert pas, on invente et on reconstruit

La difficulté de mettre en évidence des compétences transversales, les
échecs plus ou moins évidents des tentatives de les enseigner font que
I'hypothése la plus raisonnable que I‘on doive faire comme enseignant est
de considérer que ces compétences n'existent pas. Dans ces conditions, il
faudra les reconstruire dans chaque situation nouvelle. Pour ceia, nous
avons des éléments intéressants.

1 Il faut d’abord se familiariser avec le sens de cette nouvelie situation,

Pour cela, il faut I"évoquer, en explorer les particularités et la comparer
avec des situations qui ont un sens pour nous.

2 Si, dans une autre situation, nous avons dégagé une certaine compé-
tence a partir de la résolution de problémes analogues, si nous avions
alors le projet d'adapter cette compétence & d‘autres situations, nous
allons probablement tenter de construire une compétence adaptée a la
situation nouvelle dans laquelle nous nous trouvons.

3 Il n'y aura donc pas transfert & proprement dit, mais invention d’une
nouvelle solution qui s'inspirera éventuellement d'un travail déja fait.

4 Quand nous passons d'un contexte familier 4 un autre contexte famiiier,
cette invention sera beaucoup plus rapide, le probléme du sens étant
régle. Par contre, si, expert d'un certain contexte, nous nous trouvons dans
une situation radicalement nouvelle, nous allons nous trouver
totalement démuni car nous ne pouvons faire '‘économie du sens. Soit
nous allons tenter des transferts absurdes, soit nous allons explorer le
contexte pour tenter d’en comprendre le sens, et nous sommes en cela
exactement au méme niveau que celui que nous avons appelé le "novice®.

Si I'on accepte qu’il n'y a pas transfert , mais invention, ou réinvention,
dune solution dans un nouveau contexte, it nous reste a donner les outils
qui peuvent favoriser ce processus inventif. Pour cela, nous avons proposé
I'idee de "concept pédagogique”.

L'idée de concept pédagogique

o

Les connaissances nécessaires, et pourtant incertaines, nécessaires a
I'enseignant

L'enseignant, dans sa classe , doit avoir les moyens d’analyser la situation,
de réagir et de s'adapter comme doit le faire un "professionnel”. A partir
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de cette analyse, il doit pouvoir, de concert avec les autres acteurs du
systéme éducatif, et en particulier avec les autres_ ense1gnaqts et' les
administratifs qui lui sont proches, conduire et organiser son action péda-
gogique. Connaitre la discipline qu'il doit enseigner est nat.ur'ell_ement
indispensable, mais ce n'est pas suffisant. La didactique d'une dlsgplm? est
la “science” qui étudie, pour un domaine particulier, les phénoménes
d’enseignements, les conditions de la transmission de la "_culture" propre
a une institution et les conditions de Facquisition de connaissances pour un
éleve. La didactique pose des questions a I'enseignant, mais elle le l:f\isse
seul au moment de faire les choix sur lesquels il va fonder sa pratique
pédagogique.

L’enseignant, un professionnel qui analyse et organise sa pratique
pédagogique, en liaison avec les autres intervenants _dans la classe. _
L'enseignant doit donc “penser” sa pratique pédagogique, la construire et
la communiquer. Il doit aussi véhiculer certaines valeu_rsj souvent peu
explicitées, qui se manifestent par la nature et la qualité des re{latloqs
entre les membres de la classe. Le ¢dté surtout empirique de son actlor.\ fal.t
qu’il doit souvent choisir entre des pratiques traditionneiles, peu satlsfal-
santes mais “culturellement acceptées” et des innovations peu fondeées,
difficilement évaluables, et jamais transmissibles.

Le concept pédagogique : des éléments pour une définitiqn _

Ce que nous appelons “concept pédagogique” se voudrait, un outil per-
mettant a I’'enseignant & la fois la réflexion et I'action. ! s’:?\glt djun "prin-
cipe organisateur” assez général pour dépasser les par‘tlcglarlsmes des
situations pédagogiques habituellement rencontrées, mais ayant des
implications pratiques identifiables et évaluables.

