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QuOQest-ce que IOenseignement ?

Quelques conditions nZcessaires et suffisantes de cette activitZ

Philippe Dessus

La philosophie de IOZducation, puis le courant anglo-saxon de 10Ztude de I0enseignement
(study of teaching ont depuis longtemps travaillZ sur la notion dOactivitZ dOenseignement.
Plus rZcemment, les champs de recherche de la psychologie du dZveloppement et de
IOZthologie ont recueilli un ensemble de donnZes sur cette activitZ, en sOZloignant de
IOenseignement en milieu strictement scolaire. Dans cette note de synthese, nous recensons les
diffZrentes dZfinitions de IQactivitZ dOenseignement issues de ces diffZrents champs de
recherche et proposons une liste plus prZcise des conditions nZcessaires et suffisantes pour
quQil y ait enseignement. Tour " tour, les notions de langage, dOintentionnalitZ, dOattribution
de buts ou de croyances, de coopZration, dOZvaluation en direct et dDamZnagement de
IOenvironnement dOapprentissage sont examinZes, ainsi que leur r™le dans IQactivitZ
dOenseignement. Enfin, une synthese des dZfinitions recensZes conduit ~ une dZfinition plus

prZcise de cette dernisre.

Descripteurs (TEE) : Enseignement, Apprentissage, Philosophie de I0Zducation, Psychologie

du dZveloppement.
Abstract

Researchers on philosophy of education as well as on the line of research call Ostudy of
teachingO have been working for a long time at defining the notion of teaching. More
recently, several research fields like developmental psychology or ethology gathered new sets
of data about this activity. In this paper we first take an inventory of definitions of the
teaching activity, then we propose a more comprehensive list of the necessary and sufficient
conditions for teaching to be. The notions of language, intentionality, goals and beliefs
attribution, cooperation, on-line assessment and learning environment modification are
introduced in relation to teaching and explored in turn. Finally, we propose a synthesis of

these definitions leading to a more accurate definition of what is teaching.
Key-words: Teaching, Learning, Philosophy of Education, Developmental Psychology.

Title: What is teaching? Some Necessary and Sufficient Conditions of Teaching.
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Il est frappant de constater que les recherches sur IQactivitZ dOenseignement font souvent
|6Zconomie dOune dZfinition prZcise de cette holiarraison en est peut-stre que cette
derniere est plut™t vague et difficile ~ dZfinir, ce dont on sOapersoit si IOon essaie de rZpondre
" sa nZgation. Que seraié pasenseigner ? Attendre que IOZlsve comprenne et apprenne tout
seul ? Mais nOest-ce pas ce que font les enseignants ~ certains moments ? Ne pas IQaider ou, ~
|Gextreme, IOempecher dOapprendre ? Sans doute pas non plus. Quelles sont les conditions
vraiment indispensables ~ IQactivitZ dOenseigner, tout en Ztant suffisantes ? Sont-elles
entisrement dZductibles de I0activitZ dOapprentissage ? Sinon, quel lien entretiennent-elles

avec cette dernisre ? Nous allons ici nous intZresser " ces questions.

Si 10activitZ dOenseignement a donnZ lieu ~ un tres grand nombre de travaux, dans des
disciplines tres variZes comme la philosophie de I0Zducation (Reboul, 1981 ; Scheffler, 2003),

la pZdagogie (L. W. Anderson & Burns, 1989), la psychologie du dZveloppement (Strauss,
2005) ou meme IOZthologie (Premack & Premack, 1996), il existe peu de syntheses tirant parti
de ces travaux pour en proposer une dZfinition large, qui puisse sOappliquer " la fois aux
domaines scolaire et non scolaire. Toutefois, la plupart des rZsultats des recherches dans ces
diffZrentes disciplines sont assez en accord sur la finalitZ de IOenseignement : la transmission
culturelle dOhumains experts ~ nafs, ou, comme le formulent Premack et Premack (1996, p.
304) C [E] rZduire la disparitZ entre les actes du novice qui sont observZs et les standards
internes du pZdagogue E. En revanche, les recherches sOaccordent bien moins sur les prZ-
requis, quQils soient cognitifs ou environnementaux, de I0activitZ dOenseignement, cOest-"-dire
sur les caractZristiques " la fois nZcessaires et suffisantes qui lui permettent de sOeffectuer.
Ces derniers auteurs notent dOailleurs que, curieusement, la recherche en pZdagogie ne
sOintZresse que tres peu " I0Ztude de ses manifestations au sein de diffZrentesecultures (
toutes les cultures mettent-elles en luvre des pratiques de pZdagogies ?), ou ~ ses
manifestations dZveloppementalés.( ~ partir de quel %0ge observe-t-on des pratiques
dOenseignement ?), sociales (qui sont les pZdagogues ? des parents, des professionnels ?),

et cognitivesi(e. : quelles capacitZs cognitives sont nZcessaires pour enseigner ?).

Le propos de cette note est moins de rZpondre " toutes ces questions que dOessayer de
proposer une synthese des dZfinitions de IOenseignement, en essayant dOintZgrer les apports
des diffZrents champs de recherche qui sOy sont intZressZs. Nous allons ici essayer de mieux
dZfinir les conditions cognitives et environnementales nZcessaires et suffisantes de I0activitZ

dOenseignement et dOen proposer une dZfinition qui les integre.
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DIVERSES Df FINITIONS DE L @CTIVIT f D@NSEIGNEMENT

La pédagogie — i.e, ’enseignement et les pratiques qui y sont associées — (Kruger &
Tomasello, 1996 ; Strauss, 2005) sont des activités sociales complexes, soutenues ou
facilitées par de nombreux processus cognitifs et capacités parmi lesquels le langage,
I’étayage, la lecture des intentions d’autrui. Cette diversité rend souvent difficile la mise au
jour des capacités et des conditions indispensables a cette activité (le langage est-il, par
exemple, nécessaire ou seulement facilitateur de 1’enseignement ?). De plus, souvent, la
définition de I’enseignement boucle sur celle de I’apprentissage, enseigner étant souvent
considéré comme l'activité permettant l'apprentissage, et vice versgvoir Legendre, 1993). Le

Tableau I suivant en donne des exemples.

Une rapide lecture de ce tableau permet de constater la diversit¢ des définitions de
I’enseignement interchamp de recherche, et méme souvent intrachamp. De plus, lorsqu’ils les
mentionnent, les auteurs ne s’accordent pas sur les conditions et capacités sous-jacentes a
I’enseignement. Il est toutefois possible de mettre en avant les principales caractéristiques

effectives de ’activité d’enseignement. Cette derniére serait :

— une activitZ relationnelleE impliquant la coopération (ou la transaction, la
compréhension mutuelle) d’au moins deux personnes, un professeur (dorénavant noté P)

et un ou des éléve(s), dorénavant noté(s) E ;

— E de communicationimpliquant un échange (uni- ou bidirectionnel) d’informations entre

un Petunoudes E;

— E centrZe sur un but dOapprentissage Hesou encore la maitrise d’un contenu,

’acquisition d’habiletés ou d’informations ;

— E ~ propos dOun contenu donnZke contenu (dorénavant noté C) pouvant étre des
connaissances, des croyances, de 1’information, des comportements ; et pouvant de plus

avoir des caractéristiques particuliéres (e.9, étre généralisable) ;

— E dans laquelle leP aurait un comportement spZcifiquefe présentation, clarification,

évocation, indication, etc ;

— et dans laquelle les Ztats mentaux (intentions, croyances) des protagpgistes jouer

un role important, et &tre mutuellement inférés.
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Tableau |. BQuelques dZfinitions de IOenseignement selon quelques courants de

recherche. Nous avons harmonisZ les abrZviationsP.: professeur ; E: Zlsve ; C:

contenu. Les abrZviations originales peuvent donc diffZrer des n™tres.

Auteur DZfinition
Philosophie de IOZducation
Fenstermacher 1. Il'y a une personne qui possede
(1986, p. 38) 2. un contenl€ et
3. qui a IQintention de communiquer ou transméttre
4. une personnd, qui initialement nOa p&s afin que
5. P etR sOengagent dans une relation afinRjaequiereC.

