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Qu’est-ce qu’apprendre ?   

Dans le domaine de la pédagogie, le XXe siècle a été marqué par des 

courants qui proposent des pédagogies centrées sur l’apprenant en 

mettant l’accent sur la liberté de l’apprenant, ses besoins, ses centres 

d’intérêt. Dans le domaine de l’enseignement–apprentissage des 

langues étrangères, la centration sur l’apprenant a été un thème 

particulièrement présent depuis le début des années 1980. Mais 

l’ensemble de ces courants, pédagogies et approches, ne doit 

cependant pas nous faire oublier l’existence parallèle – et le plus 

souvent en position dominante – des pédagogies traditionnelles, 

centrées sur la transmission des savoirs constitués.   

  

Le Niveau zéro : « savoir quelque chose »   

  

Le point de vue qui assimile « information » à « apprentissage » 

s’inscrit dans la première des trois grandes traditions de 

l’enseignement évoquées par Giordan, celle qui au niveau zéro de 

l’apprentissage, une disposition minimale du récepteur s’impose pour 

qu’il y ait transmission d’information. La disponibilité immédiate et la 

surabondance de l’information peuvent donner l’illusion de savoir, 

mais, ces facteurs seuls conduisant rarement à une assimilation, il n’y 



a pas d’apprentissage véritable. En outre, l’information est utile ou 

inutile et les critères de vérité ou d’erreur ne lui sont pas applicables. 

Ou, comme le dit Bateson : « L’apprentissage zéro se caractérise par 

la spécificité de la réponse, qui – juste ou fausse – n’est pas 

susceptible de correction ». Pour qu’il y ait réellement apprentissage, 

il faut passer à un niveau supérieur, il faut que l’organisme apprenant 

ait des possibilités de choix, donc des occasions de commettre des 

erreurs, afin que se manifeste un changement de comportement. C’est 

ce changement qui méritera le nom d’apprentissage.   

  

Le Niveau I : « savoir-faire »   

  

Le Niveau I de l’apprentissage renvoie à la seconde tradition 

pédagogique évoquée par Giordan, tradition qui « repose sur un 

entraînement élevé au rang de principe » et dans laquelle « tout est 

affaire [...] de conditionnement » . À ce niveau, l’apprentissage est 

défini par Reboul comme [...] l’acquisition d’un savoir-faire, c’est-à-dire 

d’une conduite utile au sujet ou à d’autres que lui, et qu’il peut 

reproduire à volonté si la situation s’y prête. Quant à Bateson, il 

contraste le Niveau zéro et le Niveau I : L’apprentissage zéro se 

caractérise par la spécificité de la réponse, qui – juste ou fausse – n’est 



pas susceptible de correction. L’apprentissage I correspond à un 

changement dans la spécificité de la réponse, à travers une correction 

des erreurs de choix à l’intérieur d’un ensemble de possibilités. Une 

notion très importante pour cet auteur est celle de « contexte », qu’il 

définit comme « un terme collectif désignant tous les événements qui 

indiquent à l’organisme à l’intérieur de quel ensemble de possibilités il 

doit faire son prochain choix ». C’est à partir de cette notion de « 

contexte » que Bateson construit ses niveaux d’apprentissage, sous la 

forme d’une hiérarchie de types logiques : « Le stimulus est un signal 

élémentaire interne ou externe. Le contexte du stimulus est un 

métamessage qui classifie le signal élémentaire ».   

  

Le Niveau II : « savoir »   

  

Le Niveau II de l’apprentissage, qui s’inscrit dans la troisième tradition 

pédagogique de Giordan, est « un changement dans le processus de 

l’apprentissage I » ; c’est un changement dans l’apprentissage 

luimême, un méta niveau, ou encore un « apprentissage 

d’apprentissage ». Avec Reboul, nous passons du niveau du savoir-

faire au niveau du savoir, ou du « savoir pourquoi », qui s’acquiert par 

l’étude, processus dans lequel « apprendre signifie comprendre ».   



  

Le Niveau III : « savoir être »   

  

Selon Bateson : « l’Apprentissage III ne peut être que difficile et par 

conséquent peu fréquent, même chez les êtres humains [...]. 

Néanmoins, il paraît qu’un tel phénomène se produit de temps à autre 

en psychothérapie, dans les conversions religieuses et dans d’autres 

séquences qui marquent une réorganisation profonde du caractère ».  

Autant dire que le pédagogue n’aura que très rarement, et même 

probablement jamais, l’occasion de constater un tel type  

d’apprentissage dans le cadre où il intervient. On peut penser que c’est 

heureux, dans la mesure où il s’agirait là d’une lourde responsabilité. 

En effet, poursuit Bateson, « parvenir au Niveau III peut être 

dangereux et nombreux sont ceux qui tombent en cours de route. La 

psychiatrie les désigne souvent par le terme de psychotiques [...] ».   

