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L'individu-plus

Une vision distribuée

de la pensée et de |'apprentissage

David N. Perkins

La psychologie s’interroge sur le « processus de pensée et d’apprentissage » sous I'angle de I'individu-
solo. Celui qui pense et appraend n’est pas un groupe mais un individu et les supports physiques (livres,
ordinateurs...) ne sont qu’accessoirement analysés. Une perspective théorique plus juste consiste a
considérar « I'individu-plus », ¢'est-a-dire fa personne et s50n environnament physique et social. Dans la
cognition effective, le savoir et les représentations-clés, 'espace de travail cognitif ne se trouveni pas

uniquement dans I'esprit mais, pour une bonne part,

dans 'environnement physique. lis peuvent aussi

étre répartis entre plusieurs individus dont aucun ne disposa de toutes les ressources. Méme les fonc-
‘tions d'exécution sont souvent extérisures & la personne ! des « objets physiques » tels que les instruc-
tions dcrites d'autres individus tels qu'un « mentor » fournissent les directives. Une vision dépassant la
personne individuelle permet de mieux comprendre et de cerner 'ensaignement et 'apprentissage et de
construire des théories de I'apprentissage et du développement humain plus pertinentas.

| Snus-jacantes A la mulitude de recherches en
psychologie ne se trouvent que quelques

grandes questions éternelles, autour desquelles’

- gravitent les questions plus spécifiques. L'une de
' ces questions fondamentales — ou peut-stre deux
. questions en une seule — consiste & se demander
. « Quel est le processus de pensée ot d’apprentis-
- gage ? ». |l existe plusieurs maniéres d’aborder la
- question : la tradition béhavioriste, avec sa theo-
" rie du conditionnement fondée sur le concept clas-
gique de réflexs ; les premidres théories cogni-
tives désormais classiques, qui ont une approche

en termes de problémes et de schémas (« sche-
mata ») ; et la point de vue plus récent qui parle
de traitement distribué en paralléle et développe
une conception holographique de la maniére dont
I'esprit capte et élabore linformation.

Quelle que soit la théoria choisie, il existe une
asymétrie flagrante, et en queique sorte singu-
lidre, entre la position adoptée vis-a-vis de I'indi-
vidu et celle vis-a-vis de Penvironnement physique
dans lequel se déroulent la pensée et I'apprentis-
sage. Prenons I'exemple d'un (e) étudiant (e} sui-



vant un cours anisioire meaigvale el qui a mis au
point des notes soigneuses &t bien organisées sur
1066 et les événements de I'époque. La plupart
des théories de I'apprentissage soutiennent que
seul ce qui se trouve dans la téte de I'étudiant (e)
fait réellement partie de sa connaissance. Ce qui
est inscrit dans son cahier de notes seulement
mais pas dans sa téte ne fait pas partie de ce que
i'étudiant (e) a appris.

Non pas, bien sir, que le cahier de notes soit
considéré sans importance. L'effort tournt par
I'étudiant {e) pour tenir ses notes de fagon rigou-
reuse et bien organisée se sera certainement tra-
duit par un mailleur codage mental d’une bonne
partie des idées exprimées également dans les
notas, ainsi que par une meilleure compréheansion
et une meilleurs mémorisation de celles-ci en rai-
son du « processus d’elaboration » (« elaborative
processing »} (cf. Baddeley, 1982 ; Craik & Lock-
hart, 1972 ; Pressley, Wood & Woloshyn,1990). I
n'en reste pas moins que le cahier de notes en lui-
méme n'est en ragle geénérale pas considers
comme étant le creusst de ce que I'étudiant(e)
aura appris, méme si le cahier de notes repré-
sente un investissement cognitif considerable
dans une banque de mémoirs bien organisée,
bangue qui se révélera fructueuse, lorsque |'étu-
diant{e) écrira, a l'aide de cette source d'idées
bien organisée, une dissertation de fin de
semestre par exemple.

Mais on peut bien entendu considérer les cho-

ses différomment. Nous pourrions prendre comme

unité d'analyse non pas Fétudiant sans les res-

sources de son environnemant — Pindividu en

solo (« person-solo ») — mais l'individu plus son
anvironnement, soit, en bref, I'individu-plus
(« person-plus »), ce qui dans notre cas se trouve
étre |'étudiant(e) avec son cahier de notes. Nous
pourrions soltenir que le systéme constitué de
Vindividu-plus a appris quelque chose, et qu'une
partie de ce que le systéme a appris se situe dans
le cahier de notes au lieu de l'esprit de Fétu-
diant{e). De plus, ce systdme, au cours de I'ap-
prentissage de la matiére, a profoendément réfléchi
sur 1066 et les événaments de I'époque, le cahier
ds notes servant a la fois de bloe-sténo de |a pen-
sée et de dépositaire de conclusions.

Que devons-nous penser d’une telle formulation
de la question ? L'attitude la plus raisonnable
serait de reconnaitre qu’il est certes possible de
considérer lindividu plus son environnement
comme un systéme complexe qui pense et qui

dpprornd. Ld questiion S poseldil diols de saviil
s'il est particulierement utile de le faire. En ras-
sortirait-il des vérités lumineuses qui nous echap-
paraient autrement ?

LA COGNITION DISTRIBUEE

Le point de vue général que nous adoptons icCi
part du concept de « lintelligence distribuge »
{« distributed intelligence ») &laboré par Roy Pea
{1993). Pea nous engage fermement a reconside-
rer la cognition humaine comme étant répartie de
plusieurs manigres au-dela des limites de l‘orga-
nisme lui-méme : dans l'interaction avec d'autres
personnes, en comptant sur des médias symbo-
ligues, et en utilisant I'environnement et ses outils.

Notre position reprend également a son compte
la distinction établie par Salomon, Perkins, et
Glaoberson (1990} entre tes effets obtenus gréce
aux technologies de traitement de Finformation et
coux résultant de ces mémes technologies, les
effets obtenus grace aux technologies étant des
amplifications des capacités cognitives de l'utilisa-
tour au cours de l'utilisation de ces technologies,
et les effets résultant des technologies étant des
effets cognitifs inattendus qui surviennent en rFab-
sence desdites technologies. Notre propos est de
discuter des effets obtenus grlce aux technolo-
gies — non seulement aux hautes technologies
mais également grace & ce que nous appellerons
dans l'ensemble la distribution physique de la
cognition en géneral sur des éléments comme les
ordinateurs, bien sdr, mais aussi sur l'utilisation
du crayon et du papier, ou sur la tactique toute
simple de laisser un dossier devant ia porte pour
se rappeler de I'emporter au travail. Nous nous
tournerons également brievement vers la distribu-
tion sociale de la cognition.

Notre position peut se résumer de la fagon sui-

vante :

(1) L'environnemeant — A& savoir les ressources
sociales et physiques situées dans Fenvironne-
ment immédiat en dehors de l'individu — fait
partie de la cognition, non pas seulement
comme source ou récepteur d’'information, mais
également comme un véhicule de la pensée.

(2) La trace laissée par la pensée — ce qui est
appris — se retrouve non seulement dans
I'esprit méme de lindividu qui apprend, mais
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également dans l'organisation de l'environne-
ment, et constitue tout autant un apprentissage
de bon alol.