Fleming (1980, p.
48)

Freeman (1973, p.
21)

1. P indique "E son intention qu& doit apprendre.
2.E, pret " le faire, comprend les intentions Beet

3. E, ayant quelques raisons de le faire, essaie de maQriser

1. P est engagZ dans une transaction &ec

2. dans laquelle les actions ou activitZ®dm prZsentant, clarifiant, montrant,
exemplifiant, Zvoquant, confirmant oucene indiquant, explicitement ou non, xin
3. sont instrumentales en amenantlque apprentissage ou comprZhensiof giar E

(i.e., E progresse vers un apprentissage meilleu€)de

ftude de IOenseignement

Gage (1963, p. 96)

Legendre (1993, p.
507)

Not (1987, p. 59)

Toute forme dOinfluence intsopeelle ayant pour but de changer les manisres dg

dOautres personnes peuvent ou pourront se comporter.

Processus de communication en vue de sudégpprentissage ; ensemble des acte
communication et de prises de dZcigiuis en Tuvre intentionnellement par une
personne ou un groupe de personnes qui interagit en tant quOagent dans une sit

pZdagogique.

Susciter des activitZs dOapprentisségealimenter par des matZriaux appropriZs.

Ceux-ci consistent en informations quen@met pour que dautres les saisissent.

nt

s de

uation

Psychologie du dZveloppement

Csibra & Gergely
(2006)

1. Manifestation explicite de connaissag@nZralisable par un individu (IOenseigna
et
2. I0interprZtation de cette manifestatioteemes de contenu de connaissance par

autre individu.

un

Ziv & Frye (2004, p.
458)

Une activitZ intentionnelle pour augmentectmnaissance (ou la comprZhension) d

Oun

autre, rZduisant ainsi la difffxge entre enseignant et Zleve.




Dessus B QuQest-ce que IOenseignement ? 5

fthologie
Caro et Hauser On peut dire quOun acteur individBegnseigne sOil modifie ses comportements seule-
(1992, p. 153) ment en la prZsence dOun observateur Basf,un certain coZt ou au moins sans

obtenir un bZnZfice immZdipour lui-meme. Ainsi, le comportement &eencourage
ou punit le comportement d& ou encore procure ~ ce dernier une expZrience ou des
exemples. Ce faisarf acquiert des connaissances ou apprend une habiletZ plus|{t™t ou
plus rapidement, ou encore plus efficacengumt par une autre manisre, si tant est

quOil ait pu IOapprendre.

Kruger & Tomasello | Un comportement par lequel un animal atébition quOun autre apprenne une habiletZ
(1996, p. 374) ou acquiere une information ou connaissance quOil nQavait pas prZcZdemment.

Cette dZfinition est tres gZnZrale ; on pourrait par exemple prZciser dans quelles conditions et
surtout avec quelles habiletZs IOenseignement est mis en Tuvre. Parvenir ~ les dZtailler nous
permettrait de mieux comprendre le processus dOenseignement, et donc de mieux pouvoir
IOZtudier. Dans cette perspective, il est prZfZrable de lister, champ par champ, les conditions
cognitives et environnementales rendant IOenseignement possible et de sOinterroger sur leur
caractere nZcessaire et/ou suffisant. Ces dZfinitions ont ZtZ depuis longtemps dZbattues dans le
champ de la recherche en Zducation B principalement en philosophie de I0Zducation B, aussi
nous dZbuterons par ce dernier. Nous continuerons par le champ de 10Ztude de IOenseignement
(study of teaching courant de recherche anglo-saxon qui, jusquOaux annZes 1970, sOest
intZressZ " caractZriser les conditions comportementales de I0enseignement. Comme ces deux
champs fondent leurs principes par I0Ztude de IOenseignement tel quOil se dZroule chez des
Zlsves ou Ztudiants ayant C 10%oge de raison E, cOest-"-dire au moins %.gZs de 7 ans (Bradmetz
Schneider, 1999), nous montrerons ensuite que des recherches assez rZcentes issues de la
psychologie du dZveloppement permettent dOaffiner ces premisres dZfinitions, en se centrant
de plus pres sur la seconde enfance (2 ~ 6 ans). Nous terminerons en exposant de tres rZcentes
recherches issues de |OZthologie (Thornton & Raihani, 2008), qui permettent de prZciser
davantage les conditions prZcZdentes, en montrant principalement que certaines capacitZs (le
langage, la lecture dOintentions ou de buts) ne seraient que des facilitateurs de cette activitZ,
plut™t que des ZIZments nZcessaires et suffisants. Enfin, dans une dernisre partie, nous nous

A

essaierons "~ une intZgration des rZsultats de ces diffZrents champs, pour proposer une

dZfinition des conditions nZcessaires et suffisantes pour enseigner.

Cette revue de la question a Zvidemment des limites. Tout dOabord, nous nous sommes plus
intZressZ au processus de IOenseignement qud~ ses rZsultats (notamment en termes
dOefficacitZ). Ensuite, notre dZmarche (voir Dessus, 2000, pour une synthese) consiste ~ nous
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poser des questions plus descriptives sur IOenseignement (que serait-il ?) que prescriptives
(que devrait-il stre ?). Enfin, les domaines passZs en revue se centrent sur les conditions
cognitives et individuelles de 10enseignement/apprentissage, laissant de ¢™tZ de nombreuses
autres conditions importantes, comme les conditions sociales (Zimmerman & Kleefeeld,
1977) ou institutionnelles (Lessard & Meirieu, 2005).

L A NOTION D BNSEIGNEMENT DANS LA PHILOSOPHIE DE L @ DUCATION

A

La philosophie de IOZducation cherche depuis longtemps ~ mieux caractZriser la notion
dOenseignemertd., Reboul, 1981 ; Scheffler, 2003). Au cours du temps ont ZtZ considZrZes

ses relations avec, notamment, IOapprentissage et IOintentionnalitZ.

fduquer, enseigner et apprendre

Il sOest tout dOabord agi de distinguer la notion dOenseignement de celle dOZducation. Pour
Reboul (1981, p. 14), IOenseignement est triadique : C On enseigne quelque chose "~
quelquOun E, alors que 1OZducation est dyadique : on Zduque quelquOun. Carr (1999) a montrZ
que I0enseignement, et non I0Zducation, pouvait tre considZrZ comttieisdr(en peut en

effet dire C ne mOinterromps pas pendarjQpreseigne E, mais pas C pendant que jOZduque E)

et, quO” ce titre, IOactivitZ dOenseignementidiaite d intentions liZes ~ 10apprentissage des

Zleves. La premisre caractZristigue impligue que les protagonistes dOune situation
dOenseignement mettent en Tuvre une attention partagZe dirigZe sur IOobjet dOapprentissage ;
la seconde implique IQintentionnalitZ, notion complexe discutZe plus loin.

Une deuxisme distinction importante sOimpose lorsquOon envisage les relations et les
Zventuels liens de causalitZ entre enseignement et apprentissage. On peut estimer
quOenseignement et apprentissage sont reliZs de par leur dZfinition dOun point de vue logique
et/ou dOun point de vue causal (Ericson & Ellett, 1987). Dans le premier cas, la dZfinition de
IOun requiert dOutiliser IQautre et il ne peut y avoir de besoin dOenseigner sOil nOy a pas de
besoin dOapprendre P de la meme maniere que la notion dOexplication est reliZe " la notion de
comprZhension D sans IO-tre causalement. Dans le deuxieme cas, il existe une relation
dOimplication : IQactivitZ dOenseigner entra’ne l0activitZ dOapprentissage, comme dans la
dZfinition classique C enseigner, cOest amener IOZlsve ~ apprendre E. Certains philosophes de
IGZducation, comme Fenstermarcher (1986) ou Scheffler (2003), ont argumentZ pour un lien
non causal entre enseignement et apprentissage. Ce dernier Zcrit par exemple : C Le but de
IOenseignement nOest pas de changer le comportement des. gensds faisant apprendre],

mais de transformer le comportement en actiondE . 204) DOautres (Macmillan &
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Garrison, 1988) ont argumenté pour un lien a la fois causal et logique : « L’enseignement
pourrait fonctionner comme une cause de changement dans les croyances. » (id., p. 6) Les
problémes liés a ces alternatives ont ét¢ amplement discutés, et comme de nombreux auteurs
lient fortement enseignement et apprentissage (cf. Tableau I la définition de Legendre, 1993),
cela rend le lien de causalité embarrassant : « S’il n’y a pas d’apprentissage, alorsil n’y a pas
eu d’enseignement ». Cet argument doit donc a notre avis étre invalidé. Il est en effet difficile
d’affirmer que I’enseignement est une condition nécessaire pour 1’apprentissage : on peut
apprendre sans enseignement et on peut enseigner sans entrainer un apprentissage. Il semble
plus raisonnable de penser que l’enseignement augmente la probabilit¢ d’occurrence de
I’apprentissage, sans étre suffisant pour elle (Ericson & Ellett, 1987), ces deux activités étant

logiquement reliées par leurs définitions.

