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Propos Liminaires

Ce propos liminaire vise a fournir aux lecteurs et lectrices, des informations concernant la forme

et le fond du présent document.

Sur la forme, par souci de lisibilité et fluidité de la lecture, le genre masculin est employé
comme forme neutre. Toujours dans cette volonté de faciliter la lecture, et pour éviter au
maximum les allers-retours du frangais vers I’anglais, nous avons traduit directement en
francais les citations provenant de sources en langue anglaise. Ces traductions peuvent donc
toutes €tre considérées comme « libres ». Toutefois, il a été spécifi¢ en anglais certains mots ou
expressions, tout en les traduisant systématiquement en francais, afin de préciser au lecteur

I’origine épistémologique et disciplinaire de certains concepts (par exemple : to cognize).

Les nombreux renvois en note de bas de page visent aussi a favoriser la fluidité du texte : il
faudrait ainsi les considérer comme des scolies, des remarques complémentaires en appui au
propos principal. Nous sommes conscients que ces allers-retours peuvent surcharger

cognitivement le lecteur : nous nous en excusons par avance.

Enfin, nos travaux sélectionnés en citations dans ce Volume 1 sont insérés dans le Volume 2 en
respectant le découpage thématique en sous-sections de la Partie I (Synthése des travaux), et de
la Partie IV.4 (Perspectives et programmes de recherche) du présent volume. Le lecteur ou la
lectrice pourront s’y référer afin de prendre connaissance de maniere plus détaillée des
différents cadres théoriques mobilisés ainsi que des protocoles de recherche a partir des
productions scientifiques mobilisées dans le Volume 2. Le choix a été fait de mobiliser
uniquement les productions les plus significatives par rapport aux développements de la note
de synthese (18 productions sur les 22 articles ACL, 12 actes de colloques, et 1 chapitre

d’ouvrage, cf. Volume 2).

Sur le fond, le propos tenu dans cette habilitation a diriger les recherches puise ses fondements
dans la compréhension d’un étre bio-psycho-social (Linard, 1989) ou, plus précisément, dans
la tentative d’articuler ces trois dimensions de 1’étre humain. Conscients de [’entreprise
ambitieuse d’un tel projet, mobilisant des paradigmes et méthodologies spécifiques, le
positionnement choisi est celui de la cognition distribuée (Hutchins, 1995) qui semble permettre
d’articuler différents niveaux d’analyse (micrologique, mésologique et macrologique). Ainsi,
tirailler entre le « fait social » et le « fait cognitif », et sans tomber dans une opposition stérile

entre le tout et les parties, un des fils conducteurs est de questionner les approches situées dans



la continuité d’une approche écologique de I’agir humain en éducation et formation (Guérin,
Simonian et Thiévenaz, 2023). Appliqué aux environnements numériques d’apprentissage, les
recherches produites (cf. Volume 2) et mobilisées tendent a montrer qu’il est possible de
comprendre ce que produisent des situations d’apprentissage instrumentées d’un point de
cognitif en considérant ces processus comme distribués, situ€s, incarnés et, donc, comme bio-
psycho-socioculturels. L’ orientation scientifique ici proposée s’alimente, d’une part, de travaux
scientifiques pluriels (en sciences de 1’éducation et de la formation, en sciences sociales, en
sciences cognitives, en philosophie, etc.) ; et, d’autre part, des diverses activités et synergies de
tout enseignant-chercheur (projets scientifiques avec des neuroscientifiques par exemple, ou
encore dans la volonté d’améliorer la réussite des étudiants en tant qu’enseignants et

responsable de formation, cf. CV, Volume 2).

La mobilisation du concept de congruence s’inscrit dans 1’ensemble des perspectives
scientifiques et pédagogiques susmentionnées, en étant considéré comme une orientation
scientifique, axiologique et praxéologique spécifique (Albero, 2019). La congruence, telle que
présentée ici, est une maniere de comprendre les processus d’apprentissage dans un paradigme
tel que Kuhn le définit (1962), avec la prudence requise de ne pas confondre des cadres de
référence qui, malgré leur proximité, ne seraient pas compatibles, mais en souhaitant articuler
I’intelligibilité des phénomenes et la socio-culture de 1’action. En d’autres termes, un des enjeux
est de proposer I’articulation entre deux poles : 1’épistéme et la praxis (Albero, 2017). Le
premier, est 1li¢é a la production de connaissances rationnelles, objectivables, vérifiables,
transmissibles. Le second est li¢ a une pratique et une expérience transformatrices par lesquelles
I’humain se développe en agissant, plus ou moins, librement en fonction de ses représentations

et perceptions de la vie en société.



EXTERIEUR CAVERNE - NOUVEAU ROCHER

Guetteur-de-Lune se retrouve face-a-face avec le Nouveau Rocher lorsqu'il méne
la tribu jusqu'a la riviére a la premiére lumiére du matin. [...] Il s'agit d'un cube
d'environ quinze pieds de coté, et il est fait d'un matériau totalement transparent
[...]. Il n'y a aucun objet naturel auquel Guetteur-de-Lune puisse comparer cette
apparition. Bien qu'il soit sagement prudent face a la plupart des nouvelles
choses, il n'hésite pas a s'approcher.

Stanley Kubrick & Arthur C. Clarke (1968). 2001: A Space Odyssey.






Introduction

okskokook

Dans cette note de synthese, voici l'histoire que nous allons raconter : telle une horloge, un
systéme complexe fonctionne mécaniquement parce que ses composants sont « congruents »
entre eux : les roues dentées s'emboitent parfaitement et forment un systéme fonctionnel qui
posséde plus de valeur que la somme de ses composants pris séparément. Les humains,
¢galement, s'organisent en systémes afin que chacun puisse produire un travail qui serve non
seulement le groupe, mais aussi chacun d’entre d'eux pris séparément. Dans ce systéme
constitué, les contingences du monde, comme autant de contraintes, vont faire en sorte que la
congruence entre les composants de ces systemes ne soit jamais parfaite. Pourtant, un systéme
fonctionne, et 'humain apprend malgré ces contraintes. Et parce que les organismes biologiques
ne sont pas des roues dentées dans un systéme fermé, ils cherchent constamment a persévérer
dans leurs étres car c'est leur nécessit¢ de nature. Dans cet €élan, « fonctionner malgré les
contraintes » devient alors « évoluer grace aux contraintes », en tenant compte d’un ensemble

de spécificités humaines : biologiques, herméneutiques, sociales et culturelles.

okskokook

Depuis ma recherche doctorale, je n’ai cess¢é de me questionner et tenter de concilier des
approches qui peuvent paraitre, de prime abord, contradictoires, bien que je tente tout au long
de cet écrit de montrer leurs complémentarités. Un questionnement général a toujours
accompagné mes réflexions de maniere sous-jacente, celui qui consiste a comprendre par quels
cheminements concrets des déterminants sociaux peuvent influencer des usages cognitifs d’un
artefact numérique. A la suite de mon doctorat (2011), portant sur les effets des compétences
numériques sur I’insertion socioprofessionnelle dans le contexte libanais, j’ai multiplié¢ les

expériences d’enseignement dans plusieurs universités, au Liban d’abord comme enseignant



contractuel (2011-2012), puis durant deux années comme ATER a I’Université de Lille (2012-
2014), enseignements portant essentiellement sur les technologies de 1’éducation et la
méthodologie de la recherche. J’ai pu observer les différences entre les spécificités culturelles
des deux publics d’étudiants, libanais et frangais, et ainsi réaliser a quel point un méme outil
dans des contextes similaires (académiques, en I’occurrence) pouvait porter des significations
différentes, et comment les référentiels culturels respectifs conduisaient les étudiants a
percevoir différemment des scénarios ou des objectifs pédagogiques, autrement dit, a interpréter
différemment une consigne donnée. Cela a accru ma vigilance sur les effets que les différences
culturelles pouvaient entrainer sur le rapport au savoir et le sens donné au cadre académique
(ces différences s’appliquant également aux enseignants-chercheurs et personnels

académiques).

La suite de mon parcours m’a conduit a honorer, a I’Universit¢ de Cergy-Pontoise, un contrat
postdoctoral (2014-2015), dont la mission principale était de concevoir deux MOOC
certificatifs' a destination des enseignants du Sud Global (essentiellement basés en Afrique et
au Moyen-Orient), portant sur I’intégration des technologies numériques dans 1’enseignement
scolaire et universitaire, respectivement. Un des objectifs de ce projet, financé par I’ Agence
Universitaire de la Francophonie, était de concevoir un environnement d’apprentissage
« adapté? » a son public-cible, c’est-a-dire intégrant dans ses contenus (notamment les
exemples ou la bibliographie), le plus de références possibles au contexte africain notamment.
C’est pourquoi les rédacteurs des contenus des modules ont été essentiellement recrutés en
France, au Maghreb, en Afrique de 1’Ouest et Centrale et au Liban (Chaker, 2019). Le
référentiel de compétences utilisé fut celui publi¢ par 'UNESCO (UNESCO, 2011), qui précise
que les éléments présents dans le référentiel sont a contextualiser en fonction des besoins de

leur implémentation, et a €té congu comme tel.

Un deuxieme s€jour d’un an au Liban, comme enseignant chercheur titulaire a I’Université
Libanaise (2015-2016), m’a conduit a approfondir ma maniére d’ajuster mes enseignements par
rapport au public-cible : je possédais dorénavant une expérience significative dans les deux
contextes culturels. Je veillais a prendre en compte les différences de perception quant aux
artefacts proposés en support a I’enseignement: que cela concerne les outils et les

environnements numériques de travail institutionnels proposés dans le cadre d’un cours

! https://www.apprendre-certice.com/
2 Nous verrons plus loin dans ce travail pourquoi ce terme peut sembler imprécis du point de vue de mon
positionnement épistémologique et les raisons pour lesquelles je mobilise la notion de congruence.



https://www.apprendre-certice.com/

(supports de présentation, outils de communication, de dépdt de documents, visioconférence,
etc.), ou bien les outils abordés dans le cadre des cours portant sur les technologies éducatives :
les MOOC, le e-learning, les environnements de simulation, etc. Les différences culturelles de
perception, ici en termes de rapport au savoir, semblent entrainer d’autres différences de
perception quant aux technologies éducatives mobilisées dans la formation. Toutefois, alors
que je suis maitre de conférences depuis 2016 a I’Université Lumicre Lyon 2, je constate
¢galement des différences de perception en ce qui concerne les outils numériques, au sein de
mémes promotions. En effet, le théme non plus seulement de la fracture d’acces, mais bien celui
de la fracture d’usage, également liée aux facteurs socioéconomiques, est bien documenté

depuis plusieurs années (Granjon, 2011 ; Pasquier, 2022).

Je suis, depuis 2021, directeur des études du campus numérique FORSE, consortium diplomant
en sciences de I’éducation et de la formation de la L3 au M2, impliquant les Universités Lumicre
Lyon 2 et de Rouen ainsi que le CNED, comprenant annuellement environ 600 étudiants. Je
suis responsable du Master 1 en sciences de 1’éducation (depuis 2017, 120 étudiants) ainsi que
du Master 2 Ingénierie Numérique et Pédagogique en Education et Formation (INPEF) depuis
sa création en 2022. En tant que référent numérique et hybridation a I’Université Lyon 2,
notamment lors de la période du COVID-19, j’ai ét¢ témoin des difficultés rencontrées par les
collegues pour transformer leurs enseignements : pour les numériser, les hybrider, les effectuer
a distance. Les contraintes techniques entrainent des difficultés pédagogiques, voire des
souffrances professionnelles, lorsque I’environnement sociotechnique de travail apparait

comme insuffisamment aidant et signifiant (Simonian, 2019, 2022).

De maniere générale, les nombreux séjours entre le Liban et la France, jalonnant mon histoire
personnelle et professionnelle, m’ont conduit a m’intéresser aux différences culturelles, mais
aussi aux similitudes, entre des individus et des contextes. Mon fil conducteur est cette
recherche de spécificités culturelles qui conduisent les humains, en fonction des situations
rencontrées ou dans lesquelles ils se trouvent, & percevoir différemment, a donner du sens
différent, aux technologies qu’ils mobilisent chaque jour ou qui leur sont proposées comme
support ou objets d’enseignement. Pourquoi certaines personnes utilisent le téléphone portable
essentiellement pour communiquer sur les réseaux sociaux alors que d’autres s’en servent
¢galement dans un but de réseautage et de développement professionnel, éducatif, de formation,
d’insertion socioprofessionnelle, etc. ? Quels processus cognitifs sous-tendent réellement ce
que I’on nomme les déterminants sociaux ? Comment ces liens a distance, entre ces supposées

origines et les situations sociotechniques et pédagogiques, s’établissent et fonctionnent ?



Je n’ai jamais pensé€ que ces liens étaient « mécaniques », comme si certains humains étaient
(pré)destinés a utiliser le téléphone portable ou I’ordinateur de telle ou telle maniére, parce
qu’ils sont nés ou qu’ils habitent tel ou tel milieu®. Pourtant, force est de constater que des
différences sont la. I m’a semblé alors indispensable de poser la focale a un niveau
micrologique, tout en gardant un ceil sur un niveau macro, et ainsi garder une vue dynamique
avec un angle élargi pour tenter de comprendre comment s’articulent le macro et le micro.
Comprendre quelles sont précisément les dynamiques en jeu, qui entrainent les régularités
observées traditionnellement par les sociologues. Il me semble qu’il est, dans cette perspective,
indispensable de s’attarder sur la manic¢re dont le sujet en action s’approprie et donne sens a
une situation, et comment ce lien distal avec son parcours social entre en cours de jeu lorsqu’il

percoit, décide, agit (le tout sans ordre particulier).

Cette entreprise imposerait-elle alors au chercheur en sciences de 1’éducation et de la formation
de développer une expertise dans ce qui explique le général, mais aussi dans ce qui explique le
singulier, et ce qui les relie ? Une telle entreprise implique de s’intéresser a ce qu’il se passe au
niveau mésologique de la situation d’apprentissage. Dans tous les cas, le chercheur doit alors
maitriser les outils des sciences dites « contributives » : les outils de la sociologie (de
I’éducation), de la psychologie (de 1’éducation) et des technologies de 1’éducation, méme si,
comme le note Astolfi (1997), il faudrait d’un point de vue pédagogique « d’abord savoir quelle
psychologie ou quelle sociologie, tant ces derni¢res sont marquées par une absence de
consensus et répondent a des paradigmes pluriels » (p. 26). De plus, un chercheur en
technologie de 1’¢ducation devrait également, et naturellement, s’intéresser aux objets
techniques a partir des travaux en sciences de I’information et de la communication, de
I’informatique, de I’ergonomie, de I’anthropologie et de la philosophie ! Quelle vaste
entreprise, d’autant que chaque discipline ayant son objet propre, et donc ses méthodes,
comment réussir a produire des résultats de recherche qui font sens pour chacune d’entre elles,
et qui aurait du sens pour leurs objets de recherche respectifs ? Serait-il possible d’imaginer un
langage commun que 1’on puisse utiliser pour traiter un fait ou un phénomeéne éducatif qui
concerneraient plusieurs disciplines a la fois ? Mais n’est-ce pas 1a justement le propre des

sciences de I’éducation et de la formation, que de proposer un langage et une méthode

3 « Le milieu social, en sociologie, renvoie a un groupe social disposant de styles de vie, de principes et de
conditions de vie socio-économiques semblables » (Frey, 2012, parag. 34). Egalement, « Le concept de milieu
social sert a désigner de grands groupes sociaux qui se distinguent de leur environnement sociétal général. Ces
groupes partagent des points culturels et structurels, ont des traits qui permettent de les reconnaitre et ont un degré
de communication interne élevé (Schulze 1990, 1995, Stolz 1999, cités par Gachet, 2013, p. 27)



scientifiques compréhensibles par les sciences humaines et sociales en général, mais que 1’on
reconnaitrait tout de méme comme spécifiques aux sciences de I’éducation et de la formation ?

Une lingua franca pour comprendre les phénomenes éducatifs.

Il s'agit notamment de sortir de 1'opposition entre la biologie et la culture, en considérant que
les deux sont non seulement interdépendantes, mais que l'une peut également étre vue comme
une extension de l'autre (Latour, 2013 ; Linard, 2001), voire qu’elles constituent la
manifestation d'un méme phénomeéne, qui est celui de la cognition en général : « la relation
entre 1'environnement social, les états du corps et la réflexivité », pourrait constituer une sorte
de processus naturel (Pharo, 2011, p. 304). Il s’agirait alors de naturaliser les phénomenes
cognitifs, autant que les interactions sociales, qui en sont une maniére d’apparaitre a nous. A la
suite de Pharo (2011), nous voudrions également « dessiner les contours d'une alternative
réaliste a cette tendance constructionniste de la sociologie de la connaissance, en prenant appui
sur certains apports des sciences cognitives contemporaines » (p. 299), ces dernieres relevant
d’une approche incarnée et située de la cognition, c’est-a-dire ancrée dans la réalité

socioculturelle.

D’apres Lahire (2001), la sociologie de 1’éducation, préoccupée par la question de reproduction
sociale (qui serait mécanique) s’est pendant longtemps contentée « de faire le constat d’une
inégalité¢ face aux institutions légitimes (école et autres institutions culturelles) et/ou d'un
héritage culturel et social intergénérationnel (famille) » (p. 131). La sociologie de 1'éducation
théorise ainsi la reproduction sans jamais réellement se pencher sur ce qui se reproduit
exactement et comment, en manquant cruellement d’une « théorie de la connaissance et des
modes de socialisation » (Lahire, 2001, p. 131) a partir d’indicateurs précis. Les différentes
approches pour analyser I’activité humaine souffrent d’une méme limite, qui est la non-prise en
compte des effets agissant a distance sur le sujet. Ces caractéristiques sont cognitivo-culturelles
(Tomasello et Bonnin, 2022 ; Bruner, 1990), dans le sens du proces des expériences perceptives
et sociales passées du sujet et du processus incrémental, qui le meénent a percevoir différemment

d’un autre sujet les possibilités d’agir dans un méme environnement.

A partir de questionnements de départ, une orientation méthodologique apparaitra au fil du
présent travail, qui servira de cadre d’analyse et de compréhension des phénoménes que nous
cherchons a étudier : comment se distribue la cognition (Hutchins, 1995) a partir de facteurs
macrologiques vers une situation d’apprentissage couplant le sujet et 1’environnement
sociotechnique ? Comment formaliser les dynamiques qui faconnent I’environnement

immédiat, puis le contexte plus général, a partir des actions humaines ? Notre but est d’enrichir
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les travaux actuels sur les technologies de 1’éducation en travaillant sur I’articulation des
travaux en sociologie de I’éducation, avec ceux en psychologie de 1’éducation, pour tenir
compte des situations d’apprentissage (Audran, 2010 ; Pastré, 2011) et, plus spécifiquement,
lorsqu’elles sont instrumentées (Rabardel, 1995), pour mieux renseigner ce qui se produit en
situation, notamment en termes de distributions cognitives. Si cette jonction entre des approches
sociologiques et psychologiques a déja donné lieu a des recherches et des champs spécifiques
(psychosociologie, socio-cognition), I’enjeu est ici de mailler ces approches au sein d’un cadre
épistémologique et méthodologique unique, afin de proposer a la recherche en sciences de
I’éducation et de la formation (SEF) une maniére d’étudier les phénomenes éducatifs et
d’apprentissage instrumentés par des artefacts numériques. Ainsi, se pose la question de la
limite de 1’'unité d’analyse. Jusqu’ou le chercheur en SEF devrait-il « remonter », mais aussi
« redescendre », afin de délimiter la focale d’observation pour I’analyse et la compréhension
du phénoméne qu’il étudie ? Et par quels moyens méthodologiques ? C’est ¢galement a cette

question que le présent travail va s’atteler a fournir des éléments de réponses.

La premicre partie de cette note synthétise les résultats de mes travaux sur les technologies de
I’éducation (2011-2022), en mobilisant le prisme paradigmatique qui constitue le coeur du
présent travail : articuler des dynamiques processuelles cognitives et sociales, le général et le
particulier, le contexte et la situation. La deuxiéme partie poursuit cette réflexion, en explorant
différents cadres et horizons théoriques, afin de nous aider a comprendre les phénoméenes que
nous tentons d’expliciter : comment se produit, et comment expliquer, cette tension entre le
général et le particulier, et plus généralement entre le distal et le local, du point de vue temporel.
Ici, j’esquisse des orientations théoriques, du champ de la sociologie, de la psychologie, de la
philosophie, et plus particulicrement de I’anthropologie cognitive, a partir de la cognition
distribuée (comme dimension structurale générale), dont j’approfondis 1’acception temporelle
et sociologique, présidant la relation entre la constitution de nos dispositions a percevoir, et « ce
qu’il se passe » en situation. La troisiéme partie est I’aboutissement de cette esquisse, y compris
méthodologiquement, en proposant le phénoméne de congruence, comme étant compris dans
cette structure temporelle cognitive, qui permet au sujet d’actualiser ses dispositions, comme
constitutives de son référentiel interne, en fonction des disponibilités locales. Enfin, la
quatrieme partie opérationnalise mes propositions théoriques en les mettant a 1’épreuve de

projets et de programmes de recherche portant sur les technologies éducatives.



PARTIE I. Synthese des travaux : approches
sociologiques et cognitives pour comprendre

les phénomenes éducatifs numeériques

Cette partie propose une revue synthétique des travaux produits, a partir de la thése de doctorat
(depuis la soutenance en 2011, suivie d’une césure d’un an et demi) jusqu’a mes dernieres
recherches. L’idée est de montrer le chemin épistémologique et empirique parcouru depuis une
douzaine d’années de recherches en SEF, chemin qui n’eut de cesse de tenter de comprendre
comment se font les liens entre les parcours sociaux des sujets et les usages* des artefacts
numériques ; dit autrement, une dynamique de compréhension de ce qui relie le général (la

position sociale des sujets) au particulier (des situations®, des artefacts).

Le point de départ fut une approche ancrée dans un paradigme sociologique pragmatique (cf.
Boltanski et Thévenot, 1991 ; Boltanski et Chiapello, 1999 ; Chaker, 2011), basé¢ sur la
rationalité des acteurs. Le but était de comprendre comment ces derniers définissent les
principes supérieurs a partir desquels ils construisent la justification de leurs actions (Boltanski
et Thévenot, 1991). A mesure de mes projets de recherche et productions scientifiques (Chaker,
2013 ; Chaker, 2019 ; Bachelet et Chaker, 2017 ; Chaker et Bachelet, 2020 ; Chaker, 2020, voir
Volume 2), ma réflexion a basculé graduellement vers une double focale : celle de la prise en

compte de facteurs exogénes a la situation instrumentée®, ainsi que celle de la prise en compte

4 Le terme « usage » ne référe pas exactement a ’acception proposée par la sociologie des usages (Akrich,
Perriault, etc.) mais a une certaine continuité de ces travaux : I’usage est un consensus social en situation
impliquant d’enrichir les recherches sur les dimensions situées et, plus spécifiquement, comme nous le verrons, a
celles incarnée (y compris sociologiquement) et distribuée (socio-cognitivement).

5> Pour Audran (2010) : « L'idée de situation en se démarquant de celle de dispositif tente de prendre en compte
l'intentionnalité et le vécu de l'usager dans son rapport au dispositif mais n'existe en fait que d'un point de vue
social » (p. 19). 11 cite Goffman (1964/1988), pour qui « une situation commence lorsque deux personnes sont en
présence mutuelle immédiate » (p. 147), mais jamais indépendante « des enjeux plus généraux fournis par le
contexte » (Audran, 2010, p. 84).

¢ La situation d’activité instrumentée constitue ’unité d’analyse par ’approche instrumentale (Bationo-Tillon et
Rabardel, 2015). En effet, selon Rabardel (1995), les schémes d’utilisation d’un instrument « ne concernent pas
seulement I’artefact mais I’ensemble des éléments caractéristiques des situations d’activité instrumentée, en
particulier les trois poles de la triade (sujet, instrument, objet), les interactions entre eux, les éléments du contexte
pertinents pour I’action, et I’action elle-méme » (p. 126). En tentant d’enrichir cette approche, nous ne nous situons
pas dans une approche instrumentale au sens strict de la genése instrumentale, mais proposons notamment
d’étendre cette notion de contexte : 1- au principe de distribution de la cognition (c’est-a-dire que le contexte n’est
pas figé mais constitue une extension de la cognition) ; 2- a ce qui n’est pas observable directement.



d’effets cognitifs sur les stratégies et les perceptions des sujets. C’est alors qu’un ensemble de
recherches ont émis I’hypothése d’une sorte de continuum entre le général et le
particulier (Chaker et Bachelet, 2020 ; Chaker, Bouchet et Bachelet, 2022) : et si les
comportements sociaux et les perceptions des sujets étaient une forme distale issue d’effets
exogenes a la situation, cette derniére participant elle aussi a redéfinir des régles générales par

un proceés immanent (Vial, 2013) ?

Etudier le sujet dans son environnement immédiat mais aussi distal revient a considérer qu’il
existe une seule unit¢ d’analyse, celle du couplage entre le sujet et son environnement
numérique (Lave, 1988 ; Hutchins, 1995)7. Seulement, il reste encore a mettre la lumiére sur la
nature et la dynamique de ce couplage (Maturana et Varela, 1980% ; Varela, Thompson et
Rosch, 1991 ; Quick et Dautenhahn, 1999°), mais pas seulement entre le sujet et son
environnement immédiat, mais aussi entre le sujet et des facteurs plus €loignés dans le temps.
En effet, pour des critiques de I’approche écologique de la cognition (Varela, Thompson et
Rosch, 1991 ; Bateson, 1972 ; Gibson, 1979), telle qu'articulée jusqu'a présent, celle-ci peine a
rendre compte d'un aspect pourtant décisif de la perception et de I'action humaines : a savoir, le
fait que notre perception des affordances '’ est faconnée par les normes socioculturelles!! qui
régissent les communautés auxquelles nous participons (Simonian, 2014, 2022 ; Segundo-

Ortin, 2022). Pour Segundo-Ortin (2022), étant donné que ces normes'? ne sont pas spécifiées

"D’aprés Simonian (2014), « un environnement numérique d’apprentissage peut étre considéré comme "un milieu
technique" pour une partie de la population (Leroi-Gourhan, 1943/1971) qui met en jeu des valeurs socioculturelles
propres a cette population dépassant la stricte interaction sujet/objet numérique » (p. 7).

8 Le couplage structurel, au sens utilisé par Maturana et Varela (1980), décrit un processus qui se produit grice a
des perturbations répétées et non destructrices entre un systéme et son environnement, chaque perturbation ayant
un effet sur la trajectoire dynamique de l'autre, ce qui influence a son tour la génération et les réponses aux
perturbations ultérieures.

° Pour Quick et Dautenhahn (1999), le couplage structurel d’un sujet dans son environnement suppose que le
premier soit incarné dans le second, et que cela influence autant la cognition du sujet que 1’environnement dans
lequel il évolue. Ce couplage structurel suppose la chose suivante : « Un systtme X s'incarne dans un
environnement E s'il existe des canaux perturbateurs entre les deux. Autrement dit, X est incarné dans E si, pour
chaque instant t auquel X et E existent, un sous-ensemble d'états possibles de E par rapport a X a la capacité de
perturber I'état de X, et un sous-ensemble d'états possibles de X par rapport a E a la capacité de perturber 1’état de
E ». (parag. 6).

10 Gibson (1979) a introduit le concept d'affordance dans son approche théorique de la psychologie écologique. I
a défini 'affordance d'une chose directement percue comme « une combinaison spécifique des propriétés de sa
substance et de ses surfaces prises en référence a un animal » (Gibson, 1977, p. 67). Par exemple, la possibilité de
monter une marche d'escalier de maniére bipéde a été décrite en termes de hauteur d'une contremarche prise en
référence a la longueur des jambes d'une personne. Pour Simonian (2014), I’affordance concerne « les possibilités
qu’offre un objet technique dans sa mise en relation avec un sujet et, de maniére plus générale, sur la manicre de
concevoir un espace signifiant de possibilités », (p. 6), autrement dit, une niche écologique.

' Chez Simonian (2014), une norme est comprise comme une tension entre ce qui serait imposé du « haut » (les
politiques) et traduit et construit par le « bas » (les acteurs).

12 Une norme est une régle de conduite dans une société ou un groupe social. Outre le fait qu'il s'agit d'une maniére
d'agir, la norme définit un certain espace social ou sont inscrites des régles prescriptives et restrictives (Chaker,
2011).



dans les informations perceptives, « il n'est pas clair comment elles peuvent jouer un réle dans
la facon dont les individus percoivent et agissent sur les affordances de I'environnement » (p.
2). Il revient alors a proposer que ces normes sont : soit incorporées par la personne (en situation
et/ou en tant qu’héritage cultuel), soit présentes dans 1’environnement (dont une partie est
construite par les humains et donc le produit d’un construit socio-historique), et font partie du
paysage des affordances, voire de la niche écologique'®>. Comment alors les normes
socioculturelles influencent-elles la perception et réciproquement ? Plus précisément, comment
s’articulent les normes socioculturelles, comme participant de la boucle perception-cognition-
action, avec la situation ? Dit autrement, comment articuler les facteurs relevant de ce que la
sociologie de I’éducation étudie habituellement (le milieu socioéconomique, le milieu culturel,
les effets de groupe, les processus de socialisation, 1’intériorisation de normes, etc.) et les

facteurs écologiques pour rendre compte des processus développementaux des sujets en action ?

Une premiére piste théorique a émergé au fil de ’avancée de mes travaux et réflexions (voir
Partie II, p. 45) : la théorie de la cognition distribuée (Hutchins, 1995) permet d’étudier non
pas le sujet en action séparément de son environnement immédiat (pairs, artefacts), mais en
prenant en compte le systéme qu’ils constituent, un systeme cognitif distribué¢ de maniére
fonctionnelle et signifiante entre le sujet et son environnement. Jusqu’ou un tel paradigme du
couplage structurel sujet-environnement peut circonscrire un ensemble de facteurs agissant,
plus ou moins distaux dans le temps et 1’espace ? C’est ce questionnement qui explique les

raisons qui ont permis a ce travail de prendre forme et de débuter.

Cette premicre partie de ma note de synthese tente de montrer le déplacement progressif de ma
logique de pensée vers un tel paradigme. Je tente ici de montrer comment mes travaux ont
contribu¢ a travailler sur la cognition distribuée en éducation et formation, plus particuliérement
dans les environnements numériques, comme approche scientifique, afin de présenter un cadre
théorique prenant en compte I’articulation de facteurs de différents niveaux (avec une premicre
articulation ternaire et trilogique micro-méso-macro) afin d’analyser les phénomenes éducatifs
et formatifs instrumentés. De facto, cette prise en compte d’une analyse hiérarchique multi-
¢chelle mobilise des concepts de différentes disciplines : la sociologie de I’éducation, la

psychologie sociale et de I’éducation, I’ergonomie, les sciences de ’information et de la

13D’ aprés Simonian (2014) : « Une niche écologique spécifie I’adaptation dynamique d’un étre vivant a son milieu
(Lamarck, 1779, 1809 ; Darwin, 1888) a partir de I’identification d’entités vivantes et non vivantes présents dans
un méme environnement, puis leurs possibles relations, interrelations (Haeckel, 1870) ou hiérarchisations (Mdbius,
1877) » (p. 12). Pour Wells (2002): “A niche, in other words, is a habitat plus a set of affordances” (p. 43).



communication, les technologies de 1’éducation.

1. D’une premiére approche pragmatique des outils numériques

a approche située des workplace studies

1.1. Premiére étape : dialectique entre spécificité et universalité des

situations

Dans ma theése de doctorat (Chaker, 2011), j’ai mobilisé la sociologie pragmatique des
¢conomies de la grandeur (EG) de Boltanski et Thévenot (1991) ainsi que Boltanski et
Chiapello (1999) pour comprendre la contribution de 1’usage des TIC (technologies de
I’information et de la communication) a I’insertion socioprofessionnelle (dans le contexte
libanais). Ces sociologues ont modélisé des registres généraux de justifications utilisées dans
les activités quotidiennes : chacun de ces registres référe a une conception différente du bien
commun et de la justice dans une cité (Corcuff, 1995). C'est a partir de la philosophie politique
et morale que les auteurs ont développé six cités « justes », avec des échelles de grandeurs (ou
d'Etat de grand) relatives a chacune d'elles. Dans chacune de celles-ci, « sont mobilisés des
cohérences qui mettent au premier rang des personnes, des objets, des représentations, des
figures relationnelles qui sont autant de visages permettant de reconnaitre de quelle « nature »
reléve la situation, tant du point de vue de la personne qui s’y meut que de celui de I’observateur
qui tente de la comprendre » (Livian et Herreros, 1994, p. 44). Ainsi, les économies de la
grandeur permettent de comprendre non seulement la facon dont les accords entre acteurs sont
construits et réalisés (Amblard et al., 1996), mais aussi la coordination entre acteurs qui
fonctionnent selon des logiques hétérogenes (Livian et Herreros, 1994). Ces référentiels moraux
et politiques procédent en quelque sorte d’un travail d’abstraction conceptuelle, « mené de
manicre exogene a la situation et [qui] va permettre de modéliser les compétences des
personnes » a agir en vue d’arrangements situationnels (Trom, 2003, p. 469). D’un point de vue
méthodologique, le chercheur dispose alors d’outils analytiques lui permettant de « décrire la
maniére dont des performances locales contiennent des prétentions d’universalité qui déborde
la situation et pointent vers un ordre moral et politique qui les transcende » (Trom, 2003, p.
470). Ce cadre théorique, celui des Economies de la Grandeur, considére que les acteurs en
situation utilisent des référentiels moraux et politiques qui préexistent a eux-mémes et aux
situations. La situation serait ainsi un prolongement réifié et phénoménologique du procés

anthropologique. Nous pourrions rapprocher le concept de situation a celui des faits de bas-
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niveau (low-level facts) chez Chalmers (2006), qui seraient causés, plus ou moins fortement,

par des faits de haut-niveau (high-level facts)'*.

Cette approche sociologique et pragmatique se base ainsi sur les conventions intersubjectives
(et intergroupales) pour rendre compte des choix, conduites individuels et justification publique
des acteurs. Elle postule que 1’on peut expliciter les dynamiques sociales par le biais de
conventions théorisées et stabilisées par le jeu des acteurs. Cette approche posséde un caractére
quelque peu transcendantal : les normes suivies par les acteurs se référent a des jugements
moraux, produits par la coordination des acteurs, afin de pouvoir se justifier en public en
montant en généralité. Les auteurs s’écartent de la tradition durkheimienne puis bourdieusienne,
en tentant de concilier une approche structuraliste et conventionnaliste, fruit de la
« conciliation » sociale des rationalités individuelles. Comme le constatent Amable et
Palombarini (2005), dans le paradigme proposé par les EG, le théoricien porte un jugement
¢thique sur la réalité qu'il analyse. Le fait de réduire 1'analyse d'un concept a la dimension d'un
choix rationnel, ne rend en effet visibles les enjeux d'un contexte social que du point de vue de
la personne. Or, d'aprés Amable et Palombarini (2005), « la politique ne peut étre réduite
[uniquement, ajout de nous] a la mise en ceuvre de principes éthiques ». Dans 1’approche
proposée par Boltanski et ses collegues, la subjectivité est telle que le systéme des grandeurs ne
renvoie pas a une vision prenant en compte les rapports de force et tensions en présence dans
la logique sociale. En effet, les EG se basent sur une morale intrinseéque a une cité. Les EG
critiquent la tradition bourdieusienne en opposant le libre arbitre au conditionnement social. Ils
estiment qu'il est possible pour les acteurs de faire des choix « identitaires » s'affranchissant de
l'ensemble des contraintes structurales (ou socialement structurées), et donc en rapport a une
logique d'action. Pour Coutrot (1998), dans I’exemple de I’analyse des dynamiques des
relations de travail, puisque basées sur des principes de philosophie morale et politique, les EG
tombent dans des €cueils ou carences fondamentales : la non-reconnaissance de la dimension
systémique de l'entreprise capitaliste ; l'insuffisante prise en considération de la dimension
historique et conflictuelle de la coordination économique. Cette insistance sur l'autonomie des
acteurs et leur libre arbitre, élude en partie les contraintes que les institutions et les structures
socio-économiques font peser sur la genése méme des perceptions et des valeurs des acteurs et
sur leurs capacités d'action. L’ intersubjectivité est la pierre angulaire de toute analyse se basant

sur le cadre théorique de I’EG.

14 Comme prolongement phénoménologique, il serait méme possible d’assimiler le phénoméne de situation a celui
d’émergence chez Chalmers (2006), comme effet de notre conscience (voir Chalmers, 1996, 2003).
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Cette approche sociologique accorde un poids considérable aux spécificités des situations.
Celles-ci, prises dans leur sens étendu (matériel et social immédiat), agissent comme des
ressources et des moyens mobilisables par les acteurs afin de sélectionner, plus ou moins
consciemment, les principes de grandeur les plus adéquats au régime d’action (justification,
dispute, etc.) afférent. Pour Conein (2011), c’est ce qui « autorise a parler de mondes
domestique, civique, industriel ou autre, selon que les objets disponibles invitent & mobiliser

les principes de grandeur correspondant » (p. 256).

Dans la réalisation de la thése, j’ai contextualisé les rapports de force sociaux, en instrumentant
les deux cités civique et industrielle, en mettant a I’épreuve le cadre théorique de I’EG comme
outil méthodologique dans le cadre du contexte d’étude. Je cherchais a comprendre les
dynamiques, leviers et contraintes inhérentes a la spécificité du marché du travail libanais, en
interrogeant décideurs et acteurs publics et privés sur leur conception des compétences
numériques des jeunes libanais en vue de leur insertion professionnelle. Les acteurs du public
faisaient « appel » a la cité civique et son principe supérieur commun constitué¢ par la
prééminence du collectif, de la conscience collective ou la volonté générale, et de son « état de
grand » qui qualifie ce qui est réglementaire et représentatif. Dans la cité civique, la « dignité
des personnes » est liée a leur aspiration aux droits civiques, a la participation, tandis que la
« figure harmonieuse de I’ordre naturel » est représentée par la république démocratique (1’Etat,
les institutions représentatives). La « déchéance » de la cité civique est I’isolement et
I’individualisme, et, dans le contexte qui nous intéresse, la corruption et le clientélisme, ce que
déplorent les acteurs interrogés. Quant aux acteurs du monde de 1’entreprise, ils font surtout
appel a la cité industrielle, dont le principe supérieur commun est I’efficacité et la performance
dans I’organisation, alors que 1’« état de grand » est caractérisé par ce qui est performant, fiable
et opérationnel. Est petit ce qui est inefficace, aléatoire et inactif. Ces acteurs quant a eux
critiquaient le systéme politique, qui, comme pour les premiers, déploraient I’inefficacité de
I’Etat libanais a cause des mémes raisons. Méme si l'aspect contextuel et holistique est minoré
en faveur des conventions interpersonnelles, j’ai tenté, en invoquant des auteurs tels que
Bourdieu (1989) ou Habermas (1991), de concilier différentes approches afin d’établir une
approche sociologique et pragmatique compréhensive plus compléte du point de vue des

dynamiques et des forces agissantes.

Une autre critique que nous pouvons adresser est celle d’une conception des acteurs en tant que
rationalités désincarnées d’une réalité et d’une épaisseur culturelles, considérant la position

sociale ou les intéréts (d’un point de vue des décisions dites « économiques ») suffisamment
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explicatifs du fait « d’habiter » une cité plutdt qu’une autre. La sociologie pragmatique risque
de tomber dans un piége réductionniste, qui est de baser les raisons d’agir de ces individus'> a

partir d’une raison discursive dans un régime de justification publique.

1.2. Deuxiéme étape: I’hypothése cumulative des technologies de

P’information et de la communication

J’ai également mobilisé le cadre théorique de I’EG pour analyser 1’expression écrite en ligne
(les interactions politiques sur des forums libanais ou en commentaires d’articles de presse en
ligne, Chaker, 2017), en tant que discours dans la sphére publique, qui s’inscrit dans un régime
d’action et de justification basé sur une conception relative du bien commun, tout en constituant
le miroir des communautés d’intéréts existant déja dans la sphere publique. Les résultats
obtenus corroborent ceux de Lazarsfeld (1944, 1955) — la plupart des personnes s’exposent en
priorité aux communications qui s’accordent avec leurs opinions préalables, I’effet direct de
I’information consiste surtout a renforcer les opinions préexistantes — ont démontré le
phénomene d’agrégation des opinions dans la sphére informationnelle. Les échanges virtuelles
permettraient ainsi de conforter des prises de position (politiques, morales) individuelles (au
sein de sites, blogs et forums) préexistantes. Cela renvoie a une hypothése cumulative des
TIC : elles ne remplacent pas les réalités et les faits sociaux préexistants, mais ajoutent
des nouvelles formes de sociabilités. Plus généralement, elles pourraient surtout renforcer des
dynamiques sociales, voire psychosociales, déja existantes, plutot que d’en créer des nouvelles
ex-nihilo (Pledel, 2007 ; Casili, 2010). Pour notre étude, nous partons d’une hypothése non
déterministe des technologies : un terrain d’échange en ligne offre une possibilit¢ de

promiscuité, de rencontre de I’autre. Un média rend possible quelque chose (Peeters et Charlier,

15 Dans cette note de synthése, j’utilise les termes « individus » et « sujets », a la maniére d’Edwin Hutchins dans
son livre Cognition in the wild (1995), de maniére interchangeable. En effet, en sociologie, un individu est
généralement compris comme une personne unique dotée d’un pouvoir d’action, d’une conscience et qui est
disposé a agir dans des contextes sociaux : cela correspond a mon positionnement épistémologique conférant a la
personne un degré d’autonomie contingente. Néanmoins, cette agentivité est limitée (Evans, 2015). L’individu
devient sujet puisque, couplé structurellement avec son environnement, il est modifié par ce dernier autant qu’il
est modifié par lui : I’individu devenu sujet ne peut complétement se prétendre indépendant des facteurs passés ou
présents (qui relévent de causations constituant un continuum d’internalité et d’externalité). Il devient sujet parce
que ce sont les conditions du contexte et de la situation qui permettent a ses dispositions a agir de réellement
s’actualiser. Deux précisions supplémentaires : d’abord, je reproduis évidemment tels quels les termes utilisés a
I’intérieur des citations, puis, en fonction du cadre épistémologique ou du paradigme, nous utilisons 1’un ou 1’autre
terme. Par exemple, je favorise le terme « individu » lorsque j’évoque la sociologie pragmatique, et le terme
«sujet », lorsque j’évoque le couplage structurel avec 1’environnement. Le sujet serait ainsi I’individu rendu
« intelligible », mais seulement (et nous le verrons également en ce qui concerne la compréhension et
I’objectivation de I’action située), a posteriori, apres les faits (Butler, 1997).
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1999), il offre 1’occasion de possibles.

J’ai par ailleurs mis en évidence que cette agora virtuelle ne permet pas de mettre les différences
a plat. L’ importance de la catégorie « déchéance de la cité civique » démontre que des individus,
en dépassant les barriéres communautaires physiques, dépassent ¢galement les barrieres
morales qui pourraient préexister en tant que clivage idéologique. L’espace public virtuel n’est
donc pas seulement une reproduction de la réalité, mais fait également converger les opinions,
les polarise, et en grossit leur manifestation : un effet « loupe ». Ainsi, les environnements
numeériques pour 1’expression et la discussion ne peuvent pas, a eux-seuls, modifier directement
la réalité sociale, de manicre structurelle, mais peuvent constituer phénoménologiquement des
dynamiques sociales, qui, @ minima, reproduisent les dynamiques physiques a 1’identique, tout
en ajoutant une « couche », ou un effet supplémentaire, propre a la matérialité¢ des technologies
numériques. Cela grace a un alignement entre les caractéristiques des individus (ou de leurs
dispositions) et les caractéristiques, les possibilités offertes par la structure et la matérialité
sociotechniques des TIC. Cet effet reléve d’une concentration d’opinions semblables pouvant
exercer des effets propres sur la plateforme en question (via cet effet « loupe », et parce que les
individus partageant les mémes opinions ont tendance a s’agréger): il s’agirait alors
principalement d’un phénomeéne informationnel et communicationnel induit par: 1- ce que
permettent de faire les plateformes digitales ; 2- le fait que les humains ont tendance a s’exposer
aux informations qui confirment leurs croyances et donc se rapprocher de leurs semblables
(homophilie) (DeGroot, 1974 ; Deffuant et al, 2000); 3- I’effet du groupe, puisque le
phénomene d’homophilie ne peut expliquer a lui seul celui de la forte polarisation des opinions :
comme si un phénomene de distribution cognitive sur I’ensemble des membres d’un réseau,
transformait ce dernier de maniére a différencier ses effets communicationnels et
informationnels produits, des effets potentiels des membres qui le composent chacun pris a part.
Ce serait peut-Etre ce delta, entre les effets d’individus en groupe d’une part, qui formeraient
une seule unité d’analyse, et les effets d’individus séparés d’autre part, qui constituerait une des
propriétés du phénomene réticulaire quant a la diffusion et la propagation des informations. Par
exemple, Sunstein (2017) précise qu’« un groupe d’individus tend a prendre des décisions plus
extrémes que les inclinations naturelles de ses membres », s’ils étaient pris séparément.
Néanmoins, ce phénomeéne communicationnel entraine des effets sociaux immédiats limités. Il

en a été beaucoup question dans les débats grand public de I’effet des réseaux sociaux sur
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’engagement politique, syndical, voire « révolutionnaire!'® ». Si ces réseaux socionumériques
sont utiles, il serait bien trop réducteur de considérer qu’ils agissent autrement que tels des
catalyseurs ou des accélérateurs, sans prendre en compte les prémisses sociales et contingences
politiques, les conditions objectives et matérielles d’apparition des mouvements sociaux,

autrement dit de leur ancrage social (social embedment, Vannoy et Palvia, 2010).

Certains des résultats produits (Chaker, 2011, 2013, 2017) se situent dans un contexte général
dans lequel les technologies numériques entrainent, et participent, a la porosité entre différents
contextes spatio-temporels humains (contextes professionnel, privé, académique). Les outils
numériques et connectés permettent, en théorie, le transfert de pratiques, donc de compétences,
d’un contexte vers 1’autre. Afin de mieux saisir la relation entre les compétences de 1'usager en
en termes de TIC, leurs impacts sur celles-ci ont été modélisés (Chaker, 2011, 2013) selon les
différents contextes de leurs usages. Les ressources informationnelles (converties en capacités,
voir par exemple Fernagu-Oudet, 2012) et humaines (potentiellement des relations sociales)
peuvent étre développées a un niveau personnel et domestique : ainsi, elles peuvent étre
capitalisées puis mobilisées dans différents contextes (la recherche d'information, de contacts,
etc.). Une autre dimension, celle des compétences, recouvre l'ensemble des savoir-faire
engendrés par 1'usage des TIC (comme la maitrise technique des machines et de logiciels), en
termes de compétences opérationnelles. Ces dimensions s’exercent dans un contexte
organisationnel et technologique : ici la technique agit sur la transformation de l'activité

professionnelle (et transforme donc 1'organisation de I'activité dans son ensemble).

Des indicateurs d’insertion sociale et professionnelle!” se retrouvent liés significativement a
des variables d’usage des TIC (usage des outils de bureautique, de programmation, des réseaux
sociaux, s’informer sur Internet, etc.) (Chaker, 2011 ; 2013 ; 2020). Ainsi, des usages
domestiques d’outils numériques seraient liés a des formes de reconnaissance et d’intégration

professionnelles réussies (Chaker, 2020).

16 Concernant ce que ’on a qualifié de « Printemps Arabe » ; il a méme été question de « Révolution 2.0 » (Faris,
2012).

17 Nous avons établi plusieurs sous-variables constitutives de la variable d’insertion socio-professionnelle (Chaker,
2011 ;2013), afin de construire notre outil d’enquéte par questionnaire : le capital social professionnel (ex. d’item :
« Vous avez beaucoup de contacts humains au sein de votre lieu de travail » ; la reconnaissance des compétences
au travail (ex. d’item : « Vos collégues demandent votre avis sur des sujets importants ») ; la valorisation du travail
et reconnaissance sociale (ex. d’item : « Votre travail est-il valorisant ? ») ; l'insertion économique (ex. d’item :
« Etes-vous en mesure d'envisager des projets trés cofiteux ? ») ; mobilité professionnelle horizontale (ex. d’item :
« Pensez-vous vous voir attribuer un projet clé ») ; mobilité professionnelle verticale (ex. d’item : « Pensez-vous
pouvoir gravir un échelon ») ; I'insertion sociale (ex. d’item : « Votre travail vous permet de rendre des services
autour de vous »).
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1.3. Troisieme étape: D’organisation humaine comme lieu de

disponibilités locales

Pour tenter de mieux comprendre comment ces dynamiques de compétences et de
reconnaissance se réalisent dans le contexte professionnel, en lien avec l'usage des TIC, j’ai
abordé¢ l'intégration sociale du point de vue de la théorie du capital social (Chaker, 2020). Nous
avons ici étudié comment les capitaux sociaux structurel, cognitif et relationnel, a 1'aide de
composants clés théorisés, peuvent étre prédits par les compétences numériques. L'avancée
massive des technologies de l'information et de la communication dans tous les secteurs des
organisations humaines (professionnelles, institutionnelles, éducatives), a modifi¢ les relations
entre ses membres (Kallinikos, 2007). Ce faisant, de nouvelles compétences sont nécessaires
pour intégrer de nouveaux réseaux professionnels et faciliter la mobilité professionnelle et la

construction de projets (Boltanski et Chiapello, 1999 ; Helsper et Van Deursen, 2015).

Ces derniéres considérations intégrent désormais les objets d’¢tude de la sociologie du travail,
de I’analyse du travail professionnel, ainsi que de la didactique professionnelle (Pastré, Mayen
et Vergnaud, 2006). D’un point de vue plus large, les anglo-saxons ont structuré le champ de
recherche des workplace studies (Plowman, Rogers et Ramage, 1995). Plus spécifiquement,
avec I’intensification de I’informatisation de 1’environnement de travail, I’émergence de ce
concept fut consubstantielle de I’analyse des effets de I’intégration des outils numériques sur
les interactions sociales sur le lieu de travail (Heath, Knoblauch et Luff, 2000) et, par extension,
sur I’agir communicationnel. Ces auteurs ont avancé au tout début du XXeéme siecle que :
« malgré I'importante littérature consacrée a la facon dont les médias numériques transforment
la société contemporaine et la vie institutionnelle, nous avons relativement peu de
compréhension sur la maniére dont les nouvelles technologies s'intégrent dans la conduite et
l'interaction organisationnelles d'aujourd'hui. Il existe cependant un corpus croissant de
recherches empiriques qui placent le caractere situé et contingent des nouvelles technologies au
cceur de I'agenda analytique, mais ces travaux sont encore relativement peu connus au sein de
la sociologie » (Heath, Knoblauch et Luff, 2000, p. 299). Dans cette méme perspective, Weber
(1921/2003) avait notamment montré que le document (écrit) a radicalement modifié le
fonctionnement des organisations et directement contribué a I’émergence des formes modernes
de bureaucratie. De la méme manicre, il peut étre 1égitime de proposer que la forme digitalisée
(donc dématérialisée) de ce document peut, a son tour, conduire a modifier les rapports sociaux

a 'intérieur des organisations, ainsi que le mode de fonctionnement de ces organisations elles-
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mémes. Nous pensons ¢évidemment aux environnements numérique de travail ou a
I’enseignement a distance, mais également aux formes récentes de trading (comme le trading
a haute-fréquence permis par des algorithmes et des machines de calculs de plus en plus
performantes), ainsi qu’au phénoméne d’« ubérisation » ou de « capitalisme de plateforme »
(Srnicek, 2018 ; Durand, 2020). Si ces deux derniers exemples sont rendus possibles par le
mode de régulation de 1’économie liée aux technologies numériques (voir « Code et autres lois
du cyberespace » de Lessig, 2009), ou plutdt de faible régulation, c’est la crise du COVID-19,
comme contingence macrologique, qui fut également un accélérateur, d’un coté, du passage a
distance ou en hybridation des enseignements scolaires et a I’université, et de I’autre coté, de la
modalité de télétravail, surtout pour les employés du tertiaire, voire pour les « travailleurs du
savoir » (Waldbillig, 2020), c’est-a-dire les travailleurs qui utilisent majoritairement des
connaissances théoriques et abstraites pour effectuer leur travail (Maitland et Thomson, 2014).
Si I’école et ’université ont mis en place ces solutions en urgence, certains usages se sont
stabilisés dans le temps, comme 1’hybridation des formations dans I’enseignement supérieur, et

une plus large adoption du télétravail (Berberat, Rosat et Kouadio, 2021).

Ces événements montrent qu’au-dela de la transformation des organisations par les outils de
travail, il est nécessaire de les situer non uniquement localement, mais aussi dans le temps, en
prenant en compte des facteurs exogeénes contingents comme la survenance d’une pandémie,
les phénomenes d’intégration et d’adoption de ces outils dans le fonctionnement de ces
organisations. La stabilisation des pratiques dépendrait donc également, et en partie, d’effets
spiralaires tels que les dynamiques historiques transcendant les situations particulieres. Ce
passage du contexte (politique, économique, historique) a la situation (organisationnelle,
technique, professionnelle), devrait intégrer le champ de recherche plus large des workplace
studies, afin de mieux appréhender les phénomeénes d’appropriation des outils de travail ou
d’enseignement, ou pour reprendre les termes de Heath, Knoblauch et Luff (2000), «le
caractére situé¢ et contingent des nouvelles technologies ». Dans cette perspective, Suchman
(1987) dans son ouvrage Plans and Situated Actions, a participé de manicre significative a
I’émergence du champ de recherche des workplace studies, en proposant d’étudier les
interactions homme-machine (IHM) a travers 1’observation et 1’analyse « naturelles » (ou in the
wild) des technologies et de 1’action sociale (Suchman, 1987, 1995, 2002). Elle met I’accent
sur les points aveugles de I’approche cognitive des IHM, nommément les contingences en
situation, liées aux contextes généraux et particuliers d’exécution de pratiques (instrumentées,

notamment). Par ailleurs, elle montre comment la sémiotique liée aux plans, scripts, régles et
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scénarios d’usage, dépend des circonstances dans lesquelles ils sont invoqués. Cet ensemble de
prescrits ne détermine pas la conduite du sujet, mais fournit plutdt des ressources que les sujets
peuvent mobiliser pour organiser leurs conduites et interpréter celle des autres : ils agissent
comme des référentiels externes a I’action, ou de ressources externes (Sen, 1985). Ces
ressources intégrent 1’écosysteme général de [1’activité instrumentée — constituant
I’environnement — dans un couplage sujet-outils-activité-environnement. Cette approche
analytique de I’activité prend une forme « naturelle » et sociale, puisqu’elle est désormais
située, mais aussi distribuée dans cet environnement. Cette approche de la cognition située et/ou
distribuée étudie comment le sujet se comporte, puis apprend, dans une dynamique
d’interdépendance avec cet environnement (voir Partie II, p. 45). Il va ainsi apprendre, de,
avec, et dans certains cas, malgré cet environnement (comme dans Eitel, Endres et Renkl, 2020,
avec les problémes posés par de mauvaises conceptions d’environnements numériques
¢ducatifs, et leurs effets négatifs potentiels sur la charge cognitive extrinséque puis

I’apprentissage).

Les ressources que les sujets peuvent mobiliser dans une organisation, dans le cadre de
conduites de projets professionnels, constituent également différents types de capitaux sociaux.
Le capital social est un ensemble de ressources que le sujet peut transformer en capital
¢conomique pour Bourdieu (1986), Coleman (1990) et Lin, Cook et Burt (2001), il s’agit de la
valeur collective de tous les réseaux sociaux de l'individu pour Putnam (2000), et d’'un mod¢le
a trois dimensions (capital cognitif, structurel et relationnel) pour Nahapiet et Goshal (1998).
Le capital social comprend des aspects du contexte social d'une entreprise tels que l'interaction
et les liens sociaux (Ortiz, Donate et Guadamillas, 2018), qui font référence au capital social
structurel tel que défini par Nahapiet et Ghoshal (1998). Les deux autres dimensions définies
par les auteurs sont le capital social relationnel (relations de confiance, normes et obligations
partagées) et le capital social cognitif : « identification des valeurs partagées et des hypothéses
communes développées par les membres (agents) d'un réseau qui se manifestent au niveau
individuel au niveau du groupe » (Nahapiet et Ghoshal, 1998). Selon Bourdieu (1979), les
compétences pratiques sont une forme de savoir qui peut en théorie étre convertie en capital
social. En conséquence, les compétences pratiques et la performance personnelle peuvent étre
considérées comme des moyens d'améliorer sa position dans son réseau social (Blasius et
Friedrichs, 2003). Cette logique s’applique ¢galement aux compétences numériques. Dans une
de mes ¢études (Chaker, 2020), je montre que les compétences numériques doivent faire 1’objet

de reconnaissances sociale et professionnelle sur le lieu de travail via les interactions
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socioprofessionnelles du quotidien. Ces dernicres jouent ainsi le rdle de variable médiatrice
entre les compétences numériques et le développement du réseau de connaissances sociales et

professionnelles de I’individu, intra et extra-organisationnel (Figure 1).

ICT use

B=.38*

B=.32*
Interactions and

»| Networks and ties

recognition
Rz=.15 R2= .14
*p<.05

Figure 1. Usage des TIC, reconnaissance et capital social, tiré de Chaker (2020).

Si le capital social peut étre mobilis¢é comme une ressource pour 1’individu (en vue de
transformer ce capital symbolique en capital économique, a la suite de Bourdieu, 1989, ou
Coleman, 1990, mais aussi de Sen, 1985), ce type de recherche permet de proposer une
modélisation théorique dynamique du capital social comprenant une dimension de ressources,
a partir de laquelle I’individu peut développer son capital social structurel et relationnel, mais
aussi étre le résultat direct de compétences techniques que I’individu peut valoriser et faire
reconnaitre sur le lieu de travail via les interactions sociales. Une partie du capital social serait
donc intimement li¢ la reconnaissance mutuelle entre les personnes (via le partage de normes,
de confiance et de valeurs), et ne pourrait par la suite étre mobilis€ comme ressource sans ce
passage obligé. La reconnaissance intersubjective de chacun ne peut étre qu’un « processus
intersubjectif de reconnaissance mutuelle » (Honneth, 2006, p.32), et de « relation de
connaissance réciproque » (p. 33, cité par Langar, 2018). Ce n’est que dans la mesure ou elles
sont reconnues par les autres que les capacités et les qualités d’un sujet deviennent pleinement
les siennes, qu’il existe pleinement a travers elles (Langar, 2018). Dans ce cas, la sanction
sociale serait nécessaire, avant de pouvoir, via la reconnaissance, transformer le capital social

cognitif en capital social relationnel et structurel.

Le transfert de connaissances serait un niveau méso comprenant des niveaux micro (Ben Hador,

2017) : les relations sociales (niveau méso) se produisent du niveau micro (individuel) au
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niveau macro (sociétal). Les compétences numériques ne relévent pas seulement de la
communication médiatisée par la technologie entre les membres d'une organisation (et les
personnes extérieures a l'organisation), il s'agit également de la maniere dont ’'usage des TIC
développe des compétences qui conduisent a une meilleure reconnaissance professionnelle, qui
a son tour contribue au capital social professionnel comme dans sa dimension cognitive. La
réciprocité du capital social a également été abordée par Steinfield et al. (2009) en des termes
transactionnels : « la réciprocité implique que les personnes obtiennent des bénéfices du réseau
et redonnent au réseau ». Nous proposons que le capital social soit considéré comme une
ressource du moment qu’elle est reconnue par les membres d’un groupe social, donc un bien
culturel partagé, pour que l'individu puisse le mobiliser dans un but de développement
professionnel et social. Il faut donc que cette ressource soit signifiante et disponible au niveau
collectif (par exemple au niveau d’une équipe de de travail, ou d’un groupe de participants a

une méme activité), c’est-a-dire au niveau d’un systéme cognitif socialement distribué.

Les compétences numériques jouent le role de capital social nécessaire pour transformer le
capital culturel (dans notre cas les TIC comme capital culturel, comme dans Tondeur et al.
2010) et les compétences pratiques en capital économique (Blasius et Friedrichs, 2003). Comme
le notent Granjon et Lelong (2006), « la notion de capital social a la particularité d’articuler
deux ordres de la réalité sociale, les liens interpersonnels et la stratification, habituellement
travaillés par des recherches disjointes » (p. 149). Dans Chaker (2020), je montre que le capital
social peut étre modélisé par une logique instrumentale, complétant la triade classique : capital
social cognitif, relationnel et structurel, qui sont des entités différentes mais entrelacées. Le
capital social constituerait ainsi un ensemble dispositionnel (sur les dispositions individuelles
voir Partie I11, p. 144), qui nécessite une actualisation de ce potentiel (sous forme d'insertion

sociale et professionnelle) via des formes de reconnaissances et de liens sociaux.

2. Du contexte social a la situation éducative: essai de
compreé¢hension de ’articulation des dynamiques culturelles et
cognitives (Macro -> Méso)

2.1. L’apprenant en ligne a la croisée de contingences plurielles

L’information, dans un contexte général d’apprentissage numérique et réticulaire, est
désordonnée, souvent éphémere, et parfois faite de schémas et de profusion (Jaillet, 2014) ; ce

qui peut poser un défi pour 1’apprentissage formel ou non-formel face a un acces massif et
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ouvert aux savoirs'®. Les MOOC s’inscrivent dans ce contexte, avec de fortes attritions
observées continuellement chez les inscrits'. C’est ce que Clow (2013) nomme « I’entonnoir
de participation » : & mesure que le MOOC suit son cours, le nombre d’inscrits s’amenuise,
jusqu’a se réduire a un léger pourcentage des effectifs de départ qui valident le cours et
obtiennent la certification. L’¢tude de Guo et Reinecke (2014) montre, qu’en moyenne, les
lauréats des certificats consultent moins de 22% des séquences d'apprentissage, une fraction
mineure du contenu proposé. Nous avons enquété (Bachelet et Chaker, 2017) sur le
comportement organisationnel d’inscrits au MOOC Gestion de Projet (GdP) (sur quatre
sessions différentes) propos¢ par Centrale Lille. Nous cherchions a savoir comment les
apprenants organisent leurs temps d’apprentissage, autrement dit : est-ce la modalité¢ du MOOC
(scénario, temporalité, jalons, livrables, c’est-a-dire un niveau méso) qui influence le
comportement des inscrits, ou bien sont-ils soumis a des contingences professionnelles et
personnelles (niveau macro, li¢ au contexte social général) ? Les données montrent une
régularité temporelle journaliere et hebdomadaire, depuis le MOOC GdP5 au MOOC GdP8, en
termes de volume de connexions. Sur les quatre éditions du MOOC observées, nous constatons
les mémes comportements de connexion de la part des inscrits. Nous observons aussi des pics
de connexion, correspondant pour chaque édition a la session en direct de Q&R sur YouTube
(mercredi soir pour les éditions 5 et 6, et jeudi soir pour les éditions 7 et 8). Systématiquement,
une hausse des connections se produit jusqu’au jour du direct, suivie par une baisse des
connections, jusqu’au pic du dimanche soir, qui correspond au rendu d’un livrable. Il y aurait
donc une typologie hebdomadaire d’activité : 1- jour de lancement (chaque lundi) ; 2- jours

«normaux » ; 3- jour de direct ; 4- jour de rendu de devoir (Figure 2).

18 Le connectivisme (Siemens, 2005 et Downes, 2012) tente une approche compréhensive des apprentissages dans
la société connexionniste (Boltanski et Chiapello, 1999). Le connectivisme, en se basant notamment sur les
théories de D’activité, propose d’aborder les connaissances et les compétences en prenant en compte les
interconnexions multiples auxquelles sont soumis les apprenants aujourd’hui : les réseaux locaux, sociaux, de
communautés d’intérét et de partage, etc.

19 Les études de Jordan (2013, 2015, 2020) sur des milliers d’inscrits a des centaines de MOOC montrent
systématiquement des taux de complétion (obtention du certificat) assez bas (entre 6 et 10%).
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Figure 2. Quatre types de motifs journaliers réguliers sur quatre éditions successives du MOOC GdP
(tiré de Bachelet et Chaker, 2017).

Ces résultats mettent en évidence une régularité dans le comportement des inscrits, en lien avec
le scénario prévu dans 1’ingénierie pédagogique du MOOC en question. Néanmoins, quel que

soit le type de jour, nous observons un pic de connexion a 21h (le « 9:00 PM effect ») :

m— l3unch day
0,002 A
— | ive day

Sunday

week day

Figure 3. Densités longitudinales de connexions : [’effet 9:00 PM, réguliers sur quatre éditions
successives du MOOC GdP (tiré de Bachelet et Chaker, 2017).

Nous notons, méme les jours « normaux », lorsque la fréquence de connexion est moins
importante que les autres jours, une dynamique commune : une hausse durant la matinée, suivie

d’un plateau jusqu’a 18h, suivie d’une hausse et d’un pic entre 20h et 21h, suivies d’une forte
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baisse (fort dénivelé) a partir de 21h jusqu’au petit matin.

Ainsi, coexisteraient deux phénomeénes concomitants exer¢ant un effet sur le comportement
organisationnel des inscrits au MOOC : un effet de I’organisation pédagogique du MOOC
(contraintes du scénario, temporalité imposée, durée des activités : le niveau méso), et un effet
dG au rythme personnel (et professionnel) du participant (niveau macro, puisque soumis aux
modes de fonctionnement social et professionnel généraux dans le contexte social et
¢conomique plus large). Ce résultat corrobore de précédentes conclusions sur I’effet des
plateformes numériques sur les comportements sociaux (Chaker, 2017) : si les concepteurs du
MOOC imposent de suivre un rythme pensé de maniére pédagogique et pratique, il ne crée pas
de « nouveaux comportements », ou de nouveaux rythmes a part entiére, non connectés a la
réalité personnelle et professionnelle. Les comportements sur cette plateforme d’enseignement
a distance sont articulés avec des comportements organisationnels existants, et, lorsque cela est
possible, les individus operent a une inter-adaptation des deux familles de rythmes (éducatifs
et professionnels/personnels), autrement dit, nous assistons ici aussi a un alignement entre les
deux réalités sociales, produisant différents pics de participation ; encore faut-il un degré de
flexibilit¢ du MOOC. Par exemple, méme si le direct a été¢ pensé en fonction des contraintes
existantes (21h), il n’a fait qu’accentuer une temporalité¢ déja 1a, comme en attestent les pics
relatifs des jours « normaux » et du dimanche, ou les livrables sont surtout déposés le soir

(Figure 2).
2.2. L’apprenant en ligne et le contexte culturel

Nous avons étudié le comportement des apprenants dans le MOOC GdP (notes et persévérance)
selon une série de variables : age, éducation, statut socio-professionnel, zone géographique,
sexe, auditeurs libres vs. cohortes académiques et l'intention d'apprentissage (Chaker et
Bachelet, 2020) dans I'espace culturel francophone (France et pays européens francophones,
Caraibes, Afrique du Nord, Afrique centrale et de 1’ouest). Les résultats obtenus montrent les
plus grands écarts dans la réussite au MOOC entre 1) les institutions partenaires et les étudiants
auto-inscrits ; 2) ’Europe et les pays a revenu faible et intermédiaire, I’examen final étant le

plus grand obstacle ; 3) le temps disponible (pas d’activité professionnelle).

Il semble que les MOOC n'aient pas répondu aux attentes initiales. Pour Reich (2020), les
MOOC ont été accompagnés des leur apparition de promesses, ou de paris, qui sont

essentiellement au nombre de trois :
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I- « Les MOOC vont transformer la maniére de dispenser les cours dans I'enseignement
supérieur ». Les années 2012-2013 ont effet été témoins d’annonciateurs de mort
certaine pour la forme académique classique, voire de I'université telle qu'on la connait.