Un concept pédagogique doit permettre de faire des choix pédagogiques
3 partir de prémisses identifiables,

Il se doit de pouvoir étre défini de fagon autonome par rapport aux autres
corps organisés de connaissances. Son domaine de définition dans lequel il
trouve son sens est spécifiguement I'organisation pédagogique d'une classe.

Il doit aussi étre, dans une certaine mesure, de nature scientifique, Ceci
veut dire en particulier gu’il doit conduire a des énoncés transmissib_lgs et
utilisables par une communauté d’enseignants. Sa composante scientlﬁq_ue
doit libérer I"enseignant du flou dans lequel il est contraint de conduire
son action.

Un concept pédagogique voudrait donc contribuer & offrir & I'enseignant
un espace qui lui est propre, qu'il peut penser et organiser en s'appuyant
sur des éléments observables et transmissibles.

Actes du Colloque International de Gestion Mentale - Rimauski 2000

91




Le trensfert des apprentissages
Alain Taurisson

Le transfert des apprentissages
Alain Taurissor

Relation avec un concept scientifique

Un concept scientifique n'est pas simplement une idée exprimable au
moyen d’'un vocabulaire particulier et précis. Il entretient une relation par-
ticuliere avec I'observation et méme la mesure. || dott y avoir un lien entre
I'expression abstraite du concept et son aspect opératoire. Comme ["écrit
W. Bridgmann’ “La vraie définition d'un concept ne se fait pas en termes
de propriétés, mais en termes d’opérations effectives”. Comme I'indique
Jean Ullmo, “une définition opératoire est une définition qui comporte la
description d'un procédé régulier pour repérer, mesurer, plus générale-
ment atteindre et identifier le concept défini”. Jean Ulimo écrit plus loin®;
“il ne faut donc utiliser les mots qu'au sens strict que leur assigne leur défi-
nition opératoire. Le concept scientifique doit &tre “dégraissé”, débarrassé
de tous les sous-entendus, implications, associations que le mot évoque
lorsqu'il a été emprunté & un autre domaine expérimental”.

Eléments pour une définition

- Il s’agit d'un concept opératoire dont le domaine d’application est la clas-
se.

- Un concept pédagogique peut donc s'exprimer sous la forme d'une
expression abstraite a laquelle est associée un ensemble d’opérations, ob-
servables, comparables entre elles ou 3 d’autres opérations, et éventuelle-
ment, susceptibles de mesure.

- Ces opérations portent sur I'organisation pédagegique de la classe et
"activité de I'éleve.
- Lactivité de I'éléve est définie en trois etages :
1 Les mobiles : C’est tout ce qui incite I'éleve a agir
2 L'action : C’est ce qui oriente, dirige vers un certain résultat.
3 Les modes d'exécution : ce sont les procédures, les moyens,

Quand nous parions de *|'activité de I'éléve”, nous faisons référence a ces
trois étages.

- L'expression abstraite du concept ne doit pas aller au-dela de l'aspect
opératoire.

" W. Bridgmann, The logic of the modern physics, New York 1927, cité par Jean ULLMG,
La pensée scientifique moderne, FLAMMARION, Paris, 1969, p 24
*p78
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$'il est emprunté & une autre discipline, la signification du concept est
recadrée dans le contexte de la classe. Afin de développer les capacités de
transfert, vu comme la possibilité d'inventer des moyens de résoudre des
problémes rencontrés dans une nouvelle situation, j'ai ch_oisi cing
"concepts pédagogiques”. Ce choix renferme une part d'arbitraire, et un
autre choix aurait pu étre fait. Cependant il correspond a toutes les obser-
vations qui précédent. Je présente simplement les concepts amputés de
leur dimension opérationnelle, pourtant indispensable, ce qui demande-
rait de longs développements.

L'évocation

Ce concept est familier a tous ceux qui s'intéressent un peu a la “gestion
mentale”. Antoine de La Garanderie en donne la définition suivante :

“Présence a la conscience d'images, de souvenirs, d'idées représen-
tées par des mots ou des symboles visuels, par un geste de projet
volontaire ou involontaire. Le projet d'évoquer s’installe dans la vie
mentale sous la forme d'habitudes évocatives.”®

On peut dire aussi que |'évocation est I'activité mentale qui se ma_nifeste
chague fois qu'un sujet doit se représenter, en dehors de la perception, un
objet, une scéne, un texte, une idée etc.. U'évocation peut porter sur une
perception passée, ou constituer une anticipation. Elle peut concerner c!es
étres réels ou imaginaires. Elle peut aussi résulter d'une action volontaire
du sujet. Seul, le sujet peut décrire ies modalités de son évocation.

