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Psychologues praticiens et chercheurs en psychologie s’intéressent de plus en plus à l’intelligence et aux moyens possibles pour l’améliorer. Mais peut-on éduquer l’intelligence ?
 
L’auteur donne des éléments de réponse en mettant d’abord en lumière les apports de la psychologie cognitive : l’intelligence d’un individu se définit essentiellement par la connaissance qu’il possède ou qu’il acquiert de son environnement, et qui lui permet de s’adapter.
 
Mais d’autres perspectives d’éducation de l’intelligence peuvent être envisagées, notamment à travers les recherches en psychologie du développement : une approche précise de ses différentes méthodes et cadres d’analyse permettra au lecteur de mieux en appréhender les perspectives et les limites.
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Avant-propos
 
L’intelligence est, à notre époque, au centre de débats qui dépassent largement le cadre de la psychologie scientifique où elle occupe, depuis longtemps déjà, une place de choix. Qu’il s’agisse des préoccupations légitimes de parents s’interrogeant sur les moyens à mettre en œuvre pour aider leurs enfants à réussir leurs études, de l’intelligence artificielle qui investit chaque jour un peu plus notre environnement familier, des pratiques scolaires et de formation, de la problématique du recrutement et/ou de la reconversion dans les entreprises, des nouvelles technologies de communication, etc., la question de l’intelligence et de son éducation est partout posée. Avec elle, il se trouve pourtant que l’ensemble des options idéologiques ou beaucoup plus pragmatiques (financières, par exemple !), qui accompagnent les discours et les pratiques, restent le plus souvent dans l’ombre ou, pour le moins, peu éclairées par des arguments scientifiques. Dès lors et en adoptant le point de vue de la psychologie du développement, il nous est apparu important de faire le point sur les connaissances dont on dispose actuellement dans ce domaine pour étayer la réflexion de tous ceux qui, à travers leurs études supérieures ou leur activité professionnelle ont à mieux comprendre ce que signifie ou ce que peut signifier : « éduquer l’intelligence ».
 
Pour cela, nous avons délibérément choisi de commencer par adopter un point de vue sur l’intelligence en la définissant en termes d’adaptation de l’individu à son environnement et en considérant que cette adaptation repose essentiellement sur les connaissances qu’il a construites ou qu’il est capable de construire en situation. Un tel point de vue n’exclut évidemment pas que des composantes telles que la motivation, les sentiments, les valeurs, etc., puissent intervenir dans ces processus adaptatifs. Toutefois – et nous aurons l’occasion d’y revenir (en particulier dans le chapitre 2) – même si ces facteurs 
« conatifs » (qui ne relèvent pas directement des connaissances du sujet, cf. Reuchlin, 1990) sont loin d’être négligeables, ce n’est qu’en interaction étroite avec les aspects cognitifs qu’ils permettent l’adaptation individuelle aux multiples perturbations que nous impose notre environnement physique et social.
 
Afin que le lecteur puisse trouver dans ce qui suit à la fois, des informations suffisantes pour s’approprier ce domaine de connaissances ainsi que la possibilité d’y inscrire sa propre réflexion ou ses pratiques, nous avons cherché à situer notre propos à quatre niveaux distincts :
 
 – la présentation, nécessairement très synthétique (dans la mesure où une majeure partie de la littérature psychologique est consacrée à cette question), de ce que recouvre l’acte de connaissance tel qu’il est (ou a été) abordé par les psychologues de la cognition (chapitre 1) ;
 
 – l’explicitation, notamment autour de la notion de « médiation », des fondements de nombreuses pratiques éducatives ou de formation associées à la célèbre formule « apprendre à apprendre » (chapitre 2) ;
 
 – l’analyse critique des résultats obtenus ainsi que celle de leur signification au regard des cadres théoriques généralement utilisés pour légitimer les programmes d’éducation cognitive qui ont, depuis quelques temps déjà, tendance à investir un nombre non négligeable de lieux de formation (chapitre 3) ;
 
 – l’introduction de quelques éléments cruciaux pour tenter d’aller plus loin dans le projet d’éduquer l’intelligence qui, manifestement, s’impose aujourd’hui comme un enjeu important dans nos sociétés modernes où, notamment à cause de l’évolution du travail vers des tâches de contrôle (plutôt que d’exécution), elle prend de plus en plus de place (chapitre 4).
 
 


 


 
Chapitre 1
 
Qu’est-ce que connaître ?
 