2- « Les MOOC vont généraliser I'acces global a 1'enseignement supérieur ». L'idée était
effectivement de pouvoir proposer aux étudiants du monde entier des enseignements et
des contenus pédagogiques provenant des meilleures universités (occidentales). Cela
permettrait a différentes populations de bénéficier a prix réduit d'unités d'enseignement
d'universités « prestigieuses », mais aussi aux personnes en emploi, qui pourraient
profiter de la flexibilité¢ du format.

3- « A travers la recherche et les nombreuses itérations, ces cours en ligne vont pouvoir
proposer des expériences d'apprentissage plus engageantes et plus efficientes a toutes
ces populations ». Autrement dit, on allait passer d'un paradigme scientifique
d'apprentissages basés sur des hypotheses, a un paradigme d'apprentissages basés sur

les données d’apprentissage (learning analytics), dites « probantes ».

Aucun de ces paris n'a réellement abouti. En effet, d'aprés Reich (2020), plutét que de
transformer 1'enseignement supérieur, les MOOC ont été au contraire absorbés par la forme
académique et les systémes d'enseignement supérieur déja existants. Plus exactement, la
modalit¢ MOOC n’a pas bénéfici¢ de la méme manicre a toutes les populations. Le format
ouvert et en ligne a surtout profité aux jeunes apprenants déja scolarisés, basés dans les pays a
revenus ¢élevés (Christensen et al., 2014 ; Emanuel, 2013 ; Zhenghao et al., 2015) et n’est pas
aussi diversifié que prévu?’ (Albelbisi, Yusop, et Salleh, 2018) (educated few, Kizilcec et al.,
2017).

Dans I'ensemble, les recherches sur les MOOC dans les pays en développement (a revenu faible
ou intermédiaire) et sur l'engagement?! et l'interaction des apprenants au sein de cohortes

d'apprenants culturellement et linguistiquement diverses sont limitées (Launois et al., 2019).

20 Méme aux Etats-Unis, Jansen et Reich (2015) ont montré que les MOOC accentuent la fracture numérique entre
les classes sociales, plutdt que de la réduire, cette réalité étant encore plus aigué en Afrique (Noukakis, Escher et
Aebischer, 2016). Plus spécifiquement, Garrido et ses collégues (2016) ont suggéré que les MOOC dans les zones
géographiques en développement sont utilisés pour acquérir des compétences professionnelles spécifiques et une
certification professionnelle, mais ces inscrits sont moins susceptibles de terminer les cours que les participants
occidentaux. Ainsi, dans certains cas, des modules sont complétés pour acquérir des compétences professionnelles
spécifiques, sans parcourir le MOOC dans sa totalité, ce qui est souvent le cas des participants africains (Noukakis,
Escher et Aebischer, 2016).

2l L'engagement des étudiants est devenu un point central dans les efforts visant & améliorer l'enseignement et
l'apprentissage. Par exemple, selon le Glossaire de la Réforme de 1'Education (2016) publié¢ par le gouvernement
américain, l'engagement des étudiants « fait référence au degré d'attention, de curiosité, d'intérét, d'optimisme et
de passion que les étudiants manifestent lorsqu'ils apprennent ou sont enseignés, ce qui se traduit par leur niveau
de motivation a apprendre et a progresser dans leur éducation » (cité par Groccia, 2018, p. 13).
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Néanmoins, une partie des recherches met l'accent sur l'importance du contexte et de
l'environnement pour 1'engagement et la participation des professionnels en ligne (Murugesan,

Nobes et Wild, 2017 ; Launois et al., 2019).

Les MOOC pour le développement professionnel attirent un large panel d'apprenants ayant des
dispositions d'apprentissage diverses (Milligan, Littlejohn et Margaryan, 2013). De nombreuses
questions sont néanmoins soulevées dans le domaine de la formation professionnelle : le besoin
des professionnels d'autoréguler leur formation en ligne ; l'importance de mettre I'accent sur
l'interrelation entre les connaissances et les compétences professionnelles en contexte (Milligan
et Littlejohn, 2014 ; Mori et Ractliffe, 2016). Un parcours ou un programme de formation a
distance, a fortiori a visée internationale, devrait donc tenir compte du rdle de contexte culturel
des participants dans leur processus d'apprentissage, en particulier pour les pays a revenu faible
et intermédiaire ou I'acces a la technologie et les fortes disparités d'utilisation peuvent constituer
des obstacles (Liyanagunawardena, Williams et Adams, 2013). Les concepteurs des MOOC
auraient tendance a s’adosser culturellement a leur propre contexte socioculturel et
professionnel, comme référentiel culturel, dans leur processus de conceptions pédagogiques,
sans chercher a s’aligner avec un public-cible international hétérogeéne?’. Le manque de
contenus locaux et contextualisés dans les MOOC, et dans les formations en ligne en général,
a été souligné dans de nombreuses études? (Richter et McPherson, 2012 ; Rohs et Ganz, 2015 ;

King, Luan, et Lopes, 2018 ; King, Pegrum, et Forsey , 2018 ; Launois et al., 2019, entre autres).

2.3. Des apprenants en lignes et des comportements situés dans un

contexte social et culturel

En regardant de plus pres le phénomene d’attrition élevé observé dans les MOOC, on comprend
qu'il s'agit d'une question plus complexe qui va au-dela du simple décompte des apprenants qui

« décrochent ». Habituellement, les fameux faibles taux de succes dans les MOOC qui sont

22 Une étude (Ruipérez-Valiente, Halawa et Reich, 2019) portant sur les inscrits arabes 4 des MOOC arabes, montre
que attrition est plus forte dans un MOOC en langue arabe sur le portail edX, que dans un MOOC en langue arabe
proposé par le portail jordanien Edraak. Cette étude montre que les apprenants arabes inscrits a cette plateforme
comptent davantage d'individus avec un niveau d'éducation peu élevé et de meilleurs taux de réussite comparé aux
inscrits Arabes sur la plateforme edX. Les auteurs proposent quelques pistes d'explication : sur Edraak, les
enseignants proviennent d'universités Arabes, les cours sont davantage ciblés sur des besoins locaux et le format
ergonomique, contrairement a I’ergonomie de la plateforme edX qui est adapté au sens d'écriture de l'arabe qui est
de droite a gauche.

2 La fracture numérique concerne ainsi non seulement l'accés mais aussi l'usage (Zillien et Hargittai, 2009).
Liyanagunawardena, Williams et Adams (2013) notent que méme lorsqu'il y a un acces a une bonne connectivité
Internet, de faibles compétences en littératie numérique constituent un obstacle.
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rapportés prennent en compte la totalité des inscrits, qui sont souvent de 1’ordre de plusieurs
milliers. Or, contrairement a la forme universitaire classique, le « coit » d’inscription a un
MOOC classique n’est que d’un « clic » et ne nécessite pas de démarches administratives. Le
volume des inscrits comprendrait alors autant de personnes curieuses, que de personnes
réellement intéressées de compléter le MOOC. Ainsi, ne pas considérer les raisons pour
lesquelles les personnes s’inscrivent a un cours ouvert, massif et gratuit (du moins jusqu’a la
certification), constitue un biais significatif dans les calculs classiques de D’attrition (ou du

« décrochage ») dans les MOOC.

Ces derniers constituent un environnement d'apprentissage ouvert’* aux contingences
individuelles : chacun peut venir chercher les contenus d'apprentissage qu'il souhaite. Koller et
al. (2013) montrent que « la facilité d'abandon dans les MOOC peut étre considérée comme une
opportunité d'exploration sans risque » (p. 14). Comme ces cours sont souvent gratuits et
affichent de faibles exigences d'engagement, « les étudiants ont tendance a fixer leurs propres
exigences de participation » (Stewart, 2013), et qualifier de réussite le fait d’acquérir ce qu’ils
sont venus chercher, sans pour autant la formaliser via la certification. Il est ainsi possible de
caractériser de différentes manieres ce que I’on nomme 1’« engagement » en FOAD (formation
ouverte et/ou a distance) : Jaillet (2005) prend par exemple en compte trois facteurs (pour
constituer le « triplet d’activité », qui agit comme « censeur du niveau d’activité de I’étudiant »,
par. 30) : ’assiduité (le nombre de connexions par rapport au maximum individuel observé), la
disponibilité (la durée de connexion) et I’implication (I’accomplissement des activités sur la

plate-forme).

Dans nos ¢tudes sur le phénoméene d’abandon (dropout), nous avons choisi de calculer un taux
(dropout rate) contextualisé, c’est-a-dire prenant en compte l’intention pédagogique et la
participation effective aux évaluations hebdomadaires (Chaker et Bachelet, 2020 ; Chaker,
Bouchet et Bachelet, 2022). Il ne s’agit donc pas de décrocheurs qui ne se sont méme pas
engagés dans le cours en ligne, c’est-a-dire qui se sont inscrits mais qui n’ont jamais accédé au
cours (les no show), mais d’apprenants qui ont démontré un niveau d’engagement minimum

(comme la participation aux premieres évaluations). Nous avons ainsi calculé non pas un taux

24 « Un dispositif est ’ensemble des mesures, organisations, structures et moyens mis en ceuvre dans un but
déterminé. Dans le cas de la pédagogie, un dispositif est I’ensemble du systéme organisé pour [’accueil
d’apprenants ainsi que les modalités pratiques ou les conditions qui vont étre proposées, pour une action
d’enseignement ou d’accompagnement dont les objectifs sont préalablement définis. » (Doucey et Goi, 2023,
p. 75). La formation ouverte et/ou a distance (FOAD) est un dispositif de formation organisé et flexible, souple en
termes de temps, de lieu d'apprentissage et d’action a mettre en ceuvre (Savarieau, 2023).
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d’abandon, mais un score de décrochage, qui est constitué¢ par le delta entre I’intention de
valider le cours en ligne jusqu’a la certification, et la participation effective aux évaluations afin
d’actualiser cette intention de départ. Le score de décrochage que nous avons créé est ainsi
situé, puisqu’il prend en compte les facteurs contextualisés du décrochage. Les résultats obtenus
montrent que les participants basés en France et dans les pays européens francophones
persistent dans le MOOC significativement plus que les participants des pays en développement
francophones. Ces résultats corroborent les conclusions de 1’étude de Kizilcec et al. (2017) : la

validation des MOOC est plus ¢élevée en moyenne dans les pays développés industriellement.

Cependant, au contraire de recherches précédentes analysant le lien entre niveau d’éducation et
persistance dans les MOOC (Breslow et al., 2013 ; Morris et al., 2015), nous ne trouvons pas
de lien significatif entre le diplome et le score de décrochage. Une des hypotheses explicatives
est que notre évaluation du phénomeéne de décrochage est contextualisée en fonction des
intentions de départ et la participation effective aux évaluations. Il est, en revanche, constaté un
lien significatif entre la catégorie socioprofessionnelle (CSP) et le décrochage. Plus
précisément, la disponibilité temporelle (des cadres, des demandeurs d’emploi et des étudiants)
est un facteur de persistance (et de réussite) dans les MOOC (Morris et al., 2015). Il semble que
les facteurs sociaux (ici le CSP) sont plus significatifs pour déterminer la réussite et le
décrochage dans les MOOC que la contextualisation de ceux-ci en fonction des intentions
pédagogiques de départ. Il y aurait ainsi une perspective situé¢e de différentes échelles (ou
niveaux) : le niveau local (les intentions de départ) et le niveau général (la CSP). Adopter une
perspective située ne prédirait pas une meilleure compréhension de la situation d’apprentissage
en question, il peut s’agir effectivement d’une situativité? plus générale, comme la situation
des sujets dans 1’espace social, ou encore la situation sociale, déterminant les conditions et
dispositions sociales a réussir son apprentissage. Dans cette perspective, 1’allocation effective
du temps (donc les conditions matérielles et temporelles) constitue un facteur déterminant dans
la réussite, au contraire du niveau d’éducation, alors que 1’on prend en compte dans les deux

cas I’intention pédagogique de départ.

La méthode CHAID?® permet de déterminer les caractéristiques les plus discriminantes des

2311 sagit de la traduction du terme anglais situatedness, 4 la suite de I’approche située de Lave et Wenger (1991),
qui met I’accent sur l'enculturation (embeddedness) et I'ancrage pratique des processus d'apprentissage.

2 Le Chi-square Automatic Interaction Detection est une des différentes méthodes d’analyses en arbres
décisionnels, utilisés dans la fouille des données éducative (Educational Data Mining — EDM)
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inscrits les plus performants®’. Quatre nceuds (nodes) se dégagent. Les résultats montrent que
le principal facteur discriminant pour la réussite a ’examen final est la variable géographique :
les participants des pays en développement francophones (PDF) (nceud 1) ont des scores de
réussite moins ¢élevés que les participants des pays francophones industrialisés (PFI) (nceud 2).
Ce dernier comprend un 3°™ nceud, ou les demandeurs d'emploi, les cadres et les étudiants
obtiennent un score final moyen plus élevé que les employés, les professionnels intermédiaires,
les personnes non actives, les gérants d'entreprise, et ouvriers (nceud 4). Il n'y a pas de
subdivisions nodales au sein des PDF. Quant au taux de décrochage, la méme analyse ne produit
que deux nceuds : les deux modalités d’origine géographique (PFI/PDF) sans sous-échantillon

significatif.

Le plus grand écart en termes de performance et de persistance au MOOC, se produit entre les
apprenants européens et ceux des pays a revenus faibles et intermédiaires. Le contexte
macrosociologique et culturel constitue statistiquement un facteur discriminant, que cela soit
dans la réussite, dans la prévision de la réussite, ou dans le phénomene de décrochage.
L’allocation du temps apparait aussi comme étant un facteur déterminant pour les pays du Nord,
mais pas pour les pays du Sud, en ce qui concerne la réussite au MOOC. Les participants les
moins performants dans les pays industrialisés (les employés, les professionnels intermédiaires,
les personnes non actives, les propriétaires d'entreprise, et ouvriers) restent davantage
performants que les participants des pays en voie de développement pris dans leur ensemble.
Cette étude permet de proposer une hiérarchie parmi les facteurs sociodémographiques, au
niveau du contexte macro : I’origine géographique et culturelle est davantage significative pour
prédire la réussite au MOOC GdP que les CSP des participants. Ces facteurs contextuels
peuvent relever des conditions matérielles des participants (accés au numérique, colit des
équipements, type d’appareil utilisé, conditions environnementales d’étude, etc.), des
dispositions a ¢étudier (conditions familiales, contexte personnel, contexte professionnel,
gestion du temps, stratégies de régulation de 1’apprentissage, etc.), ou des facteurs liés aux
contenus proposé€s, qui sont congus dans des environnements culturels différents, ¢’est-a-dire

des référentiels culturels différents.

27 « Un arbre CHAID est un arbre de décision construit en divisant a plusieurs reprises des sous-ensembles en deux
nceuds enfants ou plus, en commengant par 1'ensemble de données complet. Pour déterminer la meilleure division
a chaque nceud, toute paire admissible de catégories des variables prédictives est fusionnée jusqu'a ce qu'il n'y ait
aucune différence statistiquement significative au sein de la paire par rapport a la variable cible (Magidson, 1993,
Ture et al., 2009). Le processus est répété jusqu'a ce qu'aucune paire insignifiante ne soit trouvée. De plus,
l'algorithme CHAID effectue des divisions a plusieurs voies en utilisant le test du chi-carré pour les variables cibles
discretes et le test F pour les variables cibles continues (Magidson, 1993) » (Cha et al., 2017, p. 377).
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Dans une autre étude sur le MOOC GdP, nous montrons que la réussite dépend de variables
telles que le genre, le niveau d’étude, la catégorie socio-professionnelle (CSP), le fait d’étre en
emploi ou non, ainsi que les horaires de travail (Njingang et Chaker, 2022). Concernant le
niveau d’éducation, nous avons trouvé que ceux qui réussissaient le mieux étaient les détenteurs
d’un Master ou d’un doctorat, puis venaient les autres diplomes (Licence et en deca) dans le
désordre par rapport au niveau d’étude. Concernant la CSP, nous avons trouvé que les personnes
en recherche d’emploi ont une meilleure réussite que toutes les personnes en emploi toutes

catégories confondues.

Un résultat qui a particulierement attiré notre attention est la dimension temporelle. Parmi les
personnes en emploi, les travailleurs qui ont des journées courtes réussissent mieux que celles
avec des journées plus longues. De plus, parmi les actifs, les cadres réussissent mieux que les
autres employés. La temporalité peut étre considérée comme un facteur structurel (Bachelet et
Chaker, 2017) : terminer sa journée de travail plus tot et la débuter plus tard permettrait une
meilleure gestion de ’alternance temps de formation/temps privé. De manicre générale, nos
résultats vérifiant le lien entre les variables démographiques et socioprofessionnelles et la
réussite indiquent qu’il existe systématiquement une relation significative. A I’inverse, les
variables conatives telles que les objectifs de réussite, d’investissement personnel et de buts de
formation, ne sont pas ou peu liées a la réussite. Nos résultats tendent a montrer la prédominance
des facteurs externes, en tant qu’autant d’effets distaux sur la réussite dans un dispositif, tels
que le statut socioprofessionnel ou le facteur temporel dans la réussite dans un MOOC, plutot

que des facteurs cognitifs ou conatifs liés a des objectifs d’investissement et de réussite.

29



3. Des dispositions individuelles a la perception et au

comportement en situation d’apprentissage (Méso <-> Micro)

3.1. L’importance de situer les variables: vers des modeles plus

explicatifs ?

En reprenant I’idée de situer le phénoméne d’abandon dans I’apprentissage en ligne, en le
relativisant par rapport aux intentions pédagogiques de départ, nous avons cherché a
comprendre si des raisons d’inscription (de niveau micro et situées) peuvent conduire les
apprenants a persister dans la formation (Chaker, Bouchet et Bachelet, 2022). Dans leur étude,
Kizilcec et Schneider (2015) montrent que certaines intentions d'inscription prédisent les
comportements ultérieurs. Par exemple, les intentions sociales telles que « Rencontrer de
nouvelles personnes » et « Travailler avec d'autres » prédisent plus de 50% des publications sur
le forum, tandis que l'intention « Obtenir un certificat » prédit 80% des devoirs accomplis, mais
ne prédit pas spécifiquement l'obtention du certificat (Kizilcec et Schneider, 2015, p. 14). Ces
résultats suggerent de poursuivre les recherches pour explorer d’autres comportements avec
lesquels les intentions d'inscription pourraient étre liées et, plus spécifiquement, pour vérifier si
des liens indirects plus forts pourraient étre établis avec les résultats d'apprentissage, en
analysant les états psychologiques des participants en tant que variables médiatrices en jeu lors
du processus d'apprentissage. Spécifiquement, nous avons tenté¢ de vérifier les intentions
sociales a I’origine de I’inscription au MOOC Gestion de Projet. En effet, des études montrent
que la sociabilité et I’interactivité percues dans les MOOC prédisent I'apparition de la présence
sociale, et a son tour, I'état de flow?® atteint pendant les activités du MOOC (Zhao et al., 2020 ;

Liao, 2006).

Les facteurs individuels (Fellman, Lincke et Jonsson, 2020) et les déterminants contextuels et
sociaux (Goglio et Parigi, 2018 ; Bachelet et Chaker, 2017 ; Chaker et Bachelet, 2020 ;
Njingang et Chaker, 2022 ; Rizvi et al., 2022) participent a expliquer la non-réussite dans les

28 Le flow est un état psychologique gratifiant d'implication profonde et d'absorption que les individus décrivent
lorsqu'ils sont confrontés a une activité stimulante et qu'ils estiment avoir les compétences nécessaires pour y faire
face (Peifer et al., 2022). Le concept de flow a été introduit par Csikszentmihalyi en 1975 et est considéré comme
une forme d'expérience optimale, conduisant a un état autotélique : s'engager dans une activité pour elle-méme
(Csikszentmihalyi, 1990). Le cadre théorique du flow décrit une expérience optimale pendant laquelle les individus
sont profondément motivés a persévérer dans leurs activités. Certains résultats montrent que les personnes qui
éprouvent le flow en ligne sont plus susceptibles d'étre motivées a entreprendre des activités supplémentaires et a
obtenir des résultats positifs d'apprentissage (Guo et al., 2016 ; Mulik, et al., 2019 ; Zhao, Wang et Sun, 2020),
notamment dans les MOOC (Antonaci et al., 2017 ; Zhao et al., 2020).
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MOOC. Dans Chaker, Bouchet et Bachelet (2022), nous avons choisi de nous concentrer sur
les déterminants du flow (a savoir les intentions d'apprentissage), notamment sociaux, et les

résultats d'apprentissage liés (succes dans les MOOC et abandon).
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Figure 4. Le flow médie entre les intentions sociales et le taux d’abandon (dropout rate), tiré de
Chaker, Bouchet et Bachelet (2022).

Les résultats des analyses (corrélations et modélisations en équations structurelles, voir Figure
4) montrent un effet médiateur du flow entre certaines intentions de départ (dont des intentions
de socialisation) et la réussite (R*= 5%, contre 3% sans effet médiateur) et I’abandon (R* =
14%), alors que sans cet effet médiateur, les intentions expliquent seulement 6% de la variance
du taux d’abandon. La question qui subsiste est : comment comprendre les différences de
variance expliquée entre 1'abandon et la note finale ? Pour fournir des éléments de réponse, nous
avons mesur¢ 1'abandon de maniere située (le taux de décrochage, dropout rate, comme dans
Chaker et Bachelet, 2020) en tenant compte de I'intention initiale d'obtenir le certificat, tandis
que nous avons utilisé¢ la note finale « brute » pour mesurer la réussite (qui n'intégre pas de
dimension située). Cette différence pourrait expliquer 1'écart dans les variances expliquées par
les modeles entre le score d'abandon et la note finale. D’aprés nos analyses, le flow prédit plus

significativement les phénomeénes lorsqu’ils sont situés.

Ayant montré que le capital social dans un MOOC est un facteur modérateur de l'apprentissage
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corégulé (Chaker et Impedovo, 2021), suggérant que la dimension sociale peut étre un levier
sur lequel la conception pédagogique peut s'appuyer pour améliorer les résultats
d'apprentissage, le potentiel percu de sociabilit¢ est un facteur essentiel pour favoriser
I'inscription @ un MOOC et améliorer l'expérience d'apprentissage (Chaker, Bouchet et
Bachelet, 2022). Dit autrement, les concepteurs pédagogiques ainsi que les fournisseurs de
MOOC devraient développer davantage des fonctionnalités sociales de I'environnement

d'apprentissage (Jaillet, 2014).
3.2. Perception de ’environnement et du scénario pédagogique

Dans Simonian, Chaker et Kaplan (2019), nous articulons le rapport a 1’environnement
instrumenté et les stratégies d’autorégulation dans un contexte d’enseignement a distance a
I’université, dans le cadre du campus FORSE. Les résultats mettent en évidence certains liens
entre processus d’autorégulation et type d’affordance lorsque le scénario prescrit peu 1’'usage
des instruments (courriel institutionnel, forum virtuel, etc.). Plus précisément, I’affordance est
lie aux stratégies d’autorégulation en cas de non-directivité du tuteur lors de la formalisation
de son scénario pédagogique, comme des stratégies de compensation (de manicre
autodéterminée). Ainsi, 1’étudiant est en mesure de puiser dans des ressources cognitives,
lorsque la situation demande de faire preuve d’autonomie, afin de compenser un manque de
cadrage pédagogique, et de répondre aux objectifs qui lui ont été fixés. Cet espace de liberté,
qui aurait pu étre per¢u comme une zone d’incertitude, a pu €tre investie par les étudiants afin
de peut-&tre réduire cette derniére, en re-signifiant les outils de leur paysage d’affordances, et
ainsi mener a bien les objectifs pédagogiques poursuivis. Les étudiants ont mis en ceuvre des
stratégies de contrdle, de veille, de prises de décisions individuelles, mais aussi collectives
(Kaplan et al., 2017). Les pairs se révelent alors faire partie du paysage des disponibilités locales
en tant que ressources cognitives sociales : I’activité se distribue dans 1’environnement social,

chaque sujet en coordination avec les autres afin de réussir la tache prescrite par 1’enseignant.

Dans cette méme perspective, dans ’articulation des niveaux micro-méso, nous avons analysé
la perception par les étudiants de L1 a Lyon 2 du volet distanciel d’un dispositif
d’accompagnement (CLEFS) (Polo et Chaker, 2020), sous forme SPOC (Small and Private
Open Course). Nous avons cherché a comprendre la perception de ces primo-arrivants des
prescriptions et politiques institutionnelles mises en ceuvre a leur égard par le biais de ce
parcours d’accompagnement. Si les incitations a intégrer le numérique dans I’enseignement

supérieur sont multiples, la sociologie des étudiants réussissant a se former a distance appelle a
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relativiser leurs impacts en termes de réduction des inégalités d’acceés au savoir (Guo et
Reinecke, 2014). Cela peut donc paraitre paradoxal de proposer un volet d’accompagnement
d’étudiants fragiles a distance, d’autant plus que cette posture repose sur un suivi personnalisé
rapproché des étudiants, a priori incompatible avec la dynamique d’un SPOC. Le parcours
CLEFS s’adresse a une minorité d’étudiants nécessitant un soutien pédagogique particulier,
correspondant a ce qu’Albero et Kaiser (2009) ont nommé le « modele soutenu » de FOAD
adapté a des apprenants percus comme peu autonomes?’. Au premier semestre, la plateforme
utilisée pour le volet distanciel fut Moodle, le temps de finaliser le SPOC sur edX, qui fut prét
pour le second semestre. Il ressort des entretiens conduits deux difficultés significatives en
termes de compétences numériques, que cela soit pour utiliser Moodle ou simplement pour
envoyer un courriel avec le devoir demandé¢ : une faible efficacité personnelle numérique
percue (comme ressources internes); un faible niveau d’informations sur 1’écosysteme
numérique institutionnel de 1’université (faible perception des disponibilités numériques

locales).

Un dispositif techno-pédagogique peut alors étre percu selon deux critéres de choix : les
motivations initiales, en termes d’attentes vis-a-vis non pas des outils mais de I’institution que
I’on intégre (ici 'université) ; et le scénario pédagogique qui va entrainer de la part de I’étudiant
une évaluation des outils a disposition en fonction des exigences pédagogiques fixées par
I’enseignant. Les motivations initiales procedent essentiellement du role et de la fonction qu’un
¢tudiant peut percevoir de I’université (« apprendre a apprendre » ou attente de solutions « clef
en main »), autrement dit, de la perception internalisée qu’il en a. Cette perception
différenciée du support et de la forme académiques peut trouver ses origines en fonction du
milieu socioéconomique des étudiants (Tinajero et al., 2015). Or, ce dernier a tendance a prédire
le niveau de « fragilité » académique, pour une population estudiantine plus encline a moins
persévérer et a décrocher (Reynolds et Cruise, 2020). Le réle des outils numériques mis a
disposition semble d’autant plus important qu’ils sont percus par 1’étudiant comme faisant
partie des « facteurs » de son évaluation de ce que lui « offre » 1'université. Comme le montrent
les résultats de 1’é¢tude de Vayre et al. (2009), ’'usage d’Internet chez les étudiants dépend en
grande partie d’un soutien social constitué par le soutien émotionnel et I’aide matérielle. Ainsi,

I’outil, dans une démarche pédagogique de remédiation, ou d’accompagnement a la réussite,

2 Le parcours CLEFS intégre par exemple la tenue d’un carnet de bord hebdomadaire et le rendu de travaux écrits
intermédiaires, prévus comme moyens d’apprendre a anticiper les échéances liées a leurs études et de favoriser la
réflexivité. L’état d’esprit est bien, via ce volet « a distance » (15h sur 50h au total), de « se rendre plus présent »
dans le quotidien des étudiants.
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peut étre difficilement évalué uniquement a 1I’aune des intentions de départ initiales de la part
des concepteurs et des enseignants, puisqu’il sera évalué en situation par 1’étudiant en
fonction de ses attentes et représentations de départ de I’organisation dans laquelle il va évoluer,
dans laquelle 1’outil est prévu d’étre utilisé. Son rapport a 1’outil, en termes de maitrise
technique, comprend aussi ses ressources « capitalistiques », au sens sociologique du terme,
comme capital culturel. Celui-ci ne peut étre transformé en performance académique que s’il
bénéficie d’un capital social lui permettant de traduire ces compétences techniques en
reconnaissance académique, par le biais de ses performances. Ainsi, un faible capital confiance
initial, un projet d’avenir peu clair et un manque de soutien social (y compris de proches
extérieurs au dispositif) favorisent I’abandon en formation a distance (Dussarps, 2015). Or, le
public visé ici présente généralement les deux premieres caractéristiques, certains étudiants
ayant de plus un faible capital social du fait d’un déracinement associ¢ a leur entrée a

I’université (d’ou la pertinence de favoriser leur socialisation étudiante) et le travail de groupe.

3.3. Environnement et scénario : une articulation micro et méso

3.3.1.1. Lien entre configuration spatiale et interactions sociales

Dans Chaker et Njingang (2020 ; 2024), nous cherchons a vérifier le lien entre le triptyque :
scénario/outils pédagogiques, configuration spatiale de la classe et interactions (entre éléves et
enseignants). Brooks (2012) avance que la performance des éléves aurait un rapport avec le
type de configuration de I’espace et les activités réalisées en classe. En effet, les organisations
spatiales influenceraient le modele pédagogique déployé (Jézégou, 2019) par I’enseignant ou
encore le comportement d’apprenants en cours d’activité de classe (Brooks, 2011 ; 2012). Dit
autrement, « I’espace exerce une influence liée a la situation sur les activités et expériences
humaines au fur et a mesure de leur adoption et ressenties dans les environnements » (Amadeo,
Golledge et Stimson, 2008). Ces auteurs montrent que si 1’on essaie de réaliser la méme tache
dans les limites de différents espaces, elles produiraient des effets différents. Pour étudier cet
effet, ils proposent qu’une structure est li€ée aux arrangements physiques de base, aux
configurations de 1’espace et la connectivité des objets et acteurs entre eux (cf. Figure 5 ci-

dessous).
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Figure 5. Schéma causal hypothétique du scénario et matériel pédagogiques (disponibilités locales)
aux interactions sociales (Chaker et Njingang, en révision).

Dans cette ¢tude, nous avons produit des indicateurs adaptés a notre contexte a partir du cadre
proposé par Brooks (2012), qui caractérise et quantifie la configuration spatiale de la salle de
classe selon différentes dimensions et variables : 1. le type d'activité dans le scénario ; 2. le
mode de présentation du contenu ; 3. Positionnement des étudiants dans la salle de classe ; 4.
Positionnement de I'enseignant dans la salle de classe ; et 5. interactions sociales. Comme nous
cherchons a étudier le role des artefacts éducatifs, nous avons inclus dans notre observation les
objets intégrés par le scénario pédagogiques et utilisés comme supports pour les activités des
¢tudiants : robots, tablettes, ordinateurs, papier. Nous limitons nos observations au niveau
mésoscopique, c'est-a-dire a I'analyse spatiale (Hashemi et Hipkiss, 2022). Pour vérifier s'il est
possible d'identifier des configurations spatiales d'apprentissage en fonction des activités
réalisées et des artefacts d'apprentissage utilisés prévus par les scénarios, nous vérifions si les
variables observées se comportent de maniére homogeéne en respectant des types de
configurations d'espace d'apprentissage stables. La méthode de clustering (k-means) analyse les
données en les regroupant selon des ensembles de variables présentant des variances
homogenes (Scott et Knott, 1974). Cette technique de traitement des données vérifie si les

différences entre les groupes sont significatives.

Parmi nos premiers résultats, nous trouvons que la configuration spatiale n’est pas constante
sur I’ensemble d’une seule séquence pédagogique. La configuration se modifie tout au long des
séances ou au sein d’une séance. La configuration traditionnelle (¢l¢ves alignés, enseignant face
au groupe-classe) est observée en début de séance, alors que la configuration « active » (éléves
distribués en ilots, enseignant au milieu de la classe) est observée durant la deuxieéme moitié de
la séance. Nos résultats, en revanche, n’établissent pas de liens entre les objets pédagogiques
tangibles (ici les robots pédagogiques) et la configuration spatiale. C’est donc bien le scénario

et les actions de I’enseignante (son action sur le groupe, son orchestration, le degré de liberté
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qu’elle prévoit dans ce méme scénario) qui menent aux modifications de 1’arrangement spatial
a lintérieur de la classe, et non pas simplement aux artefacts utilisés. Enfin, nos résultats
montrent que la configuration spatiale influence les interactions en classe : ces résultats peuvent
étre utilisés dans la perspective d’une « proxémie d’apprentissage » (Issaadi et Jaillet, 2017).
L’effet de la situation pourrait donc étre caractérisé en deux temps : d’abord, le scénario crée la
situation générale de genese de possibles ; puis, la configuration spatiale prolonge et modifie
cette genese situationnelle. Cela est bien dans ce deuxiéme temps que I’environnement fait
apprentissage. Des analyses factorielles confirmatoires ont permis d’agréger les variables en
deux clusters Active Traditional Classroom et Active Learning Classroom (Brooks, 2012). La
configuration traditionnelle favorise les interactions de I’enseignante vers le groupe classe, de
I’¢leve vers I’enseignante et 1’absence d’interactions entre éléves. A I’inverse, la configuration
« active », favorise les interactions entre 1’enseignante et les groupes d’¢leves et de 1’¢leve vers
les groupes d’¢léves. Nous obtenons ainsi le schéma causal suivant : {scénario pédagogique +
outils} => {configuration spatiale de la classe} => {interactions éleves-¢leéves + éléves-

enseignant} (Figure 6 ci-dessous).

student - student
R2=0.17

B=0.410

student - group of
> students

D30 R?=0.28

teacher - group of
p=0.360—> students

R2=0.13

Spatial
configuration

f=0.210——

ATC =1 teacher - student
ALC=2 R?2=0.04

B = -0.290

~——__ |teacher - classroom
B =-0.350 RE=009

student - teacher
R2=0.12

Figure 6. Modélisation en équations structurelles du lien entre la configuration spatiale (ATC et ALC
et les interactions sociales), tiré de Chaker et Njingang (2024).

Nous avons aussi constaté que les groupes poreux, c'est-a-dire 1’organisation d’éléves en
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groupes flexibles permettant des déplacements dans I’espace (Deed, Lesko et Lovejoy, 2014),
sont liés a la configuration des salles de classe d'apprentissage actif et aux relations sociales
spécifiques entre les étudiants (au sein et entre les groupes) ainsi qu'entre 'enseignant et les
¢tudiants et entre groupes. En effet, les regroupements flexibles « offrent des opportunités de
soutien et des ouvertures pour impliquer les étudiants qui ont besoin d’étre stimulés (...) [avec]
des instructions explicites, des exercices et un soutien » (Rochester, 2021, p. 11). Ainsi, ce ne
sont pas les outils intégrés dans le scénario qui conditionneront la configuration spatiale (et
donc les interactions), mais I'orchestration (Dillenbourg, 2013) effective des activités en classe
mise en place par l'enseignant. Nous soulignons ici I'importance de la mise en ceuvre du scénario
dans une situation d’apprentissage donnée : c'est I'environnement sociomatériel (Kolvoort et
Rietveld, 2022), en particulier le degré de prescription du scénario d'apprentissage, en termes
de spontanéité et de flexibilité (Rosen et al., 2020), qui offrira une certaine liberté interprétative

a l'enseignant (Ruthven, Hennessy et Deaney, 2008).

La flexibilité du scénario pédagogique (Rosen et al., 2020) permet de faire face aux obstacles
éventuels en situation (comme les réactions imprévues des étudiants, comme dans Leikin et
Dinur, 2007). Cela nous améne a proposer une définition de ce qu'un scénario devrait €tre : une
carte routicre et un guide (Rasuli, 2020), avec certains degrés de liberté, un référentiel externe

local®’

. Dans cette perspective, en s'appropriant un plan de cours, les enseignants agissent en
tant qu’« interprétes et médiateurs des supports de curriculum » (Remillard, 2005), ce qui
pourrait favoriser « la prise de décision sur le moment » (Schoenfeld, 2010), dans cet espace

qui se crée entre le scénario et I’action situé¢e (Suchman, 1987).

3.3.2. Lien entre expérience sociale et stratégies cognitives

Ce lien entre le niveau méso et micro, nous avons cherché a I’analyser du point de vue social
(Chaker et Impedovo, 2021) en nous focalisant sur le lien entre I'apprentissage auto- et corégulé
et le capital social dans un MOOC. Plus précisément, nous avons exploré la relation entre le
sentiment d'appartenance a une communauté en ligne et la régulation individuelle et collective
de l'apprentissage. Nous avons ainsi exploré les liens directionnels pouvant exister entre elles,

avec comme variable finale prédite (learning outcome), la performance a I’examen final du

30 Par exemple, nos résultats montrent que la configuration traditionnelle (ATC) magistrale favorise les interactions
unilatérales a partir de 1’éléve vers I’enseignante, et de cette derniére vers 1’ensemble du groupe classe. La
configuration « active » (ALC) en ilots prédit davantage les interactions entre éléves, de 1’éléve vers le groupe
d’éléve, de I’enseignante vers le groupe d’éléve et vers 1’éléve, donc d’individualiser davantage les interventions
enseignantes. Ces résultats mettent en lumiére comment les configurations environnementales (de niveau méso)
influencent directement ce qu’il se passe & un niveau plus micrologique.
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MOOC GdP (Gestion de Projet). Deux postulats justifient le choix de notre sujet d’étude :

1) apprendre via un MOOC suppose que les apprenants soient autonomes et capables de
gérer leur propre apprentissage (Tschofen et Mackness, 2012, p. 126). Pour cette raison,
l'apprentissage autorégulé®' est abondamment étudié¢ dans la littérature scientifique
portant sur I’apprentissage en ligne, en tant que facteur décisif li¢ au comportement de
l'apprenant, notamment dans les MOOC (Lee, Watson et Watson, 2019).

2) La dimension sociale est un sujet de questionnement dans la réussite d’un MOOC,
d’autant que ces dispositifs d’apprentissage en ligne intégrent souvent dans leur
conception pédagogique la possibilité¢ d'interagir avec des pairs et de partager des

informations au sein des espaces de discussion?2.

social capital

Collective
Evaluation of |
Content 0.472%

0.484*

co-regulated learning 0.012 R2 = 0.390

Collgc_twe v MOOC
Decision - )
final score

Making 0.066

self-regulated learning 0.111*

Individual
Environment |}~
Control

Figure 7. Le capital social est modérateur du lien entre la corégulation de I’apprentissage et la
réussite au MOOC GdP (Chaker et Impedovo, 2021).

Lorsque le capital social est intégré comme variable modératrice, la variance totale du score

final du MOOC s’améliore (il passe de R* = 0,083 a R? = 0,390, cf. Figure 7). Le capital social

31 L’autorégulation de I’apprentissage (SRL) est considérée comme une compétence transversale d' « apprendre a
apprendre » (Schunk & Zimmerman, 1998).

32 Méme si un MOOC peut constituer une communauté d’apprentissage éphémére (de Waard et al., 2011), de
nombreuses études lient l'interaction sociale au sein des MOOC a I'apprentissage a travers la théorie connectiviste
(voir Milligan, Littlejohn & Margaryan, 2013 et Bozkurt & Keefer, 2018). Les relations sociales entre pairs
peuvent constituer des communautés de pratique virtuelles (voir Kellogg, Booth & Oliver, 2014 ; Sarirete &
Brahimi, 2014).
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modere donc significativement 1’évaluation collective du contenu et la prise de décision
collective, ces deux variables étant deux stratégies de régulation collective de 1'apprentissage.
En revanche, le capital social n’est pas lié¢ au controle individuel de 1’environnement®. Ces
résultats peuvent aussi €tre interprétées en termes de distribution cognitives entre les stratégies
individuelles, le support social et la tache. Le fait de s’appuyer sur les interactions pour réguler

son activité d’apprentissage modifie les stratégies cognitives et la réussite.

3.3.3. Lien entre conception pédagogique et apprentissage

Nous avons cherché a approfondir ce lien méso-micro, en analysant comment la perception de
I’ergonomie et le format d’un outil numérique peut affecter I’apprentissage (Chaker, 2018 ;
Chaker et al., 2021) et la rétention d’information (Chaker, 2019). Nous montrons par exemple
que les ¢léves de CM2 ayant bénéficié d’auto-observation de leurs propres mouvements
(découpés en trois plans successifs correspondants aux trois mouvements de la tAche « départ
de course ») sous format animé (image format GIF) apprennent mieux que les €éléves ayant
simplement bénéfici¢é d’une séquence pédagogique classique (Chaker, 2018). D’apres les
résultats obtenus par focus-groups, les élévent déclarent avoir pu mieux mémoriser les gestes a
accomplir (position des pieds, des mains, alignement horizontal des yeux, etc.) grace a
I’observation de leur propre corps a posteriori et leur compréhension générale des gestes a
effectuer, et avoir modifié leur maniére de percevoir leurs propres gestes et corrigé les
mauvaises postures. Deux effets principaux sont observés sur 1’activité pédagogique : le fait
d’utiliser un outil qui parait comme « didactisant » puisqu’il y a un effet de la situation ; et un
effet cognitif qui renvoie a la cognition incarnée (Barat et Tricot, 2018) puisqu’il y a un
alignement entre les gestes a accomplir (les trois étapes du départ de course) et le format utilisée
(voir Johnson-Gleenberg, 2018). Par ailleurs, comme Tversky et al. (2002) le suggerent, les
animations pédagogiques ne doivent montrer que les changements qui correspondent aux
objectifs pédagogiques, sans informations supplémentaires risquant d’entrainer une charge
cognitive extrinseque. Cette hypotheése a pu étre vérifiée : nous avons utilisé une animation
simple, constituée de trois images (plans) se succédant en mode loop, présentant une tache

sportive en trois ¢étapes discrétes (et non continues). La charge cognitive induite — si elle s’est

33 Les résultats confirment que les différentes stratégies d'apprentissage régulées ne sont pas des constructions
monolithiques et que leurs différentes phases et dimensions affectent différemment les variables de performance
telles que 1'apprentissage en ligne. Il est important toutefois de noter que le contexte social de 1’apprentissage et
les ressources disponibles précédent l'activation des stratégies autorégulées et corégulées dans un contexte
d'apprentissage en ligne et viennent s'ajouter aux informations que les apprenants et le groupe d'apprenants
prennent en compte lors de la construction de leur processus d'apprentissage.
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trouvée affectée, nous ne I’avons pas mesurée — n’a pas empéché 1’apprentissage.

Le projet Antepulsio (ANR 2017-2021) a permis de développer un outil 3D permettant une
expérience corporelle personnelle et d’améliorer la représentation spatiale de l'anatomie
fonctionnelle du systéme musculosquelettique. Les étudiants peuvent analyser et recréer une
série de mouvements, a 1’aide d’un outil numérique en 3D en temps réel. Nous avons réalisé
une étude pilote et une expérience principale en deux temps (Chaker et al., 2021). L'étude pilote
visait a évaluer I'expérience des utilisateurs (UX) du premier prototype. L’expérience principale
visait a évaluer 'UX de la deuxiéme version de I'outil, dans un protocole prétest-entrainement-
posttest. Attrakdiff2 (Hassenzalh, 2003 ; Lallemand et al. 2015), I’outil de mesure quantitative
de I'UX que nous avons utilisé, évalue les dimensions suivantes : la qualité pragmatique (QP)
décrit 1'utilisabilité, 1'utilité du produit et indique dans quelle mesure le produit permet aux
utilisateurs d'atteindre leur objectif en accomplissant la tache ; la qualité hédonique-stimulation
(QH-S) indique dans quelle mesure le produit peut répondre au besoin de stimulation ; la qualité
hédonique-identification (QH-I) indique dans quelle mesure le produit permet a I'utilisateur de
s'identifier a lui ; et 'attrait global (ATT) est une valeur du produit basée sur la perception des
qualités pragmatiques et hédoniques. Les capacités d'imagerie spatiale et motrice des étudiants,
ainsi que les résultats de 1'examen d'anatomie, ont également été recueillis. Les résultats ont
fourni des preuves d'amélioration de I'UX, en particulier pour la dimension QH-I entre la

deuxiéme version de l'application et le premier prototype.

L’amélioration de la dimension QH-I peut s'expliquer par les améliorations des directives et les
légendes supplémentaires associées aux couleurs expliquant le type de contraction musculaire,
basées sur le recueil de données qualitatives apres la premiére expérimentation. Cela est
conforme a 1'é¢tude de Roach et al. (2018) qui a montré que guider spatialement et visuellement
les étudiants améliore leur raisonnement spatial. Le fait que la dimension QH-I ait évolué par
rapport aux autres dimensions d'Attrakdiff, donne quelques indications quant processus
cognitifs évoqués lors de 1'utilisation d'dntepulsio : les interactions avec un avatar humain ont
sans doute facilité 1'identification de l'utilisateur. Plusieurs sous-processus cognitifs peuvent
étre sollicités dans cette auto-identification : les individus expriment leur identité a travers des
objets physiques (Hassenzahl, 2003) ; I'interaction avec un avatar humain fait appel a I'empathie
(Hamilton-Giachritsis et al., 2018). L'imagerie mentale et motrice, 1'observation de I'action et

la cognition incarnée font partie des composantes de 1'empathie : on pergoit autrui a travers

40



notre propre cognition incarnée* (Decety et Jackson, 2004).

Comme le souligne Hassenzahl (2003, p. 34), « un produit pragmatique est principalement
instrumental. Il est utilisé pour atteindre des objectifs comportementaux donnés externe ou
internes ». La qualité hédonique, en revanche, se concentre sur « le Self, c'est-a-dire la question
de pourquoi quelqu'un (...) utilise un produit particulier » (Hassenzahl, 2010, p. 50). Il s’agit ici
d’un rapport avec ses propres internalisations, dit autrement, un référentiel interne qui pourrait
déterminer la perception des qualités hédoniques d’un produit. L'imagerie motrice prédit la QP
et le score global de I'UX a T2, ce qui nous conduit a supposer que de bonnes capacités
d'imagerie motrice, comme dispositions individuelles, sont nécessaires pour évaluer
positivement la dimension pragmatique d’un produit. Par conséquent, un tel outil
d'apprentissage tel qu’Antepulsio peut étre davantage adapté aux étudiants ayant de bonnes
capacités d'imagerie motrice, confirmant ainsi dans ce cas présent 'hypothése d’amélioration

(enhancer hypothesis, Hegarty and Sims, 1994 ; Hegarty, 2005).

4. Synthese de la Partie 1. Des effets de déterminants sociaux sur
les dispositions individuelles a la perception et comportements

en contexte pédagogique (Macro-Micro-Méso)

L’expérimentation conduite par Eitel, Endres et Renkl (2020) montre que les capacités et la
volonté de self-control, en termes de stratégie d’autorégulation, se manifestent lorsque
I’¢étudiant doit compenser une conception pédagogique mal ajustée ou déficiente, afin d’éviter
une charge cognitive extrinseéque (néfaste pour 1’apprentissage). Ce lien entre qualité de
conception pédagogique et charge cognitive extrinseque serait modéré par les stratégies
d’autorégulation — compensatrices — mises en ceuvre par I’apprenant (comme vu dans Simonian,
Chaker et Kaplan, 2019). Or, puisque nous savons que les capacités d’autorégulation peuvent
étre liées a 1’origine socioéconomique, a 1’école primaire (Miech, Essex et Goldsmith, 2001 ;
Backer-Grendahl et Narde, 2015 ; Cuartas et al., 2022), au collége (Farley et Kim-Spoon,
2017), jusqu’a I’université (Johnson, Richeson et Finkel, 2011), cela nous fournit une piste

explicative quant a la différence de la perception de I’efficacit¢é d’un environnement

34 La cognition est incarnée lorsqu'elle dépend profondément des caractéristiques du corps physique d'un agent,
c'est-a-dire lorsque des aspects du corps de l'agent, au-dela du cerveau, jouent un réle causal significatif ou sont
constitutifs sur le plan physique dans le traitement cognitif (Wilson et Foglia, 2015). Nous traiterons plus en détail
dans ce travail de la cognition incarnée et de la centralité de cette approche cognitive dans 1’approche globale qui
la notre (cf. Partie 11.4.6, p. 95).
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pédagogique universitaire comme dans Tinajero et al. (2015). L’origine sociale, comme facteur
distal, influencerait donc les stratégies d’autorégulation du travail universitaire, qui a son tour
influence le traitement cognitif d’un scénario pédagogique et perceptif d’un environnement
sociotechnique pour I’enseignement-apprentissage. L’efficacité du scénario ne dépend donc pas
seulement de sa conception, mais aussi de sa perception en situation puis de son traitement

cognitif.

Si les stratégies d’autorégulation moderent le lien entre la perception des éléments méso
(scénario pédagogique et environnement numérique d’apprentissage) et la charge cognitive
(niveau micro), I’effet des déterminants macro (origine socioéconomique, capital culturel et
social) est significatif sur la perception du contexte institutionnel, mais également sur les
capacités d’autoréguler le travail universitaire (la Figure 8 montre cette modélisation

temporaire).

Contexte méso :

Contexte macro : scénario/environnement numérique
d’apprentissage universitaires

conditions
socioéconomiques des
étudiants

Contexte micro :

1. Stratégie d’autoregulation
2. Charge cognitive extrinseéque

Figure 8. Modélisation temporaire des différents niveaux de contextualisation et exemples de liens
entre eux dans le contexte genéral de [’hybridation d’enseignements universitaires.

Des stratégies cognitive (dans nos exemples d’auto- et de corégulation de I’apprentissage),
peuvent étre mises en ceuvre comme stratégies cognitives compensatrices (double fléche verte
dans la Figure 8) lorsque 1’alignement entre les dispositions individuelles et I’environnement
d’apprentissage n’est pas entierement satisfaisant. Nous pouvons illustrer nos propos par les
résultats de I’étude sur I’hybridation d’enseignements universitaires (Polo et Chaker, 2020) :
les conditions socioéconomiques des ¢tudiants (considérées dans le niveau macro) peuvent
déterminer leurs perceptions, représentations et attentes du monde universitaire, et ainsi le role

et la fonction des scenarios pédagogiques et des enseignements proposés. Avec
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I’environnement d’enseignement-apprentissage, qui peut étre numérique, ces facteurs
constituent le niveau méso du contexte général étudié. Les deux niveaux, macro et méso,
influencent les phénoménes qui peuvent étre étudiés au niveau micro, ou individuel, de la
population étudiée. En nous basant sur la littérature scientifique, nous pouvons en déduire que
le niveau macro, plus précisément les facteurs socioculturels, peuvent déterminer les
compétences et stratégies d’autorégulation de ces étudiants. Le niveau méso, c¢’est-a-dire
I’environnement immédiat (ce qui est disponible localement au sujet: outils, scénario,
environnement numérique, support enseignant, etc.), influence la charge cognitive extrinséque
induite par 1’accomplissement des taches universitaires. Cet exemple vise a montrer les
nombreux liens d’interdépendance complexe entre les différents niveaux d’échelles (micro,

méso, macro) dans le cadre d’un sujet d’étude.

En synthese, les travaux produits traitent chacun partiellement de la dialectique entre les
dispositions individuelles et les disponibilités locales, en termes d’alignement et de ce que
génere cet alignement relatif, le tout inscrit dans un contexte général d’environnements
numériques impulsés par différentes politiques générales (école, université), et de formation
tout au long de la vie. Nous remarquons ainsi que le sujet situé¢ mobilise des référentiels plus
ou moins locaux, plus ou moins internes et externes, en soutien a son action. A partir de cette
porosité des pratiques domestiques, voire professionnelles, sous-tendues par les contingences
sociohistoriques et techniques dues a I’essor de la société réticulaire, nous adoptons un point de

vue culturel et situé pour 1’é¢tude des pratiques sociales (Lave, 1988) :

(...) les activités quotidiennes dans les milieux domestiques ne délimitent pas les frontiéres d'un
prétendu "monde quotidien". Le terme ne désigne pas non plus une division entre la vie
domestique et le travail, les domaines domestiques et publics, l'entretien de routine et l'activité
productive, ou les routines manuelles et le travail mental créatif. (...) Au lieu de cela, le monde
quotidien est simplement ce que les gens font dans les cycles d'activité quotidiens,
hebdomadaires, mensuels et ordinaires. (...) C'est le caractére routinier de 'activité, les attentes
riches générées au fil du temps sur sa forme et les environnements congus pour ces activités et
organisés par elles qui constituent la classe d'événements qui constitue un objet d'analyse dans
les théories de la pratique (p. 15).

Pour Lave (1988), les activités de la vie quotidienne constituent un fait total qui se situe sur un
continuum temporel et spatial. Cette réflexion nous a conduit a nous intéresser au monisme
philosophique (cf. Partie I1, p. 45) comme paradigme permettant une approche compréhensive
et analytique de I’activité humaine, en combinant les niveaux micrologique, mésologique et
macrologique. La partie suivante passe en revue, de maniére analytique, différentes approches
offrant différents appareils théoriques, nous permettant de mieux comprendre les phénomenes

mis au jour dans nos recherches jusqu’a présent. Plus précisément, il s’agit d’expliquer la
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dialectique entre le général d’un contexte et d’une trajectoire sociales, et le particulier d’une

situation, et ce que peut générer une possible tension entre eux.
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PARTIE II. Une approche distribuée et
incarnée de la cognition : une premiere

tension temporelle

Car D’esprit ne se connait lui-méme qu’en tant qu’il pergoit
les idées des affections du corps [...]. D’autre part, [...] il
ne pergoit son corps que par ces idées des affections, et c’est
aussi par elles seules [...] qu’il percoit les corps extérieurs ;
par conséquent, en tant qu’il a ces idées, il n’a ni de lui-
méme [...], ni de son corps [...], ni des corps extérieurs [...],
une connaissance adéquate, mais seulement [...] une
connaissance mutilée et confuse.

Baruch Spinoza (1677). Ethique, 11, corolaire XXIX.

Dans cette partie, je présente de manieére analytique les fondements des approches situées en
sciences humaines et sociales, en faisant le lien entre la distribution de la cognition et son
ancrage dans les conditions culturelles et sociomatérielles ainsi qu’avec des approches
sociologiques pouvant étre mobilisées afin de comprendre la dynamique sociale et cognitive du
sujet situé. Je termine par la querelle philosophique entre 1’approche cartésienne (dualiste) et
spinoziste (moniste) de 1’articulation entre I’esprit et la matiére, en montrant en quoi la rupture
spinozienne est une étape essentielle au développement des approches distribuées de la

cognition, notamment en mobilisant les concepts de conatus et d’immanence.

1. Les origines modernes des approches situées et distribuées de

la cognition humaine

1.1. DeI’écologie de I’esprit a la cognition distribuée

L’anthropologue et psychologue Bateson, en ¢élargissant la pensée cybernétique a l'ensemble
des systemes vivants, a proposé une « écologie de 1’esprit » (1972). 1l tente d'intégrer au sein

d'une épistémologie unique « un ensemble trés vaste de phénomenes apparemment différents,
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mais en fait trés proches par leur organisation et leur fonctionnement » (Winkin, 1981, p. 44).
Un des principes de '« écologie de I’esprit » est de considérer tout processus cognitifs comme
structurellement liés aux conditions environnementales et culturelles. Pour Bateson, la
frontiére, entre le cerveau d’un étre humain et le monde extérieur, ne s’applique pas : « qui, loin
d’appartenir exclusivement au "monde" du cerveau, [est] plutot [...] situé dans la relation qui
se noue entre le cerveau et le monde » (Adell-Gombert, 2011, p.69). Un pas est ici franchi pour
considérer, a I’instar de Flor et Hutchins (1991), la cognition comme distribuée : unité d’analyse
qui inclut les structures externes, collectives et les artefacts, en tant que systéme afin d’effectuer
une tache. Dans cette perspective, Clark et Chalmers (1998), introduisent I’expression « esprit
étendu » (extended mind), influencée autant par une compréhension de la cognition qui s’étudie
a Pextérieur d’un laboratoire, in the wild (Hutchins, 1995), que par I’approche écologique de la
psychologie de Gibson (1958, 1979) notamment dans son acception actuelle (Norman, 1988).
La cognition®> n’est pas un phénomeéne uniquement a observer a I’intérieur du cerveau, mais un
processus incarné, implanté, étendu et énactif (4E cognition : embodied, embedded, extended,

enactive cognition).

La cognition est dite distribuée dés lors que les sujets travaillent ensemble pour résoudre des
problémes complexes en utilisant des artefacts, des technologies et des conventions culturelles
(Flor et Hutchins, 1991). Hutchins (1995) a notamment montré comment la cognition distribuée
peut étre observée dans des contextes tels que la navigation en mer, la conduite d'un avion ou
la gestion d'une entreprise, dans lesquels les sujets utilisent des artefacts, des technologies et
des procédures, pour coordonner leurs actions et produire des résultats cognitifs collectifs. La
cognition, initialement congue comme localisée — dans le cerveau, dans le systéme nerveux,
dans le corps, etc. — est désormais considérée comme distribuée et située dans un faisceau de

6

pratiques culturelles et d'horizons sociaux®®. Cette orientation semble fondamentale et

heuristique pour mieux comprendre et analyser 1’activité humaine instrumentge.
1.2. Les approches concurrentes : cognitivisme et computationnalisme

Les approches en sciences cognitives, en neurosciences et en cybernétique ne furent pas

unanimes sur 1’orientation épistémologique et paradigmatique pour 1’étude des phénomenes de

35 La cognition est définie comme le processus mental de connaissance, qui comprend la prise de conscience, la
perception, le raisonnement et le jugement ou la prise de décision (Baron, 2000).

36 Lors de la navigation, par exemple, le capitaine peut fixer le cap, « mais la puissance de calcul et I'expertise sont
réparties sur un assemblage hétérogéne de cerveaux, de corps, d'artefacts et d'autres structures externes » (Clark,
1998, p. 77).
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la cognition et la compréhension de la dialectique entre esprit, cerveau et matérialisme.

7. cohérent avec 1’idéalisme

Vandaele (2007) rappelle que le « courant dualiste cartésien’
platonicien, méne au cognitivisme dit classique, ou symbolique, issue de la cybernétique, avec
Turing, Putnam, Fodor et Pylyshin : c’est la théorie computationnelle de I’esprit, selon laquelle
le fonctionnement cognitif serait semblable a celui d’un ordinateur fonctionnant selon des
algorithmes manipulant logiquement des structures syntaxiques » (Vandaele, 2007, p. 131). Il
s’agit d’une acception d’un systéme cognitif qui serait modulariste, impliquant différents
niveaux de représentations internes et symboliques du monde qui nous entoure (Versace et al.,
2018). La théorie du systeéme de symboles physiques (ou Physical Symbol System, PSS), est
proposée par Simon et Newell (1980) dans le domaine de l'intelligence artificielle, pour laquelle
tout systéme physique capable de manipuler des symboles, selon un ensemble de régles, est
capable de présenter un comportement intelligent. Ces symboles peuvent représenter des objets,
des concepts ou des idées dans le monde réel, et les reégles spécifient comment ils peuvent étre

combinés et manipulés pour produire de nouveaux symboles et effectuer des calculs’®.

(computation)

L’approche cognitive et computo-symbolique a fourni un cadre théorique pour comprendre la
relation entre le langage et la pensée, et a également influencé la recherche sur la structure et la
fonction du langage, y compris la syntaxe, la sémantique et la pragmatique du langage naturel
(Chomsky, Fodor, Lakoff, Jackendoff). Ainsi, d’aprés Changeux (cité dans Piaget, 1979, p.
406), dans le systeme proposé par Chomsky et Fodor, « l'interaction avec le monde extérieur

n'agit que comme déclencheur de programmes préétablis », en écho avec le programme innéiste

37 Le courant dualiste cartésien est une perspective philosophique qui propose une distinction fondamentale entre
l'esprit (ou 1'ame) et le corps. Elle divise la réalité en deux substances distinctes : la substance pensante (résidant
dans I'esprit) et la substance étendue (résidant dans le corps ou la matiére). Pour Descartes, I'esprit est indépendant
de la matiére. En revanche, le corps est considéré comme matériel, étendu dans l'espace et régi par les lois
physiques. Cette dualité implique que l'esprit et le corps interagissent, mais qu'ils sont fondamentalement
différents.

38 L'un des exemples donnés est celui de I’ordinateur qui peut manipuler des symboles sous la forme de chiffres
binaires (0 et 1) selon un ensemble de régles spécifiées par la programmation de I'ordinateur. D'autres exemples
de systémes de symboles physiques incluent les langages formels, tels que les mathématiques et la logique, ainsi
que le langage qui peut étre considéré comme un systeme de symboles pouvant étre combinés et manipulés pour
produire du sens. La théorie du PSS a eu une influence considérable sur le développement de l'intelligence
artificielle, car elle suggére qu'un comportement intelligent peut étre obtenu en mettant en ceuvre un systéme de
symboles dans un systéme physique. C’est contre cette logique que les critiques ont fait valoir que cette hypothése
est trop restrictive et qu'un comportement intelligent peut étre possible sans l'utilisation de symboles ou avec un
type de systeme de symboles différent (notamment les tenants de la cognition étendue ou distribuée). Toutefois,
le PSS a permis de mieux comprendre la relation entre les symboles, les régles et le comportement intelligent, et
a influencé la recherche dans un large éventail de domaines, notamment en intelligence artificielle la psychologie
cognitive, la linguistique et la philosophie de l'esprit. Ces derniéres disciplines ont connu un essor important durant
la premiére moiti¢ du XXéme siécle, accompagnée par le développement des recherches et de 1’épistémologie
basée sur une approche cognitiviste.
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de la grammaire générative de Chomsky. A ce propos, les mots de Fodor a propos de son
approche modulariste montrent a quel point le systéme computo-symbolique est pour eux a la
base de la cognition, et se rattache au courant dualiste cartésien : « Ce que je vends, c'est la
théorie représentationnelle de I'esprit. [...] Au cceur de la théorie se trouve la postulation d'un
langage de pensée : un ensemble infini de "représentations mentales" qui fonctionnent a la fois
comme objets immédiats d'attitudes propositionnelles et comme domaines de processus

mentaux » (Fodor, 1987, pp. 16-17).

Le courant suivant est connexionniste. Alors que les cognitivistes computationnalistes
« classiques » expliquent la cognition en se référant a des structures apparentées au langage,
« les connexionnistes expliquent la cognition en termes de réseaux de neurones, c'est-a-dire de
réseaux d'unités de traitement simples, impliquant une forte simplification des réseaux de
neurones présents dans le cerveau » (Fusarolli et Paolucci, 2011, p. 12), et qui fonctionnent de
manicre paralléle et distribuée. Avec le courant connexionniste, le tournant distribué¢ se
développe, comme une redécouverte des apports potentiels du monisme spinoziste® pour la
compréhension de la cognition humaine. Pour ce courant, ces unités de proces de la cognition
n’ont nulle utilité a « représenter » quoi que ce soit, mais il ne dépasse pas cette focale sur les
structures internes de médiation entre perception et action, et reste fortement inspiré par
I’intelligence artificielle (Varela, 1989) et des modeles computationnels de Turing (Vandaele,
2007)*. Les symboles ne sont pas complétement rejetés, cependant, leur role change : « de
constituants de la cognition, ils deviennent un sous-produit des processus de satisfaction des
contraintes, c'est-a-dire de reconnaissance de formes, de complétion et de désambiguisation »
(Vadaele, 2007, p. 13). En définitive, dans ce courant, les concepts sont représentés dans un

format symbolique et amodal.

Seulement, I’approche modulariste présente des limites semblables aux approches
comportementalistes qu’elles souhaitaient dépasser : elle « repose encore trop fortement sur une
vision de l'esprit comme une « boite noire » dans laquelle les processus cognitifs internes sont
largement inaccessibles » (Hipolito et Kirchhoff, 2023, p. 1). Globalement, dans ces approches

cognitivistes, il est considéré que I’effet de I’action sur la perception (autrement dit, le vecteur

3 Le monisme spinoziste promeut une vision de l'unité fondamentale de toutes choses dans I'univers, reliant la
pensée et I'étendue comme des aspects d'une seule et méme réalité infinie. Le spinozisme sera longuement explicité
dans la derniére sous-section de cette partie (cf. Partie I1.6, p. 136), comme rupture fondamentale avec certaines
approches modernes distribuées et étendues de la cognition.

40 Fusarolli et Paolucci (2011) rappellent que pour les tenants du courant connexionniste, les représentations
symboliques et la programmation directe des regles algorithmiques sont remplacées par des connexions entre des
nceuds sous-symboliques et processus d'apprentissage.
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bottom-up), est négligé (puisqu’il n’y a pas de boucle action-perception), comme I’est la
« conscience consciente » (conscious awareness) (Hipolito et Kirchhoff, 2023, p. 1) potentielle
du sujet et, donc, les inférences effectuées en situation. En effet, le couplage structurel de
I’organisme avec son environnement, comme nous le verrons plus loin dans 1’approche incarnée
de la cognition et de I’action (cf. Partie 11.3.6.2, p. 87), implique de considérer le sens ascendant
de la cognition, notamment que « le cerveau est un médium plastique et que les pratiques
culturelles peuvent donner sa forme a ce médium » (Clark, 2008, p. 68). Est apparue alors la
nécessité d'étendre le cognitivisme en tant qu’approche, « en prenant plus sérieusement en
compte les aspects neurologiques de la cognition», ce qui rejoint l'argument de
l'invraisemblance de 1’hypothése biologique de la métaphore computationnelle de l'esprit
(Maturana et Varela, 1987 ; Varela et al., 1991, cités par Lindblom, 2020). En effet, d’apres
Descombes (1995), «l'erreur du mentalisme contemporain consiste a vouloir assurer
I'autonomie du mental en le détachant du monde extérieur pour se poser ensuite le probléme
inextricable de l'interaction entre le mental et le physique » (Descombes, 1995, p. 26, cité par
Clément, 2011, p. 117) : naturaliser 'esprit reviendrait donc a une erreur de catégorie (Clément,
1997), puisque la complexité du dedans refléterait la complexité du dehors*!. C’est pourquoi,
il serait utile de « développer une psychologie et une science de l'information qui ne requiérent
pas un dualisme ontologique de 1'esprit et de la matie¢re » (Heintz, 2011, p. 295), mais plutot
une approche duale*? entre sujet et environnement (Shaw et Turvey, 2017), comme le proposent

les approches distribuées, incarnées et étendues de la cognition.
2. La cognition distribuée : une acception sociale et temporelle

2.1. Introduction a la cognition distribuée

Edwin Hutchins, anthropologue cognitif, étudiait au départ ce qu’il nomme la « cognition située

naturellement » (1995, p. xii). L’anthropologie cognitive** tente de comprendre les processus

4! Nous rappelons a ce propos I'exemple donné par Herbert Simon (1981) qui décrivait la pérégrination de la fourmi
sur la plage comme étant dictée par les propriétés matérielles de l'environnement et non par les propriétés
cognitives internes a la fourmi.

4 « La dualité fait référence au caractére de ce qui est double alors que le dualisme fait référence a la coexistence
de deux principes différents » (Luyat et Regia-Corte, 2009, p. 315).

43 L'anthropologie cognitive est une branche de I'anthropologie qui se concentre sur 1'étude de la cognition humaine
et de la maniére dont elle varie selon les cultures et les sociétés, et s'intéresse a la maniére dont les individus
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cognitifs a travers 1’é¢tude des dynamiques culturelles. Le courant de la cognition distribuée,
propulsée par Hutchins au fil de ses recherches ethnologiques**, est marquée par le jalon en
1995 de la publication de son ouvrage Cognition in the wild, dans lequel il tente de démontrer
que les processus cognitifs sont visibles et analysables par un observateur externe, puisqu’ils
sont distribués sur I’ensemble d’un systéme cognitif composé de composants fonctionnels, tels
que les humains, les artefacts, a travers la propagation des états représentationnels de
I’information. C’est dans cette perspective qu’il a identifi¢ I’importance de la distribution
sociale de la cognition et que ses travaux ont grandement contribué¢ au développement du cadre
théorique de la cognition distribuée. Son approche a pour objectif de dépasser une approche
traditionnelle de la science cognitive qui se concentre sur l'individu, pour caractériser une
cognition qui est incarnée et située dans son contexte, en prenant en compte sa dimension
distribuée a travers les différents éléments et acteurs de la situation. Selon Halverson (1995), la
cognition distribuée poursuit trois objectifs principaux : 1) examiner la coordination des
différentes composantes d'un systeme fonctionnel ; 2) analyser la propagation de l'information
dans le systeme fonctionnel en termes de représentations et de technologies distribuées ; 3)
examiner de maniére approfondie la circulation de ces représentations a travers le systéme

fonctionnel a un niveau microscopique.