Selon Reboul, apprendre a trois sens : « apprendre que, apprendre à, 

apprendre (intransitif) [...] plus un, qui est le but de l’éducation : 

apprendre à être, [...] apprendre à être libre et heureux ». On constate 

qu’à la quatrième définition d’apprendre chez Reboul (« savoir-être ») 

ne correspond aucune action du sujet apprenant. On peut faire la 

même observation pour le Niveau III chez Bateson qui parle, pour les 



sujets qui y parviennent, de « miracle ». Il semble bien que le sujet ne 

parvienne à ce niveau par aucune action particulière : en effet, le 

savoir-être ne s’apprend pas.  
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 Le modèle transmissif.   

Origine : modèle de communication de Shannon et Weaver, 1949  

(transmission télégraphique)   

Appelée aussi conception de la tête vide de l’élève.   

La répartition des rôles : A- Rôle de l’élève : être attentif, écouter et 

écrire. Pas de travail de recherche.   

B- Rôle de l’enseignant : présenter clairement le savoir (bien 

structuré) ; C- Savoir : il est transmis par l’enseignant. D- Place de 

l’erreur : elles sont évitées par l’enseignant. L’erreur est le résultat soit 

de l’élève qui n’est pas attentif soit de l’enseignant qui a mal expliqué.   

Les limites : Même si les élèves sont attentifs, ils ne décodent pas de 

la même façon le message de l’enseignant. Cela vient du fait que les 

élèves ont des acquis que l’enseignant ne prend pas en compte.   

Les apports : - Enseigner à un grand nombre ; - Gagner du temps (à 

court terme) ; - Importance de la structuration du message donné par 

l’enseignant.   

Quelques concepts opératoires :   

Acquisition : il se réfère à l’acquisition de la langue étrangère de 

manière inconsciente, intérieure, et non observable. C’est un 



processus naturel, spontané, personnel qui se déroule, généralement, 

dans le milieu naturel. L’acquisition vise la communication et le fait 

de se faire comprendre sans tenir compte de normes grammaticales 

de la langue, en adaptant le répertoire de l’apprenant à la langue cible.   

Apprentissage : l’apprentissage, il est un processus conscient, 

observable qui implique un enseignant et des apprenants comme 

des participants actifs dans un milieu scolaire, institutionnel, dans la 

classe de langue étrangère. L’apprentissage vise la communication 

en utilisant les règles explicites de la langue, l’orientation se fait vers 

la forme. L’enseignant a le rôle de médiateur entre l’apprenant et la 

langue et aussi celui de moniteur de l’activité des élèves. Son rôle est 

décisif dans l’acquisition des nouvelles connaissances et dans le 

processus de développement des compétences de communication.   

Eduquer : L’éducation est l’activité qui fait grandir les enfants pour les 

rendre adultes et qui les aide à sortir de l’enfance et de l’ignorance. 

L’éducation est propre à l’homme, au sens où les animaux ont  

l’instinct.   

L’éducation concerne globalement toute la personnalité de l’enfant : 

comportements et valeurs, imagination et affectivité, compétences, 

savoir-faire et savoir-être.   



Instruire : Instruire c’est transmettre ou apporter des connaissances, 

mais aussi aider à ranger ses connaissances pour en faire un savoir 

méthodique. C’est une des missions majeures de l’école républicaine 

depuis Jules Ferry et Condorcet.   

Maitre : Le « maître d’école » est censé maîtriser les savoirs qu’il doit 

enseigner et tous les savoirs qui font sa polyvalence. Il doit aussi être 

apte à maîtriser sa conduite de classe, sa pédagogie et la discipline.   

Former : C’est imposer une forme pour adapter à une fonction.   

Elever : Renvoie à « élève » et « élevage ». L’élève demande à être 

élevé à l’âge adulte par l’éducation.   

En ce sens, l’éducation permet l’élévation du niveau des élèves qui se 

dépassent à chaque progrès. Elevage = ensemble des tâches 

matérielles qui accompagnent la petite enfance : apprentissage de la 

propreté, alimentation, affection, protection, premiers jeux, premiers 

pas, etc.   

┗> incombe à la famille.   

Dresser : Kant considère que le dressage doit précéder l’éducation, 

au sens où l’enfant doit contrôler son corps et ses désirs avant de 

pouvoir accéder aux apprentissages intellectuels : Réprimer la nature  



animale de l’enfant et le rendre disponible à recevoir un enseignement 

à l’école. Freud + Behaviorisme en accord avec cette vision.   

Ces conceptions s’opposent aux éducations qui s’appuient sur la 

volonté conscience de l’enfant et sa capacité à comprendre le sens 

des règles (ex : Freinet)   

Animer : Le professeur n’est pas animateur. La fonction de l’animateur 

= encadrer et divertir les enfants. La fonction du professeur = instruire, 

enseigner et transmettre des savoirs.   

Mais animateur et professeur ont une mission commune : assurer la 

socialisation de l’enfant, lui apprendre les règles de vie et des valeurs. 

On demande aussi de + en + aux enseignants des talents d’animation 

en classe pour intéresser et motiver les élèves.  
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 La théorie behavioriste.   