LOenseignement comme une t%.che ou comme une performance

Scheffler (2003, voir aussi Le Du, 2006) indique qu’il y a deux acceptions du terme
« enseigner ». Premiérement, enseigner en termes d’intentions: P essaied’enseigner un
contenu a des E, sans pour autant qu’on soit sir du succes de 1’entreprise. L’enseignant aurait
I’intention ou la t%ochele faire apprendre quelque chose a 1’éléve, et cette intention ou cette
tache se réalisent, non pas dans n’importe quel contexte, mais dans celui particulier d’une
école, d’un programme scolaire, etc. Cela fait d’ailleurs dire a Jackson (1986, p. 81, cité par
Anderson & Burns, 1989, p. 7) : « Lorsqu’on dit “Regarde, il y a quelqu’un qui enseigne”,
cela signifie “Regarde, il y a quelqu’un qui essaie d’enseigner” ». Deuxiémement, enseigner
en termes de SUCCeS ce qui entraine une performance : P a enseigné (avec un certain succes)
un contenu a des E. Cette distinction reprend de Ryle (1978) la distinction
tache/performance : 1’enseignement peut se comprendre, en tant que performance comme
ayant été mené a bien (un apprentissage est survenu), mais aussi en tant que t%oChesans qu’on
sache a I’avance s’il va entrainer des conséquences en termes d’apprentissage. Ericson et
Ellett (1987) suivent et étendent cette distinction lorsqu’ils signalent que 1’apprentissage est la
nécessité conjointede 1’¢éléve et de ’enseignant, et que ce dernier n’a qu’une obligation de
moyens et non de réussite. Pour résumer, comme le fait Fleming (1980) : essayer d’enseigner
(tache) n’implique en aucune maniére I’apprentissage (essai ou réussite) ; alors que rZussir ~
enseigner, n’implique pas apprendre en tant que performance d’apprentissage, mais bien au

moins un essai de 1’éléve pour apprendre.
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Cette implication de IOZIsve, que IOon pourra nommer coopZration ou participation, deviendra
centrale dans le courant de recherche de la psychologie culterglleCole, 1996 ; Lave,

1991). Mentionnons enfin que, socialement, IOenseignement tend de plus en plus ~ stre persu

(et exigZ) en termes de performances et de rZsultats dOapprentissage : la problZmatique de
IOC imputabilitZ Edcountability de 10enseignant ~ propos de IQapprentissage de IOZlsve est
devenue centrale dans la recherche en Zducation (Lessard & Meirieu, 2005 ; Mendro, 1998 ;
Stronge, Ward, Tucker, & Hindman, 2007). Nous ne la traiterons pas ici plus avant, car elle

sort du cadre de IQarticle, qui ne sOintZresse quOaux conditions de IOenseignement, pas ~ ses

implications sociales ou politiqués

Enseignement et intentionnalitZ

LOenseignement serait intentionnel aux deux sens de ce terme. Tout dOabord, nous venons de
le voir, il serait non spZcifiquement reliZ ~ IOapprentissage effectif des Zleves, mais reliZ
|Gntention dZlibZrZedOenseignebe plus, il nZcessiterait des capacitZs de lecture mutuelle

des intentions (nommZes lecture de IOesprit) des protagonistes. Ces deux facettes de
IOintentionnalitZ dans |Oenseignement ont ZtZ longuement discutZes (Brougere & BZzille,
2007 ; Macmillan & Garrison, 1988 ; Strauss, Ziv, & Stein, 2002) et par commoditZ nous
allons ici les nommer respectivement C intentiondfitét C intentionaliZ (cette dernisre

sera discutZe plus loin). Le Tableau Il ci-dessous liste les diffZrentes situations
dOenseignement/apprentissage selon la notion dOintentjostalitzus pouvons alors noter

que IOapprentissage (ou plut™t IQacquisition) peut survenir meme lorsque aucune intention
nOest prZsente chez les protagonistes (voir Schugurensky, 2007, pour un raisonnement voisin,
centrZ sur l'apprentissage). Les situations dOapprentissage implicite (Perruchet & Pacton,
2004), ou encore les situations dOC immersion E, dOapprentissage incident, dan$lesquelles

E communiquent au sein de situations naturelles, sans |IQintention dOenseigner ni dOapprendre,
sont dans ce cas. Les notions dOZducation formsellgformelle (Bril & Lehalle, 1988) se
distinguent Zgalement selon IOintentionnaldg plus, le fait de partir de 10idZe quOenseigner

est dOabord une intenticse mettre en Tuvre cette activitZ permet de la dZtacher dOune
nZcessitZ de rZussite : on peut enseigner meme si les Zlsves nOapprennent pas (Ziv & Frye,
2004).
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Tableau Il. BI'ype d’enseignement selon le type de participation mise en ceuvre par les
protagonistes (d’apres Ziv & Frye, 2004, p. 458 ; Premack & Premack, 1996).

L’intentionnalité mentionnée ici est de type 1, selon notre nomenclature

Protagonistes fleves
Type de participation dans lalntentionnelle Non intentionnelle
situation
Intentionnelle Enseignement, pZdagogie Jeu Zducatif
Enseignant| Non intentionnelle Appentissage social, par C Immersion E, apprentissage
imitation incident

Freeman (1973) a montrZ que cette intentionafitdest pas nZcessaire cheP,let par
consZquent que IOenseignement nOest pas une activitZ, nasficieace cOest-"-dire
IOextension dOun acte perlocutoire (Austin, 1970). Une perficience, selon Freeman, est un acte
A du type : en faisam, P ax-ZE, os P etE sont des personnes (resp. le professeur et I0Zleve)

etx le verbe perficient. Les propriZtZs de ce type dOactions sont les suivantes : elles induisent
chez B un changement mental, quQil est " la charg® dZvaluer, et ce géeait eu
IOintention ou non de rZaliser Par exemple, pour Freeman, enseigner est de la meme
catZgorie de verbes que humilier, offenser, satisfaire, convaincre. Dans la pArase C
humiliZB E, cOest bienB de le reconna’tre, 8tne sera pas humiliZ sOil ne le reconna’t pas,
quelle quOen soit IOintentiorAd€e dernier, en revanche, peut signaler son intergion je

ne |Oai pas fait expres), mais ne peut dire que cette action ne sOest pas passZEest pas

vrai). Si I0on transpose cette situation ~ IOenseignement, ce sErdi¢ aontrer qulil a ZtZ
enseignZife., quOil pense avoir appris) et son avis primerait cel@. die dernier pourrait

signaler que son action a ZtZ intentionnelle ou non, sans que cela change en rien le fait quOun
enseignement a eu lieu ou non. Cette dZfinition reprZcise la notion dOenseignement en tant que
performance tout en laissant apprZcier cette derniere par IOZlsve, et nous para’t le mieux

dZcrire les conditions rZelles de |IOenseignement.