Alors que Geertz (1983) plaidait pour une « psychologie de plein air » (outdoor psychology)
(voir aussi a ce propos Lave, 1988), Huchins (1995) déplore que les méthodes de
I’anthropologie cognitive, méme si ses sujets étaient exotiques, utilisaient les mémes méthodes
expérimentales que la psychologie et la linguistique, utilisées indoor. Surtout, il manquait la

prise en compte de I’environnement dans lequel la connaissance se produit. En effet, d’aprés

pergoivent, comprennent et interagissent avec le monde qui les entoure, ainsi qu'a la maniére dont ces processus
cognitifs sont influencés par la culture et 'environnement. Elle se concentre sur I'étude de la cognition humaine
dans son contexte culturel et environnemental, en examinant les modes de pensée, les systémes de croyances, les
systémes de communication, les systémes de connaissances, les processus de résolution de problémes et les
processus d'apprentissage, et la cognition humaine évolue au fil du temps et comment et varie selon les cultures et
les sociétés (Hutchins, 1980). L'anthropologie cognitive peut aider & comprendre comment la cognition est
influencée par les normes, les valeurs et les croyances culturelles, et comment les processus cognitifs, eux-mémes
obéissant a des principes d’économie de colit énergétiques, peuvent a leur tour influencer la culture. Une telle
orientation scientifique permet de penser que 1’étude du cerveau seul ne peut permettre de comprendre 1'évolution
technique dans son ensemble, ni 1'évolution de pratiques humaines dans un domaine spécifique. De méme, pour
I'anthropologie (méme 1'anthropologie de la technique), étudier la culture seule sans intégrer les systémes et les
processus cognitifs dans leur ensemble (au niveau individuel ou social), ne permet pas non plus de comprendre
1'évolution de la technique.

4 Theureau (2020) schématise I’histoire du développement du courant de la cognition distribuée en trois étapes
principales : 1. Les travaux de Hutchins aux iles Trobriand sur les échanges (1980) et la navigation (1983) (il pose
les bases de I’ethnographie cognitive). 2. Publication de Cognition in the wild (1995) : formalisation du systéme
de cognition distribuée. 3. La cognition incarnée et le paradigme de 1’énaction enrichit la cognition distribuée
(Hutchins, 2008 ; Hutchins et Johnson, 2009 ; Theureau, 2019).
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lui, une analyse trop traditionnelle de la culture humaine empéche d’observer que les systémes
distribués socialement possedent des caractéristiques cognitives propres. Déja en 1932, Bartlett
proposait que 1’observation des activités quotidienne en contexte constituat la base des designs
expérimentaux en laboratoire. Hutchins (1995) évoque le fait qu’un groupe humain rationnalise
I’énergie a sa disposition, et essaye d’exploiter a son profit ’environnement physique de
manicre efficiente (cf. le principe de I’énergie libre, par exemple, voir Partie IL.5, p. 96). Ainsi,
les facteurs sociaux organisationnels produisent des propriétés de groupe qui ne sont pas

prévisibles (et dépendent ainsi largement des contingences individuelles, de groupe, et du
groupe).

C’est lorsque 1’on comprend que la cognition est culturelle (et non exclusivement biologique),
que I’on comprend qu’elle est distribuée dans un systéme culturel, de I’intérieur du sujet, a
I’extérieur du sujet, cet extérieur comprenant les autres sujets ainsi que 1’environnement (qu’il
soit naturel ou technique, qui fait que cet environnement est alors socio-naturel ou
sociotechnique). Lave (1988) rappelle par ailleurs que les critiques de 1’approche traditionnelle
de la cognition en laboratoire, considérent que le dispositif expérimental en laboratoire
constitue en lui-méme une classe spécifique d’action, en tant qu’événements structurée de

manicre sociale et culturelle (Bronfenbrenner, 1979).

Dans I'étude de 'activité de pilotage dans un avion (Hutchins, 1991, 1995b), le niveau d'analyse
traditionnel en science cognitive se concentre sur les processus individuels de représentation et
de traitement, tels que ceux du pilote et du copilote. En revanche, la cognition distribuée
s'intéresse a I'ensemble du cockpit en tant qu'unité d'analyse pertinente. Cette approche permet
l'observation directe de toutes les représentations présentes dans le systéme, y compris les états
des indicateurs et les interactions entre les sujets. L'analyse se concentre sur les propriétés
cognitives du cockpit en tant que systéme cognitif plutot que sur les propriétés cognitives des
humains présents dans le cockpit (Hutchins et Klausen, 1992). La théorie de la cognition
distribuée ¢élargit donc la cognition au-dela de l'individu pour inclure les interactions entre les
personnes et les ressources et matériaux de l'environnement. Contrairement aux théories
traditionnelles, elle ne se limite pas a une forme particuliére de cognition (Hollan, Hutchins et

Clark, 2000). Flor et Hutchins (1991) définissent la cognition distribuée en tant que :

nouvelle branche des sciences cognitives consacrée a 1'é¢tude: de la représentation des
connaissances tant dans la téte des individus que dans le monde [...]; la propagation des
connaissances entre différents individus et artefacts [...]; et les transformations que subissent les
structures externes lorsqu'elles sont opérées par des individus et des artefacts [...]. En étudiant
les phénomeénes cognitifs de cette maniére, on espére qu'une compréhension de la fagon dont
l'intelligence se manifeste au niveau des systémes, par opposition au niveau cognitif individuel,
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sera obtenue (Flor et Hutchins, 1991).

La cognition distribuée se distingue des autres approches cognitives selon deux principes
théoriques : 1) 'unité d’analyse, et 2) la pluralité des facteurs supposés participer aux processus

cognitifs (Hollan, Hutchins et Clark, 2000).

1) Pour les chercheurs, « la cognition distribuée recherche des processus cognitifs, ou
qu'ils se produisent, sur la base des relations fonctionnelles des éléments qui participent
ensemble au processus » (p. 175), sachant que ce dernier n'est pas cognitif simplement
parce qu'il se produit dans un cerveau, ni qu’il est non cognitif simplement parce qu'il
se produit dans les interactions entre plusieurs cerveaux. De ce point de vue, « un
processus cognitif est délimité par les relations fonctionnelles entre les €léments qui y
participent, plutdt que par la colocation spatiale des ¢léments » (Hollan et al., 2000, p.

175)%.

2) Le deuxi¢me principe s’¢loigne des approches traditionnelles qui recherchent des
événements cognitifs dans la manipulation de symboles a l'intérieur d'acteurs
individuels, la cognition distribuée recherchant plutét « une classe plus large
d'événements cognitifs et ne s'attend pas a ce que tous ces événements soient englobés
par la peau ou le crane d'un individu » (Hollan, Hutchins et Clark, 2000, p. 176). Pour
la cognition distribuée, 1’esprit (mind), ou la cognition est étendue a 1’environnement
(donc a I’extérieur du cerveau), et implique des approches disciplinaires culturelles ou
sociales comme 1’anthropologie ou la sociologie (Hutchins 1995b ; Hollan, Hutchins et

Clark, 2000 ; Pharo, 2011).

Un systéme cognitif comprend plusieurs systemes cognitifs de traitements de 1’information
imbriqués les uns dans les autres, et le lien entre I’intérieur (du cerveau) d’un individu et
I’environnement externe n’est qu’une séparation matérielle, et pas nécessairement un niveau
d’imbrication différent. Un systéme cognitif comprendrait donc des processus internes et
externes de traitement de I’information : « la communication a I’intérieur des acteurs est vue
comme un processus interne du systeme cognitif » ; et de la méme manicre « les médias
computationnels, tels que les figures et les schémas, sont vus comme des représentations
internes au systeme, et les calculs menés a partir d’eux sont des processus

supplémentaires internes au systéme » (Hutchins, 1995, p. 128). Dans ce dernier cas, cela rend

45 Par exemple dans le cas de ’utilisation des constellations pour la navigation qui entraine un systéme cognitif
distribué entre les étoiles, le navigateur, la pirogue et I’environnement immédiat (voir Hutchins, 1980, 1995).

52



le processus cognitif, en tant que processus communicationnel, directement observable : les
moyens de représentation sont tangibles et visuels (schémas, cartes, tableaux, etc.), ce qui rend
possible 1’observation directe des processus cognitifs dans un systéme informationnel,
« I’activité cognitive étant distribuée a travers un réseau social » (Hutchins, 1995, p. 128). Pour
I’anthropologue cognitif, une représentation est forcément tangible (ou réifiée) a un certain
niveau d’observation, méme théorique : pour lui, nous pourrions peut-étre é¢galement observer,
avec les outils adéquats, la transformation de I’information & mesure des passages entre les
synapses*®. Cela permet par ailleurs, de rester « agnostique» quant a l’existence de
représentations mentales a I’intérieur du cerveau, tout en participant a 1'étude « des bases
matérielles de la cognition » (Heintz, 2011, p. 296). Un média représentationnel agit comme
une représentation tangible d'« états représentationnels »*’, qui influencent la cognition en
fonction de facteurs culturels. C'est en cela que les pratiques situées contribuent a définir
culturellement la cognition : « les processus cognitifs peuvent impliquer des événements hors

du cerveau isolé » (Heintz, 2011, p. 281).
2.2. La culture comme ressource cognitive

Méme si ces représentations peuvent étre fortement situées, I'usage d'un média, donc a minima
d'un ensemble de symboles compréhensibles et reconnaissables (voir: le schéma comme
métalangage dans Chaker, 2019), renvoie a des signifiants culturels plus généraux. Ainsi, une
représentation mentale peut €tre un appel a un ensemble de signifiants (Peirce, 1934) reliés
entre eux via des connecteurs (que 1'on pourrait nommer schéma mental). L'usage de médias
représentationnels serait alors en quelque sorte une externalisation, sous la forme de signes
stabilisés, domestiqués (Goody, 1977 : culturellement construits, mesurés et standardisés) et

reconnus, d'un état représentationnel mental. Dans cette logique, la culture peut étre considérée

46 Le neurobiologiste Jean-Pierre Changeux propose également une approche matérialiste des représentations
comme des interrelations physico-chimiques entre cerveau et corps : « l'objet mental est identifié a I'état physique
créé par l'entrée en activité électrique et chimique, corrélée et transitoire, d'une large population ou assemblée de
neurones distribués au niveau de plusieurs aires corticales définies. Cette assemblée, qui se décrit
mathématiquement par un graphe, est discréte, close et autonome, mais n'est pas homogene. Elle se compose de
neurones possédant des singularités différentes qui ont été mises en place au cours du développement
embryonnaire et post-natal. La carte d'identité de la représentation y est initialement déterminée par la mosaique
(graphe) des singularités et par 1'état d'activité (nombre, fréquence des impulsions qui y circulent) » (1983).

47 Par exemple, les différents éléments, ou références de position sur une carte utilisées pour calculer la trajectoire
du bateau. Ce média représentationnel constitue une médiation entre l'individu et l'environnement. Le sujet
nécessite, pour résoudre un probléme et/ou prendre une décision, de représentations intermédiaires qui vont
conditionner son action, ou d’« une propagation d’état représentationnel a travers un ensemble de médias
représentationnels » (Hutchins, 1995, p. 117). En externalisant l'addition sur un papier, on produit une
représentation dans son environnement que l'on va ensuite utiliser comme input des opérations suivantes
(McClelland et al., 1986). On inscrit (représente) 1'information quelque part dans l'environnement.
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comme un systeme de régles tacites qui limitent l'interprétation significative des événements
en situation, et qui servent de guide a l'action individuelle ou de groupe (Hutchins, 1980). La
culture agit alors comme une ressource pour les sujets en coordination : « méme si certaines
représentations sont internes, elles restent culturelles dans le sens ou elles constituent un résidu
d'un processus énacté par une communauté de pratique, plutot qu'une invention idiosyncratique

de la part des individus qui les utilisent » (Hutchins, 1995, p. 130).

D'Andrade (1989) « relie la culture a un énorme systéme productif distribué et autoorganisé
qu'il compare a une immense collection de solutions partielles de problémes communément
rencontrés par les groupes humains » (Cicourel, 2011, p. 342). Pour D’ Andrade (1981, 1989),
les états mentaux agissent comme des artefacts internes (au contraire des artefacts externes tels
que les objets techniques), qui sont pour lui « des programmes culturels » (Hutchins, 1995, p.
171). Cette distribution cognitive a I’intérieur des membres d’un groupe est analysée de maniére
fonctionnaliste (D’Andrade, 1989), en ce qu’elle distribue également les rdles sociaux des
individus a Dintérieur des groupes, et donc I’autorit¢ de manicre différentielle. La
reconnaissance interindividuelle (Honneth, 2001) des statuts sociaux des membres d’un groupe
constituerait alors une propriété fondamentale de la distribution sociale de la cognition dans un
systeme (Moore et Rocklin, 1998). Hutchins (1995) cite un dialogue qu’il a eu a ce propos avec
D’Andrade, a propos des ouvriers dans les usines de fabrication de voitures, ce dernier
interrogeant : « Comment sais-tu ce qu'ils font ? Peut-étre que ce qu'ils créent, ce sont des
relations sociales et que les voitures ne sont qu'un effet secondaire » (p. 225). La distribution
sociale serait alors I’effet latent de la distribution cognitive et culturelle qui serait un phénomene

manifeste.

Dans un systéme distribué, les états représentationnels d’une information sont ainsi partagés
par les membres du systéme cognitif socialement distribué, puisque : 1) ses membres partagent
un méme référentiel culturel ; 2) leurs signes sont stabilisés et reconnus par les membres de
cette communauté*®. Comment aborder cette dialectique entre état représentationnel et
perception de I’environnement ? Un principe de la théorie de la cognition distribuée est que

I'étude de la cognition n'est pas séparable de 1'étude de la culture, puisque les agents vivent dans

48 Cela fonctionne aussi bien dans un cadre identitaire fort comme au sein de l'armée, chez les pompiers, les
forgerons, etc. ou davantage « postmoderniste » comme au sein des entreprises contemporaines de la technologie
ou toutes sortes d'entreprises dans lesquelles le « collab » habite une fonction et exécute des taches simples, parfois
aliénantes (voir a ce propos les bullshit jobs de Graeber, 2018). Le Goff (1992) explique bien la culture de
l'entreprise : on est « un IBM » ou « un Soc Gen ». Il s'agit alors de références ou de valeurs culturelles et éthiques
intérieures a la « boite » mais prégnantes socialement. Nous avons un dernier exemple en date avec les sociétés
déclarant dorénavant une « raison d'étre ».
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un environnement culturel complexe (Hollan, Hutchins et Kirsh, 2000), et «la cognition
humaine [...] ne peut pas ne pas en étre affectée » (Hutchins, 1995, p. XIII). Dans cette
perspective, le contexte n’est pas seulement un ensemble de conditions environnantes, mais
reléve d'un processus dynamique plus large dans lequel la cognition individuelle n’en constitue
qu'une partie. Il serait alors problématique de vouloir dissocier le processus de développement
de la cognition humaine des contingences contextuelles et situées. La cognition constituerait
ainsi, autant qu’il en est le produit, un procés culturel. En effet, pour Hutchins (1995), « la
culture n’est pas une collection de choses, qu’elles soient tangibles ou abstraites. C’est un plutot
un processus [...] humain qui a lieu a la fois a ’intérieur et a I’extérieur de 1’esprit des gens.
C’est le processus par lequel nos pratiques culturelles quotidiennes sont énactées » (p. 354).
Dans cette perspective, il propose une approche intégrée de la cognition humaine dans laquelle
les processus cognitifs sont un composant majeur de la culture. Par ailleurs, les processus
cognitifs sont également des processus énergétiques inscrits dans un processus culturel, comme

nous le verrons en Partie III (p. 131).
2.3. L’environnement de la tache modifie son état représentationnel

Le travail cognitif peut faire interagir d’une part des habiletés individuelles, et d’autre part une
ressource environnementale, comme un schéma graphique (représentation externe), notamment
dans I’exemple qu’Hutchins donne du travail de I’opérateur du taximétre*>->° (1995, p. 139). Un
schéma représente ainsi les liens entre les éléments d’un systéme (qui est donc un systéme
cognitif externe) : il y a une dichotomie entre les ¢léments d’un systéme cognitif et le systeéme

cognitif dans son ensemble’!. Cette dichotomie reléve d’opérateurs qui relient entre eux de

4 Un taximétre est un instrument de navigation utilisé pour mesurer des angles et déterminer la direction d'un objet
ou d'une position par rapport & un point de référence. Il est souvent utilisé en navigation maritime pour aider a la
navigation et a l'orientation en mer. Le taximétre est généralement composé d'un cercle gradué avec une aiguille
mobile et est utilisé pour mesurer des angles horizontaux ou verticaux. Il peut étre utilis¢ pour déterminer la
direction d'un objet par rapport au navire ou pour prendre des relévements afin de calculer la position du navire.
0 Dans cette perspective, nous avons analysé (Chaker, 2019) qu’il existe (notamment) deux types de schémas dans
les MOOC : une carte mentale organisant « a plat » des concepts et la nature de leurs relations (distribution
horizontale) ; et un schéma en ordonnancement séquencé » pouvant étre utilisé¢ lors d’une exigence procédurale
(distribution temporelle).

3! Par exemple, on peut étre parfaitement capable d'accomplir chacune des sous-tAches qui composent un probléme,
mais échouer complétement a résoudre le probléme, « en raison de l'incapacité a organiser et coordonner les
différentes parties de la solution » (Hutchins, 1995, p. 149). Il est ainsi possible d’utiliser un logiciel de statistiques,
afin d’exécuter plusieurs analyses inférentielles différentes, mais étre incapable d’établir des liens signifiants et
logiques entre chacune de ces analyses afin de répondre a une question de recherche générale. Plus précisément
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manicre spécifique les éléments fonctionnels d’un systéme. Elle constitue un différentiel entre
une « addition » ou une accumulation (sous forme de liste, par exemple) des sous-tiches qui
composent ce tout, et ce dernier. C’est la nature des relations entre ces sous-taches, ou leur
« schéma d’ordre » (Hall, 1959/1984, p. 155), qui définirait la nature de la tache et informerait
sur les processus cognitifs a I’ceuvre, et qui différencie in fine entre les caractéristiques de
composants fonctionnels et le systéme distribué¢ constituant ainsi un composant additionnel. Ce
qui revient a penser que la complexité d’une situation, en tant que phénoméene observable,
reléve en grande partie de la nature des liens entre des composants d’un méme systéme, et pas
uniquement de la nature des composants eux-mémes. De plus, il est possible de subdiviser
chaque étape d’un processus cognitif en micro-étapes, micro-étapes eux-mémes subdivisables,
etc. : « Sinous nous mettions réellement a compter chaque symbole écrit sur le papier ou chaque
pression de touche sur la calculatrice comme une étape (ce qui n'est pas un niveau
inhabituellement détaillé pour une analyse cognitive), nous constaterions qu'ils contiennent

chacun plusieurs dizaines d'étapes » (Hutchins, 1995, p. 150).

Imaginer que ’on utilise un outil pour exécuter une tache fait appel a des représentations
mentales de cette tache, mais ce processus mental (qu’on le qualifie de représentation motrice
ou d’imagerie motrice), est différent du processus cognitif en jeu lors de I’utilisation réelle de
cet outil>. Les études par électroencéphalogrammes (EEG) montrent bien que certaines zones
du cerveau sont activées lors de taches réelles, différentes de celles activées lorsqu’il faut les
simuler mentalement (Guyot et al., 2005, 2006, 2007). En effet, par définition, I’exécution réelle
(physique) d’une tache active les zones motrices primaires, alors que I’idée puis la planification

(qui sont simulées mentalement) dépendent de zones prémotrices.

Cette extension de la cognition depuis le cerveau jusqu’a I’environnement est interdépendante
du fait que certaines taches soient trop complexes pour étre entierement confiées a des
humains ; une partie des processus engagés est « déchargée» dans I’environnement
sociotechnique. L’externalisation de ces taches par 1’aide d’outils est dans certains cas

indispensable. Certaines taches sont distribuées, ou dans ce cas offloaded, dans

encore, il est possible d’exécuter une régression linéaire ou une analyse de variance (avec un résultat interprétable),
sans pour autant étre en mesure d’expliquer le processus statistique sous-jacent, ni les lois de probabilité présidant
aux observations. Il est donc possible de connaitre les composants d’un calcul (comme les détails d’une équation
et des constantes), sans que cela ne nous informe sur les actions et les tiches cognitives afférentes a la résolution
du calcul (computation).

52 Par exemple, il possible de demander a un navigateur comment il utilise ses instruments : il va en avoir une
représentation mentale sommaire (du fait d’imaginer 1’échelle et les graduations et les opérations exécutées
dessus), alors que lire effectivement les numéros sur le relevé nécessite une tache cognitive toute autre.
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I’environnement, ce qui libére le sujet de cette charge cognitive, et sont par la-méme
transformées et transformatives : ce ne sont plus les mémes processus cognitifs qui sont en jeu.
Une partie du travail peut ainsi étre coordonnée avec un outil mécanisé ou numérique (afin de
simplifier la tache principale), ou bien étre totalement automatisée par une machine, ce qui

modifie la nature de la tache, et in extenso le travail lui-méme.

La pensée étendue de Clark et collegues (extended mind) (Clark et Chalmers, 1998 ; Clark,
2008) suppose que la pensée s’étend dans I’environnement : en un sens, « I’individu énacte la
pensée » (a person enacts thinking) (Kirsh, 2019, p. 140)>3. Cela permet de comprendre
pourquoi les artefacts techniques ne sont pas réellement des « amplificateurs » d’habiletés
cognitives (dans leur sens ou ils nous permettraient d’exécuter des taches cognitives autrement
impossibles sans ces artefacts). Plutot, nous proposons qu’ils constituent des distributeurs

cognitifs des processus nécessaires a 1I’exécution d’une tache.
2.4. Les artefacts : des distributeurs cognitifs ?

Chaque processus cognitif 1ié¢ aux composants d’un systéme implique une « organisation, dans
le sens ou le travail fait par chaque capacité des composants doit étre coordonné avec le travail
fait par les autres composants » (Hutchins, 1995, p. 154). Ici, chaque tiche du sujet est
considérée comme un probleme cognitif différent, nécessitant des habilités cognitives
spécifique ou une organisation différente de ces habilités (ce qui renvoie au schéma d’ordre
chez Hall, 1959/1984, comme regles culturelles implicites). Lors d’activités instrumentées, le
fait que le systéme technique exécute des calculs plus complexes que ceux afférents aux taches
cognitives des individus seuls, distribue les processus cognitifs sur I’ensemble du systéme. 11
existerait donc un delta, un différentiel entre la somme des capacités cognitives de chaque
individu pris séparément et la capacité cognitive du systéme cognitif en tant que tout (unité
d’analyse couplant structurellement sujets et objets dans un méme environnement). Un
processus cognitif peut étre compris comme une série de composants d'habiletés cognitives

ordonnancée en fonction de la nature et de I'objectif de la tiche. Lorsque 1'on modifie I'outil

33 Dans I’exemple des manceuvres militaires en mer, Hutchins (1995) souligne que, entre les officiers, les seconds,
et le reste de I’équipe, « une sorte de coordination de niveau supérieur est accomplie via la coordination sociale de
la situation distribuée » (p. 201), ce qui a pour conséquence que « la charge cognitive est non seulement répartie,
mais aussi réduite par cette distribution » (p. 201). Il explique que « l'enregistreur coordonne ses activités avec le
comportement de sa montre-bracelet », autrement dit, il délégue (offload) une partie du contréle de son propre
comportement a cet appareil externe : comme s’il automatisait la régulation de sa propre activité via un outil
présent a I’intérieur du systéme cognitif. En externalisant le controle de son comportement (régulation externe), il
allége la charge cognitive liée a I’auto-régulation de son comportement dans le cadre d’un travail coopératif.

57



(la médiation entre le sujet et I'objectif), on modifierait la liste des habiletés cognitives

mobilisées pour 'exécution de la tache.

C’est pourquoi les artefacts sont considérés autant comme des supports d’états
représentationnels d’une information qu’une contrainte structurelle de 1’organisation d’une
action. En ce sens, les artefacts sont médiateurs d’une information, mais pas en tant qu’ils se
placent entre le sujet et la tdche : « Ils se tiennent plutdt aux cotés de I'utilisateur en tant que
ressources utilisées dans la régulation du comportement de maniére a permettre la propagation
de 1'état représentationnel qui met en ceuvre le calcul » (Hutchins, 1995, p. 154). Nous avons
vu dans Simonian, Chaker et Kaplan (2019) que les artefacts tels que percus dans leur
signification par rapport a la tache, modifient la mani¢re dont les étudiants régulent et
corégulent leur activité. La cognition du sujet est dite distribuée dans I’environnement, en partie
parce que ’artefact technique constitue un lieu dans lequel cette cognition est étendue : le
systeme cognitif sujets-artefacts devient 1’unité d’analyse, sans que 1’on puisse tracer une
frontiére sur ce continuum. Cette analyse informationnelle (et non instrumentale) des objets
techniques, rend compatibles I’approche étendue de la cognition (Clark et Chalmers, 1998 ;

Clark, 2022) et I’approche distribuée.

Un artefact numérique n’amplifie pas directement les capacités cognitives du sujet, mais
transforme la tache cognitive en la représentant de maniére a rendre apparente la solution au
probléme. Les contraintes imposées par les artefacts « rendent certaines opérations impossibles,
d'autres obligatoires ; ou imposent de faire d’une certaine fagon » (Quéré, 1997, p. 177).
Hutchins (1995) précise que ces artefacts « sont utiles précisément parce que les processus
cognitifs exigés pour les manipuler ne sont pas les processus computationnels accomplis par
leur manipulation. Les contraintes computationnelles du probléme ont été incorporées dans la
structure physique des outils » (pp. 170-171) : les processus cognitifs contiendraient alors une
propriété psychophysique. Les artefacts redistribuent les processus cognitifs a 1’intérieur du
systéme sujets-artefacts, de maniére que les computations individuelles soient modifiées par la
structure, et que chaque probléme rencontré soit résolu partiellement par le fait qu’une partie
des solutions soit rendue apparente (« chaque outil crée un environnement pour les autres »
Hutchins, 1995, p. 114). Cette externalisation des taches cognitives dans le monde (en ce

qu’elles sont situées, ou embedded) les rend culturelles.

Ces contraintes structurelles ne représentent pas obligatoirement une contrainte de
séquencement dans I’ordre des composants cognitifs d’un processus. Une procédure (ou une

tache) est séquentiellement non contrainte (donc non relative a un schéma d’ordre), si
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I'exécution de n'importe quelle opération activée ne désactivera jamais n’importe quelle
opération pas encore exécutée (Hutchins, 1995). D’un point de vue anthropologique, il s’agit
d’un schéma de sélection ou d’harmonie (Hall, 1959/1984, pp. 157-159) : le sujet cherche a
agir simplement « lorsqu'il rencontre des situations sur lesquelles il peut agir » (Hutchins, 1995,
p. 198). Ces taches séquentiellement non contraintes sont facilement distribuées dans un
systéme, ou alors elles peuvent étre résolues dans un systéme avec des interconnexions faibles
(par exemple lorsque les sujets n'ont pas besoin de coordonner leurs tiches, ce qui peut
engendrer peu de communication). 4 contrario, une procédure est séquentiellement contrainte,
donc obéit a un schéma d’ordre (Hall, 1959/1984, p. 155), si I'exécution de toute opération
activée désactive toute autre opération activée mais non encore exécutée (Hutchins, 1995),
activée signifiant rendue possible par I’environnement sociotechnique. Les taches contraintes
de maniére séquentielle nécessitent de la coordination de la part des agents dans les actions
qu'ils entreprennent, et donc des canaux informationnels et communicationnels utilisés. La
nature des tiches, en ce qu’elles nécessitent un ordonnancement séquencé ou non des processus,
influencent directement la communication entre les sujets a l'intérieur d'un systéme : la situation
distribuée engendre « un ensemble de dépendances socio-computationnelles concurrentes [qui]
faconnent le schéma de comportement du groupe » (Hutchins, 1995, p. 200). La structure des
activités du groupe est ici déterminée par un ensemble de computations locales (comme des
taches instrumentées en bindmes ou plus) plutoét que par l'implémentation d'un plan global et
des agents travaillant de manieére indépendante. La nature d’une tache produite par un groupe
est donc consubstantielle de 1’organisation sociale de ce groupe (ce qui couple alors les
processus cognitifs afférents a la tiche aux dimensions sociales et culturelles du groupe). La
distribution sociale de la cognition ne serait donc pas seulement horizontale entre les individus
et les groupes, mais aussi potentiellement verticale, dans la perspective ou I’on accorderait a
une information un « statut social », selon le statut de I’émetteur (et donc de sa position de
« légitimité » dans le groupe, Lave et Wenger, 1991) (cf. la dimension recognitionnelle évoquée

précédemment).

Si une grande partie des processus cognitifs sont externalisés dans I’environnement artéfactuel
du sujet au travail, alors cela nous meéne a reconsidérer ce que 1’on nomme les « systémes
experts ». L’analyse distribuée et étendue de la cognition considérant que les artefacts 1) sont
le lieu de la propagation des états représentationnels d’une information ou d’un probléme ; et
2) constituent une contrainte structurelle et culturelle dans 1’organisation de [’action

épistémique et pragmatique du sujet ; alors une grande partie de I’expertise du systéme sujet-
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outil « est dans les artefacts [...], pas dans le sens ou les artefacts sont eux-mémes intelligents
ou des agents experts, ou parce que l'acte de se mettre en coordination avec les artefacts
constituent une performance par la personne ; plutot, le systeme de la personne-en-interaction-
avec-la-technologie démontre une expertise » (Hutchins, 1995, p. 155) (ce qui rejoint une
acception située des dispositions et des compétences individuelles). Ainsi, lorsque I'on utilise
un artefact numérique au travail, le systéme sujet-outil démontre des propriétés qualitatives
propres et non pas seulement quantitatives en termes de processus cognitifs mobilisés. Ces
artefacts permettent au sujet d'exécuter des taches qu'il est déja, d’un point de vue
dispositionnel, capable de faire. L'efficacité du systéme cognitif n'est donc pas déterminée de
prime abord par une facilitation ou une amplification du flux d'informations grace aux
technologies d'information et de communication, mais plutdt par le role que la technologie joue

a l'intérieur de ce systéme cognitif, un réle de distributeur cognitif.
2.5. Cognition distribuée temporellement

Dans une approche distribuée de la cognition, les processus sont répartis dans le temps de telle
manicre que les produits d'événements antérieurs peuvent transformer la nature d'événements
ultérieurs (Hollan, Hutchins et Kirsh, 2000). Une idée de la cognition distribuée telle que
développée par Hutchins, est que cette distribution est temporelle autant que spatiale. Les
artefacts sont des constructions humaines possédant une dimension temporelle et incrémentale.
Cette construction humaine peut étre épistémique, comme le cas des étoiles pour les
navigateurs : « la construction d’un réseau d’artefacts et de compétences pour convertir les
¢toiles de banals points de lumicre dans le ciel, en formidables alliés dans la lutte pour la
maitrise de 1’ Atlantique est un bon exemple d’ingénierie hétérogeéne » (Law, 1987, p. 124, cité
par Hutchins, 1995, p. 113). Les étoiles, objets naturels, ont ainsi été transformées en objets
signifiants pour les étres humains. Une fois appropriées et intégrées dans un systeme cognitif
et culturel, les étoiles obtiennent le statut d’instrument, pour la navigation ou I’orientation

humaine.

En tentant de comprendre I’histoire de la navigation d’un point de vue cognitif, Hutchins (1995)
propose de prendre comme point d’appui analytique les artefacts comme « un riche réseau de
dépendances mutuelles qui sont computationnelles et représentationnelles » (p. 114). Ainsi,
dans ce maillage de distribution technico-cognitive, les liens entre actants, pour reprendre la
terminologie de Latour (1988), sont dans le méme temps computationnels (les processus

cognitifs) et représentationnels (la modification des états représentationnels de 1’information).
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Ainsi, un artefact serait instrument lorsqu’il est pris dans un systéme cognitivo-culturel reconnu
par les acteurs faisant partie de ce systéme>*. Le fait que des individus soient ainsi en mesure
de s’emparer d’objets complexes pour travailler, apprendre, etc. montre bien qu’une écologie
cognitive considere la continuité entre des objets internes et externes : 1’exécution d’une tache
cognitive suppose une connaissance des objets a utiliser, qu’ils soient dans I’environnement ou
internalisés (en termes de savoirs). Ces savoirs étant accumulés historiquement dans un champ
spécifique (disciplinaire, professionnel, etc.), leur distribution est donc temporelle et nécessite
une acculturation a un domaine, a fortiori lorsque celui-ci est fortement normé. Le continuum
entre ’interne et 1’externe est réifi¢ via la modification des états représentationnels de ces
artefacts. Une des conditions pour que la distribution cognitive d’un systeme soit effective
suppose la cohérence (ou I’alignement cognitif et culturel) entre la « phase préparatoire » (les
moments ou 1’on va préparer la tache cognitive a venir) et le déroulement effectif de cette tache.
Un des enjeux est la surcharge cognitive potentielle entre la phase préparatoire et le déroulement

effectif de la tache (Hutchins,1995).

De la méme maniere qu’une activité transforme les processus cognitifs en jeu en étant distribuée
dans un ensemble sujet-artefact dans un lieu et un instant précis, cette activité¢ transforme
¢galement ces processus en ce qu’elle est distribuée dans le temps, comprenant une
préparation « des nouvelles structures qui change la nature cognitive des taches qui doivent
étre exécutées dans un temps limité [...] » (Hutchins, 1995, p. 165). Les calculs par anticipation
(precomputations) sont ainsi, dans la logique de cognition temporellement distribuée, des
structures représentationnelles enregistrées qui transforment la nature de la tache. Il ne s'agit
pas seulement d'anticiper cette tache dans le temps, dans le sens ou ces calculs anticipatoires
facilitent la tdche a venir ; il s'agit aussi d'une décharge cognitive différée (non-locale) a
distance (dans le temps) ou spatiale. Ainsi, « dans la répartition de l'effort cognitif dans le
temps, l'intégrale de I'effort sur le temps n'est pas la méme dans le cas de I'exécution d'une partie
de la tache a l'avance que dans le cas d'une précomputation de restructuration a l'avance »
(Hutchins, 1995, p. 165). Dans ce dernier cas, l'effort total peut en réalité étre moindre, ce qui
réduit le colit cognitif global de la tache en question. Plus spécifiquement, le fait que tout

artefact devant étre culturellement partagé pour pouvoir étre mobilisé, implique une dimension

54 Hutchins (1995, p. 114) donne I’exemple suivant : une rose des vents existe de maniére « neutre » en elle-méme,
mais devient un calculateur des marées seulement en interaction avec 1’établissement d’un port et avec une maniére
particuliére d’observer le cercle des directions, en tant que représentation de la relation temporelle entre les cycles
périodiques du soleil et de la lune (plusieurs connaissances séparées, ici I’usage de la rose des vents et la mécanique
des marées sont nécessaires afin de produire une nouvelle connaissance concernant le prédiction des marées).
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collective et socioculturelle, que la tache soit individuelle ou collective (D’Andrade, 1981,
1989 ; Hutchins, 1995). C’est pourquoi la conduite de toute activité, notamment lorsqu’elle est
instrumentée, implique un « référentiel général dans lequel les observations spécifiques qui
sont locales dans le temps et dans 1'espace sont projetées en avance » (Hutchins, 1995, p. 168),
c’est-a-dire distribuée a travers le temps. Nous sommes ainsi dans une dialectique entre la non-
localité¢ des artefacts versus la localit¢ de l'observation ou de l'activité en situation (les

disponibilités locales).

L'expérience préalable accumulée joue aussi le role d'un artefact cognitif mobilisable (telle une
disponibilité off-line) au sens qu'elle va, au moment du processus cognitif en situation : 1)
réduire le colit cognitif de maniere différée dans le temps, 2) modifier les processus cognitifs,
3) participer de maniére incrémentale a la construction culturelle identitaire afférente aux
champs disciplinaire, professionnel, de l'activité concernée (Lave et Wenger, 1991). Cela
renvoie a la distinction dichotomique entre le savoir-faire dans un domaine d'une part et la
dimension éthique et non tangible d'autre part, comme expos¢ chez les chercheurs sur I'identité
professionnelle (Perez-Roux, 2011), cette distinction devenant alors une dialectique, et non plus
seulement un rapport de simple complémentarité, entre savoir-faire et valeurs. Le savoir-étre,
afférant aux dimensions culturelle et sociale, est indissociable des deux autres types de savoirs
(savoirs et savoir-faire). Ceux-ci ne sont pas hors sol : nous pouvons faire la distinction entre
les savoirs et les savoir-faire, autrement dit entre les connaissances théoriques et les
compétences (en tant qu’elles sont mises en ceuvre, dans leur acception située, voir par exemple
Vergnaud, 1991, ou Leplat, 2013), mais le savoir-€étre en tant que dimension identitaire et
culturelle serait indissociable des deux autres. Cette construction culturelle se comprend comme
une réalité incarnée dans le sujet, telle une inscription corporelle (Varela, Thompson et Rosch,
1993). Cette cognition incarnée, ou incorporation culturelle dans le sujet, va le « soutenir »

cognitivement dans son activité quotidienne.

Une autre dialectique subsumée par la troisiéme propriété (rapport entre cognition et la
construction culturelle identitaire) est la dialectique localité vs. non-localité, ou encore entre
variants (les situations, les contingences locales) vs. invariants (les constructions culturelles
artéfactuelles transmises dans le temps et utilisées dans les activités, voir Hutchins, 1995, p.

166).

Bien qu’un certain nombre de travaux commencent a prendre en compte la dimension

temporelle dans une approche distribuée de la cognition (Hollan et Stornetta, 1992, Kirsh,
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2010%%), Morgagni (2011) précise que les approches contemporaines de la cognition®,
« peinent a prendre en compte les problémes liés a la perception et a I’émergence temporelle
du sens et des valeurs identifiés » (p. 256). Nous voudrions relativiser ces propos en ce qui
concerne 1’approche distribuée et culturelle de Hutchins (1995), qui inclue précisément une
distribution temporelle, comme corollaire consubstantiel de tout phénomene cognitif, puisqu’il
est culturel. Cette temporalité a aussi été développée par Gaver (1991) avec une analyse
séquentielle et imbriquée (nested) en cascade, des affordances, suivant quelque peu la logique
du schéma culturel d’ordre chez Hall (1959/1984). De ce point de vue, une compatibilité
ontologique serait possible entre la cognition distribuée et 1’affordance (Simonian, 2022),
notamment en termes d’ordonnancement des affordances qui permettrait 1’action épistémique
et pragmatique :

[...] 1l nous est possible d’inférer qu’il est possible d’établir avec [1’environnement sémiotique] un

certain type d’interaction spécifique. [...] Construire des nouvelles affordances signifie pour un sujet

parvenir a élaborer les éléments d’un environnement sémiotique dans le cadre d’une configuration
particuliére ouvrant a de nouvelles inférences de disponibilité a I’action (Morgagni, 2011, p. 262).

2.6. La distribution du travail cognitif dans une organisation

Un principe fondamental dans 1'approche socialement distribuée de la cognition, consiste a
considérer la propriété du groupe comme différente de la somme des propriétés de chaque
individu. Le travail cognitif distribué a l'intérieur d'un groupe implique la distribution de deux
types de travail cognitif : la taiche elle-méme et la cognition qui gouverne la coordination des

¢léments de la tache.

Dans la distribution sociale du travail, le savoir n’est pas compris dans chaque individu, que ce
dernier met a disposition du systéme cognitif : « le savoir est partagé de manicre intersubjective
entre les membres » (Hutchins, 1995, p. 219). Le savoir permet aux individus de coordonner
leurs actions en partageant les mémes significations des objets et des actions en cours.
Autrement dit, lorsque deux individus coordonnent leur travail cognitif respectif, une partie de
ce que fait I’'un est compris par ’autre. Ce principe inséparable de la cognition distribuée est

exprimé de la maniére suivante par Hutchins (1995) : « Dans leur communication et dans leurs

35 Par l'exemple que Kirsh (2010) donne, lorsqu'un individu doit se rendre a un rendez-vous dans le futur, il peut
utiliser des signaux temporels tels que des horloges ou des calendriers pour organiser ses actions et se préparer a
l'avance

56 « Plusieurs approches cognitives, dites de seconde génération, [...] élargissant au fur et & mesure les processus
cognitifs en dehors du cerveau et du corps humain (Clark, 1997 et 2008 ; Hollan, Hutchins & Kirsh, 2000 ;
Hutchins 1995 ; Nog, 2004 et 009; O’Regan & Noég, 2001 ; Varela, Thomson & Rosch, 1991) » (Morgagni, 2011,
p. 256).
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actions conjointes, les membres de 1'équipe [...] se superposent au réseau de médias
computationnels matériels. Ils fournissent le tissu connectif qui déplace 1'état représentationnel
a travers les outils du métier » (p. 219). Il apparait donc que ’état représentationnel renvoie au
processus sémiotique mis en ceuvre lorsque le sujet mobilise un savoir en situation. Une partie
du savoir se transmet de situation en situation a travers différents états représentationnels. Se
retrouvent ainsi construits des systémes cognitifs locaux fonctionnels, qui vont participer a
propager 1’état représentationnel du processus cognitif a travers le réseau global de systeémes
locaux, par I’action individuelle de chaque membre du réseau. D’ou I’importance également de
la communication (verbale et non verbale) dans le travail collaboratif, dont une grande partie
se fait par observation des actions des autres. C’est cette propagation de I’état représentationnel
d’un processus cognitif qui instaure une continuité dans le travail en équipe. Cela produit une
superposition d’une partie des taches entre les différents systémes fonctionnels locaux : « Ce
type de distribution des connaissances chevauchantes est caractéristique du travail coopératif et
constitue une source importante de la robustesse de tels systemes face aux erreurs et aux
interruptions » (Hutchins, 1995, p. 221). Ce chevauchement implique que chaque agent des
microstructures (les systemes cognitifs fonctionnels locaux) est responsable de « transférer » le
processus cognitif dans le réseau, a un autre systéme cognitif local, ainsi de suite. Ce serait ces
dépendances sociales qui assureraient la robustesse des systémes cognitifs distribués, ainsi que
le contrdle de la structure globale, ce qui tend a démontrer 1’existence d’un lien entre la structure
sociale des systémes cognitifs (le statut des membres, leur reconnaissance mutuelle, ou
« capital » socioculturel), et sa structure computationnelle (le « capital » culturel de chaque

membre).

La structure du réseau contraint culturellement le comportement des sujets : « On peut intégrer
un novice qui posseéde des compétences sociales mais qui manque de compétences
computationnelles dans un tel réseau et obtenir un comportement utile de la part de ce novice
et du systéme » (Hutchins, 1995, p. 224). Cette contrainte structurelle-culturelle pour 1’action
du sujet est double : certaines de ces contraintes sont constituées par I’environnement technique
et matériel et d’autres « se trouvent dans l'environnement sous la forme des comportements des
autres membres de 1'équipe » (Hutchins, 1995, p. 313). Ces contraintes interactionnelles sont
d’ordre discursives, culturelles, comportementales, et « mises en ceuvre dans les relations
sociales et peuvent étre apprises sous la forme de schémas d’interaction sociale » (Hutchins,
1995, p. 313), de sorte qu’un novice, puisse, a minima, procéder par imitation, mettre en ceuvre

un processus cognitif sans nécessairement connaitre et comprendre en profondeur les
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spécifications techniques de la tiche. La contrainte culturelle est étroitement liée au
comportement social de ces sujets, notamment parce qu’une bonne partie de ce qui est requis
d’eux est disponible dans les relations sociales : « Le monde de la tache est construit de telle
manicre que ce qui est socialement et "conversationnellement" approprié¢ de faire, compte tenu
des outils disponibles, est é¢galement la chose correcte a faire d'un point de vue computationnel »
(Hutchins, 1995, p. 224). Cela renvoie a I’intégration culturelle et sociale par I’activité pratique
(apprenante) située (Lave et Wenger, 1991). 1l serait ainsi possible de découvrir ce que 1’on est
« réellement » en train de faire, pendant le processus lui-méme, c’est-a-dire durant le cours
d’action de cette tache. Les compétences nécessaires a 1’exécution de la tache peuvent alors
n’avoir au début que des significations et fonctions sociales pour le novice (dans une phase de
participation périphérique légitime, Lave et Wenger, 1991), ces compétences restant tout de
méme nécessaires d’un point de vue fonctionnel et computationnel pour le systéme dans son
ensemble. Dans cette méme logique fonctionnaliste, les aspects discursifs des sujets au travail

possédent alors comme fonction principale d’auto-réguler et de réguler le travail.

2.7. L’évolution culturelle d’une organisation : une dialectique entre

apprentissage individuel et apprentissage du systéme

Les effets des propriétés cognitives observables au niveau du groupe « ne sont pas produits
uniquement par la structure interne des individus, ni uniquement par la structure externe aux
individus » (Hutchins, 1995, p. 262), elles sont produites par 1'interaction entre ces structures
internes et externes, en ce que cette interaction produit une culture située par 1’organisation
sociale de la cognition distribuée. Possiblement, ¢’est cette incrémentation de produits culturels
qui rend possible le fait que ce que peut réaliser un groupe, en termes de taches cognitives, est
supérieur a ce que peut produire chaque membre séparément. Ce « gain » est le produit d’une
pratique collective localisée : a ce titre, Roberts (1964) et D'Andrade (1981) ont souligné que
« méme la culture la plus simple contient plus d'informations que ce qu'un individu pourrait
apprendre dans une vie » (Hutchins, 1995, p. 262). Ainsi, « les taches d'apprentissage, de
mémorisation et de transmission des connaissances culturelles sont inévitablement distribuées »

(Hutchins, 1995, p. 262), spatialement et temporellement.

Dans ces conditions, une distribution temporelle de la cognition se ferait via 1’apprentissage
participatif légitime (de la périphérie vers le centre) (Lave et Wenger, 1991), dans une
dialectique entre I’expertise du systéme et I’expertise des individus. On passe ainsi de novice a

expert, grace au chevauchement des connaissances dans le systéme. L’activité d’un individu est

65



distribuée temporellement de proche en proche, ou de moments socio-pratiques en moments
socio-pratiques. Au sein de ce systéme cognitif socialement distribué, « la connaissance des
taiches de niveau débutant est représentée de manieére plus redondante, tandis que la
connaissance des tdches de niveau expert est représentée de maniere moins redondante »
(Hutchins, 1995, p. 266), ce qui par ailleurs confeére a I’expertise une plus grande valeur a
mesure qu’elle ne croit. Pourrions-nous avancer qu’une partie au moins de ce qui constitue une
culture locale provient d’un partage de savoirs et de compétences, comme autant de bien
partagés socialement, par le biais de ces chevauchements de pratiques et de connaissances

théoriques entre individus ?

Le corollaire du précédent exposé (« 1’essor » expérientiel de I’individu dans une organisation)
est double : 1) d’abord, comme nous ’avons vu, il est supposé que I’apprentissage social et par
observation est prépondérant dans une logique de participation périphérique et centrale des
sujets dans 1’organisation ; 2) ensuite, les processus cognitifs ne peuvent étre désancrés des
conditions sociomatérielles de leur émergence: ils sont situés dans un environnement
sociotechnique distribué, ce qui rend les processus cognitifs interdépendants des processus
sociaux et recognitionnels. Ce dernier point implique pour Hutchins (1995) deux considérations
principales : d’abord, « les compréhensions des novices concernant les relations sociales sur le
lieu de travail constituent un mod¢le partiel des dépendances computationnelles de la tache elle-
méme » (p. 283). Autrement dit, le fait pour un nouvel arrivant dans une organisation de se
familiariser avec la structure et la qualité des relations sociales (cf. le capital social structurel et
relationnel chez Nahapiet et Ghoshal, 1998), revient a comprendre le fonctionnement de cette
organisation et une partie du travail cognitif (cf. le capital social cognitif chez Nahapiet et
Ghoshal, 1998) qui est exécuté par les membres et caractéristique de cette organisation. Ensuite,
les actes de communication a I’intérieur de cette organisation constituent le travail
computationnel lui-méme (Hutchins, 1995) : les processus computationnels et les processus
sociaux sont inextricablement li¢s, les actions sociales entrainant des conséquences a la fois

computationnelles et sociales, et inversement.

La distribution sociale de la cognition implique principalement une approche sociale de
I’apprentissage, qui peut prendre une partie de ses racines épistémologiques dans les théories
de Vygotsky (1981) : « Lorsque nous parlons d'un processus, le terme "externe" signifie
"social". Toute fonction mentale supérieure €tait externe car elle était sociale & un certain
moment avant de devenir une fonction interne, véritablement mentale. Elle était d'abord une

relation sociale entre deux personnes » (p. 162). La cognition distribuée est étroitement liée a
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la dialectique entre les processus d’internalisation/externalisation, que 1’on retrouve dans la
tradition socioconstructiviste : la cognition distribuée comme cadre théorique « offre un nouvel
endroit ou chercher des mécanismes qui fagonnent a la fois le développement ontogénétique et

phylogénétique de la socialité » (Hutchins, 2020, p. 398).

Lorsqu'un individu évolue dans sa trajectoire de carriere a l'intérieur d'une organisation de
travail, les informations qu'il incorpore suivent la méme trajectoire et modifient 1’organisation
au niveau cognitif et informationnel: « les changements qui se produisent a l'intérieur d'un
individu en conséquence de l'apprentissage sont des adaptations d'une partie d'un systéme
dynamique plus large a l'organisation ou a la structure présente dans d'autres parties du
systéme » (Hutchins, 1995, p. 310). Ce couplage structurel entre les sujets et le systéme
distribu¢ implique bien une double dynamique cognitive ascendante (bottom-up) et descendante
(top-down). Cette immanence, cet ancrage de la cognition dans les conditions sociomatérielles
de son émergence, due notamment aux vecteurs ascendants, impose un situationnisme

méthodologique comme corollaire de I’approche distribuée de la cognition.

2.8. La cognition distribuée dans un contexte réticulaire

d’apprentissage

Certaines approches prennent en compte le contexte réticulaire de notre société ou la connexion
(synchrone, asynchrone) entre les individus est devenu le paradigme sous-jacent non seulement
des rapports humains (sous la forme de projet, cf. Boltanski et Chiapello, 1999) mais également
de I’apprentissage”’. Les autres, et le réseau constitué par les autres, sont fondamentaux dans la
construction de l’apprentissage au point que certains considérent le contenu pédagogique

comme un « prétexte » (Downes, 2012) %,

Dans la théorie socioconstructiviste, le réseau exerce sur les sujets des effets propres (le

57 Pour les fondateurs du courant connectiviste (Siemens, 2005 ; Downes, 2008), la connaissance a acquérir émerge
par P’activité d’un groupe d’individus. Partant, une maniere de construire les apprentissages serait alors de produire
des réseaux d’apprenants « plus riches et plus denses » (Reich, 2020, p. 80). Le concept de Community of Inquiry,
ou « communauté d’enquéte » (Garrison, Anderson et Archer, 2000), qui modele I’expérience d’apprentissage par
la conjugaison d’une présence triple (cognitive, sociale de la part des apprenants, puis celle de 1’enseignant),
montre bien selon nous comment un apprentissage expérientiel se fait dorénavant en réseau. D’apres Reich (2020),
ces théories montrent que « les apprentissages les plus efficaces ont licu lorsque les apprenants se connectent avec
d’autres personnes et ressources, en support a ’enquéte » (p. 80).

8 Pour Downes (2012), le contenu pédagogique proposé par I’enseignant est en fait un « McGuffin », ou un
prétexte : dans le langage cinématographique, il s’agit d’un « élément de I’intrigue sur lequel le scénariste focalise
I’attention du public, et bien souvent des personnages, et qui le(s) détourne des véritables enjeux dramatiques. Ce
qui importe, ce n’est pas tant cette carotte narrative que les péripéties qui en découlent » (Lenoir, 2011, voir :
https://www.focus-cinema.com/4 11894 1/le-mcguffin-explique-par-alfred-hitchcock/).
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« medium est le message », McLuhan, 1966), en tant qu’environnement structurant. C'est en ce
sens que le connectivisme ne peut étre vu simplement comme une agrégation des théories
antérieures de l'apprentissage. Pour Reich (2020), le connectivisme est a ce titre en communalité
avec I’apprentissage situé¢ dans les communautés de pratique de Lave et Wenger (1991), en ce
que la participation périphérique légitime peut se réaliser dans le cadre d’activités pédagogiques
en réseau, dans le cadre de communautés virtuelles (Daele et Charlier, 2006), jusqu’a ce que
I’individu atteigne « le centre » de ce réseau par le développement de son expertise. Le capital
social joue dans cette logique un rdle crucial dans le développement des pratiques
individuelles : en écho a des travaux en sociologie (comme chez Blasius et Friedrichs, 2003),
le capital culturel (les compétences développées, les savoirs acquis), ne peut se transformer en
un autre type de capital (économique, par exemple), qu’a la condition d’un catalyseur social (le
capital social). De ce point de vue, les théories de I’apprentissage gagneraient a tenir compte de
la distribution sociale de la cognition. L’apprentissage situ¢ et le connectivisme ont ceci en
commun qu’ils constituent des approches pédagogiques qui sont toutes deux « attentives aux
dimensions sociales et culturelles de I’apprentissage » (Reich, 2020, p. 82), et sont alors

potentiellement miscibles dans une approche distribuée de la cognition®”.
2.9. Distribution sociale de ’activité

2.9.1. La reconnaissance intersubjective comme attribut de la distribution sociale de

la cognition

L’approche énactive de la cognition sociale se focalise sur « 1'émergence de la création de sens
ou de la signification [sense-making] dans les dyades et les triades entre les humains, dans
lesquelles des interactions corporelles sociales émergentes, créatives et corégulées servent de
base a la compréhension sociale et a la cognition sociale » (Lindblom, 2020). Le role des autres

est central dans une perspective étendue, distribuée et incarnée de la cognition®. 11 est ici

59 Une autre théorie, celle de I’apprentissage connecté de Ito et al. (2013), stipule également que 1'apprentissage
est socialement ancré (socially embedded) et sous-tendu par un intérét envers un objet (interest-driven) et supporté
par les pairs (peer-supported). C’est un apprentissage qui fournit également l'opportunité de connexions
scientifiques autant avec les pairs qu'avec des experts du domaine (les enseignants). II faut pour cela que
l'apprenant soit en mesure de donner un sens immédiat & cet apprentissage (un intérét situationnel tourné vers
I'obtention d'une sanction académique via un dipldme), mais aussi un sens plus distal via des objectifs a long terme
en termes d'opportunités professionnelles et d'engagement civique potentiel (Ito et al., 2013).

0 Pour Gordon et al. (2021) : « Les études sur la prise de décision incarnée [embodied decision-making] ciblent
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possible d’avancer que la connaissance procederait d'une distribution sociale de la signification

qui lui est afférente.

Il y aurait des « zones communes » dans la distribution d'une tache cognitive (Hutchins, 1995),
favorisant le partage des connaissances du moment que le sujet est capable de conscientiser ce
que l'autre percoit d'une chose présente a lui dans le méme espace phénoménal, mais aussi
capable de déduire ce que l'autre conscientise de sa propre perception des mémes objets. Ce
dernier principe requiert une « supposition réciproque de rationalité », Habermas, 2001, p. 20)
entre les individus. Pour que la cognition puisse se distribuer au sein d’un groupe, ou d’un
réseau social, il est nécessaire que la rationalité soit partagée entre les sujets et reconnue comme
telle (cela renvoie a la sociologie des épreuves de Boltanski et Thévenot, 1991, stipulant que la
reconnaissance de la rationalité de 1’autre constitue le fondement de tout acte discursif, quel
que soit le régime de justification, mais aussi a 1’agir communicationnel d’Habermas, 2001).
Une approche distribuée de la cognition suppose que les sujets partagent un dénominateur
commun rationnel (Tomasallo, 1997 ; Heintz, 2011 ; Cicourel, 2011). Le processus de
signification peut alors se distribuer dans un réseau perceptivo-cognitif. Il est une « construction
sociale », non compris dans une épistémologie constructionniste de la réalit¢ (Berger et
Luckman, 1966), mais en ce que cette construction inteégre les autres dans un référentiel social

du savoir des autres (on infére culturellement le savoir des autres).

Puisque ce que font les uns, dans un systeme de distribution cognitive du travail, serait
observable par les autres, le travail pragmatique effectué par le sujet peut « a la fois faire partie
de son traitement cognitif privé et un €lément de communication » (Hutchins, 1995, p. 236)
envers les autres membres du groupe concernant la tache a accomplir. Cela permet a certains

aspects des processus cognitifs individuels d'étre observés par les autres.

2.9.2. La distribution sociale de la cognition : une production culturelle locale ?

Dans le cas d’un travail partagé avec des pairs, donc de processus cognitifs partagés, I’unité
d’analyse est groupe de sujets-artefacts. Lorsque deux personnes travaillent en coordination,
I’état représentationnel d’un artefact est propagé dans ce systeéme cognitif ainsi constitué : ce

qui est en coordination, « est plus grand que ces deux personnes ou les structures de

parfois [...] des situations interactives, comme les décisions conjointes (Pezzulo et al., 2021b) et les actions
conjointes, soit collaboratives, comme pour saisir quelque chose ensemble, soit compétitives, comme dans les arts
martiaux (Candidi et al., 2015 ; Pezzulo et al., 2013 ; Pezzulo et Dindo, 2011 ; Sebanz et al., 2006 ; Yamamoto et
al., 2013). Ces études réveélent comment les processus de décision et d'action de deux (ou plusieurs) co-acteurs
sont interdépendants et comment ils peuvent s'aligner au fil du temps, en particulier lorsque les deux peuvent
s'engager dans une communication sensorimotrice (non verbale) réciproque (Pezzulo et al., 2018) » (p. 727).
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connaissance de ces deux personnes » (Hutchins, 1995, p. 158). Ce qui est en jeu ici, c’est leur
mémoire de travail partagée : les informations sont inscrites dans la mémoire de travail des
personnes travaillant en coordination, comme si la charge cognitive de la mémoire de travail
¢tait distribuée dans le systéme (socialement entre les deux personnes). Resnick (1991) précise
que la distribution sociale de la cognition détermine la nature du processus cognitif partagé. Ce
processus détermine la performance d’un individu dans un contexte particulier (Resnick,1991 ;
Kirsh, 1995) ou il est constaté une surdétermination du social sur I’activité cognitive et que tous
les artefacts sont imprégnés d'une histoire et d'une tradition intellectuelle qui ne sont pas
socialement neutres (Simonian, 2022). La distribution sociale de 1’activité (instrumentée) vise
a rendre apparents les processus cognitifs en jeu, « les comportements sociaux eux-mémes

[pouvant] €tre analysés en tant que processus cognitif » (Heintz, 2011, p. 277).

2.9.3. Distribuer socialement le coiit cognitif

Du point de vue social, lorsque 1’effort a fournir se fait dans un cadre coopératif ou compétitif,
il est nécessaire pour le sujet de ne pas prédire uniquement sa propre performance mais
¢galement celle des autres (Rigoli et Pezzulo, 2022), ce qui détermine 1’intention d'allocation
d'un effort cognitif d’un travail en coopération. Le sujet s'attend a un certain niveau
d'investissement et de performance de la part de ses pairs et, donc, peut évaluer a la baisse son
propre investissement, en comparaison avec l'investissement du collectif. Cela conduit a une
distribution de I'effort cognitif sur le groupe. Dans le cas d’une tache collaborative dans un
contexte académique, cela peut entrainer un risque de sur-distribution sociale du cofit cognitif :
si chaque étudiant surestime l'investissement consenti par les autres, alors chacun produira

moins d'effort cognitif essentiel a la bonne conduite du projet pédagogique.

Granjon et Lelong (2006) rappellent que pour Putnam, dans son célébre Bowling Alone (2000),
le capital social des individus contribue a réduire le colt des transactions de leurs activités et
affectent le colit de leur productivité, individuellement et en tant que groupe. Cette observation
fait écho avec un principe de la cognition distribuée socialement : le colit cognitif d’une tache
est partagé (puisque distribu¢) par les membres d'un groupe. De plus, I’analyse d’Hutchins
(1995) conduit a penser que la nature méme du processus cognitif change en fonction des
dispositions (spatiales, individuelles) des membres du groupe et sans doute selon la taille du
groupe : jouer en coopération a un jeu vidéo, ne requiert pas les mémes habiletés ou stratégies
cognitives que jouer seul (cela modifie la manie¢re de synchroniser les gestes, d’explorer

I’environnement, etc.).
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Il y aurait donc a distinguer la structure générale des relations (leur nombre, leur étendue), de
leur qualité (statut social des membres du réseau, ou alors leurs compétences, ou leur capital
culturel), ce que font notamment Nahapiet et Ghoshal (1998) en distinguant le capital structurel
du capital relationnel. D’ou I’importance de la qualité du lien social, par rapport a la quantité :
un réseau trés distribué peut conduire a moins d'effets bénéfiques pour l'individu (en termes
d'insertion, d'apprentissage, etc.), qu'un réseau moins distribué mais mieux distribué, c’est-a-
dire que les « nceuds » sont moins nombreux mais plus @ méme d’étre convertis en résultats

bénéfiques pour 1’individu.

Nous avons montré (Chaker et Impedovo, 2021) que le capital social (en termes de sentiment
d’appartenance a une communauté d’apprenants en ligne), modeére le colt de ’auto-régulation
du travail individuel, et de la corégulation (telles que la prise de décisions et 1’évaluation
collectives des contenus). Le capital social catalyse ainsi la productivité (Granjon et Lelong,
2006). En comprenant la nature de leurs taches, les membres d’une équipe sont susceptibles de
faire I'hypothése qu'ils possedent des connaissances uniques que les autres n'ont pas, et grace
au partage des connaissances, chaque sujet peut non seulement contribuer a 1’exécution de la
tache, mais aussi en réduire la charge cognitive (Dong et al., 2017). Cette approche est sous-
tendue par le principe de transaction de la mémoire, qui fait référence aux connaissances des
membres individuels d'un groupe, associées a une prise de conscience de la répartition de ces
connaissances (Wegner, 1987). Le systétme de mémoire transactionnelle permet a tous les
membres de 1'équipe de savoir qui sait quoi au sein de 1'équipe (et qui fait quoi). Il permet aussi
de localiser et récupérer des informations qui seraient autrement indisponibles pour eux (Liang,
Moreland et Argote, 1995). Cette approche informationnelle de la cognition rejoint le principe
de la distribution cognitive, en ce que ’environnement permet surtout au sujet de repérer
d’abord « ou sont les informations », ou « chez qui», avant de savoir « quelles sont ces

informations » (Chiappe et al., 2015).
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3. Mémoire de travail et théorie de la charge cognitive in the

wild

La théorie de la charge cognitive®! intégre la distinction établie par Geary (2008) entre les
informations primaires (connaissances essentielles pour la résolution de problémes,
l'autorégulation, 'acquisition du langage et d'autres capacités cognitives qui se sont développées
au fil de I’évolutions) et les informations secondaires pour classifier les différentes catégories
de connaissances. Les types de connaissances primaires se caractérisent généralement par leur
nature générique plutdt que par leur spécificité a un domaine particulier (Sweller, 2015) et sont
étroitement influencées par l'environnement culturel dans lequel nous nous développons®?. Les
connaissances primaires biologiques ont tendance a étre acquises facilement, quelle que soit

leur complexité, sans que cela impacte la mémoire de travail®?

. En raison de leur importance
évolutive, ces connaissances sont acquises sans nécessiter d'instructions explicites, ce qui limite
leur adaptabilité a des interventions pédagogiques (Castro-Alonso, Ayres et Paas, 2015). Quant
aux connaissances secondaires, elles englobent des informations jugées significatives au sein
d'un contexte culturel et social spécifique. L'acquisition de telles connaissances requiert un
effort conscient de la part de I'apprenant et des directives explicites de la part des enseignants
ou formateurs (Kirschner et al. 2006 ; Sweller et al. 2007, cités par Castro-Alonso, Ayres et
Paas, 2015), et concepteurs d’environnements d’apprentissage. Contrairement aux aptitudes
génériques généralement associées aux connaissances biologiquement primaires, les habiletés

secondaires sont souvent spécifiques a des domaines particuliers (domain-specific) (Tricot et

Sweller, 2014, cités par Castro-Alonso, Ayres et Paas, 2015).

Concretement, il s’agit, pour nous, de résoudre des problémes (cognitifs, sociaux) spécifiques,

61 La théorie de la charge cognitive décrit I’investissement des ressources cognitives en mémoire de travail lors
des apprentissages, en les divisant en trois catégories : les charges cognitives intrinséque, extrinseéque et utile
(Sweller, Van Merrienboer et Paas, 2019, cités par Puma et Tricot, 2021). La charge utile, ou pertinente, (germane
load) fait référence aux caractéristiques du sujet, plus précisément aux ressources de la mémoire de travail que le
sujet consacre a la charge cognitive intrinséque associée a la tache (Paas, Renkl et Sweller, 2003), pour « transférer
les informations maintenues en mémoire de travail vers la mémoire a long terme » (Puma et Tricot, 2021, p. 3).
Certains chercheurs suggérent que la charge pertinente est liée a des processus métacognitifs (Valcke, 2002 ;
Young et al., 2016).

62 1] s'agit par exemple de l'apprentissage de 1'écoute et de la parole, de l'apprentissage de la reconnaissance des
visages, ou de processus cognitifs génériques tels que la résolution de problémes en utilisant la connaissance des
problémes connexes (Sweller, 2016).

%3 Nous reconnaissons par exemple un visage familier, ou marchons sans se focaliser sur les points du visage ni au
mouvement des jambes.
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se présentant a nous sous forme de tAches® : un enseignant qui doit trouver comment utiliser
des nouveaux outils numériques mis a sa disposition, doit apprendre a s’orienter dans un nouvel

environnement de travail®’.

3.1. Charge cognitive et cognition incarnée

Pour Wilson (2002), les humains ont tendance a chercher a décharger (offload) le travail
cognitif a l'extérieur du cerveau de manicre stratégique. La cognition incarnée propose que
lorsqu’on utilise le corps dans un processus de déchargement de la mémoire a court terme,
)66

I’'usage du corps lui-méme engage des processus corporels (bodily)®™ qui participent de

I’apprentissage : apprendre avec le corps ne produit pas les mémes effets qu’apprendre avec

% Par exemple, s’orienter pour la premiére fois dans le métro d’une grande ville européenne pour un immigré
irakien (il s’agit ici des taches faisant appel a des capacités d’orientation, de lecture d’une carte, de déchiffrage
d’une langue nouvelle et des signalisations, etc.). Il arrive que ces exigences cognitives, largement incorporées par
I’individu dans son milieu culturel d’origine, changent de cadre et passent de compétences primaires a secondaires
parce que 1’on doit réapprendre ces codes culturels dans un nouveau milieu. Schiitz (1987) a détaillé sa propre
expérience d’immigré aux Etats-Unis. Ce qui « allait de soi» dans son pays d’origine, devenait un objectif
d’apprentissage formel dans son nouvel environnement : « il ne peut plus utiliser dans son nouvel environnement,
comme schéme d'identification, d'interprétation et d'orientation, la connaissance de sens commun dont il se servait
dans son ancien groupe et a laquelle il accordait foi » (Quéré, 2011, p. 241), qui menait cet individu a des erreurs
de cadrage. Il y a donc des « cadres primaires », qui sont reconnus par 'immigré dans toute situation (des gens qui
mangent, qui marchent, qui ont peur, etc.), ainsi que des « cadres secondaires », qui peuvent poser des difficultés
aux individus (comme des nouveaux arrivants) du fait des spécificités socioculturelles d'un environnement.
L’apprentissage de reconnaissance et les processus d’adaptation a ces nouvelles situations, vont alors nécessiter
de la part de I’individu un réel travail cognitif actif.