Le béhaviorisme (ou comportementalisme en français) s’intéresse à 

l’étude des comportements observables et mesurables et considère 

l’esprit comme une « boîte noire ». La conception béhavioriste est 

dérivée des travaux des philosophes empiristes britanniques et de la 

théorie darwinienne de l’évolution, qui met en relief la façon dont les 

individus s’adaptent à leur environnement. Toutefois, le terme 

béhaviorisme est apparu au début du XXe siècle, introduit par le 

psychologue américain John Watson. Celui-ci reprochait un manque 

de rigueur scientifique à la psychologie qui se voulait l’étude des états 

intérieurs ou des sentiments au moyen de méthodes subjectives 

d’introspection. Watson insistait sur le fait que, n’étant pas 

observables, ces états ne pouvaient être étudiés. Il a été grandement 

influencé par les travaux du physiologiste russe Ivan Pavlov sur le 

conditionnement des animaux. Watson proposait de faire de la 

psychologie une discipline scientifique en préconisant le recours à de 

procédures expérimentales objectives en vue d’établir des résultats 

exploitables statistiquement. Cette conception l’entraîna à formuler la 

théorie psychologique du stimulus-réponse (ou conditionnement 

classique). Comme Pavlov, il a d’abord travaillé avec des animaux, 



mais plus tard s’est intéressé au comportement humain. Il croit que les 

humains naissent avec des réflexes ainsi qu’avec les réactions 

émotionnelles de l’amour et de la rage. Pour lui tout autre 

comportement est le résultat des associations stimulus-réponse 

créées par le conditionnement.   

Du point de vue de l’enseignement, le béhaviorisme considère 

l’apprentissage comme une modification durable du comportement 

résultant d’un entraînement particulier. De 1920 jusqu’au milieu du 

siècle dernier, le béhaviorisme domina la psychologie aux États-Unis, 

tout en exerçant une puissante influence partout dans le monde. Dans 

les années 1950, la masse d’informations cumulée grâce aux 

expériences en laboratoire a conduit à l’élaboration de nouvelles 

théories du comportement. Les théories néo béhavioristes se sont 

cristallisées dans les travaux de Skinner qui a mis au point un 

programme de conditionnement plus élaboré que celui initialement 

développé par Watson. Pour Skinner, les mécanismes d’acquisition se 

fondent sur le phénomène du conditionnement opérant selon lequel 

l’apprentissage consiste à établir une relation stable entre la réponse 

souhaitée et les stimuli présentés, à l’aide de renforçateurs positifs ou 

négatifs.   



Aujourd’hui, les principes du béhaviorisme sont surtout utilisés avec 

des personnes atteintes de déficiences mentales sévères ou 

modérées, ainsi qu’avec des détenus lors de thérapies qui visent la 

réintégration sociale (programmes de réinsertion sociale).   

Toutefois, malgré le degré de complexité et en dépit des résultats 

positifs qu’on peut atteindre avec un tel type de programme, certains 

chercheurs avaient constaté, dès les années 1920, que le 

béhaviorisme comporte certaines limites lorsque vient le temps 

d’expliquer l’apprentissage. En effet, dans une expérience impliquant 

des rats, Edward Tolman a constaté que ceux-ci semblaient avoir une 

carte mentale du labyrinthe qu’il utilisait. Lorsqu’il bloquait une portion 

du parcours du labyrinthe, les rats n’empruntaient pas ce parcours, 

sachant que cela les mènerait à un cul de sac. Visuellement, les rats 

ne   

pouvaient pas voir que le parcours mènerait à un échec, et malgré 

cela, ils ont quand même choisi d’emprunter un parcours plus long 

mais qu’ils savaient les mènerait à la nourriture.   

Pour ce qui est du comportement humain, les béhavioristes sont 

incapables d’expliquer certains comportements sociaux. Par exemple, 

les enfants ne reproduisent pas toujours tous les comportements qui 



ont été renforcés. De plus, ils peuvent modeler de nouveaux 

comportements plusieurs jours, voire plusieurs semaines après 

l’observation initiale sans y avoir été renforcé. Vers les années 1960, 

étant donné ces observations, des auteurs ont pris leurs distances de 

la théorie du conditionnement opérant, qui veut qu’un enfant doive 

performer et recevoir du renforcement avant d’apprendre. Ils 

proposent d’intégrer les conceptions et les processus mentaux au 

processus d’apprentissage, ce qui mènera à l’apparition des théories 

du cognitivisme et éventuellement du socioconstructivisme.  
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Le cognitivisme   

Le cognitivisme a pour objet d’étude la connaissance, la mémoire, la 

perception et le raisonnement, et regroupe différents modèles de 

l’enseignement et de l’apprentissage. Le terme vient du latin « cognitio 

», qui signifie « connaissance ». Le point de départ du cognitivisme est 

la réintroduction de l’étude des phénomènes mentaux, frappée 

d’ostracisme par les béhavioristes. L’approche cognitive, caractérisée 

par son opposition au béhaviorisme radical de Skinner, revendique 

donc l’accès aux processus cognitifs internes. Cette rupture avec les 

conceptions béhavioriste a permis l’élaboration du courant cognitiviste 

qui se prolonge dans deux versions de la psychologie cognitive :   

