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Preface
de Goéry Delacote’

AN

A premiére lecture, le titre américain de ce livre (The Unschooled
Mind, 1'esprit non-scolarisé) est trompeur. On pourrait penser qu’il
s’agit avant tout d’'une analyse cognitive de I’esprit des jeunes enfants
avant qu’ils ne passent sous l'influence, bonne ou mauvaise, utile ou
inefficace, de I’école. Peut-étre incarnerait-il méme, dans la perspec-
tive d’'un renouveau de la philosophie du contrat social, une sorte de
retour a Rousseau. Et I'analyse porterait sur les multiples formes d’ap-
prentissage qui préexistent a celui effectué dans I'institution dont c’est
lIa mission: I’école.

Effectivement, on va découvrir dans ce livre les connaissances les
plus récentes en mati¢re de recherche cognitive sur le fonctionne-
ment des jeunes esprits (y compris sous ’angle sensori-moteur!), le
point sur ce qui est connu ou en débat, sur les nuances de chaque
école de pensée et sur les tentatives idéologiques sous-jacentes et
leurs versions actualisées: I'innéisme de Chomsky et le constructi-
visme de Piaget.

Dans cet affrontement de doctrines, Gardner rappelle que chacun
choisit son terrain: le langage pour Chomsky — activité symbolique
par excellence — a la fois comme domaine d’étude (est-ce possible
qu'un enfant apprenne a parler en si peu de temps et y parvienne
d’une maniéere si riche et subtile, si tout ou presque n’est pas déja
«précablé»?) et... comme arme de combat. Car Howard Gardner, pro-

* Goéry Delacote est directeur de I’Exploratorium de San Francisco, un des plus
célebres musées scientifiques au monde. Il fut, en outre, un des fondateurs du musée
des Sciences de La Villette.
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fesseur a I'université de Harvard, connait bien Noam Chomsky, son
voisin de rue du MIT (Massachusells Institute of Technology), et sa rhé-
torique brillante, parfois un peu trop, dit-l!

Pour Piaget et ses épigones, nombreux aux Etats—Unis, le terrain de
prédilection est I’étude structurale de la succession de phases men-
tales chez les enfants — comparées parfois aux vagues qui se chevau-
chent. Ces phases sont caractérisées par des opérations mentales,
différentes par leur nature et leur organisation, dont on infére qu’elles
sont a I'ceuvre lorsqu’un jeune tente de comprendre les comporte-
ments de systéemes naturels ou symboliques.

Enfin, Gardner évoque les tenants de la théorie du traitement de
I'information qui s’appuient sur le calcul des propositions — comme
on peut d’ailleurs le montrer sur ordinateur — pour simuler, dans une
certaine mesure, le fonctionnement de I’esprit humain.

A T’occasion d’un sous-produit méthodologique piagétien (I’entre-
tien clinique — qui est si riche de révélations inattendues!), Gardner
signale et décrit le vaste domaine de I’étude des représentations (dont
le statut est passé de celui d’erreur a corriger a celui de fructueux outil
de diagnostic d’'un mode déterminé de pensée) ou des stéréotypes
selon les champs de connaissance. Ce domaine a littéralement explosé
au point peut-étre d’avoir un peu perdu aujourd’hui de son origina-
lité, sans pourtant que l'on ait pleinement élucidé l'origine de ces
représentations... Il a surtout beaucoup perdu de sa fécondité sauf a
se montrer fort utile pour entretenir I’étonnement des enseignants qui
découvrent I'importance d’observer et d’écouter leurs éléves ainsi que
la subtilité des résistances de I’esprit de leurs éléves a leur projet: un
esprit qui n’a pas attendu I’école pour créer du sens parfois tres solide,
durable, opératoire; un esprit pas si facile a faire changer d’avis, qui
semble concéder a passer d’une représentation spontanée a une repré-
sentation scientifique, s’il est un tant soit peu dépaysé, mais qui retourne
dare-dare a ce qu’il a solidement élaboré pour son propre compte deés
qu’il se retrouve dans les conditions de cette élaboration.

Du coup, c’est la vision d’un développement général et inéluctable
de T'enfant vers la pensée rationnelle et la maitrise disciplinaire qui
s’en trouve modifiée au profit d'une conception plus réaliste ou le
passage de I’état de novice a I’état d’expert dans chaque domaine de
connaissance et de pratique est mieux cerné dans ses spécificités. En
connaissant les conditions de ce passage, telles qu’elles sont mises en
lumiere par la psychologie cognitive actuelle, ’enseignant se donne
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les moyens de comprendre la réussite et I’échec scolaires, et d’inven-
ter de nouveaux dispositifs pédagogiques plus efficaces a battre en
bréche les résistances de I’esprit infantile.