% En pratique, les contextes d’apprentissage formel tel que le contexte scolaire, académique, etc., constituent des
cadres dans lesquels les professionnels de 1’éducation et de la formation vont concevoir des environnements, des
ressources, des outils d’acquisition de connaissances et compétences considérées comme biologiquement
secondaires (Sweller et Sweller, 2006). Le cadre théorique de la charge cognitive étudiant la conception
pédagogique dans de tels contextes intégre, parmi d’autres principes, celui d'organisation et d'association
environnementale. En exploitant les indices environnementaux, une quantité illimitée d'informations peut étre
transférée de la mémoire a long terme a la mémoire de travail, permettant ainsi la génération d'actions approprié¢es
en fonction du contexte actuel (Castro-Alonso, Ayres et Paas, 2015). Ainsi, dans le mécanisme d’externalisation
des processus internes, nous sommes limités par la capacité immédiate de notre mémoire de travail a récupérer les
informations présentes dans notre mémoire a long terme, autrement dit, dans les cognitions incorporées. Une
situation sociale alignée avec nos cognitions incorporées, autrement dit dans notre mémoire a long terme,
demandera peut-&tre de nous moins de taches sociales a résoudre on-line, ce qui participera a alléger la charge
cognitive. A I’inverse, plus la situation est inconsistante, plus la mémoire de travail sera peut-&tre sollicitée par ces
processus cognitifs on-line, dans la résolution de problémes immédiats, faisant appel a des ressources de différentes
natures (internes, environnementales, attentionnelles, etc.).

% Selon le modele de Gordon et Ramani (2021), alléger la charge cognitive revient ainsi a alléger les ressources
mnésiques associées, par leurs fonctions exécutives. Elles rappellent que les enfants utilisent plus de gestes
lorsqu'ils sont confrontés a une demande explicite de mémoire de travail (Delgado et al., 2011, cités par Gordon
et Ramani, 2021). Dans un environnement numérique, des enfants de 9 ans ont regardé un avatar numérique donner
des instructions sur 1'équivalence mathématique, avec ou sans gestes d'accompagnement (Cook et al., 2017). Les
enfants qui ont vu l'avatar gestuel ont appris davantage, ont résolu les problémes plus rapidement et étaient plus
susceptibles de généraliser leurs connaissances, que le groupe contrdle sans gestuelles. Ainsi, 1’observation de
gestes, produit de meilleurs résultats, que cela soit par I’enseignant ou un avatar informatique.
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des objets externes présents dans I’environnement®’. « Poser» une information dans
« I’environnement corporel » aurait alors un double effet : 1) celui de savoir ou I’information
se trouve dans une logique distribuée de la cognition, cette information étant externalisée, donc
selon un état représentationnel spécifique (ancré) ; 2) un effet propre, incarné, de la cognition
par le fait d’utiliser son propre corps comme référentiel®®. L’approche vicariante, par
observation des gestes d’autrui, montre des effets spécifiques sur la rétention d’information et

I’apprentissage®.
3.2. Décisions et charge cognitive in the wild

Bien que l'utilisation des mod¢les expérimentaux classiques, en laboratoire, permettent la
rigueur méthodologique, les tenants de la cognition située (Lave 1988, 1993 ; Suchman, 1987)
partent du principe que « dans leur vie quotidienne, les agents ne raisonnent pas et ne calculent
pas comme on le fait a I'école, en suivant les canons formels des mathématiques et de la
logique » (Quéré, 1997, p. 172). L'utilisation des modeles expérimentaux classiques se
concentrent de maniere excessive sur des choix économiques, au sens classique du terme, alors
qu'il existe bien d'autres types de choix tout aussi (ou méme plus) fréquents dans la vie
quotidienne (Gordon et al., 2021). Quelques tentatives ont propos¢ des pistes de compréhension
et de recherches concernant le colit cognitif de nos actions dans les cadres de la vie quotidienne.
Par définition, ces actions et ces cadres releévent de contingences sociales, économiques,

structurelles (au sens ou elles sont inscrites dans I’environnement sociotechnique qui structure

7 Concernant spécifiquement I’usage des gestes des parties du corps, en déplagant ces informations hors de l'esprit
et sur les mains, le geste est souvent analysé comme un processus par lequel le sujet peut alléger sa charge cognitive
(Goldin-Meadow et al., 2001 ; Wagner et al., 2004).

% Dans le cas de I’apprentissage de la langue, Bara et Tricot (2017) rappellent que « pour que les gestes aient une
influence positive sur la compréhension et la mémorisation du langage, il faut qu’ils en soient une représentation
claire et partagée » (p. 21). En effet, « si le geste est déconnecté du mot auquel il correspond [...], on peut penser
que le couplage action-perception-verbalisation n’aura pas lieu et n’aura pas l’effet positif attendu sur
I’apprentissage » (p. 21). Cette dissonance cognitive peut conduire & une surcharge de la mémoire de travail au
détriment d’un apprentissage incarné.

 Par exemple, les gestes que les enfants observent (Singer and Goldin-Meadow, 2005) pendant les instructions
de mathématiques, ainsi que les gestes auto-produits (Broaders et al., 2007 ; Cook et al., 2008) contribuent a
soutenir la cognition. Plus précisément, les enfants sont mieux a méme d'apprendre, de retenir et de généraliser
leurs connaissances en mathématiques lorsque ces informations sont représentées par des gestes qui accompagnent
I’explication de I’enseignant (Goldin-Meadow et al., 2001 ; Cook et al., 2012). Lorsque les €léves sont autorisés a
exécuter des gestes tout en expliquant leurs propres solutions a des problémes mathématiques, cela libére la
capacité cognitive pour traiter les tiches de mémoire secondaire (Goldin-Meadow et al., 2001).
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notre environnement), ou naturelles’’. Dans D’activité quotidienne, Lancia et al. (2023)
évoquent la possibilité que puisse exister un référentiel individuel construit avec le temps, qui

offre un répertoire d’actions par défaut.

Le mode¢le InfoRL (Information Reinforcement Learning) constitue une approche théorique de
l'information qui permet de formaliser le colit cognitif de 1'élaboration d'un plan d’action. Les
chercheurs expliquent que « plutdt que de chercher dans 'arborescence des itinéraires possibles,
les gens peuvent partir d'un "plan par défaut" pour suivre un itinéraire bien connu (ou habituel)
puis modifier le plan si nécessaire » (Lancia et al., 2023, p. 2). Cette stratégie est une ligne de
conduite (policy), ou un principe d'action par défaut, appris (Piray et Daw, 2020). Dans cette
perspective, le « plan par défaut » servirait d'ancrage lorsqu’il y a besoin de planifier I’action,
« et tout écart par rapport a celui-ci entrainerait un coit (cognitif) » (Lancia et al., 2023, p. 2).
Le modele InfoRL7! considérant la planification comme un processus rationnel limité qui
implique un compromis cotit-bénéfice. Cette capacité de choix stratégique, rationnel, réfere a
la capacité du cerveau a réutiliser des calculs précédents (Piray et Daw, 2020), donc a des
modéles du monde incorporés. On se rend compte dans ce cas que la cognition peut s’ancrer a

un référentiel non présent dans « I’ici et le maintenant », mais incarnée et disponible off-/ine.

Il est ici montré que les humains préférent les actions qui, de manicre probabiliste, risquent de
minimiser la surprise attendue, autrement dit I’incertitude afférente a une action. Lorsque
I'environnement est familier, les sujets auront davantage tendance a suivre par défaut un
itinéraire habituel bien pratiqué et incorporé (embodied), qui pourra étre réactivé en situation
sans utiliser de ressources cognitives importantes (Lancia et al., 2023, p. 4), plutét qu'un chemin
supposément moins coliteux et plus court (mais moins connu). Ce compromis peut étre différent
selon les personnes : il est possible de « moduler de maniére flexible son investissement en

ressources cognitives, en fonction des bénéfices a trouver le raccourci » (Lancia et al., 2023, p.

70 Par exemple, Lancia et al. (2023) rappellent que « naviguer en ville ou dans d'autres environnements quotidiens
congus par ’Homme, ou méme en nature, peut entrainer une quantité quasi-infinie de décisions » (p. 2). Ils
proposent a ce titre d’analyser « le flux circulaire d'informations entre l'agent et son environnement, en particulier
les informations obtenues de I'environnement au moyen de la perception et les informations impliquées dans le
processus de sélection d'action » (p. 2), afin de comprendre les phénomeénes de perception et d’action en condition
écologique.

"I Le modéle InfoRL, qui reléve donc d’un modéle rationnel limité, « souligne que 1'objectif du planificateur n'est
pas, ou pas toujours, de trouver l'itinéraire le plus court (c'est-a-dire maximiser la récompense), mais plutot
d'optimiser le compromis colt-bénéfice entre la recherche de 1'itinéraire le plus court (c'est-a-dire maximiser la
récompense) et en évitant 1'effort cognitif (c'est-a-dire en minimisant les informations de contréle). Il s’agit donc
autant de maximiser la récompense, que, selon le principe de 1’énergie libre (PEL), de minimiser la surprise (qui
entrainera des colits physiologiques, cognitifs, voire perceptifs). Selon le PEL, les actions sont sélectionnées a
partir des plans qui vont contribuer a minimiser les erreurs de prédictions (en termes de résultats de 1’action
escomptée), ou la surprise attendue a 1’issue de 1’action (Friston, 2022)
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6). Ici, nous pouvons constater plusieurs points de convergence avec la théorie de la charge
cognitive et ses corollaires. Il apparait clairement d’abord qu’une charge cognitive peut étre
rémunératrice : la théorie de la charge utile (germane) considére que 1’on ne peut pas apprendre
simplement en restant passifs. Il est nécessaire de produire une charge cognitive nécessaire a
I’apprentissage, interprétation en lien avec les théories « nouvelles » de I’apprentissage qui
postulent un apprentissage actif et expérientiel, plutdt que passif et transmissif. Ensuite, nous
remarquons la convergence avec la nécessité d’individuer tout modele prétendant expliquer la
cognition humaine : I’expertise du sujet va influencer ses stratégies cognitives’?, ainsi que les
effets de I’environnement sur son engagement cognitif puis son apprentissage (cf. le principe
du renversement dii a I’expertise, Kalyuga, 2019)73. Il est ici intéressant de préciser que Vera
et Simon (1993), contrairement a Kirsh (1995), estiment que le niveau d’expertise du sujet joue
un role décisif dans la redéfinition du plan comme une référence normative et prescriptive, lors
d’activités a haut risque”. Ce qui, selon eux, rend impossible I’interprétation située et non-
symbolique de I’action : pour eux, il existe une relation causale entre le plan et ’action, pendant

le déroulement de cette derniére, et non pas seulement avant ou aprées (Suchman, 1987).

Une partie de la recherche en ergonomie adopte un situationnisme méthodologique afin
d’étudier la conscience du sujet en situation (situation awareness, Endsley, 2012), autrement
dit, la compréhension d'un sujet a propos de « ce qu’il se passe » lorsqu'il gére un systéme

complexe et dynamique. La conscience qu’a un sujet de la situation dans laquelle il se trouve

2 Suchman (1987) a ce titre donne I’exemple de la descente en canoé : selon elle, si le pagayeur est en mesure
d'élaborer un projet pour sa descente en simulant les mouvements de son canoé et en prévoyant l'impact de
certaines variables environnementales (comme le courant, le contre-courant, les remous, etc.), cette planification
est plus ou moins abandonnée lorsqu'il est confronté a la réalité de l'environnement et doit répondre a ses
sollicitations. Dans cette optique, la fonction du projet n'est pas d'assurer la réalisation de la descente de la riviére,
mais plutot de guider le pagayeur de maniére qu'il soit dans les meilleures conditions possibles pour mettre en
pratique ses compétences et son savoir-faire en matiére de maitrise du canog.

3 Le modéle InfoRL intégre également les limites individuelles en termes de ressources cognitives : la rationalité
est ainsi limitée par cette expertise, ce niveau de connaissances préalables (auquel s’ajoute le plan par défaut), qui
vont entrainer le sujet a choisir entre une décision colteuse ou non en fonction de la récompense potentielle. Il est
nécessaire ici de préciser que, dans le cas de la navigation ou du déplacement dans un environnement, la
récompense n’est pas nécessairement le trajet le plus court, mais bien d’optimiser le ratio bénéfices-cotits entre
choisir le trajet le plus court et le cofit cognitif potentiel engendré par ce choix. Optimiser le ratio bénéfices-colits
revient dans le PEL & minimiser 1’incertitude, mais dans le modé¢le InfoRL ainsi que dans la théorie de la charge
cognitive prenant en compte le niveau d’expertise du sujet, il se peut qu'il n'y ait pas de solution optimale unique
au compromis cotlit-bénéfice. Dans le modéle InfoRL, le terme « optimal » fait référence a « la possibilité d'obtenir
la récompense maximale a partir des informations de contrdle que 1'on a investies, et non [au] niveau maximal de
récompense disponible » (Lancia et al., 2023, p. 14). Il s’agit donc d’une optimalité relative, en fonction des
contingences de la situation mais aussi des caractéristiques cognitives du sujet, mais dans tous les cas la focale est
sur le résultat obtenu et non dans les ressources cognitives investies.

74 Par exemple, lors d’une descente en canoé trés risquée, pour un pagayeur expert (par définition, puisque les
descentes difficiles ne peuvent étre parcourue par des novices), le plan détermine fortement 1’action en anticipant
les difficultés qui seront rencontrées, sous peine de ne pouvoir atteindre les objectifs. A contrario, I’expert pourra
éviter une étape minutieuse de planification et se fier a ses aptitudes de réponse en contexte
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implique souvent, parmi d’autres stratégies, de décharger des informations dans
l'environnement afin d'y accéder en cas de besoin (Chiappe, Vu et Strybel, 2012, cités par
Chiappe, Strybel et Vu, 2015). Pour les auteurs, une grande partie de la conscience qu’a un sujet
de la situation peut le conduire a ne pas mémoriser directement les informations, mais plutot a
appliquer une « étiquette » (label) symbolique aux informations pertinentes, ainsi que sur leur
localisation, afin d’accéder a différents moments a des informations spécifiques présents dans
l'environnement (Chiappe, Strybel et Vu, 2015). Plus encore, la conscience de la situation lors
d’une tache reléverait d’une connaissance quant a I’emplacement de I’information pertinente
dans I’environnement, plutot que de celle du contenu de I’information elle-méme (Durso et al.,
1998, cités par Chiappe, Strybel et Vu, 2015)"°. Dans cette logique, il est alors possible de
concevoir I’environnement comme un réceptacle actif perceptif et cognitif d’une partie des
informations dont les sujets ont besoin, afin de décharger une partie des colts cognitifs
afférentes a la tiche (Kirsh et Maglio, 1994 ; Ballard et collégues, 1997)7°. De ce point de vue,
il est essentiel de rendre et/ou laisser les informations disponibles dans I’environnement
accessibles au besoin, plutoét que de prendre le temps de les encoder complétement (Wilson,
2002). Pour Kirsh et Maglio (1994), les sujets procedent ainsi par actions épistémiques : des
actions physiques effectuées pour découvrir des informations cachées ou difficiles a calculer
mentalement, et qui rendent le calcul mental plus facile, plus rapide et fiable, plutét que

pragmatiques’’ (actions effectuées pour se rapprocher physiquement d'un but, Friston, 2022).

5 Hutchins (1995b) rappelle par exemple que les pilotes n’ont pas obligatoirement besoin de stocker dans leur
mémoire a long terme la vitesse a laquelle les volets/lattes doivent étre changés afin de maintenir des conditions
de vol siires, puisqu’ils peuvent facilement accéder a ces informations sur les bogues de vitesse affichés sur
l'affichage de vol principal : le systéme se souvient des informations.

6 Kirsh et Maglio (1994) ont montré dans une étude impliquant le jeu Tetris, que les joueurs utilisent des
mouvements de rotation et de translation réels pour simplifier le probléme a résoudre (construire des lignes avec
des objets géométriques en opérant a des rotations en deux dimensions), plutét que de calculer mentalement une
solution puis de l'exécuter. Comme autre exemple, Ballard et colléegues (1997) ont demandé a des sujets de
reproduire des motifs de blocs colorés en faisant glisser des blocs dispersés au hasard sur un écran d'ordinateur
dans une zone de travail et en les y disposant, le tout sous la pression du temps. Les mouvements oculaires de
sujets ont montré des références répétées aux blocs dans le motif du modéle, et se sont produits & des moments
stratégiques, comme pour recueillir des informations d'abord sur la couleur d'un bloc, puis plus tard sur son
emplacement précis dans le motif. Les auteurs soutiennent qu'il s'agit d'une « stratégie de mémoire minimale », et
ils montrent que c'est la stratégie la plus couramment utilisée par les sujets. Autrement dit, plutdt que de procéder
par imagerie mentale, il était moins cotiteux cognitivement d’opérer a des saccades oculaires rapides et répétées,
aux moments stratégiques.

77 Les chercheurs disent avoir été surpris de découvrir que beaucoup de joueurs ont développé une routine
d’exécution de rotations additionnelles pour certaines piéces (Kirsh, 2019). Le but de cette rotation additionnelle
était d’éviter de la faire mentalement et de rendre explicite (Kirsh, 1992) 1’apparence d’une picce selon plusieurs
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3.3. Cognition distribuée et allegement de la charge cognitive

Une cognition distribuée irait donc de pair avec des processus cognitifs allégés (Zhang, 1997 ;
Heintz, 2011) en déplacant, « le lieu ou les représentations sont produites et transformées de
l'esprit a l'environnement » (Heintz, 2011, p. 287). Or, il ne s’agit pas d’une logique de
« transvasement » ou la charge cognitive serait allégée parce qu’une partie du travail serait

t78 .

déchargée dans I’environnement’® : c’est plutot le résultat d’une modification du processus

cognitif.

Selon Hollan, Hutchins et Kirsh (2000), la théorie de la cognition distribuée identifie un

ensemble de principes fondamentaux :

- Les personnes établissent et coordonnent différents types de structures dans leur

environnement.
- L’effort est nécessaire pour maintenir la coordination.

- Les personnes déchargent I'effort cognitif sur l'environnement chaque fois que cela est

possible.

- Il existe une amélioration de la dynamique de 1'équilibrage de la charge cognitive

disponible dans 1'organisation sociale.

Lorsqu’un artefact en remplace un autre, le travail cognitif se trouve transformé, et donc la

charge cognitive mobilisée dans 1’'usage de cet artefact se retrouve ensuite disponible pour

orientations. Il est plus rapide et plus facile d'opérer a réellement une rotation a 270° d'une piéce, que de 1'imaginer
lorsqu'il faut décider si cette piéce peut €tre encastrée dans I’espace adéquat : « Tourner physiquement une piece
prend entre 80 et 120 millisecondes par 90°, alors que la rotation mentale prend entre 250 et 400 millisecondes par
90° » (p. 136). Les joueurs plus experts n'ont pas besoin d'exécuter ces rotations additionnelles : les recherches de
Destefano, Lindstedt et Grey (2011) confirment que lorsqu’ils deviennent experts, les joueurs n'ont plus besoin
d'exécuter de rotations épistémiques (qui sont en fait souvent non nécessaires du point de vue pragmatique), tandis
que les novices continuent d'utiliser des stratégies épistémiques afin d'éviter les erreurs. Un lien fort existe entre
la rotation mentale et la rotation manuelle simultanée (Wexler, Kosslyn et Berthoz, 1998): ainsi, les capacités
spatiales, et en particulier la rotation mentale, peuvent également étre considérées comme des processus cognitifs
incarnés (Castro-Alonso, Ayres et Paas, 2015). Une étude menée par Chu et Kita (2011) a montré qu'a mesure que
l'expertise pour résoudre les rotations mentales augmentait, la fréquence des gestes diminuait, probablement parce
que « les processus spatiaux soutenus par l'incarnation s'étaient internalisés » (Castro-Alonso, Ayres et Paas, 2015,
p- 127). Les experts dans un domaine internaliseraient donc, en quelque sorte en les incorporant, des processus
cognitifs liés a des procédures, des gestes, des schémas, etc.

78 11 est plus facile de résoudre une équation couchée sur le papier que de téte, non pas parce que le papier « ferait
le travail a notre place » : ¢’est parce que 1) on a représenté 1’objet différemment, de sorte qu’il puisse étre livré a
un libre examen, pour reprendre les termes de Goody (1977), mais on a aussi déchargé une partie du travail cognitif
qui consiste a imaginer 1’objet (ce qui renvoie a ’hypothése de compensation de Hegarty et Sims, 1993) et ainsi
libérer une partie de la mémoire de travail ; 2) nos capacités intellectuelles sont en mesure de résoudre le probleme
une fois représenté de cette manicre : on modifie le processus cognitif concerné, mais notre cerveau est en capacité
de faire le travail cognitif pour résoudre le probléme.
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d’autres taches. Dans un systeéme distribué, on peut a ce titre se demander « ou, au sein de
1'équipe [...], la charge computationnelle supplémentaire causée par la perte [d’un outil] a été
prise en charge et comment les nouvelles taches ont été accomplies » (Hutchins, 1995, pp. 321-
322). Selon Hutchins, le systéme s’autoorganise de maniere contingente de sorte a rééquilibrer
le travail cognitif de chaque partie, cette stabilisation advenant dans le temps : « la structure
sociale (division du travail) semble avoir émergé des interactions entre les participants sans
planification explicite » (Hutchins, 1995, pp. 322-323). Cette régularité qui s’installe renvoie,
pour I’anthropologue, a une conséquence de stratégies locales (des parties du systeme cognitif,
comme des sous-équipes), en gardant en point de mire 1’économie du travail cognitif individuel.
Dans un cas particulier, il évoque que la « congruence » fut nécessaire entre les contraintes du
traitement cognitif individuel (les limites de la mémoire de travail) et I'organisation sociale du
travail (répartition de la charge cognitive entre les mémoires de travail des sujets). De maniére
fonctionnelle, chaque sujet dans cette configuration rend visible « les données » de la situation,
voire la solution a un probléme, ce qui rend les capacités attentionnelles des autres sujets
disponibles pour d’autres tidches. Cet alignement entre les structures computationnelles et
sociales apparait donc déterminant dans le fonctionnement effectif d’un systéme cognitif. Cette
modularité des taches cognitives, conjuguée aux artefacts matériels présents dans le systéme
cognitif, met au jour « un nouvel agencement social » (Hutchins, 1995, p. 342) dans le
déroulement des taches, dans « un équilibre satisfaisant les exigences des différentes parties »

(Feldman, 1989, p. 136) du systéme”.

3.4. Un phénoméne de sur-distribution cognitive ? Le cas des outils

scolaires et professionnels

Externaliser les informations dans 1’environnement, permet surtout de savoir ou I’information
se trouve, et faciliter la préhension sur cette information durant le cours d’action. Lorsque I’on
évoque I’externalisation de la cognition, « tout ce qui est stocké a I'extérieur est de I'information,
pas de la connaissance » (Spitzer, 2016, p. 36). Alors que le savoir reléve d’une constitution
formalisée au sein d’un consensus et d’un contexte socioculturel, voire politique, la
connaissance est située en ce qu’elle procede de I’intériorisation de ce savoir par le sujet

agissant, en se I’appropriant (Conne, 1992) : « en dissociant connaissance et savoir, on indique

7 Ainsi, introduction d’un outil de calcul comme une calculatrice (dans le cas qu’il donne, celui de la navigation),
n’a pas nécessairement rendu le sujet plus apprenant, elle a surtout modifié la relation entre les sujets et la tache.
L’outil nouveau dans un systéme cognitif transforme la nature de la tiche, voire crée de nouvelles taches.
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que la connaissance réside dans une situation, « alors que le savoir réside dans une institution »

(Frayssinhes, 2019, p. 51).

Pour le neuroscientifique Michel Desmurget (2019), « plus nous abandonnons a la machine une
part importante de nos activités cognitives et moins nos neurones trouvent maticre a se
structurer, s'organiser et se cabler » (Spitzer, 2015 ; 2016, cité par Desmurget, 2019, p. 231).
Externaliser des taches cognitives (offload) vers les artefacts et I’environnement technique peut
donc étre délétere pour l'apprentissage si nous ne produisons plus l'effort cognitif essentiel qui
conduit a l'apprentissage (Longcamps et al., 2005 ; 2006). Néanmoins, il est nécessaire de
prendre en compte les expériences antérieures : un novice devrait moins externaliser 1'effort
cognitif qu'un expert. Leurs besoins sont différents, comme nous le montre le principe cognitif
de renversement di a I’expertise (Kalyuga, Renkl et Paas, 2010). L’expert a surtout besoin
d'une aide pour étre plus productif (enhancer hypothesis), alors que le premier a besoin

d'apprendre (compensation hypothesis).

Suite a ces considérations, nous proposons le terme de « germane offloaded cognition », ou de
« charge pertinente a D’apprentissage externalisée dans I’environnement », lorsque la
charge cognitive externalisée (distribuée dans l'environnement) conduit a l'apprentissage.
Autrement dit, la charge cognitive est distribuée dans 1I’environnement mais pas au point de
détériorer 1’apprentissage. Apprendre serait donc le corollaire d’un environnement
suffisamment distribué culturellement, socialement, temporellement et ou les connaissances
seraient facilement perceptibles. Ce dernier point semble fondamental pour la conception
d’environnement numeérique : « un dispositif est en fait plus puissant si l'utilisateur ne sait pas
comment et pourquoi il fonctionne, parce qu’il est ainsi disponible pour une plus large
communauté d'utilisateurs » (Hutchins, 1995, p. 174). En d’autres termes, au plus sont
implémentées des connaissances au sein d’un environnement, au moins celles-ci devraient

impliquer un codt cognitif trop important®°

. De cette maniére, nous comprenons mieux la
transformation des métiers et des savoir-faire. Il existe un corollaire positif & ce phénomeéne,

celui de la démocratisation des systémes techniques par leur simplification.

8 Hutchins (1995) donne I'exemple du cartographe qui a déja effectué une partie du calcul (computation) de sorte
que chaque navigateur puisse utiliser sa carte. Le calcul a été distribué a travers le temps ainsi qu’a travers l'espace
social. Hutchins donne également l'exemple des connaissances modernes des marées, en citant Frake (1985) : « la
théorie moderne des marais va bien au-deld de la compréhension pour un navigateur moderne. Les marins
d'aujourd'hui n'ont besoin de comprendre la théorie des marées a aucun niveau. Ils n'ont qu’a consulter la table des
marées un nouveau pour chaque voyage » (Frake, 1985, cité par Hutchins, 1995, p. 173). Le travail cognitif
essentiel a la navigation par le calcul a donc déja été effectué et inscrit dans 1'artefact par des individus dans le
passé.
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4. Les approches situées : distribution et incarnation cognitives

4.1. Les approches situées de la cognition : une dialectique identitaire et

groupale

Une part significative de chercheurs en sciences cognitives et en biologie, ou en linguistique et
en SEF, considére qu’aucune fronti¢re claire entre la cognition, l'action et la perception ne peut
a ce jour possiblement étre tracée. Les approches situées de la cognition procedent d’un tournant
majeur durant la deuxiéme moiti¢ du XXeéme siécle. Ce « tournant situé » de la cognition,
implique différentes approches et paradigmes. Pour Fusaroli et Paolucci (2011), ces tournants
situés et phénoménologiques portent des noms trés variés et impliquent une grande variété de
perspectives dont les différences sont souvent sous-estimées : « Action située, théorie de
l'activité historique culturelle, énactivisme, esprit partagé, externalisme taxonomique,
externalisme actif, externalisme de localisation, environnementalisme, externalisme de
véhicules, robotique située, vision animée, calculisme étendu, approche sensorimotrice de la
perception, cognition augmentée, cognition distribuée, intégration cognitive, fonctionnalisme
étendu, esprit étendu et vie étendue ne sont que quelques-unes des approches qui ont été
avancées » (p. 10). Pour eux, les approches situées sont articulées en trois mouvements, en
incluant le corps, le contexte immédiat, la dimension socioculturelle et symbolique dans 1’étude

de la cognition.

Pour Wilson (2002), la cognition est située parce qu’elle « a lieu dans le contexte d'entrées et
de sorties pertinentes pour la tache » (p. 626). Le couplage entre un organisme et son
environnement caractérise la cognition comme situéed!, socioculturelle, voire comme une
pratique sociale (Lave et Wenger, 1991%%). Dans ce dernier cas, et dans une perspective

d’apprentissage, cela suppose une reconnaissance bijective : des pairs (anciens) reconnaissant

81 Pour Versace et al. (2018), ce courant, quand bien-méme traversé par différentes tendances « qui s’opposent sur
la question de I’existence ou non d’une certaine forme de représentations et sur la nature de ces représentations,
(...) s’accorde avec Varela sur le fait que le monde tel que le ressent I’individu est issu des interactions entre
I’organisme et son environnement, et que c’est de cette activité permanente qu’émerge le sens du monde et des
choses. C’est donc en ce sens que la cognition est « située » (elle ne peut étre envisagée indépendamment des
situations dans lesquelles elle prend naissance), et enracinée, ou incarnée, dans les interactions sensori-motrices
présentes et passées de I’individu avec son environnement » (p.161).

82 Une expérience de pensée par la méthode apophatique (via negativa), permet de comprendre qu’il serait
difficilement possible de s’insérer dans un groupe professionnel (une unité dans une organisation professionnelle,
dans une entreprise, etc.) sans partager les compétences nécessaires afin d’exercer le métier, de sorte a participer
aux activités de I’organisation, tout en bénéficiant de la confiance des pairs (nous avons étudi¢ 1’exemple des
compétences numériques dans une organisation et leur lien avec la reconnaissance sociale et professionnelle, cf.
Chaker, 2020).
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les compétences du nouvel arrivant, et de ce dernier reconnaissant la 1égitimité des membres
présents avant lui & reconnaitre ses compétences®*. On comprend alors mieux la prise en compte
de la dimension identitaire dans le processus d’apprentissage notamment des adultes®*

(Chappell et al., 2003 ; Kaddouri, 2019).

Pour Lave et Wenger (1991), le terme « apprentissage situé¢ » va au-dela du simple fait
d’évoquer un apprentissage in-situ ou by-doing. 1l leur fallait un cadre théorique précis afin de
d’aborder la « situativité » (‘situatedness’), caractéristique de tout acte d’apprendre : d’ou la
notion de participation périphérique légitime dans les communautés de pratique. Le but étant
de dépasser le fait que le terme « situé » renvoie simplement au fait que les pensées et les actions
des individus sont situées dans l'espace et le temps, et que leur caractere social soit uniquement
constitué de la présence physique d’autres personnes qui participent, plus au moins, a I’activité
d’apprentissage. Le cadre qu’ils proposent considere la « situativité » de I’apprentissage comme
base du « caractere relationnel de la connaissance et de 1'apprentissage, [du] caractére négocié
du sens et [de] la nature de l'activité d'apprentissage (engagée, axée sur le dilemme) concernée
pour les personnes impliquées » (Lave et Wenger, 1991, p. 33). Ce qui renvoie a « des jeux de
langage, des procédures, des arrangements ou des régles mises en ceuvre localement »
(Boltanski et Thévenot, 1991, p. 93), bref, des conventions entre acteurs. Nous sommes donc
en présence d’une conception maximaliste de l'apprentissage, en ce qu’il constitue un fait total
indissociable de 1’action humaine, voire de la nature humaine : « ’apprentissage n'est pas
simplement situé¢ dans la pratique — comme s'il s'agissait d'un processus indépendamment
réifiable qui se trouve étre localis€¢ quelque part ; l'apprentissage fait partie intégrante de la
pratique sociale générative dans le monde vécu » (Lave et Wenger, 1991, p. 35). En donnant la
priorit¢ aux relations sociales existantes et aux connaissances locales légitimes, cette
perspective théorique et méthodologique met 'accent sur les caractéristiques reproductives des
activités d'apprentissage situées lorsque les individus sont socialisés dans des communautés de
pratiques (Wenger, 1998). De manicre générale, les théories de 'apprentissage situé soulignent
l'importance des relations sociales et de la (re)connaissance mutuelle des acteurs (Kakavelakis

et Edwards, 2011).

8 Le théme de la reconnaissance s’ancre ici dans dialectique hégélienne du maitre et de ’esclave, ce dernier
transformant la Nature a son image tout en luttant pour la reconnaissance ; dialectique largement critiquée et
augmentée par Kojéve (1947) mais que nous ne développerons pas ici outre mesure.

8 Par exemple, I’étude de Handley et al. (2007) menée dans une entreprise de consulting révéle comment la
régulation identitaire a conduit les consultants juniors a décliner les opportunités d’apprentissage qui ne
correspondaient pas a leur identité d’« analystes rationnels ».
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4.2. L’apprentissage : des moments socioculturels

Hutchins (1995), apres son analyse de I’activité humaine a bord d’un navire militaire, tente de
schématiser la propagation des états représentationnels de I’information de maniere a rendre
visibles les séquences développementales, c¢’est-a-dire le passage du statut de novice a expert,
qui, a mesure de Dlactivité¢ située dans son contexte, établit de maniére incrémentale le
développement d’une pratique culturelle dans un milieu (cf. Figure 9 ci-apres). Il propose une
modélisation praxéologique de 1’activité humaine située qui procéde d’une distribution
temporelle de moments pratiques®® (donc socioculturels) durant lesquels les individus
développent une culture autant qu’une pragmatique de 1’action. La densité des interactions
humaines étant un facteur essentiel dans la conduite des activités et dans le développement des

individus (cf. épaisseur des fleches dans la Figure 9).

Development of the practice

=

Development of
' the practitioners

P, Conduct of
the activity

A moment of human practice.

Figure 9. « Un moment de pratique humaine », tiré de Hutchins (1995, p. 372).

8 Le terme « moment », que nous utilisons dorénavant, peut étre utilisé pour décrire des périodes spécifiques ou
des phases d’un processus d’apprentissage, constituant une unité d’analyse d’unités temporelles distinctes ou
l'apprentissage ou d'autres processus cognitifs se produisent. Par exemple, Salomon (1993) utilise ce terme pour
décrire des moments clés dans le processus d'apprentissage. Engestrom (1999) utilise le terme « moment » dans le
cadre de la théorie de l'activité pour décrire des moments de transition ou de changement dans les activités
humaines, et Kirsh (1995) pour décrire des moments spécifiques ou les individus interagissent avec leur
environnement pour résoudre des problémes cognitifs. Dans notre acception de la cognition distribuée, ce moment
étant situé, il est autant cognitif que socioculturel. A ce titre, I’anthropologue Geertz (1983) utilise le concept de
«moment » pour décrire des moments clés dans la vie sociale et culturelle des communautés. En sociologie,
Goffman (1971), dans ses travaux sur l'interaction sociale et la théorie des cadres (Frame Analysis), I’utilise pour
décrire des périodes spécifiques d'interaction sociale ou les individus interprétent et agissent en fonction des cadres
culturels et des contextes sociaux ; et Garfinkel (1967) pour décrire des moments d'« indexicalité », ou les
significations sociales sont négociées et construites dans des interactions face a face.
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Le cube représente un moment de [’activit¢ humaine, que nous proposons de nommer
« moment socioculturel », produit de pratiques humaines dans un milieu culturel spécifique
(Rastier et al., 1994) qui contribuent & former le « paysage des affordances »3¢ (Kolvoort et
Rietveld, 2022) ou, plus précisément, qui énactent’” les affordances présentes dans
I’environnement immédiat dans laquelle se situe 1'activité. En participant a la configuration de
leur propre environnement, les individus contribuent a « former I'histoire future de l'activité »
(Kolvoort et Rietveld, 2022, p. 19). 1l s’agit d’un processus d’internalisation/externalisation
considéré, nous le verrons ultérieurement. La congruence entre dispositions et situations comme
« congruent » (cf. Partie IIL1.1, p. 133)%® avec ’activité conduite par les individus. Ces
interactions impliquent des processus cognitif/perceptif/actionnel, ainsi qu’un processus
temporel qui structure la relation entre le « paysage» et le « champ » des affordances
(Kiverstein et al., 2019). Ce processus, conjugué au travail cognitif du groupe social (le systeéme
cognitif ou le sous-systéme cognitif, comme les équipes, etc.) créent une expérience pratique et
cognitive structurée localement pour les sujets, offrant par la-méme des opportunités

d'apprentissages individuels (Hutchins, 1995, p. 373) lors de situations de déséquilibres
(Berrouk et Jaillet, 2013).

La cognition distribuée met 1'accent sur l'interconnexion et l'interaction®® entre les individus,
les artefacts et l'environnement dans les processus cognitifs. Plutét que de se concentrer
uniquement sur la cognition individuelle, la cognition distribuée reconnait que les activités
cognitives sont réparties a travers un systeme d'€éléments comprenant les personnes, les
ressources et les matériaux. Dans un processus cognitif distribué, la cognition est congue
comme un systéme dynamique et en interaction dans lequel les informations sont partagées,
transformées et réparties entre les différents composants : la cognition n'est pas seulement une
activité mentale interne, elle émerge a travers les interactions entre les individus, les artefacts

et l'environnement. Ce processus cognitif est ainsi appréhendé comme unité d’analyse,

% Le paysage des affordances peut étre défini comme l'ensemble complet des affordances disponibles pour une
population dans un environnement donné. Ce paysage correspond a ce que les théoriciens de I'évolution en biologie
et en anthropologie appellent une « niche » (Rietveld and Kiverstein, 2014).

87 « Alors que la formulation de Gibson considére la perception comme centrale, I'énactivisme recentre I'attention
sur l'agentivité, I'expérience vécue et la question de ce qui détermine si une possibilité d'action sollicite une action »
(Maiese, 2021, p. 175).

88 La congruence est 1'é¢tat dans lequel deux ou plusieurs éléments sont en correspondance les uns avec les autres.
Cela signifie que ces éléments partagent certaines propriétés communes, de sorte qu'ils puissent interagir de
maniére cohérente.

8 L’interconnexion renvoie aux relations structurelles entre les éléments d’un systéme, I’interaction renvoie a la
qualité de ces relations. Ces derniéres sont interactionnelles dans le sens ou le flux informationnel modifie les
propriétés de chacun des éléments interconnectés.
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constituant le couplage structurel entre le ou les sujets, avec les autres sujets et les ¢léments de

la situation, constituant I’environnement.
4.3. La cognition incarnée comme corollaire de la cognition distribuée

4.3.1. Deux approches incarnées de la cognition : une dialectique entre ’intériorité et

I’extériorité

Un principe de 1'approche de la cognition distribuée est que la cognition est incarnée (Hollan,
Hutchins et Kirsh, 2000). La cognition incarnée®® soutient que les processus cognitifs ne sont
pas des activités cérébrales isolées, mais qu'ils impliquent I'ensemble du corps et de
l'environnement : 1'esprit n'est pas un dispositif de raisonnement logique désincarné (Clark,
1998). Les informations sensorielles et motrices provenant du corps et de I'environnement sont

utilisées pour structurer et controler les processus cognitifs®!.

I1 existe une acception « radicale » et une acception « minimale » de la cognition incarnée. La
premicre postule que les processus cognitifs sont partiellement constitués par des processus
extra-cérébraux, et qu’ils sont essentiellement basés sur eux. Au contraire, la seconde propose
que ces processus sont dépendants de maniere causale de processus extra-cérébraux (Newen,
de Bruin et Gallagher, 2018). En conséquence, les processus cognitifs peuvent étre pergus
comme extra-cérébraux de deux manicres : corporels (avec le couplage cerveau-corps comme
unité¢ d’analyse) et extra-corporels (avec le triptyque cerveau-corps-environnement comme

unité d’analyse).

% Pour Wilson (2002), il existe six corollaires principaux d’une acception incarnée de la cognition : (1) la cognition
est située (l'activité cognitive se déroule dans le contexte d'un environnement réel et implique intrinséquement la
perception et l'action) ; (2) la cognition est bornée par le temps (la cognition doit étre comprise en termes de
fonctionnement sous la pression de l'interaction en temps réel avec l'environnement) ; (3) une partie du travail
cognitif se décharge sur l'environnement (I’humain exploite l'environnement pour réduire la charge de travail
cognitive) ; (4) l'environnement fait partie du systéme cognitif (l'esprit seul n'est pas une unité d'analyse
significative puisqu’il a ses prolongements dans 1’environnement via un flux trés dense d'informations entre ce
dernier et notre esprit) ; (5) la cognition est faite pour I'action (la fonction de l'esprit est de guider I'action) ; (6) la
cognition hors ligne (offline, c’est-a-dire en 1'absence d'entrées et de sorties pertinentes pour la tache) est basée sur
les propriétés du corps (méme découplée de 1'environnement, 1'activité de l'esprit est fondée sur des mécanismes
qui ont évolué pour interagir avec l'environnement).

! La cognition incarnée s'oppose a l'approche de la cognition en boite noire (behaviorisme), qui considére les
processus cognitifs comme des activités isolées du corps et de 1'environnement. Elle postule au contraire une
interaction fluide entre notre cerveau et le monde qui nous entoure, et que les processus cognitifs doivent étre
examinés dans leur contexte culturel et environnemental. Cette théorie met l'accent sur l'importance de
I'environnement physique et social dans la structuration et le contrdle des processus cognitifs, et suggére que les
processus cognitifs ne peuvent pas étre compris pleinement sans prendre en compte ces contextes. La cognition
incarnée développe des critiques fondamentales de 1'ontologie dualiste cartésienne, de I'internalisme, de 'approche
computationnelle de la cognition, du cognitivisme classique et du réductionnisme mental (Agostini et Francesconi,
2021).
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Une approche « radicale » de la cognition incarnée est portée notamment par Chemero (2011) :
elle est non représentationnelle®. D’aprés Bara et Tricot (2017), cette approche radicale congoit
la perception, la cognition et 1’action comme des phénomenes incarnés ne faisant pas appel a
des représentations mentales : il s’agit d’un modé¢le dynamique non linéaire de couplage entre
I’individu et I’environnement, qui forme un systéme unifi¢, non décomposable (Chemero, 2009,
cité par Bara et Tricot, 2017, p. 4). Selon le méme ordre, Clark (1999) établit une distinction
entre deux types de cognition incarnée : la cognition incarnée simple®* et la cognition incarnée
radicale. Toutefois, modéliser la cognition comme dépendant fortement du corps ou du contexte
sensori-moteur est nécessaire mais pas suffisant pour comprendre les phénomenes
d’apprentissage : selon Bara et Tricot (2017), «on ne sait pas aujourd’hui identifier
parfaitement les mécanismes sous-jacents a [’effet spécifique de 1’action physique dans
I’apprentissage de connaissances symboliques [mais il est certain que les effets de la
mobilisation du corps dépendent] fortement du contenu des connaissances apprises » (pp. 28-

29).

Certaines approches plus « faibles » de la cognition incarnée, que nous pourrions qualifier
d’intermédiaire, considérent toutefois que le systéme traite les informations en provenance de
I’environnement et conduit a une représentation inférentielle du monde. D’ou I’importance,
nous le verrons, des dynamiques de catégorisation/perception, et de la préparation aux
situations, notamment par le biais de 1’incorporation cognitive et culturelle, qui conservent les
dimensions sensorielles et motrices des informations internalisées au fur et 4 mesure de nos

expériences dans le monde. Autrement dit, qui gardent une trace objectivée des conditions

92 11 soutient que la cognition devrait étre décrite en termes de dynamique agent-environnement plutdt qu'en termes
de calcul et de représentation, en rupture évidemment avec les approches computationnelles de Fodor et d’autres,
mais en aussi avec les approches écologiques de la cognition accordant moins de poids a I’'immanence et a la
perception. Il propose également une méthodologie basée sur la théorie des systemes dynamiques, qui expliquerait
les choses de maniére dynamique et sans référence a la représentation. Dans ce courant, « la cognition n’est plus
décrite en termes de computations sur des représentations symboliques détachées des systémes sensori-moteurs
qui ont permis leur construction, elle traduit simplement 1’¢tat global du systéme individu-environnement a un
moment donné » (Versace et al., 2018, p.30).

9 Alors que la cognition incarnée simple maintient les fondements traditionnels du cognitivisme en la considérant
simplement comme une contrainte sur l'organisation et le traitement interne, la cognition incarnée radicale voit la
cognition incarnée comme un changement fondamental dans la maniére d'expliquer la cognition, entrainant ainsi
une modification profonde de l'objet d'étude et du cadre théorique des sciences cognitives. Pour Chemero (2009,
2013), il existe au moins deux traditions scientifiques différentes, communément appelées « sciences cognitives
incarnées ». La version radicale, que nous pourrions qualifier d’« ultra-empiriste », débouche pour lui a partir de
la tradition du Naturalisme Américain (avec William James et John Dewey) et de la psychologie écologique de
Gibson, qui sont tous deux anti-représentationalistes et pragmatiques (Lindblom, 2020), et pronent la perception
directe et ’empirisme. Il existe ensuite une version de la cognition incarnée plus « mainstream », une version
faible, qui serait une version intermédiaire entre une vision incarnée forte et les approches cognitivo-
computationnalistes, qui propose par exemple I’existence de représentations symboliques pouvant intervenir dans
certaines situations.
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socioculturelles de 1’émergence de la cognition. Toutefois, ces représentations sont sensori-
motrices, [’hypothése d’a-modalité des représentations, qui supposerait « l’existence
d’informations détachées des systémes périphériques, mais permettant de les "représenter",

notamment en leur absence » (Versace et al., 2018, p.31) n’étant pas validée empiriquement®.

Une position « intermédiaire » consisterait aussi a considérer que « les humains traitent [...]
des représentations internes de symboles » (Hutchins, 1995, p 370), sans que cette manipulation
constitue I’architecture de la cognition. Il est ainsi naturel de créer des heuristiques, des modeles
du monde, a fortiori d’un point de vue évolutionnaire. Dans cette logique, traiter des
représentations symboliques reviendrait a €nacter les objets du monde, a coupler la cognition
avec I’action, les structures mentales internes produites étant la conséquence des interactions
avec les objets symboliques. Cela revient ainsi a « distinguer entre les taches auxquelles la
personne est confrontée lors de la manipulation de symboles et les tiches accomplies par la
manipulation des symboles eux-mémes » (Hutchins, p. 367), comme processus cognitifs

propres®.

4.3.2. Entre le corps, le cerveau et I’environnement : un mouvement ascendant et

descendant

Barsalou et collégues (2003) caractérisent la cognition sociale comme étant « des états du corps,

4 Comment le notent Versace et al. (2018), la perspective amodale des représentations, stockées dans la mémoire
a long terme, bute sur les recherches empiriques : « Dans la perspective computo-symbolique, les représentations
servant de support a la cognition sont généralement amodales. Bien qu’elles soient le plus souvent issues de
représentations perceptives, elles sont supposées devenir symboliques en se détachant des représentations
perceptives par un mécanisme de transduction (Pylyshyn, 1984). Toutefois, la relation entre les connaissances
amodales et les représentations perceptives spécifiques aux modalités qu’elles symbolisent est totalement
arbitraire. Pour une méme représentation perceptive, différentes représentations symboliques, totalement
interchangeables, peuvent étre utilisées. En fait, aucune description convaincante du mécanisme de transduction,
ni de son inverse, n’a jusqu’a présent été fournie. De plus, et tel que rapporté par Barsalou (1999), aucun argument
neurologique ne peut étre trouvé en faveur de 1’existence de tels mécanismes. Une autre difficulté avec I’hypothese
des représentations amodales vient de I’absence de données empiriques démontrant réellement leur existence, alors
qu’au contraire, la plupart des travaux montrent que les représentations conceptuelles ont toujours un caractére
perceptif. Les travaux censés démontrer 1’existence de zones neuronales qui pourraient étre les lieux de stockage
de ces représentations amodales (Fairhall et Caramazza, 2013 ; e.g., Pobric, Jefferies, et Ralph, 2010) ne peuvent
écarter la possibilité que les zones neuronales en question soient des zones supramodales (ou multimodales),
participant a I’intégration multimodale » (p. 30).

% Varela et ses collaborateurs (Varela et al., 1991 ; Thompson et Varela, 2001) utilisent le terme « incarnation »
pour signifier que la conscience humaine a sa contrepartie dans la structure organique — qu'il n'y a pas de conscience
en dehors de la réalité de l'expérience corporelle (Luisi, 2018). Pour Versace et al. (2018) : « la perspective
incarnée et située de la cognition emprunte au paradigme énactiviste le caractere modal de la connaissance (i. e.,
sensori-moteur), au paradigme connexionniste I’idée que les connaissances sont distribuées sur I’ensemble du
cerveau, et a ces deux paradigmes le fait que les connaissances émergent des interactions entre les composants
sensoriels et moteurs des expériences passées et de 1’expérience présente » (p. 40). Pour la cognition incarnée, « la
représentation d’un concept, et plus généralement d’une connaissance, nécessite la réactivation des patterns
d’activation cérébrale sensorimoteurs qui ont été activés lors de 1’expérience réelle de ce a quoi renvoie cette
connaissance » (Dutriaux et Gyselinck, 2016, p. 430).
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tels que les postures, les mouvements des bras et les expressions faciales, qui surviennent
pendant l'interaction sociale et jouent des roles centraux dans le traitement de l'information
sociale » (p. 43). Ce couplage structurel entre 1’organisme et son environnement sous-tendant
une cognition incarnée dans son environnement constitue, pour Clark (2016), une « danse
délicate » (p. 54) entre des processus ascendants (bottom-up) et descendants (top-down).

Wilson (2002) liste quatre processus différents :

I- Un processus ascendant (cf. Figure 10A, p. 88): Les stimuli sociaux pergus ne
produisent pas seulement des états cognitifs, mais aussi des états corporels. De
nombreuses recherches (voir entre autres Hillman et al., 2009 ; Chih et Chen, 2011 ;
Chomitz et al., 2009) démontrent 1’effet de I’effort physique sur 1’amélioration de
résultats cognitifs, ce qui démontre le processus ascendant stipulé par la cognition
incarnée. Ces études montrent la relation entre 1'activité physique, la condition physique
et 'amélioration des fonctions cognitives et exécutives (Best, 2010 ; Kubesh et al., 2009
et figure). Ces fonctions cérébrales jouent un role significatif dans les comportements

dirigés vers un but et la capacité de concentration.

stimuli

perception

Figure 10. Schématisation des quatre types de processus cognitifs et perceptifs incarnés a
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partir de Wilson (2002). A : processus ascendant ; B : processus ascendant-descendant ; C :

2.

processus ascendant-descendant médié par [’état affectif ; D : processus
ascendant/descendant congruent.

Un processus ascendant-descendant (Figure 10B, p. 88) : Castro-Alonso, Ayres et Paas
(2015) soulignent qu’utiliser le corps lors de visualisations dynamiques de contenus
pédagogiques (des animations, des vidéos, etc.), peut étre problématique en cas de
contenus éphémeres ou difficiles d’acces : les complémenter par des gestes physiques
peut aider a ancrer les apprentissages. En effet, certains concepts abstraits des STEAM
(Science, Technology, Engineering, Arts and Medicine) peuvent étre facilités en
montrant des mouvements de main, tels que des manipulations et des gestes. Egalement,
en raison des mécanismes liés aux neurones miroirs, certains des effets des
manipulations directes pourraient également s'appliquer lors de 1'observation d'autres
personnes (par exemple, les enseignants) effectuant les manipulations dans une vidéo
ou une animation. L'observation des états corporels chez autrui conduit souvent a une

mimique corporelle chez 'observateur.

Un processus ascendant-descendant médié par I’état affectif engendré par la situation :
les états corporels produisent des états affectifs, ce qui signifie que la cognition incarnée
facilite non seulement une réponse aux stimuli sociaux, mais produit également des
stimuli provisoires. Le fait de contracter certains muscules, ou dessiner une expression
spécifique sur son visage, peut conduire a des résultats spécifiques en termes de tiche

cognitive, par le biais du déclenchement d’un état émotionnel (provisoire).

Un processus ascendant-descendant « congruent » : La compatibilité entre les états
corporels et cognitifs améliore les performances. Cela suppose qu'une partie du
processus cognitif soit descendant, c’est-a-dire des zones neurales vers le corps, dans la
boucle bottom-up/top-down (par exemple, voir les travaux de lonta et collégues, 2009,

2011, 2012, 2013, sur la congruence entre imagerie mentale et les segments corporels).

L’ensemble de ces processus sont liés a des expériences qui sont a la base des stratégies

cognitives mises en ceuvre lors de situations (de tdches cognitives) et qui fournissent les

ressources nécessaires au sujet en action afin de mobiliser les bons « schémes » en fonction des

demandes de la situation (Hendriks-Jansen, 1996 ; Piaget, 1950). En cela, nos expériences

passées nous disposeraient a des situations sociales futures. A ces derniéres ensuite d’actualiser
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(ou non, ou dans une certaine mesure), ces dispositions acquises). Les dispositions’® (comme
nous le verrons en détails dans la Partie IL.4, p. 96) sont alors incorporées (et non pas stockées)
et distribuées en nous, donc internalisées 2 mesure des moments sociaux, en tout cas pouvant

faire I’objet d’émergence si les conditions sociomatérielles et culturelles sont réunies.

Toujours est-il que nos capacités cognitives sont construites sur un échafaudage fourni par les

stratégies sensorimotrices, impliquant que nos comportements et actions seraient incarnés

(Varela et al., 1991 ; Gordon et al., 2021) :
En utilisant le terme "incarné", nous voulons mettre en évidence deux points : d'abord, que la
cognition dépend des types d'expériences qui découlent du fait d'avoir un corps avec différentes
capacités sensorimotrices, et deuxiémement, que ces capacités sensorimotrices individuelles
sont elles-mémes intégrées dans un contexte biologique, psychologique et culturel plus vaste.
En utilisant le terme "action", nous voulons une fois de plus souligner que les processus
sensoriels et moteurs, la perception et I'action, sont fondamentalement indissociables dans la
cognition vécue. En effet, les deux ne sont pas seulement liés chez les individus, ils ont
également évolué ensemble. En résumé, l'approche enactive Varelienne se compose de deux
points: (1) la perception consiste en une action guidée perceptuellement et (2) les structures

cognitives émergent des schémas sensorimoteurs récurrents qui permettent a l'action d'étre
guidée perceptuellement. (Varela et al., 1991, pp. 172-173).

Cette récurrence des schémas sensorimoteurs constitue in fine pour le sujet son expérience
incrémentale avec le monde qui I’entoure, ces expériences relevant de situations personnelles,
professionnelles, académiques, etc. La cognition incarnée reléve ainsi autant de connaissances
incorporées (qui sont également objectivables par le sujet lui-méme) que d’expériences

incarnées corporelles (Hutchins, 1995)%7.

4.3.3. La cognition incarnée partagée

Des sujets incarnés en coordination constituent alors un systéme cognitif pouvant tenir un role

% Si la notion de dispositions est déja intégrée dans I’approche sociale cognitive de Bandura (2003) dans la
causalité triadique réciproque entre les dispositions individuelles, le contexte et le comportement (ce schéma causal
limitant I’agentivité de I’individu), Philippe Carré (2015) propose la notion d’« apprenance » qui s’organise autour
de trois dimensions conceptuelles : dispositions (& apprendre), pratiques (apprenantes) et situations
(d’apprentissage), afin de modéliser le processus d’apprentissage lors de situations formelles mais aussi quasi-
formelles (type elarning, FOAD, etc.) et informelles. La notion de disposition est aussi explicitée, dans un autre
registre scientifique, par I’approche de Lahire (2013), dans sa tentative de comprendre les facteurs personnels en
jeu dans cette relation triadique, sous les traits d’une sociologie de la pluralité dispositionnelle (Lahire, 2013) :
« L'idée, qu'il existe un social (ou une histoire) a 1'état incorporé, sous la forme de dispositions a agir, a croire, a
sentir, etc., me parait fondamentale lorsqu'on entend rendre raison des pratiques ou des comportements (...)
Chaque individu percevant, pensant, agissant n'existe qu’en tant qu'il est le dépositaire de 1'ensemble des formes
d’expérience qu’il est amené a faire en fonction de sa situation dans le monde social ». Selon Lahire (2013), « ce
patrimoine individuel d’expériences incorporées se construit par sédimentation des expériences socialisatrices et
se traduit en « maniéres plus ou moins durables de voir, de sentir et d'agir » (Carré, 2015, p. 8).

97 « Un chef de quartier-maitre, décrivant autrefois la capacité de ressentir les relévements comme des directions
dans I'espace local défini par l'orientation corporelle, a déclaré qu'il pouvait "penser comme une boussole" et a dit
que c'était quelque chose qu'il essayait d'apprendre a tous ses hommes a faire » (Hutchins, 1995, p. 141).
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fonctionnel double : un réle cognitif dans le traitement de 1’information au niveau individuel,
et ’externalisation de ce processus cognitif afin que ce dernier soit partagé par les autres. Il
fournit en ce sens des ressources cognitives supplémentaires disponibles pour les autres
membres de I’équipe, qu’ils peuvent mobiliser pour I’exécution de la tiche. Nous proposons a

ce titre la notion de cognition incarnée partagée.

Cette dernicre pourrait également avoir une dimension sémiotique distribuée, quant au langage
observé, y compris a partir de gestes (comme nous pouvons le voir dans le principe de
vicariance chez Bandura, 1989, par exemple). Le langage n'est pas seulement objectivé par
l'observateur, il est émis de maniere explicite par 1'exécutant qui adopte les codes du langage
corporel : le langage corporel n’est pas seulement communicationnel, il rend visible les
processus cognitifs. Dans cette perspective, nous avons conduit une revue de littérature sur la
cognition incarnée partagée pour 1’apprentissage des STEM dans les environnements virtuels
(Hajj Hassan, Chaker, Impedovo et Hoyek, 2024). Nous avons cherché a comprendre si le fait
de mobiliser explicitement le corps et les gestes corporels dans le processus
d’apprentissage en groupe (ou en bindmes), participe de [’apprentissage par
vicariance. Dans I’apprentissage collaboratif, I'apprentissage incarné est fondé sur le fait que la
cognition s'étend au-dela de la corporéité individuelle a son environnement, mais aussi a la
corporéité collective (corps d’autrui) pour la représentation des phénomenes spatiaux et
matériels (Walkington et al., 2019). Dans notre revue de littérature, il est constaté que les
approches basées sur la cognition incarnée de maniére explicite, ont montré une amélioration
significative des résultats académiques des étudiants, ainsi que les domaines cognitif, affectif
et psychomoteur. En revanche, il est remarqué un effet négatif de l'apprentissage incarné des
mathématiques et des améliorations moins efficaces des résultats des ¢éléves en sciences
physiques, par rapport a I'anatomie®®. Cette différence s'explique par l'effet de congruence créé
entre 'apprentissage de l'anatomie et l'utilisation du corps en adéquation avec le contenu a

apprendre (les objectifs pédagogiques). De plus, au-dela du contenu enseigné par l'approche

% Dans une perspective incarnée, le corps constitue le premier référentiel pour I’individu par rapport au monde
(Damasio, 2003). Des travaux en neurosciences et imagerie mentale, comme ceux de lonta et collegues (Ionta et
Blanke, 2009 ; Inota, Gassert et Blanke, 2011 ; Tonta et al., 2012 ; Ionta et al., 2013), montrent que lorsque 1’on
mesure le temps de réponse de sujets a qui I’on demande de repérer la bonne position graphique d’une main (ou
d’un autre segment corporel), le temps de réponse est plus rapide lorsque cette position est congruente avec une
position habituelle de ce membre, autrement dit avec une position anatomiquement plausible, les sujets procédant
par imagerie motrice implicite (ils superposent mentalement 1’image percue visuellement avec leur propre
membre). Si la position est incongruente, autrement dit représentée de maniére inhabituelle (comme si la main
gauche par exemple était montrée de dos avec le pouce dans un sens opposé), alors le temps de réponse était plus
important.
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incarnée collaborative, les résultats montrent que l'apprentissage incarné dans des
environnements numériques non immersifs est plus efficace que dans des environnements
numériques immersifs en ce qui concerne les performances d'apprentissage. Un autre résultat
est I'impact positif de I'apprentissage incarné sur le renforcement de la collaboration entre les

éleves.

4.3.4. La dialectique entre culture ancrée et cognition incarnée dans le processus

créatif

De maniere simplifiée, une approche ancrée (grounded) de la cognition prend en compte les
facteurs contextuels (physiques et sociaux) dans lesquels les individus sont situés. Du point de
vue du traitement cognitif, cette approche postule que la connaissance est ancrée dans les
systémes sensoriels et moteurs, plutdt que d'étre représentée et traitée de maniére abstraite dans
des structures de données conceptuelles amodales (Pezzulo et al., 2013). Pour Barsalou (2008),
la cognition ancrée est le nom d'une approche méthodologique de 1'étude de la cognition, qui la
décrit comme étant « ancrée de multiples fagons, y compris les simulations, 1'action située et, a
l'occasion, les états corporels » (p. 619). Si pour Barsalou (2008), le terme grounded est un mot-
valise, Pezzulo et al. (2013) proposent que les effets de 1’ancrage, de l'incarnation et de la
situation puissent étre séparément « conceptualisé€s en cascade et exercer des effets de manicre
additive sur la cognition et la représentation » (p. 4) (Figure 11 ci-apres). Une telle acception

de la cognition ancrée la placerait ainsi dans une approche « faible » de la cognition incarnée.
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Figure 11. Ancrage, incarnation et situation : une cascade d'effets sur la cognition (tiré de Pezzulo et
al., 2013, p. 4).

Une approche «trop ancrée », c’est-a-dire trop orientée vers les propriétés physiques de

I’environnement pour expliquer 1I’émergence de la cognition, peut reléguer au second plan les
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caractéristiques du sujet agissant, tout autant que la significativité sociale de la situation. Cela
serait la rencontre entre les deux (le sujet et I’environnement) qui actualiserait leur potentiel
respectif par la genése du sens (sense-making) : le potentiel de 1’environnement en termes de
stimuli sensoriels — percus par le sujet — et de cadrage social, le potentiel du sujet en termes de
perception, cognition et action. Une de nos propositions consiste d’ajouter aux propriétés
physiques du monde, ses propriétés sociales, qui sont, par définitions non délimitées par le
«ici » et le « maintenant », mais qui peuvent étre reliées a une réalité non locale, dans laquelle
les conditions de I’émergence de la cognition a posteriori sont préparées. Pour ces raisons, une
acception d’une cognition ancrée uniquement dans 1I’immeédiateté semble peu pertinente et trop
limitatives puisqu’il semble nécessaire de réussir a articuler : a) les conditions de départ
évoquées plus haut, qui relévent de I’histoire sociale et biologique de I’individu et participent
de la genese de des dispositions a connaitre et a agir, avec b) la situation dans laquelle il se

trouve et tente d’agir.

Le rapport au monde ne peut se faire sans exploration sensorielle, sans laisser le corps (nous)
raconter sa propre histoire avec le monde. Ce rapport cognitif au monde ne se contente pas de
le découvrir, mais constitue de maniere ontologique la connaissance du potentiel d'action de
I'humain sur le monde, et donc déja en lui-méme une action sur le monde. Dans une
perspective énactiviste, connaitre son potentiel d'action est déja une modification
sémiotique de l'environnement, par le réarrangement, I'agencement des composants d'un
environnement, dans une action située. Ces différentes expériences situées, qui peuvent étre
en action partagées (les compossibles, selon Simondon, 1989), constituent de manicre
cumulative les possibilités d'action, ainsi que l'action elle-méme, voire un patrimoine
sociotechnique de I’humain. En effet, le cumul et la mobilisation des connaissances techniques
antérieures est indissociable des différentes étapes de stabilisations culturelles. Toutefois, la
mobilisation des connaissances et du leg cognitif peut étre a dessein ou non faite de maniére
consciente. Comme le montre la proposition de De Vinci dans ses « Compositions incultes »

(Componimenti inculti®®), créer de maniére « inculte », ou écrire de maniére « automatique »,

9 Componimento inculto: cette expression oxymore congue par Léonard de Vinci désigne des esquisses rapides,
grossiéres ou rudimentaires utilisées pour faire surgir la figure et en trouver les mouvements et les attitudes a
travers le flux constant d'une ligne ouverte qui, plutdt que définir la forme, est entrainée par un geste exploratoire.
Le procédé ouvre la voie a de nombreuses expérimentations de la part des artistes, qui recherchent délibérément
cet état, entre la conscience et I'absence de soi, pour faire de la main le sismographe d'une énergie vitale du corps
qui révele, presque par automatisme, les images latentes sédimentées dans la mémoire [Alberti, F., Bodart, D., &
Michaud, P.-A. (Curators) (2022). Gribouillage / Scarabocchio. Da Leonardo da Vinci a Cy Twombly [Exhibition].
Accademia di Francia a Roma — Villa Medici, Roma].
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repose sur un moment, une expérience, la plus sensorielle possible (Figure 12).

Figure 12. Extrait du « gribouillage » (scarabocchio) de Leonardo Da Vinci, servant d’études pour la
Madonna con bambino e Giovanni (1778).

Il semble pourtant peu pertinent pour un humain de prétendre créer totalement ex-nihilo :
comment dissocier ce qui tient lieu de création « totale », dans un mouvement immanent, de ce
qui est cré¢ a partir de connaissances antérieures ? Assurément, l'acte créateur, dans son geste
exploratoire, ne se libére que partiellement des attaches historico-culturelles, sans quoi il est
impossible de créer. C'est pourquoi notre positionnement épistémologique est intermédiaire
entre une conception « forte » de la cognition incarnée et une conception « faible » qui laisserait
une part trop importante aux représentations mentales'%’. In fine, il existerait alors un ancrage
externe de la cognition (external grounding), en lien avec les conditions sociomatérielles de la
cognition située, et avec un ancrage interne, faisant référence aux processus d’auto-

référencements du sujet en action.

44. La dialectique intériorité/extériorité : une cognition

interactionniste

Vygotsky (1934/1985) a proposé « une théorie de I'ontogenése des fonctions psychologiques »
(Bronckart et Schurmans, 2011, p. 169) d'un point de vue développemental. La premiére étape

de ce développement consiste en I'existence de deux formes d'intelligentes disjointes : « une

100 7] est ainsi possible de proposer un cadre d’analyse situé du processus créatif. Malinin (2019) propose une
définition de la créativité qui la décrit « comme une pratique située, émergeant a travers des interactions personne-
environnement (matérielles/technologiques ainsi que socioculturelles). Le terme créativité distribuée est proposé
par Sawyer et DeZutter (2009), en s'appuyant sur le concept plus large de cognition distribuée proposé par Hutchins
(1995, 2014).
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intelligence préverbale ou sensorimotrice et des formes de communication sociale non
intellectualisées » (Bronckart et Schurmans, 2011, p. 169). Autrement dit, une forme
d'intelligence a I'état primitif procéde d'un couplage direct entre 1'enfant et son environnement
immédiat. Cette intelligence n'est pas seulement sensorimotrice: elle est également
accompagnée de réponses immédiates a des stimuli environnementaux. C'est lors de 1'étape
suivante que l'enfant arrive a créer des inférences entre son action sur le monde et sa résultante.
Cette deuxi¢me étape est « une fusion des deux types d'organisations primaires propres a
I'espéce humaine » (Bronckart et Schurmans, 2011, p. 169). L'enfant construit une
représentation épistémique du monde sur lequel il peut agir, cet agir étant accompagné par le
langage des adultes : « il s'approprie les relations de signification existantes entre unités sonores
et fragments du monde, et sa connaissance pratique du monde se trouve des lors réinvestie et
réorganisée par ces médiateurs sociaux » (Bronckart et Schurmans, 2011, p. 170). La derni¢re
et troisiéme étape consiste a intérioriser ce langage, ce qui rend possible ses facultés
d'abstraction. Pour Vygotsky (1934/1985), ce langage intériorisé¢ constitue l'organisateur
fondamental de tout le fonctionnement psychologique ultérieur : cette pensée consciente est
fondamentalement sémiotique et sociale. Cette pensée individuelle est donc le produit de la

pensée collective.