1- Traitement de l’information   

Pour les tenants de ce courant théorique, le cerveau est considéré, à 

l’instar de l’ordinateur, comme un système complexe de traitement de 

l’information, fonctionnant grâce à des structures de stockages, la 

mémoire, et à des opérations d’analyse logique comme la recherche 

en mémoire ou l’identification de catégories. Le rapprochement entre 

ces deux systèmes, le cerveau et l’ordinateur, sera particulièrement 

fécond et permettra d’apporter un changement radical dans notre 

compréhension de l’humain et des façons d’apprendre. À ce sujet, 



Ausubel souligne le rôle central joué par les processus de structuration 

dans l’apprentissage et reprend l’idée de Bruner qu’il est essentiel de 

prendre en compte ce que l’apprenant connaît déjà.   

Ainsi, Ausubel s’oppose à l’idée qu’un enseignement basé sur la 

communication d’informations par l’enseignant conduit  

nécessairement à des apprentissages de faible niveau. Il considère 

que cette forme d’enseignement peut être tout aussi efficace, en autant 

que l’on prenne soin d’intégrer les connaissances nouvelles à celles 

que l’étudiant maîtrise déjà, et ce, grâce au phénomène d’ancrage.   

Pour réaliser cet ancrage et conduire à ce qu’il appelle un 

apprentissage significatif, Ausubel propose de recourir à divers 

éléments qui vont faciliter la structuration du matériel d’apprentissage. 

Parmi ces éléments, Ausubel insiste beaucoup sur le rôle des « 

représentations structurantes » (advanced organizers). Il s’agit de 

schémas ou de graphiques, présentés en début d’apprentissage, qui 

vont faciliter la mise en relation et de codage des éléments qui feront 

l’objet de l’apprentissage ainsi que le lien avec les éléments déjà 

maîtrisés disponibles dans la structure cognitive de l’individu.   

Un autre principe important pour l’apprentissage est celui de 

différentiation progressive. Les idées générales de la matière sont 



d’abord présentées et ensuite on établit des distinctions plus précises. 

Par exemple, on définit les maladies mentales comme des troubles du 

cerveau dont les symptômes prédominants sont comportementaux. 

Par la suite, on les regroupe plus précisément selon qu’il s’agit de 

maladies de la personnalité, de trouble du comportement social ou de 

maladies psychiatriques. Ensuite, on définira à l’intérieur de chaque 

classe de maladies des sous-classes… Pour Ausubel, l’efficacité d’une 

telle approche tient principalement au fait que la structure cognitive est 

elle-même organisée selon un principe hiérarchique basé sur la 

différentiation progressive.   

2- Stratégies cognitives et métacognitives   

Les théoriciens de la notion de stratégies cognitives considèrent 

l’apprenant comme un intervenant actif du processus d’apprentissage. 

Pour déployer cette activité, il mettra en oeuvre ce qu’on a pris 

l’habitude d’appeler des stratégies cognitives d’apprentissage ou plus 

simplement des stratégies d’apprentissage.   

La psychologie cognitive a également mis en évidence la notion de 

stratégie d’enseignement qui fait le pendant, du point de vue de 

l’enseignant, à la notion de stratégie d’apprentissage. Certains auteurs 



utilisent l’expression « stratégie d’enseignement-apprentissage » qui 

prend en compte simultanément les deux facettes du problème.   

Une autre distinction intéressante à établir parmi les stratégies 

d’apprentissage est la notion de stratégies métacognitives. Cette 

dernière permet à un apprenant qui est confronté à une tâche 

d’apprentissage d’avoir recours à des stratégies métacognitives qui lui 

permettent de réaliser un contrôle actif de la mise en oeuvre des 

opérations nécessaires pour mener à bien la dite tâche. Partons d’un 

exemple pour tenter de mieux comprendre la notion de stratégie 

cognitive et métacognitive.   

La prise de notes de cours   

L’étudiant qui prend des notes lors d’un cours utilisera des stratégies 

cognitives qui lui permettront de transcrire le message oral sous une 

forme synthétique en veillant à dégager les idées principales, les liens 

entre ces idées, la structure d’ensemble du discours, etc. À l’issue de 

la prise de note, certains étudiants évalueront la nature et la qualité 

des notes dont ils disposent pour préparer l’examen. Puis, vient une 

phase de régulation métacognitive suite à un jugement négatif à ce 

niveau. Cette régulation sert à identifier différentes stratégies 

cognitives susceptibles d’améliorer l’état des notes : revoir ses notes 



pour en améliorer la structure, compléter ses notes à partir de celles 

d’un pair ou d’un enregistrement sonore du discours du professeur, 

consulter des ouvrages sur le sujet, etc.   