Cette definition ne détermine pas précisément les activités de la classe, qui
restent a “mettre en scéne” par I'enseignant, mais elle définit les condi-
tions nécessaires pour qu'une activité soit du domaine de |'évocation. Se
posent alors certaines questions comme celleci : dans quelle mesure la
reformulation est une activité du domaine de I'évocation?

Ceci fait partie de la précision du concept pédagogigue. Ces activités sont
observables, et il est possible de dire “dans cette classe, telle proportion du
temps est réservée a des activités évocatives”, ou “dans cette classe-13, les
activités évocatives sont plus importantes que dans cette classe-ci”.

C'est dans ¢e sens gu’un concept pédagogique s‘apparente & un concept
scientifique : il met en place des opérations qui permettent |'cbservation
et les moyens de mesure de la mise en ceuvre du concept. Avant d‘en
mesurer l'effet escompté sur I'apprentissage, au moins a-t-on la possibilité
de savoir sil'on a bien mis en place ce que I‘on voulait mettre en place?

* Antoine de La Garanderie Comprendre et imaginer, BAYARD, Paris, p 169
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Dans une autre science, on peut trouver que le concept d'évocation est
sans intérét, ou non scientifique. Ceci n'altére nullement sa validite
éventuelle du point de vue pédagogique. C'est cette validité pédagogique
qui nous intéresse. Inversement, que e concept soit valide du point de vue

pédagogique ne prouve en rien sa validité dans un autre champ
scientifique.

Iy aurait beaucoup a dire sur la mise en place de cette idée plus délicate
qu'il N’y parait, mais cela nous conduirait trop loin.

La résolution de problémes

Nous avons vu qu'il est indispensable que les &léves soient confrontés 4 des
situations de résolution de problémes a partir desquels ils dégageront
eux-mémes des "principes de généralisation”. Rappelons qu’un probleme?
est une situation dont la solution exige de rechercher de maniére
consciente une certaine ligne d'action en vue d'atteindre un but
clairement congu, mais non immédiatement accessible.

La solution de trés nombreux problémes consiste essentiellement en une
procédure, une ligne d'action, un schéma d'opérations articulées, un
modus operandi.

Résoudre un probléme, c’est trouver cette ligne d"action.
Les problémes se rencontrent donc dans toutes les disciplines.

La mise en place d'une pédagogie fondée sur la résolution de problémes
n'est pas simple. Il ne suffit pas de faire résoudre des problémes aux
éleves. Il faut, par exemple, préparer des problemes plus simples et
gradués a donner & ceux qui se trouvent en difficulté. On sait aussi que la
diversité des taches est plus importante que la durée de I'apprentissage
consacrée a une seule. Il faut donc préparer des problémes différents
visant a I"acquisition d’une seule compétence. L'organisation de la classe
aussi doit correspondre 2 ce style de travail.

Le travail collaboratif

Il s’agit de favoriser une aiternance entre un travail en groupe et des acti-
vites individuelies. Le travail en groupe permet ['entraide et précéde une
maftrise individuelle des connaissances. Les moments de travail ers groupe
permettent aussi la comparaison des fagons de travailler et d’aborder les
problémes. Il favorise dong la " métacognition ". Les éléves doivent aussi
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apprendre a cette occasion a se poser des questions dans'les moments' ou
ils rencontrent des difficultés. Enfin, lors du travail en petits groupes, | e'n-
seignant abandonne provisoirement son autorité informative, mais n'a-
bandonne pas son réle d'autorité comme éducateur.

La comparaison

On a vu que la réflexion repose en grande partie sur la_ capacité‘de
comparer, comparer des situations nouvelles & des situations _passees,
comparer ce que I'on sait avec ce que |'on apprend. La_cgrpparalson doit
&tre compléte, C'est-a-dire faire le bilan aussi bien des similitudes que des
différences, aussi bien des attributs que des relations. Dans ¢es conditions,
c'est aussi I'instrument privilégié de la conceptualisation.