Une synthése : ’enseignement = tiche en lien avec apprentissage + intentionnalité
y g pp g

E I10issue de cette breve recension des travaux de philosophie de I0Zducation sur
IGenseignement nous pouvons relever que IOenseignement est une t%.che de communication
remplie par I0enseignant, en lien avec IQapprentissage de ses Zlsves, t%oche qui exige une
coopZration de ses Zlsves et dans laquelle IQintentiopjmalgZin r™le important, ZvaluZ non
nZcessairement par IOenseignant, mais par 10Zleve. Ce premier ensemble de prZ-requis peut
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former (voir Tableau Ill), comme IQindique Clarke (1970), un premier ensemble de conditions
nécessaires pour |Oenseignement (quOil nomme C niveau 1 E.) Notons enfin que cette t%oche est
essentiellement remplie via des activitZs langagieres, qui vont stre dZtaillZes dans la prochaine
partie.

L A NOTION D BNSEIGNEMENT SELON LE COURANT (;STUDY OF TEACHING E

Le courant de recherche de IO C Ztude de IOenseignementdf faching) a dZbutZ dans

les annZes 1960 avec |0idZe de produire une dZfinition indZpendante de celles de la
psychologie et de la philosophie (Smith, 1963). Dans une pZriode dOessor du cognitivisme, ces
analyses ont servi de base aux travaux sur la C pensZe des enseignants E (Tochon, 1993). Nous
nQallons pas ici reprendre IOabondante littZrature sur ce cograBrghay, 1989 ; Riff &

Durand, 1993) qui, en se fondant sur le paradigme processus-produit, a permis de montrer
selon quelles conditions I0enseignement pouvait stre efficace et sur quelles bases I0amZliorer.
Ici, nous allons plut™t insister sur 10idZe que ce courant, apres avoir rZvZIZ |QincapacitZ de la
psychologie de IOapprentissage " rZgler des questions concernant IOenseignement, a tentZ de
construire une pratique de recherche fondZe sur IQobservation de situations scolaires centrZe
sur le langage et le comportement de leurs protagonistes. Ausubel (1968) explique bien que si,
effectivement, les rZsultats de 10Ztude de IOapprentissage ne peuwefitsatre pour

prescrire une pratique dOenseignement efficace, ils peuvent stre considZrZs comme un point de
dZpart. E partir dOeux, une ingZnierie pZdagogique peut stre mise en place pour proposer des
mZthodes dOenseignement compatibles avec ce quOon conna’t de IQapprentissage.

PrZcisons maintenant les apports de ce courant ~ une dZfinition plus prZcise de
IOenseignement. Tout dOabord, il sOest en partie appuyZ sur le courant prZcZdent, car certains
de ses chercheurs.d., Smith) Ztaient des philosophes. Partant des conclusions du courant
prZcZdent (notamment celle liZe ~ IQintentionggliteux idZes ont ZtZ affirmZes: que
IOenseignement 1. Ztait un processus comportemental Ztudiable par IQobservation de situations

scolaires ; 2. Ztait un processus essentiellement langagier.

LOanalyse des rZgularitZs des comportements en situation scolaire : stratZgies et
tactiques

Peut-on Zlaborer une thZorie de IOenseignement ~ partir du comportement dOenseignants en
situation ? De quoi est vraiment fait le comportement de IOenseignant ? QuOest-ce qui, dans la

dZfinition meme de IQenseignement, peut etre traduit en termes comportementaux ? Ces
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questions ont fait principalement IOobjet du courant de recherches sur |0Ztude de

IOenseignement. PrZfigurant certaines des prZoccupations dOun des courants que nous
dZcrirons plus loin (I0Zthologie), il a ZtZ question de caractZriser IOenseignement en se centrant
sur les comportements : peut-on dZgager une thZorie du comportement de I0enseignant par
IOanalyse de ses rZgularitZs en situation scolaire (Ryans, 1960) ? Ont ainsi ZtZ dZveloppZes de

tres nombreuses grilles dOobservation comportementales, comme celle de Flanders (1976).

Smith (1963) a ZnoncZ tres clairement sa dZfinition de IQenseignement. C De notre point de
vue, IOenseignement est un systeme dQactions faisant intervenir un agent, une situation, une
finalitZ [end in viey; et deux ensembles de facteurs situationnels [appelZs C moyens E] B un
ensemble sur lequel I0agent nOa aucun contr™le (par exemple, la taille de la classe et les
caractZristiques physiques des Zleves) et un ensemble que IQagent peut modifier selon la
finalitZ (par exemple, le travail des Zleves et les fasons de poser des questidhs)p.F4]

Smith redivise ces moyens en deux sous-ensembles diffZrents. Un ensemble comprend les

A

aspects matZriels et intellectuels (contenu " enseigner), un autre comprend les moyens
dOaction de I0enseignant, quOil nomme stratZgies et tactiques. Une stratZgie, toujours selon
Smith, est C [E] un pattern dOactions permettant dOatteindre certains rZsultats et dOempscher
certains autres Bb{d.), alors quOune tactique est une sous-unitZ comportementale de cette
dernisre, amenant IQenseignant ~ remplir ses diffZrents r™les en prZsence des Zleves, pas "~ pas

(Openshaw & Strasser, 1967).

DZterminer et dZcrire les actions, stratZgies et tactiques par IOobsérvatian de
IOenseignant (et principalement son discours) a ZtZ le programme de recherche principal de ce
courant. Il sOest agi dOanalyser les occurrences de comportements verbaux au sein de
situations dOenseignement/apprentissage, afin dOen dZterminer des rZgularitZs et surtout de
discriminer les comportement efficaces des autres. Comme nous |Qavons signalZ ailleurs
(Dessus, 2007), IOun des problemes liZs ~ cette analyse a ZtZ la recherche dOune trop Ztroite
causalitZ entre ZvZnements observZs. E la suite de Flanders (1976), les ZvZnements observZs
ont tres souvent ZtZ classZs par paire contigu’, ce qui interdit les infZrences causales " partir
dOZvZnements plus ZloignZs les uns des auiesi quOil en soit, pour ce programme de
recherches, enseigner cOest utiliser un rZpertoire dOactions (essentiellement verbales) dOune

maniere rationnelle pour remplir les buts quOon sOest fixZs.
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Langage et enseignement

Des chercheurs en Zducation (Burbules & Bruce, 2001 ; Hintikka, 1982 ; Macmillan &
Garrison, 1988 ; Smith, 1956) ont essayZ dOapprofondir I0idZe, ZIZmentaire au premier abord,
que le langage et le dialogue prennent une part fondamentale dans IOenseignement, " tel titre
quOil est difficile dOimaginer enseigner sans la mZdiation de ce dernier. Ainsi, Dunkin (1986,
p. 68) signale que : C Toute personne qui a vZcu un minimum de temps dans une Zcole sait
que la classe est un lieu o+ le langage domine : les ma’tres et les Zlsves parlent et/ou Zcrivent,
Zcoutent et/ou lisent presque tout le temps. LOessentiel B sinon la totalitZ © de IQinformation
communiquZe en classe emprunte le canal verbal et la majoritZ est transmise oralement. E
Cela peut para’tre comme une Zvidence, mais rZvZler la complexitZ de toute situation
dialogique (et fortiori dOenseignement) nZcessite des analyses tres approfondies (voir ~ ce
sujet IOluvre de Bakhtin dans Morris, 1994). De plus, nous verrons plus bas, en examinant les
donnZes des Zthologues, ce que IOon peut penser de la nZcessitZ de la possession du langage
pour enseigner. Commeneons toutefois par dZtailler les arguments en faveur de IOanalyse du

couple langage-enseignement.

Hintikka (1982) a dZveloppZ un modsle dialogique de IQenseignement, dans lequel deux
personnes” et E ont chacune des connaissances sous la forme dOune liste de phrases, et un
ensemble dOinformatiohexiste sous la forme de phrases assertives, pouvant selon le cas en
partie correspondre avec les listes personnelle® d@¢ de £. Selon Hintikka, six types
dOopZrationg ,, tactiques) sont possibles, IOensemble formant des conditions nZcessaires et
suffisantes pour dZfinir IOenseignement :

| P peut faire une dZclaration assertive.”