Dans la notion d'individu-plus, nous pourrions,
en effet, aller jusqu'a émettre avec beaucoup
d'audace I'hypothése d'un accés eéquivalent
(« equivalent access hypothesis »). Cette hypo-
thése postule, que pour l'individu-plus la pensee
et l'apprentissage dépendent uniquement de ce
que l'on pourrait appeler les « caracteristiques
d'accés » (« access characteristics ») de la
connaissance en cause — quel genre de connais-
sance est représenté, de quelle maniere elle est
représentée, quelles sont ses facilités d'acces, et
autres considérations du méme type — et non pas
de l'endroit ou se situe la connaissance, que ce
soit l'individu ou [l'environnement. Reprenons
notre exemple : si I'étudiant(e) peut retrouver rela-
tivement facilement, grace a sa bonne organisa-
tion, les idées sur 1066 contenues dans son
cahier de notes, quelle importance cela peut-il
avoir que ces idées se situent a l'intérieur ou a
I'extérieur de son crane ?7

On ne peut pas bien s(r pousser I'idée trop loin.
Nous ne prétendons certainement pas qu'un
ensemble de notes, méme répertoriees dans le
meilleur des cahiers de notes, ou qu'une base de
données électronique d'accés rapide, a la méme
valeur fonctionnelle qu'un arsenal de faits bien
enregistrés dans la mémoire a long terme. En fait,
tous deux s’échangent des éléments et se
complétent. Il s'agit plutét ici d'une revendication
de principe : I'important est de considérer la fonc-
tion, ce qui concerne les caractéristiques d'acces
a l'information — et non pas le siege — le fait de
savoir de quel coété du créne se trouve l'informa-
tion.

LA COGNITION COMME FLUX D'INFORMATIONS

Tentons de préciser cette notion d'individu-plus
au moyen d'une idée trés abstraite : un systeme
de traitement de la connaissance (« knowledge
processing system »). Ce systéme pourrait aussi
bien étre une personne remplissant sa declaration
de revenus, qu'un ordinateur dans une compagnie
d'assurance calculant les risques, ou que la dupli-
cation d’ADN. Dans un tel systeme, I'une des ope-
rations typiques de traitement de [I'information
consiste & aller rechercher les éléments de
connaissance dans les divers endroits du systéme

et a les traiter, apportant par la souvent une
connaissance nouvelle au systeme. Ainsi, un sys-
teme d'individu-plus comprenant une personne, un
crayon, un formulaire de declaration de revenus et
les instructions pour le remplir, apprendrait a un
certain moment la somme du montant total dd au
gouvernement.

Afin d'analyser a grands traits un tel cas,
nous allons nous tourner vers quatre dimensions
ou catégories que nous désignerons par les termes
connaissance (« knowledge »), recherche d'in-
formations (« retrieval »), représentation (« re-
presentation »), et construction (« construc-
tion »). La connaissance concerne les types de
connaissance a disposition. La representation
concerne la maniére dont la connaissance est
représentée — notamment si elle I'est de maniéere
a pouvoir étre aisément recherchée, transferée au
sein du systeme et encodée a nouveau. La
recherche d’'informations concerne le fait de
savoir si le systéme peut trouver lesdites représen-
tations de la connaissance et avec quelle effica-
cité. La construction concerne la capacité du sys-
téme a assembler les éléments de connaissance
recherchés en des structures de connaissance
nouvelles.

Ces quatre categories forment ensemble ce que
nous appellerons les caractéristiques d’acces
(« access characteristics ») du systeme : a quelle
connaissance il a acces, par le biais de represen-
tations permettant quel accés a l'information, au
moyen de quelles voies de recherche accédant a
I'information, et avec quel accés a des construc-
tions ultérieures sur la base de ladite connais-
sance. En raison de I'accent mis sur l'acces, nous
appelons l'ensemble «le cadre de [|'acces »
(« access framework ») (Perkins & Simmons,
1988 ;: Perkins, Crismond, Simmons, & Unger,
sSous presse).

Ces quatre catéegories ont été choisies notam-
ment parce qu’elles représentent un decoupage
plutét intuitif des aspects d'une opération de trai-
tement de l'information que I'on peut appliquer a
tout systéme, que ce dernier comprenne un étre
humain ou non, et quels que soient les types de
connaissance, de représentation, de mecanismes
de recherche et de construction utilisés. Le cadre
général de l'accés constitue un cadre global per-
mettant ce que I'on pourrait appeler une analyse
du « flux d’'informations » (« information flow »).
Bien que tout ceci semble relever plutét du
domaine de l'informatique, nous ne desirons ni
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mettre en avant cet aspect ni le nier. La duplica-
tion d'ADN ou la réeponse du systeme immunitaire
a des anticorps sont elles aussi des processus
que l'on peut analyser en ces termes.

Ces quatre catégories ont toutefois également
été choisies de la sorte, parce qu'elles se sont
revélees étre utiles dans le choix pour classifier
un certain nombre de resultats de recherche en
psychologie contemporaine concernant les condi-
tions d'un bon apprentissage chez I'homme. Voici
un exemple pour expliquer comment cette classifi-
cation peut se faire.

La connaissance. Comprendre une discipline
implique de fagon caractéristique non seulement
une connaissance au « niveau du contenu »
(« content level ») — les faits et les procedures —
mais aussi ce que l'on peut appeler une connais-
sance d'un « niveau supérieur » (« higher order »)
concernant les strategies de resolution de pro-
blemes, les styles de justification et d'explication,
et les caractéristiques d'enquéte de l|adite disci-
pline (Perkins & Simmons, 1988 ; Posner, Strike,
Hewson, & Gertzog, 1982 ; Strike & Posner, 1985).
Dans nombre de situations d'apprentissage, ni
I'individu qui apprend ni l'environnement ne
contient grand-chose de cette connaissance de
niveau supérieur, raison pour laquelle le sens et
les causes de certains faits et processus particu-
liers apparaissent souvent obscurs.

La représentation. Tout ensemble de travail
important suppose l'existence de modeles men-
taux visuels permettant de saisir les concepts
nouveaux et complexes. Les personnes douées
peuvent certes construire de tels modeles ou des
élements de fonction similaire par elles-mémes,
mais les personnes moins douees profiteront de
I'environnement pourvoyant ces modeles (cf.
Gentner & Stevens, 1983 ; Perkins & Unger, 1989 ;
Mayer,1989).

La recherche d'informations. Les é&tudes
démontrent que les modeéles typiques de I'appren-
tissage ménent a une « connaissance inerte »
(« inert knowledge »), qui, bien gu’elle soit maobili-
sable dans les jeux a reponses simples, ne l'est
pas réellement dans les conditions d'utilisation
plus courantes. En d'autres termes, cette connais-
sance figure dans le systéme, mais comporte des
caractéristiques de recherche inappropriées.
L'apprentissage fonde sur la résolution de pro-
blemes, entre autres tactiques, peut aider a
rendre la connaissance accessible dans les

contextes approries (Bransford, Franks, Vye, &
Sherwood, 1986 ; Perfetto, Bransford, & Franks,
1983 ; Sherwood, Kinzer, Bransford, & Franks,
1987).

La construction. Nombre d'études sur le déve-
loppement semblent suggérer que les limitations
de la memoire a court terme creent un embou-
teillage dans le traitement des informations, ce qui
rend certains concepts inaccessibles a l'individu
qui apprend. Toutefois, un environnement bien
congu peut fournir une mémoire a court terme de
secours et aider ainsi celui-ci a saisir certains
de ces concepts (Case, 1985 ; Fischer, 1980 ;
Halford,1982)

Vous remarquerez que le cadre d'acces et les
considérations d'ordre général qui viennent d'étre
mentionnées offrent une meilleure possibilite
d'analyse d'un systéme pensée-apprentissage que
les théories psychologiques mécanistes. |l ne nous
est pas nécessaire de savoir comment |'esprit
effectue ce qu'il fait pour déterminer les caracteris-
tiques d'accés d'un individu-plus. Il nous suffit de
connaitre les caractéristiques de fonctionnement
de la « boite noire » du systéeme et de se demander
si le modele postulé de flux d'informations peut
s’appliquer.