Comme l’ont fait avant nous de nombreux psychologues (cf. par exemple, Piaget, 1936, qui se référait lui-même à Claparède), définir l’intelligence en termes de capacité d’adaptation de l’individu à son environnement physique et social revient à donner une place centrale aux connaissances qu’il acquiert sur le monde. Dès lors, comprendre ce qu’est l’intelligence et, éventuellement dans quelle mesure elle est éducable, passe nécessairement par une réflexion sur les constructions cognitives élaborées par le sujet au cours de son existence. De ce point de vue, les travaux conduits en psychologie du développement depuis plus d’un siècle s’avèrent particulièrement éclairants pour aborder ces questions dont il faut pourtant constater qu’elles restent encore, généralement, très mal posées par les non-spécialistes.
 
I. UNE FORME D’ADAPTATION
 
1. La nécessité d’embrasser le réel
 
Confronté à un environnement complexe qui se déploie dans un espace/temps aux dimensions vertigineuses, l’individu (animal ou humain) est voué à la mort s’il ne peut parvenir à y satisfaire ses besoins vitaux. Pour cela, il est impératif qu’il développe une certaine forme d’intelligence lui permettant d’élaborer et mettre en œuvre des conduites pertinentes face aux problèmes nouveaux qui, tôt ou tard, se posent à lui. Bon nombre d’espèces ont ainsi disparu de la surface de la terre faute d’avoir pu trouver une parade à un changement environnemental plus ou moins brutal.
 
De l’étude de l’évolution des êtres vivants, il serait alors possible de dégager les multiples solutions mises en place au 
cours du temps par les différentes espèces pour faire face aux perturbations environnementales susceptibles de les affecter. S’attacher à dresser un tel inventaire dépasse évidemment le cadre de notre propos. En revanche, il nous semble opportun de souligner ici que la possibilité de disposer de larges connaissances sur cet environnement intrinsèquement changeant – pour, notamment, être en mesure d’y agir efficacement et le prévoir – constitue l’un des moyens les plus sophistiqués d’adaptation élaborés par les êtres vivants dans le cadre de la phylogenèse. Il est en outre clair que l’espèce humaine est celle qui s’inscrit, de la manière la plus évidente, dans cette logique cognitive d’adaptation. L’impressionnante quantité de connaissances jusqu’ici accumulées sur l’univers par les générations précédentes est là pour nous le rappeler avec force. Ainsi, au cours des millénaires, l’homme a-t-il cherché, avec des fortunes diverses, à modéliser son environnement immédiat – ou beaucoup plus lointain (cf. par exemple les données fournies par l’astrophysique) – et à stocker les résultats obtenus pour les générations futures. Les connaissances scientifiques, telles qu’elles apparaissent aujourd’hui, illustrent particulièrement bien l’effort réalisé dans ce sens ainsi que les multiples étapes qui jalonnent l’étonnant chemin déjà parcouru par l’humanité sur cette voie.
 
2. Le dénuement initial
 
Toutefois, s’en tenir à décrire la seule puissance qui nous est ainsi offerte par les théories scientifiques (ou d’autres formes de tradition culturelle), élaborées au cours de l’histoire de l’humanité, risque de nous en faire oublier la contrepartie pour l’individu. En effet, à cette formidable évolution de l’espèce vers une adaptation de type cognitif (par opposition à d’autres formes évolutives résultant, par exemple, de comportements génétiquement programmés) correspond précisément un relatif dénuement sur le plan des conduites adaptatives directement utilisables par le bébé humain lorsqu’il vient au monde.
 
C’est Henri Wallon (1879-1962) – l’une des plus grandes figures françaises de la psychologie du développement – qui 
a probablement le plus insisté sur cette immaturité du bébé à sa naissance. Soulignant que celle-ci se traduit notamment chez lui par l’impossibilité de satisfaire ses besoins vitaux les plus élémentaires sans le secours d’autrui, Wallon décrit cette impéritie initiale de l’enfant comme la contrepartie d’immenses potentialités adaptatives encore indéterminées et qui, de ce fait, donnent une très grande importance aux apprentissages futurs : 


[...] l’enfant reste [...] longtemps désarmé devant les nécessités les plus élémentaires de la vie et les occasions d’apprentissage qu’il doit trouver dans le milieu externe prennent alors une importance décisive. Il y a ainsi relation inverse entre la richesse de l’équipement (psycho-biologique) et l’achèvement de ses parties. Plus grand est le nombre de possibilités, plus grande leur indétermination. Plus grande aussi l’indétermination et plus grande la marge de progrès. Une fonction qui n’a pas à chercher sa formule ne sait pas non plus s’adapter à des circonstances diverses.
 
Wallon, 1941, p. 42.