I P peut spZcifier un sous-ensemble fime /. Les phrases darissont ensuite transfZrZes
dans la liste d&. Cela correspond par exemple " la rZalisation de devoirs ~ la maison,
dOZtude personnelleAlbors de la prZsence et/ou de la participatioB.de

| P peut poser une questiad "~ E, qui peut rZpondre du mieux possible.FShe peut
rZpondre, cela est enregistrZ.

| E pose une questiof ~ P. La qualitZ de la rZponse Bepeut stre ZvaluZe en rapport avec
les connaissances dg et ses items vont rejoindre la liste de ce dernier. En cas de non-

rZponse, rien ne se passe.

| E dZduit tout seul des informations ~ partir des prZcZdentes informations quOil possede
dans sa liste.
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I P acquiert un sous-ensemtldOinformations et I0ajoute " sa liste.

Ce modele rend bien compte des deux caractZristiques principales de ce courant de
recherches : la mise en Tuvre de stratZgies et tactiques dOenseignement essentiellement
langagisres. COest le modsR/E (professeur/Zlsve, o/S, teacher/student modletres

prZgnant dans nos sociZtZs occidentales qui tient, entre autres suppositions, dOune part que
IGenseignement est principalement une activitZ de communication intentionnelle de contenu,
que ce soit directement, par le langage, ou meme indirectement, par la lecture guidZe de
manuels (Burbules & Bruce, 2001). DOautre part, que IOenseignement, et plus largement
IOZducation, C est une activitZ de pratiques instrumentales intentionnellement dirigZe vers des
fins spZcifiques, et qui peut donc stre ZvaluZe selon IQefficacitZ avec laquelle ces fins sont
atteintes Eid., p. 1106).

Une synthese : LOenseignement = dialogue explicite et rZgularitZs comportementales

A

Les travaux liZs ~ ce courant ont principalement tirZ parti de |Qanalyse de rZgularitZs
comportementales (notamment langagieres) pour mieux comprendre et dZfinir I0activitZ
dOenseignement. Pour Clarke (1970), ce deuxisme ensemble de conditions, en lui ajoutant le
niveau prZcZdent, peut constituer les conditions nZcessaires et suffisantes pour enseigner (voir
Tableau Ill). Pour rZsumer, il consiste en la possibilitZ pour IOenseignant de sZlectionner et
mettre en Tuvre les stratZgies et tactiques nZcessaires afin de remplir les buts quOil sOest fixZs.
Nous pouvons noter, " lire le modele dOHintikka, combien ces stratZgies et tactiques sont

mZdiatisZes par le langage.

Ces deux premiers courants de recherche ont jetZ dOintZressantes bases pour des dZfinitions
assez completes de ce quOest enseigner. lls comprennent toutefois deux manques importants.
Premierement, il leur a manquZ des outils conceptuels, " la fois pour mieux analyser les
processus mentaux non verbaux des protagonistes dOune situation scolaire D les phZnomenes
dOattention partagZe (Burns-Hoffman, 1993) sont tres frZquents en situation scolaire, et
pourtant peu ZtudiZs B mais aussi pour sOabstraire de la causalitZ immZdiate des ZvZnements
observZs. Ces outils sont indispensables pour Zvaluer avec prZcision ~ la fois le niveau de
performance de I0Zlsve, mais aussi ses croyances et connaissances. Deuxismement, comme
indiquZ dans IOintroduction, ces deux premiers courants sOintZressent essentiellement ~ des
Zlsves insZrZs dans une situation scolaire, et suffisamment %ogZs pour raisonner sur la
connaissance et avec IOenseignant. La connaissance dont il est question dans ces interactions

peut stre considZrZe comme une C fourniture de IQesprit E, vZhiculZe dOun esprit ~ IOautre.



Dessus B QuQest-ce que IOenseignement ?

Nous allons voir que la focalisation sur les phénoménes d’enseignement chez de plus jeunes
¢léves va mettre en valeur des phénoménes difficiles a observer chez de plus agés. Les
travaux de psychologie du développement, en décomposant de plus pres les mécanismes
d’interaction E/P, apportent d’utiles précisions a la notion d’enseignement selon ces deux

aspects.

L A NOTION D BNSEIGNEMENT SELON LES PSYCHOLOGUES DU Df VELOPPEMENT

Examinons maintenant une troisiéme ligne de recherches s’étant intéressées a une définition
de I’enseignement, souvent indépendamment des précédentes : celle issue de la psychologie
du développement. Elle a insisté sur 1’aspect opaque du processus d’apprentissage — et plus
largement, des comportements humains —, qui peut nécessiter une capacité de lecture de
I’esprit et/ou un feed-baclkde la part de 1’enseignant. Ce qu’on appelle une théorie de I’esprit,
c’est-a-dire la capacité a attribuer a autrui et soi-méme des états mentaux, comme des désirs,
croyances, connaissances, et a agir en fonction de ces attributions, a fait 1’objet d’une tres
abondante littérature que nous ne pouvons résumer ici (cf. Baron-Cohen, 1998 ; Bradmetz &
Schneider, 1999 ; Deleau, 2007). Nous la nommerons ici intentionnalité,. Dans cette nouvelle
acception de I’enseignement, enseignant et éléves sont engagés dans une activité de
participation guidZ&Rogoff, 1991), impliquant une participation active (i.€., coopération) de
tous les protagonistes et une observation puis imitation du comportement du P par les E,
plutot qu’un enseignement verbal. Nous ne décrirons pas ici plus avant les aspects liés a la
coopération, amplement détaillés ailleurs (e.g, Brougere & Bézille, 2007), pour nous centrer
sur deux capacités de base, fondant tout autant I’apprentissage de I’¢léve et 1’activité de

I’enseignant : 1’attribution de buts et I’attribution de croyances (Sterelny, 2003).
InterprZter ce qui va arriver : interprZter les actions dOautrui en termes de buts

Comme le soulignent Csibra et Gergely (2007), les humains sont « obsédés par les buts » : ils

ne peuvent s’empécher d’interpréter en termes fonctionnels les actions qu’ils observent chez

leurs proches. Ils utilisent ainsi deux mécanismes inférentiels, le mécanisme de IOaction au

but, visant a prédire le but poursuivi par un acteur en I’observant, et le mécanisme inverse, du
but ~ IQactiorpermettant, une fois qu’on a inféré le but de I’acteur, d’anticiper son action en
temps réel. Ces deux formes d’inférences sont amplement utilisées dans des situations
d’enseignement. Csibra et Gergely font I’hypothése que ces inférences sont héritées de celles
nécessaires pour inférer ['utilisation d’objets en tant qu’outils. Les humains (comme,

d’ailleurs, les primates) ont commencé par utiliser des objets en tant qu’outils sur le lieu
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meme de leur utilisation, cette dernisre entretenant un lien direct, perceptuel, avec IQoutil, ces
objets Ztant ensuite jetZs sur place et dZlaissZs. Une Ztape ultZrieure (non rZalisable par les
primates) est venue lorsque les objets ont ZtZ conservZs, stockZs dans des endroits appropriZs,
fabriquZs en dehors de leur lieu dOutilisation. Ainsi, les humains ont dZ raisonner
diffZremment "~ propos de la relation outil-but dOutilisation : auparavant, cOest le contexte
dOutilisation qui activait IQutilisation de IQoutil ; ensuite, cOest la vue de IQoutil qui, en un
renversement de perspective, pouvait activer de nombreuses utilisations possibles. Mais, du
point de vue de IQobservateur novice, il devenait bien plus difficle de comprendre ou
dOimaginer ces dernieres. Cette opacitZ cognitive, pour Csibra et Gergely, a donnZ lieu aux
premiers ZlZments de pZdagogie: le mZcanisme dOexplication de buts et contextes
dOutilisation dOoutils a pu par la suite «tre rZutilisZ dans dOautres domaines, comme celui de
IGenseignement. Les protagonistes de situations dOenseignement rZalisent en effet continument
de telles infZrences (e.g., Espour comprendre ce queReattend dOeux, ce qulil y a ~ faire

ensduite ; 1P, pour infZrer ce que l&ont compris, etc.).