Ainsi, par exemple, il ne nous est pas necessaire
d'avoir une théorie détaillée de la représentation
de la connaissance pour affirmer, que, dans
nombre de situations d'apprentissage, la connais-
sance de niveau supérieur relative a la matiére etu-
diée n'est représentée nulle part dans le systeme.
Nous n'avons pas besoin de théorie détaillée sur la
memoire de travail pour affirmer que les taches et
les concepts complexes constituent probablement
une surcharge pour l'individu-solo.

L'idée de cadre d'accés n'est pas la pour rendre
compte des mécanismes sous-jacents, mais plutot
pour permettre une analyse du « flux d'informa-
tions ». Nous affirmons qu'a ce niveau-la d'ana-
lyse emergent des aspects fort interessants sur la
force et les faiblesses des contextes de pensee et
d'apprentissage.

LA DISTRIBUTION DE LA PENSEE :
ET DE L'APPRENTISSAGE EN GENERAL

La distribution de la pensée et de ['apprentis-
sage chez l'individu-plus apparait peut-étre avec
le plus d'évidence dans les situations de recher-
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che authentique et de grande envergure — un étu-
diant ou un professeur préparant une dissertation,
un agent publicitaire mettant au point une cam-
pagne de publicité, un directeur artistique montant
une piéce de théatre, un ingénieur dessinant un
pont. De tels processus créatifs ont certes fait
I'objet d'études (par ex. Gruber, 1974 ; Perkins,
1981 ; Tweeney, 1985, sous presse), mais on ne
peut pas dire qu'ils soient le pain quotidien des
psychologues. Prenons |'exemple de l'ingenieur
pour les besoins de notre enquéte. Les catégories
du cadre général d'accés nous serviront a exami-
ner les procédés de distribution de la pensee et
de l'apprentissage chez l'ingénieur en question.

La connaissance. Du point de vue de Ia
connaissance, l'ingénieur en lui-méme apporte a
la tache, bien entendu, toute une richesse tech-
nique contenue dans sa memoire a long terme.
Mais tout aussi importants sont les livres conte-
nant les tables indiquant la résistance des mate-
riaux, les formules de la contrainte exercée sur les
poutres, les réglementations régissant la construc-
tion dans le pays ou doit eétre construit le pont en
question, les descriptions et les photos de lI'em-
placement prévu pour le pont, etc.

Les représentations

En dehors des représentations mentales, l'inge-
nieur se sert de textes, de tables et formules
mathématiques, et de dessins pour envisager les
diverses possibilités a la fois structurelles et
esthétiques du pont. Il est plus que probable que
I'ingénieur d'aujourd'hui utiliserait aussi la concep-
tion assistée par ordinateur, avec sa capacité
puissante de rendre et de faire tourner a I'écran
une image tridimensionnelle du projet.

La recherche d'informations

En ce qui concerne les mécanismes de re-
cherche, I'ingénieur utilise les tables des matiéres
et les index des livres, les procedures habituelles
de vérification dans les tables numeériques, les
ressources de recherche offertes par le systeme
de conception assistée par ordinateur, et peut-étre
aussi des mots-clés pour sonder les bases de
données bibliographiques en vue d'obtenir les
toutes derniéres informations sur quelque point
recent de construction.

La construction

L'ingénieur travaille dans un environnement
comportant un support étendu de memoires a

court et long termes grace aux dessins et notes
sur papier ainsi qu'au systeme de conception
assistée par ordinateur. En dehors de la meémoire,
ce cadre offre un support computationnel pour
nombre d'opérations cognitives importantes : les
calculatrices de poche permettent d'effectuer des
calculs simples, tandis que la puissance du sys-
teme de conception assistée par ordinateur per-
met a l'ingénieur de visionner avec une grande
précision et sous différents angles la conception
en cours, un exploit que seule la répétition fasti-
dieuse de dessins au crayon sur du papier ou la
construction d'un modéle en trois dimensions per-
mettrait de réaliser, approche classique mais qui a
certes rendu de grands services.

Ces points relatifs a la connaissance, la repré-
sentation, la recherche d'informations et la
construction ne concernent en outre que l'environ-
nement physique et non pas social de l'ingénieur. Il
est probable que l'ingénieur travaille en équipe. |
faut donc inclure les processus de collaboration
dans I'étude. L'équipe fait également partie de l'in-
génieur en tant qu'individu-plus. Peut-étre convien-
drait-il mieux en effet de dire dans ce cas « per-
sonnes-plus » (« people-plus ») — l'unité cognitive
en fonction étant I'équipe, plus les systemes de
support physique de blocs-notes, tables tech-
niques, conception assistée par ordinateur, etc.

LES POSITIONS TACITES DE LA PSYCHOLOGIE
ET DE L'ENSEIGNEMENT

Il est facile de démontrer ces points lorsqu’il
s’agit d'un travail d’enquéte complexe. D’'autres
activités qui exigent une pensée moins intensive
dans le sens habituel du terme impliquent égale-
ment de fagon caractéristique un support environ-
nemental massif : ainsi I'agitation d'un cuisinier
dans sa cuisine, qui met en jeu non seulement un
livre de cuisine, mais implique aussi l'existence
d'une batterie d'instruments rangés a des endroits
précis, soit sortis sur la table préts a I'emploi, soit
encore déposés dans |'évier pour étre lavés plus
tard, constitue une sorte d'échafaudage cognitif
qui permet au cuisinier de ne pas se perdre au
cours du processus.

Les attitudes typiques de la psychologie et de
I'enseignement considérent par contre l'individu
d'une fagon plus proche de lindividu-solo. Le
sujet de laboratoire habituel dispose rarement
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d’autre chose que d'un crayon et de papier pour
étayer son savoir. 11 n’y aurait aucune objection a
cela si Fétude de la cognition revenait a étudier le
pur esprit en dehors de tout contexte physique.
Nous pensons toutefois que dans les situations
d’individu-plus se présentent des caractéristiques
qui changent considérablement les capacités de
traitement de linformation du systéme et qui justi-
fient une étude en profondeur en vue de les
comprendre.

Les écoles font continuellemant campagne pour
changer Plindividu-plus en un individu-sclo. Un
« individu plus crayon, papier, annuaire, encyclo-
pédie » et ainsi de suite est acceptable dans le
cadre de I'étude, mais le but ultime est de deve-
nir un « individu plus crayon et papier » seule-
ment. Le crayon et le papier ne sont en outre pas
considérés comme étant des aides de la pensée,
mais comme un récipient dans lequel l'individu-
solo peut déverser les preuves concrétes de son
exploit.

L'individu-solo est certes digne d’intérét, mais
mettre Paccent exclusivement sur cette qualité me
semble erroné pour deux raisons au moins : (1)
d'une part, si la mission de 'école est de préparer
les étudiants & étre performants dans le monde
réel, persister a vouloir les rendre des individus-
presque-solo n'est pas « réaliste » (« lifelike »),
(2) d’autre part, 'école devrait aider les eétudiants
qui ont, pour la plupart, encore bien & apprendre
sur Part de la distribution de la cognition.