La proposition théorique de Vygotsky s’inscrit dans une dialectique de couplage sensorimoteur
entre un individu et son environnement. Pour décrire la zone interpsychique, lieu d’un processus
cognitif qui serait extériorisé par le sujet, Vygotsky propose le concept de Zone Proximale de
Développement (ZPD), qui est : « la distance entre le niveau de développement réel tel que
déterminé par la résolution indépendante de problémes, et le niveau de développement potentiel
tel que déterminé par la résolution de problémes, sous la direction d'un adulte ou en

et les

collaboration avec des pairs plus capables » (Vygotsky 1978/86). Les compétences '’
connaissances développées résultent alors d’un jeu osmotique entre un « dedans » et un
« dehors », comme une codétermination qui rendrait les conditions de son émergence (ou de sa

« socio-construction ») située.

101 T.a compétence se révérait alors étre le résultat d’une interaction entre le sujet et la tache, située dans les
conditions environnementales de ’activité. Pastré et Samurcay proposent « une définition opérationnelle de la
notion de compétence en la considérant comme un rapport du sujet aux situations de travail » (2001, p. 103). En
ergonomie, la compétence est située, et ne se révéle qu’en situation : « les compétences d’un opérateur se
définissent a partir de son travail, ¢’est-a-dire de ses activités, lesquelles se réferent a des taches. Activités qui ne
sont pas déterminées par ces taches seulement, mais sont tributaires aussi des caractéristiques spécifiques de
I’opérateur, qui a un passé, une histoire une expérience. Il y a codétermination. » (Pastré et Samurcay, 2001, p. 7).
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5. Comment nous construisons nos modeles du monde : une

approche énergétique de la cognition située

5.1. Un processus énergétique sous-tendant notre rapport au monde

Du point de vue évolutionnaire et neuroscientifique, le couplage cerveau-environnement peut
étre analysé a 1'aune d'un principe de rationalisation énergétique (Edelman, 1993). Le principe
de I'énergie libre (PEL), ou free energy principle, est un principe général basé sur des modeles
mathématiques, appliqués en biophysique d’abord (Helmholtz, 1924/2013), puis en sciences
cognitives plus tardivement (Friston, Kilner et Harrison, 2006), qui décrit formellement
comment les systémes physiques suivent les propriétés des systémes auxquels ils sont couplés.
Le PEL établit que la dynamique des systémes physiques est basée sur une recherche de
minimisation de la «surprise », autrement dit, de sa borne supérieure énergétique
variationnelle, appelée énergie libre. Friston et collegues (cf. Friston 2009, 2010 ; Friston,
Kilner et Harrison, 2006) proposent d’appliquer le PEL comme modé¢le d’analyse des boucles
de perception-action, dans une approche incarnée des neurosciences, ou ce principe est

2 est une mesure de la

également connu sous le nom d'inférence active. L’énergie libre'°
surprise que le cerveau ressent face aux informations sensorielles percues (Friston, 2012),
surprise que les individus vont chercher a minimiser. Buckley et collegues (2017) rappellent
que, de maniere générale, « le PEL est une approche de la cognition dérivée de la prise en
compte de la facon dont les organismes biologiques maintiennent leur état loin de 1'équilibre
thermodynamique avec leur environnement ambiant » (p. 57). En effet, le PEL décrit une régle
selon laquelle tout systéme biologique continue de modifier ses modeles et comportements
internes pour minimiser la différence de prédiction des entrées (inputs) sensorielles (Esaki et
al., 2022), au risque de ne pouvoir répondre aux changements de son environnement et de ne
pas étre qualifi¢ de « biologique »: «la minimisation de I'énergie libre peut étre une

caractéristique biologique nécessaire, sinon suffisante » (Friston, Kilner et Harrison, 2006, p.

74)1%,

Dans son ouvrage portant sur I’incertitude dans le processus de prédiction-action dans un

12 Dans son sens originel, en physiques statistiques, fiee energy devrait étre traduit par énergie disponible.

103 Par conséquent, « le mécanisme qui améne les systémes biologiques 4 minimiser leur énergie libre peut étre
attribué a la pression sélective ; opérant a des échelles de temps somatiques (c'est-a-dire la durée de vie de
l'organisme) ou évolutives » (Edelman, 1993, cité par Friston, Kilner et Harrison, 2006, p. 74). Par exemple, Clark
(2015) signale que « les agents évolués typiques s'attendent fortement, comme le suggére Friston (2012), a ne pas
passer trés longtemps dans des environnements peu gratifiants » (p. 264).
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paradigme incarné de la cognition, Clark (2015) traduit le principe de I’énergie libre dans le
domaine cognitif/informationnel, plus précisément encore dans une démarche de
compréhension de 1’action incarnée et située, en tant que 1’esprit est prédicteur (predictive
mind). Selon lui, le principe de 1'énergie libre fournit un cadre théorique pour comprendre
comment le systéme corporel et cérébral peut minimiser la charge énergétique associée a la
prédiction et a I'ajustement des interactions avec l'environnement. La cognition incarnée est
donc vue comme un systéme autoorganisé¢ (voire autopoiétique) qui émerge de l'interaction
dynamique entre le corps et I'environnement, en minimisant 1'énergie libre nécessaire pour

prédire et ajuster ces interactions :

L'énergie libre thermodynamique est une mesure de I'énergie disponible pour effectuer un travail
utile. Transposé au domaine cognitif/informationnel, il apparait comme la différence entre la
maniére dont le monde est représenté (modélisé) [...] et la maniére dont il existe réellement
(Clark, 2015, p. 305).

Clark (2022) propose une explication pour résoudre le probléme d'incompatibilité apparente
entre la cognition étendue et le PEL régi par le principe d'une couverture — limitante de facto —
de Markov (Friston, 2013) : il suggere que la cognition incarnée peut étre vue comme un
processus d'autopoiése étendue, ou I'organisme et I'environnement sont interdépendants et co-

évoluent ensemble pour maintenir leur équilibre.
5.2. L’inférence active : un processus cognitif orienté vers I’action

Dans le cas de systémes cognitifs, cette minimisation de 1'énergie libre renvoie a 1’inférence
active (Raja et al., 2021), qui suppose que les organismes agissent pour répondre aux attentes
antérieures (évolutionnaires) de leurs états (par exemple, avoir accés a la nourriture) (Pezzulo,
Rigoli et Friston, 2015). Cette théorie s’étend au domaine des boucles action-perception, ou la
perception est considérée comme un processus d'inférence (Gregory, 1980, cité par eux), « dont
le but est de minimiser les erreurs de prédiction ou la différence entre les a priori empiriques
(qui jouent le role d'hypothéses perceptives) et les sensations actuelles » (Pezzulo, Rigoli et
Friston, 2015, p. 19). Ainsi, le contréle adaptatif du comportement, dans une logique de
régulation homéostatique, est sous-tendue par ce principe d’inférence active, et suppose un
couplage structurel continu entre cerveau, organisme et environnement. C’est ce dernier, via
des processus informationnels, qui ferait le lien entre nos expériences passées et internalisées,

et la perception en situation, puis entre cette perception située et I’action qui en découle, qui a
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son tour influence la perception par proprioception et intéroception'® ascendantes. Selon Clark
(2015), le traitement prédictif propose une vision du cerveau qui s'accorde parfaitement avec le
paradigme de la cognition incarnée et environnementalement située : c'est un ajustement
constant entre 1’organisme et 1’environnement, « forgé par l'action et par les flux causaux
circulaires qui lient agir et percevoir » (Clark, 2015, p. 295). L'opposition au mode¢le radical de
Chemero (1991) se situe dans le lien causal entre les différents états corporels et

environnementaux.

L’inférence active est un « mécanisme combiné par lequel les systémes perceptifs et moteurs »
tentent de réduire les erreurs de prédictions pour adapter 1’organisme au monde et « a modifier
le monde pour s’adapter aux prédictions » (Clark, 2015, p. 122). Elle renvoie a I’action-oriented
predictive processing, ou processus prédictif orienté par I’action (Clark, 2013), pour souligner
I’aspect descendant (top-down) et ascendant (bottom-up) des processus cognitifs et perceptifs.
L’inférence active montre alors que la perception est « profondément "orientée vers I’action" »,
dans le sens ou ’inférence perceptive prescrit 1’action, dans « un monde construit d’actions-

affordances » (Clark, 2015, p. 124).

En termes simples, une exposition soutenue a des inputs environnementaux amene la structure
interne du cerveau a récapituler la structure causale de ces inputs, par une réorganisation des
modeles internalisés. Par suite, cela permet une inférence perceptive efficace : pour Bruineberg
et al. (2018) le principe de I’énergie libre renvoie en fait simplement a améliorer notre

préhension sur le « paysage des affordances » afin de réduire I’incertitude.

Cependant, une des critiques que 1’on peut soulever envers le PEL, est que la perception du
monde en termes de distributions gaussiennes peut étre insuffisante compte tenu de la
complexité des interactions sensorimotrices présentes dans et a partir du monde réel, de la force
des contingences sociohistoriques, qui peut pressuriser les individus, ainsi que celle des
trajectoires et histoires individuelles qui peuvent fagonner leur perception des situations et de
leurs actions. Des auteurs, comme Bruineberg et al. (2018), formulent une interprétation
écologico-enactive du PEL, en évitant la séparation entre organisme et environnement (ce que
peut suggérer le modele de la couverture de Markov), et situant le locus de 1'inférence active

dans l'organisme (situ¢) dans son ensemble et pas seulement dans le cerveau. De la méme

104 1 'intéroception est définie comme l'ensemble des sens percevant I'état interne du corps. Il englobe le processus
cérébral d'intégration des signaux relayés par le corps dans des sous-régions spécifiques - comme le tronc cérébral,
le thalamus, l'insula, le somatosensoriel et le cortex cingulaire antérieur - permettant une représentation nuancée
de l'état physiologique du corps. Ceci est important pour maintenir les conditions homéostatiques dans le corps et,
potentiellement, faciliter la conscience de soi (Craig, 2009).
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manicre, Kiverstein (2020) suggere également qu'une compréhension plus incarnée et située de
l'inférence active devrait étre envisagée en termes de préparation a l'action : « les relations
significatives possibles que I'organisme peut entretenir avec l'environnement deviennent moins
étroitement liées a 1’ici-et-maintenant » (p. 566). Ce qui nous conduit a envisager un modele de
I’action non compris dans les stimuli proximaux de I’ici-et-maintenant, mais intégrant des
stimuli distaux, observables sur le temps long : quid du vécu sensori-moteur, culturel, cognitif

et perceptif du sujet ? Autrement dit, comment agissent online, des modeles du monde offline ?

A ce titre, Ramstead, Kirchhoff et Friston (2020), propose que cette inférence serait non pas
active mais énactive. Pour Friston (2022), le fondement de I’inférence active est le fait que notre
maniére de percevoir le monde est, de maniere inhérente, énactive, autant du point de vue
épistémique que pragmatique. Les modeles du monde incorporés, ou ce que le PEL nomme les
« modeles génératifs », réferent davantage a mode de controle et de régulation de I’action,
donc énactif et incarné, qu’un traitement purement informationnel requérant I’appel a des
représentations ou de régles a posteriori (Ramstead, Kirchhoff et Friston, 2020). Les mod¢les
génératifs, dont le role est de guider I’action d’une maniére sensible au contexte, sont fortement
incarnés et n’existent pas en dehors des dynamiques d’actions adaptatives et de sélections de
plans (policies) de la part de ’organisme (Ramstead, Kirchhoff et Friston, 2020). Pour les
auteurs, ces modéles du monde fournissent au sujet un point de référence de 1’énergie
disponible variationnelle : ils considérent « le modele génératif comme étant énacté et la
dynamique de reconnaissance [des stimuli situés] comme étant incarnée » (Ramstead,
Kirchhoff et Friston, 2020, p. 235). Ainsi, ces modeles « ne codent rien directement » (p. 236) :
ils s'expriment plutot dans une activité incarnée et exploitent les informations codées dans la
dynamique de reconnaissance, ce qui permet a la perception directe de « cohabiter » dans cette
approche de la boucle perception-action. Couplé structurellement a I’environnement, un modele
du monde s’actualise donc en permanence en fonction des situations, et ne se manifeste qu’a

travers ces situations.

6. Ce qui constitue la distribution temporelle de la cognition : la

perception et le cadre

6.1. Framing : les cadres de la vie quotidienne et de la vie passée

La situation vise « a externaliser, dans I’environnement et dans la perception mutuelle, rendue

possible par la coprésence physique, I’instant de contréle des comportements » (Quéré, 1997,
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p. 172). Lave (1988) identifie I'unité de base d'analyse de I'action située comme « l'activité des
personnes agissant dans le cadre». L'unité d'analyse n'est donc pas l'individu, ni
l'environnement, mais une relation entre les deux. Un setting est défini par la chercheuse comme
« une relation entre des personnes agissantes et les aremnes en relation avec lesquels elles
agissent » ; I’arene, chez Lave, renvoyant a un cadre institutionnel stable (Nardi, 1996, p. 36).
La cognition située possede cela de spécifique qu’elle dresse un trait d’'union entre une approche
cognitive de I’explication des comportements humains et une approche microsociologique qui

intégre des variables liées a la situation sociale dans laquelle I’acteur se trouve.

Chaque culture dispose 1’individu d’un certain nombre d’actions dans des situations sociales
afférentes a la culture en question (ainsi, une partie des modéles du mondes sont de fait
« hérités » a travers la culture). Norman (2013, pp. 128-129) évoque que des chercheurs en
sciences cognitives comme Schank et Abelson (1975) proposent que les individus suivent des
« scripts » préexistants — internalis€s — qui guident leur comportement dans une situation
spécifique, de maniére séquencée, comme s’ils suivaient un schéma formel culturel internalisé.
Ces schémas servent autant pour guider le comportement que pour interpréter les situations et
le comportement des autres. Pour Goffman (1973a, b), ces situations constituent des contraintes
normatives qui renvoient a des cadres (frames), contraintes qui varient en fonction des contextes
socioculturels. Pour résumer, le cadrage (framing) est un concept utilisé pour décrire comment
un individu ou un groupe d’individus forment une perception et une compréhension directes de

« Qu'est-ce qui se passe ici ? » (Tannen, 1993).

Le cadrage implique essentiellement deux facteurs concomitants : la sélection et la saillance

(Entman, 1993). Entman (1993) en donne la définition suivante :

Cadrer [framing], c'est sélectionner certains aspects d'une réalité percue et les rendre plus
saillants [...], de maniére a promouvoir une définition particuliere du probléme, une
interprétation causale, une évaluation morale et/ou une recommandation de traitement pour
I'élément décrit (p. 52). (...). Les cadres mettent en évidence certaines informations sur un
¢lément faisant I'objet d'une communication, les élevant ainsi en évidence. Le mot saillance lui-
méme doit étre défini: cela signifie rendre une information plus visible, significative ou
mémorable pour le public. Une augmentation de la saillance augmente la probabilité que les
récepteurs pergoivent l'information, en discernent le sens et la traitent ainsi, et la stockent en
mémoire (p. 53).

Les expériences de Kahneman et Tversky (1974) démontrent que les cadres sélectionnent et
attirent I'attention sur des aspects particuliers de la réalité décrite, ce qui signifie logiquement
que les cadres détournent simultanément l'attention des autres aspects. La plupart des cadres
sont définis par ce qu'ils omettent et incluent. Cela rejoint la notion de disattending de Goffman

(1981) : choisir c’est aussi ¢éliminer, méthodologie d’ailleurs appliquée par I’approche
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apophatique (ou la via negativa) de maniere consciente. Le cadre « permet non seulement
d'identifier une situation, de contextualiser un événement et de déterminer a quoi l'on a affaire,
mais aussi de régler ses engagements » (Quéré, 2011, p. 235). Le cadre social permet également
de réguler I’engagement cognitif, affectif et comportemental en situation'?. L’interactionnisme
symbolique peut donc se révéler complémentaire a une approche distribuée et étendue de la
cognition. D’ailleurs, des 1934, Herbert Mead, « dans son approche fondatrice de
I’interactionnisme symbolique [...] développait [...] le projet de penser sans césure l'extériorité
(les activités observables en tant qu’action constitutive de la dynamique du processus social) et

l'intériorité (I'expérience interne de l'individu) » (Bronckart et Schurmans, 2001, p. 155).

Le framing'’ (ou cadrage) favoriserait I’apprentissage génératif, « qui se traduit par une
utilisation flexible de ce qui a été appris dans un large éventail de situations futures pertinentes »
(Engle, 2006, p. 452). La perspective située pourrait induire que 1’apprentissage serait non
transposable ou non transférable a d’autres situations, dans la mesure ou I’émergence de la
cognition est favorisée par les conditions sensori-motrices du contexte!?’. Le transfert de
I’apprentissage d’une situation a ’autre constituerait alors un corolaire de la cognition
distribuée dans 1’espace et le temps : il existe une continuité entre un moment et un cadre
socioculturels (durant laquelle un apprentissage a pu avoir lieu), et un autre possédant les
caractéristiques socioculturelles rendant possible le transfert de cet apprentissage par le biais
notamment du filtrage perceptif et des ¢léments saillants, qui font sens pour la situation et pour
le sujet (autrement dit pour le sujet dans la situation). Pour Goffman (1971), le cadrage est une
« organisation cognitive » (p. 493) du monde, « sous-tendue par un processus d’attention
sélective » (Friedman, 2011, p. 171), ou, au contraire, d’inattention (disattending), elle aussi
sélective, de ce qui est censé rester « hors-champs ». Les pratiques culturelles « fagonnent la
détection active et les facons de voir le monde en mettant en évidence ce a quoi il faut assister
et ce qu'il faut voir lorsqu'on y assiste [attend] » (Hutchins, 2011, p. 441). Hutchins donne

I’exemple de la distinction entre regarder une étoile, et voir une constellation, qui est un

105 par exemple, une étude de Scherr et Hammer (2009), montre que I’engagement comportemental de étudiants,
ainsi que le contenu de leur discours, interagit avec leur cadrage épistémique de la situation.

106 Selon Goffman (1974), les cadres fournissent une structure cognitive qui aide les individus & donner un sens
aux situations sociales en organisant et en catégorisant les informations. Pour Audran (2010, pp. 85-86), une
situation se définit d’au moins trois maniéres : repérée, vécue, ou résulter d’un partage de sens avec autrui.

107 A ce titre, nous reprenons ici la note de bas de page dans Darticle de Engle (2006) lui-méme : « L'hypothése
situationnelle selon laquelle 1'apprentissage et la connaissance sont inextricablement situés dans leurs contextes
social et matériel (par exemple, J. S. Brown, Collins et Duguid, 1989 ; Hall, 1996 ; Lave, 1988) semble impliquer
que la connaissance serait tellement liée au contexte initial d'apprentissage qu'il serait impossible pour quiconque
de transférer ce qu'il a appris (p. ex. Anderson, Reder et Simon, 1996; Sfard, 1998) » (p. 452).
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construit culturel humain: «une constellation n'existe qu'en vertu de quelquun qui la
promulgue via une pratique culturelle qui alloue I'attention visuelle d'une maniére particuliére »

(Hutchins, 2008, cité par Hutchins, 2011, p. 441).
6.2. L’écart entre ’attendu et la réalité : un espace sémiotique

L’expression to think out of the box, nous enjoint a penser en dehors du cadre habituel dans
lequel nous sommes habitués a réfléchir, voire a inhiber nos pulsions cognitives premieres
(Houdg¢, 2019), méme si cela parait coliteux cognitivement (et donc « gourmand » en énergie
libre). Cette expression constitue aujourd'hui un credo néo-managérial (Magni et Manzoni,
2020) afin de laisser libre court a la créativité individuelle a I’intérieur des organisations. Plus
prosaiquement, il s'agit de laisser place a la sérendipité. Le fait d'étre encadré cognitivement et
culturellement empécherait de percevoir toutes les contingences d'une situation. Ces limites
participeraient, a fortiori, de notre enfermement dans un systéme de pensée, ce qui briderait les
processus de créativité et d’imagination. Ainsi, lorsque I’on se retrouve dans une situation
présentant un écart entre nos modeles du monde, ou nos « attentes d’arriere-plan » (background
expectancies) (Garfinkel, 1967, p. 37) et une scéne (ou une situation sociale), cela nous
obligerait alors de think out of the box, de penser en dehors du cadre. Girard et Stark (2009) ont
proposé, dans cette méme perspective, la notion de « friction créative » : pour les auteurs, « les
malentendus, voire les oppositions, du fait de la coexistence de plusieurs systémes de valeurs
et criteres d’évaluation au sein d’'une méme organisation, peuvent avoir des effets bénéfiques
sur les mécanismes collectifs, notamment en augmentant la créativité et la capacité d’innover
au sein du groupe » (Renard et al., 2021, p. 177)'%. Stark (2009) propose 1’expression sense of
dissonance, pour signifier que 1’incompréhension et les tensions générées par la dissonance
peuvent aussi étre productrices de sens (Stark, 2009), autrement dit a la source du sense-making
environnemental nouveau, immanent, qui peut alors proposer des schémas d’action pour les

sujets en situation'?.

Pour qu’un systéme cognitif soit opérant, un des enjeux est d’externaliser la cognition, dans la

mesure ou le cadre fournit le sens général d’une situation. Il est le produit d’une tension entre

108 Ce serait d’ailleurs la pratique créative qui concrétement « fait » la communauté et marque la différence avec
d'autres types de groupes et/ou collectivités (Roberts, 2006 ; Brown et Duguid, 2001).

199 Un autre type de tension réside dans les erreurs de cadrage. Un mauvais cadrage, c’est-a-dire une erreur
cognitive, peut « soit induire des contresens, du non-sens ou des engagements mal ajustés, soit rendre impossible
la coordination des actions » (Quéré, 2011, p. 235), des sujets dans un systéme cognitif distribué, ce qui rend le
systéme inopérant.
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le général et le particulier : une tendance immanente des situations a produire leurs propres
cadres a partir de la dynamique des sujets ; une tendance des sujets a « emporter avec eux » les
résidus des moments socioculturels, qui ont participé a la constitution de leurs filtres perceptifs
et des catégorisations. En effet, dans Frame Analysis (1974), Goffman avance, parmi les
fonctions de réajustement (keying’!?) social du cadrage, ce qu’il nomme le regrounding (ou
« réancrage »), par I’exercice de la liberté des sujets en situation. Il s’agit de « la réalisation
d'une activité plus ou moins ouvertement pour des raisons ou des motivations considérées
comme radicalement différentes de celles qui régissent les acteurs ordinaires » (Goffman, 1974,
p. 74). Le concept de cadre est pour Goffman autant intrinseque que structural (Jameson, 1976).
Le cadre participe ainsi de la distribution de la cognition, en tant que lieu et moyen du processus

cognitif, en ce qu’il est :
- Externalisé : les individus s’appuient sur le cadre afin de définir socialement et
culturellement la situation ; il fait partie de la structure cognitive distribuée.
- Il est en lui-méme un état représentationnel d’une information propagée dans le systéme
cognitif.
- Il constitue I’espace interpsychologique entre les sujets en interaction.

- Il va conditionner le sens donné au sujet aux différentes situations (moments

socioculturels) et aux objets internalisés subséquemment.

Ces cadres comprennent des croyances, des normes et des attentes culturelles partagées qui
influencent la facon dont les individus percoivent, agissent et réagissent au monde qui les
entoure. Ils fagonnent, pour partie, la compréhension qu'ont les individus des roles sociaux, des
identités et des comportements et interactions appropriés associés a des situations

spécifiques'!!.

6.3. La préparation a la perception : une premiere hypothése d’un

référentiel interne

En fonction de leur culture, les individus pergoivent les choses différemment (Friedman,

10 a transformation d'un cadre initialement donné en quelque chose d'autre, avec un changement de sens résultant.
1] est important de noter, en cohérence avec notre positionnement paradigmatique, que si le cadrage permet aux
sujets de « construire » des régularités dans le flux des expériences sociales, que 1’approche proposée par Goffman
dans ses publications successives (notamment dans Frame Analysis, 1974), « n'élimine pas tout a fait le probléme
d'une réalité "naturelle" ultime qui pourrait étre indépendante de la construction sociale » (Jameson, 1976, p. 127).
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2011)!2, 11 est ainsi possible d’étudier une « histoire sociale des différences de perception »
(Friedman, 2011, p. 162). Différentes capacités perceptives (Mills, 1962, cité par Friedman,
2011) existent également parmi des individus d’une méme période historique, voire d’une
méme culture. Par extension, un novice ou un expert ne vont pas percevoir la méme chose dans

une situation identique'!*

ce qui donnerait lieu alors a des « communautés perceptuelles »
(Friedman, 2011, p. 163)!'!%, ce qui induirait une dimension sociologique de la perception, a
travers des « processus d’inculturation perceptuelle » (Friedman, 2011, p. 163). L’implication
du point de vue de la phénoménologie serait alors une approche « déflationniste » de la notion
de « correspondance directe point par point » (Merleau-Ponty, 1962) entre la réalité et sa
perception, I’hypothése de 1’existence d’un filtre perceptif pouvant étre avancé. Notre manicre
de percevoir le monde agirait alors comme un « tamis culturel », lié¢ étroitement a un continuum
de moments vécus socioculturels, socialisants et constructivistes du point de vue de la
cognition, participant a structurer ce que 1’on pourrait nommer un référentiel interne, a la suite
de Schiitz (1987) qui a proposé la notion de « schéme de référence » (p. 12), en avangant que
« toute interprétation du monde est fondée sur une réserve d'expériences qui sont a la fois

transmises par la socialisation et constituées au cours de l'histoire de vie » (Bronckart et

Schurmans, 2001, p. 155).

Antérieurement, dans son article On perception readiness, que nous pourrions traduire par la
« préparation a la perception», Bruner (1957) distingue deux classes de phénomeénes
perceptifs : les perceptions auxquelles nous attribuons un sens et les perceptions provenant du
monde sensible a partir duquel nous inférons des identités (en termes de classement ou
d’appartenance a une catégorie)'!>. Ce contact avec des traces mémorielles s’établit alors sur la
base d’inférences conscientes ou inconscientes en fonction de la correspondance entre ces
expériences passées et la situation sensorielle, cognitive et socioculturelle présente. Pourrions-

nous alors évoquer la notion de disposition a percevoir ?

Bruner (1957) est annonciateur de I’inférence active comme type de perception distincte d’une

112 Friedman (2011) rappelle que selon la séquence historique, et le paradigme (Kuhn, 1962) afférent, les
scientifiques vont percevoir différemment les phénomenes observés : les relations entre les acteurs et les objets
(ou les phénoménes) présentent alors des affordances différentes en fonction du paradigme historique.

113 Comme I’exemple de I’expert en échecs qui reconnait directement un réseau de mat selon la position des piéces
sur 1’échiquier, contrairement au novice.

114 Voir les « communautés optiques » chez Zerubavel (1997).

115 Par exemple, dans la tradition gestaltiste, Wallach (1949) fait la distinction entre « un processus de stimulus
pur [le contenu de la perception] et le processus de stimulus interagissant avec une trace de mémoire d'expériences
passées avec lesquelles nous établissons un contact neuronal sur la base de la similarité [le percept abouti] »
(Bruner, 1957, p. 125) rencontrées lors de situations.
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perception directe : le sujet qui pergoit en y étant préparé, « peut agir via des inputs assez
minimaux, [et] est également en mesure d'utiliser sa préparation a la cognition [cognitive
readiness] non seulement pour percevoir ce qui est devant lui, mais aussi pour prévoir ce qui
est susceptible d'étre devant lui » (Bruner, 1957, p. 130). Il s’agit donc d’étre perceptivement
« préparé » a se retrouver dans des situations socioculturelles précises, via des attentes. La
cognitive readiness, puisqu’il est question d’inférer a partir d’inputs, est une nécessité pour la
perceptual readiness. Cela impliquerait donc que le vécu socioculturel du sujet est un vécu

« multicadres » (cf. la notion de dispositions hétérogénes intra-individuelles, Lahire, 2006).

Redish (2004) a proposé 1'idée de « cadres €épistémologiques » a partir du modele de ressources
de la connaissance (resource model of knowledge) et de celui du framing en linguistique et en
anthropologie. Un cadre agit comme un schéma d'activations localement cohérent (dans le sens
ou le schéma se maintient pendant un certain laps de temps, et « local » dans le sens ou cette
cohérence peut étre spécifique a un moment ou a un contexte) (Hammer et al., 2005). Les
« cadres épistémologiques » constituent une approche dynamique du framing : les cohérences
émergent des activations et des interactions de nombreux ¢léments cognitifs en situation (Scherr
et Hammer, 2009). Ces dernicres peuvent impliquer des ressources a l'intérieur de I'esprit d'un
individu ou entre plusieurs individus ou un groupe, ce qui est cohérent avec une approche
distribuée socialement de la cognition, quand-bien-méme située dans un processus de cadrage
perceptuel d’une situation sociale. Le cadre agit donc comme un « catalyseur » des

dispositions a percevoir : il contribue a les révéler en situation.

Le lien entre les dispositions individuelles et le cadre est donc interactionnel. Les dispositions
a percevoir participent a définir le cadre de manicre épistémique, et le cadre permet a la
disposition de s’actualiser en situation. Scherr et Hammer (2009), dans une conclusion
« distribuée de la cognition », considerent le groupe comme unité d’analyse, pour comprendre
comment ses membres cadrent ensemble les significations de la situation lors d’activités
d’apprentissage :
Nous concevons le cadrage comme étant distribué dans 'ensemble du groupe et de ses
matériaux ; nous pourrions nous demander : "Comment un groupe d'étudiants cadre-t-il ce qu'il
fait ?" de la méme manicre que Hutchins (1995) a demandé : "Comment un cockpit se souvient-
il de ses vitesses ?" Autrement dit, nous pourrions considérer le groupe comme l'unité cognitive
et étudier les stabilités et les transitions de son raisonnement. Dans cette perspective, les

comportements que nous avons mis en évidence ne seraient pas des métamessages en soi, mais
des caractéristiques intégrales du cadrage de groupe (Scherr et Hammer, 2009, p. 172).

Dans cette dialectique entre I’individu et le groupe, le cadrage est vu autant comme un

raisonnement individuel (Tannen, 1993) qu’une dynamique sociale interactionniste (Goffman,
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1981). Ces moments, possédant une cohérence sémiotique interne au niveau local, peuvent
ensuite étre reliés perceptivement et cognitivement a des moments ultérieurs, puisque les sujets
catégorisent et se « préparent » a percevoir par processus d’incorporations successives de la
culture (Bateson, 1972). Ce processus peut étre interprété comme une construction incrémentale
d’une culture perceptive dans une niche écologique, du moins au sein d’'une communauté : on
apprend a percevoir ce qui « mérite » d’étre pergu (comme au sein de communautés de

perception de Zerubavel, 1997).

Pour Bruner (1957), puisque la perception implique 1’inférence, elle se base sur un processus
décisionnel, bénéficiant d’une préparation culturelle en amont. La sémio-pragmatique de la
situation implique une perception, accompagnée d'une reconnaissance culturelle et sémiotique,

t!16. Néanmoins, 1’inférence

qui va servir de référentiel pour les inférences établies par le suje
active peut opérer de mani€re non conscientisée : nous ne sommes pas toujours en mesure de
verbaliser précis€ément ce que nous avons incorporé a travers nos différentes expériences,
encore moins ce qui va se jouer, de ces « dispositions incorporées au cours du parcours
individuel » (Lahire, 2014, p. 87) et en situation. Bruner (1957) tente une définition des
différentes étapes lors de ce processus décisionnel : a. La catégorisation primitive (« processus
silencieux qui aboutit a I'isolement perceptuel d'un objet ou d'un événement présentant certaines
caractéristiques distinctes » (Bruner, 1957, p. 131) ; b. Recherche d’indices (lorsqu’il y a un
manque de "congruence" entre la pré-catégorisation et la situation, le sujet opere une recherche
d’indices plus approfondie dans ’environnement!'”) ; c. Vérification de la confirmation :
« Nous parlerons d'un processus de filtrage sélectif qui entre en action a cette étape, ayant pour
effet de réduire 'apport effectif de stimulation non pertinent pour le processus de confirmation »

(p. 131)!"%; d. Achévement de la confirmation. Fin du processus de recherche d’indices :

« l'ouverture a des indices supplémentaires [est] considérablement réduite, et les indices

116 C’est ce que Simonian (2022) nomme ’affordance culturelle : tout objet ou information dans le monde est un
objet-signal (sensori-moteur) et culturel (dans le sens d’un apprentissage). Les objets techniques sont des objets
sociaux puisqu’ils permettent la mise en relation du sujet avec I’environnement, et sont issus d’une volonté
politique d’organiser la cité et la production.

7 « Qu'est-ce que c'est que cette chose ?" Ici, on explore I'environnement a la recherche de données permettant
de trouver des indices qui permettent de placer 1'objet de maniere plus précise » (Bruner, 1957, p. 131). Une
recherche active par le sujet se met en place, ce dernier étant « ouvert a une stimulation maximum » (p. 131).

118 Ce processus de filtrage actif n’est pas sans rappeler I’attention sélective afférente au processus de cadrage
social expliqué par Goffman (1981) (disattending). Cela démontre une propriété de notre systéme cognitif, sans
doute pour diminuer I’incertitude (et réduire les cotits cognitifs induits), d’opérer a un compromis entre conserver
une mauvaise interprétation du monde et ne pas avoir d'interprétation du tout. Pour Hutchins (1995), ce phénomeéne
peut également opérer au niveau groupal. Ainsi, certaines formes d’organisation sociale de travail cognitif vont
exacerber les biais de confirmation individuels (une erreur de perception peut se propager dans le systéme, par
exemple), tandis que d’autres formes d’organisation peuvent en faire une adaptation fonctionnelle.
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incongrus [sont] soit normalisés, soit "filtrés" » (p. 131)!"°.

La communalité entre la préparation a la perception, le principe de disattending de Goffman et
l'attention sélective, consiste en ce que 1’on se « ferme » cognitivement et perceptivement aux
sérendipités situationnelles afin de garantir une congruence a minima entre nos attentes de
perception et les caractéristiques de la situation. Notre capacité étant limitée en termes
d’attention et d’effort mental (Kahneman, 1973), il semblerait logique que I’humain opére via
une désélection active des stimuli sensoriels lors de situations sociales ou de taches cognitives,
dans une perspective d’économie de ressources mentales (Just et Carpenter, 1992).
Inversement, plus il se familiarise avec une tache, moins elle est gourmande en énergie : dans
une économie d’attention et d’action, c’est la loi du moindre effort qui préside (Kahneman,
2011). Si les conditions sont réunies et familieéres (pas de géne matérielle, pas de stimuli
entrainant une incongruité perceptive, pas de dissonance cognitive, entrainant une tension
cognitive et physiologique ou un stress), alors la tache sera réalisée dans un état de fluidité
cognitive, moins coliteuse : « vous avez le sentiment que la situation que vous vivez est dune
confortable familiarité » (Kahneman, 2011, p. 95). Il est aussi possible de supposer que le sujet
recherche, en permanence, des indices perceptifs dans son environnement, pour retrouver des
cadres familiers ou/et évaluer le niveau de familiarité d'un cadre. Il va ainsi procéder a des
décisions économiques, en estimant les probabilités de se retrouver dans un environnement ou

des cadres correspondant avec ses dispositions.

Pour Bruner, le sujet ready (prét a percevoir) va opérer de maniere adéquate pour non seulement
étre prét pour des événements probables dans 1'environnement, mais aussi pour se mettre dans
des dispositions attentionnelles les moins colteuses cognitivement. Il doit étre capable de
rechercher les objets et événements les plus essentiels pour lui, afin de « maintenir son
organisme et son entreprise » (Bruner, 1957, p. 132), maintenir son conatus (ct. Partie L.7, p.

116), son effort général de vie vers la persévérance dans son étre.

Les situations nouvelles étant constitutives du développement du sujet, le colt cognitif évoqué
par Bruner, serait une charge cognitive utile pour l'apprentissage. Un manque de préparation
menerait a une surcharge cognitive en situation. Pour Bruner, la disponibilité perceptive, ou la

préparation a la perception, voire l'accessibilité perceptive, remplissent deux fonctions

9 Bruner et collégues (Bruner et Postman, 1949 ; Bruner, Postman et John, 1949) ont montré dans des
expérimentations sur la perception de 1’incongruité, que lorsqu'un objet a été catégorisé comme cohérent avec la
situation, la reconnaissance des indices contraires a cette catégorisation se trouve étre facilitée. Filtrer
perceptivement les informations non pertinentes pour la tdche contribue a diminuer la charge cognitive
(Kahneman, 1973).
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« minimiser la valeur de surprise de I'environnement en faisant correspondre I'accessibilité des
catégories aux probabilités des événements dans le monde qui nous entoure, et maximiser
l'obtention des objets et des événements recherchés » (1957, p. 133). Nous comprenons ici que
la préparation a la perception est interdépendante des différents moments sociaux et cadres
sociaux, mais aussi en lien avec la minimisation de la surprise (de 1’énergie libre) lors de
situations qui exigent de la part des individus des prises de décisions. D’ailleurs, le phénoméne
d'incongruité est problématique pour les théories de la perception (Bruner et Postman, 1949),
car par sa nature méme, la perception représente une violation des attentes du sujet vis-a-vis de
la situation, construite sur la base des échanges passés avec l'environnement. Les sujets vont
alors présenter différents mécanismes de réaction a cette incongruité, qui, dans tous les cas,
présente un colt cognitif supplémentaire (Lisjak, Molden et Lee, 2012). Il apparait ainsi
heuristique, pour comprendre les processus psycho-perceptifs en situation, de prendre en

compte autant les spécificités culturelles de cette situation que les caractéristiques individuelles.
6.4. Lien entre perception, cognition et culture

Pour Hutchins (2011), les pratiques culturelles incluent des manicres particuliéres de voir (ou
d'entendre, ou de sentir, ou de gotiter) le monde. La perception serait a la fois un phénoméne
cognitif et socioculturel dans le sens ou percevoir est une unicité sensorielle dans notre relation
avec des objets possédant une « histoire commune » dans nos expériences socioculturelles, les
phénomenes perceptifs et catégoriels (liés a la mémoire) opérant simultanément (Versace et al.,

2018)!20,

L’idée d’un référentiel comme ressource cognitive, ou d’une disponibilité interne, suppose alors
un travail de pré-catégorisation, dont le construit est le fruit de nos expériences incarnées, donc
sensorielles et perceptives avec le monde, qui sont dépendantes directement des activités et des
normes culturelles de notre milieu : « toute cognition de haut niveau est le produit d'un systeme
qui inclut des pratiques culturelles, des habitudes d'attention et des facons d'utiliser le corps
dans l'interaction avec son environnement matériel et social » (Hutchins, 2008, p. 2013). Les

pratiques culturelles constituent en ce sens un inventaire de ressources cognitives.

120 « La cognition dépend toujours a la fois de composants présents et de composants recréés. On ne peut pas
imaginer de phénomeéne perceptif sans mémoire et inversement de phénomeéne mnésique indépendant de la
situation perceptive dans laquelle il intervient, la situation englobant I’environnement physique et social mais aussi
I’activité et les buts de la personne » (Versace et al., 2018, p. 35).
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6.5. Perception et affordances : le plan d’action en situation

Dans la tradition éco-anthropocentrée (Simonian, 2014), le phénomene d’affordance peut étre
décrit d’apres une theése relationnelle entre un objet et un humain dans un environnement
signifiant, au sein duquel cette relation est congue comme unité d’analyse'?!. Pour autant,
différentes approches de 1’affordance essayent d’analyser la boucle perception-action. Dans
certains cas, il est démontré que la perception entraine I’action'?2. L importance de I’expérience
incarnée est par ailleurs mise en évidence dans une des implications théoriques dans la
recherche de Pezzulo et collegues (2010) impliquant des escaladeurs en fonction de leur niveau
d’expertise : « les performances de la mémoire sont meilleures lorsque les grimpeurs sont
autorisés a former des segments moteurs'?*, et non lorsqu'ils utilisent des stratégies de mémoire
reposant sur la saillance visuelle de certaines prises » (Pezzulo et al., 2010, p. 72). Un autre
point fondamental mis en évidence par cette étude, en écho a la dimension « brunerienne » de
notre proposition, est que l'activation d'une simulation motrice n'est possible que lorsque la
réalisation d'une séquence d'actions donnée fait partie de la compétence motrice des
participants. Autrement dit, cette possibilité de couplage perception/simulation renverrait a des
dispositions liées a 1’expérience du sujet, donc a son expertise, a sa préparation (readiness) a
ladite situation. C’est son expertise, qui provient de son expérience incrémentale, qui lui donne

la faculté a segmenter mentalement le processus moteur antérieur a ’action'?*,

121 « En ce sens, il n’y a pas d’un c6té, I’objet qui attire I’attention et de ’autre le sujet qui en a besoin, mais une
unité sujet/objet qui traduit une double dynamique : celle de vecteurs internes (du sujet vers 1’objet) et celle de
vecteurs externes (de I’objet vers le sujet) » (Simonian, 2014, p. 32).

122 Pezzulo et al. (2010) ont mis en évidence que lorsque des escaladeurs possédent la compétence motrice leur
permettant de gravir un itinéraire donné, ils simulent de le faire. La perception visuelle des affordances conduit
ainsi a l'activation d'une simulation motrice. A I’inverse, aucune simulation motrice ne serait activée lorsque les
grimpeurs observent des prises qui sont perceptivement saillantes (c'est-a-dire ayant des couleurs vives) mais non
utiles pour escalader le mur dans un itinéraire donné, c'est-a-dire lorsque les prises n’entrainent pas d’affordances
(ou lorsqu’elles sont cachées, voir Gaver, 1991). Il y aurait ainsi une présélection, voire un filtrage a priori, des
¢éléments de l'environnement non utiles pour l'action. De plus, les prises saillantes (donc entrainant un couplage
affordant sujet-objet) suscitent une simulation corporelle et motrice (dans les réseaux neuraux identifiés par EEG),
et non une simulation purement visuelle. La perception de 1’espace serait donc structurée par les possibilités
d’action (Dutriaux et Gyselinck, 2016), possibilités qui font que cet espace fait sens pour le sujet.

123 Motor chunks, autrement dit, des simulations motrices par segmentation basés sur des séquences de possibilités
d'action réelles, ce qui, a son tour, conduit a un meilleur rappel d'un itinéraire donné. Les auteurs indiquent en note
de bas de page que « le mécanisme putatif de segmentation motrice devrait aller de pair avec la planification
motrice plutot que d'étre un processus purement de récupération de la mémoire » (p. 72) ; ce qui renverrait donc a
un processus énactif.

124 Dans un autre domaine, celui des échecs, une étude célébre de Chase et Simon (1973) sur la perception pendant
une partie d’échecs, étudie de quelle maniére le niveau d’expertise influence le rappel des positions d'échecs chez
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Il existe ainsi des affordances pragmatiques (comme dans le cas de la simulation motrice) et
des affordances épistémiques (cas de la perception de schémas théoriques) (Friston, 2022 ;
Morgani, 2011). Ces résultats suggeérent que la capacit¢ a simuler est modulée par les
expériences antérieures (E., Gibson et Pick, 2000), qu’elles soient motrices ou cognitives,
conformément aux théories idéomotrices de la perception et de l'action, ainsi qu’avec
I’approche écologique, qui met en avant le réle de I’interaction du corps avec I’environnement
dans la perception visuelle (Gibson, 1979), et qui postule que « le role de la perception n’est
pas simplement de représenter passivement I’environnement, mais d’aider I’organisme a
interagir avec I’environnement en guidant 1’action » (Dutriaux et Gyselinck, 2016, p. 422). Ce
qui revient a avancer que si « la perception est incarnée » (Dutriaux et Gyselinck, 2016, p. 425),
elle procederait alors de « "schémes perceptifs" transposables par récognition et généralisation
assimilatrices » (Piaget, 1972, p. 136). Du point de vue de la cognition incarnée, ces schemes
seraient modaux. Ce qui nous menerait alors a tenir une position intermédiaire, quant a la
dynamique de couplage structurel sujet-objet dans la boucle perception-action : dans certains
cas, la situation contraint « & faire appel » a des construits internes au sujet, a un référentiel
interne, ce qui supposerait alors une approche « déflationniste » de la perception directe, propre
a la théorie écologique de 1’affordance (Gibson, 1959) et permet de s’inscrire - pour partie —

dans les travaux actuels de 1’affordance (E., Gibson, 2000 ; Morineau, 2011 ; Simonian, 2022).

6.6. Une approche cognitive articulée avec une sociologie cognitive et

dispositionnaliste

En réponse aux « limites socioculturelles de 1’approche gibsonienne » (Morgagni, 2011, p.
248), la perception étant une « simple reconnaissance d’une information faisant partie du champ
optique ambiant » (Morgagni, 2011, p. 248), Simonian (2014, 2019, 2022) propose une
approche socioculturelle de 1’affordance. Aux offres de I’environnement, il ajoute a la suite de
Stoffregen (2003) I’intention du sujet ainsi que ses caractéristiques physiques et perceptives,
qui dépendent de son histoire socioculturelle mais également des contraintes liées aux

caractéristiques institutionnelles du lieu dans laquelle 1’action est inscrite (embedded).

les joueurs novices et experts. Les joueurs experts surpassent les novices dans le rappel des positions d'échecs
significatives (c’est-a-dire correspondant a des parties, des positions connues, ou théoriques), mais pas dans les
positions non significatives (qui ne correspondent pas a une position provenant d’une partie a partir d’ouvertures
théoriques, c’est-a-dire déja rencontrées ou étudi€es par les joueurs experts). Les auteurs suggerent qu’un plus
grand empan de segments mentaux, ou théoriques, (et non pas moteurs comme dans I’exemple des escaladeurs)
de positions d'échecs des experts (di justement a leur expertise/expériences passées) leur permet de reconnaitre
des modeles complexes en tant qu'unités individuelles et donc de mieux se les rappeler.
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Par son expérience, un sujet va percevoir les affordances d’une organisation humaine du point
de vue sociomatériel, i.e., des possibilités d’action, dans des interstices informelles,
reconnaissables uniquement a travers des « lunettes » socioculturelles (Zerubavel, 1997). Ceci
implique d’étudier des microcultures (Hall, 1971): « ce terme renvoie a un systeme de

classification proxémique'?’

et implique un ensemble spécifique de niveaux relationnels avec
les autres parties de ce systeme » (p. 129). Le niveau microculturel est le lieu des observations

proxémiques.

En invoquant la psychologie et I’anthropologie culturelles, ainsi que la sociologie des sujets et
des situations, notre approche reléve d’un dialogue « écologique » entre sciences sociales et
sciences cognitives (Clément et Kaufmann, 2011). Une éco-sociologie cognitive (Zerubavel,
1997) peut se donner les moyens méthodologiques d’une sociogenese a partir des contextes
d’actions passées de socialisation, « c'est-a-dire en tant que cadres sociaux de leur formation et
de leur intériorisation par les acteurs » (Lahire, 2011, p. 137), afin de comprendre les
phénomenes cognitifs et perceptifs actuels. Une « éco-sociologie psychologique » impliquerait
que la notion de disposition soit centrale pour penser ce passé incorporé a I'échelle individuelle,
ce qui n'a pour l'instant pas eu de place centrale dans I'analyse du monde social (Lahire, 2001,
p. 126). D’apres le sociologue, il est difficile de comprendre cette notion de disposition si I’on
fait ’économie de 1’étude de sa genese ; il est donc nécessaire de définir les moments sociaux,

notamment du point de vue perceptif!°.

Une sociologie dispositionnaliste (Lahire, 2006, 2011) se propose d’analyser les conduites
sociales en fonction des expériences incorporées de socialisation passées, tout en étant
confrontées et actualisées a I’aune des situations sociales vécues. Pour Lahire, « qu'elle parle
de dispositions, d'habitudes, d'inclinaisons, de penchants, de propensions, d'ethos ou d'habitus,
les théories de I'action de la pratique dispositionnaliste se distinguent de leurs concurrentes par
la prise en compte dans 1'analyse des pratiques ou des représentations sociales du passé des
acteurs » (Lahire, 2011, p. 140). Par exemple, si la sociologie interactionniste symbolique de

Goffman (1971) étudie '« arrivée » (les cadres de la vie quotidienne), elle ne cherche pas a

125 Dans le langage de Hall, le terme de proxémie définit I’ensemble des observations et des théories concernant
I’usage de I’espace par ’Homme.

126 1] serait ainsi possible de reprocher a la notion d'habitus telle que définie par Bourdieu, en tant qu’acquisition
et d’incorporation de pratiques culturelles, un manque de précision a propos de ce a quoi renvoient les dispositions
correspondantes a ces pratiques, ce dernier définissant les pratiques de distinction a partir de « la rareté des
conditions d’acquisition des dispositions correspondantes », « socialement constituées par leurs auteurs »
(Bourdieu, 1979, cité par Lahire, 2001, p. 126). Comment sortir alors de cette définition circulaire ? Et surtout,
quid du processus d'intériorisation, mais aussi d'actualisation de ces dispositions ?
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reconstituer le passé social, les socialisations passées, des acteurs. De méme, la sociologie
pragmatique (Boltanski et collégues, 1991, 1999), est également trés contextualisée, et
n’analyse pas suffisamment la sociogenese des compétences (comme les montées en généralité
ou I’appel a des mondes communs) des acteurs. Ni les sujets, ni leurs pratiques, n’évoluent
pourtant hors-sol, comme si les expériences éprouvées intellectuellement, émotionnellement et
physiquement, ne pouvaient avoir d’incidence sur la maniere d’expérimenter le présent. Une
sociologie dispositionnaliste intégre alors dans son épistémologie et dans son éthique, le passé
(la mémoire) des sujets, mais aussi leurs dispositions a anticiper le futur. La question est donc
de savoir comment des dispositions vont s’actualiser ou non en situation (en fonction du cadre).
Si I’on attribue une disposition a un sujet, on suppose alors qu’il aura « une tendance, une
propension a agir d’une certaine manicre dans un contexte déterminé », propose Lahire (1998,
p. 95), et plus spécifiquement, ajouterions-nous, dans un contexte susceptible d’actualiser ces

dispositions.

Au sein de la proposition sociologique du dispositionnalisme, il est possible d’avancer que les
processus sociaux puissent étre qualifiés de cognitifs, en tant que processus observables, « par
référence a I'émergence de formes incorporées résultant de l'interaction, et non par référence a
une capacité de reproduction d'un donné indépendant » (Peschard, 2004, p. 195), en accord avec

le paradigme énactif et incarné.
7. Le monisme spinoziste : une premieére approche distribuée

7.1. Monisme et rupture par rapport au cartésianisme

Spinoza (1632-1677) est un philosophe néerlandais du XVIIe siécle connu pour son monisme,
c'est-a-dire son affirmation de I'existence d'un seul principe sous-jacent a toute réalité : « Dieu
ou la Nature » (Deus Sive Natura) (expression dans laquelle le « ou» a toute sa valeur
d’équivalence stricte). La rupture de Spinoza avec Descartes tient dans son affirmation d’un
seul principe sous-jacent a toute réalité, rejetant ainsi le dualisme cartésien, qui distingue deux
substances, 1’ame et le corps. Alors que Descartes considére les propriétés de ces deux
substances, avec leurs attributs spécifiques, Spinoza soutient que le corps et I'esprit ne sont que

des aspects différents d'une méme réalité.

Avant Spinoza, [’approche dualiste de Descartes fiit critiquée par des philosophes
« matérialistes ». Ainsi Gassendi (1592-1655), philosophe et mathématicien francais du XVIle

siécle, considérait la méthode cartésienne du doute comme trop radicale et ne prenait pas en
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compte les croyances communes et les évidences expérimentales (Lolordo, 2005), et a critiqué
le dualisme cartésien, au nom de I’affirmation matérialiste selon laquelle le corps et I'esprit sont
des aspects différents d'une méme substance, la matiere précisément. Il opposa donc au cogito

ergo sum de Descartes (je pense, donc je suis), un ambulo ergo sum (je marche, donc je suis).

De la méme maniere, Spinoza donne au corps la méme « dignité » qu’a ’esprit : « s’il fallait
attendre, pour constituer la science, que la critique ait définie les conditions de la certitude, s'il
fallait, pour savoir, savoir ce que c'est que savoir, il n'y aurait jamais eu de science » (Moreau,
1971, p. 26). D’apres Moreau (1971), Spinoza utilise dans son Ethique, la méthode déductive,
comme le montrent ses propositions, démonstrations, corollaires et scolies. Son hypothése de
départ est I'idée de I'Etre absolu, principe de toute vérité et de toute réalité : la substance « ce
qui est en soi et est congu par soi » est une et une seule. Spinoza distingue la substance, la chose
en soi, les « attributs » et leurs « modes », a ’intérieur du déterminisme de la Nature'?’. La
substance est « déterminable », c’est-a-dire exprimée dans chacun des attributs qui la
constituent : I’étendue en est ainsi une des déterminations. A la suite d’Aristote, Spinoza
distingue donc la substance, la chose en soi, par opposition aux accidents (comme modes
locaux), qui relévent de contingences a I’intérieur d’un déterminisme de la Nature. Existerait-
il de la place pour des causes contingentes'?® dans cette Nature déterminée, ou la substance ne

se confondrait pas avec ses attributs ?

Chez Spinoza, la réponse est non. A la différence du systéme cartésien, qui voit en I’étendue
un attribut de la substance corporelle, et en la pensée un attribut d’une substance spirituelle,
pour Spinoza, il n’y a qu’une seule et unique substance, qui se suffit a elle-méme, qui est sa
propre raison d’étre, I’absolu qui se déploie en une infinité d’attributs. En quelque sorte, les
événements temporels, comme causalités immanentes, sont inscrits dans un absolu déterminé,
la chose en soi infinie et cause d’elle-méme. Chez lui, la substance existe par nécessité, cette
nécessité provenant de la substance elle-méme, au contraire des accidents selon Aristote, dont

le caractére est contingent, c’est-a-dire qui peuvent ne pas étre, ou €tre un « prédicat non

127 Pour Aristote, « le déterminisme consiste essentiellement dans le passage de la puissance a I’acte d’une
détermination apportée a une matiere qui la contient virtuellement » (Césari, 1950).

128 Le courant philosophique du compatibilisme congoit que le déterminisme n'est pas incompatible avec le libre
arbitre, il est méme une condition de la liberté humaine dans la mesure ou les lois de la nature rendent les
phénomeénes prévisibles, scientifiquement compréhensibles, techniquement contrdlables et assurent qu'il y a bien
un lien causal entre nos décisions et nos actions. Pour (Goglin, 2013), la théorie compatibiliste est défendue par
de nombreux philosophes depuis ses élaborations successives par Hobbes (1588-1679), Locke (1632-1704) et
Hume (1711-1776). Pour lui, « les compatibilistes n’affirment pas que le déterminisme est vrai. Ils envisagent
seulement qu’il soit possible et, en conséquence, affirment que son existence ne remet pas en cause 1’existence du
libre arbitre » (p. 4).
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nécessaire », comme le note Leibniz (Larke, 2009).

Toutefois, chez Spinoza, sont contingentes (contingens) les choses singuliéres en tant que rien
dans leur essence ne pose nécessairement leur existence ou leur inexistence!?’. Autrement dit,
nous pouvons poser que certains modes finis (locaux), comme des événements ou des
situations, sont contingents par nature, et ceci est inscrit dans leur essence. En effet, dans le
systéme spinoziste, les attributs et les modes héritent du caractére déterminé de la substance,
par « inhérence et causation » (Melamed, 2006, p. 44). 1l est donc une dialectique entre la
contingence des accidents présents dans le monde et le déterminisme absolu. Pour Spinoza,
I’Homme « n’est pas un empire dans un empire », c’est-a-dire qui €chapperait aux actions
mécaniques de la nature par la possession d’'une ame immatérielle. Corps et ame seraient alors
deux mémes choses, mais considérées de deux points de vue : ce sont deux attributs de la

substance une et unique, celui de 1’étendue et celui de la pensée.

L’immanentisme caractérise la pensée de Spinoza: toute chose est immanente (causa
immanens) et déterminée a la fois, et « toutes choses se rapportent a Dieu par une relation
d’inhérence » (Larke, 2009, p. 170)!%°. C’est la particularité de la philosophie de Spinoza (Deus

sive Natura).

Au contraire de Descartes, la définition aristotélicienne est reprise, mais au regard d’une
conception unitaire de la substance : celle-ci est le sujet d’inhérence des divers attributs, qualité
ou propriété que nous percevons dans un objet. Tout attribut est la propriété d'un sujet. Moreau
(1971) précise : « tandis que, pour Descartes, I'é¢tendue et la pensée étaient les attributs
respectifs de deux sortes de substances, les substances pensantes ou esprits, la substance
étendue ou les corps, Spinoza regarde I'é¢tendue et la pensée comme deux attributs de la
substance unique » (Moreau, 1971, pp. 30-31). Ainsi, la substance pour lui est cause d’elle-

)!31 La substance serait donc la causalité d'elle-méme et de toute chose, la

méme (causa sui
notion de causa sui, étant « prise dans le sens d’une véritable autoproduction » (Larke, 2009,

p. 174). Pour de Peretti, « [Spinoza] va commencer par concevoir la substance infinie de Dieu

129 « J'appelle les choses singuliéres contingentes, en tant que nous ne trouvons rien en elles, & ne considérer que
leur essence, qui pose nécessairement leur existence ou qui nécessairement l'exclue » (Ethique IV, Proposition 3).
130 « Dieu est cause efficiente de toutes les choses qui peuvent tomber sous un entendement divin » (Spinoza,
Ethique, I, Proposition 16, Corollaire 1). La finitude de l'esprit humain en face de cet ensemble infini méne
I’Homme a étre ignorant des causes profondes se ses actions et de ses affections, et ¢c’est pour cela qu’il se croit
libre : « si la pierre lancée avait conscience de son mouvement et de sa tendance a persévérer dans le mouvement,
elle se croirait libre, tant qu'elle ignorerait I'impulsion qui a produit son mouvement, qui a déterminé d'une certaine
maniére sa faculté d'étre en mouvement ou en repos » (Moreau, 1971, p. 50).

131« Par cause de soi, j'entends ce dont l'essence enveloppe l'existence, autrement dit, ce dont la nature ne peut se
concevoir que d'existante » (Spinoza, Ethique, Proposition 15).
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sur le modele dynamique de la causalité et non plus sur le mode¢le statique d'un substrat, support
de ses attributs, [alors que Descartes] maintenait le fini et I'infini dans des rapports hermétiques

de stricte extériorité » (de Peretti, 2022, p.19).

Le systeme spinoziste comprend des causalités d’essence et des causalités d’existence (Rice,
1992). La premiére serait de nature « émanative », cause directe de toute action qui a lieu au
niveau des choses finies, et la seconde de nature « consécutive », toute action finie faisant partie
d'une chaine infinie de causes consécutives répandue dans la durée. : « L’aspect émanatif de la
causalité divine est responsable pour les essences de choses finies, tandis que I'aspect consécutif
produit les existences dans la durée!®? » (Rice, 1992, p. 47). Conformément au principe
immanentiste chez Spinoza, ce sont surtout les essences qui doivent suivre directement de
l'essence divine. A propos des causes consécutives, comme modes finis, « les essences et
l'existence des modes finis sont en effet inséparables ; mais on peut fort bien distinguer les liens

de causalité selon leurs aspects existentiel et essentiel » (Rice, 1992, p. 49).

Nous considérons 1’apport de Spinoza comme étape essentielle, pour la poursuite et le
développement de la pensée humaine vers le rationalisme et peut-€tre vers certaines acceptions
du positivisme'?* d’abord, puis vers les perspectives distribuées, incarnées et situées ensuite,

qui lui seront bien ultérieures. Pour De Peretti (2022) :

Les pas franchis par Spinoza apres Descartes sur la question de Dieu cause de soi semblent
d'abord étre des glissements progressifs qu'il fait subir au concept cartésien, mais a l'arrivée ces
pas de coté se révelent étre des pas de géant. Ils ont le pouvoir de nous transporter dans un
nouvel univers philosophique, celui de la causalité immanente et de I'ontologie de la puissance.
[...] Le rationalisme de Spinoza léve les obstacles dressés par Descartes afin d'éviter que la
philosophie n’interfére avec les questions de la théologie et de la foi. Certainement méritent-ils,
a ce titre, celui de rationalisme intégral » (De Peretti, 2022, p.26).

t134

Pour Spinoza, il n’y a pas de différences entre la volonté et I’entendement'>*. Autrement dit,

I’idée apparait a travers les conditions déterminées de son émergence. L’idée est un « mode »

132 La durée, pour Spinoza, provient de l'effort ou conatus par lequel chaque étre fini prolonge son existence dans
le champ physique (Rice, 1977).

133 Le positivisme est une philosophie et une approche épistémologique qui se fonde sur l'observation empirique,
la science et la méthode scientifique comme moyens principaux de compréhension du monde. Cette approche a
émergé au 19°™ siécle sous l'influence du philosophe Auguste Comte. Son positivisme scientifique s'en tient aux
relations entre les phénomenes et ne cherche pas a connaitre leur nature intrinséque : il met I'accent sur les lois
scientifiques et refuse la recherche des causes premieres. D’apres Pickering (2011), « depuis le XIII® siecle,
« positif » signifie ce qui est « établi » [puis] au XVI° siécle, le terme en vient a désigner une connaissance fondée
sur des faits et donc caractérisée par sa certitude » (p. 49).

134 Notre entendement, qui est fini (qui peut apercevoir la pensée et la matiére, l'abstrait et le concret, le tangible
et l'intangible), ne saurait apercevoir tous les attributs de la substance (autres que I’Esprit et I’Etendue), qui est
infinie. Platon reléguait I’idée en un lieu séparé du monde concret, alors que chez Hegel, I’Idée se manifeste dans
le monde : « elle est I’absolu qui se particularise et se développe dans la religion, 1’art ou la science.
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de la pensée (donc les idées, étant des modes, ne sont pas infinies, contrairement a la pensée,
qui est infinie, en tant qu’attribut de la substance, au méme titre que I’étendue, ou la matiére!*%) :
« I’'idée manifeste sa présence dynamique [pourrait-on dire incarnée] dans la totalité¢ de
I’expérience » (Russ, 1980, p.20). Ainsi, point de dualisme : plutdt que de faire cohabiter pensée
et étendue, nous avangons a la suite de Spinoza que la pensée est étendue (cf. la notion de

cognition étendue).
7.2. Le conatus spinoziste comme extériorité de ’intériorité

L’environnement, au sens tres large, est intégré dans le systéme spinoziste en tant que monde
dans lequel se réalisent les conatus, des puissances d’agir, comme mode d’attribut de la
substance : littéralement, cette notion de conatus désigne ce par quoi « chaque chose, selon sa
puissance d’étre, s’efforce de persévérer dans son étre » (Spinoza, Ethique, 111, proposition 6).
Ce mode ne peut se réaliser indépendamment des conditions matérielles de ’actualisation de
sa puissance : il « se trouve d’emblée inscrit dans le relationnel » et « par 1’équivalence de 1’étre
et de I’action, la puissance d’étre dont participe le mode fini n’est rien d’autre qu’une puissance
d’agir, donc puissance de s’extérioriser en tant que cause » (Larke, 2009, p. 187). Il est donc
de I’essence de ce mode de s’extérioriser, autrement dit, il est de 1’essence du conatus, de se
mettre en rapport avec les autres conatus, « d’affecter ou d’étre affecté par eux » (Larke, 2009,
p. 187). Pour Lerke : « le spinozisme opere une véritable "extase" ontologique, dans le sens
originel de ce terme (ekstasis : étre hors de soi, s’extérioriser) » (2009, p. 190). L’essence du
conatus est donc de se projeter dans le monde, et de n’exister qu’en tant qu’elle se projette dans
le monde : un couplage structurel entre 1’étre et son environnement, elle est donc avant tout

relationnelle.

Le conatus chez Spinoza est la tendance innée de chaque chose a persévérer dans son étre et a
maintenir son intégrité en agissant pour satisfaire ses besoins et poursuivre ses fins. Le conatus
est une sorte de force vitale qui pousse chaque chose a agir pour maintenir et renforcer son
existence. Spinoza considére que le conatus est une propriété essentielle de toutes les choses, y
compris les étres vivants, les corps inanimés, et Dieu, puisqu’il est la Nature. Selon lui, toutes

les choses agissent pour satisfaire leur conatus et maintenir leur intégrité, mais le degré de

135 « L'attribut, étant en congu par soi, et lui aussi infini : les corps se déterminent dans 1'étendue, ont des limites
dans I'étendue ; mais I'étendue elle-méme ne saurait avoir de limites ; on en dirait autant de la pensée. L'étendue,
la pensée sont donc infinies chacune en son genre ; mais elles ne sont pas absolument infinies ; I'étendue n'est pas
la pensée, la pensée n'est pas I'étendue ; en dehors de chacune d'elles, il y a autre chose qu'elle ; aucune d'elles n'est
donc infinie absolument, n'équivaut a la substance » (Moreau, 1971, p. 33).
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succes dans cet objectif dépend de leur degré de connaissance et de puissance. Il s’agit d’un
moment fondamental dans la compréhension de la pensée spinoziste, dans la compréhension de
I’articulation entre le déterminisme absolu et la liberté de I’ Homme. Cet absolu, nous n’en

n’avons que notre propre expérience %S,

La puissance (potentia) d’agir est de méme « une conséquence immédiate de la Nature entiére
ainsi que de ses lois » (Legeay, 2020, p. 37). Ce diptyque, constitué¢ de ma volonté d’agir sur le
monde que ma puissance d’agir actualise, et du niveau d’effort que je vais investir, constitue le
distinguo entre la potentia et le conatus. Cette dialectique entre la volonté et I’action, représente
pour nous la libert¢ humaine a I’intérieur d’un déterminisme et d’une causation plus grandes,
absolues. Si nous ne sommes pas « un empire dans un empire » mais partie intégrante de la
Nature, notre conatus, ou effort, le moteur de notre existence (Lenoir, 2017), nous appartient
intimement : « cet effort, quand il se rapporte a 1I’Esprit seul, s’appelle la volonté » (Ethique,
I, 9, scolie, p. 422). Dans le systéme spinoziste, certes « Dieu seul est cause libre » (Ethique,
I, 17, corollaire et scolie), mais il affirme que « I’étre humain est d’autant plus libre qu’il agit
selon sa propre nature, selon son essence singulicre, et non pas seulement sous I’influence des
causes qui lui sont extérieures » (Lenoir, 2017, p.187). C’est une liberté immanente et

nécessaire, cause d’elle-méme.