InterprZter ce quOest le monde : thZorie de 10esprit et intentionnalitZ

Nous avons dZj> montrZ dans IQintroduction que la pZdagogie pouvait stre vue comme un
apprentissage social et une communicationCdeCette dZfinition est compatible avec ce

quOen pensent la plupart des psychologues du dZveloppement (Csibra & Gergely, 2006), mais
ces derniers insistent sur le fait quOelle est rZalisZe de maniere C naturelle E et iraplicite (

dans des situations informelles). lls ont de plus amorcZ le dZbat suivant. Certains chercheurs
(e.g, Strauss, 2005) postulent quOune thZorie de 10esprit (intentipresdlitZcessaire pour
enseigner, alors que dOautres (Csibra et ses collegues), pensent que la capacitZ dOenseigner (et
la pZdagogie), dOun point de vue phylogZnZtique, est antZrieure au langage et " la possibilitZ
dOattribuer des Ztats mentaux, et aurait pour fondements la nZcessitZ de comprendre les

comportements dOautrui et, plus largement, la culture dans laquelle on est insZrZ.

Strauss et ses collsgues voient IOenseignement comme une interaction spZcialisZe faisant
appel ~ unecognition naturelle dans laquelle on C dZtecte des Zcarts de connaissance et
engage les autres dans des activitZs pour diminuer ces diffZrences. E (Frye & Ziv, 2005, p.
231-232, voir aussi tableau ) Ces Zcarts de connaissance peuvent se manifester par des
croyances erronZes, des erreurs de comprZhension, ou des connaissances ou habiletZs
partielles (Strausst al, 2002). LOenseignement engagerait donc une activitZ intentignnelle
acquise t™t et sans instruction spZcifique (des enfants de 3 ans et demi, scolarisZs ou non,
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enseignent intuitivement, ce qui serait la manifestation dOune pZdagogie nasve), et rZalisZe
qguotidiennement, en contexte scolaire ou dans la vie de tous les jours. Strauss (comme
dOailleurs Gergely et ses collegues) insiste sur le fait que |Qessentiel de IOenseignement se
rZalise de maniere invisible : les Ztats mentaux de chaque protagoniste sont cachZs et ne
peuvent toujours etre infZrZs par IQobservation du comportement de ces derniers. Strauss et ses
collegues vont jusqud” Zvoquer une thZorie de IO&smituest travaillant en direcof-line)

nZcessaire pour IOenseignement. Cette derniere ne serait pas circonscrite aux infZrences
statiques sur des connaissances dZclaratives, mais serait interactive pour superviser en direct
IGacquisition de connaissances des Zleves, en scrutant leurs intentions au fur et ~ mesure de la

progression de leur travalil.

Selon Gergelyet al (2007), les Ztudes de psychologie du dZveloppement sOZtant intZressZes
aux capacitZs dOenseignement ont explorZ deux voies de maniere indZpendante : la premisre,
la plus ZtudiZe, concerne les capacitZs de comprZhension interpersaeneligrie de

|Gesprit) ; la seconde concerne la comprZhension ZpistZmique desienfées,capacitZ
comprendre progressivement la culture, opaque, " laquelle ils sont confrontZs. Gergely et ses
collaborateurs  (2007) Zmettent |Ohypothese que cette derniere capacitZ est
phylogZnZtiquement apparue la premisre : les mZcanismes dOapprentissage social se sont
appuyZs sur des capacitZs communicatives permettant aux C personnes connaissantes E de
procurer aux enfants, disposant de capacitZs dQinterprZtation limitZes, les connaissances
nZcessaires. Ainsi, une personne C connaissartegE n enseignant) communique
ostensiblementne connaissance ~ une personne C noviesgk n Zlsve), connaissance qui

devient de ce faimouvelleet pertinente La pZdagogie est donc (Csibra & Gergely, 2006, voir

aussi Tableau 1) : C 1) la manifestation explicite de connaissances gZnZralisables par une
personne (IOenseignant) ; 2) IQinterprZtation de cette manifestation en termes de contenu de
connaissances par un autre individu (IOapprenant) E. Une telle relation pZdagogique induit,
chez I0ZIsve (Gergest al, 2007) :une prZsomption de pertinen¢si P pointe sur telleC,

cOest quQelle est pertinente dans la situatiome ghirZsomption de gZnZralisabil{gd P

pointe sur telleC, cOest quOelle pourra stre rZutilisable dans dOautres situations). Ainsi, ces
deux prZsomptions permettent IOenseignement et la pZdagogie, et tout Zleve peut acquZrir de
nouvelles connaissances sans rZcompense explicite, mais aussi sans avoir ~ sOassurer de leur
pertinence immZdiate. Cette ostension active de plus la prZsupposition que toute connaissance
manifestZe de manisre pZdagogiqile.(de maniere sensiblement diffZrente de ce quQelle

serait si IQinterlocuteur Ztait de meme niveau de connaissance) serait implicitement partagZe
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par tous : si je sais quelque chose, alors les autres sont censZs le savoir Zgalement (Birch,
2005).

Une synthése : L’enseignement = attribution de buts et de savoirs en direct

LOopacitZ cognitive et culturelle humaine rend utiles des habiletZs de lecture de |Oesprit afin de
comprendre les comportements dOaliteuj keur attribuer des buts et des connaissances). Les

humains utiliseraient deux mZcanismes principaux dans IQenseignement :

I chez IOenseignant, des mZcanismes dOattribution de buts et de connaissances, permettant de
mettre au jour les possibles buts poursuivis par ses Zlsves, ainsi que leurs connaissances.
Notons que le diagnostic dOun Zcart possible de connaissances est rZalisZ par I0enseignant,
et peut bien Zvidemment ne pas stre rzel, (OZleve peut savoir plus ou moins de choses

quOattendu par son enseignant) ;

I chez lesE, un mZcanisme dOinfZrences de croyances ou savoirs, de manisre C aveugle E,
cOest-"-dire sans vZrification immZdiate de la plausibilitZ de ces derniers.

Ces deux mZcanismes seraient focalisZs sur I0Zvaluation du comportement des protagonistes,
supervisZs en direct dans les situations dOenseignement. Nous devons noter que si ces
mZcanismes amZliorent grandement les performances dOenseignement ou dOapprentissage, il
est douteux quOils soietfcessaire$ tout enseignemerit comme reportZ dans le Tableau

l1l. Si la prZsence de cette supervision ne fait pas de doute dans IOenseignement, le fait quOelle
utilise, soit une thZorie de IOesprit plus ou moins sophistiquZe, soit tout simplement des
capacitZs imitatives, nOest pas encore rZglZ. Un quatrisme corps de recherches, spZcifiquement
dirigZ vers les non-humains et essentiellement les primates, peut nous aider ~ prZciser encore
notre dZfinition de IOenseignement. Ces recherches montrent, ~ tout le moins, que le langage
nOest dZfinitivement pas une capacitZ nZcessaire ~ I0enseignement.

LA NOTION D’ENSEIGNEMENT SELON LES ETHOLOGUES

Cette derniere partie nous permet dOessayer de spZcifier quelles sont les conditions rZellement

N

nZcessaires et suffisantes ~ propos dOenseignement. La lecture dOintentions ou meme le
langage sont-elles des caractZristiques essentielles de |Oenseignement ? SOil est possible
dOarriver ~ dZfinir et observer une activitZ dOenseignement chez les animaux non humains,
alors ces dernisres ne peuvent etre nZcessaires. Les Zthologues ont recueilli de nombreuses
donnZes ~ propos dOenseignement animal qui engendrent de vifs dZbats (Thornton & Raihani,

2008, pour une synthese). De rZcents rZsultats sur des populations animales non humaines,



Dessus B QuQest-ce que IOenseignement ?

n’utilisant donc pas le langage, sont a confronter aux précédents champs de recherche. S’il ne
fait déja pas de doute que I’enseignement est une activité de communication interpersonnelle,
le fait qu’il soit ou non fond¢ sur le langage et sur I’intentionnalité, est sujet a controverses.
Le langage a pris une place fondamentale dans ces activités, mais il pourrait ne pas en étre
pour autant nécessaire, et le principal apport des éthologues (dont le travail pionnier de Caro
& Hauser, 1992) a été de montrer que des espeéces animales pouvaient enseigner sans pour
autant disposer d’un langage. Recenser des données sur I’enseignement animal ne nous fait
pas réduire I’enseignement humain a ce dernier, mais permet d’en extraire les éventuelles

conditions vraiment nécessaires.