L'une des raisons du probldme pourrait en par-
tie se résumer a ceci : la croyance &n ce que j'ai
appelé ailleurs « l'effet clavier » (« fingertip
effect ») * est trés étendue, a savoir qu'il suffit de
mettre A disposition un systéme de support pour
que les gens profitent plus ou moins automatique-
ment des avantages offerts (Perkins, 1985). Si
« effet clavier » était une réalité, le systéme édu-
catif n'aurait pas de souci a se faire sur la capa-
cité des é&tudiants a tirer l& meilleur parti des sup-
ports environnants, que ce soit un support aussi
simple qu’un crayon et du papier ou un support
aussi complexe qu'un traitement de texte, un pro-
grarhme « outliner » au un environnement « hyper-
text »_ :

* n.g.t. La traduction littérale de « fingertip effact » serait « I'ef-
fet bout du doigt =, mats il semble que Vauteur désire mettra I'ac-
cont sur le jeu des mains sur le clavier d'un ordinateur plutét que
sur le c6ta tactile du doigt qui tape.

Les preuves ne manquent pas toutefois pour
dénoncer I'imposture de 'effet clavier. Ainsi par
exemple, les études concernant I'impact des trai-
taments de texte sur I'écriture des etudiants ont
démontré que ces derniers n’utilisaient pratique-
ment pas les capacités de transformation structu-
ralle des textes offertes par les traitements de
texte. Au lieu de cela, les étudiants se servent de
cet outil puissant principalement pour faire de
petitas corrections stylistiques, grammaticales ou
d'orthographe et soigner la presentation (Daiute,
1985, 1988). Les écrivains plus expérimentes en
revanche utillsent les ressources da révision
structurells et le font plus aisément depuis qu'ills
se servent des traitements de texte. .

Mais il n'est pas nécessaire de recourir 2 la
haute technologie pour prouver que les gens n'ex-
ploitent pas & fond toutes les possibilités offertes
par les structures de support physigue mises a
disposition. Les études sur les stratégies de lec-
ture ont démontré que les lecteurs peuvent tirer
un grand bénéfice, préalablement a la lecture de
I'article proprement dit, de la lecture des résumes,
des tables des matidéres, des titres des chapitres
et des |égendes, pour prendre conscience des
structures du texte qu’ils vont lire (cf. Higbee,
1977). Néanmoins, sans formation en strategies
de lecture, les étudiants font la chose la plus évi-
dente : lire du début & la fin de fagon linéaire.

La prise de note conventionnelle linéaire d'un
cours est un autre example d'une technique qui
s'est avérde moins efficace que les techniques de
prise de notes présentant une meilleure structure
de la connaissance, telles que la schematisation
de concepts (« concept mapping »} (Novak &
Gowin, 1984), ou I'utilisation d’une série de signes
graphiques permettant d'organiser et de visualiser
les divers aspects des idées, tels que les relations
de narration, de comparaison-opposition, ou f[es
arguments pour et contre (Jones, Pierce, &
Hunter, 1988-89 ; McTighe & Lyman, 1988). .

En bref, deux points principaux meritent d’étre
reconnus. En premier lieu, dans les contextes
d’enquéte riches en éléments, comme dans la plu-
part des activités quotidiennas d’ailleurs, |les sys-
témes de support physique de la cognition foison-
nent. Ces systemes de support s'adressent aux
quatre facettes du cadre d’accés, apportant (a) la
cannaissance nécessaire ; (b) las représentations
accessibles ; (c¢) les voias de recherche efficaces ;
et {(d) les thédtres de construction (blocs-notes,
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bancs d’essai, etc. ) les plus appropriés pour sou-
tenir la fabrication des chosas ot la structuration
des idées.

En second tieu, l'utilisation optimale de ces sys-
tdmes de support physique est un art qui n'est,
malheureusement, pas tras répandu. Or les métho-

‘des conventionnslles d'enseignement, comptant

sur « I'effet clavier », ne permettent pas aux étu-
diants de se familiariser avec cet art.

. LA DISTRIBUTION DE LA FONCTION

D'EXECUTION

Il ne nous est pas necessaire de dénouer les

- paradoxes du libre arbitre pour raconnaitre que

tout organisme cognitit — meéme les machines —
comporte une fonction d’exécution (« executive
function »). il existe, en effet, des procédures de
routine qui assurent des taches de choix fréquem-
ment non routiniéres, qui se mettent en ceuvre a
certains points de prise de décision pour passer
en revue les conséquences des options et choisir
une ligne d’action. Tandis que la section précé-
dente examinait la distribution de la pensée et de
I'apprentissage en génédral, il serait intéressant de
centrer son attention pour un instant sur ce cas
special qu'est la fonction d'exécution et sa distri-
bution dans les diverses versions d'individu-plus.

Dans le lien établi entre la fonction d’exécution
et le cadre géneral d'acces, faire un choix dans
des circonstances complexes représente trés clai-
rement un acte hautement constructif. En consé-
guence, la fonction d’exécution repose inévitable-
ment sur la connaissance et les ressources de
représentation, de recherche et de construction.
Toutefois, ta fonction d’exécution est parfois rem-
plie plus dirsctement par la memoire des choix

. effectués auparavant dans les situations simi-

laires, ce qui reléeve davantage de la recherche a
faire dans les représentations internes ou
externes de ia connaissance qui a été emmagasi-
née lors des situations ol se posait un choix.

La fonction d’exécution d'un individu-plus au

. cours de la pens¢e et de I'apprentissage peut se
. distribuer de plusieurs fagons. Nous pensons bien

glr le plus souvent qu'un individu « décide tout
seul ». Mais beaucoup d'autres scénarios sont
envisageables. Ainsi, il arrive sguvent au cours de
I'enseignement que ce soit I'enseignant qui décide

ce qu'il convient de faire. Celui qui apprend, bien
siir, décide de suivre ou non le conseil de I'ensei-
gnant. Un texte, un livre d'sxercices ou un pro-
gramme d'enseignement assisté par ordinateur
comporte de fagon prédéterminée une série impli-
cite de deacisions d'exécution : Lisez ce chapitre,
puis faites cet exercice. Résolvez ce probléme ;
selon les progres que vous faites, lordinataur
vous posera un autre probleme.

Dans ces cas, il serait facile de dénoncer la
perte d'autonomie de la personne qui apprend,
une question pour le moins importante. Mais nous
ne voulons en aucun cas suggérer ici que le fait
que le systéeme de support de |'apprentissage
(enseignant, livre, ordinateur, etc. } prenne en
main la fonction d'exécution scit une mauvaise
chose en régle générale. Tout dépend de la
sagesse du systeme de support et de la possibi-
lite¢ offerte a celui qui apprend d’élaborer en fin de
compte [es fonctions d'exécution qui sont néces-

‘saires pour tirer un certain profit de l'expérisnce

d’apprentissage.

En effet, concéder la fonction d’exécution a I'en-
vironnement est souvent I'un des actes les plus
puissants que nous pouvons entreprendre. Si les
instructions pour l'assemblage des composants
d'un nouveau systéme stéréo sont bien explicites,
misux -vaut les suivre. Pour contrebalancer: I'in-

constance du jugement humain dans les cas ou

les intéréts s'cpposent, nous élaborons des lois et
des contrats acrits destinés a figer certains modes
de décision. Bien entendu, uh individu-solo ou un
groupe social (par ex. un jury ou des juges) dis-
paose genéralement d’'une certaine latitude ou pos-
sibilité d’outrepasser ces radgles écrites, mais cela
ne devrait pas masquer {'existence d'une tactique
fondamentale consistant a céder une fonction d'exé-
cution considérable & I'environnement physique.