Les stratégies métacognitives permettent à l’apprenant de réfléchir sur 

sa manière de penser et de travailler, d’en évaluer l’efficacité, puis 

d’apporter des ajustements pour l’améliorer. Vu de cette manière, on 

comprend aisément pourquoi on accorde aujourd’hui autant d’intérêt à 

ce type de stratégies. Il existe différentes catégories de stratégies 

cognitives qui renferment plusieurs types de stratégies. Voici une liste 

des plus courantes, tirée de Weinstein et Mayer (1986) :   

 gestion du temps   

 gestion des ressources matérielles,   

 mémorisation,   

 compréhension,   

 gestion de l’activité cognitive,   

utilisation des ressources humaines,   

gestion des ressources affectives.   



Par ailleurs, les stratégies cognitives et métacognitives peuvent faire 

l’objet d’un enseignement systématique pouvant augmenter la 

performance des étudiants de façon significative. De plus, les auteurs 

Weinstein et Mayer (1986) ainsi que Pressley et Harris (1990) insistent 

pour que l’enseignement de ces stratégies soit réalisé en contexte 

d’apprentissage, à l’intérieur des cours du programme. 

L’enseignement de ces stratégies sera efficace si celles-ci sont 

intégrées dans les programmes d’études ordinaires et présentées aux 

étudiants comme des moyens nécessaires à la réalisation des 

objectifs d’apprentissage. Tardif (1992) présente un modèle 

d’apprentissage fondé sur l’importance de l’appropriation graduelle et 

effective des stratégies cognitives et métacognitives. Ce modèle a 

pour visée de susciter l’engagement cognitif et affectif, de montrer à 

l’apprenant comment traiter les informations d’une façon adéquate et 

d’amener l’étudiant à effectuer des transferts. De cette façon, le 

professeur joue un rôle de médiateur en orientant l’activité cognitive 

des étudiants. Malheureusement, les effets de l’enseignement 

explicite des stratégies cognitives ont fait l’objet de peu de travaux 

d’évaluation à ce jour. Néanmoins, les résultats disponibles montrent 

que ces pratiques ont un effet positif.  
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 Le constructivisme   

Le constructivisme est un courant théorique qui s’intéresse à la fois au 

processus d’apprentissage et à l’épistémologie. Cette double 

entreprise est utile dans la mesure où elle conduit vers une réflexion 

sur comment les individus apprennent et sur la nature des 

connaissances, les deux phénomènes étant considérablement 

intriqués. Les concepts du constructivisme ont souvent été articulés en 

réaction au modèle de l’apprentissage béhavioriste : Dans certains 

contextes, le terme béhaviorisme est synonyme d’objectivisme car il 

dépend de l’épistémologie objectiviste. L’objectivisme défend 

l’existence d’une connaissance du monde. Le but de l’apprenant c’est 

de se l’approprier en vue de la répliquer, le but de l’enseignant c’est de 

la transmettre. L’apprentissage consiste donc à assimiler cette réalité 

objective. Or, les constructivistes croient que chaque apprenant 

construit la réalité, ou du moins l’interprète, en se basant sur sa 

perception d’expériences passées. Selon eux, la connaissance ne 

consiste pas en un reflet de la réalité telle qu’elle se présente, mais en 

une construction de celle-ci. Cela dit, les constructivistes ne rejettent 

pas l’existence du monde réel pour autant. Ils reconnaissent que la 

réalité impose certaines contraintes sur les concepts, mais soutiennent 



que notre connaissance du monde se fonde sur des représentations 

humaines de notre expérience du monde. Par ailleurs, cette façon de 

concevoir la connaissance n’a véritablement rien de nouveau, et se 

situe dans la lignée de la tradition socratique qui propose que la 

connaissance n’est pas indépendante de celui qui connaît, mais 

devient connaissance pour celui qui construit pour soi en apprenant. 

Deux auteurs ont grandement influencé l’approche constructiviste. Il 

s’agit du psychologue suisse Jean Piaget et du psychologue américain 

Jerome Bruner dont les travaux ont porté un éclairage nouveau sur 

notre façon de concevoir l’apprentissage et la connaissance. La 

théorie constructiviste de Bruner (1966) repose sur l’idée que l’individu 

construit individuellement du sens en apprenant  

(plus tard il a aussi inclus l’aspect social à sa théorie, Bruner, 1986). 

Donc, apprendre, c’est construire du sens. La théorie constructiviste 

de Bruner se base sur deux principes :   

1. La connaissance est activement construite par l’apprenant et 

non passivement reçue de l’environnement.   

2. L’apprentissage est un processus d’adaptation qui s’appuie sur 

l’expérience qu’on a du monde et qui est en constante modification.   