La dZfinition comportementale de Caro et Hauser

Les animaux non humains enseignent-ils ? A cette question, Caro et Hauser ont été les
premiers a avoir répondu de maniére satisfaisante (voir définition du Tableau I). Ils ont décrit
un P modifiant son comportement seulement en présence d’un E (en le guidant, lui procurant
des exemples), cette modification ayant un certain colt et étant bénéfique a E. Cette définition
comportementale se passe de capacités de haut niveau comme le langage ou la lecture

d’intentions et permet d’exclure, selon ses auteurs :

I Des activitZs qui seraient des incitations ~ IQimitatibrst nécessaire que 1’enseignant ait
un comportement diffZrentde celui qu’il aurait réalisé sans la présence de 1’observateur
naif, et donc sans enseigner. Ce critere permet de discriminer des comportements

d’enseignement d’habiletés localement acquises par imitation (Whiten & Boesch, 2001).

I Une ZgalitZ de connaissances est nécessaire que le E puisse étre qualifiée de naif (i.e.,
avec un niveau de connaissances sur le domaine-cible moins importante que le P), et que le

comportement d’enseignement ne survienne qu’en présence de ce dernier.

I Des renforcements de comportements existanlsest nécessaire qu’un nouveau
comportement ou de nouvelles connaissances soient favorisés, et non des comportements
déja acquis. Ce critére permet de différencier 1’enseignement d’un simple apprentissage
social, ou des animaux acquicrent de 1’information de congénéres mettant en ceuvre des

comportements habituels.

| Des situations qui donneraient pour feun bZnZfice immZdiat et non diffZeZy, les
combats). Comme le signalent Caro et Hauser (voir aussi Barnett, 1977), si, en combattant
un adversaire, on lui enseigne un comportement d’évitement dans le futur, cela est une

conséquence secondaire de celle d’avoir immédiatement une position supérieure dans une
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hiérarchie. Cette notion de récompense non immédiate avait déja été relevée par des
psychologues du développement (voir Csibra & Gergely, 2006 et la partie précédente). Il
ressort de cette restriction que P et E doivent étre dans une situation de coopération pour

qu’enseignement et apprentissage puissent étre mis en ceuvre.

Cette définition fonctionnelle et comportementale a ¢été utilisée dans 1’observation
d’enseignement non humain (aupres de chats, oiseaux, chimpanzés, fourmis, suricates, etc.).

Elle ne requiert donc, a priori, aucune théorie de I’esprit ou lecture d’intentions, ni langage.

Les recherches rZcentes sur [Oenseignement animal

Des recherches récentes ont encore précisé cette premiére définition (Csibra, 2007 ; Franks &
Richardson, 2006 ; Leadbeater, Raine, & Chittka, 2006 ; Thornton & McAuliffe, 2006). Ces
recherches montrent des animaux ajustant leur comportement (ralentir, stopper) afin que leur
petit se rende mieux compte d’un trajet menant a de la nourriture, ou bien lancant un cri
spécifique avertissant leur progéniture de la présence de nourriture, ou encore permettant a
ces derniers de s’entralner a tuer des proies (scorpions) dont la dangerosité est manipulée et
croit avec leurs age et expérience. De plus, un tout récent travail de Richardson et al (2007)
confirme ces faits, en ajoutant I’'idée que des fourmis peuvent adopter des stratégies
d’enseignement « en tandem enseignant-éléve », méme en dehors d’un but de recherche de
nourriture. Les fourmis sont ainsi engagées dans une boucle d’action-évaluation ou

I« enseignante » scrute de pres tout changement de comportement de 1’« éleéve ».

Deux commentaires sont a faire sur ces recherches. Tout d’abord, Csibra (2007) fait observer
que les critéres de Caro et Hauser (1992) ne sont pas aisés a observer chez les animaux.
Certains proposent d’ajouter 1. la possibilité pour le P d’avoir un feed-backde la part de son
E (Franks & Richardson, 2006) ; 2. qu’enseigner, c’est enseigner un transfert de compétences
(savoir-faire), pas seulement une diffusion d’informations (« savoir que », voir Leadbeater et
al., 2006). Thornton et Raihani (2008) trouvent a raison cette derniére restriction trop grande,
et proposent d’inclure la diffusion d’informations dans la définition du moment qu’elle

entraine un apprentissage chez le E.

En raffinant ainsi la définition, il s’aveére que rares sont les preuves d’enseignement chez les
non-humains (voir les preuves négatives de Leadbeater et al, 2006). Ces derniers signalent :
«[...] nous suggérons que I’enseignement devrait étre réservé pour le transfert d’habiletés,
concepts, regles et stratégies — et pas simplement la manipulation d’informations déclaratives

(faits), ou procédurales simples. » (id., p. R325) Acquérir des habiletés permet en effet la
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rZsolution future, par I&€, de nombreux problemes voisins, alors que les informations
dZclaratives ne I0aident que dans des situations similaires. DOautre part, ici aussi, une lecture
dOintentions, voire une imitation ne sont pas nZcessaires : il suffit, comme le note Sterelny
(2003) que les animaux rZalisent un amZnagement particulier de IOenvironnement de leur
progZniture, ce qulil nomme lda@nstream epistemic engineeriag(ou C amZnagement

ZpistZmique vers le bas E).
Une synthese : LOenseignement = coopZrer + amZnager [Oenvironnement

Il est manifeste que le fait de coopZrer et de modifier son comportement ou la situation en
prZzsence dOZleves est une caractZristique de IOenseignement qui, sinon, sOapparenterait ~ une
incitation ~ un apprentissage social plus simmey( la politesse). Bien Zvidemment, il ne

sOagit pas ici dOassimiler I0enseignement humain ~ celui des fourmis: le premier, par
|Outilisation de processus tels que la lecture de 1Qesprit, le langage, ou IGjmeiatmen

plus sophistiquZ que le second. De plus, comme le souligne Premack (2007), ces habiletZs
rZsultent dOadaptations ~ IOenvironnement et, de ce fait, sont circonscrites ~ des besoins prZcis
(e.g, chasser, se nourrir). En revanche, I0enseignement humain est une compZtence de haut
niveau ayant des cibles diffZrentes selon les cultures. Quoi quQil en soit, ces nouvelles
restrictions des Zthologues nous font mieux comprendre certaines caractZristiques de
IOenseignement. Langage et intentionpati€Zseraient dZfinitivement pas nZcessaires pour
enseigner ; cela ne veut bien szr pas dire que ces dernieres capacitZs ne sont pas utilisZes dans
IOenseignement humain ni quOelles ne sont pas utiles : elles en amZlioreraient IQefficacitZ.
Mais des formes plus circonscrites dOenseignement sans langage ni intentissmalitZ

manifesteraient chez des animaux non humains.

UN ESSAI DANT f GRATION DES DIFF f RENTES Df FINITIONS

Nous proposons pour conclure cette note de synthese une recension des conditions nZcessaires
et suffisantes de I0enseignement, " la lumiere des donnZes des quatre parties prZcZdentes.
Rappelons que notre but est de proposer des conditions qui seraient ~ la fois nZcessaires (

une seule condition manquante ne rendrait pas possible I0enseignement) et suffisantes (

elles permettent IOenseignement toutes ensemble), et de distinguer ces dernieres de conditions
qui seraient optionnelles, mais utiles pour une meilleure efficacitZ de 10enseignement. Nous
procZdons en deux Ztapes. Tout dOabord, en rZcapitulant dans le Tableau lll les principales
caractZristiqgues de IOenseignement, selon les trois niveaux inspirZs de Clarke (1970), telles
qudZnoncZes dans les parties prZcZdentes de cet article (cf. notamment les syntheses de chaque
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partie). Ainsi, seules les caractZristiques conjointes des deux premiers niveaux seraient
nZcessaires et suffisantes pour IOenseignement ; celles du troisisme niveau le rendrait plus

plus efficace sans stre nZcessaires.