D'autres situations moins tranchées et tout aussi
intéressantes se présentent également. Les sys-
tdmes de menu généralement utilisés dans les
interfaces d'ordinateur laissent un certain choix a
'utilisateur, mais se chargent de [‘organisation
des options affichees au menu en les disposant
dans un ordre qui anticipe les priorités probables
de [lutilisateur. L’environnement prend donc en
charge ici une partie de la fonction normale d'exé-
cution : la construction d'une représentation de
'espace a options. Tournons-nous un instant vers
la distribution sociale de lintelligence. Les psy-
chiatres ou les psychologues évitent généralement
d'assumer la fonction d’exécution & la place de
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leur client, pour renforcer I'autonomie de ce der-
nier. Mais ils construisent un échafaudage autour
du patient et le poussent un peu dans la construc-
tion de I'espace & options. Pour ce qui est de I'en-
seignement, les études de Mark Lepper sur les
assistants d'enseignement expérimentés revelent
I'existence d'un schéma complexe d'interactions,
dans lequel I'assistant donne I'impression a I'étu-
diant d'étre puissant tout en exergant un contrdle
subtil mais énorme sur son cheminement, grace a
des questions et des défis de toutes sortes.
(Lepper, sous presse).

Malgré les nombreuses distributions possibles
de la fonction d'exécution entre l'individu et son
environnement, il arrive, dans certaines circons-
tances, qu'il y ait un vide dans la fonction d'exe-
cution : ceux qui apprennent ne savent pas auto-
matiquement comment manier les distributions
d'exécution. Par exemple, pouvoir suivre des ins-
tructions a la lettre (une cession de la fonction
d'exécution en faveur de la source des instruc-
tions) est une capacité trés utile ; mais nombre
d'étudiants ne semblent pas capables pour ce
faire de rassembler les capacités d'auto-controle,
de vérification et d'attention, et ne parviennent
pas en conséquence a suivre les instructions
requérant une grande précision. Pour prendre un
exemple de nature sociale : certaines personnes,
quel que soit leur 4ge, semblent avoir des difficul-
tés a prendre des décisions lorsqu’elles se trou-
vent en groupe. Trier les priorités dans un groupe
entraine en effet toute une série de complications
et un enchevétrement de discussions que |'on ne
rencontre pas dans les cas ou la prise de décision
incombe a une seule personne.

C'est pourquoi I'enseignement devrait familiari-
ser davantage les étudiants avec I'art de distribuer
la fonction d’exécution. Au lieu de cela, l'ensei-
gnement présente ses propres carences d'exécu-
tion. Nombre de procédures d’enseignement
transmettent aux étudiants — notamment aux etu-
diants plus faibles — une fonction d’execution
inadéquate. L'étudiant ne sait pas exactement ce
qu'il doit faire, et n'est pas en mesure non plus de
le concevoir, !'environnement n’'offrant aucune
aide suffisante. Tel est souvent le cas dans les
situations d'apprentissage ouvertes, telles que
I'utilisation de Logo, lorsque les enseignants n'ont
pas été formés en vue d'encadrer ce genre d'acti-
vités (Papert, 1980 ; Pea & Kurland, 1984a, b
Salomon & Perkins, 1987). Cela n'implique pas
que de tels environnements devraient comporter

une fonction d'exécution plus solidement ancree,
et dire aux étudiants ce qu'il faut faire, mais plu-
tét que ces environnements devraient offrir un
support suffisant d'une sorte ou d'une autre spéci-
figuement pour la fonction d'exécution, de sorte
que les étudiants puissent découvrir les activites
dignes d'intérét.

Harel (1988) décrit, par exemple, une expe-
rience dans laquelle des jeunes utilisaient Logo
pour développer un logiciel d'instruction simple
concernant les fractions. Une attention toute parti-
culieére avait été donnée a la création d'une struc-
ture de support autour des étudiants permettant
d'entretenir un progrés quasi systématique tout au
long d'un projet a long terme, ce qui n'est pas tou-
jours le cas avec l'utilisation de Logo dans I'en-
seignement. A coté de l'autonomie considérable
dont disposaient les étudiants, les notes gu'ils
tenaient, les discussions et d'autres mecanismes
permirent de garantir une bonne gestion des
tdches. Les étudiants progressérent dans les pro-
jets et tirérent un profit considérable de ce logiciel
4 la fois sur le plan de la programmation et sur le
plan de la compréhension des fractions.

LES VARIATIONS DE LA FONCTION D’EXECUTION
AU COURS DE L'APPRENTISSAGE

Ceci nous améne a considérer le fait que la dis-
tribution de la fonction d'exécution au cours de
'apprentissage peut varier de diverses manieres.
Dans le schéma le plus courant, celui qui apprend
cede la fonction d'exécution & son environnement
et la récupére progressivement selon la maitrise
de la connaissance et des capacités envisagées.
Le pieége est, dans la plupart des pratiques edu-
catives, que I'étudiant ne récupére jamais qu'une
partie de son autonomie. L'environnement educa-
tif garde de fagon caractéristique un controle
d'exécution important a travers le processus d'ap-
prentissage formel. Celui qui apprend quitte
ensuite cet environnement éducatif pour fonction-
ner tout seul, responsable tout a coup d’'une fonc-
tion d’exécution & laquelle il n'est pas du tout pre-
pare.

L'exemple classique est la sélection de pro-
blemes. L'enseignement conventionnel sélec-
tionne pratiquement tous les problemes a
résoudre pour [|'étudiant, choisissant ceux qui
méritent d'étre traités et, souvent, dans quel
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ordre. Puis les tdches ne sont plus assignees. Et
nous constatons avec étonnement que les &tu-
diants ne reconnaissent pas les occasions d'utili-
sor dans la vie courante ce qu’ils ont appris. Un
tel phénoméne s'appelle communément un
« manque de transfert ». Mais ce diagnostic est
quelque peu erroné, parce qu'il ne rend pas
compte du fait que I'étudiant n’a jamais eu l'occa-
sion d’apprendre le processus que nous leur sou-
haitons voir transférer, a savoir la sélection de
problémes. L’étonnant n'est pas que les étudiants
ne sont pas capables d’appliquer ce qu'ils savent
a la « vie courante » (« real life »), mais plutét que
de temps en temps ils découvrent certaines appli-
cations, ce qui est une preuve, on ne peut plus
parlante, du caractére remarquable que prend le
transfert lorsque fait dans des conditions peu pro-
pices & cela (Salomon & Perkins, 1989 , Perkins &
Salomon, 1988).

Il en ressort que |le programme de |'enseigne-
ment davrait apporter a I'étudiant la fonction

d'exécution nécessaire, ce gqui n'est pas toujours
" le cas. Mais en méme temps, nous n'avons pas
" I'intention ici de préner lidéclogie de I'autonomie
tbtale de I'étudiant. Selon la nature des objectifs
d’'apprentissage, |'étudiant ne nécessitera peut-
8tre jamais méme de contrble exécutif. Prenons
par exemple certains des environnements d'ensei-
gnement assisté par ordinateur destinés a rendre
routiniéres certaines techniques, telles que la dac-
tylographie, la reconnaissance de mots ou |'ortho-
graphe : ceux-¢i exarcent une fonction d'exacution
pour guider celui qui apprend au cours de |'ap-
prentissage. Mais une fonction d'exécution accrue
peut ne pas étre importante pour ["automatisation
~ de l1a technique elle-méme.