RETROUVER LA MISSION DE L’ECOLE:
APPRENDRE ET COMPRENDRE

Derriére I’évocation de ces débats théoriques se profile le vrai sujet
du livre : la recherche, par tous les moyens de I'imagination expéri-
mentale et fertile de Gardner, d’une maniére de donner ou de redon-
ner a I’école le sens de sa mission authentique, celle de faire apprendre
et d’aider a comprendre.

Et il ne s’embarrasse pas de détails. Il puise d’abord, comme cha-
cun de nous, dans sa propre expérience d’observateur et d’éducateur
— quand on suit a titre expérimental sept ans de la vie de plusieurs
jeunes, on a la matiére pour alimenter une chronique! — puis, comme
tout chercheur, il relate la plupart des expériences — nord-américaines
pour le moins — dont il a lu les comptes rendus et probablement dis-
cuté avec leurs auteurs. Gardner est particulierement attiré par des
contextes nouveaux, des environnements ou des outils d’apprentissage
stimulants comme ce qu’il concoit pour les trés jeunes enfants dans
le cadre de son projet Spectre. Il cite notre Exploratorium de San
Francisco, dont il est un admirateur, un peu comme un exemple de
ces anti-musées, novateurs et stimulants. Gardner avait discuté avec
son fondateur, le physicien F. Oppenheimer — ’homme qui avait aussi
supervisé la premiére explosion atomique pour le compte de son frére
Robert. Il y a récemment passé plusieurs semaines pour tenter de com-
prendre le mystére éducatif de ce lieu magique.

I1 est clair que Gardner n’est pas un universitaire de facture classique.
Il n’hésite pas a mettre son nez dans des réalités riches mais confuses
— celles des projets pédagogiques expérimentaux — qu’il essaie de décrire,
de mettre en forme et de comprendre par I'observation, le dialogue et
la clarification conceptuelle. Et quand il écrit, on I’entend réfléchir, avec
nuance, pragmatisme et une indéfectible attirance pour ce qui est com-
plexe et stimulant — un peu plus proche de Dewey que de Thorndike!

Pour autant, Gardner ne propose pas dans ce livre une nouvelle orga-
nisation pour I’école. Il ne milite méme pas pour qu'on généralise les
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exemples qu’il décrit et qui I’ont impressionné. Il essaye de distiller les
principes qui font la force de chacune de ces expériences pour voir s’ils
peuvent étre mis a I'ceuvre dans d’autres contextes.

Grande tolérance d’esprit qui nous épargne I’habituel guide du
«tout prét pour I'action », I'inévitable précis du «Just do it», au profit
d’une formulation de principes rafraichis, applicables parce qu’appli-
qués dans des contextes divers, et donc mobilisateurs d’intelligence.

UN PRECURSEUR
DU RENOUVEAU DE LA QUESTION SCOLAIRE
AUX ETATS-UNIS

C’est cette approche ouverte et innovatrice qui fait I'intérét de ce
livre pour le lecteur francais. Les différences entre la scéne éduca-
tive francaise et le paysage scolaire américain sont telles qu’elles pour-
raient inciter le lecteur pressé a jeter le bébé avec '’eau du bain. La
France fait de son école 'outil de construction de sa méritocratie et
de la sélection républicaine — dit-on, par opposition a I’Ancien Régime
— des élites. C’est pourquoi d’ailleurs, il est difficile de réformer cette
école francaise et tout particulierement son systéme d’enseignement
supérieur, a la fois uniforme et éclaté. Parce qu’il est difficile d’in-
venter un autre mode de sélection de ces élites. Par comparaison, les
Etats-Unis accordent moins d’importance a leur école, laissant au ter-
rain professionnel un plus grand réle pour cette sélection par la per-
formance et I’expérience professionnelles. Le résultat de ce désintérét
est maintenant visible: c’est la désintégration scolaire qui a atteint le
degré que l'on sait et qui ne cesse d’attrister aujourd’hui les élites
américaines, a défaut de ne pas les sélectionner. La question scolaire
commence donc a sérieusement les mobiliser. C’est cette situation
qui a facilité la mise en place de «standards» pour I’enseignement
dans différents domaines disciplinaires, entreprise soutenue par les
présidents successifs, républicain (Bush) et démocrate (Clinton), les
gouverneurs et les hauts responsables locaux de I’éducation (€lus*

* Imaginez qu’en France le ministre de I’Education soit élu par la population de
son Etat, comme Dest le superintendant californien de I’Education, Delaine Eastin,
une démocrate qui se retrouve, comme on dit chez nous, cohabiter avec un gouver-
neur républicain, Pete Wilson...
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s’il vous plait!). Et quand les Américains commencent a bouger, cela
mérite attention.