Tableau Ill. BLes trois niveaux de caractéristiques de I’activité d’enseignement selon
qu’elles sont nécessaires et/ou suffisantes (d’apres Clarke, 1970, p. 409 et sq). Chaque

niveau requiert les conditions du ou des niveau(x) inférieur(s)

Niveau | Type de condition Description du niveau

1 NZcessaire Communication, coopZration, t%.che en lien avec

|Gapprentissage, intentionnalitZ

2 NZcessaire et suffisante Stragdgit tactiques dOenseignement
3 NZcessaire pour que IOenseignemententionnalit, dialogue explicite, attribution de buts et de
soit efficace savoirs

Tableau IV. PDes conditions nécessaires et suffisantes pour I’enseignement humain.

Légende : P, professeur ; E : éléve ; C : contenu de connaissance/information

Sujets/Objet| P enseigneéC ~ E si et seulement si...

PrZsupposZs P etE sont deux personnes diffZrentes.

LOenseignement rZsulte dOune interactionReatre (et non, par exemple, dOune lectur& de

dOun ouvrage .

P P coopere avet.
P croit queE ne possede pas (ou imparfaiteme@t)
P croit queE a les capacitZs dOacquirir

P modifie intentionnellement son comportement devanet/ou amZnage IOenvironnement de

E, de maniere " lui indiquer ce qui estepprendre et ~ faciliter son acquisition.

P etE sont dans une boucle Zvaluative o le comportement actiekde dOinformations polir

le comportement futur de.

E E coopere aved.
E considere que le€ exprimZes ostensiblement fasont pertinentes.

E peut estimer, " la fin de IOenseignement, quOil a &ppris

C C est gZnZralisable, utilisable dans dOautres temgue celui dans lequel elle a ZtZ prZsentZe.

Dans un deuxieme temps, nous prZcisons dans le Tableau IV ce que pourrait stre une

dZfinition de I0enseignemehtimain qui integre les diffZrents apports ci-dessus. Ces
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différentes conclusions concourent a définir 1I’enseignement comme une activité collaborative
d’acquisition de comportements généralisables dans le cadre d’une situation supervisée, cette
situation étant aménagée par I’enseignant. Dans ce cas, I’enseignement Zmergele la situation,
et n’en est pas un objet intentionnel (Balacheff, 2000). Nous retrouvons 1a, de maniére
indépendante, certaines caractéristiques de la cognition distribuée (Perkins, 1995), dans
laquelle la connaissance est répartie entre les différents protagonistes de la situation et

I’environnement lui-méme.

APPLICATIONS DE CETTE RED f FINITION ET CONCLUSION

Les applications possibles de cette redéfinition de I’enseignement sont nombreuses. Trois
perspectives reliées a nos propres préoccupations de recherche nous paraissent envisageables.
L’activité¢ de formation des enseignants peut étre I'un des premiers champs d’application
possibles de cet essai de redéfinition, en présentant aux enseignants novices les conditions
nécessaires et suffisantes de I’enseignement. En effet, il est assez surprenant de se rendre
compte que, dans ce domaine, on puisse former a 1’enseignement sans au préalable n’en avoir
pas tenté ni discuté une définition. Les avantages en seraient multiples : meilleure analyse des
compétences requises chez les enseignants novices, distinction accrue entre ce qui ressort du
stratégique et de I'implicite (Bressoux & Dessus, 2003), mise en évidence des différentes

variables sur lesquelles agir.

La deuxieme possibilit¢ d’application est d’utiliser cette redéfinition pour proposer une
nouvelle classification des méthodes d’enseignement. Les classifications existantes (Broudy,
1963 ; Bru, 1991 ; Doyle, 1986 ; Joyce & Weil, 1980 ; Wilson & Cole, 1996) sont souvent
dépendantes d’un contexte particulier (i.e., conceptions pédagogiques, niveau
d’enseignement, paradigme de recherche) et/ou non centrées sur des caractéristiques
cognitives. Une intégration, dans une nouvelle typologie des modes d’enseignement
possibles, des recherches des psychologues du développement et des éthologues (Caro &
Hauser, 1992 ; Kruger & Tomasello, 1996 ; Thornton & Raihani, 2008) reste a faire et est

prometteuse.

Enfin, il est possible de reprendre ces caractéristiques de 1’enseignement pour reconsidérer les
taxonomies des principes d’« enseignement artificiel » présents dans la littérature sur les
environnements informatiques d’apprentissage humain (J. R. Anderson, Corbett, Koedinger,
& Pelletier, 1995 ; Kim & Gil, 2007 ; Ohlsson, 1986). Les taxonomies existantes, comme

celles des méthodes d’enseignement, sont aussi dépendantes, soit de courant pédagogiques,
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soit de techniques informatiques, et ne comprennent que trés rarement un cadre raisonné pour
classer les différents principes listés. Nous avons proposé la notre (Dessus, Mandin, &
Zampa, 2008) et réorganisé¢ la trentaine de principes d’enseignement artificiel issus de la

recherche en cinq catégories reliées aux conditions de 1’enseignement décrites ici.

Nous espérons avoir montré, dans cette note de synthese, qu’une définition de 1’enseignement
a la fois plus précise et fondée sur une intégration des recherches issues des différents
domaines ayant étudié cette activité est utile pour les nombreux chercheurs travaillant a la

modéliser, a la comprendre et a I’enseigner.
Philippe Dessus
Philippe.Dessus@upmf-grenoble.fr
Laboratoire des sciences de I’éducation & IUFM, Grenoble
1251, avenue Centrale, Bat. SHM
BP 47, Université Pierre-Mendés-France
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NOTES

Nous remercions vivement Fransoise Campanalesiteux relecteurs anonymes pour leurs commentaires

dOune version prZcZdente de cet article, ainsi qieMlie Du pour nous avoir communiquZ ses travaux.

Un des relecteurs de cet article nous a judicieuseor@ntZ sur cette question. E la lecture dOarticles la
traitant (Del Schalock, 1998 ; Erms & Ellett, 1987), il est intZressant de constater que leurs auteurs sont
amenZs, logiquement, ~ dZfinir ce quaisiOenseignement, |IQapprentissaders conditions nZcessaires et
suffisantes. La rZflexion sur ce point gagne donc Zgalemincorporer la question de ce quOest (ou nOest
pas) |Oenseignement. COest ce qudont fait Eridsettet1990) en examinargn particulier la propre

responsabilitZ de 10Zleve sur son apprentissage et son Zducation.

Ce probleme a ZtZ plus particulisrement traitZ lga psychologues du dZveloppement pour IOapprentissage
du vocabulaire. lls montrent, notamment, que les enfdatss leur apprentissage du sens de mots nouveaux,
ne se fient pas seulement ~ des contigustZs mot-rififre Ztroites (Tomasell003). Cette capacitZ est
aussi ~ IOluvre dans la comprZhesrsidOZvZnements (Zacks & Tversky, 2001).

Thornton et Raihani (2008) en domhedOZclairants exemples : learents peuvent encourager les
apprentissages moteurs de leurs enfangs (eur apprendre " faire du vZIlo) sans pour autant superviser leurs
croyances ou connaissances. De meme, les gmaeis dOuniversitZ peuvent donner des cours sans

sOintZresser de pres ~ ce que leurs Ztudiants savent.

La capacitZ ~ imiter le comportement dOautrui esel@es capacitZs les plus utiles pour la diffusion de la
culture humaine (Donald, 1999), etativement peu frZquente chez &gmaux non humains (Heyes, 2001 ;
Hurley, 2008). LOimitation humaine ne peut pas cemsis la rZpZtition aveugle dOZvZnements humains,
comme IQont montrZ les recherches de Meltzoff (199%) lesquelles de tres jeunes enfants de 18 mois sont

capables dOinfZrer le vZritable but dOadsdtes reproduire leurs actions en surface.