Ainsi, les études semblent suggerer que pour
queiques étudiants lents dans l'apprentissage de
Farithmétique, I'automatisation des capacités arith-
métiques de base est un handicap sérieux que F'on
peut éliminer par des exercices et des routines
dans des conditions de limite de temps {Hassel-
bring, Goin, & Bransford, 1988). Pour contraignamt
~ que cela paraisse, ce n'ast pas la fonction d’exécu-
tion de {'étudiant qui doit étre renforcee dans ce
cas. Un enseignement gqui ne s'occupe pas de la
fonction d’éxécution de I'étudiant mais renforce
simplement automatisme de I'étudiant pour s’arré-
ter ensuite fera amplement 'affaire.

Enfin, il est important de reconnaitre que dans
certaines situations d’'apprentissage I'étudiant est
amené & céder davantage de sa fonction d'execu-

tion au lieu d’en acquérir. Un cadre apprend a
cader une partie de sa fonction d'exécution a des
subordonnés compétents. Un(e) visiteur{euse) de
musée, aprés avoir eu plusieurs sxpsériences avec
des visites auto-guidées par opposition aux visites
avec enregistreur offertes par les museées, peut
apprendre & céder de sa fonction d’exécution a
I'enregistreur, qui lui permet, & son avis, d'avoir
une visite plus intérassante que celle qu’il (elle}
aurait pu se construire lui{elle)-méme, du moins
dans la mesure ou il(elle) n'a que psau d'expé-
rience sur les sujets présentés. Un couple marié,
pour se debarrasser de certains problemes, peut
établir des régles &crites, talles que « Nous ne
parlerons argent que les samedis matins et pen-
dant une heure au maximum ». En régle générale,
au cours de l'apprentissage, la fonction d’exécu-
tion peut se trouver alternativement soit davan-
tage entre les mains de I'édtudiant soit encore
moins en sa possession, comme il se doit selen
les circonstances.

En résumé, la distribution physique et sociale de
la fonction d'exécution est une longue histoire.
Nous cédons de notre fonction d’exécution a I'en-
vironnement physique, sans parler de l'environne-
ment social, bien plus fréquemment et pour des
raisons bien plus valables qu'il peut nous appa-
raftre de prime abord. L'individu-plus acquiert de
fagon substantielle plus de pouvoir en cédant de
sa fonction d’exécution.

Mais en méme temps, n'oublions pas que ['im-
portant réside dans les nuances. Souvent un indi-
vidu-plus ne réussit pas dans une certaine acti-
vité, parce que ni l'individu, ni I'environnement, ni
les deux combinés n'offrent une bonne fonction
d'exécution pour ladite activite. L’enseignement
s'arroge souvent un contrble exécutif, lorsqu’il
aurait mieux valu étayer la fonction d’execution de
i'atudiant, en l'aldant & prendre des décisions
sans toutefois les prendre & sa place. Et il n'est
pas rare que lenvironnement ne facilite pas la
transition de la fonction d’exeécution, lorsque celle-
ci doit revenir en fin de compte & I'étudiant.

LA DISTRIBUTION DE LA CONNAISSANCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

Comme je l'ai dit plus haut, la catégorie
« connaissance » du cadre général d'acces fait
une distinction entre une connaissance au niveau
du contenu {« content level »} — les faits et pro-
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c&dures d’'une certaine matiére — et une connais-
sance d’un « hiveau supeérieur » (« higher
order »}, comprenant les stratégies de resolution
de problémes appropriées a ladite matiére et les
schémas des caractéristiques de justification,
d'explication et de recherche propres a ladite dis-
cipline (cf. Perkins & Simmons, 1988 ; Perkins,
Crismond, Simmons, & Unger, sous presse).

Ailleurs, nous avons discuté de l'importance que
revét Ja connaissance de ce niveau superieur
dans l'apprentissage d’'un certain domaine disci-
plinaire (Perkins & Simmons, 1288). Nombre de
fausses conceptions dans {es mathématiques et
les sciences peuvent s'expliquer en partie par
'absence de la connaissance de niveau supérieur,
qui fournit un contexte de support aux concepts
appropriés, tout en devoilant |la faiblesse des
conceptions inappropriees.

Cette connaissance de niveau supérisur non
saulement informe la construction de la compre-
hension des contenus de savoir mais contribue
également & la mise en ceuvre de la fonction d'exé-
cution dont nous avons parlé plus haut. Les straté-
gies de rasolution de problémes et les modeles de
justification, d’explication et de recherche offrent a
I'agent, dans un domaine donné, les principales
crientations de comportement possibles entre les-
quelles il peut choisir. Sans cette structure de
niveau supérieur, 'agent est limité dans ses choix
de recherche concernant les contenus de savoir et
la mise an csuvre de procédures routinieres, telles
que les algorithmes de l'arithmétique. Ce sont les
aspects de niveau supérieur du domaine discipli-
naire envisagé qui donnent un sens aux activités
associées a ce domaine. ‘

LA PRESENCE DE LA CONNAISSANCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

En ayant présents a l'esprit tous ces points, il
importe désormais de se demander comment la
connaissance de niveau supérieur se repartit dans
les situations de pensée-apprentissage. Peut-étre
faudrait-it commencer par un point qui s’apparente
4 un autre point sous-estimé dans la fonction
d’exécution, 4 savoir que dans nombre de situa-
tions d’individu-plus, il n'existe pas de representa-
tion appréciable de la connaissance de niveau
supérieur, ni au niveau de l'individu ni au niveau
de I'environnement. Ainsi, par exempie, de nom-

braux manuels de science n'abordent méme pas, .

sauf de fagon tréds supetrficielie, les procedas et
les objectifs de la science (Evans, Honda, &
Caray,1988). Les manuels d'histoire ne disent rien
en général a propos de la base épistémologique
de lhistoire : comment les historiens formulent
des hypothéses sur le passé et les vérifient a
Faune des faits historiques. Les manuels utilisent
rarement des « termes d'états mentaux » tels que
penser, savolr, Intérer, supposer, conclure,
postuler, etc. (Olson & Astington, sous presse ;
Olson & Babu,1992). On ne peut raisonnablement
attendre des étudiants qu'ils élaborent d’eux-
mémes de telles idées a partir de rien.

Relaver ces défauts dans les matériaux conven-
tionnels d'enseignement n'est pas nouveau.
Toutefois, il ne s’agit pas ici simplement de
décrier les manusls scolaires. De nombreux envi-
ronnements d'apprentissage novateurs, qui ame-
liorent notablement certaines caractéristiques
d’acces d'une situation d’apprentissage, n’abor-
dent pas pour autant le probldme de la connais-
sance de niveau supérieur.

Pour rendre cet aspect plus concret, prenons
I'exemple du logiciel « Geometric Supposer »

(Schwartz & Yerushalmy, 1987), un programme.

d'ordinateur ingénieux destiné a réhabiliter la
racherche et la découverte de la géomsétrie eucli-
dienne dans [I'enseignement. Le programme
« Gaometric Supposer » le fait de trois maniéres
distinctes. En premier lieu, la construction géome-
trigue est grandement facilitée : un utilisateur
peut, sur simple demande, faire dessiner un ftri-
angle, varier la hauteur, construire des paralidles,
etc. En second lieu, 1a mesure de telles construc-
tions pour vérifier les hypothéses est tres simple :
par exemple, I'étudiant peut demander la mesure
de deux cdtés d'un triangle pour savoir s’ils sont
eégaux. En troisidme lisu, une hypothése faite pour

S L et LI pigli, r 1 R

un procédé donné peut &tre revérifiée trés simple-

ment dans la cadre de versions différantes ; ainsi,

aprés avoir construit un triangle au hasard, .
abaisséd une hauteur, etc., I'etudiant peut deman-

der au systéme de répéter l'ensemble de la
construction avec pour point de départ un autre
triangle choisi au hasard ou spécifie par I'étudiant.
L’étudiant peut alors . voir si la relation géomeé-

trique supposée se réalise a nouveau lors d'una .
méme construction mais avec un triangle différant.