Ainsi, la construction des connaissances est un processus dynamique, 

où l’apprenant se sert de ses connaissances antérieures comme 

échafaudage sur lequel pourront prendre assise de nouvelles 

connaissances et se développeront de nouvelles représentations du 

monde (schémas mentaux). De plus, compte tenu des nouvelles 

expériences et du contact avec l’environnement, la structure de ces 

schémas mentaux se complexifie et se trouve en constante 

modification. En d’autres termes, ce qu’un individu va apprendre 

dépend de ce qu’il sait déjà; et plus un individu connaît, plus il peut 

apprendre. Pour Bruner, l’apprenant choisit et transforme l’information, 

il émet des hypothèses et prend des décisions selon la structure de 

ses schémas mentaux. Cette structure l’aide à donner du sens aux 

nouvelles informations et lui procure des points de repère pour 

l’organiser et pour aller au-delà de celles-ci. La structure des schémas 

mentaux sert, en quelque sorte, de cadre conceptuel qui permet 

d’interpréter le monde. Cette structure peut être médiatisée par le 

bagage expérientiel et le vécu de chacun. Le bagage expérientiel de 

l’apprenant peut avoir une influence sur la façon de voir le monde et 

par conséquent, sur le processus d’apprentissage. Pour mieux illustrer 

cette idée, on se rapporte à la théorie de la Gestalt (Gestaltisme ou 

psychologie de la forme) qui a eu une certaine influence sur le 



constructivisme : « le tout est plus et autre chose que la somme des 

parties ». Par exemple, en observant un nuage, certaines personnes 

y perçoivent une région géographique ; pour d’autres cela ressemble 

à un côté d’une vache ; d’autres encore affirment que c’est l’image d’un 

homme barbu… Ce que chaque personne voit dépend davantage de 

ce qui est déjà enregistré dans son cerveau que de la lumière émise 

(ou pas) de l’image. Ceci renforce l’idée qu’apprendre dans un 

environnement donné est un processus actif plutôt que passif. De ce 

fait, on semble projeter sur les phénomènes ce que nous connaissons 

déjà d’eux. Chacun construit une image mentale unique en combinant 

les informations disponibles dans son cerveau avec la nouvelle  

information qu’il reçoit.   

Toutefois, certains théoriciens affirment que les images mentales 

produites individuellement en situation d’apprentissage ne sont pas 

entièrement uniques. En effet, étant donné que nous partageons un 

langage et que nous structurons notre pensée principalement par le 

langage et par d’autres symboles communs, plusieurs s’entendent 

pour dire que les connaissances sont socialement construites. On peut 

également considérer que les connaissances sont construites 

socialement par le fait que les idées et les informations publiquement 



accessibles ont préalablement fait l’objet d’un débat entre les 

individus. Par exemple, les chercheurs, lisent les articles rédigés par 

leurs pairs, écrivent pour les mêmes revues et participent aux mêmes 

conférences et aux mêmes congrès. Après avoir   

débattu des idées sur lesquelles ils ont effectué de la recherche en 

laboratoire, les conclusions collectives qu’on tire de leurs travaux sont 

publiées dans les livres scolaires et dans d’autres ouvrages 

disponibles au grand public. Ainsi, un groupe d’individus qui partagent 

une histoire et une langue commune possèdent un répertoire de 

pratiques communes et un ensemble de connaissances similaires.   

Piaget est surtout connu comme un spécialiste de la psychologie de 

l’enfant puisque ses travaux portent sur le développement intellectuel 

des enfants. Ce que l’on retient du constructivisme piagétien dans sa 

forme vulgarisée c’est :   

a. L’apprenant construit ses connaissances par son action propre   

b. Le développement intellectuel est un processus interne et 

autonome, peu sensible aux effets externes, en particulier ceux de 

l’enseignant   



c. Ce développement est universel et se réalise par étapes 

successives   

d. Lorsqu’un individu parvient à un niveau de fonctionnement logique 

il peut raisonner logiquement quel que soit le contenu de savoir.   

e. L’apprenant ne peut « assimiler » des connaissances nouvelles que 

s’il dispose des structures mentales qui le permettent.   

La théorie constructiviste de Piaget, bien qu’elle ait été adoptée par 

plusieurs programmes de niveau primaire, s’applique également au 

contexte de l’enseignement de l’ingénierie, particulièrement dans les 

cours de laboratoire où les étudiants sont appelés à développer de 

nouvelles compétences et à résoudre des problèmes pratiques. En 

effet, si on examine les processus de recherche et de développement 

utilisés par la plupart des ingénieurs, on y retrouve plusieurs aspects 

des travaux de Piaget. Dans cette approche, les étudiants ont 

l’occasion d’apprendre de façon constructiviste en faisant des liens 

entre de nouvelles idées et leur schéma existant. Les enseignants 

permettent aux étudiants de poser leurs propres questions et de 

chercher leurs propres réponses. De plus, on encourage les étudiants 

à explorer la richesse du monde tout en les mettant au défi d’en 

comprendre sa complexité. À l’opposé, les étudiants qui suivent un 



cours plus traditionnel (exposé magistral) reçoivent l’information qui 

leur sera nécessaire pour pouvoir aller au laboratoire.   