 
 

 
Ainsi, comme le souligne Wallon, la très grande plasticité des conduites qui permettent à l’individu de « s’adapter à des circonstances diverses » sont bien plus, chez l’homme, le résultat de ses apprentissages que le produit d’une quelconque pré-détermination. Mais, la conséquence immédiate de cette plasticité adaptative réside dans une impérieuse nécessité d’apprendre qui, dans nos sociétés humaines « modernes », se solde par près d’un quart de l’existence de chaque individu consacré aux seuls apprentissages de base requis en vue d’une insertion professionnelle ! Un tel constat ne peut que stimuler le psychologue (et, au-delà, l’humanité toute entière) à mieux comprendre ce que recouvrent ces processus adaptatifs.
 
3. Deux questions fondamentales
 
Dès lors, se posent deux questions fondamentales :
 
 

 
 – comment le nombre et la diversité des apprentissages à réaliser par le sujet vont-ils pouvoir l’être compte tenu notamment de ses ressources cognitives a priori limitées ?
 
 
 – comment, par ailleurs, prenant en charge l’impéritie initiale de l’enfant puis l’accompagnant dans ses apprentissages, les adultes vont-ils parvenir à rendre leurs interventions efficaces ?
 
Ces questions occupent inévitablement une place centrale dans les problématiques de la psychologie du développement et de l’éducation cognitive. À un premier niveau, ce sont les processus d’acquisition des connaissances qui constituent la préoccupation essentielle. En conséquence, ce sont les recherches classiques sur le développement cognitif de l’enfant qui prennent une place de choix parmi les références utiles pour tenter d’avancer quelques éléments de réponse à la première question. C’est à cet aspect que nous allons consacrer la fin de ce chapitre. Quant au second niveau de questionnement, il nous renvoie plus directement à la problématique de la médiation (que nous aborderons dans le chapitre 2) et ce sont, cette fois, les cadres théoriques qui attachent beaucoup d’importance aux interactions sociales dissymétriques dans le développement cognitif du sujet que nous évoquerons.
 
II. LA REPRÉSENTATION À L’IDENTIQUE : UNE SOLUTION COÛTEUSE
 
Comme nous avons tenté de le montrer dans ce qui précède, il est particulièrement important pour l’individu d’élaborer une représentation économique et pertinente (ou modélisation) de son environnement pour toujours mieux le comprendre et, par là même, mieux s’y adapter.
 
1. Percevoir pour connaître
 
L’équipement psycho-biologique du bébé humain à la naissance, bien que largement immature (Wallon, 1941), est malgré tout déjà très performant, notamment sur le plan des activités perceptives qu’il rend possibles. Tous les systèmes sensoriels sont en effet fonctionnels dès la naissance (Bloch, 1993), voire dès la vie fœtale. Les recherches sur l’audition prénatale montrent, en effet, des capacités sensorielles déjà 
bien développées sur ce plan. L’enfant dispose ainsi très tôt d’un grand nombre d’informations de nature diverse sur son environnement. Qu’il s’agisse de sons, de tableaux visuels, d’odeurs, de goûts ou même de sensations tactiles, le bébé dispose d’une assez fine sensibilité aux innombrables variations intervenant autour de lui. Mieux – et c’est, précisément, ce qui permet de le démontrer – il s’avère capable, non seulement de réagir à ces stimulations (par exemple par une orientation en direction d’une source sonore) mais, également, d’opérer des discriminations parmi plusieurs types de stimuli. De très nombreux travaux en attestent. On note ainsi (par exemple Céleste, 1993 ; Tourette et Guidetti, 1994), entre autres, des réactions spécifiques, sous forme de mimiques distinctes, à des goûts sucré, salé, acide ou amer. De même, on constate une orientation préférentielle vers une compresse imprégnée de l’odeur du sein de la mère plutôt que vers une compresse imprégnée de l’odeur d’une autre mère allaitante. En outre, il est possible d’observer qu’une véritable activité est déployée par le bébé pour explorer son environnement. À n’en pas douter, très précocement, la perception joue un grand rôle dans l’intégration par le sujet de données concernant son environnement et, par conséquent, dans la manière dont il va pouvoir le modéliser.
 
Une première façon d’expliquer comment s’opère cette modélisation consiste alors à supposer qu’il existe un véritable isomorphisme entre les caractéristiques du monde et celles des représentations que l’individu s’en construit à travers ses activités perceptives. Dans la logique d’une telle hypothèse, se représenter le monde reviendrait à s’en fabriquer une espèce de modèle réduit au fur et à mesure que les circonstances offertes à l’activité du sujet lui permettraient de prélever les informations utiles, soit à l’accroissement de ses propres connaissances, soit à la mise en œuvre d’une réponse appropriée à la situation qu’il rencontre. Une conception de ce type trouve certainement quelques prémisses dans des positions philosophiques anciennes de type empiriste. Il en est ainsi lorsque, par exemple, le philosophe anglais Locke (1632-1704) considère que l’enfant est comparable à une « tabula rasa » ou à une cire molle sur laquelle vont venir s’inscrire les connaissances apportées par l’expérience.
 