Pour Spinoza, la raison rend libre, mais « il n'en demeure pas moins que notre conduite ne sera
pas due au hasard, mais a la détermination de notre propre nature. Autrement dit, étre libre, c'est
étre pleinement soi-méme ; mais €tre soi-méme, c'est répondre aux déterminations de sa
nature » (Lenoir, 2017, p. 189), qui est d’étre libre. Cette libert¢ — éthique — est ainsi inscrite
paradoxalement dans une double détermination : celle de 1’essence du conatus, qui doit
persévérer dans son étre, et celle des limites de la puissance d’agir, comme limites de notre
agentivité. Ces deux déterminations procédant de la réalisation de soi de tout étre, Spinoza
combine ainsi son systéme déterministe avec une vision qui se veut humaniste. La liberté est

ici consubstantiellement liée aux comportements adéquats déployés en vue d’augmenter de

136 Chez Spinoza : « L'éternité n'est que I'expérience de I'éternité, car 1'éternité ne s'explique pas par la durée, méme
si cette expérience est susceptible de prendre plusieurs degrés intensifs au cours de ma vie. [...] L'éternité, c'est
maintenant. [...] Pour comprendre ce caractére instantané de 1'éternité, il faut revenir sur la différence entre
puissance d'agir et conatus. L’effort, mon essence, n'est pas ma puissance d'agir : l'essence est éternelle, la
puissance d'agir variable. Ma puissance d'agir, c'est ma capacité a soumettre des parties extensives aux rapports
qui me caractérisent. Cette capacité peut varier selon les circonstances intérieures ou extérieures. [...]. Ma
puissance d'agir, c'est l'ensemble des effets que peut produire mon effort essentiel au cours du temps selon les
circonstances, étant donné que tout ce qu’il peut produire, il le produira nécessairement. C'est en quelque sorte le
taux de réussite de mon effort. [...] L effort se tient donc tout entier présent dans l'instant, alors que les effets de
ma puissance d'agir se font sentir peu a peu dans la durée » (Pinchard, 2022, pp. 37-38).
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manicre éthique notre puissance d’agir, puisqu'il y a persévérance dans I'étre. Cette vision opére
ainsi une distinction entre des effets ontogénétiques et phylogénétiques sur les organismes

vivants.
7.3. Le conatus comme drive primaire

D’aprés Hull (1943), le drive est un concept théorique qui fait référence aux aspects
énergétiques du comportement indépendamment des tendances directionnelles. Pour Taylor
(1956), « la force totale du drive, dans le systéeme de Hull, est déterminée par la sommation de
tous les états de besoin existants, primaires et secondaires, indépendamment de leur source et
de leur pertinence par rapport au type de renforcement utilisé » (p. 304). Le drive posséderait

ainsi non seulement une dimension située, mais aussi absolue chez les individus.

Leibniz (1684/2012), en pensant s'opposer a Spinoza sur la détermination rationnelle de 1'étre
humain, conforte ce dernier puisque les deux penseurs inscrivent la liberté dans l'activité
rationnelle, le tout inscrit dans une causalité¢ divine, qui est le déterminisme absolu. Pour
Moreau (1971), Leibniz semble en fait résumer la quatriéme partie de 1'Ethique, dans laquelle
Spinoza explore la question de la nature des affects humains, de leur origine et de leur influence
sur notre liberté et notre capacité a agir rationnellement. Pour Spinoza, nous sommes libres

parce que nous agissons par raison, en accord avec notre essence.

Cet effort de persévérance dans 1’étre est une loi universelle de la vie, ce que montrera la
biologie moderne (Lenoir, 2017). Pour le neurologue Antonio Damasio (2003), « I'organisme
vivant est construit de telle sorte qu'il préserve la cohérence de ses structures et de ses fonctions
contre les nombreux aléas menacgants de la vie » (p. 40). Le conatus nous pousserait a augmenter
notre puissance d’agir. Pour Lordon (2011), cet élan envers un surcroit de puissance ameéne vers
«une anthropologie de l'existence comme activité » (p. 60). Il s'agit d'une activité
axiologiquement neutre, autrement dit d'une « parfaite positivité », qui renvoie a une « nécessité
de Nature » (Ethique, 111, 6, démonstration). Nous apercevons ainsi le lien heuristique entre le

conatus et le self, qui en est le corollaire, selon une approche psychosociale de cet élan vital.
7.4. Proposition de jonction énactive entre I’autopoiese et le conatus

De son coté, 1'énactivisme affirme que la cognition doit étre comprise en termes d'interaction
dynamique et réciproque entre un organisme et son environnement, interaction influengant la

facon dont les individus percoivent et comprennent le monde qui les entoure (par exemple,
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Varela, Thompson et Rosch, 2017 ; Thompson, 2007 ; Stewart et al., 2010 ; Di Paolo et al.,
2017). Lorsqu'ils interagissent avec leur environnement, les étres vivants donnent du sens a leur
environnement en identifiant la valence (positive ou négative) des rencontres
environnementales, qui sont donc significatives pour leur préservation, d'ou 1'idée de sense-
making chez Varela, en faisant prédominer 1’action sur la représentation. Les sujets ne sont plus
considérés comme des observateurs passifs des choses qui se passent autour d'eux, mais plutot
comme des acteurs actifs qui construisent leur propre réalité en fonction de leur expérience. En
d'autres termes, I'énaction suggere que la perception et la cognition ne sont pas des processus
purement mentaux qui se déroulent a l'intérieur de notre environnement phénoménal, mais
plutdt des interactions dynamiques entre notre cerveau, notre corps et notre environnement.
Cela signifierait que notre facon de percevoir et de comprendre le monde dépend de notre
capacité a agir et a interagir avec notre environnement, et non pas seulement de nos sens. Cette
théorie a ét¢ développée par le neuroscientifique Francisco Varela et ses collégues dans les
années 1990, et s'inspire notamment de la philosophie de 1'environnement de Martin Heidegger.
Elle se poursuit avec une approche incarnée de la cognition, comprise dans I’acception énactive
du corps dans un environnement. Nous retrouvons chez Spinoza ces forces ascendantes du corps
(et des conditions sensori-motrices de son ancrage au monde) vers ’esprit : « nos idées sur la
réalité [...] rendent compte de I’état de notre corps : "(...) les idées que nous avons des corps
extérieurs indiquent plutdt la constitution de notre corps que la nature des corps extérieurs

(...)" » (Spinoza, Ethique, Théoreme X VI, corollaire II, cité¢ par Apostol, 2021, p. 19).

Le paradigme énactiviste est sous-tendu par la prise en compte des capacités d’auto-
organisation des organismes en interaction avec leur environnement, sans intervention
extérieure (Versace, Brouillet et Valet, 2018). Ce phénoméne renvoie a 1’autopoiése (du grec
autopoiesis, qui signifie auto-production), qui est, pour Varela et collégues, une organisation
du systéme biologique. Un systéme autopoiétique est « une unité par un réseau de productions
de composants qui (i) participent récursivement au méme réseau de productions de composants
qui a produit ces composants, et (ii) réalisent le réseau de productions comme une unité dans
l'espace dans lequel les composants existent » (Varela, Maturana et Uribe, 1991, p. 560). Ainsi,
la réalisation de l'organisation autopoiétique est le produit de son fonctionnement, via la
production de ses propres composants, de sorte que ces composants sont continuellement

régénérés et que le systéme peut maintenir le processus méme du réseau qui les produit.

Tout phénoméne cognitif, du point de vue de Varela et ses collégues, se comprend a minima

(Luisi, 2003), dans le sens ou la structure interne de l'organisme vivant reconnait et utilise
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'environnement, impliquant un couplage structurel : « I'établissement d'une complémentarité
spécifique entre l'organisme et son environnement — une sorte de reconnaissance'®’
[recognition] spécifique, d'ou dérive l'usage du terme de cognition » (p. 54). Ce principe du
couplage structurel renvoie au « processus d’interactions continues entre un systéme qui va
chercher a conserver sa propre identité tout en acceptant un certain nombre de perturbations »
(Astier et al., 2003, p. 120). Ainsi, tout rapport a l'environnement permet l'actualisation du
vivant, qui, a travers sa structure interne, capte les éléments de I'environnement externe qui non
seulement définiront le propre monde de cette structure vivante interne mais lui permettront de

se préserver dans ce qu’elle est.

Par sa dimension auto-préservatrice, le conatus comprend une dimension autopoiétique.
L’autopoiése renverrait ainsi @ un conatus immanent et cause de lui-méme, qui serait auto-
référencé, ¢’est-a-dire qui tire de son ontologie la puissance vers la persévérance et la réalisation
de I’étre. Seulement, il est aussi possible de considérer, a la suite de Spinoza, que les affects (ou
les émotions) accompagnent 1’action et, par conséquent, constituent une des conditions
d’émergence de la cognition, si I’humain est capable de porter un jugement sur son action et
ses conséquences potentielles, via des inférences actives. C’est en cela que le conatus est
fondamentalement éthique, et ne constitue pas une mécanique autopoiétique « froide ». Le
conatus, a I’'inverse de 1’autopoiése, ne suppose de cloture opérationnelle, dans le couplage
structurel avec I’environnement, mais au contraire se projette dans le monde : le conatus est la

préservation de 1’étre dans un processus relationnel avec les autres conatus, avec le monde.

Si le conatus est défini comme la tendance des corps!®® a se déplacer lorsqu'ils entrent en
collision, une réinterprétation de cette vision a ¢ét€ proposée en termes de systémes
autopoiétiques (Thornhill, 2022). La relation entre l'autopoiese et la fabrication de sens (sense-

making) dépend d’ou l'accent est mis, le conatus appartenant au concept général (Di Paolo,

137 Nous retrouvons ici I’idée de reconnaissance mutuelle comme pensée de I’agir (Ricceur, 2005).

138 « Spinoza comprend les corps comme des processus capables de s'affirmer contre un environnement changeant
; de tels corps n'entrent pas seulement en relations antagonistes, mais aussi en relations de coopération, constituant
ainsi un systeme de niveau supérieur, dans lequel les individus composés sont des sous-systémes, des sous-
processus » (Bula, 2018, pp. 110-124). Si I'on comprend le corps comme un processus, il n'y a aucune nécessité
de penser qu'il se termine a 1'épiderme ; au contraire, il est possible de considérer le corps-processus comme étendu
et couplé a de nombreux autres processus. Cela a permis aux penseurs du XXeéme et du XXIeme si¢cle préoccupés
par les questions environnementales d'articuler une éthique de la sollicitude envers les autres et envers le monde
naturel, basée sur une notion spinoziste du soi (self) étendu : je prends soin des autres et du monde avec la méme
spontanéité que je prends soin de moi-méme, car je comprends que les autres et le monde font partie de moi, ou
nous faisons partie du méme systéme plus vaste dont dépend notre bien-étre (Bula, 2007). Une fois de plus, cette
approche holistique contraste nettement avec 1'approche cartésienne de la connaissance, qui repose sur l'analyse,
comprise comme la décomposition de problémes complexes en leurs parties les plus simples possibles (Bula,
2011).
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2005). En fondant la vertu sur le conatus’’

, et en méme temps dans 1’établissement de rapports
positifs — malgré la difficulté due aux passions négatives — avec les autres humains, Spinoza
décrit une éthique qui envisage ainsi des processus autopoiétiques concrets (Bula, 2018).
Chaque chose étant cause d’elle-méme (sans avoir besoin de causalité transitive, donc
extérieure a elle), la causa sui, « prise dans le sens d’une véritable autoproduction » (Larke,
2009, p. 174), s’applique naturellement a la propriété de 1I’autopoiése, étant I’effet d’elle-méme,

et qui se retrouve donc étre le conatus le plus élémentaire.

Pour Damasio (2003), « Spinoza décrit une éthique qui envisage des organismes autopoiétiques
concrets, en quéte de joie, plutdt que des agents moraux désincarnés » (p. 170). L ’autopoiése
serait alors une spécificité des processus conatifs généraux, en tant qu’elle est « concaténée »
avec tous les autres conatus. Varela (1989) précise en effet que « l'autopoiese n'est ni un
paradigme ni une recette universelle mais plutét un mode particulier d'organisation autonome »
(p. 2). L'autonomie ici fait référence a un type de systeme qui produit et maintient en
permanence les conditions de son existence continue, tandis que deux systémes sont couplés
lorsque I'état de I'un forme un paramétre de I'autre, et vice versa (Thompson, 2007), comme un

systeme cognitif comprenant des sous-systémes cognitifs.
7.5. Une dimension temporelle dans le principe énactif

Nous retrouvons chez Spinoza un principe é€nactif dans son énoncé de I’attribut de la
substance unique : il n'y a d’ens in se, ou d'étre en soi, que 1'étre par soi (ens a se), autrement
dit, le concept d’étre, de substance ou de totalité n'a pas besoin du concept d'une autre chose, a
partir duquel il doive étre formé. L'interaction avec 1'environnement est comprise en termes de
structure interne du vivant: le couplage sensori-moteur avec l’environnement est ainsi
structurel. Par conséquent, cette structure interne provoque un processus de discrimination et
de sélection (la cognition provient de fait du sense-making, la « création » de I’environnement)
des ¢léments de 1'environnement, ce dernier ainsi choisi provoque a son tour « la venue a 1'étre
de I'organisme vivant » (Luisi, 2003, p. 58). Cette sélection sémiotique produit le cadre qui va
faire sens pour 1’organisme. Cette co-émergence mutuelle de I'environnement et de la structure
vivante (enacting, ou co-émergence) donne lieu a la vie, et, simultanément, au processus de la

cognition (Luisi, 2003). Pour les énactivistes, un systéme autonome est un systéme constitué¢

139 Pour Bove (2005), « c’est cette positivité intrinséque de 1’étre, dans sa nécessité causale propre, qui est de
conservation, que Spinoza, dans le Traité politique, appelle sa « liberté » ou sa « prudence », c’est-a-dire une
« vertu » ou une « perfection » (II, 7) » (p. 131).
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par un réseau de processus qui dépendent récursivement les uns des autres pour produire les
processus eux-mémes et, ce faisant, réalisent le systéme en tant qu'individu unifi¢ (Thompson,
2007, cité par Lee, 2023). Cette dynamique d’auto-référencement revient de fait a un
phénomene (mais nous pourrions dire cognition rudimentaire en tant que sense-making) situé
dans une cloture opérationnelle : « ce qui fait que des organismes vivants sont des étres
cognitifs, c'est qu'ils incarnent ou réalisent une certaine forme d'autonomie — ils s'auto-
construisent intérieurement de manieére a réguler activement leurs interactions avec leur
environnement » (Thompson et Stapleton, 2009, p. 24). L’approche énactive entend alors
concevoir « les agents comme des entités précaires et auto-constituées en développement
historique continu, capables d'incorporer différentes sources de normativité tout au long de leur
développement, un processus impliquant le monde qui est co-défini avec leur environnement a
travers de multiples échelles spatio-temporelles et en collaboration avec d'autres agents » (Di
Paolo, Thompson et Beer, 2022, p. 3). Elle se situe en prise, ou a I’intersection tendue, entre
d’une part, un systeme d’autopréservation et d’autoréférencement; et, d’autre part, une
extension des échanges avec I’environnement pouvant aller jusqu’a une échelle se situant au-
dela de I’ici et maintenant (kic et nunc), comme des effets projetés de cet espace-temps non-

local.

7.6. L’approche moniste spinoziste et les recherches contemporaines :

entre déterminisme et contingence

Nous considérons, a la suite de Damasio (2003) et de Bula (2019), que la philosophie de
Spinoza peut étre utile aux chercheurs dans le domaine des sciences de 1’éducation et de la
formation car son ontologie fournit une heuristique pour interpréter les processus mentaux et
corporels envisagés les uns par rapport aux autres. Spinoza (Ethique, 111, proposition 7) affirme
que tout « mode » (chose finie) est essentiellement caractérisé par un effort (conatus) pour
affirmer sa propre existence. S'il rejette la téléologie aristotélicienne traditionnelle, le principe
de conatus permet une téléologie immanente : les objets peuvent constituer des finalités pour
un étre non pas en termes d'ordre cosmique absolu selon une logique transcendantale, mais
plutot en termes de processus d'affirmation de soi de 1'étre (Bula, 2008) dans une logique

Immanente.

Le monisme spinoziste s’exprime dans les formes d’un vocabulaire mathématique
(propositions, démonstrations, scolies), et pave la voie a un situationnisme méthodologique,

présent d’une certaine maniére dans I’ceuvre du philosophe. L’idée de la substance unique
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déboucherait sur « un monisme méthodologique » : « puisque la pensée et I'étendue sont des
attributs qui expriment pleinement (mais selon des aspects différents) le développement de la
substance, les chaines causales d'événements possédent des explications indépendantes sous
I'un ou l'autre attribut » (Bula, 2008, explicitant Spinoza, Ethique, 2, partie 7). La proposition
du philosophe hollandais peut donc étre interprété comme un paradigme spécifique pour étudier
les comportements et les affects humains sous I’aune d’une cognition étendue, afin d’envisager

des liens de nature interactionniste entre les sujets et leur environnement.

Nous considérons que 1'étude du sujet couplé a son environnement est 1'étude d’une unité
d'analyse qui congoit toutefois, a la suite de Spinoza, qu'il n'y a guére, d'un c6té un libre arbitre,
et de l'autre, le monde dans lequel ce libre arbitre se développe (« I’homme n’est pas un empire
dans un empire »). Au contraire, chaque conatus particulier est couplé structurellement avec
l'environnement, il s'agit alors de concevoir un immanentisme exergcant une contrainte sur le

sujet, qui provient de lui-méme (ontogénétique) et de son environnement (phylogénétique).

Le propre d'une philosophie immanentiste et non transcendantale est bien de considérer qu'il
n'existe que I'étre et son essence, qui est sa tendance a s'affirmer. Une interprétation leibnizienne
puis hégélienne de la philosophie de Spinoza voudrait enfermer le principe d’immanence
« comme une philosophie de I’intériorité : rien n’existe qui ne soit pas dans la substance unique,
de la méme fagon que quelque chose de contenu est dans un contenant » (Learke, 2009, p. 170).
Au contraire, nous partageons avec Laerke (2009) que « la substance unique de Spinoza n’a rien
d’une intériorité absolue ; que la notion d’inhérence s’accorde mal a la conception spinozienne
de I’immanence ; et que, au contraire, le systéme spinozien s’inscrit dans une sorte d’extériorité
absolue » (p. 171). En effet, pour Ramond (2001), le « geste spinozien consiste justement a
extérioriser I’intériorité » (pp. 207-228), dans une immanence dont l'ontologie est la projection

relationnelle.

7.7. Les causalités immanentes et les causalités consécutives

Gilead (1990) propose une exégese du systéme spinoziste afin de tenter une explicitation de la
dialectique entre un monde congu a partir de la nécessité inhérente a toute chose (Dieu, en tant
que causa sui unique, est la cause de toutes les choses particulieres) et un monde contenant des
choses singuliéres « qui existent & un endroit, durent ou changent dans le temps et sont générées
et disparaissent accidentellement » (Gilead, 1990, p. 454). Il propose de démontrer que ces deux
visions du monde sont congues par Spinoza comme deux chaines causales : la chaine

immanente et la chaine transitoire. Pour Gilead (1990), puis pour Rice (1992), le systeme
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spinoziste comprend des causalités d’essence et des causalités d’existence. La premicre serait
de nature « émanative », cause directe de toute action qui a lieu au niveau des choses finies, et
la seconde de nature « consécutive », ou transitoire, toute action finie faisant partie d'une chaine
infinie de causes consécutives répandue dans la durée!*®. Conformément au principe
immanentiste chez Spinoza, ce sont surtout les essences qui doivent suivre directement de
l'essence divine. A propos des causes consécutives, c’est I’essence de ’homme que d’étre libre,
et la dynamique conative individuelle renvoie au fait d’agir conformément a cette nature libre

comprise dans un époque et situation spécifiques (Gilead, 1990).

La chaine des causes transitoires, pour Gilead (1990), est abstraite, divisée et mesurée. Elle se
compose d'une multitude de choses singulieres qui sont séparables et dont les interconnexions
sont contingentes. La dialectique est 1a : I’homme exerce sa liberté non pas dans cette réalité
contingente, mais dans la causalité immanente renvoyant a sa propre nature, elle-méme inscrite
dans la substance divine'*!. Les causes transitoires constituent le mode temporel, cette
« chaine » « composée de connexions qui sont incidentes, "circonstancielles", pour nous ; et s'il
existe des connexions causales réelles en elle, elles sont cachées a nos observations et
raisonnements, et leur ordre nous est obscur. Nous les appelons donc contingentes » (Gilead,
1990, p. 457). Contrairement a la chaine des causes immanentes (la réalité en tant que Systéme
divin qua in se est, systéme en soi cause de lui-méme), la chaine des causes transitoires serait
percue de maniere distordue, dans les limites de notre entendement et de nos capacités
sensorielles : ¢’est le monde vécu qui s’offre a nous de maniere phénoménale. Notre cognition
¢tant limitée, elle partage cette contingence dans la mesure ou nous ne pouvons pas déduire
l'existence nécessaire ou la non-existence d'une chose a partir de la connaissance de son essence

seule (Ethique, 4, définition 3)'%? (cela référe chez Spinoza a la connaissance inadéquate).

7.8. Disposition et conatus : vers une cognition incarnée, étendue et

distribuée

Revenons sur I’extériorité comme principe fondamental dans le systéme spinoziste. Pour Leerke

(2009), «le systéme spinozien s’inscrit dans une sorte d’extériorité absolue » (p. 171),

140 1a durée, pour Spinoza, provient de l'effort ou conatus par lequel chaque étre fini prolonge son existence dans
le champ physique (Rice, 1977).

141 Ce qui fait d’ailleurs dire a Spinoza, en contradiction avec Hobbes, que I’homme n’est point un loup pour
I’homme, mais un dieu pour I’homme.

142 I¢i, Spinoza affirme que l'existence de choses singuliéres changeantes n'a aucune connexion nécessaire avec
leurs essences. L'essence d'une chose particuliére est son facteur d'individuation et la source de son unicité ou de
sa particularisation.

124



autrement dit, « ’ontologie de Spinoza est une ontologie de 1’extériorité absolue, parce que
c’est une ontologie résolument relationnelle : en fin de compte, elle ne contient que des
relations » (pp. 172-173). Le rapport a I’environnement peut donc é&tre per¢u comme

consubstantiel d’une vision immanentiste de la substance.

L’effort (conatif) du corps est incarné dans son environnement. D’apres Bove (2005), le conatus
est I’effort du corps. Celui-ci « s’identifie a une disposition, et celle-ci a une dynamique de la
mémoire confrontée au présent des rapports de force » (p. 2). Le fait que le conatus, ou I’effort
du corps, s’identifie a une disposition (dispositio seu conatus), et celle-ci a une dynamique de
la mémoire confrontée au présent des rapports de force, c’est ce que Spinoza introduit dans

I’explication de la définition 32 des affects :

Quand nous nous souvenons d’une chose [...], par 1a méme nous sommes disposés [ipso
disponimur] a contempler cette chose avec le méme affect que si elle était 1a présente ; mais
cette disposition, autrement dit cet effort [dispositio seu conatus] est la plupart du temps, quand
nous sommes a 1’état de veille, inhibé par les images de choses qui excluent I’existence de celle
dont nous nous souvenons (Spinoza, Ethique, III).

Cette dualité fondamentale entre corps et connaissance considere que :

le corps a la méme dignité que l'esprit. 11 est essentiel a la croissance de 'esprit, comme 1'esprit
est essentiel a la préservation et a la croissance du corps. On ne peut ni les opposer ni les séparer,
ils fonctionnent ensemble, puisqu'ils sont les deux faces d'une seule et méme réalité, 1'esprit et
I'expression intellectuelle du corps, lequel est I'expression étendue de I'esprit. L'esprit ne peut
penser ou imaginer sans le corps, et le corps ne peut se mouvoir ou agir sans l'esprit. Toute
connaissance de soi et de son esprit est une connaissance a travers le corps. Nous pensons a
partir de notre corps. [...] La perception que nous avons du monde et les idées qui en découlent
sont liées a la maniere dont notre corps est constitué et affecté par le monde extérieur. [...] Par
corps, Spinoza n'entend pas uniquement le corps physique, mais la corporéité dans toutes ses
dimensions : physique, sensoriel, émotionnel, affective (Lenoir, 2017, pp. 143-144).

Pour Bula (2019), Spinoza comprend ainsi les corps comme « des processus capables de
s'affirmer face a un environnement changeant » (p. 9). Ces corps entrent non seulement dans
des relations antagonistes mais aussi dans des relations de coopération, « constituant ainsi un
systeme d'ordre supérieur, dans lequel les individus composés sont des sous-systémes, des sous-
processus » (Bula, 2018, pp. 110-124). Si le corps est analysé comme un processus, qui trouve
ses limites dans ses propres limites physiques, il est permis de considérer que ce corps est étendu
et couplé a de nombreux autres processus externes a notre corps (nous avons vu que ces
processus ne se limitent pas non plus a I’instantané, mais qu’il est possible de les étendre plus
loin dans le temps, ¢’est-a-dire que la distribution est aussi temporelle). Ainsi, 1'esprit humain
est la conscience d'une affection extérieure au corps, par une corporéité singuliere de ce corps

(Misrahi, 2005). Cet esprit n'existe donc qu'en tant que conscience de soi a travers un corps et
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tant qu'il forme des idées a travers des impressions corporelles (Misrahi, 2005, pp. 192). Le

parallélisme esprit/corps de Spinoza implique que chaque état mental est situé et ancré.

Le conatus singulier cherche a se réaliser dans tout environnement. Or, comme le note Bove
(2005) : « persévérer en son €tre est nécessairement toujours persévérer selon le capital de
dispositions corporelles déja contractées, et que ces dispositions sont, a différents degrés, plus
ou moins favorables, voire contraires et nuisibles a la productivité propre d’un corps » (p. 138),
ou « disconvenantes ». Spinoza intégre dans son systéme la puissance d’agir ayant pour but
d’augmenter sa puissance, présidée par la quéte d’une convenance entre le corps, 1’esprit, et le
corps social, comme liminaire de la distribution sociale de la cognition. Cette distribution
porterait alors en elle le germe de ce que nous nommons une « congruence » entre les différents
conatus (cf. Partie III, p. 131), pour établir un lien mais aussi une rupture avec Spinoza qui
postule le fait que les ¢léments ont entre eux un caractére commun et les parties comme
¢léments d’un tout (Rovere, 2007), qui fait naitre une « congruence d’intéréts » (Rovere, 2007,

par. 20) dans le monde social.

8. Synthese (augmentée) de la Partie II. Du monisme a la

distribution cognitive, une approche incarnée et hiérarchique

Je propose une acception de I’approche spinozienne comme sous-bassement philosophique a
mes propositions théoriques générales de la distribution et de I’incarnation cognitives. De prime
abord, une contradiction apparente pourrait étre opposée : en effet, nous pourrions supposer que
le principe déterministe et causal spinozien peut venir se heurter & la contingence et la
phénoménologie inhérentes aux principes de couplage structurel, mais surtout aux principes
psychologiques régissant ceux de la perception directe. D’abord, concernant la contingence,
J’ai tenté de montrer qu’au sein d’un déterminisme absolu, congu par Spinoza comme le produit
mathématique d’une nécessité de retour vers la substance unique, existent, au niveau local, des
contingences limitées, comme des singularités locales, qui offrent a I’individu la possibilité
d’agir en fonction de sa nécessité, c’est-a-dire librement. Le philosophe et psychiatre Thomas
Fuchs (2021) évoque une «liberté incarnée » (embodied freedom). Le situationnisme
méthodologique implique de considérer que les conatus, ainsi que les événements particuliers,
ne possedent pas en eux de finalité, d’orientation, autre que celle de leur auto-organisation et
de leur auto-préservation. Cette dialectique difficile est déja présente chez Spinoza (la nécessité
absolue et I’existence de modes accidentels, qui ne sont donc ni nécessaires ni non-nécessaires)

et je n’ambitionne pas de la résoudre ici, autrement que par 1’acceptation d’une « connaissance
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inadéquate ».

Une autre difficulté est celle de la causation, corollaire naturel de tout principe déterministe.
D’abord, j’ai proposé I’approche de Gilead (1990) qui distingue entre la chaine des causes
immanentes, directement liées a la nécessité inhérente a toute chose (causa sui), et la chaine
des causes transitoires, liées aux accidents du monde, a ses contingences. Cette derniére serait
de nature consécutive, donc temporelle (et non pas absolue comme la premicre qui est
¢manative), et donc pourrait s’inscrire dans une vision hiérarchique (d’un point de vue spatio-
temporel) de la cognition et de I’agir humains, sans remettre en cause le principe moniste sous-
jacent que nous mobilisons pour notre acception non-représentationnelle du couplage structurel
entre 1’organisme et son environnement, ou, au « niveau anthropologique », entre le sujet et la
situation'**. Si les principes de la cognition incarnée, nous 1’avons vu, supposent des fortes
dynamiques ascendantes, elles supposent également des dynamiques descendantes externes,
c’est-a-dire de 1’environnement vers le sujet. Chalmers (2006) évoque ce phénomene de
causation descendante (downward causation) comme étant « I'impact causal d'un phénomene
de haut niveau sur des processus de bas niveau » (p. 249). Pour lui, la dimension contingente,
ou « inattendue » des événements, renvoie a notre propre compréhension d’un systéme, de notre
propre subjectivité : en d’autres termes, cela n’informe en rien sur un déterminisme absolu hors
de notre entendement. Cela fait écho avec la proposition spinozienne concernant nos
connaissances imparfaites, ou inadéquates. D’un point de vue phénoménal, nous pourrions
méme prendre le parti du sensible : ce qui parait « inattendu » (nous avions fait référence supra
aux singularités locales), est en réalité relatif a notre propre compréhension d'un systéme, c'est-

a-dire que '« inattendu » serait ontologiquement subjectif (Chalmers, 2006)'#4.

L’environnement étant constitué¢ d’éléments et d’événements plus ou plus distaux par rapport
au sujet (la situation dans son immeédiateté, jusqu’au contexte socioculturel et politique plus
large) (Bronfenbrenner, 1979) ou ses référentiels, ces causations descendantes externes
pourraient donc provenir de différentes échelles : du niveau méso (la situation ou particularité
locale, en tant que le sujet est structurellement couplé avec elle), jusqu’au niveau macro (le

contexte général qui exerce des effets a distance de temps et de lieu par le biais de phénomenes

143 Voir Kirchhoff et Kiverstein (2019) et Veissiére et al. (2020) pour un compte rendu de la maniére dont les
pratiques culturelles intervenant dans l'organisation des échanges avec l'environnement sont structurées, et
aboutissent par conséquent & une action incarnée, y compris des expériences perceptuelles.

144 Nous pourrions également faire le lien ici avec le livre de Taleb Fooled by randomness : The Hidden Role of
Chance in Life and in the Markets (2005) : le role caché du hasard proviendrait en fait de nos biais cognitifs et
perceptuels constitués a partir de nos expériences et donc de nos modeles préexistants.
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prescriptifs et normatifs par exemple, et ce autant sur le sujet que sur la situation, mais nous
pourrions simplement dire sur le couplage sujet-situation, qui actualise ces normes, et qui va
ensuite participer a constituer un contexte futur). Dans cette perspective, pour reprendre la
notion de moment socioculturel, ou de moment d’activité¢ humaine distribuée dans le temps
(Hutchins, 1995), il s’agit d’« un moment [qui] possede une structure : il n’est pas juste ce qui
se passe ici et maintenant, il dépend de la séquence d’événements qui ont précédé, il s’inscrit

dans un flux de situations » (Stark, 2021, p. 179)'4.

Le cadre théorique de la cognition distribuée, tel qu’introduit par Hutchins (1980, 1995), intégre
des contraintes inhérentes aux systemes distribués. Si la distribution est effective, elle se fait
sur des éléments fonctionnels composés d’esprits individuels organisés socialement (donc sous-
structure anthropologique possédant ses propres contraintes de nature sociale), mais aussi
composés d’outils « véhiculant des "états représentationnels", livrant des informations et
imposant des contraintes a l'organisation des activités » (Quéré, 1997, p. 168). Ce systeme
fonctionnel distribué conduit a une économie cognitive pour I’ensemble des membres du
systéme, par la structuration et la stabilisation de 1’environnement (Hutchins, 1995 ; Quéré,

1997).

Chaque ¢lément du systeme étant modifié par sa relation avec les autres ¢léments du systéme,
et une partie des activités de ces éléments se chevauchant afin d’assurer la robustesse et
I’efficacité du systéme, 1’activité cognitive dans son ensemble ne peut se réduire a la somme
des activités cognitives individuelles. Ce delta provient du travail cognitif supplémentaire
produit individuellement par chaque membre du systéme, permis par leur couplage avec un
environnement « affordant ». Si le processus cognitif, une fois distribu¢, n’est pas augmenté en
lui-méme, 1l est modifi¢ de sorte que 1’ensemble du systéme cognitif puisse générer un
« produit » cognitif différent, impossible a générer autrement dans une configuration
empéchant la distribution fonctionnelle des processus cognitif a I’intérieur de ce systéme. En
effet, les artefacts cognitifs (Norman, 1988) n’amplifient pas, pour Hutchins (1995), les
capacités cognitives des individus, mais jouent un rdle (en tant que contrainte fonctionnelle),
dans la composition et la structuration d’un systéme fonctionnel, en sélectionnant les processus

cognitifs a mettre en ceuvre. Toutefois, nous avons évoqué la piste d’une « sur-distribution

145 Pour Bronfenbrenner (1994), le temps est une propriété de I’environnement non seulement a mesure du cours
de vie, mais aussi a travers une séquence historique : il s’agit de prendre en compte autant les événements
individuels (passage d’un milieu culturel a I’autre, du lycée a 1’université, maladie, etc.) que les contingences
contextuelles plus larges, comme la survenue d’événements particuliers (une crise économique, une pandémie,
etc.).
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cognitive » : lorsque la structure sociomatérielle du systétme humains-artefacts empéche la
charge cognitive pertinente d’opérer, par le biais d’une décharge cognitive trop importante dans
I’environnement, par exemple en raison d’un environnement technique, numérique, mal
structuré ou rendant les solutions aux problémes trop apparentes, empéchant alors de la part du

sujet un engagement cognitif pertinent.

La situation, telle que percue par le sujet, actualise « une gamme limitée d’actions appropriées
et indique lesquelles sont accessibles ou faisables dans I’immédiat. [Ces] affordances [...]
reposent sur un savoir-faire, ainsi que sur des capacités et des habitudes d’action » (Quéré,
1997, pp. 173-174). Cette approche, davantage centrée sur la spécificité¢ des individus que sur
le couplage sujet-environnement de I’approche gibsonienne, fait partie des différentes critiques
aux limites de cette derniere, en tant qu’elle peine a résoudre ce que Sherrock et Coulter (1998)
nomment : le probléme de « comment nous pouvons comprendre (ou appréhender) le monde a
partir de la perception » ([...] how we are able to "get the world" out of perception ?) (p. 148).
Cela impose par exemple de prendre en compte le niveau d’expertise (donc de familiarité
culturelle, Hutchins, 1995 ; Lave et Wenger, 1991) des sujets dans leur couplage avec la

situation, mais aussi leurs habitudes et leur culture (Norman, 1988).

Si la situation conduit les sujets a inférer activement plutét que de percevoir directement les
stimuli et flux d’informations de 1’environnement, alors nous pouvons supposer qu’ils vont
engendrer, avec ce traitement « plus lourd » de I’information, des processus mentaux qui vont
mobiliser des construits internes, autrement dit liés a des habitudes, schémes, savoir-faire,
policies, routines (Lave, 1993), connaissances, plans (Suchman, 1989), schémas (Lakoff et
Johnson, 1999), préparation a la perception (Bruner, 1957), mode¢les du monde (Friston, 2013)
incorporés et incarnés (Wilson, 2002), autrement dit un ensemble de dispositions a agir,
lesquelles dispositions seront actualisées en situation, en fonction du cadre (Goffman, 1971) et

des exigences de la taiche (Musial, Pradére et Tricot, 2023).

Enfin, le triptyque dialectique articulant conatus, autopoiese et énactivisme, supposerait un
systéme ouvert comprenant des sous-systémes cognitifs, des « sous-couplages structurels »,
certains se chevauchant pour constituer un systéme cognitif plus large, et soumis aux
contingences du monde. McGann et De Jaegher (2009) analysent cette observation en intégrant
dans leur explication les échanges énergétiques entre le « dedans » et le « dehors » : « le fait
que le systéme soit ouvert sur le monde a la fois en termes de digestion de I'énergie et des
matériaux utilisés pour son auto-entretien continu et aussi en termes de soumission a des

impacts et perturbations extérieurs a lui-méme signifie qu'il est sensible a son environnement »
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(p. 422). Mais c’est a chaque systéme, selon ses spécificités, de sélectionner les stimuli de
I’environnement qui font sens pour lui. Ces contingences situées et locales renferment alors un
principe de déterminisme réciproque, ou causalité réciproque, « souvent cité dans la littérature
énactive, la base de ce que Varela et al. (1991) nomment la "circularité fondamentale" » (cités
par McGann et De Jaegher, 2009, p. 422) : c’est que nous allons nommer la « congruence » (cf.
Partie III, p. 133). La congruence est un concept qui fait écho a la dialectique entre le
déterminisme spinoziste, régle fondamentale qui conditionne toute énergie conative, et les
contingences consubstantielles d’une approche située (situative approach) de la cognition et de

I’action humaines.
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PARTIE III. Proposition théorique: la

congruence dans la cognition distribuée

[...]

Le Poéte est semblable au prince des nuées
Qui hante la tempéte et se rit de I’archer ;
Exilé sur le sol au milieu des huées,

Ses ailes de géant I’empéchent de marcher.

Charles Baudelaire (1841). L Albatros

Le positionnement théorique susmentionné permet de poser I’hypothése d’une raison située
(McCarthy, 1991) : toute expérience individuelle ne peut étre hors-sol, puisqu’elle intégre
systématiquement une dimension culturelle/cognitive, les deux dimensions ne pouvant se
considérer de manieére indépendante. Mais jusqu'ou étendre «la situativité », 1’unité

d’analyse, pour I’observateur des phénomenes éducatifs ?

Notre état des lieux théorique a porté essentiellement jusqu’a présent sur deux aspects, que nous
avons ensuite tenté d’unifier a I’aune d’un méme paradigme scientifique dans la perspective
d’analyser le couplage sujet-artefact dans un contexte d’apprentissage. Le premier aspect porte
sur le vécu, I’expérience, 1’évolution et la trajectoire individuelles, dynamique autant dans sa
dimension socioculturelle par le biais de 1’approche dispositionnaliste (Lahire, 2001, 2011),
énergétique et biologique par le biais des modeles du monde incorporés (Friston, 2013),
perceptivo-cognitive par le biais de la préparation a la perception (Bruner, 1959), du point de
vue de la cognition incarnée et projetée par le biais des schémes modaux (Versace et al., 2019).
Le deuxieme aspect porte sur la situation comme moment vécu en direct, étudiée sous 1’angle
de la perception du cadre (Goffman, 1971), des affordances socioculturelles (Simonian, 2020),
de la cognition ancrée (Barsalou, 2008), de 1’action située (Suchman, 1989), de la théorie de
I’apprentissage situé (Lave et Wenger, 1991) et de la charge cognitive (Tricot et Sweller, 2016).
Conscients de la diversité de ces cadres théoriques et paradigmatiques, et dans une volonté de
tenir compte de la cumulativité des productions scientifiques, nous avons tenté d’unifier ces

approches, abordant respectivement des dynamiques distales (en temps et en lieu) et locales en
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direct, afin de comprendre si elles pouvaient faire systéme (ouvert puisque non compris dans
une structure close dans I’ici et le maintenant), nous permettant d’appréhender les situations
d’apprentissage instrumentées. Selon Linard (2001), une telle approche intégrant le
développement de schémes sensori-moteurs et I’interactionnisme socioculturel « [permet] de
prendre en compte et d’articuler les deux grandes dimensions de 1’activité cognitive : la
dimension biologique individuelle de genése naturelle des processus mentaux ¢lémentaires et
la dimension socioculturelle de reprise et transformation codifiée de ces processus » (Linard,

2001, p. 5).

Le paradigme théorique de la cognition distribuée (Hutchins, 1995) semble heuristique en
¢tendant la définition de la distribution temporelle avancée par I’anthropologue américain,
comme approche dialectique entre I’intériorité et I’extériorit¢ (Vygotsky, 1978), pouvant
unifier dans une visée compréhensive des aspects distaux et des aspects locaux de I’activité
humaine, prenant en compte la technologie et les groupes sociaux, d’un point de vue cognitif et
culturel. La cognition se retrouverait alors distribuée dans un systéme social et technique,
étendue (Clark et Chalmers, 1998 ; Clark, 2022) dans le temps. Dans ce systéme distribué¢
temporellement, nous cherchons a comprendre la nature du « point de rencontre » entre les
dynamiques non locales et les dynamiques locales, autrement dit, entre d’une part I’individu
comme sujet portant en lui sa propre histoire perceptive, cognitive, sociale et culturelle ; et,
d’autre part, la situation comme cadre immédiat de D’activité. Cette architecture globale
(I’individu et ses dispositions, le sous-systéme cognitif, les artefacts, I’environnement de la
tache, 1’activité cognitive des autres participants) structure 1’expérience du sujet et, ainsi,
produit les conditions sociotechniques et matérielles de son apprentissage. En conséquence,
leur participation a la réalisation des taches conduirait les individus a acquérir une organisation
interne « qui leur permet de se coordonner avec la structure de leur environnement » (Hutchins,

1995, p. 373).

Pour ce faire, en nous inscrivant dans le paradigme général de la cognition distribuée, nous
allons proposer ci-aprés le phénoméne de congruence pour caractériser les processus
dynamiques dans le couplage structurel entre les sujets et la situation. Le phénoméne de
congruence vise précisément a tenter de comprendre les processus d’équilibration sujets-
situations, et ce que peut produire un déficit de congruence. Nous avons mobilis¢ différentes
approches qui tentent d’analyser les effets d’un écart constaté entre les caractéristiques d’un
sujet (d’ou, comme nous le verrons, 1’existence d’un référentiel interne) et celles d’une

situation et les disponibilités locales (ou ce que nous nommes le référentiel externe) : les
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dispositions hétérogenes au sein de situations sociales différentes (Lahire, 2014), le phénoméne
de dissonance cognitive (Festinger, 1959) afin de montrer qu’il existe un drive organismique
naturel vers un retour a un état de concordance du self, que nous pouvons rapprocher de celui
d’homéostasie, et la théorie de la zone proximale de développement de Vygotsky (1978), qui
décrit la maniere dont 1’individu tente de combler 1’écart entre 1’état de ses connaissances et
celles qui restent a atteindre par le biais des interactions socioculturelles entre des états internes
et externes. Nous allons montrer qu’un degré de congruence — raisonnable — peut constituer
pour le sujet un espace-temps favorisant son développement, puisque générateur de pratiques
culturelles situées, comme résidus de solutions partielles a des problémes rencontrés (Hutchins,

1995).

1. La congruence : la propriété de non-localité de la cognition

distribuée
1.1. La congruence entre dispositions et situations

Le concept de congruence s’inscrit dans le champ des recherches en cognition sociale (Mandler,
1982) comme I'évaluation de 1'adéquation entre deux entités ou plus, en mobilisant des schémes
internalisés portant sur les entités en question. Les schémes relévent de structures cognitives
abstraites afférentes a des domaines spécifiques (des objets, des idées, des personnes, des lieux,
des événements) (Taylor et Crocker, 1981 ; Fiske et Taylor, 1991 ; Mandler, 1982). Lorsqu'un
individu est exposé a des informations congruentes, celles-ci sont immédiatement intégrées
dans les schémes déja existants et ne nécessitent pas de développement outre mesure (Halkias
et Kokkinaki, 2011). A [IDinverse, lorsqu'un individu est exposé¢ a des informations
incongruentes, il mobilise ses schémes existants pour traiter ce non-alignement, afin de rendre
ces nouvelles informations congruentes (Mandler, 1982), et minimiser la surprise (Friston,
2012), ce processus requérant un effort cognitif supplémentaire, car entrainant des niveaux plus
¢levés de traitement cognitif (Mandler, 1982). Nous proposons que ce phénomene, parce qu’il

induit une charge cognitive utile (germane), conduise a l'apprentissage.

La congruence, comme principe d’alignement entre deux entités, est notamment utilisé en
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psychothérapie'*®, en psychologie sociale'*” (avec des applications dans le domaine du
marketing), notamment sous la forme de consistance ou dissonance cognitive'*s, en

anatomie'*’, en phylogénie!>’, en mathématiques, en géographie, en droit, etc.

Pour les sciences de 1’éducation et de la formation, nous proposons d’étendre la définition de
la congruence, non plus seulement comprise comme 1’alignement entre deux états du self, mais
entre ce qui spécifie un individu couplé structurellement avec une réalité extérieure telle qu’ une
situation d’apprentissage. La congruence est comprise, par nous, comme un phénomene en tant
qu’événement observable, occurrence qui se produit dans la nature et en situation (in the wild)

pouvant étre étudié¢ empiriquement.

Les schémes de comportement, mais aussi les structures sociales qui influencent les actions
individuelles et collectives des individus dans une société, sont définies en sociologie comme
constituant les dispositions (Lahire 2003, 2004, cf. Partie I1.6.6, p. 110). Elles représentent les
facons dont les attitudes, les compétences et les comportements d'un individu sont exprimés
dans des contextes particuliers. Les dispositions peuvent étre observées a travers les actions, les
choix et les interactions d'un individu dans des situations données. Les habitudes et les routines
quotidiennes qui structurent les activités et les interactions sociales sont un exemple de
dispositions que 1’individu peut mobiliser en situation!®!. Dans cette acception, la notion de
compétence, étant « un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la
combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a I’intérieur d’une famille

de situations » (Tardif, 2006), intégre ce qui peut participer a constituer les dispositions des

146 Voir par exemple Rogers (2000) avec l'alignement entre le soi réel (véritable expérience de l'individu) et le soi
idéal (idéalisation de soi) pour le développement personnel. Perls (1969), fondateur de la Gestalt-thérapie, a
souligné I'importance de la congruence entre les pensées, les émotions et les actions d'une personne pour favoriser
I'intégration et la croissance personnelle.

147 Lewin (1975) a étudié la congruence entre les valeurs individuelles et les normes sociales, ainsi que son impact
sur le changement de comportement et la dynamique des groupes.

148 Voir les travaux de Festinger (1957) que nous présentons dans la Partie 111.3.3, p. 169.

149 Les sciences anatomiques évoquent la congruence notamment dans I’étude des surfaces articulaires. Par
exemple, l'articulation coxo-fémorale présente une congruence parfaite, alors que celles du genou ou de la scapulo-
humérale sont rendues congruentes par les ménisques et un systéme ligamentaire complexe, respectivement. 11
s’agit d’une allégorie intéressante du delta de congruence que nous verrons ci-apres : cet espace entre le fémur et
tibia/péroné présente une congruence imparfaite, qui permet une grande amplitude de la mobilité¢ du genou (la
station debout apparue lors de 1’évolution a entrainé des besoins de mobilité spécifiques). Une congruence trop
parfaite aurait défavorisé I’amplitude de 1’articulation.

150 La congruence en phylogénie évoque la coévolution entre deux espéces (par exemple hotes/parasites)
(Mickevich et Johnson, 1976).

151 Parmi ce qui est qualifiable de disposition, nous pouvons lister : les normes sociales qui régissent les
comportements acceptables dans une communauté; les roles de genre qui déterminent les attentes et les
comportements associ€s a chaque sexe ; les institutions telles que 1'éducation, la famille et la religion qui fagonnent
les valeurs et les croyances d'une société ; les hiérarchies de pouvoir qui dictent les relations de dominance et de
soumission entre individus ou groupes.
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individus. En ce sens, disposition et compétence existent en ce qu’elles sont actualisées en
situation, et a l’aide de la situation, dans une dialectique entre ressources internes et

disponibilités locales.

Pour appréhender le phénomeéne de congruence, il est nécessaire de poser la focale sur les
événements et les caractéristiques d’une situation donnée, afin de comprendre comment, et en
quoi, les dispositions incorporées des sujets vont étre facilitantes ou non pour leur action. Une
telle acception des dispositions permet de comprendre le développement cognitif et culturel de
manicre incrémentale, en le gardant au contact des contingences du monde et des situations.
Intégrant également dans les dispositions, la notion de «routine» comme un schéme
standardis¢ d’action permettant de comprendre, pour partie, toute possibilité d’action située
dans ses contingences, la congruence a pour focale la distribution temporelle et distribuée de la

cognition dans la mobilisation des dispositions individuelles.

1.2. La congruence comme mise en évidence de la propriété de non-

localité de la cognition distribuée

Un des enjeux scientifiques pour un chercheur en sciences de I’éducation et de la formation est
notamment de déterminer ce qui influence les comportements et processus individuels lors
d’une situation d’apprentissage. Aux deux niveaux d’observation (individuel et situationnel),
la prise en compte de I’environnement intervient comme ressources sensorielles et cognitives
dans le couplage sujets-artefacts (puisqu’il constitue la situation dans laquelle vont se dérouler
les actions des sujets) ; il intervient également en tant qu’environnement socioculturel, qui va
« équiper » les sujets d’une culture en lien avec son origine socioculturelle. Cet « équipement »
culturel va soit « alourdir » les sujets dans la poursuite de leurs buts, soit étre un obstacle
épistémique ou pragmatique, en fonction, précisément des motifs de leur action, mais aussi des
caractéristiques cognitives et socioculturelles de la situation. Cet effet de la culture s’exerce
par-dela I’espace et le temps : elle n’agit pas qu’en localité sur les individus. Ces derniers la
portent avec eux, puisqu’ils I’ont — pour partie — incorporée. Ainsi, en fonction des exigences
sociales et cognitives d’une situation ou/et d’une tache, la culture des individus va intervenir a
différents degrés, de manicre plus ou moins consciente, c’est-a-dire plus ou moins inhibée
(notamment en fonction du cadre socioculturel, Goffman, 1974). Ainsi, un trait culturel percu
comme positif (comme 1’¢locution, 1’¢éloquence, 1’aisance), devrait faciliter la tiche dans une
situation qui requiert ces qualités. A I’inverse, un trait culturel dominant peut jouer en leur

défaveur, si les sujets n’arrivent pas a I’inhiber dans une situation leur demandant un effort
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cognitif, pour se mettre en scéne dans un cadre peu familier, ce qui peut entrainer une surcharge
cognitive, puisque 1’étape « préparatoire », constitué¢e par I’apprentissage socioculturel, n’est
pas congruente avec la situation. Nous parlerons alors de « propriété de non-localité » du

phénomene de distribution temporelle de la cognition, qui induit des effets projetés.

Nous proposons d’aborder la dimension macrologique du comportement du sujet social, sous
le prisme de la cognition distribuée, qui est, d’abord, un phénomene culturel. En effet, le
principal « liant » entre 1’origine socioculturelle du sujet et 1’action située releve, outre le sujet
lui-méme, des traits culturels incorporés a mesure des moments socioculturels (cf. Partie
1.4.2, p. 83). C’est pourquoi nous considérons qu’un des aspects de la congruence concerne
I’articulation entre les conditions matérielles — objectives — constitutives des caractéristiques
sociales d’un individu (au sein de son groupe social proche, intermédiaire ou élargi) et les
situations dans lesquelles il va exercer des activités et exécuter des taches cognitives est sa
culture. De ce point de vue, la congruence permet de documenter I’existence de ces moments
socioculturels. Chacun de ces moments peut étre décrit par le paradigme de la cognition
distribuée, dans la mesure ou ils constituent un systeme cognitif constitué de composants (les
sujets et les artefacts) fonctionnels, parce qu’ils permettent a la cognition de se propager a
travers le temps et systeme selon différents états représentationnels. Leur fonctionnalité
constatée suppose une congruence effective entre les différents ¢léments du systéme, ce qui

maintient en vie ce dernier.
2. La distribution temporelle de la cognition et de ’activité

2.1. La dimension temporelle de la cognition comme corollaire de la

congruence

Nous souhaitons dans ce travail « rétablir la structure temporelle de la situation » (Quéré, 1997,
p. 181). Certains chercheurs se réclamant du courant situé et incarné de la cognition, « s’en
tiennent a une conception localiste et instantanéiste de 1'action située » (p. 181), ce qui les mene
a introduire un biais qui les emmene a se focaliser sur le moment de I'appropriation de 1'espace
par le sujet, et a négliger la dimension temporelle de la situation. Il s'agit par ailleurs d'une
critique adressée également a l'ethnométhodologie qui, par trop, « insiste sur le caractere local
de la détermination des conduites, et gomme la dimension configurationnelle d'une séquence

temporelle, en considérant que chaque moment est singulier » (Quéré, 1997, p. 182), et néglige
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ainsi « I'étude de la sociogenése des catégories ou des schémes » (Lahire, 2011, p. 156)!2,

Nous voudrions non pas seulement réhabiliter la dimension temporelle comme dimension
consubstantielle de 'espace pour un sujet en action dans une situation donnée, mais aussi et
surtout, réhabiliter la dimension temporelle pour mieux comprendre, par succession
d'événements historiques et biographiques, le passage de situations initiales a une situation
locale, le passage d'un référentiel personnel a un cadre d'action, le passage du contexte a la
situation. Autrement dit, il s’agit de développer la notion de temporalité prise en compte dans
la cognition distribuée, notamment chez Hutchins (1995, 2020), mais aussi dans la cognition
¢tendue chez Clark (2022). Le passé se projette dans 1’action située, la cognition impliquant
l'interaction des conséquences de 1'expérience passée (pour l'individu, le groupe et le monde
matériel) avec les affordances présentes dans la situation (Hutchins, 2020)'>3. En quelque sorte,
les dispositions individuelles énactent le temps par les actions €épistémiques et pragmatiques
des individus. La continuité sociomatérielle des environnements et de la culture humaine se

trouve réifiée.

Par cette entreprise, nous mettons 1’accent sur une possible confusion entre situation,
environnement et contexte. Notre propre position est en ce sens de les distinguer, non seulement
comme ¢échelles des contingences et de I'action humaines différentes, mais également comme
objets de focales pour l'observation scientifique, chacun constituant un horizon des
observations différent. Comme moment socioculturel, la situation est une unité temporelle
(Quére, 1997). L’environnement est le contenant sociomatériel des disponibilités locales, dans
lequel la situation a lieu. Lorsque 1’on passe de I’environnement a la situation, ¢’est I’expérience
qui s’organise dans une configuration culturelle (Elias, 1973/2003), via des arrangements
situationnels (Trom, 2003), par sélection des ¢léments environnementaux de maniére
épistémiques et pragmatiques (Quéré, 1997) de la part des sujets, ces derniers définissant le
cadre de leur action (nous renvoyons a notre acception de la situation comme prolongement du
proces anthropologique, cf. Partie I.1, p. 10). Le contexte est ce qui va donner sens a une
situation : il renvoie a des référents culturels et moraux qui dépassent le strict cadre d’une
situation. Il s’agit d’étendre 1’étude d’une situation, qui est I’émanation ou le reflet d’une

structure plus profonde que 1’environnement (Burawoy, 1991), « de sorte a faire entrer le

152 Voir Rogalski (2004) pour une critique des approches situées du point de vue de la didactique professionnelle,
prenant en compte les savoirs de référence liés a une pratique et un milieu professionnels.

133 « Ce qui évolue n'est pas seulement le cerveau, mais le systéme formé par les cerveaux, les corps et les
environnements partagés pour l'action en interaction. Les pratiques culturelles font autant partie de I'histoire de
I'évolution cognitive que les changements dans la structure cérébrale » (Hutchins, 2020, p. 376).
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contexte historique et donc les structures macrosociologiques dans la situation » (Trom, 2003,
p. 468). Une situation sociale ne serait donc pas non plus « un empire dans un empire »

(Spinoza, 1677), mais un moment du réel dont les ramifications sont temporelles.

Les moments socioculturels successifs vécus par 1’individu participent de la construction
incrémentale de sa cognition, mais aussi de la production et de 1I’incorporation de son référentiel
interne, qui va intervenir pour l’action comme filtre perceptif par rapport aux stimuli
socioculturels et sensori-moteurs environnementaux. L’étude de la cognition étendue suppose
plusieurs systémes d'intérét a travers de nombreuses échelles d'espace et de temps (Clark, 2022 ;
Versace et al., 2018). Notre proposition congoit alors la cognition comme incarnée et distribuée
dans le temps, ce temps étant objectif mais aussi vécu (Minkowski, 1933). Ces moments vécus
(Roquet, 2010) nous disposent a de futures situations, 1’actualisation de ces dispositions
dépendant ¢également des exigences des taches en question. Une action située dans un
environnement, en tant que ce dernier constitue les conditions culturelles, sociomatérielles et
sensori-motrices de [’émergence de la cognition, conduit 1’activité cognitive a étre
« considérablement simplifiée lorsqu'elle est le fait d'un esprit incarné inséré dans un
environnement » (Hutchins, 1995, p. 172), ¢’est-a-dire distribuée dans un systéme cognitif local
fonctionnel. L’idée d’étendre 1’acception de la distribution temporelle a des événements non
locaux par rapport a la situation immédiate, revient a proposer que la cognition, par sa
distribution et son extension temporelles, peut étre simplifiée en direct, parce qu’elle est
justement distribuée dans un systéme fonctionnel, celui-ci étant partiellement non-local. Par des
dynamiques individuelles, telles que la constitution de dispositions et de préparation a la
perception, les sujets situés vont agir sur et percevoir directement leur environnement immédiat.
Cette action située possederait alors ontologiquement des déterminations non observables on-

line (Trom, 2003).
2.2. Le phénoméne de congruence comme énactée par le sujet

Nous proposons une approche de la perception, dans le cadre du phénomeéne de congruence,
non structurée autour de la dialectique de la perception directe ou indirecte Clark (2019). Nous
considérons que la mobilisation individuelle du référentiel interne, comme les référentiels
externes, c’est-a-dire présents dans 1’environnement immédiat ou distal (des codes, des plans
préparatifs a I’action, Suchman, 1987, des cadres de référence, etc.), agissent tous deux comme
des ressources pour 1’action du sujet. Ainsi, le phénoméne de congruence, contrairement au

principe d’adaptabilité (qui supposerait soit au sujet de s’adapter a la situation, soit a celle-ci de
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s’adapter au sujet), suppose une rencontre objective a équidistance entre le sujet et la situation.
La perception, en fonction des exigences de la situation, serait alors dans certains cas déja en
elle-méme une inférence active, le corps inférant directement (en interaction avec
I’environnement) I’action a accomplir. Dans cette perspective, nous pourrions alors avancer, a
la lumicre de ces propositions, que, par I’inférence directe, I’inférence active du corps

constitue une propriété de la cognition incarnée et, pour nous, de la congruence.

Cette proposition nous mene a la suivante : comme il est des possibles perceptions directes avec
un environnement possiblement non congruent avec son référentiel interne, alors c’est dans cet
espace «libre » que le sujet est énactif, qu’il crée, qu’il agit épistémiquement et
pragmatiquement. Comme mentionné en Partie 11.3.2, p. 83, cette inférence serait énactive
(Ramstead, Kirchhoff et Friston, 2020) puisque productrice de sens et d’action pragmatique, en
tant que les modeles du monde (ou les policies), relévent d’actualisation constante avec la
situation plutot que de représentations ou de codes incorporés mais inertes, autrement dit des
inférences d’une cognition incarnée et ancrée. Ce schéma d'inférence est énactif au sens qu’il

opere « pour-1'action » (Ramstead, Kirchhoff et Friston, 2020).
2.3. La congruence : une temporalité non dirigée

Notre paradigme général étant non-téléologique (cf. Partie IL.6, p. 112), la congruence
cognitive et culturelle ne suppose pas de sous-texte normatif. L.’autopoiese, comme substrat du
conatus (cf. Partie 11.6.4, p. 118), hérite de ce dernier la soustraction a toute téléologie, la

\ r

tendance a persévérer dans son étre étant une nécessité immanente'>*

, comme logique de
conservation inscrite dans une dynamique causale et productive du corps lui-méme (Bove,
2005). A ce titre, il existe pour nous une similitude fondamentale entre autopoiése/conatus et
congruence. Le phénomeéne de congruence, méme s’il procéde d’une rencontre entre deux
processus temporels distincts (celui du sujet et celui du contexte socio-historique participant a

produire les situations), ne peut trouver d’interprétation rationnelle qu’a posteriori: il est le fruit

154 Méme si cette a-téléogie a été discutée récemment dans de nombreux travaux, considérant qu’il existe des traces
téléologiques dans les ceuvres de Spinoza, notamment en ce que le conatus possederait en fait une finalité interne,
et que son systéme déterministe général procéderait surtout d’une raison mathématique servant sa démonstration
du principe de nécessité. Pour Delbos (2002, pp. 123-124) : « [...] le déterminisme de Spinoza est plus géométrique
que mécanique, et a son modéle dans la relation interne qui dérive du concept les propriétés qu’il comprend, plus
que dans la relation externe qui rend un état dépendent d’autres états; ’individualité, avec I’effort qui lui appartient,
n’est pas une simple chaine de faits : il est une définition singuliere qui se réalise ». A ce titre, voir également :
Saucier, A. (2020). La téléologie chez Spinoza ; Gillot, P. (2004). Le conatus entre principe d'inertie et principe
d'individuation. Dix-septieme siécle, 222(1), 51-73 ; Danciu, A. E. (2019). Explications mécanistes et
teléologiques de I'évolution de la forme.
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de contingences situées et ne peut par conséquent contenir de téléologie. La congruence peut
s’observer dans une compréhension épistémique post-hoc de phénomeénes observés, comme
une construction rationnelle, une objectivation rétrospective d’une action située (Suchman,

1987), et d’une suite d’états corporels.

S’il existe une congruence, il existe alors également un déficit de congruence, autrement dit un
¢écart, ou un delta entre ces deux entités que sont le référentiel individuel et la situation. Ce delta

155’ un

de congruence, existe de fait (comme une chose en soi), et rend quelque chose possible
€cart entre une situation initiale (comprenant un plan, un référentiel, un prescrit) et une situation
vécue. C’est cet €cart qui offre au sujet la possibilité d’agir, et qui est consubstantiel de son
apprentissage. Il s’agit de I’espace (symbolique et fonctionnel) qui est généré, mais aussi
investit par le conatus et I’intentionnalité qualifiée (Kiverstein et Bruineberg, 2014). Cet espace
est généré du fait de 1’action et de la volonté productives de I’humain, espace qui est aussi dans
le méme mouvement investit par sa puissance d’agir. Le delta de congruence peut donc étre

génératif, dans le sens ou il permet au sujet de produire quelque chose, le sujet allant puiser

dans des ressources internes ou externes pour agir.

2.4. De la perception au cadre d’action : la dimension temporelle et

cognitive de la congruence

L’idée de distribution temporelle de la cognition transparait dans la description de la dimension
incarnée et projetée de la cognition, par le biais des continuités entre les expériences, du point
de vue de leur émergence et de leur reconstruction mentale (Versace et al., 2018). Il semble
ainsi que notre proposition diverge du positionnement €énactiviste originel dans le sens ou
I’autopoicse renvoie exclusivement a un auto-référencement via nos interactions sensorielles et
motrices avec I’environnement, tandis que le référentiel personnel, comme support de la
cognition projetée (Versace et al., 2019), intégre nécessairement des pré-catégorisations qui
seront confrontées aux contingences situationnelles, dans un processus perception-
reconnaissance des situations et des cadres sociaux. Le systéme cognitif (en tant que systéme

de composants fonctionnels) que nous proposons est ainsi ouvert, et non pas fermé.

Le phénoméne de congruence cognitive est traité dans le champ de la psychologie cognitive en
termes d’effets sur la mémoire (Riskind, 1983 ; Dijkstra, Kaschak, et Zwaan, 2007 ; Dutriaux

et Gyselinck, 2016b). I est notamment montré le lien entre les conditions écologiques lors de

155 Dans le sens d’espace de possibles, comme évoqué précédemment.
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la perception d’un phénomeéne ou de D’intériorisation d’une information, et celles de
I’émergence en situation, en fonction d’un environnement qui doit étre congruent avec les

conditions premiéres '3

. Cette congruence est distale, du point de vue temporel. La perception-
readiness se fait en amont dans le temps, et permet d’anticiper, de se projeter, dans des
situations sensori-motrices et des cadres socioculturels comparables futurs. Les affordances
socioculturelles (Simonian, 2020, 2022) participeront alors de 1’émergence de la cognition en
situation, en permettant aux dispositions individuelles de s’actualiser. La cognition s’appuie ici
sur un référentiel externe, elle est donc interactionnelle et non détachable d’un composant
externe présent dans I’environnement (Clark, 1997, cité par Conein, 2004). L’extension de
I’esprit au-dela des limites du corps est en constante interaction avec la dimension interne de la
cognition, que nous nommons référentiel interne, ce dernier étant distribué temporellement!’,
en accord avec une approche distribuée de la cognition, corollaire de I’approche située et

¢tendue de la cognition en situation.

2.5. La préparation a la perception des affordances dans les systémes

distribués : une intentionnalité qualifiée a travers le temps

En situation, les affordances conditionnent, pour partie, la conduite du sujet. Il s’attend a des
disponibilités offertes par 1I’environnement, en fonction de catégorisations incorporées (voir
dans la Partie I1.5.2, p. 103). La perception de ces disponibilités étant du registre socioculturel
et distribué¢ (Simonian, 2019, 2022). Plus spécifiquement, il est considéré qu’un systéme
distribu¢ fonctionnel est efficace si les solutions aux problémes sont rendues apparentes
(Hutchins, 1995). Nous remarquons bien 1a a quel point la dimension socioculturelle, telles que
des normes et de significations partagées, est fondamentale pour rendre fonctionnel un systéme
distribué. Le paysage des affordances rend visibles ou non les offres de I’environnement en
fonction des propriétés socioculturelles de celui-ci et des sujets. Or, si 1’on prend en compte ces

propriétés, on comprend qu’une affordance n’est cachée (Gaver, 1991) qu’en ce qu’elle n’est

136 Cette nécessité de congruence entre conditions sensori-motrices et contenus du savoir a acquérir a été par
ailleurs intégrée par Glenberg-Johnson, 2017, parmi les conditions de conception pédagogique d’environnements
numériques mobilisant la cognition incarnée.

157 Les systémes neuronaux sous-jacents a I'observation et a la compréhension des gestes sont influencés par nos
expériences passées de génération de ces mémes mouvements, selon Wakefield, James et James (2013). Ils ont
trouvé en conditions expérimentales que la perception des gestes est affectée par I’histoire personnelle
(biographique) de production de gestes. Dans une étude de Quandt et al. (2012), les patterns d’EEG de sujets ont
montré que leurs souvenirs de savoir si les objets étaient lourds ou légers influengaient de maniére prévisible leur
perception de ce que faisait un autre sujet en présence. Le cerveau anticipe ainsi les expériences sensorimotrices
de I’autre, ne serait-ce que de quelques millisecondes.
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pas rendue visible par la niche écologique socioculturelle.

Rietveld et Kiverstein (2014, 2022) proposent le cadre théorique de 1’intentionnalité qualifiée
(Skilled Intentionality Framework) a partir du concept d’intentionnalité perceptive chez
Merleau-Ponty (1945/1976), qui explique la maniére dont le sujet cherche a atteindre une
préhension optimale sur les objets du monde. Il s’agirait donc d’étre préparé a se retrouver dans
des situations spécifiques. Cela implique d'abord d'apprendre a percevoir et a tirer parti d'un
paysage particulier d'affordances dans des moments socioculturels différents : nous apprenons
« dans quels endroits de l'environnement trouver les affordances pertinentes a nos
préoccupations et a quels aspects de I'environnement nous devons nous intéresser » (Rietveld
et Kiverstein, 2014, p. 331). Ainsi, ce que I’on intériorise, ou incorpore, est porteur de normes
socioculturelles (Hardecker et Tomasello, 2017). In fine, le corollaire de I’intentionnalité
qualifiée serait la normativité située (Rietveld, 2008 ; van den Herik et Rietveld, 2021),
autrement dit localisée. Notre positionnement épistémologique se situant dans un paradigme de
cognition distribuée, a pour objectif de considérer la perception comme un processus
sémiotique, socioculturel, situé temporellement, mais aussi issue de la rencontre entre 1’histoire
d’un sujet et d’une situation (Simonian, 2022), dans une tension entre normativités générales

et locales.

Ainsi, les stratégies cognitives requirent, au-dela du couplage structurel avec I’environnement,
une reconstruction mémorielle des expériences passées et incorporées au service de I’exécution
de taches on-line. Nous proposons que s’opere alors un couplage sémiotique entre ces objets
incorporés (schémes modaux) et la signification des objets en situation. Le sense-making qui
émerge procede de ce double processus : d’un auto-référencement, puisque 1’individu « puise »
ses ressources cognitives a partir de son référentiel incorporé ; ainsi que du couplage structurel
avec un environnement plus ou moins distal (par exemple dans le cas de disponibilités éloignées
de la situation). La congruence est donc phénoménale : elle s’opére dans le cadre de cette
affordance projetée entre le référentiel individuel (notamment en ce qu’il a de sémiotique) et la

signification en action de I’environnement, en fonction de I’intentionnalité qualifiée du sujet.
3. Un référentiel interne

3.1. La trajectoire socioculturelle et le capital culturel : phase de

préparation cognitive

Dans sa biographie personnelle, une phase « préparatoire » a la perception (cf. Partie I1.5.2, p.
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103), impliquerait pour I’individu de pouvoir mobiliser son capital culturel et d’étre disposé!*®

(conativement et cognitivement) pour agir.