Gardner, dés 1991, annoncait ces changements du systéme éducatif
américain. Cinq ans aprées, on peut voir qu’il ne s’est pas trompé mais
que la route sera, comme il le dit, encore longue. Il cite la création,
a l'initiative de I’Association américaine des professeurs de mathéma-
tiques, de standards nationaux pour ’enseignement des mathématiques.
Les récents standards de science, publiés en décembre 1995 par
I’Académie américaine des science, en sont un nouvel exemple plus
délicat (leur élaboration a demandé quatre ans).

Le pays s’est ainsi doté d’un cadre souple, a large maille (trois
périodes de quatre ans) pour définir d’'une maniére non obligatoire
I’essentiel de ce qui doit étre appris en sciences par tous les jeunes
Américains durant I’enseignement secondaire. Contenus, concepts
de base, modes de contréle, type d’enseignement fondé sur I'inves-
tigation expérimentale, nature de la formation des maitres, travail
interdisciplinaire, soutien venant du reste de 'institution, initiative
des maitres, tous ces éléments sont a la base de ces standards. Cet
ensemble n’est pas concu comme une sorte de corset réglementaire
mais, explicitement, comme un levier pour transformer le systéme.
Audace bienvenue, qui ne sera pas superflue pour mettre en mou-
vement les seize mille districts scolaires et une fraction des deux mil-
lions et demi d’enseignants face aux quarante quatre millions d’éleves
de I’école publique américaine. Audace émanant d’enseignants et
d’administrateurs scolaires qui, pour une importante minorité, ont
déja commencé de bouger, d’expérimenter, de transformer, et qui
furent trés largement consultés et associés quand les standards de
sciences furent élaborés. Ayant été moi-méme membre du comité
national qui a défini ces standards, je reste trés impressionné par
I’extraordinaire degré de consultation qui a précédé leur rédaction
finale et leur publication.

Howard Gardner se rallie volontiers a I'approche des standards,
méme si son coeur est plus proche des pratiques créatives et donc émi-
nemment variables, car adaptables. En réalité, il percoit que la
meilleure maniere de généraliser ces pratiques est justement de dis-
poser d’un cadre national souple a large maille et centré sur l'initia-
tive des enseignants eux-mémes, ouverts au partenariat. C’est la que
le message commence a nous intéresser et qu’il convient d’y regarder
de plus pres pour la France.
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UNE SOURCE D’INSPIRATION
POUR LA TRANSFORMATION EDUCATIVE

L’autre message est lié a I'irruption des technologies. Certes,
Internet n’est pas mentionné*. Car, a I’époque, seuls quelques initiés
s’en servaient. Mais les raisons et conditions de I'utilisation des tech-
nologies sont passées en revue lorsque, par exemple, Gardner décrit
la méthode de déstabilisation, chez I’éléve, des représentations for-
gées avant I’école. Et ces principes restent toujours valables: aligner
I'utilisation des technologies sur I'objectif de la facilitation cognitive
de T'apprentissage. Il reste maintenant a inventer comment les évo-
lutions techniques (trés rapides) et réglementaires (un peu moins
rapides) vont créer des occasions nouvelles et encore inexplorées
pour soutenir celui qui apprend et pour augmenter son efficacité
individuelle et collective.

En fait, Gardner décrit I'interactivité et la richesse de futurs envi-
ronnements d’apprentissage, articule le cadre intellectuel, passe en
revue les résistances cognitives et les modes de dépassement de ces
résistances par les éleves dans des champs trés divers de connaissances.
Il témoigne de la souplesse nécessaire aux nouvelles équipes éduca-
tives et annonce I’émergence de standards nationaux aux Etats-Unis
comme un des leviers de I’évolution du systéme éducatif.

Personne n’a jamais fait I’étude de faisabilité de la transformation
éducative, tout comme jadis il n’y eut pas d’étude de faisabilité réali-
sée pour la construction des cathédrales. Ce qui montre qu’il n’est
pas toujours nécessaire d’y recourir pour réussir une ceuvre qui dure
et, réciproquement, qu’une étude de faisabilité réussie ne garantit pas
le succeés de I'entreprise. Mais si ’exercice devait étre tenté, on trou-
verait une partie des ingrédients intellectuels de cette faisabilité dans
la pensée de Howard Gardner.

* Ce que, pour notre part, nous avons pu étudier dans notre ouvrage Savoir apprendre,
les nouvelles méthodes (Paris, Odile Jacob, 1996).