Prenons un exemple tiré d’un cours de programmation pour mieux  

illustrer la théorie piagétienne.   

La programmation d’un robot   

Dans un cours magistral de programmation robotique, on enseigne 

aux étudiants le langage utilisé par un robot. On présente différents 

types de langage afin d’illustrer comment celui-ci fonctionne. Par la 

suite, on demande aux étudiants de se rendre en laboratoire où on leur 

donne une tâche spécifique à accomplir. Ils doivent programmer un 

robot pour qu’il exécute un mouvement en utilisant le langage de 

programmation. Il peut y avoir plus d’une façon d’écrire le programme 

du robot qui accomplira cette tâche, mais les étudiants sont libres de 

choisir quelle méthode ils utiliseront. Le programme est alors transmis 

au robot et l’étudiant qui l’a écrit observe l’exécution plus ou moins 

exacte du robot. Par la suite, des modifications sont apportées au 

programme jusqu’à ce que le robot exécute la tâche correctement. Ce 

type de laboratoire s’inspire grandement de la façon de penser de 

Piaget. De ce fait, ce que les étudiants ont appris de la programmation 

durant les cours magistraux constitue la nouvelle connaissance. Le 



langage de programmation, qui est expliqué en classe, s’intègre dans 

le schéma mental des étudiants, mais de façon légèrement différente 

pour chaque étudiant. En se rendant au laboratoire, cette nouvelle 

connaissance devient la connaissance préalable et c’est maintenant 

l’application du langage de programmation qui devient la nouvelle 

connaissance qui devra être intégrée au schéma mental existant. Pour 

la plupart des étudiants, cela nécessitera uniquement des 

modifications mineures au schéma qui a été développé durant 

l’exposé magistral. Tandis que pour d’autres, cela nécessitera des 

changements majeurs de leur schéma et de leur conceptualisation.   

En programmant le robot, les étudiants mettent à l’épreuve leur façon 

de concevoir comment le robot réagira. Puis, suite à la phase de mise 

à l’essai, les étudiants découvrent que le robot n’a pas réagi comme 

ils l’avaient imaginé. Il se crée un déséquilibre dans l’esprit des 

étudiants qui doit être rétabli soit en changeant des parties de leur 

compréhension, soit en développant de nouveaux liens. Cette façon 

de procéder permet aux étudiants de construire une image plus 

complexe et plus précise du processus de programmation et du 

langage de programmation.  
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 Le socio-constructivisme   

Le socio-constructivisme est une théorie qui met l’accent sur la 

dimension relationnelle de l’apprentissage. Issu en partie du 

constructivisme, le socio-constructivisme ajoute la dimension du 

contact avec les autres afin de construire ses connaissances. En 

proposant une approche psycho-sociale des activités cognitives, 

inspirée des travaux de Bandura (1986), le socio-constructivisme 

remet également en cause certains principes du cognitivisme, centrés 

sur des mécanismes individuels, et actualise des approches 

théoriques qui insistent davantage sur les dimensions sociales dans la 

formation des compétences.   

La construction d’un savoir, bien que personnelle, s’effectue dans un 

cadre social. Les informations sont en lien avec le milieu social, le 

contexte culturel et proviennent à la fois de ce que l’on pense et de ce 

que les autres apportent comme interactions. En pédagogie, on dira 

que l’étudiant élabore sa compréhension de la réalité par la 

comparaison de ses perceptions avec celles de ses pairs et celles du 

professeur.   



Le socio-constructivisme est un modèle d’enseignement et 

d’apprentissage pour lequel trois éléments didactiques sont 

indissociables pour permettre le progrès :   

1. la dimension constructiviste qui fait référence au sujet qui apprend :  

l’étudiant.   

2. la dimension socio qui fait référence aux partenaires en présence : 

les autres étudiants et l’enseignant.   

3. la dimension interactive qui fait référence au milieu : les situations 

et l’objet d’apprentissage organisé à l’intérieur de ces situations. 

L’objet de l’apprentissage proposé est le contenu d’enseignement.   

Le socio-constructivisme a introduit le paramètre déterminant de la 

médiation de l'autre, négligé par Piaget (l'influence du monde extérieur 

sur le développement des habiletés). Pour Piaget, il ne sert à rien de 

vouloir enseigner quelque chose à quelqu’un tant qu’il n’est pas mûr  

pour  l’assimiler.  Cette  position  clairement  

développementaliste/génétique des capacités d’apprentissage a fait 

dire à Vygotsky que pour Piaget l’apprentissage est à la remorque du 

développement.   