Le programme « Geomelric Supposer » est 'une '.

des innovations technologiques les plus connues
dans I'enseignement des mathématiques. H doit sa
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renommee, a juste titre d'ailleurs, a la réhabilita-
tion d'une certaine créativité dans le programme
d'étude traditionnel de la geometrie. Du point de
vue du cadre général d'accés, il améliore trés net-
tement et de plusieurs facons les caracteristiques
d'acces. Ce programme offre en fait un theatre de
construction au sens propre du terme. Les opéra-
tions effectuees dans ce theatre sont realisees
beaucoup plus rapidement et précisément qu'un
etudiant ne pourrait le faire avec une regle a angle
droit et un compas. En ce qui concerne les
recherches, le systeme permet sans délai de faire
des recherches sur la construction précedente et
de la réexecuter. Pour ce qui est de la représen-
tation, le systeme affiche bien entendu Iles
constructions, mais rend également évident le
réepertoire des opérations constructives qui peu-
vent s’appliquer, grace a un affichage judicieux a
I'écran.

L'étudiant dispose donc de toutes les res-
sources pour proceder plus avant, a un plus haut
niveau, dans le domaine de la geometrie. Mais
souvenez-vous de « |'effet clavier », cette suppo-
sition trompeuse, selon laquelle les gens profitent
directement des avantages offerts. Avec ce pro-
gramme, nombre d’etudiants ne voient pas imme-
diatement les avantages a disposition, et beau-
coup d'enseignants ne savent pas ce qu’il faut
faire exactement pour diriger les étudianis vers
ces avantages. Voyez-vous, le programme « Geo-
metric Supposer » ne contient pas en lui-méme,
de quelque fagon que ce soit, la connaissance des
aspects de niveau supérieur du domaine (Chazen,
1989).

Nous ne voulons pas suggerer ici que ce pro-
gramme devrait étre ameliore par l'inclusion dans
le logiciel d'une plus grande connaissance de
niveau superieur. Ce programme est, bien au
contraire, I'un de mes exemples favoris de concep-
tion de logiciel réeussi. Nous désirons souligner plu-
to6t que l'enseignement environnant, lui, devrait
parfois inclure une attention plus articulée sur les
aspects de niveau superieur de la geomeétrie.

En régle genérale, les possibilités cognitives ne
sont pas en elles-mémes des echafaudages cogni-
tifs. En effet, les ressources technologiques nova-
trices et bien pensées qui offrent un acces plus
aisé aux niveaux supérieurs de pensée et d'ap-
prentissage dans un domaine donne ne consti-
tuent pas necessairement en elles-mémes un
echafaudage cognitif.

LE SIEGE DE LA CONNAISSANCE
DE NIVEAU SUPERIEUR

Le fait de reconnaitre la nécessité de I'existence
d’'une connaissance de niveau supérieur pour I'in-
dividu-plus entraine la question de savoir ou
devrait se trouver le siege de cette connaissance.
Nous insistons en regle generale dans ce texte
sur le fait que le siége n'est pas d'une grande
importance en soi — que celui-ci se trouve dans
I'environnement ou dans l'individu. Ce qui compte,
ce sont les caractéristiques d'accés : par exemple,
a quel point la représentation de la connaissance
nécessaire est lisible et avec quelle facilité elle
peut étre recherchée. Il s'agit la de I'hypothése
d'acces équivalent (« equivalent access hypothe-
§is ») que nous avons postulee comme point de
départ.

Mais cette hypothése n'implique pas nécessaire-
ment que la connaissance de niveau supérieur
puisse aussi bien se situer dans |I'environnement.
Tout depend de la possibilité de parvenir a une
équivalence approximative de fonction — ce qui
n‘est pas aise avec la connaissance de niveau
supeérieur. Dans l'ensemble, la connaissance de
niveau supérieur devrait se trouver dans l'individu
(ou repartie parmi les esprits des differentes per-
sonnes impliquées) plutét que stockee physique-
ment dans une mémoire d’'ordinateur.

Pour quelles raisons ? Premierement, parce que
la connaissance de niveau supérieur est utilisée
plus ou moins continuellement par la fonction
d'exécution dans les activités de recherche com-
plexes. Il ne s'agit pas d'une formule que l'on
consulte une fois par mois et que |I'on peut aussi
bien enterrer dans un ouvrage. Deuxiemement, la
connaissance de niveau superieur est relative-
ment stable, ne releve pas du griffonnage éphé-
mere, et pour cette raison il serait plus utile
qu'elle soit situee dans une mémoire a long terme.
Troisiemement, la connaissance de niveau supe-
rieur est relativement compacte comparee a la
masse de faits et de procédures pour un domaine
donne. Les dimensions de cette connaissance ne
représentent donc en elles-mémes aucun pro-
bléme ; le probleme réside plutdét dans le fait qu'il
faut qu'elle fonctionne activement en tant que
guide de la fonction d'exécution.

Enfin quatriemement, un individu travaillant de
facon sérieuse dans une certaine discipline fonc-
tionne dans plusieurs environnements : au bureau,
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dont les murs sont recouverts de manuels de refé-
rence ; a des réunions, un carnat de nhote a la
main ; méme en tondant le gazon, lorsqu'il se
demande comment poursuivre avec uh projet
donne. La connaissance de niveau supérieur, dont
on a besoin pratiqguement a tout moment, ne peut
se trouver relégués simplement sur un support
physique particulier.

En conséquence, contrairement a 'esprit géné-
ral de ia cognition distribude, il serait fortement
recommande de favoriser tout particulidrement
I'intériorisation de la connaissance de niveau
supérieur d’'un domaine donng.

QU’EST L'INDIVIDU EN TANT
QU'AGENT COGNITIF ?

Nous avons commenceé notre propos par une
asymétrie, &4 savoir que la plupart des positions
face & la pensde et a ['‘apprentissage mettent
davantage l'accent sur l'individu-solo, en negli-
geant les fagons gu'a l'individu d’utiliser son envi-

ronnement (y compris les autres personnes) pour

soutenir, partager et méme entreprendre certains
aspects entiers du traitement cognitif. |l st pos-
sible en revanche d'envisager la pensee et |'ap-
prentissage selon ia perspective de l'individu-plus,
qui traite « Pindividu-plus environnement » comme
un seul systame, qui considére comme faisant par-
tie de la pensée ce qui est réalisé entidrement ou
partiellement par I'environnement, qui considere
comme apprentissage les traces laissées dans
'environnement (si du moins il est accessible)}
aussi bien que dans l'individu, et qui en régle géné-
rate va plus lgin qu'une conception de la pensee ot
de I'apprentissage limitée a l'individu-solo.

Et que trouve-t-on d’intéressant une fois ce
dépassement accompli ?