Le capital culturel est dynamique, évolutif au niveau individuel, et sujet aux contingences
locales, notamment celles de 1I’environnement technique (Fabiani, 2007), et générales au niveau
macrologique. Les activités cognitives in the wild (Hutchins, 1995), sont des activités
d’acculturation (au sens d’incorporation de composants et de signifiants culturels). Le capital
culturel est une variable a prendre compte en ce qu’elle permet a 1'individu d'étre en congruence
avec son milieu. Nous parlons ici d’inférence culturelle (Hutchins, 1995) pour caractériser tant
ce qui permet a un sujet d’intégrer un contexte culturel que de rendre visible ce qu’il produit
culturellement dans ce milieu. Le travail cognitif étant culturellement situé, la culture du milieu
peut constituer une ressource pour le travail cognitif. En d’autres termes, il existe un certain
niveau de congruence entre la structuration proxémique du milieu et la culture de la population

qui y vit et travaille (Hall, 1971)'.
3.2. Le corps comme premier référentiel

Dans son ouvrage Cognition in the wild, Hutchins (1995) évoque le fait qu’il n’a
« intentionnellement pas tenté de décrire les propriétés des individus, avant de décrire les
mondes culturellement constitués dans lesquels ces propriétés se manifestent » (p. 287), ni
« abordé¢ la question de comment les structures internes pourraient réellement se développer en
conséquence d'expériences particulieres » (p. 289). Dans un paradigme général de cognition
située, il évoque par ailleurs a plusieurs reprises 1’incarnation physique (physical embodiment,
pp. 95-102, 107-110, etc.) et sociale (social embodiment, pp. 202-204, 207-209, etc.), dans les
systémes cognitifs distribués, mais sans jamais évoquer le terme de cognition incarnée
(embodied cognition), les travaux de Varela et collégues ayant pourtant défriché ce concept
quelques années auparavant. Theureau (2020) le souligne justement : « Dans la plupart des cas,

les processus cognitifs décrits dans "Cognition in the Wild" et dans d'autres approches de la

158 La psychologie sociale s’intéresse également aux questions de dispositions individuelles a agir. Par exemple,
la théorie de 1’autodétermination (Deci et Ryan, 2002) envisage, par exemple, le comportement humain en fonction
d’un degré d’intériorisation des motifs qui drive le sujet & s’engager dans une action ou une autre. Nous ne
regardons pas donc pas uniquement le degré de motivation envers une tdche ou une situation, mais également le
degré d’autodétermination a nous engager dans cette tache. Cette détermination, qui est un continuum du locus de
contrdle pour Deci et Ryan (2022), peut avoir comme origine des motivations externes (comme fuir une punition
ou pour obtenir une rétribution) ou internes (pour le plaisir procuré par la tache).

159 11 cite par ailleurs Mumford (1963/2010), qui observe par exemple que le « quadrillage uniforme [des cités
nord-américaines] permet aux étrangers de s’y sentir aussi a 1’aise que les plus anciens habitants » (Mumford,
1963, cité par Hall, 1971, p. 134)
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cognition distribuée [chez Hutchins] sont présentés sans référence au role du corps pour la
pensée » (pp. 1-2). Toutefois, Hutchins (1995, p. 287) donne lui-méme deux raisons principales

pour lesquelles ne pas porter I’analyse au niveau individuel serait une erreur :

1) D’abord, dans la mesure ou 1’é¢tude des processus cognitifs doit en partie €tre inférée a
partir de facteurs non immédiatement observables, « il est important de saisir une bonne
spécification fonctionnelle pour le systéme cognitif humain » (p. 287). Pour cette raison,
nous proposons dans le présent travail de « réduire la focale » au niveau individuel, afin
de mieux comprendre par quels processus I’individu percoit et infére de maniére active
en situation.

2) Disposer la focale au niveau individuel permet de considérer 1'activité humaine comme
partie intégrante d'un systeme plus large. Il est nécessaire, dans une compréhension
distribuée, de comprendre les propriétés cognitives des individus afin de mieux

comprendre celles des systémes plus larges, et vice-versa.

C’est la raison pour laquelle, nous proposons de prendre le corps comme référentiel interne,
incarné et distribué (Johnson-Glenberg, 2018), afin de rendre compte de « 1’épaisseur » des
sujets distribués en systeme, au-dela de leur fonction a ’intérieur de celui-ci. Par exemple,
Salomon (1993) s'oppose a la perspective exclusivement sociale de la distribution cognitive,
soutenant que les chercheurs sont allés trop loin en excluant 1'individu de leurs analyses. Selon
lui, il n’est pas souhaitable de proposer une théorie adéquate de la cognition distribuée sans
prendre en compte le role explicite de la cognition individuelle. Selon nous, les caractéristiques
des sujets déterminent 1’état représentationnel de 1I’information propagée dans ce systéme, car
leurs propriétés conferent un état représentationnel (via leur énaction), un statut social (Moore
et Rocklin, 1998), et donc une valeur spécifiques, a cette information (« le médium est le
message » vaut €galement pour les messagers). Il s’agit, plus précisément, de considérer la
congruence comme un processus cognitif dynamique articulant le corps et ’esprit (cf. Partie
1.3.3.3, p. 39 et Chaker et al., 2021). De ce point de vue, les environnements d'apprentissage
devraient étre co-construits (Clancey, 1995) sur des liens étayés entre les actions physiques que
les apprenants accomplissent et la construction de nouveaux concepts (Lindgren et Johnson-
Glenberg, 2013, cf. projet MODELI+, Partie IV, p. 195). Une orientation scientifique
spécifique consiste alors a rechercher des situations congruentes entre gestes et savoirs a
acquérir, a les circonscrire, les formaliser pour les implémenter dans des environnements

d’apprentissage.
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3.3. L’agir situé et la concordance du self

Réduire la focale de 1I’observation invite alors a analyser finement les motifs d’engagement des
sujets situés dans des activités (Astier, 2003). Une congruence parfaite, un état d’équilibre
permanent, ou d’homéostasie, s’il est nécessaire pour I’équilibre individuel (au sens
physiologique et psychologique), inhiberait ’individu dans sa quéte de construction de
connaissances, d’¢élaboration in situ de schémas d’action, ou d’heuristiques nouvelles, puisque
ces nécessités se retrouveraient caduques. Les situations rencontrées par le sujet ont lieu dans
un cadre culturel spécifique : ces nouveaux schémes cognitifs a construire ne sont pas hors-
sols, mais ancrés (grounded) dans les conditions de leur émergence. Ainsi, le colit d’une activité
serait li¢ aux potentielles divergences cognitives et culturelles entre le référentiel et 1’action. Il
s’agit donc de I’effort cognitif mais aussi culturel que le sujet doit fournir en situation : notre
hypothese est que plus la congruence entre le référentiel du sujet et les exigences culturelles et
cognitives de la situation est faible, plus le colit est important. Et plus cette congruence est forte,

moins |’activité sera cotliteuse et prédite comme telle par le sujet.

Du point de vue psychique, la congruence identitaire'*’, comme drive a I’action, fait écho au
modele de la concordance du self proposé par Sheldon et Elliot (1999). Selon Fenouillet (2016),
cette théorie partage avec la théorie de 1’autodétermination (TAD) « le postulat de 1’existence
de trois besoins fondamentaux : autonomie, compétence et relations sociales » (p.134). Le
modele de la concordance du self tente d’expliquer les dissonances entre les besoins
psychologiques de base et les comportements individuels, par le locus de causalit¢ du
comportement, partagé également avec la TAD : les auto-perceptions des causes (c'est-a-dire
des raisons) du comportement sont différenciées le long d'un continuum d'autonomie et
d’internalisation (Ryan et Connell, 1989). Il existe ainsi une distinction entre les raisons
externes a I’origine d’une action (introjection de normes et d’attentes sociales), donc qui reléve
d’un locus de causalité externe, et les raisons internes qui relévent d’un locus de causalité
interne ou I’individu est « a ’origine » de son comportement (DeCharms, 1972, évoque une
causation personnelle : personal causation), une sorte de causa sui (auto-causation) psychique,

qui, pour nous, procedent tout de méme historiquement pour partie de facteurs externes (qui

190 Dans la théorie de I'autodétermination (Ryan et Deci, 2003), les termes d’identité et de self possédent une
signification différenciée, et il est soutenu que les identités peuvent varier en fonction du degré de congruence
avec le développement du self'en lien avec les besoins psychologiques fondamentaux d'autonomie, de compétence
et de relation. Plus précisément, le niveau de congruence entre les identités et le self dépend (a) des motifs sous-
jacents aux engagements identitaires (c'est-a-dire, la pression versus la volonté) et (b) du contenu des objectifs
définissant l'identité (c'est-a-dire, extrinséque versus intrinséque) (Soenens et Vansteenkiste, 2011).
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agissent off-line). L’existence de signaux extrinséques, présents dans 1’environnement'¢!,
expliquerait ainsi que « les individus [puissent] donc prendre des initiatives les conduisant a
sélectionner des objectifs qui [puissent] étre en désaccord avec leurs besoins fondamentaux »
(Fenouillet, 2016, p.135). La théorie de la concordance du self propose alors que I’individu
¢value ses buts poursuivis « en termes de perception d’intérét ou de congruence identitaire, plus
que de culpabilité introjectée ou de compulsion interne » (Fenouillet, 2016, p.136). En effet, le
self étant agentique, il prend pour Sheldon et Elliot (1999) le contrdle de ce qu’ils appellent la
« machine biocognitive », comme proces conatif du drive a partir des besoins primaires et

organismiques.
3.4. La dissonance cognitive et I’attente de congruence

Pour Festinger (1957), la perception d'une incohérence entre les différentes cognitions d'un
individu génére un état intrapersonnel négatif (dissonance), qui le motive a rechercher et a
mettre en ceuvre des stratégies pour atténuer cet état aversif. Festinger propose que cet état
d'inconfort induit par la dissonance entre différentes cognitions, pouvant impliquer un éveil
(uppraisal) négatif (Elliot et Devine, 1994), motive les individus a faire face a cette situation
(to cope) par un processus de régulation des attitudes et des comportements, généralement en
ajustant une cognition a l'autre. Cet ajustement est soit épistémique soit pragmatique. Dans une
situation peu ou pas congruente, pouvant ainsi induire une « surprise » (Friston, 2013), le sujet
a tendance a appliquer une modification épistémique a son environnement, afin de revenir a un
¢tat d’équilibre, épistémologie produite néanmoins par 1’action du sujet dans un processus de

resignification.

Plusieurs recherches comme celles de Elliot et Devine (1994), Elkin et Leippe (1986) ou Cooper
et Fazio (1984) montrent que le changement d'attitude du sujet est au service de la réduction de
l'inconfort généré, et non pas déclenché par le stimulus dissonant. Autrement dit, cet inconfort

intellectuel se manifeste d’abord par un inconfort corporel. Cet inconfort a été précisé peu de

161 Les récompenses saillantes (salient rewards) est un exemple de stimuli présents dans I’environnement d’une
tache, qui peut produire un locus de causalité externe, qui conduit le sujet a évaluer son action comme étant le fruit
d’une motivation extrinséque, quelle que soit sa motivation réelle, selon la théorie de I’attribution (Ferrin et Dirks,
2003 ; Miller et Ross, 1975) qui se focalise sur I’attribution causale (par le sujet) de sa propre motivation, quelle
que soit la nature réelle de celle-ci. A contrario, la théorie de I’ATD se base sur les besoins fondamentaux de
compétence, d’affiliation et d’autonomie, Ainsi, l'effet d'un événement externe sur la motivation intrinséque
dépend de la mesure dans laquelle cet événement est pergu comme facilitant ou limitant I'autonomie, ou fournissant
des informations sur la compétence (Deci et Ryan, 2008).
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temps aprés la publication de Festinger de sa théorie!®?, par Aronson en 1968 qui a introduit
une précision importante : pour lui, « si la dissonance existe, elle est le résultat de cognitions
incompatibles avec le concept de soi [self-concept] » (p. 23). Pour Elliot et Devine (1994), si le
self était ainsi impliqué a divers degrés dans le processus de dissonance, il constituerait une
dimension critique de 1'évaluation en situation, et influencerait de maniére significative la nature

de l'affect ressenti a la suite d’une dissonance.

Nous notons par ailleurs I’importance de I’¢lément corporel : la dissonance provoquant un éveil
physiologique, c’est donc un état corporel (bodily state) qui va conduire le sujet a mettre en
ceuvre une stratégie €pistémique ou pragmatique afin de réduire cette dissonance, pour en
priorité, revenir a un état de confort physiologique. Cela fait écho avec la vision ascendante li¢e
a la cognition incarnée, les états corporels conduisant & une dynamique cognitive (cf. Partie

11.3.6.2, p. 87)'%3.

Pour Gawronski (2012), qui a introduit le modele des conflits « psycho-logiques » afin de
compléter et préciser la théorie de Festinger, la consistance cognitive releve effectivement
d’une motivation primaire. Par ailleurs, il insiste sur le fait que la dissonance se produit non pas
entre deux cognitions seulement, mais a partir de trois au moins. Il donne I’exemple du fumeur
[1° proposition], qui, sachant que fumer peut favoriser I’apparition d’un cancer [2°™
proposition], n’est en état de dissonance que parce qu’il désire rester en bonne santé [3°™°

1164

proposition]. Cette troisiéme proposition agit donc comme un référentiel culturel ®* général ou

162 Festinger (1957) a utilisé le méme terme de dissonance pour désigner trois réalités différentes : la théorie elle-
méme, la situation déclenchant la dissonance cognitive et I'état de dissonance généré. Festinger a conceptualisé la
dissonance de deux maniéres distinctes : en définissant d’abord l'inconfort psychologique comme étant une
composante de la dissonance, puis en reliant la dissonance comme un état corporel (ou organismique) analogue a
un état de tension ou de drive primaire comme la faim (Croyle et Cooper, 1983). Plusieurs études empiriques
suggerent par ailleurs que 1’éveil négatif induit par une situation de dissonance constitue une preuve directe et
convaincante de 1'existence d'une composante d’éveil physiologique (arousal) dans 1'état de dissonance, en plus
d’un inconfort psychologique (Elliot et Devine, 1994). Par ailleurs, plusieurs études empiriques confirment la
proposition premicre de Festinger, qui révele que c’est I’état d’inconfort et non pas I’état dissonant en lui-méme
qui est source de dissonance cognitive.

163 Pour Fenouillet (2016, p.161), Festinger inscrit sa théorie dans une dynamique homéostatique et prend comme
modele la conception du drive de Hull (1943), dans sa modélisation de la tendance individuelle a étre
perpétuellement en quéte de cohérence et de congruence entre les représentations cognitives individuelles liées au
self'et I’environnement. Ce différentiel est une dissonance qui est un état motivationnel, ayant pour but de réduire
cette dissonance. Dans cette définition, persévérer dans son étre renverrait a la persévérance dans la congruence,
I’équilibre, I’homéostasie et la cohérence de cet étre.

164 L’ inconsistance étant « le plus souvent le résultat de plus de deux croyances propositionnelles » (Gawronski et
Brannon, 2019, cités par Bran et Vaidis, 2022), la dimension culturelle des attitudes et des conduites peut
également étre introduite dans le schéma théorique de la dissonance cognitive, a minima en amont de la situation
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local — logique, que nous qualifions d’ancrage épistémique ou pragmatique. Il y aurait donc des
situations de congruentes a non congruentes (donc des degrés de congruences) qui ne
procederaient pas seulement d’une tension induite dans le couplage self-situation, mais d’un

motif d’action en situation (telle que le propose les recherches sur les théories de I'activité).

Ces propositions permettent d’associer a notre approche de la congruence culturelle et
cognitive, une dimension psychosociale, traitée par la théorie de la dissonance cognitive (qui
figure parmi les principaux paradigmes en psychologie sociale, cf. Kruglanski et al., 2018) et

les théories plus tardives qui tentent de la compléter ou la préciser!®’.

3.5. Un paralléle entre une condition d'incongruence socioculturelle et

la dissonance cognitive

Si le drive est énergétique (ou organismique, renvoyant a la notion d’homéostasie cf. Pezzulo,
Rigoli et Friston, 2015), il n’établit pas de direction, explique Fenouillet (2016). L’orientation
de I’agir, si elle posseéde un aspect général (par rapport au conatus général a persévérer dans
I’étre), posséde également une dimension relative, ou située, en fonction des exigences de la
tache et du contexte environnemental (conatus particulier). Du point de vue sociologique,
Benoit-Smullyan avance en 1944 I’hypothese de la tendance des individus et des organisations
d’individus de s’approcher vers un statut d’équilibre, c'est-a-dire une tendance a ce que la
position d'une personne dans une hiérarchie sociale donnée corresponde a sa position dans une

166 Ainsi, si les travaux des sociologues comme Homans (1961), Lenski (1954), etc. sur

autre
le rapport différentiel entre statut de ’individu dans une organisation et son statut social
générique, €taient empiriquement basés a I’intérieur des organisations ou des groupes de travail

(autrement dit des systémes sociaux fermés et situés), nous proposons que ce différentiel

déclenchant une dissonance. Afin de mieux clarifier la théorie de Festinger qui qualifiait de dissonance cognitive
autant la situation de dissonance, 1’état psychologique induit, que la théorie elle-méme, Vaidis et Bran (2018) ont
suggéré de nommer le déclencheur : « inconsistance », I'excitation négative : « un état de dissonance cognitive »,
et la théorie elle-méme : « la théorie de la dissonance cognitive ». A 1’instar des apports du modele des conflits
« psycho-logiques » de Gawronski et Brannon (2019), qui ne restreint pas la troisiéme cognition au concept de soi,
nous proposons que la dimension culturelle puisse se retrouver dans la définition de la situation, ou du cadre social,
suffisamment signifiants pour le sujet, pour qu’une potentielle inconsistance cognitive (et culturelle donc), et qu’un
potentiel état de dissonance cognitive (et culturelle) aient lieu (conduisant ainsi & une approche située de la
dissonance cognitive).

165 Voir Darticle de Bran et Vaidis (2022) sur les « Nouveaux Horizons sur la Dissonance Cognitive :
Développements Récents, Modeéles Intégratifs et Pistes de Recherche ».

166 Principe que le sociologue Gerhard Lenski reprendra par la suite en 1954 afin d’expliquer que la personne
faiblement « cristallisée » était insatisfaite de 1'état actuel des choses, se sente frustrée et recherche un changement
social. Cette situation contraste avec la satisfaction et I'absence relative de frustration de la personne hautement
cristallisée.
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participe a I’acception du concept congruence : le statut se généralise a I’ensemble des positions
sociales du sujet (le systéme social général ouvert auquel appartient I’individu) et de ses cadres
d’action. Un lien possible entre sociologie et état psychologique d’inconsistance a été avancé
par Sampson (1963) : il s’agit de « traiter la variable sociologique de la congruence de statut
dans les mémes termes que ceux utilisés pour traiter les théories psychologiques de la cohérence
cognitive, plus précisément, dans les termes d'une théorie plus générale de la congruence des

attentes » (Sampson, 1963, p. 154).

La dimension culturelle joue alors un réle crucial dans la détermination des antécédents des
dispositions individuelles : que cela soit par rapport a un référentiel culturel général (comme
évoqué lors de la prise en compte de la position sociale générale du sujet), ou a un référentiel
d’action en situation (la position sociale dans un contexte ou une situation donnée). La
dimension culturelle fait partie intégrante de la cognition sociale qui ne peut ainsi étre hors-sol,
ou désancrée, et ne constituerait donc pas une dimension autonome qui déterminerait les
conduites individuelles de maniére holistique. La conduite individuelle, si elle posséde dans ses
prémisses une part solidement incorporée a travers 1’histoire culturelle et cognitive du sujet,
peut néanmoins renvoyer a un locus de causalité (plus ou moins objectivable et internalis¢)

ancré¢ et culturel (Bruner, 1957, 1996).

Dans la dynamique congruence/incongruence, ce que le sujet peut ressentir, en termes
d’inconsistance cognitive, provient ainsi de sa perception des propriétés du cadre situationnel
et de lui-méme (self) (par biais de confirmation, les sujets « for¢ant » parfois la réalité¢ a

consister avec une croyance construite en cohérence avec leur culture, Bronner, 2011).
3.6. Dissonance/incongruence et charge cognitive/apprentissage

L’acception motivationnelle de la dissonance posséde les mémes propriétés que celles du drive
motivationnel, comme théorisé dans l'apprentissage traditionnel, ce qui conduit a trouver dans
de nombreuses recherches que la dissonance posséde des propriétés d'excitation (arousal),
pouvant mener a des expériences « positives », notamment en termes d’apprentissage'¢’. Il est
nécessaire ici de spécifier que la dissonance cognitive n’est pas la non-congruence, ou encore

que la consistance cognitive n’est pas la congruence : la premicre reléve d’un champ de

167 Par exemple, il a été démontré que la dissonance augmente l'activité physiologique et cognitive générales (voir,
Cook, Pallak, Storm et McCaul, 1977 ; Pallak, Brock et Kiesler, 1967 ; Pallak et Kiesler, 1968, cités dans Martinie,
Olive et Milland, 2010), dans la mesure ou la dissonance conduit le sujet & modifier des éléments cognitifs
inconsistants.
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recherche propre a la psychologie sociale, et tente de décrire les états psychologiques et
physiologiques du sujet dans une situation et un état dissonants, ainsi que la réponse de ce sujet
a cette situation. La congruence, quant a elle, reléve d’un phénomeéne relatif, qui est celui d’un
état d’équilibre sous-jacent a un écart entre les dispositions et référentiels individuels ou de
groupe, et la situation. Nous pourrions alors dire que la dissonance cognitive est un état
psychologique et physiologique possible induit par une situation non congruente, mais qui
ne saurait étre ni confondu avec le phénoméne de congruence, ni explicatif de ce dernier.
Toutefois, nous mobilisons certains résultats de la psychologie sociale afin de tenter d’expliquer
les dynamiques humaines de retour a un état consistant, c’est-a-dire, de montrer que lors de
situations inconfortables, le sujet tente presque « automatiquement » (consciemment ou non),
de résoudre la tension éprouvée. Seulement, cette dynamique de retour a un équilibre n’est pas

sans colit cognitif.

Les situations éprouvées comme dissonantes pour I’individu n’altérent pas nécessairement
négativement les comportements des sujets. En effet, la dissonance cognitive, induisant un éveil
(arousal) physiologique, peut faciliter la performance lors de tiches simples nécessitant une
réponse, comme si cette dissonance était germane (utile) pour 1I’apprentissage. En situation non
congruente, si la tache est simple, elle peut néanmoins étre résolue et conduire le sujet a
apprendre, via des associations possibles avec son répertoire (Martini, Olive et Milland, 2010)
et ainsi moins solliciter la mémoire de travail. Cela fait écho avec notre acception du référentiel
interne, qui va agir comme ressources cognitives dans une situation de résolution de tache
simple dans une situation non congruente. A 1’inverse, si la tiche est complexe en situation

Y168, car elle

incongruente, alors la mémoire de travail sera saturée (Hossain et Yeasin, 2015
nécessite certaines ressources de la mémoire de travail'® : dans ce cas, la dissonance cognitive
consomme des ressources supplémentaires de la mémoire de travail. On peut alors supposer
que le delta de congruence (entre les dispositions/référentiel d’un coté et la situation) induit par

la situation, peut conduire le sujet a apprendre, et peut étre analysé d’un point de vue

168 [’écart entre les capacités cognitives et les exigences de la tAche est corrélé de maniére significative avec la
dissonance cognitive (Hossain et Yeasin, 2015) : dans leur modele, Hossain et Yeasin (2015) montrent que 1’écart
entre les habiletés cognitives et les exigences de la tiche produit un double effet de surcharge cognitive et de
dissonance cognitive, le sujet puisant dans les ressources de sa mémoire de travail.

199 Dans ’étude de Martinie, Olive et Milland (2010), les chercheurs ont demandé a des sujets de rédiger des
dissertations « contre-attitudinaux », autrement dit qui contredisent leurs croyances et leurs opinions. Les résultats
révelent qu’au plus la tache est complexe, au plus elle exige des ressources de la mémoire de travail importantes :
les participants dans la condition de dissonance ont obtenu de moins bons résultats que les participants dans la
condition sans dissonance uniquement sous une charge cognitive élevée et ne présentaient aucune différence sous
une faible charge cognitive.
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développemental (si la tache est suffisamment simple).
3.7. Du vécu personnel a la charge cognitive in the wild

Dans notre proposition théorique de la distribution temporelle de la cognition, il est nécessaire
de comprendre les processus liant le vécu personnel (les moments sociaux antérieurs a la
situation) et les processus cognitifs situés. Ces derniers ont pour corollaire les capacités de la
mémoire de travail, qui est plus ou moins saturée par les exigences (ou la complexité) de la
tache, ainsi que par la structuration de I’environnement. Ainsi, dans le paradigme qui est le
ndtre, nous interrogeons les liens potentiels entre la dimension temporelle, autrement dit le vécu
personnel, et la gestion en direct des ressources externes et internes, du point de vue cognitif,
en situation. Dans la vie de tous les jours, les personnes déchargent une partie des processus
cognitifs dans leur environnement (Lave, 1988 ; Hutchins, 1995), via 1’'usage de différentes
technologies et outils, qui « réifient les formats de problémes courants et automatisent les
procédures de recherche de solutions » (Pea, 1993, p. 53). Au fur et 4 mesure, nous ne faisons
plus attention a ces artefacts, et ils deviennent transparents (Pea, 1993), c’est-a-dire

complétement congruents avec nos dispositions cognitives et perceptuelles.

Le lien d’articulation circulaire (articulatory loop, Baddeley et Hitch, 1974) entre la mémoire
a long terme et la mémoire a court terme, plus particuliérement I’empan mémoriel'”, illustre
comment les joueurs d’échecs professionnels déploient des stratégies cognitives lors des
parties. Ils sont capables de retenir les positions des pieces en milieu de partie, de maniére bien
plus fluide significativement (avec plus de rapidité et de précisions), que des joueurs amateurs
(voir I’étude de de Groot, 1965)!"!. Ainsi, les connaissances différentielles entre les individus

menent a une contribution différenciée de la mémoire de travail, notamment en termes de

170 Par exemple, 1’étude de Hulme, Maughan et Brown (1991) démontre que les processus cognitifs de la mémoire
a long terme influencent de manieére significative les performances de la mémoire a court terme ou de travail, lieu
de I’empan mémoriel a court terme. Ils établissent des liens entre un objet a traiter cognitivement en situation et la
familiarité du sujet avec cet objet a partir de son vécu personnel. A son tour, la mémoire de travail, puisqu’elle est
mobilisée en situation pour le traitement cognitif de cet objet, va entrainer un ancrage mémoriel a long terme via
la charge cognitive utile, qui transfere les informations de la mémoire de travail a la mémoire a long terme. En ce
sens, le lien entre les deux types de mémoire est circulaire : I’un alimente 1’autre dans un processus incrémental.
17! Le lien possible entre, d’un c6té, la mémoire a long terme, qui est le lieu d’ancrage des pratiques (notamment
la mémoire procédurale — non déclarative —, par exemple sur la reconnaissance des réseaux de mat a partir de
positions, et, de 1’autre co6té, la mémoire sémantique — déclarative — par exemple les parties apprises et les
ouvertures théoriques) et la mémoire de travail est ici mis en évidence. Néanmoins, lorsque 1’on réplique cette
expérience avec une disposition aléatoire des piéces sur 1I’échiquier (donc ne provenant pas de positions théoriques
possibles lors d’une partie classique), les différences entre les joueurs professionnels et amateurs s’estompent de
maniécre importante (Chase et Simon, 1973).
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charge cognitive induite!”?. Dans le cadre de ce principe, nous retrouvons une acception du

phénomene de congruence entre la tdche cognitive et une partie des informations intériorisées.

L’effort mental induit par une situation non congruente conduit le sujet & un comportement
(épistémique ou pragmatique) jugé comme le plus adéquat possible, afin de réduire cette
incongruence, ou plutdt a agir malgré cette derniére, en mobilisant ses ressources internes, mais
aussi externes présentes dans 1’environnement. Ce colt cognitif produit, est, c¢’est notre
hypothése, fertile (germane), du point de vue de la théorie de la charge cognitive. Cette germane
cognitive load constitue ainsi pour le sujet I’effort mental supplémentaire pour produire des
actions visant a résoudre un probléme ou trouver une information, autrement dit, pour apprendre

en situation de maniére active.

3.8. Un référentiel « pour-I’action » plus ou moins interne, plus ou

moins local

Le référentiel ne renvoie pas a une incorporation passive d’habitus, comme si ces derniers
interagissaient avec I’individu. Le sujet, a instant ¢, ne fait qu’un avec ce référentiel : « le corps
est porteur des dispositions et des capacités générales qui rendent possible les intentions et les
projets personnels de chacun » (Barbaras, 1998, cité par Marzano, 2022, p. 45). Il ne s’agit pas
de distinguer le référentiel d’un individu, de son self. Le corps est le référentiel premier de la
cognition, dans le processus de couplage avec une situation (Varela, 1991 ; Damasio, 1994).
Nous reprenons a notre compte 1’acception du référentiel proposé par Theureau (1999) dans le

cadre épistémologique de sa théorie du cours d’action :

Le "Référentiel" ne désigne pas une structure cognitive supposée implantée dans le cerveau de
I’acteur et qui lui servirait dans toutes les situations qu’il est susceptible de traverser, comme le
postule la psychologie cognitive de "I’homme comme systéme de traitement de 1’information".
C’est ’ensemble, plus ou moins organisé et hiérarchisé, des types, relations entre types et
principes d’interprétation disponibles pour 1’activité de I’acteur en situation a un instant donné
[...]. Ces types, relations entre types et principes d’interprétation décrivent des schémes
typiques d’attention, de perception, d'action, de communication, d’interprétation et
d’émotion (Theureau, 1999, p. 20).

Pourquoi un référentiel ?

e L’hypothese d’un référentiel est cohérente avec I’approche distribuée et incarnée

172 Par ailleurs, le principe d’emprunt et de réorganisation de la mémoire a long terme (Sweller, 2016) postule un
role fondamental de la cognition sociale. Pour Sweller (2016), la plupart des contenus de la mémoire a long terme
proviennent de la mémoire a long termes des autres. Bandura (1986) a ce propos a largement précisé sa proposition
d’apprentissage vicariant dans le processus d’apprentissage individuel.
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de la cognition : il n’y a pas de lieu physique ou sont stockés les connaissances,
les symboles, les représentations, les habitus, etc. Les processus cognitifs ainsi
que les informations disponibles sont distribués dans les réseaux cérébraux, dans
le corps, et dans I’environnement. Cette hypothése est cohérente avec une
approche sémiotique et énactive de la cognition : par le sense-making, le sujet
fait référence a des objets intériorisés ou présents dans 1I’environnement. Par
intériorisations préalables de catégories, il est prét a reconnaitre le cadre d’une

action sociale.

e Le référentiel est individuel et partagé, puisqu’il proceéde d’internalisations de
processus externes: il est ainsi indissociable de la dialectique

intériorité/extériorité, processus ascendants/descendants.

o Le référentiel agit avec le sujet en action, le sujet étant sa propre référence, ce

qui est cohérent avec le principe de I’autopoicse et de la cognition incarnée.

e Le référentiel est modal : il renvoie a des schémes sensori-moteurs, qui vont
émerger selon le niveau de congruence afférent au couplage du sujet avec
I’environnement. Ce qui rend acceptables les différentes hypotheéses de
préparation a la perception, dans le sens ou le référentiel agit comme filtre

perceptif.

e Le référentiel intégre une approche sociologique dispositionnaliste, les
dispositions étant des traits incorporés, mais dont la genése résulte d’expériences
sociales et n’agissant qu’en ¢étant actualisées en situation. Utiliser
méthodologiquement le concept de référentiel rend possible 1’explication de
conduites différentes d’individus pourtant dans des situations sociales
semblables, et a contrario, celles de I’individu pluriel (Lahire, 1998, 2023),
mobilisant différentes dispositions en fonction de la situation (ou du cadre

social).
4. La congruence culturelle et cognitive pour comprendre les
processus d’apprentissage
Hutchins (1995), dans son principe de distribution temporelle des taches cognitives, évoque la
phase de préparation en amont de I’activité cognitive effective. Nous proposons en complément

qu’une congruence entre les conditions initiales de I’émergence de la cognition et celles de son
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émergence in situ, est ce qui permet a la cognition de se distribuer dans le temps.

4.1. La congruence dans la cognition distribuée entre le référentiel et les

situations

La focale qui se pose autant sur les propriétés de la situation que sur celles des sujets agissant,
pose la question des propriétés physiques et psychiques de ce dernier, en recherche consciente
ou non de congruences dans I’environnement. Dans notre approche, la congruence contient les
propriétés de la cause (les séquences d'acquisition cognitives et culturelles conscientes et non
conscientes (notamment via l'incorporation, ou l'intériorisation, cf. Bruner 1957) qui sont
projetées partiellement dans 1’agir. L’utilisation d’indices dans 1’environnement implique
directement 1’existence d’inférences (Bruner, 1957) : cette inférence sémio-pragmatique est en
lien direct avec la biographie cognitive et socioculturelle des sujets. Ce dernier utilise des
indices de l'environnement pour évaluer le niveau de congruence avec ses schemes (modeles
perceptivo-cognitifs ou catégories incorporées) : « passer d’indices a des inférences constitue
I’activité la plus omniprésente et la plus primitive », activité liée a « un apprentissage des
probabilités de I’environnement et des invariances, reliant des indices a d’autres indices, et des

indices a des comportements » (Bruner, 1957, p. 133).

Comme nous 1’avons vu en Parties 11.4.2 (p. 97) et I1.5.2 (p. 103), la préparation a la
perception et a la cognition participe a réduire la surprise lors de situations sociales et
cognitives, facilitant ainsi les inférences, quel que soit le niveau de « directivité » de la
perception, et impliquant des coflits cognitifs afférents, d’ou I’hypothése d’un référentiel comme
support a I’action. Cette recherche de congruence est sous-tendue par un mécanisme préréflexif
d’intentionnalité perceptive (Ramstead, Veissiere et Kirmayer, 2016). A contrario, pour
développer des apprentissages, il s’agit davantage de chercher a induire — via un hiatus de
congruence — une charge cognitive supplémentaire mais utile, en exploitant cet écart dans le

triptyque cerveau-corps-environnement (Linard, 1989, 2001).

Il est possible de voir, dans 1’action située (cf. notamment Suchman, 1987), une articulation
entre la mobilisation de référentiels externes (les ressources environnementales immédiates :
les disponibilités locales, cf. Hutchins, 1995 ; Lave, 1988 ; Norman, 1993) et la mobilisation de
référentiels internes, en fonction du niveau d’expertise du sujet et de la demande de la tache.

Ces référentiels, propres aux individus, sont ancrées dans une histoire et un milieu culturels.

Nos inférences actives construisent la réalité (du point de vue énactif, et non constructionniste)
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dans le méme temps que nous lui donnons du sens (sense-making). Le principe de congruence
intervient dans cette dynamique de boucle entre le référentiel interne du sujet et la situation
(constituée par les exigences d’une tache, tant du point de vue cognitif que culturel et social,
mais aussi par les propriétés de 1I’environnement agissant on-/ine comme référentiel externe),
les deux constituant un systéme distribué. En fonction du niveau de congruence entre le
référentiel et la situation, le sujet va mobiliser soit les ressources incarnées, incorporées, soit
s’appuyer sur les ressources présentes dans I’environnement. Ce qui conduit a considérer ce
systeme distribué ouvert doublement : ouvert au vécu passé du sujet, et ouvert aux contingences
environnementales. Nous avangons dans cette perspective que c’est I’existence méme d’une
congruence qui entraine une distribution fonctionnelle entre le sujet et un systeme cognitif et
culturel. Le phénomene de congruence est ainsi indissociable de la notion de systéme : deux
entités ou plus congruentes entre elles font systéme. A la suite de Stoffregen (2003), nous
considérons que la congruence, comme propriét¢ du systéme sujets-situation, est une
« primitive ontologique » (pour nous, une ontologie relationnelle). Une fois que les éléments
de ce réseau forment un systéme fonctionnel, il s’agit de vérifier par la suite le niveau de
congruence entre ces ¢léments, et ce que cela produit en termes de modifications de part et

d’autre (couplés structurellement, autant au sein du sujet que du reste du systéme).

4.2. Une configuration ascendante de dispositions plurielles : vers des

référentiels externes généraux

Une perspective contextualisée des dispositions individuelles, comme stock de mod¢les,
considerent qu’elles s’actualisent ou se mettent en veille (Lahire, 2006) en fonction des
situations. Nous proposons que cette « mise en veille » renvoie a trois phénomenes distincts : a
un phénoméne psychosocial, a un phénoméne perceptif, et a un phénoméne cognitif,
respectivement. D’abord, cela renvoie au disattending (Goffman, 1974), qui correspond a la
s¢lection inconsciente dans une situation sociale des éléments sociaux qui ne participent pas a
définir le cadre social (frame). Ensuite, cette « mise en veille », peut correspondre au
phénoméne de discrimination perceptive et active (Bruner, 1957). Enfin, elle peut faire
référence également a I’inhibition cognitive consciente que le sujet peut mettre en place afin de
« penser contre lui-méme » (Houdé, 2019). Quant au conflit potentiel, notamment induit par
des dispositions contradictoires entre elles, cette contradiction se révélant en situation, il
pourrait constituer une conséquence du phénomene d’incongruence entre une situation et les

caractéristiques du référentiel interne du sujet. La contingence des contextes de vie peut ainsi
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rendre obsolétes, ou incongrues certaines dispositions incorporées (Muller, 2014 et Giger et
Rouve-Llorca, 2014 évoquent a ce propos les « schémes d’expériences » 7> qui sont confrontées
a des taches et activités). C’est d’ailleurs pourquoi une disposition n’est disposition (elle nous

dispose a agir), qu’en tant qu’elle s’actualise et mise a 1’épreuve des situations!'’.

Le concept de disposition « absorbe » les effets de ces contingences, et comprend ainsi la
possibilit¢ que les individus incorporent des modeles d’action différents, mais aussi
potentiellement contradictoires entre eux (Lahire, 2014). Les dispositions sont incorporées et
plurielles (cf. la multiplicité de schémes d’action ou d’habitudes), et constituent une sorte de
« stock de modeles, plus ou moins étendu selon les personnes, [qui] s’organise[nt] en
répertoires, que 1’individu activera en fonction de la situation » (Lahire, 2014, p. 81). Ce
patrimoine individuel de dispositions mobilisables en fonction des contextes d’action (Lahire,
2011) correspond au référentiel interne mentionné par nous. Ce dernier doit étre vu dans une
approche sociologique relationnelle (Elias, 1973/2003), ce qui permet d’étudier les dynamiques
des individus et des groupes non pas comme objets indépendants mais au contraire dans une
logique de configuration intégrant la dépendance réciproque entre individus, groupes

d’individus et contraintes liées aux situations.

Cette approche configurationnelle du couplage sujet-société (Elias, 1973/2003), est mobilisée
dans les approches dispositionnalistes afin de coupler structurellement le conatus et la
réflexivité des individus avec les contraintes du monde social (Lahire, 2006 ; Duvoux, 2022).
Cette compatibilité épistémique des deux approches (configurationnelle et dispositionnaliste)
avec une approche de la cognition individuelle comme ancrée dans les conditions
sociomatérielles de son émergence trouve également une extension avec I’approche incarnée
de la cognition. L approche configurationnelle abordant la relation sujet-environnement comme
un tout, Elias (1973/2003) rejette explicitement une compréhension de la rationalité et des
affects comme des antipodes, a la maniére du monisme spinoziste, tout en essayant
simultanément d'illustrer l'interrelation entre la structure sociale et l'action au moyen
d'exemples empiriques (Burchardt, 2018). Les individus couplés structurellement entre eux et

avec les structures et situations sociales, « les actes volitionnels, plans et passions » (Burchardt,

173 Par ailleurs, « ¢’est aussi la pensée spinoziste qui révéle I’importance de 1’habitude congue comme une dispo-
sition ancrée dans le corps et I’esprit » (Nicco-Kerinvel, 2004).

17411 s’agit alors d’une dialectique entre transfert et mise en veille de ces dispositions, & mesure des situations et
contextes sociaux, a contrario des habitus de Bourdieu, qui, selon Lahire, prenait « pour argent comptant 1’idée de
transférabilité ou de transposabilité et du caractére "généralisable” des schémes ou des dispositions socialement
constitués » (Lahire, 2001, p. 135).
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2018, p. 228), ainsi que les normativités locales ainsi créées, génerent via des dynamiques
ascendantes les structures sociales et politiques (Burchardt, 2018) de systémes normatifs plus
vastes qu’eux, au niveau macrologique, et constituent par la suite des référentiels externes
généraux. La congruence, comme phénomeéne sous-jacent au couplage structurel, est ainsi

comprise dans cette configuration totalisante et strictement relationnelle.

4.3. Dispositio seu conatus : une approche située des dispositions

individuelles

Les dispositions a agir font I’objet de transferts (Simons, 1999). Le transfert procede d’activités
antérieures des apprenants pouvant étre mobilisées comme ressources lors d’activités dans des
situations nouvelles (Lobato, 2006). Le transfert en éducation est situé et enculturé (embedded)
(Nogry, 2020) : I’« arrivée », cependant, doit faire sens pour 1’apprenant, c’est-a-dire que le
cadre doit étre suffisamment signifiant pour lui permettre de mobiliser ses dispositions acquises
a mesure des moments socioculturels (Engle, 2006, évoque le concept d'intercontextualité qui
relie ces moments distaux entre eux). Ce cadrage (framing) culturel et social permettrait ainsi a
une disposition de s’actualiser (ou non) lors d’un nouveau contexte : la congruence culturelle
et cognitive entre les dispositions individuelles (ou référentiel individuel dans un sens plus
large) et la situation qui exige une action (une tache sociale et cognitive) permet ce transfert. A
contrario, certains contextes nous somment a « inhiber » certaines dispositions, car incongrues
par rapport a la situation : il est donc bien un processus cognitif en jeu, et non plus seulement

perceptif 1ié aux processus de socialisation!”> 176,

Dans le paradigme de la cognition temporellement distribuée, nous assistons a des effets de
« longue portée », quel que soit le degré d’incongruence constatée ou ressentie par le sujet, les

dispositions « objectivement inadaptées » a une situation ou un cadre continuant tout de méme

175 Le cas des transfuges de classe illustrent bien ce phénomene, ot les individus sont « tiraillés », se retrouvent en
tension entre leurs dispositions premiéres générées lors de leurs socialisations premigéres, les premiers moments et
cadres sociaux, et les nouveaux contextes et cadres sociaux divergents culturellement dans lesquels ils se
retrouvent (et inversement, ces nouvelles dispositions acquises seront pas la suite incongruentes lors de leur
« pénible » « Retour a Reims », voir Eribon, 2009).

176 A I'instar de Michel Dobry (1986, 2009) dans son approche de la sociologie des crises politiques, la dimension
sociologique de notre approche se positionne a la limite d’une approche de la sociologie critique bourdieusienne,
en méme temps qu'elle se positionne contre celle-ci. A la limite parce que la dimension dispositionnelle de I’action
n’est pas ontologiquement incompatible avec la théorie de I’habitus, et contre parce que 1’habitus précisément
« constitue le postulat d’une adéquation tendanciellement parfaite, au sein des institutions, entre les dispositions
des agents et les positions qu’ils occupent » (Lemieux, 2015, p. 72). Contrairement a [’habitus et a ses succédanés
« hystérésiques », « rien n’autorise pour autant a [...] inférer que les dispositions ont, dans tous les cas, une
pertinence égale ou une contribution uniforme dans I’engendrement des conduites et des perceptions » (Dobry,
2009, p. 264).
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d’opérer (Lobry, 2009). Une approche dispositionnaliste de la cognition se concentre
particuliérement sur 1’opérabilité des dispositions (Lemieux, 2015)'77, voire leur
interopérabilité. Le sujet agit avec ces dispositions (voire dans certains cas malgré elles, en
négatif, comme de maniére « apophatique ») au sein d’un environnement, d’une niche
¢cologique, méme si ces dispositions n’expliquent pas a elles seules cet agir. Contrairement
donc a I’habitus qui est congu par Bourdieu (1980) comme « quelque chose de puissamment
générateur » (p. 134), les dispositions participent a I’action dans un processus d’inférence active
et énactive, et jouent le role de filtre perceptif. Elles sont indispensables dans le schéma
compréhensif de I’action individuelle, mais doivent étre étudiées a I’aune des possibilités
offertes par I’environnement: nous pourrions alors évoquer une approche située des
dispositions individuelles. Et si elle ne s’actualise qu’en situation, alors une disposition est
ontologiquement une projection!’®. Elle référe a cet élan vital d’extériorisation de I’organisme
vers le monde. La disposition, c’est-a-dire le conatus (dispositio seu conatus), revét bien

sociologiquement cette dimension dynamique spécifique.

Toutefois, d’apres Carré (2018, citant Fenouillet, 2012), « 'intérét individuel (dispositionnel),
plus profond et ancré dans des motivations personnelles durables, prend [...] le pas sur I’intérét
situationnel (li¢ aux événements du contexte), généralement plus éphémere et superficiel » (p.
6). C’est pourquoi nous ne confondons guere entre la notion de dispositions (ou d’intéréts)
situationnelles, et une approche située des dispositions. Cette dernicre, telle que nous
I’entendons, ne reléve pas d’un intérét ponctuel pour une tache, suscité¢ de maniére singulicre,
dans lequel le sujet trouverait un bénéfice particulier. Elle reléve plutét d’un processus
relationnel, entre des dispositions ancrées, en tant que « social incorporé » (Lahire, 2006, p.
61), et ce que la structure socioculturelle et matérielle de la situation offre au sujet. Il s’agit
alors de vérifier dans quelles mesures une situation d’apprentissage, avec ses spécificités

culturelles, sociomatérielles, serait congruente avec ces dispositions, au sens ou elle les révele

177 Ces conjonctures [de congruence] apparaissent davantage contingentes que la rigidité apparente du systéme de
champs de Bourdieu, contingence qui laisserait davantage d’espace aux individus pour agir a I’intérieur des
champs de force, ces derniers étant pris dans la tension entre les dispositions individuelles (ouvertes par conséquent
aux hypothéses de la planification individuelle et de I’inférence active), et les logiques culturelles normatives
propres aux situations. En ce sens, notre approche dispositionnaliste ne congoit pas les habitudes, traits culturels
incorporés, comme mécaniquement génératrices de pratiques : les dispositions sont dispositions en ce qu’elles
s’actualisent (ou non) en situation.

178 C’est d’ailleurs en ce sens qu’elle posséde un caractére plus « dynamique » que les habitus, étant
continuellement en interaction avec I’environnement, et sensible aux niches écologiques, du point de vue social :
nous comprenons mieux pourquoi les dispositions sont majoritairement dissonantes, par rapport aux pratiques
culturelles légitimes, que consonantes (Lahire, 2006).
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et les actualise!”” : précisément parce que « les mécanismes attentionnels endogénes (liés aux
projets, intéréts et préoccupations des sujets) seront plus susceptibles d’entrer en action de

manigére efficace et soutenue que ceux liés a I’attention exogene » (Carré, 2018, p. 7).

Une approche située des dispositions individuelles nous conduit a analyser les dispositions des
¢léments d’un systéme cognitif en lien avec les opportunités offertes par 1’environnement
immédiat (en sens d’Eleanor Gibson, 1979). En effet, ces ¢léments fonctionnels d’un systéme
possédent de maniére générale des « propriétés dispositionnelles » (Turvey et al., 1981) (plus
précisément, les dispositions environnementales sont des affordances, alors que celles des
acteurs possedent des effectivités [effectivities] Chemero, 2022). Toutes deux en interaction,
affordances de 1’environnement, comme disponibilités locales, et effectivités des individus,
peuvent étre analysées en termes de congruence et de ce que produit celle-ci (agir et
apprentissage individuels)'®°. Comme pour la perception readiness (Bruner, 1957), il s’agit
d’étre « prét a » (to be ready to) (agir, percevoir, etc.), autrement dit d’« étre disposé a ». C’est
pourquoi « I’information écologique » (Golonka et Wilson, 2019) (I’information directement
lisible a partir de 1’appareil sensoriel du sujet engagé avec son environnement) ne peut suffire
a expliquer les perceptions différentielles entre les individus, et que I’existence d’un référentiel
interne supposerait de considérer que la perception des disponibilités environnementales locales
peut, en tant que référentiel externe, dans certains cas, étre dépendante d’inférences actives et

de mod¢les internes au sujet.

5. Le delta de congruence: une approche culturelle

développementale

5.1. Le delta de congruence et effets sur la perception et ’inférence

Malgré les critiques qui peuvent étre adressées aux approches dispositionnalistes en

. - 181 . N . . . . .
sociologie ®', ces derniéres prennent en compte 1’existence possible des deltas en situation, qui
donnent aux sujets la liberté de s’ investir dans cet écart compris comme un espace symbolique

de conduite de I’activité produit par la relation sujets-situations. Cela est en ce sens que

179 Lahire (2013) dira : elle les « déplie ».

180 Qi elles interagissent entre elles, il reste nécessaire de distinguer la notion de dispositions de celle des
effectivités : les premicres s’actualisent en situation (selon les possibilités offertes conjointement par
I’environnement et le sujet), alors que les secondes relévent de propriétés des objets, qu’elles soient perceptibles
via observation directe ou de maniére assistée » (Turvey et al., 1981).

181 Voir par exemple Boltanski (1990) qui voit les dispositions comme des déterminants « une fois pour toute » de
I’action humaine dans toute situation et qui sont « inscrites de fagons irréversibles dans les agents et dans leurs
habitudes corporelles » (p. 69)
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nous proposons d’étudier le delta de congruence.

Pour Suchman (1987), reprenant Mead (1934), il existe deux genres d’activité, dont un qui est
« essentiellement situé et qui reléve d’improvisations ad-hoc » (Suchman, 1987, p. 51). Pour
Mead, le deuxiéme genre d’activité est dérivé du premier, sous forme de réification
rétrospective de I’action située (une reconstruction de I’expérience), en tant que plan pour de
futures activités ; ce deuxiéme genre d’activité agissant comme un référentiel internalisé, sous
forme de plan, pour les actions futures. Nous proposons que ce plan puisse agir a distance de
temps (comme constituant d’un référentiel interne général), mais aussi agir a proximité
temporelle de 1’action comme préparation mentale a celle-ci (comme constituant d’un
référentiel interne local, comme ressource se tenant du coté du sujet et participant a réguler
son activité, Hutchins, 1995). Hauw (2018), dans le cas de la préparation sportive, évoque
qu’une approche énactive de la performance sportive, donc « intégrant actions, perceptions,
cognitions ou encore émotions » (p. 57), peut aider au modelage d’une activité compatible avec
la recherche de la performance « ici et maintenant » (référentiel interne local), mais aussi pour
plus tard (référentiel interne général, donc constitutif de futures dispositions). Pour Suchman
(1987), si les plans forment une ressource pour l'action située, une maniere schématique de
I’anticiper, ils ne déterminent pas complétement l'orientation de cette action, mais fournissent
assez d'informations pour pouvoir guider le sujet en action et sa pratique incarnée, tout en
actualisant ce plan pour de futures actions, & mesure des ajustements opérés en direct en
fonction des contingences situationnelles. Ce faisant, I’action reste résolument située : les plans
ne sont jamais complétement substituables a l'action, et plutot que de constituer un mécanisme
générateur de l'action, relévent d’un artefact de notre raisonnement sur l'action (Suchman,
1987). Par ailleurs, pour une pédagogie active et générative'®? (Fiorella et Mayer, 2015), cette
propriété d’incomplétude du plan est nécessaire pour laisser cours aux contingences
situationnelles d’étre intégrées et prises en compte en direct par le sujet lors du cours de son
action (Chaker et Njingang, en révision). Autrement dit, un certain delta est nécessaire entre
I’anticipé et le réel, comme écart de congruence fertile pour 1’apprentissage : en fonction du

type de la tache, il est nécessaire de produire un effort cognitif pour apprendre, le tout en lien

182 D’aprés Fiorella et Mayer (2015), « apprendre en énactant [enacting] est [...] conforme a la théorie de
l'apprentissage génératif, car cela aide les apprenants a utiliser leurs connaissances antérieures pour relier des
concepts abstraits a des objets concrets et des actions, leur permettant ainsi de construire une représentation
mentale plus significative du matériel » (p. 730). Ces méthodes renvoient aux gestes et manipulations physiques,
en lien avec la théorie de la cognition incarnée, comme vu dans la Partie 11.4.3, p. 87).
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avec les connaissances antérieures (effortful retrieving, Wittrock, 19921%3),

L’action située peut ainsi conduire a 1’apprentissage, en tant que configuration (Elias,
1973/2003), ou réorganisation cognitive dans un systeme complexe (Hutchins, 1995), si les
conditions du couplage cognitif et sociomatériel sont réunies. L hypothése de la perception
directe, outre son acception originelle dans une approche écologique de la psychologie, permet
¢galement d’expliquer 1’apprentissage, dans une visée sociologisante, puisque prenant en
compte le vécu des sujets mais aussi I’environnement dans ses dimensions socioculturelles. Les
sujets, en fonction de leurs expériences passées et de leur niveau d’expertise dans un domaine
(E. Gibson, 2000), investissent la tache, en situation de congruence importante (delta faible).
IIs mobilisent dans cette perspective leurs ressources internes incorporées, de manicre plus ou
moins explicite ou consciente. Le corps situé participe de cet apprentissage comme premier
référentiel. En situation de congruence faible (delta important), ils mobilisent leurs ressources
aussi bien internes qu’externes : les disponibilités locales, en tant qu’aides externes, agissent
comme référentiel externe au sujet, ce dernier inférant de maniére active lors de son action
épistémique ou pragmatique (voir Figure 13 ci-dessous). Les sujets apprennent alors « pour-
P’action ». Cet apprentissage est situé, incarné et ancré: ces conditions constituent les
caractéristiques de sa cognition, qui constituent par la suite les conditions sociomatérielles des
moments socioculturels futurs. Nous pouvons schématiser ces propositions de la maniére

suivante :

Congruence |

Perception J

directe indirecte

>

Inférence

L —

(%) active

>

Figure 13. Modélisation des dynamiques en jeu corollaires de la cognition distribuée temporellement.

183 Le modéle génératif de I'apprentissage de Wittrock (1974) repose sur I'hypothése selon laquelle les apprenants
« génerent des perceptions et des significations qui sont cohérentes avec leurs connaissances antérieures »
(Wittrock, 1974, p. 88, cité par Fiorella et Mayer, 2015, p. 718).
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Plus précisément, 1’individu en situation percoit les stimuli et les objets socioculturels de
I’environnement plus ou moins directement, et différemment, en fonction de ses filtres
perceptifs, ¢’est-a-dire en fonction de ses attentes et dispositions a percevoir. Le phénomeéne de
congruence vise a renseigner comment, lorsque 1’écart entre ces dispositions et la situation est
faible, la perception est directe, et conduit ainsi le sujet a moins inférer de maniere active quant
a son action. Dans cette logique, lorsque 1’incongruence est importante, cette inférence aurait
tendance a devenir cognitive et donc impliquer un cofit pour le sujet (nous verrons dans la

méthodologie Partie IV, p. 175, comment identifier le delta de congruence).

La littérature scientifique étudiant le role de la mémoire de travail dans la conception
d’environnements numériques et 1’apprentissage (Ayres, 2006 ; Puma et Tricot, 2021), permet
d’avancer que cette charge cognitive, utile (germane) pour le sujet qui apprend, est induite par

t'84 Dans le

le delta de congruence et constitue un seuil d’efficacité situationnelle pour le suje
cas d’une charge cognitive pertinente trop faible, la dimension développementale de la situation
serait minimale (une forte congruence n’impliquant ni déséquilibre ni besoin de retour a
I’équilibre, ni effort important de minimisation de 1’énergie libre). Une charge cognitive trop
importante ne permettrait pas de mobiliser de maniere fluide ses dispositions, ni de mobiliser
dans I’environnement les ressources qui permettent de réaliser la tache : ici, le sujet est dans

une situation (sociale et culturelle) trop ¢éloignée de son référentiel interne, autrement dit dans

un delta de congruence trop important 8>,

184 La charge cognitive essentielle n'est pas une charge indépendante des charges intrinséque et extrinséque, mais
agit comme une ressource pour le sujet. Elle reléve davantage des propriétés de ce dernier (ses dispositions, comme
son niveau d’expertise dans un domaine, par exemple) que des propriétés de I’environnement d’apprentissage :
« contrairement a I'accent mis par la charge cognitive intrinséque et extrinséque sur les caractéristiques du matériel
[les éléments pédagogiques en présence], la charge cognitive utile ne concerne que les caractéristiques de
l'apprenant. Elle fait référence aux ressources de la mémoire de travail que I'apprenant consacre a traiter la charge
cognitive intrinséque associée a l'information » (Sweller, 2010, p. 126). En dessous de ce seuil, la charge cognitive
est trop peu importante pour favoriser I’apprentissage, et si la charge est trop forte (charges cognitives intrinséque
et extrinseque), cela détériore 1’apprentissage.

185 Les résultats de recherches tendent 4 aller dans le sens de nos propositions : Greenberg et Zheng (2022) trouvent
dans leurs expérimentations que l'activité mentale fertile a l'apprentissage pourrait étre liée aux ressources
cognitives de la mémoire de travail, qui refléte la relation entre la difficulté du contenu et la capacité de la mémoire
de travail (Kalyuga, 2011), plutdt que d'étre une charge cognitive — fertile — indépendante. Les résultats montrent
que les apprenants disposant de plus de ressources de mémoire de travail peuvent gérer une charge intrinséque
¢élevée tout en ayant encore des ressources disponibles pour l'apprentissage, ce qui suggere que l'activité mentale
exigeante peut étre déterminée par les ressources pertinentes (germane) dans la mémoire de travail plutdt que par
la charge pertinente elle-méme. Ainsi, si I’apprentissage est davantage lié aux ressources cognitives plutoét qu’a
I’effort supplémentaire fourni lui-méme li¢ a la tache (donc la charge cognitive serait davantage liée au sujet plutot
qu’a la tache), alors le référentiel interne du sujet peut contribuer a déterminer, selon la congruence de la situation,
la disponibilité des ressources cognitives essentielles a la tache.
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5.2. Dans le delta de congruence : une co-émergence épistémique et
pragmatique entre les référentiels internes et les offres de

I’environnement

Comment agit le sujet en fonction de la congruence entre son référentiel interne et la situation
avec laquelle il est couplé ? Cette congruence, qui offre des possibilités au sujet, est énactée par
lui. J’ai proposé 1’existence non pas d’un monde interne « pré-donné » et désincarné, mais celle
d’un référentiel interne, incorporé et porteur de nos expériences passées (Lakoff et Johnson,
1999). Ce référentiel interne constitue « une sorte d'infrarationalité fonctionnelle qui guiderait
en sous-main les pensées et les comportements » (Sperber, 1997, cité par Pharo, 2011, p. 305).
Proposer une articulation entre ressources et offres de I’environnement (via le cadre théorique
de l’intentionnalité qualifiée, Bruineberg et Rietveld, 2014) et référentiel interne, met en
¢vidence la complémentarité entre les concepts d’affordance et d’inférence active.
L’inférence active est un corolaire du principe de 1’énergie libre : cela signifie qu’il existe
plusieurs manieres de comprendre le comportement conscient de systémes autoorganisés (Parr

et Friston, 2019)'%°,

Pour agir dans une situation incongruente, je peux soit modifier mon état d'information, soit
modifier I'espace du probléme lui-méme pour améliorer mes chances de succes dans une
entreprise ou pour la résolution d’un probléme (Clark, 2022), pour réduire « 1'écart entre [mon]
¢tat actuel et [mon] objectif » (p. 3). Ces inférences actives vont contribuer & minimiser la

surprise (qui entraine des colits physiologiques et cognitifs) de deux manicres :

1) Je peux choisir des actions qui vont résoudre mon incertitude a propos des événements
du monde via la « recherche épistémique » (Friston, 2022) dans mon environnement,
autrement dit d’« affordances épistémiques », qui reflétent mes croyances actuelles. Ce
qui peut induire la reproduction d’erreurs, via les biais de confirmation, ces erreurs se
propageant dans le systéme (Hutchins, 1991, 1995 ; Dillenbourg et Self, 1992). Cette

recherche peut se faire visuellement de maniére active (Friston, 2012), afin de résoudre

186 Autrement dit, si je prédis qu’un corps va réagir d’une certaine maniére, et que les réflexes moteurs de ce corps
réalisent cette prédiction, alors je peux activement supprimer les erreurs de prédiction de maniere rapide et efficace
(Friston, 2022) et par ce biais consolider ce modeéle, comme produisant des résultats efficaces (non surprenants et
conformes aux attentes). Le cas échéant, ce qui ne peut étre supprimé par 1’action (en termes d’erreurs de
prédiction, les hypothéses éliminées), peut étre modifié en changeant moi-méme le sens que je donne aux choses
dans le monde. Cela renvoie aux modifications possibles afin de résoudre les inconsistances ou dissonances
cognitives : soit je modifie quelque chose dans mon comportement afin de revenir a un état consistant, soit j’altére
mon interprétation de la situation.
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les incertitudes relatives a une scéne visuelle générant des inputs sensoriels (Friston,

2022).

2) Je peux activement sélectionner les actions qui vont minimiser la surprise, par exemple
pour maintenir mes sensations introspectives a I’intérieur de limites homéostatiques et
éviter les résultats nuisibles (Friston, 2022). Je vais donc rechercher des « affordances
pragmatiques » qui assurent le résultat le moins surprenant possible et familier (ou

consistant avec mes modeles internes)'®’.

Dans le principe d’inférence active, I’affordance est un attribut du plan ou du cours d’action
située (Bruineberg et Rietveld, 2014 ; Veissiere et al., 2019), et ne peut donc étre séparée de
’action en tant que telle. Le couplage signifiant entre le sujet et les offres de I’environnement
serait alors le produit d’une co-émergence sensori-motrice (via une architecture neuronale),
donc dans I’organisme, et perceptive, a partir des objets saillants de 1’environnement qui font
sens (sense-makers). Cette co-€émergence est dynamique (Thompson, 2007) : la partie et le tout
co-émergent et se spécifient mutuellement, de maniere structurelle. Dans une dynamique
énactiviste, chaque émergence rend ainsi D’autre signifiante. Il s’agit d’un rapport
métonymique entre les offres de I’environnement et la niche écologique : parmi les
disponibilités locales, 1’objet saillant (la partie), rend le cadre (le tout) signifiant, et inversement,
dans un processus de couplage perceptif et cognitif énactif continu avec les sujets en
coordination insérés dans cet environnement, plus précisément avec leurs schémes modaux.
Dans cette perspective, en reconnaissant I'importance de la co-émergence dynamique dans une
perspective énactiviste, ce phénomene est rendu possible par un processus relationnel par lequel
« l'individuation ou la catégorisation d'un composant/processus est déterminée, en partie, par le
tout auquel il participe » (Lee, 2023, p. 19). Ce framing (cf. Partie IL5.1, p. 99), autrement dit
cette reconnaissance perceptive du cadre social signifiant, est sous-tendu par un processus
socioculturel et cognitif offrant aux sujets des possibilités d’action conjointes, mais aussi leur
opposer des contraintes en délimitant I’espace du probléme (des « bornes », i.e. une normativité

socioculturelle, Simonian, 2019 ; Heras-Escribano, 2022).

187 Ainsi, le comportement planifié peut étre vu comme une réponse aux affordances épistémiques et pragmatiques,
de maniére conjointe. Pour Friston et collégues (2015), lorsque situés dans un nouvel environnement, les
affordances épistémiques prédominent jusqu'a ce que lincertitude soit résolue, laissant les affordances
pragmatiques survenir. Dans cette logique, 1’affordance serait « au coceur d’un comportement » sensoriel, en tant
que ce comportement est le résultat d’une volonté de choisir les actions dont les résultats ou les états conséquents
relevent de la résolution active des incertitudes présentes dans 1’environnement (Friston, 2022).
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5.3. Le principe de I’énergie libre dans I’écart entre la prédiction (le

départ) et la réalité (’arrivée)

Nous avangons que ’énergie libre, c’est-a-dire la surprise que le sujet cherche a minimiser, se
situe dans ce delta de congruence entre 1’attendu et le réel, ou, comme nous 1’avons vu avec
’action située ou le modele InfoRL, entre un plan et les résultats potentiels, qui vont produire
différents niveaux d’incertitude. Par définition, ce delta de congruence devrait produire pour le
sujet, et son cerveau prédicteur (dont le fonctionnement de base est de minimiser l'erreur de
prédiction a long terme, Clark, 2016) une situation ou il doit faire preuve d’imagination, de
création, d’innovation, d’improvisation, autrement dit, mettre en place des stratégies qui vont
mobiliser ses ressources internes et celles présentes dans I’environnement (de maniére
épistémique et pragmatique), afin d’atteindre ses buts et de résoudre les problémes qu’il va
rencontrer. Cette recherche de réponses créatives référe a une énergie potentielle et un état
structurel du sujet, résultants des expériences passées (Roublot, 2009). Cette énergie se
retrouverait ainsi « libérée » en situation, lorsque 1’écart entre les états dispositionnels du sujet
et les possibilités offertes et percues de I’environnement, le conduisent a les actualiser, a agir,

la création et I’inventivité des pratiques prenant tout leur sens situé.

Cette proposition théorique suppose que la perception est formalisée en tant qu’elle infére les
croyances les plus probables a propos de ce qui a causé les données sensorielles on-line, en
prenant en compte ce que l'on connait des processus causaux (les modeles internalisés), comme
si ’on « testait des hypothéses » (Ramstead, 2022, p. 198). Les normes socioculturelles nous
conduisent a rechercher certaines affordances qui sont pertinentes en termes de rapports
déontiques (elles peuvent attirer notre attention), et, dans un but économique d’un point de vue
énergétique, a rester « aveugle » (ou to disattend, Goftman, 1974) a celles non pertinentes pour
le cours d’action. Estimer quels cours d’actions et régles (policies) résolvent le mieux les
incertitudes clés, participe a réduire la distance entre nos « prédictions optimistes » (Van de

Cruys, Friston et Clark, 2020) et la réalité actuelle (Clark, 2022).

5.4. Le delta de congruence et la cognition socialement distribuée : une

zone proximale de développement ?

L’existence d’un delta de congruence peut étre vérifi¢ de manicre plus ou moins systématique :
par la méthode apophatique, nous pourrions tenter I’expérience de penser un monde dans lequel

nous nous retrouverions sans cesse en situation de congruence parfaite dans le cadre de notre
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couplage structurel entre notre référentiel interne et les situations. Une homéostasie constante
corporelle, culturelle, et cognitive aurait pour conséquence de limiter nos besoins
d’apprentissage et, donc, de réduire le développement de la pensée. Le principe méme
d’énactivité suppose qu’aucune situation n’est entieérement satisfaisante : par ce biais, nous

« construisons » I’interprétation sémiotique du réel en lui donnant sens.