Contemporain de Piaget, Vygotsky1 a posé les premiers jalons de la 

théorie socio-constructiviste qui s’oppose à une vision individualiste de 

l’apprentissage, pour qui apprendre c’est élaborer soi-même ses 

connaissances en passant nécessairement par une phase  

d’interaction sociale avec autrui, et cela à tout âge. Vygotsky défend la 

thèse selon laquelle il ne peut y avoir de développement cognitif sans 

apprentissage. De plus, le thème majeur de ses travaux exhorte le rôle 

fondamental que jouent les interactions sociales dans le  

développement de la cognition et apporte un puissant correctif social 

à la théorie piagétienne. Vygotsky prétend que les interactions sociales 

sont primordiales dans un apprentissage et le langage sert d’outil 

d’appropriation, tant du point de vue de l’attribution de sens par 

l’apprenant, que du point de vue du développement de fonctions 

cognitives en vue de l’acquisition visée par l’enseignant.   

Pour étayer ses propositions, Vygotsky suppose l'existence d'une zone 

sensible qu'il nomme "zone proximale de développement "  

laquelle renvoie à l'écart entre ce que l'individu est capable de réaliser 

intellectuellement à un moment de son parcours et ce qu'il serait en 

mesure de réaliser avec la médiation d'autrui. Vygotsky a abordé 

l'apprentissage sous l'angle de l'action structurante des nombreuses 



interactions que le sujet vit dans son environnement social. Ces 

interactions conduisent l’apprenant à réorganiser ses conceptions 

antérieures et à intégrer de nouveaux éléments apportés par la  

situation.   

Doise, Mugny et Perret-Clermont (in Johsua & Dupin, 1993) prolongent 

les travaux de Vygotsky et affirment qu’une opposition entre deux 

apprenants, lors de situation d’interaction sociale, permet d’engendrer 

un conflit socio-cognitif dont la résolution - qui implique pour l’étudiant 

une décentration et une reconsidération de son propre point de vue 

grâce à des phénomènes d’argumentation et de communication entre 

apprenants - permettra de générer un progrès  

cognitif.   

Cette manière de concevoir le dépassement est particulièrement 

intéressante pour qui se préoccupe de l'efficacité de l'action éducative. 

De ce fait, la théorie de Vygotsky exige du professeur et des étudiants 

de sortir de leur rôle traditionnel et de collaborer l’un avec l'autre. Par 

exemple, au lieu qu'un enseignant dicte les connaissances aux 

étudiants, celui-ci collabore avec les étudiants de manière qu’ils 

puissent créer leurs propres significations et construire leurs propres 

connaissances.   



L’enseignant place l’étudiant au centre de sa réflexion et de son action 

et il favorise les situations d’interaction. Lorsque la réussite dans la 

tâche est au rendez-vous, on peut estimer que l’étudiant s’est construit 

une habileté ou son propre savoir. Cette construction est avant tout le 

fruit de son activité et investissement dans les situations, mais aussi 

grâce aux relations de l’apprenant avec l’environnement social qui lui 

permet d’auto-socio-construire les connaissances. Par contre, si 

l’activité de l’apprenant est essentielle, il n’en demeurent pas moins 

que l’enseignant doit veiller en permanence les productions de 

l’étudiant et ses processus d’apprentissage. Au besoin, il ajuste le tir 

en invitant l’apprenant à une discussion qui le guide vers une 

construction plus appropriée des connaissances, puisque l’enseignant 

demeure la référence privilégiée des connaissances, qu’il justifie par 

une solide maîtrise des savoirs. L'apprentissage devient une 

expérience réciproque pour les étudiants et pour l’enseignant.   

Par ailleurs, l’aménagement physique de la salle de classe, basé sur 

la théorie de Vygotsky, est appelé à changer. On peut y voir les 

bureaux ou les tables former des îlots et les étudiants regroupés en 

petites équipes pour permettre l'apprentissage par les pairs et la 

collaboration. Comme l'environnement, il est également nécessaire de 



changer la conception du matériel didactique qui devrait être 

structurée pour encourager l'interaction et la collaboration entre les 

étudiants. Ainsi la salle de classe devient une communauté 

d’apprenants, à condition que les étudiants partagent le même but et 

s’engagent dans la réalisation d’un projet commun.   

Au Québec, le socio-constructivisme a servi de référence aux 

instigateurs de la récente réforme scolaire qui favorise parmi d’autres 

approches, la pédagogie par projet à cause de son rapport à l’aspect 

« socio » du socio-constructivisme. En effet, le projet met l’accent sur 

le rôle des interactions sociales multiples vers la construction des 

savoirs. Le projet se fonde sur une logique de l’interaction et de la 

négociation entre une équipe d’apprenants. En ce sens, les personnes 

concernées deviennent des acteurs et les premiers artisans de leur 

apprentissage. Le rôle actif de l’étudiant dans la pédagogie du projet 

constitue une autre raison pour laquelle la réforme scolaire a été 

favorable à la pédagogie par projet.  


	Cours 01
	Le Niveau zéro : « savoir quelque chose »
	Le Niveau I : « savoir-faire »
	Le Niveau II : « savoir »
	Le Niveau III : « savoir être »

	Le cognitivisme
	1- Traitement de l’information
	2- Stratégies cognitives et métacognitives
	La prise de notes de cours
	Le constructivisme
	La programmation d’un robot
	Le socio-constructivisme