 
En psychologie, on retrouve de semblables conceptions dans les théories associationnistes ou behavioristes pour lesquelles les relations existant entre les éléments du milieu peuvent également trouver une forme d’existence cognitive chez le sujet, grâce à un simple processus d’acquisition cumulatif généré par son expérience du monde. Les connaissances du sujet ne sont alors que le « reflet », parfaitement isomorphe, de circonstances extérieures fortuites ou provoquées par son entourage. L’ensemble des travaux qu’on trouve généralement décrits dans les manuels de psychologie sous la rubrique « conditionnement » suggèrent l’existence chez le sujet d’une telle forme de modélisation, même si elle n’apparaît là que de façon implicite : les behavioristes les plus radicaux se limitent, en effet, à fournir une description du stimulus et de la réponse qu’il provoque chez l’individu, à l’exclusion de toutes caractéristiques internes au sujet, par principe considérées comme scientifiquement hors d’atteinte, car non directement observables.
 
2. Connaître pour percevoir
 
Si une telle conception de la modélisation du monde par le sujet peut paraître a priori séduisante, les résultats produits par de très nombreuses recherches de psychologie du développement plaident indiscutablement en défaveur de cette thèse.
 
Pour nous limiter à quelques exemples significatifs et par ailleurs bien connus, nous rappellerons ici brièvement quelques très belles expériences réalisées par le célèbre psychologue suisse Jean Piaget (1896-1980). Celui-ci, afin de mettre en évidence les différences de raisonnement dont les enfants sont capables selon leur niveau de développement, s’est, entre autres, beaucoup intéressé à la notion de conservation (de la substance, du poids, du volume, etc.), indépendamment de certaines transformations produites sur les objets considérés. En premier lieu, concernant la conservation des quantités numériques, il constate que les jeunes enfants, de 4-5 ans, sont bien capables de compter deux rangées de cinq jetons chacune et d’admettre qu’il y a autant de jetons dans l’une que dans l’autre si les deux rangées sont superposées et 
si les jetons sont en correspondance terme à terme. Toutefois, si l’expérimentateur écarte (transformation portant sur les objets considérés) – pourtant sous les yeux de l’enfant et de façon volontairement évidente – les jetons de l’une des deux rangées, celui-ci n’admet plus qu’il y a toujours le même nombre de jetons dans chaque rangée. Autrement dit, la claire perception par l’enfant de l’écartement des jetons que l’expérimentateur vient de réaliser sous ses yeux ne l’empêche pas d’opérer un changement de jugement sur le nombre d’éléments présents dans chaque rangée. Tout se passe alors comme si la perception du résultat obtenu (une des deux rangées est plus longue que l’autre) suffisait à recouvrir celle de l’action de l’expérimentateur (qui, sous le contrôle de l’enfant, n’a pourtant rien enlevé ni rajouté).
 
De la même manière, de jeunes enfants admettent volontiers avoir mis (avec les deux mains en même temps, dans deux verres posés côte à côte) autant de billes dans chacun des verres si les verres sont de même forme. En revanche, ils ne l’admettent plus lorsque l’un des deux verres est plus mince et plus haut que l’autre. Dans ce cas encore, les sujets négligent une part de leurs perceptions pourtant ici renforcées par leur propre activité (ils placent eux-mêmes et en même temps une bille dans chaque verre) pour ne retenir que celles qui sont relatives au résultat obtenu. Il ne fait alors aucun doute que l’expérience, même active, sur le monde ne suffit pas à s’en construire une modélisation correcte. Par ailleurs, lorsque les enfants plus âgés (vers 7-8 ans) reconnaissent, dans tous les cas et sans difficulté l’équivalence des collections, on peut penser que ce sont leurs connaissances sur la conservation du nombre qui, s’imposant cette fois comme une nécessité (c’est pour eux définitivement évident), les guident pour percevoir l’ensemble des éléments pertinents de la situation.
 
De tels constats montrent bien que se représenter son environnement ne relève pas d’un simple enregistrement des données qui nous sont fournies par notre expérience. Comme le montrait Piaget (nous y reviendrons au paragraphe IV. 1), une véritable structuration des connaissances (telles qu’elles se manifestent ici chez les enfants à partir de 
7-8 ans à propos des conservations), parce qu’elle permet d’organiser les données sensibles, semble s’imposer pour expliquer des résultats de ce genre. Au total, si la
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