Nous avans postulé que les véritables contextes
de recherche impliquent typiquement une grande
distribution de penséde et d’apprentissage entre
'individu et son environnement. Les penseurs
actifs rassemblant autour d’eux un environnament
riche avec lequel ils interagissent de maniére sub-
tile, de fagon a obtenir des résuitats en tant qu’in-
dividu-plus qui seraient difficiles & obtenir pour
I'tndividu-solo., Malheureusement, les écoles incli-
nent trés fortement vers lindividu-solo. Elles
comptent sur « 'effet clavier », présumant que les

gens prennent automatiquement avantage de ce
qui est offert dans l'environnement, simplement
parce que c’est offert sur un plateau. Par 1a, elles
passent a cbtée de l'occasion de cultiver toutss
sortes de capacités qui ont trait principalement 4
la distribution astucieuse de la pensée et de I'ap-
prentissage. |

En ce qui concerne la fonction d’'exécution, il est
a remarquer que la pensee et lapprentissage
impliquent souvent une relégation de la fonction
d’'exécution a Fenvironnement. La dafense obsti-
née de lautonomie de lindividu-solo ne semble
pas justifiable. Mais en méme temps apparait
alors un probléme courant en matiére de pensés
et d'apprentissage lorsque ni lindividu ni 'envi-
ronnement, ni les deux ensamble, ne sont
capables d'assumer efficacement la fonction
d'exaecution. Nombre de cadres d’enseignement
ouverts souffrent de ce probléeme. Un autre pro-
bléme surgit également lorsque la fonction d'exé-
cution est cédée a I'environnement de fagon pro-
visoire au cours des premieres phases de
Fapprentissage, et que I'studiant doit la récupérer
par la suite sans y parvenir.

Pour ce qui est de la connaissance de niveau
supérieur, il est a noter gque celle-ci donne des
informations preciguses a la fonction d'exgcution.
On pourrait soutenir que la masse principale de la
connaissance de niveau supérisur devrait se trou-
ver dans Pindividu, car elle ne réunit pas |a plupart
des caractéristigues qui permettent habituellement
de répartir la connaissance sur Penvironnement.
Cluant aux problémes rencontrés dans nombre de
situations de pensde at d’'apprentissage dans les
écoles, on ne trouve cette connaissance indispen-
sable de niveau supérieur ni dans Findividu, ni
dans I'environnement. Méme les inngvations pré- -
sentant une approche étonnamment perspicace en-
favorisant d’autres caractéristiques d'accés de I'in-
dividu-plus ne traitent pas la présence de la
connaissance de niveau supérieur dans le sys-
téme,

Tout ce qui précéde confirme bien que I'on peut
dire beaucoup de choses sur les heurs et les mal-
heurs de la pensée et de I'apprentissage, lorsque
les notions de distribution de la pensée et de 'ap-
prentissage ainsi que le cadre général d’acces
semblent indiquer que te rdle-clé est joué par 'in-
dividu-plus plutdt que par l'individu-solo. Ceci met
en lumiére certains aspect de la connaissance qui
ont 8té négligés et souligne certaines faiblesses
de I'enseignement tant classique gu’innovateur.
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Comme Pea (sous presse) le remarque, la posi-
tion mettant Vaccent sur la distribution de fla
gonnaissance pourrait avoir pour résultat béné-
figue supplémentaire un élargissement du concept
de développement de 'homme. La position piage-
tienne, par exemple, a mis en évidence lassimila-
tion de I'environnement et I'adaptation a celui-ci
par I'organisme, comme si I'environnement était
une donnée en tant que telle et que l'individu etait
|4 pour apprendre 4 s’en accommoder. Ceci est
bien entendu vrai dans une trés grande mesure.
Mais il est vrai également que les &tres humains
choisissent et construisent leurs environnemaents
physique et social, et le font en partie pour enire-
tenir la connaissance. Dans ce sens, on peut par-
ler d’assimilation et d’adaptation mutuelles entre
I'individu et son environnement, un processus
d’équilibration complexe qui se répéte en quelque
sorte dans l'individu-plus.

Dans une perpective vygotskienne, on souligne-
rait le fait que le processus d’'assimilation s’effec-
tue, chez I'apprenant, 4 partir d'un ensemble de
modéles cognitifs socialement construit {(Vygotsky,
1962 ; Vygotisky, 1978). La notion de la cognition
distribuée veut que I'on mette également I'accent
sur la modification da 'environnement social par
I'individu. De plus, cette notion soulignerait I'im-
portance de l'environnement physique au coté de
'anvironnement social comme facteur principal
dans la reconnaissance du systéme d'individu-
plus,

Enfin, au centre de plusieurs points de vue
contemporains sur le developpement se trouvent
les limitations de la mémoire operanie comme
obstacle au développement. Divers résultats expé-
rimentaux semblent suggérer que ls support phy-
sique de I'environnement permet a l'individu-plus
d’appréhender des concepts complexes qui res-
tent inabordables pour lindividu-solo. 1l serait
intéressant d’étudier des ensembles d'individu-
plus pour savoir jusqu’'a gquel point les supports
physiques disponibles assument en régle générale
une partie de la charge cognitive ds la pensée que
les jeunes devraient en fait supporter sux-mémes,
ot s'ils saraient en mesure d'en assumer encore
plus meoyennant quelques ajustements.

" En résumé, la position d’individu-plus postule
que quelques paramétres et trajectoires fonda-

mentaux du développement humain peuvent chan-
ger salon ce que I'on considere d’habitude comme
de simples variations dans |'environhement ot la
relation que l'individu entretiant avec lui. Il s'agit
|4 en tous les cas d'un point a approfondir. Il est
certainemant possible en outre d'envisager un
processus éducatif qui soit orienté davantage vers
individu-plus, qui permettrait aux étudiants de
capitaliser avec plus de conscience et d'art les
ressources cognitives mises & disposition par les
ressources physiques et humaines qui les entou-
rent et qui rendrait, méme, les étudiants capables
de construire leur propre « plus » autour d'eux,
laur propre anvironnement pour une tache qui
évoluerait en fonction de cet environnemant.

Une telle tactigue éducative serait certainement
dans le droit fil de I'évolution humaine, depuis les
systémes de comptabilité d'un caillou par moutan
en passant par les systdmes de hiéroglyphes. |l
ast remarquable de constater avec dquelle vigueur
nous autres étres humains fonctionnons, si on
nous en laisse la chance, comme agents de recru-
tement pour |'entreprise de la cognition, enga-
geant non seulement d’autres personnes mais
aussi les simples objets physiques ncus entou-
rant, les arrangeant et les remodelant de maniere
4 en faire des « partenaires dans la cognition »
(« partnars in cognition ») {Salomon, Perkins
& Globerson, 1990).

En retour, i1 semble utile de prendre conscience
qu’au centre de chaque systéme d'individu-plus se
trouve, bien entendu, au moins un individu. En
effet, tout individu se situe & l'intersection avec
Pensemble des individus-plus avec lesquels |l
interagit. Un individu tout seul devient ainsi
I'abeille reine dans la ruche des participations
innombrables. Qu'est donc lindividu au sens
propre ? Un individu-solo ? Notre langue et la
majorité de nos pratiques éducatives et de nos
recherches psychologiques tendent a répondre
par l'affirmative. Mais peut-&tre. vaudrait-il mieux
concevoir l'individu au sens propré non comme
une intersection mais comme une union, non
camme un noyau pur et dur mais comme une
somme et un essaim de participations.

David N. Perkins
Harvard University, Cambridge
(Massachussets, USA)
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