On a vu aussi gque la pensée inductive est renforcée par E’exerci_ce de I_a
comparaison sur des objets, non pas en observés directement, mais repré-
sentés mentalement.

La projection / accommeodation

La projectionfaccommodation a été définie plus haut. C'est une formc\e de
comparaison plus générale. Il semble qu'elle conduise naturellement & un
niveau plus élevé d'abstraction.

Le projet plausible

On sait I'importance du projet dans 'activité mentale. Mais un projet doit
&tre celui de I'éléve et non celui de I'enseignant. Un projet d‘e\nent plau-
sible” dans la mesure ol il devient essentiel aux yeux de I’efevg. Pqur cela
un projet, pour qu'il devienne plausible doit porter sur un objectif assez
large.

Sa réalisation correspond a une image que I'éléve a de lui-méme. La’ ré_ali-
sation du projet a montré son efficacité et I'éléve sait q'u'il peu't !e réaliser
seul aprés l'avoir réalisé le plus souvent avec une aide exterleure.,U'n
projet est d’autant plus plausible que les conditions mentales de sa réali-
sation ont été expérimentées.

Les projets plausibles les plus intéressants dans le cadre qui est le n.o_tre
concernent I‘utilisation de [’évocation, de [a comparaison, de la réutilisa-
tion de ce que I'on sait dans des contextes différents, I'explicitation de sa
démarche.

Ces “concepts pédagogiques” permettent a des enseignants différents
d’avoir une structure de leur enseignement allant dans le méme sens, sans
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avoir a passer leur temps en concertations souvent longues et difficiles &
organiser. lls imprégnent lentement [a nature des cours, permettent des
ajustements progressifs qui conduisent & une cohérence de plus en pius
grande. Cette cohérence pourra étre signalée aux éléves, ce qui devrait
favoriser un travail de plus en plus semblable, quelque soit la discipline.

Ces cing “concepts pédagogiques” ont pour fonction, outre celle de
permettre aux enseignants d'échanger sur leur travail, de donner aux
éléves les moyens de reconstruire, dans des disciplines différentes, des
compétences qui leur apparaitront analogues aprés coup. IIs devraient
donner aux éléves des moyens de s'attacher d’abord au sens de leur travail,
d'élever le niveau d'abstraction et d'amorcer la prise de conscience des
démarches utilisées.

Pour résumer, il apparait qu'il est impossible d’enseigner directement des
compétences transversales et qu'il faut toujours partir de situations qui
ont du sens pour I'éléve. Il s'agira de situations oil les éléves devront
résoudre des problémes. Leur premiére préoccupation sera de donner du
sens a ces situations, ce qui privilégie le travail d’évocation. Ensuite, ils
devront apprendre 4 comparer et & développer la pensée inductive, dont
on sait qu'elle est éducabie. Les exercices choisis feront que leur pensée
sera surtout en mouvement, faisant des allers et retours entre diverses
situations, divers problémes dont ils dégageront les similitudes et les dif-
férences. Au cours de ces allers et retours, leur pensée se fera plus abstrai-
te. La recherche du sens les conduira, en plus, a distinguer entre ce qui est
anecdotique {les données de surface) et ce qui est essentiel {les données
de structure) lls auront un projet, qui leur paraitra efficace et qu’ils auront
souvent mis en ceuvre, qui consiste i reconstruire dans de nouveaux
contextes des structures qui ressembleront & des structures qu’ils auront
utilisées dans des contextes différents, mais familiers puisque le transfert
ne peut se faire que d'un domaine familier vers un autre domaine familier.
Tout ceci n'est possible que s'il existe un véritable travail d'équipe des
enseignants. Les "concepts pédagogiques” que nous proposons devraient
faciliter ce travail.

Enfin , je vais conclure par cette réflexion de Bernard Rey :

"Si lidée de transversalité est si importante en pédagogie aujourd’hui,
c’est en tant que flexibilité , adaptabilité, c'est a dire tout le contraire d’un
mécanisme”."

.-

" Bernard Rey, Les compétences transversales en question, ESFE, Paris, pp 59-95
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