La congruence, dans notre proposition scientifique, suppose une dialectique entre référentiel et
situation, entre processus d’internalisation et d’externalisation. Cet écart implique une sorte de
processus général d’équilibration majorante, une homéorhésie (Waddington, 1957/2014),
compris comme un processus de propagation des états représentationnels de la cognition
(Hutchins, 1995). Des faisceaux d’indices au sein de la théorie socioconstructiviste de Vygotsky
(1978) apportent un écho a cette perspective interactionniste intégrant les sujets,
I’environnement et les autres étres sociaux dans un couplage structurel on-line mais aussi off-
line (Wilson, 2002). Selon Lave et Wenger (1991), le concept d’internalisation subsumé par la
théorie de la zone proximale de développement (ZPD) chez Vygotksy (1978) bénéficie
d’interprétations différentes ayant en commun de décrire une modalité spécifique de distance
entre une situation initiale, ou 1’état initial de I’apprenant, et les conditions socio-
environnementales caractérisant la situation qui va permettre I’apprentissage. Vygotsky définit
en effet lui-méme la ZPD selon une approche mettant 1’accent sur la distance qui reste a
parcourir entre d’une part I’état du sujet a un moment donné, et, d’autre part, les exigences
cognitives exigées par la série de taches constitutives d’une situation. Nous reprenons a notre
compte deux interprétations différentes de la ZPD, comprises dans la définition du delta de

congruence, selon autant d’acceptions différentes (cf. les deux sous-sections ci-apres).

5.4.1. Delta de congruence : zone interpsychique et « gain » culturo-cognitif (micro —

méso)

La ZPD constitue un espace interpsychique investi par les membres d’une équipe. Autrement
dit, I’intervention d’autrui dans le processus d’apprentissage agit comme un échafaudage
(Bruner, 1986), qui va permettre progressivement au sujet d’agir seul. Il y aurait ainsi une
internalisation progressive, du dehors (environnement) vers le dedans (individu), mais aussi du
dedans vers le dehors puisque I’acte d’apprendre nécessite 1’externalisation (collective) des
connaissances en vue d’étre intégrées par autrui. La distribution sociale de la cognition intégre
la dimension étendue de cette cognition : la réalit¢ immédiate pour les sujets se trouve dans les
zones d’externalisation de la cognition de chaque individu situé, qui est elle-méme le produit
d’internalisations distribuées temporellement, de cognitions passées. L’expertise de chaque
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sujet est mise au service du collectif, chacun agissant fonctionnellement comme une propriété
de I’environnement : le systeme des sujets agit comme un tout signifiant autant pour chaque
individu pris séparément que pour le groupe qu’ils constituent au moment d’une tache. Chacun
devenant une ressource cognitive et culturelle pour le groupe, les sujets agissent alors comme
une disponibilité locale (ici, socioculturelle), pour I’action des autres sujets. Chaque sujet d’un
systétme distribué¢ fonctionnel, se révele, durant le travail cognitif, comme une propriété
culturelle du groupe. Partant, cette propriété d’un systeme fonctionnel révele également, de

facto, une congruence cognitive entre chaque sujet et le reste du groupe.

Dans cette perspective, les travaux sur D’intelligence collective (Lévy, 2013) visent a
comprendre comment la réunion d’individus au sein d’un groupe permet de produire des
solutions qui dépassent celles qui seraient produites individuellement (Woolley et al., 2010)!®,
autrement dit produisant une sorte de « gain », ou de « bonus » ne pouvant exister autrement
que dans cette configuration sociale. Cet « effet bonus » (Collins et Guetzkow, 1964)' réfere
a l'amélioration de la performance collective d'un groupe par rapport a la somme des
performances individuelles de ses membres!®’. 1l parait alors pertinent, pour étudier les
phénomenes d’apprentissage au sein des groupes, non pas d’observer le comportement ou les
caractéristiques cognitives de chaque membre pris séparément, mais ensemble dans leur
couplage structurel avec le groupe qu’ils constituent, comme unité d’analyse. Si, comme le

suggerent nombres d’études empiriques et de théorisations sur la distribution socio-cognitive

188 1 ’¢tude de Woolley et al. (2010), montre par exemple que Iintelligence collective d’un groupe ne dépend pas
de la moyenne des intelligences individuelles qui le composent ou de la présence d’une personne particuliérement
douée au sein du groupe, mais plutot de facteurs structuraux tels que la distribution de la parole (voir le lien avec
les statuts et positions sociales des membres au sein d’un groupe, en 711.3.3). Ils nomment facteur ¢, I’indicateur
d’intelligence collective, correspondant a 1’habileté d’un groupe d’exécuter avec succés un certain nombre de
taches cognitives. Ils mettent empiriquement en évidence que ce facteur c est faiblement corrélé a I’intelligence
mesurée de chaque membre du groupe pris séparément. Il s’agit d’une étude mettant en évidence la valeur ajoutée
générée ontologiquement par la distribution cognitive efficace de taches au sein d’un réseau d’individus. Nous
estimons que ce delta reléve de processus culturels interpsychiques, que les individus mobilisent dans le cadre des
taches. D’un point de vue historique, 1’étude de DeSilva et al. (2021) suggére que I’augmentation rapide de la
complexité socioculturelle lors de I’Holoceéne n'était pas due a des individus particuliers devenant plus intelligents
et plus compétents culturellement, mais a 1'émergence d'une intelligence collective résultant de I'augmentation de
la population d'humains interconnectés et de groupes humains en interaction.

189 1 'effet d'assemblage bonus a fait 1'objet de critiques en psychologie, soutenant qu'un groupe ne se comportera,
au mieux, qu'aussi bien que la somme de ses parties. A ce titre, Propp (2006) soutient que « le manque de preuves
soutenant l'effet d'assemblage bonus peut étre dfi, au moins en partie, & une incapacité a conceptualiser et a
opérationnaliser le role de la communication de maniére appropriée. Les chercheurs dans notre domaine devraient
continuer a étudier les gains de processus ou l'effet d'assemblage bonus d'un point de vue de la communication,
car nous avons quelque chose a apporter au débat qui a été négligé jusqu'a présent » (p. 600). En effet, les critiques
associées ne prenaient pas en compte la structure distribuée de la cognition d’un point de culturel, c’est 1a tout
I’enjeu d’un travail comme le nétre.

190 1] existe des preuves 4 la fois d'effets spécifiques a la tAiche (Laughlin et al., 2006) et d'un effet général structural
d'intelligence collective (Woolley et al., 2010).
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au sein des groupes, le fait que le groupe lui-méme constitue une unité cognitive génératrice de
connaissances dépassant la somme des connaissances présentes dans la téte de chaque membre
du groupe, alors il existe un « gain cognitif », qui constitue ce différentiel. Ce gain cognitif
partagé est situé dans une communauté culturelle, ce qui le conduit a constituer un fait culturel
(que nous pourrions nommer, dans une perspective anthropologique, un « gain culturel »,
partagé de maniére active par chacun des membres du groupe lors du travail cognitif, puis

internalis¢ individuellement).

Dans ce systéme, il existe une limite supérieure du nombre de membres d’un groupe de travail,
comme un seuil déterminant pour son fonctionnement (Anzieu et Martin, 1968 ; Mucchielli,
1996 ; Kozlowski et Lecloux, 2019 ; Saqr, Nouri et Jormanainen, 2019), son développement et
sa productivité (Wheelan, 2009)'°!. Selon le principe proposé de sur-distribution cognitive (cf.
Partie 11.2.9.4, p. 79), la taille affecte la communication au sein d'un groupe (Ellis et Fisher,
1994) : au plus un groupe est constitu¢ de membres, au plus s’accroit la probabilité
qu’apparaissent des problémes de planification, de coordination et de communication. L’ intérét
des petits groupes réside alors dans le fait de privilégier les discussions approfondies entre tous
les membres. Toujours dans ce principe de sur-distribution, moins les membres du groupe sont
experts dans la tache assignée, plus le nombre de membres dans un groupe doit étre réduit
(Gillies, 2002). A contrario, si plus ils sont experts, plus il est possible d’augmenter le nombre
de participants, alors cela est cohérent avec le fait que le colit cognitif total d’une tache est
effectivement distribué/partagé parmi eux, et diluer le colit cognitif de la tache entrainerait alors
soit une attrition de la charge cognitive utile (germane), soit I’appel aux ressources pertinentes
internes aux sujets. Si le nombre optimal de membres est dépassé, alors les taches et I’effort
cognitifs seront sur-distribués, dilués, dans le groupe, parce que moins de travail cognitif
essentiel a la construction des connaissances est produit individuellement, cet effort étant
distribué sur un trop grand nombre d’individus. L’effort cognitif li¢ a la tAche est ainsi déchargé

(offloaded) dans I’environnement social.

191 Parmi les facteurs psychosociaux impliqués, ce sont la cohésion, ’intimité (Bogart et Lundgren, 1974), la
satisfaction (Steiner, 1972) qui baissent & mesure que la taille du groupe augmente, et surtout les individus
participent moins (Diehl et Strobe, 1987). De maniére générale, de nombreuses études établissent que les petits
groupes sont plus efficaces et productifs que les grands groupes (Gist, Locke et Taylor, 1987 ; Laughlin, Hatch,
Silver et Boh, 2006). Ce modéle est donc lui-méme a situer dans un contexte de travail spécifique puisque le
nombre k optimal de membres dans un groupe va dépendre : de la nature de la tache (Littlepage et Silbiger, 1992),
des caractéristiques des individus (Wheelan et McKeage, 1993), du domaine concerné, de 1’environnement
technique etc. Par exemple, Gillies (2002) a trouvé que dans une salle de classe, les groupes de quatre a cing éléves
fonctionnent généralement le mieux. Les groupes plus grands réduisent les possibilités de participation et certains
membres peuvent devenir des observateurs passifs.
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Comme nous 1’avons souligné précédemment, une internalisation suppose conjointement une
transformation du processus cognitif. Ce delta entre le collectif et le particulier, ce gain
différentiel, est expliqué par les transformations dans les processus cognitifs induits par les
processus d’internalisation déterminés en partie par « les différences entre les propriétés de
traitement de 1'information des esprits individuels par rapport a celles des systémes de cognition
socialement distribuée » (Hutchins, 1995, p. 284). Ce traitement différentiel procéde du fait que
les propriétés de traitement de I’information sont plus importantes au niveau collectif qu’au
niveau individuel, puisqu’une plus grande quantité de traitement de 1I’information est permise
par les systemes cognitifs distribués socialement, ceux-ci pouvant traiter plusieurs activités
paralleles a la fois (alors qu’a contrario, les individus sont contraints par les limites de leur

mémoire de travail)'*?.

5.4.2. Delta de congruence : distance entre connaissances individuelles (micro) et

contexte sociohistorique (macro)

La ZPD peut également étre interprétée comme la distance entre les connaissances culturelles
fournies par le contexte sociohistorique et l'expérience quotidienne des individus (Lave et
Wenger, 1991). Il s’agit, dans cette acception, d’une « distance » entre les connaissances
fournies par I’éducation formelle, et les connaissances actives, telles que possédées par les
individus (Hedegaard, 1988). Vygotsky (1978) distingue entre les concepts scientifiques et les
concepts de la vie quotidienne, et propose qu’un concept arrive a maturité lorsque ses versions

scientifiques et quotidiennes parviennent a s’aligner.

Cette interprétation sociétale de la ZPD (Engestrom, 1987) correspond a la distance entre les
actions quotidiennes des individus et la forme historiquement nouvelle d’une activité, donc li¢e
étroitement aux processus de transformation sociale. Cet écart entre le niveau individuel et celui
de la collectivité, entre le niveau micro et le niveau macro, entraine la genese de pratiques et de
cultures nouvelles, en transformant I’individu conjointement a son milieu. Le couplage
structurel entre un sujet et son environnement intégre ainsi de fait une dimension que 1’on

pourrait qualifier de « conflictuelle », dans le sens ou apparait une distance entre les deux, qui

1921] existe également une autre piste d’explication de ce différentiel entre le niveau groupal et individuel, qui est
d’ordre perceptif et cognitif : le biais de confirmation. D’aprés Hutchins (1995), en fonction de la structure de
I’organisation sociale d’un groupe, le biais de confirmation individuel peut soit étre « neutralisé » au niveau
collectif (donc menant & moins d’erreurs individuelles et collectives), soit étre exacerbé (menant ainsi a plus
d’erreurs, 1’état représentationnel d’une information erronée pouvant par exemple se propager a I’intérieur du
systéme) (voir Hutchins, 1995, pp. 239, 247, 252). Dans le cas ou les effets des biais de confirmation sont
minimisés au niveau collectif, alors cela peut entrainer un traitement cognitif différentiel entre les deux niveaux,
et ainsi contribuer a transformer les processus cognitifs lors de leur internalisation.
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va donner lieu a une réalité, ou une niche écologique, dans lesquelles les sujets vont se
développer. Une tension structurelle (comme un conflit instrumental, Marquet, 2011), peut
produire du sens : les technologies numériques imposent de nouvelles contraintes et conduisent
a opérer a une modification épistémique de I’environnement sociotechnique de 1’apprentissage,

en enseignant et en apprenant « autre chose » (Marquet, 2011, par. 8)'%3.
5.5. La culture, produit du delta

La distance entre I’attendu et le réel conduit chaque sujet, individuellement et collectivement,
a produire, énacter, a développer un comportement épistémique et/ou pragmatique afin de
réduire cet écart. Cette production est culturelle, puisque produit de 1’activité humaine qui se
stabilise, normalise, codifie, puis s’approprie collectivement. Autrement dit, le delta, en un
sens, « contraint » a 1’activité, cette dernicre étant génératrice de pratiques sociales situées,
c’est-a-dire culturelles, dans une dialectique développementale (Lave et Wenger, 1991 ;

Wenger, 1998).

Le corolaire de la théorie de I’esprit étendu (extended mind), comprise dans une approche
énactive, est qu’une partie de I’environnement humain (telle que la partie sociotechnique) est
la réification des proces d’externalisation, comme un produit du dedans, la praxis humaine étant
une manifestation des structures cognitives internes aux individus (Clark et Chalmers, 1998 ;
Clark, 2019, 2022). C’est de cela que procéde la culture: elle existe par un proces
d’externalisation d’idées, de représentations (« pratiquement toutes les représentations externes
sont produites par des pratiques culturelles » Hutchins, 2011, p. 440), d’actions sur le monde.
Ainsi, la culture n’est pas seulement le produit du delta entre I’attendu et 1’expérience, c’est son
externalisation matérielle par la praxis humaine dans un environnement matériel, qui donne
aussi lieu a des enregistrements de nos activités mentales sous forme d’« ceuvres palpables »
(Bruner, 2008, p. 40). De ce point de vue, la congruence est un processus dynamique qui rend
visible notre travail cognitif (Hutchins, 1995), qui se manifeste par des pratiques culturelles qui
ne relévent ainsi pas de représentations mentales désincarnées du savoir (Hutchins, 2008), ou

de son mode d’acquisition.

En tant que production humaine, les environnements numériques, comme produits de

193 Pour illustrer ce lien entre contraintes structurelles et redéfinition épistémique, nous rappelons que les activités
pédagogiques en réseau (Siemens, 2012 et Downes, 2008) se trouvent étre réalisables uniquement dans un systéme
réticulaire socio-numérique : ¢’est d’ailleurs I’existence méme des réseaux sociaux numériques ou des plateformes
numériques de socialisation, qui ont permis une redéfinition de I’approche pédagogique (le connectivisme), basée
sur les interconnexions entre apprenants.
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techniques, étaient nécessairement destinés a constituer une dimension de la culture humaine
(Haudricourt, 1987 ; Suchman et al.,, 2017), et donc jouer le jeu du processus
d’internalisation/externalisation dans une épaisseur temporelle : « I'environnement qui doit étre
exploité se compose presque entierement de produits d'activités culturelles antérieures, dont
une grande partie a ¢été produite par des interventions environnementales orchestrées
culturellement par soi-méme ou par d'autres » (Hutchins, 2011, p. 442). La culture émerge de
l'activité instrumentée des étres humains dans leur contexte historique, alors que des structures
mentales, matérielles et sociales interagissent. D'un autre c6té, la culture, sous la forme d'une
histoire d'artefacts matériels et de pratiques sociales, agit comme contrainte structurelle sur les
processus cognitifs, en particulier les processus cognitifs distribués sur les agents, les artefacts
et I'environnement (Hollan, Hutchins et Kirsh, 2000). Les pratiques culturelles sont des produits
émergents de réseaux de contraintes, distribués dynamiques (Hutchins, 2011), voire le résidu
de solutions a des problémes (Hutchins, 1995). Dans cette logique ascendante, la culture
fagonne les processus cognitifs des systemes (Hutchins, 1995). Certaines de ces contraintes
peuvent étre internes et mentales, certaines d’entre elles découlent des états corporels, et

certaines contraintes sont sociomatérielles.

La congruence renverrait, selon nos propositions théoriques, a I’observation in situ de la gencse
d’une culture locale, une culture pratique d’abord, qui devient une culture symbolique (valeurs,
normes, etc.) a mesure de son internalisation, de son partage et de sa stabilisation locale par le
consensus social. La dimension culturelle étant consubstantiellement sociale et collective, le
référentiel interne d’un sujet est ainsi partagé socialement. Il est un construit collectif
intersubjectif— en ce qui l'intégre les autres — et internalisé. Il intégre la subjectivité des autres,
le monde tel que le congoivent les autres, ce qui permet aux sujets d’inférer, en situation, la
cognition des autres, et ainsi mobiliser, par 1’action, le référentiel interne des autres. Sans cet
aspect de distribution socio-temporelle et incrémentale de la cognition, « sans ce résidu
d'activité antérieure, nous aurions tous a trouver des solutions a partir de rien » (Hollan,
Hutchins et Kirsh, 2000, p. 178). Le développement humain est ancré, enculturé : ce que I’on
nomme la culture constitue ainsi le résidu de processus cognitifs adaptatifs, chosifiés, qui
accumulent de maniere incrémentale « des solutions partielles a des problémes fréquemment

rencontrés » (Hutchins, 1995, p. 354).
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6. Synthése de la Partie III. Une inférence (én)active et un

apprentissage situé a partir du delta de congruence entre
référentiel et disponibilités: une approche hiérarchique

distribuée et incarnée des situations d’apprentissage

En résumé, nous avons proposé dans cette Partie III plusieurs idées force :

Les sujets situés sont couplés structurellement avec la situation : le systéme constitue
I’unité d’analyse (Hutchins, 1995). Chacun des sujets constitue 1’environnement
sociomatériel des autres sujets, en tant qu’ils agissent comme des disponibilités locales

les uns pour les autres (en tant que ressources sociales).

I1 existe des facteurs non locaux qui agissent sur les sujets situés en action : a partir du
paradigme distribu¢ de la cognition (Hutchins, 1995), I’approche de la distribution
temporelle de la cognition constitue un paradigme permettant de comprendre ses

propriétés projetées (Versace et al., 2018).

A mesure de son vécu de moments socioculturels et cognitifs « expériencés », I’individu
constitue, de manicre incorporée (Varela, Thompson et Rosch, 1993) (donc pas
forcément de manicére verbalisable) et incrémentale, un référentiel interne: la
distribution temporelle de la cognition permet d’appréhender le développement des
sujets dans un ou différents milieux culturels (Lave et Wenger, 1991). L’approche
dispositionnaliste proposée notamment par Lahire (2001) permet d’unifier les
« tendances », compétences, propriétés cognitives et culturelles de sujet sous le vocable
de « disposition », en ce que cette dernicre est incorporée et n’existe que par son
actualisation en fonction des situations. Le référentiel interne comprend également,
toujours dans un paradigme de cognition incarnée, les filtres perceptifs (Bruner, 1957),
les schéemes sensori-moteurs modaux (Versace et al., 2017) et les mod¢eles du monde

incorporés (Friston, 2013 ; Clark, 2022) et constitués a mesure de 1’expérience.

Si ’hypothése du référentiel interne était émise, alors une deuxieme peut I’étre a son
tour : celle d’un déficit de congruence plus ou moins important entre ce référentiel et la
situation couplant les sujets au sein d’un systéme cognitif distribué. Nous reprenons la
dialectique entre plans et routines d’une part et action située d’autre part (Suchman,
1987), afin d’en proposer une compréhension a la lumiere de la distribution temporelle

de la cognition, aidés par le principe de zone proximale de développement chez
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Vygotsky (1978). L’unité d’analyse constituée pourrait alors &tre qualitativement
définie par ce delta de congruence, qui va permettre aux sujets de mobiliser soit leurs
ressources ou disponibilités internes (le référentiel interne), soit celles présentes dans
I’environnement (ce dernier constituant un référentiel externe on-line), dans la boucle

perception-action.

Par leur intentionnalité qualifiée (Rietveld et Kiverstein, 2014, 2022), les sujets
investissent alors cet espace des possibles créé (le delta de congruence), par I’inférence
active (Pezzulo, Rigoli et Friston, 2015 ; Clark, 2015), en traitant les affordances
épistémiques et pragmatiques durant 1’action (Friston, 2022). Cette inférence, en
produisant du sens et une pratique située, serait alors énactive (Ramstead, Kirchhoff et
Friston, 2020), car en actualisation constante avec les événements du monde. Cette
inférence est située « pour-1’action », avant d’€tre un produit de cette action. Elle est

énactive de I’organisme et constituerait alors une propriété de la cognition incarnée.

Cette dynamique énactiviste suppose un rapport métonymique entre les offres de
I’environnement et la niche écologique. Les éléments rendent la situation signifiante
dans un processus de couplage perceptif et cognitif énactif continu avec le sujet inséré
dans cet environnement. La congruence constitue ainsi une co-émergence €pistémique
et pragmatique entre référentiel interne et offres de I’environnement. Le delta de
congruence, par la genése de pratiques situées lors de moments socioculturels, par
I’action des sujets, participe a produire localement une culture, ou a renforcer une cuture
déja existante, qui se stabilise, s’inscrit dans un milieu et est distribuée dans les sujets

et les objets qui constituent celui-ci.

Cet investissement du delta produit une charge cognitive utile (germane) de la part de
chaque sujet dans le systeéme cognitif distribué local : I’apprentissage est construit
socialement et produit un « gain cognitif » pour le systéme distribué, partagé par chacun
des membres du groupe, puis internalisé individuellement. Ce « gain cognitif » partagé

collectivement participe de générer et de continuer une culture dans un milieu.

Nous proposons ainsi une approche située des dispositions individuelles, en tant qu’elles

sont actualisées en situation, et concourent a donner sens a celle-ci.
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Figure 14. Le delta de congruence entre le référentiel interne et les disponibilités locales : une
inférence (én)active et un apprentissage situé « pour-l’action », participant du développement des
sujets.

Ce schéma (Figure 14) reprend 1’ensemble de ces propositions : le delta de congruence est
modélisé afin de représenter cet « espace des possibles » qui permet aux sujets de se développer
en situation en déployant des stratégies cognitives qui mobilisent leur référentiel interne et

s’appuient sur les disponibilités locales, dans leur développement.

Pour ce faire, nous retenons de ces idées la nécessité, pour analyser ce que font les sujets en
situation d’apprentissage, d’adopter une approche écologique et hiérarchique du
développement humain (Bronfenbrenner, 1979) tentant de prendre en compte les facteurs
immédiats de I’action et de la perception, comme les facteurs distaux, c’est-a-dire non présents
dans I’ici et maintenant mais exercant des effets projetés, a partir d’un référentiel culturel
normatif propre a une société. Ce projet implique une approche distribuée de la cognition,
intégrant ces effets distaux, du niveau micro (individuel) jusqu’au niveau macro (socioculturel,
contextuel plus large), traduits au niveau intermédiaire via les spécificités sociomatérielles de
la situation (niveau méso). Cela revient in fine a se pencher sur la congruence effective entre

ces différents niveaux, et les effets produits sur les processus cognitifs.
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PARTIE 1V. Propositions méthodologiques
et perspectives de recherche : I’approche

hiérarchique distribuée de la cognition

La synthése de mes travaux jusqu’a présent (PARTIE I. Synthése des travaux : approches
sociologiques et cognitives pour comprendre les phénoménes éducatifs numériques, p. 7), notre
synthese théorique (PARTIE II. Une approche distribuée et incarnée de la cognition : une
premiére tension temporelle, p. 45) et propositions théoriques (PARTIE III. Proposition
théorique : la congruence dans la cognition distribuée, p. 131) visent a montrer la nécessité,
dans une situation d’enseignement-apprentissage, de prendre en compte différents facteurs, plus
ou moins éloignés physiquement et temporellement de sujets en action couplés structurellement
avec la situation, c’est-a-dire formant un systéme cognitif distribué. Il est possible d’étirer
I’échelle d’observation, selon les possibilités du protocole expérimental, des déterminants
sociaux et culturels les plus larges jusqu’aux variables individuelles observables en situation,
d’une activité cognitive et culturelle qui se retrouve alors distribuée dans le temps. Ce passage
du contexte général a la situation particulieére, conduit & proposer un cadre méthodologique
considérant le couplage structurel entre sujets et situations comme unité d’analyse, articulant

de maniére hiérarchique les niveaux micro, méso, macro de I’activité étudiée.

A partir de ce qui a ét¢ montré jusqu’a présent, il semble possible de concevoir une
méthodologie d’analyse basée sur la cognition distribuée et le phénoméne de congruence, en
prenant en compte leur caractére situ¢ immédiat ainsi que la culture constituée a partir de
laquelle ils procédent, tout en tenant compte de la dimension groupale et socioculturelle de la
situation. Il est, en effet, possible de procéder par 1’identification de plusieurs systémes et sous-
systémes cognitifs, en « se concentrant sur les processus internes a un seul individu, sur un
individu en coordination avec un ensemble d'outils, ou sur un groupe d'individus en interaction
les uns avec les autres et avec un ensemble d'outils » (Hutchins, 1995, p. 373), puis en tentant
de coupler structurellement ce systéme local a un ensemble de contingences situées a une
échelle plus large (le contexte socio-historique des politiques, normes, etc.). Autrement dit, en
procédant par une analyse de niveau micro, puis en remontant par une analyse du couplage
structurel micro-méso, puis des couplages structurels méso-macro et micro-macro.
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En prenant appui sur le modele d’Hutchins (1995), comme le montre le schéma modélisant la
pratique humaine (Figure 9. « Un moment de pratique humaine », tiré¢ de Hutchins (1995, p.
372), p. 83), la conduite de l'activité elle-méme est relativement courte, mais procéde d’activités
antécédentes possédant des ¢léments culturels et cognitifs communs, comme chaine causale
transitive (Gilead, 1990), mais « la conduite de l'activité crée des €léments de structure
représentationnelle qui perdurent au-dela de la fin de la tache » (Hutchins, 1995, p. 373). Ces
¢léments sont ce que Hutchins nomme les résidus opérationnels cognitifs incorporés
(embodied), qui subsistent réifiés (en artefacts tangibles ou abstraits), permettant d’identifier
des états représentationnels et des composants culturels. Ils impliquent de tenir compte d’une
dimension temporelle tant au niveau micrologique, mésologique que macrologique. Cela

194 celui des individus

revient a prendre en compte, si ce n'est I’histoire culturelle d’un contexte
qui composent ce contexte. Un milieu est ainsi constitu¢ d’une chaine historique de moments
socioculturels et cognitifs de la part des individus qui le composent, qui €nactent leur intériorité
autant qu’ils incorporent I’extériorité. Ces ¢léments cognitifs résiduels incorporés sont censés
transformer le référentiel individuel de maniére incrémentale, en ce que le développement du

sujet en termes de compétences et de savoir constitue « les résidus mentaux » (Hutchins, 1995,

p. 374) de ces processus.

Notre positionnement €pistémologique et méthodologique nous a conduit a proposer que
I’action située (Suchman, 1987 ; Lave et Wenger, 1991) mobilise un référentiel interne (les
dispositions, Lahire, 2001 ; des schémes modaux, Versace et al., 2017 ; des routines et plans
intégrés, Suchman, 1987 ; une préparation a la perception, Bruner, 1957), en interaction avec
un référentiel externe comme aide a 1’action (les disponibilités locales : Lave, 1988 ; Norman,
1993 ; Hutchins, 1995 ; Quéré, 1997, mais aussi distale), en fonction des caractéristiques et des
exigences cognitives et culturelles de la situation. Ces référentiels, dans le but de prendre en
compte le systétme comme unité d’analyse sont, a minima, méthodologiques (Stahl, 2005) : le
chercheur peut ainsi comprendre les processus intériorisés ainsi que les composants de

I’environnement qui vont déterminer une partie des perceptions et conduites des sujets.

194 « Le développement de la pratique a lieu durant des siécles » (Hutchins, 1995, p. 374), ce qui conduit a rendre
visible la microgenése des éléments culturels qui sont afférents a un milieu culturel, dans I’observation et I’analyse
des détails des pratiques durant leur cours d’action.
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1. Propositions meéthodologiques : échelles d’observation et

unité d’analyse

Le paradigme situé ne définit pas ontologiquement 1’échelle d’observation. L’unité d’analyse,
si elle ne se limite pas a I’objet analysé — la cognition distribuée prenant en compte le systéme
et non pas I’objet — s’étend a ce qui n’est pas immédiatement observable « a 1’ceil nu » hic et
nunc, notamment du fait des effets projetés de variables non-locales. La perspective située et
contextualisée peut intégrer dans sa méthode autant de variables explicatives que le travail du
chercheur le permet, en fonction de la question de recherche. Cette perspective dépend ainsi de
cette contingence, consubstantielle des capacités physiques (pour se mouvoir physiquement
dans I’espace de 1’objet d’étude), sensorielles (pour percevoir les informations sensorielles en
situation) et cognitives (liées aux connaissances théoriques et compétences méthodologiques)
du chercheur, mais aussi matérielles (les moyens économiques mis a disposition par
I’institution), et de ses caractéristiques culturelles. L’ensemble de ces ¢léments conditionnent
la portée (au sens premier) de son observation, et ainsi ses outils de recueil des données. En
d’autres termes, en se positionnement comme un anthropologue cognitif, le chercheur
n’intervient pas avec un ensemble d’outils précongus et indépendant de la situation. Il
s’immerge dans la situation pour mieux la comprendre et en saisir la spécificité pour choisir et
adapter des outils de recueil des données adaptés a la situation, a la tache cognitive, a la culture
du systeme et a la spécificité des environnements numériques (objets 3D, réalité virtuelle,
MOOC, robots scolaires, etc.). Cependant, il se dote d’un cadre général de référentiels d’analyse
(cf. Partie IV.3, p. 181) pour, in fine, tenter de modéliser le systéme d’activité distribué. Ce
cadre général implique autant d’invariants en termes d’analyse que des spécificités liées a

I’écologie de la situation observée.

Ce positionnement méthodologique conduit a repenser les conditions sociomatérielles, ou
« I’horizon des observations » du chercheur (ses contraintes multifactorielles), comme pouvant
constituer son positionnement €épistémique. L’analyse devrait ainsi maintenir une vigilance
quant aux explications post-hoc, comme justifications méthodologiques rétrospectives.
Evidemment, toute recherche comportant sa part de biais et de points aveugles, il s’agit plutot
de comprendre « les raisons et la maniére dont un champ de pratique devient un champ de
recherche (et réciproquement) », et prendre en compte 1’écologie du chercheur (Guérin et
Simonian, 2022, p. 71), tout en veillant a son positionnement épistémique. En un sens, comme

les sujets et les objets qu’il étudie, le chercheur est lui aussi pris dans ses propres contingences
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et niveaux de contextualité, qui déterminent sa perception en situation de certaines
informations, qui seront plus ou moins congruentes avec son référentiel interne, et qui vont
conforter ses croyances et opinions préalables!®®. Ces biais intrinséques aux caractéristiques
perceptives, cognitives et méthodologiques du chercheur, nous pouvons les retrouver dans le
domaine des technologies éducatives, ou « des résultats non significatifs attestent avant tout
que les différences [entre les résultats d’apprentissage dans un environnement EIAH et un
environnement traditionnel] observées sont trop faibles pour étre raisonnablement attribuées
aux variables contrdélées par I’observateur, I’EIAH constituant bien souvent la variable la plus

facile a controler » (Marquet, 2005, p. 386).

Ainsi, intégrer, lorsqu’il est possible, des variables non-locales dans I’analyse des situations
instrumentées, permet d’établir que l'unité d’analyse étudiée n’est pas limitée par la
« situativité » du chercheur. En ce sens, si nous acceptons le fait que le regard du chercheur est,
lui aussi, situé, il faut alors prendre en compte cette « situativité », avec la situation du fait
observé et analysé (Bronfenbrenner, 1977 ; Albero et Simonian, 2021 ; Guérin et Simonian,

2022) :

La compréhension du développement humain exige d'aller au-dela de 'observation directe du
comportement d'une ou deux personnes au méme endroit ; elle nécessite 1'examen de systémes
d'interaction multipersonnels non limités a un seul cadre et doit prendre en compte des aspects
de I'environnement au-dela de la situation immédiate contenant le sujet (Bronfenbrenner, 1977,
p. 514).

Bronfenbrenner (1977) préconise ainsi de prendre en compte « les contextes sociaux plus
larges, a la fois formels et informels », dans lesquels la situation étudiée est intégrée
(embedded). L approche distribuée de la cognition se place ainsi dans cette perspective
d’extension du domaine de I’observable. En ce sens, le terme « observable » suppose moins
une nécessité descriptive, du point de vue méthodologique, que prescriptive. Nous considérons
que, si le postulat est la distribution et I’extension de la cognition, alors I’extension de la focale
de I’observateur constitue une condition épistémologique et méthodologique dans sa démarche.
Son regard se « désancre » temporairement vers un cadre d’ancrage distal a la situation

observée, afin d’enrichir les variables étudiées par des modeles de compréhension additionnels.

Nous proposons une approche par couplage structurel hiérarchique et interdépendant pour
appréhender 1’unité d’analyse dans un couplage structurel entre le ou les sujets (niveau micro),

et la situation d’apprentissage (niveau méso) et le contexte plus €loigné de la situation (niveau

195 Pour les biais de confirmation du chercheur : Hallihan et Shu (2013) ; Schumm (2021) ; Marsh et Hanlon
(2007) ; McSweeney (2021).
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macro). Ainsi, le couplage sujet-environnement est analysé comme unité configurationnelle

(Elias, 1970/2003), I’individu ne pouvant « étre isolé des chaines d’interdépendances dans

lesquelles il s’inscrit » (Duvoux, 2022, p. 52). Les échelles d’observation sont donc abordées

comme des niveaux de collecte de données (Revel, 1996). De cette maniere, la congruence est

¢tudiée comme phénomene sous-tendant le couplage sujets-situation.

Cette approche, si elle se base fortement sur une incorporation et une internalisation

individuelles dans le cycle perception-action, s’¢loigne en fait de I’individualisme

méthodologique, qui considere 1’agent, a titre individuel, comme étant « la cible de I’étude »

(Lee, 2023, p. 8). Au contraire, notre proposition méthodologique, pour étudier la congruence

dans le systéme de distribution cognitive, tente d’établir une synthése entre :

Une structuration hiérarchique en sous-systémes écologiques (Bronfenbrenner, 1979,

1995), chaque échelle étant couplée structurellement avec les autres.

Une structuration hiérarchique en considérant que chaque sous-systéme constitue des
conditions ergonomiques qui vont plus ou moins faciliter l'apprentissage humain
(Smith, 2013, 2017). Ces contextes différents comprennent des ressources externes
(Hutchins, 1995 ; Norman, 1993) (tels que les curricula, les régles locales, les artefacts,

etc.) en appui aux processus cognitifs et actanciels, avant d’étre internalisés.

Le couplage structurel entre l'individu et différents niveaux contextuels constituent
l'unité d'observation. Cette approche prend en compte la temporalité, le fait que certains
référentiels sont internes (liés a la temporalité¢ individuelle), d'autres externes, situés

dans un environnement (qui sont plus ou moins internalisés) plus ou moins immédiat.

La distribution temporelle de la cognition et la situation comme un moment
socioculturel : en s’¢loignant de 1’approche ethnographique classique, le chercheur tente
de reconstituer un événement singulier dans une chronologie ou une série (Trom, 2003).
Il s’« émancipe » ainsi de ses propres limites spatio-temporelles, ou de son « horizon
des observations » (Hutchins, 1995, p. 268), comme biais méthodologique, ce qui le
conduit a redéfinir le cadre dans lequel il agit. Il s’agit alors de considérer qu’un
phénomene situé est ontologiquement a-/ocal, et son extension temporelle endogeéne a

la situation spécifique étudi¢e (Trom, 2003).

Au sein de I’'unité d’analyse sujet-situation, sous-tendue par le principe de congruence, il est

alors question de tenter de saisir comment 1’un influence 1’autre. Une telle orientation pose de

nombreux questionnements, notamment : comment passe-t-on du contexte a la situation ? Dans
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quelle mesure les situations particulieéres sont-elles définies par, et contribuent a définir des
contextes plus généraux ? Les processus cognitifs sont observables dans l'environnement et
dans l'espace interpsychologique. Des disciplines « épistémologiquement hybrides » telle que
la sociologie cognitive peuvent étre convoquées pour tenter de s'en emparer comme objet de

recherche (Clément et Kauffman, 2011 ; Pharo, 2011 ; Zerubavel, 1997)'%,

2. Du contexte a la situation, ou approche hiérarchique

distribuée du phénomene éducatif : le role de la congruence

Pour étudier les situations d’enseignement-apprentissage, nous proposons plusieurs niveaux de
contexte comme constituant I’environnement plus ou moins ¢éloigné dans lequel est située
I’action. Il s’agit autant des ¢léments présents immédiatement aux sujets (le niveau micro), les
disponibilités locales (le niveau méso), ou d’¢éléments distaux, exergant des effets projetés sur
I’action située (le niveau macro). En effet, structure de 1’environnement et structure de la
situation sont deux réalités distinctes, et ne sauraient étre confondues entre elles (Quéré, 1997).
Méme si la situation particuliére est partiellement déterminée par le contexte général, le
contexte est le produit de la situation, et d’un point de vue temporel, la succession de moments
sociaux contribue a produire un contexte socioculturel plus large (Dourish, 2004), un référentiel
externe général. Ce renvoi vers une structure supérieure dans le fait de donner une signification

a un phénomene localement situé est systématique.

D'un point de vue pragmatique, les individus participent a des pratiques culturelles fagonnées
par la spécificité de la tache qu’ils ont a réaliser, du contexte et interagissent avec des
communautés et des institutions sociales a la fois proximales et distales (Vélez-Agosto et al.,
2017). Pour I’analyse de la congruence a I’intérieur de systémes distribués, nous proposons de
procéder par couplage structurel méthodologique hiérarchique, comme pendant du couplage
structurel entre les dispositions des sujets et leur environnement. Comme vu en Partie I (p. 7)
dans la synthése de nos travaux, il est possible de procéder par couplage macro-méso, méso-
micro, ou macro-micro-méso (comme le cas des variables socioéconomiques qui peuvent

influencer les stratégies cognitives et la perception de I’environnement d’apprentissage, cf.

196 Par exemple, 1’agentivité de I’acteur met I’accent sur I’expression de sa volonté d’apprendre, de réussir, en
d’autres termes, donne des indications sur sa posture et sa disposition en vue de mener a bien I’activité qui donnera
lieu a des apprentissages (le sentiment d’efficacité personnelle, I’expression d’objectifs de réussite, etc.).
Néanmoins, cette insistance sur l'autonomie des acteurs et leur libre arbitre élude en partie les contraintes que les
institutions et les structures socio-économiques font peser sur la formation méme des perceptions et des valeurs
des acteurs et sur leurs capacités d'action, ainsi que des contraintes physiques et perceptives.
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Partie 1.4, p. 41), afin de restituer les processus d’apprentissage et 1’action située des sujets

apprenants.

3. Le référentiel méthodologique

3.1. Les méthodes de ’enquéte hors laboratoire pour analyser I’unité

sujet-environnement : la méthode hiérarchique distribuée (MHD)

Les propositions méthodologiques susmentionnées impliquent de procéder a des démarches
scientifiques hors laboratoire. Nous suggérons de concevoir des expériences scientifiques « qui
reflétent des conditions aussi écologiquement valables que possible » (Pezzulo et Cizek, 2016,
p. 423), par opposition a des conditions expérimentales en laboratoire, congues pour résoudre
des problémes de recherche qui ne saisissent pas I’ensemble des défis fondamentaux de la
cognition dans la « nature » (in the wild). Face a I’unité d’analyse qu’est un systéme distribug,
il s’agit de spécifier d’abord quelles sont les taches, qui sont les sujets, quels sont les artefacts,
et comment le tout est li¢ pour former un systéme cognitif (Halverson et Clifford, 2006). 11
s’agit d’analyser les comportements humains incarnés et situ€s, en mobilisant — pour partie —
des méthodes rigoureuses et éprouvées par les techniques bien établies en laboratoire. Il est
possible de décrire un processus de décision continu, en termes de concepts classiques, et
analysé avec ces techniques établies (Gordon et al., 2021). Cela pourrait étre fait par exemple
en catégorisant les actions possibles (ce qui requiert alors un minimum de connaissances
préalables en termes d’actions possibles de la situation étudiée), ou en discrétisant un processus
continu. Pour ce faire, il s'agit de limiter temporairement I'horizon des observations a ce qui est
immédiatement observable en situation, « accepter 1’incertitude » (Guérin et Simonian, 2022,

p. 77), puis procéder a une catégorisation des processus ¢tudiés afin de les objectiver.

Dans les approches écologiques, énactives et incarnées, les décisions sont en fin de compte
exprimées en actions : une analyse écologique du mouvement humain offre de fait une méthode
« ancrée » pour comprendre la prise de décision (Aratjo et al., 2006, cités par Gordon et al.,
2021). Observer I’activité d’apprentissage in the wild revient donc pour le chercheur en sciences
de I’éducation et de la formation a observer une partie des processus cognitifs et sociaux a
I’ceuvre a partir d’actions effectives (Hutchins, 1995), afin de les comprendre, les catégoriser,

les mesurer.

Une approche distribuée et dispositionnelle de la cognition implique aussi de considérer la

cognition individuelle comme dépendante des conditions sociomatérielles et sensori-motrice de
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son émergence, en articulant I’échelle micrologique aux échelles mésologique et macrologique.
Ces limites a-spatiales et a-temporelles (Hutchins, 1995) posent un défi : si les effets sociaux
opérent a distance de temps, alors les situations sociales et les sujets dans ces situations sociales

deviennent ainsi le lieu de « résonances » (Rosa, 2012) des expériences passées.

L’anthropologie cognitive dispose de différentes méthodes afin d’analyser les processus
cognitifs humains dans leur contexte culturel et social (Hutchins, 1995). Les contingences des
situations peuvent conduire le chercheur a inférer localement les variables a étudier du moment
qu’il est en immersion dans un lieu et dans une communauté mais aussi en dialogue avec ses
interlocuteurs (cf. Partie I, p. 7). Dit autrement, il s’agit pour le chercheur de s’imprégner de
I’environnement socioculturel en recueillant des données sur le prescrit, la culture,
I’organisation du travail, les artefacts mis a disposition, la spécificité des opérateurs qui
organisent la réalisation de 1’activité (Hutchins, 1995 ; Simonian, 2022). Ce n’est qu’a cette
condition qu’il est possible de comprendre le systeme d’activité et d’inférer les variables
pertinentes a étudier, a partir d’enquétes exploratoires (carnets de bord, entretiens semi-directifs
formels et informels, traces de [D’activité, observations in-situ, analyses documentaires
afférentes a un domaine particulier), via une démarche inductive (Laplantine, 2001), sans
modele préalable. De méme, il est possible de déduire les variables de terrains d’enquéte, en
fonction de 1’état des connaissances scientifiques afférentes a la question de recherche. Une fois
cette étape franchie, il s’agit de proposer des « modeles situés », c’est-a-dire valable a minima
pour le domaine étudié¢ dans son contexte, afin de comprendre dans quelle mesure la congruence
située favorise le développement des sujets. La validité générale du modele restreint causal, ou
d’un systéme local (Hutchins, 1995) (des dispositions spécifiques actualisées dans une situation
particuliere, entrainant des états corporels, affectifs et cognitifs spécifiques, le tout défini par
un contexte général normatif), reste dépendante de sa reproductibilité dans différents contextes

et situations'?’.

Les dispositions étant, par définition sociologique, hétérogeénes (intra et inter-sujets, Lahire,
2006, 2013), nous cherchons alors a comprendre comment le systéme fait sens par rapport aux
sujets, notamment via 1’étude de la congruence. Le résultat général obtenu (la performance du
systeme cognitif via 1’é¢tude de I’apprentissage global de ’ensemble des sujets), offre une

tendance globale, mais il est probable que chaque sujet (ne formant pas avec les autres sujets

197 « Les groupes sociaux (que ’on commence a comparer a des organismes vivants) peuvent étre considérés
comme des systémes « naturels » qui doivent étre étudiés empiriquement, en partant de 1’observation de faits, afin
de dégager des principes généraux, que nous appellerions aujourd’hui des lois » (Laplantine, 2001, p. 54).

182



un ensemble monolithique) apprenne différemment, en fonction, justement de la maniére dont

le systéme actualise ses dispositions.

3.2. Formalisation de la MHD : le delta de congruence au sein du « carré

des référentiels »

Il s’agit donc de mener une recherche de matériaux afin de constituer un corpus de données
afférentes de ce qui constitue le contexte (macro), la situation (méso) et le sujet (micro), puis
on ¢étudie le rapport entre chaque niveau. Caractériser les actions du sujet en situation (traces
objectives de son activité, mais aussi sa subjectivité¢) permet de comprendre son vécu lors du
processus d’apprentissage et ainsi d’alimenter les référentiels internes, externes et le delta de
congruence. En tant que chercheurs en sciences de I’éducation et de la formation, nous étudions
le couplage structurel, le delta de congruence, comme unité d’analyse, via la propagation des
¢tats représentationnels de l'information a travers les composants du systéme cognitif distribué¢
et comment ils affectent les performances du systéme dans son ensemble. Pour ce faire, il s’agit
de vérifier comment le systeme distribu¢ bénéficie aux sujets en termes d’apprentissage. Nous
observons les états représentationnels (les comportements épistémiques et pragmatiques) des
sujets, afin de vérifier I’alignement entre les référentiels internes et les référentiels externes
(delta de congruence, cf. Figure 15 ci-apres). Lorsque le delta est favorable, vérifier dans
quelles mesures I’apprentissage (la performance du systéme) a été observé. A I'inverse, si
I’apprentissage est lacunaire, il s’agit alors d’observer dans quel « pole » local du systéme de
référentiels il est possible d’agir via une ingénierie pédagogique interventionniste
expérimentale ou quasi-expérimentale (il est évidemment impossible d’agir sur les pdles
généraux) : soit sur le référentiel interne local, comme planification locale au niveau cognitif
(voir Collet et al., 2021, p. 202, avec I’imagerie motrice), au niveau psychosocial (voir Kizilcec
et al., 2020, p. 201, avec la neutralisation de la menace identitaire), ou au niveau socioaffectif
(voir Polo, Simonian et Chaker, 2023, p. 216, avec la préparation a la régulation émotionnelle).
Soit sur le référentiel externe local en effectuant des modifications au niveau de ses constituants

opérationnels (voir p. 188).
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Figure 15. Formalisation de la Méthode Hiérarchique Distribuée : le delta de congruence au
sein du « carré des référentiels » pour analyser I’action des sujets en situation
d’apprentissage.

Nous formalisons ci-dessus (Figure 15) la Méthode Hiérarchique Distribuée (MHD) : ce « carré
des référentiels » (chacun sera décrit en détails dans la section suivante), induit une congruence
par I’action des sujets, participant de leur développement. L’objectif est de recueillir des
données comportementales, psychologiques, physiologiques, émotionnelles (en fonction du
sujet de recherche et des possibilités méthodologiques), afin de caractériser la dynamique
relationnelle (delta de congruence) entre les sujets (micro) et les disponibilités locales (méso),
en prenant en compte le contexte général (macro). Ce dernier pourra étre renseigné via une
recherche et une analyse documentaire afférentes au domaine étudié, afin de comprendre les
dynamiques plus larges qui ont permis a la situation spécifique étudiée d’exister, et qui va

normer localement le couplage sujets-situation!%s.

198 Note méthodologique & propos du renseignement de chaque référentiel : chaque référentiel peut étre informé
dans les situations pédagogiques étudiées. Quoiqu’il en soit, il n’est pas systématique d’intégrer I’étude de
I’ensemble des référentiels dans chaque projet de recherche : le choix est fait en fonction de la question de
recherche, des outils a disposition, de la faisabilité, etc. Par exemple, le référentiel externe général pourrait, en
théorie, étre systématiquement intégré a I’analyse, dans la mesure ou c’est le contexte général normatif
socioculturellement, 1égal, politique ou curriculaire, qui rend possible I’existence de la situation d’apprentissage
(par exemple, les politiques en faveur de la recherche sur le numérique éducatif fournissent les moyens matériels
mais aussi les justifications sociopolitiques d’un projet de recherche). Si I’ensemble des référentiels n’est pas
étudié systématiquement dans nos projets et programmes de recherche, cela ne remet toutefois pas en cause leur
existence propre, ni leurs effets potentiels sur la situation étudiée.
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3.3. Opérationnalisation de la MHD pour analyser les processus

d’apprentissage

3.3.1. Le « carré des référentiels » et leurs constituants opérationnels

Nous différencions entre différents types de référentiels (Tableau 1 ci-dessous). La congruence
vise a renseigner la situation comme une rencontre et un produit entre le particulier et le général
et entre I'intériorité et I’extériorité : autrement dit, entre le référentiel général et local, et le
référentiel interne et externe. Nous proposons d’opérationnaliser ces propositions par la
spécification des constituants opérationnels (CO) de chaque référentiel, afin de permettre, par
leur objectivation, leur observation empirique. Il s’agit d’identifier et d’étudier le couplage
structurel entre CO de chaque famille de référentiel (interne-externe et local-général), et d’ainsi
identifier la nature de cette relation (tableau 1 ci-dessous). Dans le sens de nos propositions
théoriques, il s’agit d’observer si 1’expérience a produit un apprentissage, du moins si elle a
conduit le sujet a mettre en ceuvre des stratégies cognitives (de régulation de ’activité, de
résolution de probléme) « pour-1’action », afin d’apprendre, ou d’atteindre les objectifs

pédagogiques s’ils ont été formalisés.

Tableau 1. Les quatre types de référentiels et leurs composants opérationnels.

Référentiel Général Dispositions Normes socioculturelles
Modgeles du monde Lois
Programmes politiques

Curricula et référentiels nationaux

Référentiel Local Plan d’action Constituants normatifs
Simulation mentale Normes, cultures, régles locales
Préparation sociocognitive Répertoire de procédures

Référentiel de compétences
Curriculum local

Scénario pédagogique

Constituants sociomatériels
Actions des pairs

Interventions pédagogiques
Informations/stimuli sensorielles

Systéme sociotechnique
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3.3.2. Le référentiel interne général

Parmi les référentiels internes (qui constituent un environnement a dominante interne au sujet,
voir Simonian 2014, p. 14), le référentiel interne général, concerne les dispositions acquises
a mesure des moments culturels de socialisation, mais aussi ce qui est propre a chaque individu,
comme incorporation de dispositions, de filtres perceptifs et de schémes modaux, et des
« modeles du monde » qui sont formés tout au long de I’expérience avec celui-ci et qui agissent
comme des disponibilités internes. Ce sont des référents a 1’action qui agissent off-line, c’est-
a-dire qui préceédent 1’action (puisqu’ils existent avant cette action), mais agissent de manicre

distale en situation, « résonnent » durant 1’action.

Les référentiels internes procédent socialement de I’internalisation de normes extérieures (qui
peuvent étre générales ou particulieres). D un point de vue psychosocial, la notion d'introjection
évoque une régulation ou une valeur qui €tait auparavant externe et qui a été « intériorisée »
(Meissner, 1981). L'introjection est posée comme une forme intermédiaire de régulation, entre
le contrdle externe et le comportement basé sur des valeurs ou des régulations qui ont été
identifiées ou pleinement assimilées (Ryan et Connell, 1989). Le «locus de contrdle de
causalité » spécifie d’ou provient le drive vers 1’action. Ce locus de controle se situe
effectivement sur un continuum d’internalité-externalité¢ (les motifs externes renvoient a un

comportement afférent & une autorité externe ou a la conformité aux régles'®’

, Ryan et Connell,
1989). Dans notre modele, le comportement du sujet trouverait son locus a partir de référentiels
a ’action qui seraient externes, prenant la forme de pressions et de normativité externes,
environnementales et culturelles, jusqu’a un locus de causalité interne, une sorte de régression
vers le self, qui constituerait un « auto-référencement », lieu de I’inscription corporelle de
I’esprit (Varela, Thompson et Rosch, 1993), et de I’incorporation des dispositions a agir et des
mode¢les du monde. Dans ce locus de contrdle interne, des motifs intégrés de régulation et de

motivation intrinséque participent également au processus d’inférence active, puisqu’agissant

comme support a I’action.

Sociologiquement, les dispositions a se former (Lambert et Marion-Vernoux, 2014), sont
caractérisées selon «les grandes catégories d’analyse sociodémographiques que sont la

catégorie socioprofessionnelle, le niveau d’études, 1’age, le sexe d’état-civil, la situation

199 _es raisons intrinséques 4 I’action sont liées au plaisir actif, un « désir souverain », essence de I’humain, 1’effort
vers la persévérance dans notre étre, selon Spinoza : « si nous jugeons qu’une chose est bonne, c’est précisément
parce que nous nous y effor¢ons, nous la voulons, ou aspirons a elle, ou la désirons » (Ethique, 111, prop. 9, scolie).
C’est un conatus d’auto-affirmation, qui se réalise dans le plaisir de I’activité ou de la tache elle-méme.
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familiale, 1’habitat, etc. » (Carré, 2018, p. 9), qui peuvent tre renseignées via des enquétes
quantitatives. Il est également possible de procéder qualitativement a I’analyse des dispositions

a se former via I’entretien biographique (Dominicé et Pineau, 2011).

Au sein du référentiel interne général (RIG), les dispositions et les modéles du monde sont des
CO séparés. Nous considérons qu’ils sont chacun de nature différente : les dispositions, qui
peuvent renvoyer dans nos projets & un niveau d’expertise et des compétences liées a un
domaine, constituent un objet sociologique (Lahire, 2011), méme si elles sont alignées avec une
vision incarnée de la cognition (puisque ces routines, habitudes, traits, niveau d’expertise,
habilités, etc. sont incorporés et plus moins conscientisés par le sujet, et relévent de schémes
sensori-moteurs) (Lemieux, 2011). Ces ¢léments peuvent étre étudiées quantitativement par le
biais de tests psychométriques (par exemple les capacités spatiales dans I’exemple du projet
MODELI+, Partie IV.4.1.3, p. 195) ou de connaissances et niveaux d’expertise dans un

domaine, afin de discriminer entre les sujets en fonction de ces caractéristiques.

Quant aux modeles du monde, ils concernent des heuristiques pouvant étre traitées par la
psychologie cognitive, dans un paradigme de cerveau prédictif (Friston, 2012 ; Clark, 2022) :
les écarts a partir de ces modeles vont engendrer une surprise, que le sujet (ou le systéme)
cherche a minimiser. Ainsi, en fonction du cadre scientifique de la recherche, I’un ou I’autre

CO pourra étre mobilisé afin d’étudier la congruence avec les disponibilités locales ou distales.

3.3.3. Le référentiel interne local

Le référentiel interne est ¢galement local, c’est-a-dire afférent au plan d’action en situation :
le sujet planifie son action par simulation et anticipation (nous avons vu que cette préparation
a P’action dépend par ailleurs du niveau d’expertise du sujet). Distinguant entre le plan et
I’action établie (Suchman, 1989), les dispositions incorporées agissent dans notre systéme
comme un plan constitué¢ de maniere plus ou moins distale par rapport a 1’action située on-line.
Pour nous, ces référents locaux ou généraux sont intériorisés, mais pas nécessairement
objectivés : ils sont incorporés au sens de la cognition incarnée. Ces référents a I’action (plans,
dispositions, schémes modaux, simulation mentale) sont incarnés et procédent d’une
« inscription corporelle de 1’esprit» (Varela, Thompson et Rosch, 1993), le « corps
cognitivisé » (Apostol, 2021) construisant du sens pendant ou apres 1’activité. Les données qui
doivent étre recueillies auront pour role de permettre aux sujets de verbaliser ce qui est

incorporé de manicre plus ou moins consciente (de maniére rétrospective).

Au sein du référentiel interne local (RIL), agissant on-line, les CO sont le plan d’action situé et
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la préparation a I’activité. Cette derniere est largement étudiée en neurosciences, notamment
par les chercheurs en STAPS (sciences et techniques de I’activité physique et sportive), afin de
comprendre comment I’imagerie mentale permet d’obtenir de meilleures performances
physiques (Guillot et Collet, 2010) ou en termes de gestes professionnels (Collet et al., 2021).
Cette simulation mentale agit par la suite, durant la tiche, comme un référentiel interne local
en tant que préparation cognitive : il s’agit d’une distribution temporelle a court terme de la
cognition. Toutefois, contrairement au plan institué comme disposition dans le RIG, le sujet

peut planifier a court terme de maniére locale, a proximité de la tache.

Les processus relevant du RIL sont également affectifs, comme 1’anticipation du regard des
autres durant I’activité (cela renvoie au statut social congruent au sein du groupe comme vu en
Partie I11.3.4, mais aussi la préparation émotionnelle dans le cas de la collaboration a distance,
comme nous le verrons dans cette section p. 216). Des ¢léments sur le RIL peuvent étre
explicités lors d’une étape de briefing mais aussi au moment du debriefing post-activité, afin
d’objectiver de maniére rétrospective cette phase préparatoire a I’action, via des entretiens
d’explicitation des actions (Vermersch, 2006), et interroger « la conscience préréflexive de
I’acteur émergeant du couplage structurel avec son environnement » (Guérin, 2012, p. 71).

Quant a I’entrainement cognitif, les sessions peuvent étre quantifiées (Collet et al., 2021).

3.3.4. Le référentiel externe local

Le référentiel externe local concerne le cadre spécifique de ’action. Ses CO sont divisés en
deux catégories : les CO normatifs, comme référentiel normatif local de I’action située, et les
CO sociomatériels, constituants 1’environnement social et technique de 1’action située. C’est
autant 1’environnement culturel (comme ressource normative), que sociomatériel, qui
fournissent aux sujets des possibilités d’action qui sont non disponibles pour eux via leurs
ressources internes (Zhang, 1997). Les normes, cultures, régles locales, répertoire de
procédures, savoirs de référence (Rogalski, 2004), référentiel de compétences, curriculum local
et scénario pédagogique, constituent des CO relevant d’échelles locales de référence (comme
liées a un domaine professionnel ou a un contexte local) qui agissent comme prescripteurs

normatifs de I’action des sujets.

Quant aux actions des pairs (en tant que ressources visuelles et/ou collaboratives dans le cadre
d’une tache, comme nous I’avons vu dans les différentes parties concernant la distribution
sociale de la cognition), interventions pédagogiques d’enseignants (niveau de guidage par

exemple), informations/stimuli sensoriels (les aides visuelles, les informations audiovisuelles,
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le feedback, dans le cas des environnements numériques d’apprentissage), systéme
sociotechnique (type d’outils a disposition ou de plateforme utilisée), ils constituent les
disponibilités sociales et matérielles locales, que les sujets mobilisent comme ressources (ou
qui agissent comme contraintes) immédiates pour leur action. Ils sont afférents a I’ingénierie
pédagogique (donc en partie a ce que prévoit le scénario pédagogique), et a ce que cette
ingénierie permet en termes de degré d’ouverture (Simonian, Chaker et Kaplan, 2019 ;
Reyssier, Valorge et Chaker, 2022) : flexibilité du systéme sociotechnique, degré d’ouverture
du scénario, libert¢ donnée aux pairs apprenants, niveau de directivit¢ et de cadrage de
I’enseignant, personnalisation de I’environnement, adaptativit¢ du parcours/activité
pédagogique et de I’environnement par rapport a I’apprenant, mais aussi aux contingences

situationnelles, événements imprévus et incidents (Flanagan, 1954).

3.3.5. Le référentiel externe général

Le référentiel externe général, comme ressource culturelle distale a I’action, concerne le
contexte socio-historique, et les objets qui en sont produits, tels que les textes de loi et les
normes sociales et culturelles liées au contexte général de la situation (cela peut référer a un
corpus de normes a tendance universelle?’), sur lequel le sujet peut s’appuyer de maniére
normative et cognitive au service de son action. Ce référentiel constitue un environnement a
dominante externe propre a une société (voir Simonian 2014, p. 14), présent indirectement dans
la situation, et incarne les institutions, ces « groupements sociaux légitimés » (Douglas
(2004/1986) socioculturellement. Le référentiel externe participe de normer socialement,
culturellement, politiquement et légalement 1’environnement de ’action : il agit comme un

régulateur externe de ce dernier.

Au sein du référentiel externe général (REG), les CO concernent les normes socioculturelles du
contexte général de la situation étudiée, mais aussi les lois en vigueur (en tant que normes
juridiques) et les programmes politiques. Les normes socioculturelles, en tant qu’échelles de
référence ou d'évaluation, définissent par leurs prescriptions une marge de comportements,
d’opinions, d’attitudes (Sherif, 1936)*°!. Elles renvoient a des capacités d’action pour

I’ensemble des individus (Demeulenaere, 2003), qui peuvent étre objectivées soit par le recueil

200 Ces normes universelles renvoient a des valeurs morales transcendant les situations particuliéres et communes
a différentes cultures. Nous n’approfondissons pas ce sujet dans le cadre de ce travail.

201 La norme se base sur des régles intériorisées par l'ensemble du groupe social, et qui trouvent leurs origines dans
la genese de la morale a l'intérieur de ce groupe, qui définit ce qui est mal ou bien, désapprouvé mais accepté,
prescrit, proscrit, ou encore encouragg.
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de données verbales auprés d’acteurs (comme les décideurs, afin de comprendre des
dynamiques politiques), a partir d’une recherche documentaire concernant le contexte général
en question, de méme pour les normes juridiques, dans la mesure ou ces dernicres sont connues
et internalisées par les sujets (voir I’introjection plus haut). Les programmes politiques
constituent également un CO, qu’il est possible d’objectiver via 1’analyse de documents
officiels, mais aussi via des entretiens avec des décideurs (Chaker, 2011, 20122%%) (certaines

politiques sont réifiées via des impulsions et des volontés, des orientations générales).

3.3.6. Identifier le delta de congruence

L’idée générale de la MHD est d’analyser, dans le couplage sujet-situation, si des écarts, des
tensions, ont été¢ observées au sein des différents niveaux de couplage dans le « carré des
référentiels », et de vérifier si ce delta a produit de la part des sujets un investissement énactif
de cet écart, des inférences actives, dans une visée développementale, autrement dit un
apprentissage incarné et situé « pour-1’action ». Si cet écart est faible, il s’agit de vérifier dans
quelle mesure la perception directe a permis le déroulement du scénario pédagogique (ou du

cours de I’activité), et un apprentissage comme résultat (learning outcome).

Les environnements numériques offrent pour cela un terrain privilégié pour le recueil de traces
des activités des sujets, dans le couplage avec la situation d’apprentissage. Il s’agit d’utiliser
des outils d’objectivation du comportement, tels que les learning analytics (logs informatiques),
I’observation systématique (en discrétisant un processus continu), ou l’activité oculaire (cf.
projets inCarne, MODELI+, RENFORCE, voir a partir de Partie IV.4.1.2, p. 193, mais aussi
projet PAN, voir Volume 2, Partie 2.3.3, p. 392). Il s’agit ¢galement de prendre en compte les
états physiologiques durant I’expérience d’apprentissage (1’activité électrodermale comme
indicateur de la charge cognitive, voir projets MODELI+ et RENFORCE). Le couplage sujet-
situation nous conduit également au recueil de données psychosociales, déclaratives, a propos
des sujets en action : la charge cognitive ressentie (comme indice du degré de congruence),
mais également ce qui permet de renseigner les états psychologiques des sujets en fonction de
la situation étudiée (par exemple, dans le cas des MOOC, le travail étant asynchrone et en
autonomie, des mesures comme celles des stratégies d’autorégulation, satisfaction,

engagement, etc., mises au regard de la réussite, peuvent étre indiquées pour comprendre ce

202 Dans notre thése de doctorat, nous avons interviewé des décideurs de ’enseignement supérieur au Liban (partie
retravaillée sous forme d’acte du colloque JOCAIR, Amiens, 2012, dans Chaker, 2012), afin d’enquéter sur les
politiques publiques en direction de la formation des jeunes Libanais aux compétences numériques, ainsi qu’en
direction de la digitalisation des procédures
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qu’a permis le couplage entre les sujets et le cours en ligne, voir a ce titre nos différents travaux
Partie L., p. 20). La mesure de la charge cognitive en fonction du niveau d’expertise (REG)
permet d’établir si une charge pertinente a I’action a conduit a I’apprentissage (en restant

vigilant au principe du renversement da a 1’expertise).

De la méme manicre, il s’agit d’évaluer si les normativités culturelles et prescriptions locales
(REL) sont en accord avec les référentiels internes local et général : la prise en compte de
mesures attitudinales (acceptabilité envers un outil ou rapport au savoir spécifique a un
domaine, autrement dit a ce que la situation propose), et de leur évolution post-activité, permet
de mesurer si ’activité, donc le delta de congruence potentiel, a induit un changement chez

I’apprenant. Ces techniques de recueil de données sont quantitatives.

Du point de vue qualitatif, afin d’identifier la tension entre dispositions individuelles, plan local,
et contingences situationnelles afférentes aux disponibilités matérielles locales (par exemple,
les informations et stimuli sensoriels, les interventions des pairs et des enseignants, systéme
sociotechnique), la technique dite de I’incident critique (Flanagan, 1954, Critical Incident
Technique — CIT), constitue une méthodologie de recueil de données (observations, entretiens)
pertinente pour identifier les événements durant I’activité qui ont entrainé un comportement
spécifique de la personne en réponse a cet événement’’®. Les nombreuses recherches
empiriques menées avec cette méthode ont mis en évidence que les incidents critiques en
situation, comme mise en évidence d’un espace de possibles entre les dispositions du sujet et
les exigences de la situation, constituent des moments décisifs dans 1’accélération du processus
d’apprentissage et de développement personnel et professionnel (Cope et Watts, 2000 ;
Victoroff et Hogan, 2006 ; Mahajan, 2010). Afin d’informer les événements (REL) qui ont pu
susciter de la surprise, du stress, autrement dit un écart au plan (RIL) via des perturbations non
attendues (mais pas forcément indésirables pour les pédagogues et concepteurs cf. projet
RENFORCE Partie 1V.4.1.4, p. 199), I’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006) post-
activité est indiqué, pour comprendre notamment les actions €pistémiques et pragmatiques des

sujets (Dumas Reyssier, 2021).

Une méthode mixte permet par la suite de trianguler avec les données issues des mesures

objectives du stress (activité ¢électrodermale, activité oculaire), liées a des événements lors du

203 Les incidents sont définis par Flanagan (1954) comme des comportements extrémes (c’est-a-dire hors de la
courbe de normalité du comportement de I’individu, du point de vue statistique), variablement efficaces, au regard
des objectifs généraux de l'activité. Le terme « critique » renvoie a ce qui peut étre révélateur, ou significatif, en
termes de comportement saillant de la part des personnes observées (Keatinge, 2002).
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processus d’apprentissage, et ainsi identifier les CO du REL, qui ont pu provoquer cet éveil
physiologique, plus ou moins désirable en fonction des situations (et informer I’ingénierie
pédagogique afin d’intervenir sur les CO pertinents du REL : scénario pédagogique, stimuli
sensoriels, niveau de guidage, etc., ou du RIL : anticipation des éléments pédagogiques pouvant

conduire au stress ou a la surcharge cognitive).

Enfin, I’écart de congruence pourra étre constaté entre, d’une part, le RIG et les normes
générales ; et, d’autre part, entre le RIL (comme plan intériorisé) et les normes socioculturelles
existantes au niveau général. Il s’agit de restituer la dynamique et I’intensité de la relation entre
programmes politiques (niveau macro) et situations pédagogiques (de niveau méso). Le lien
avec les dispositions individuelles (niveau micro) envers les systémes techno-pédagogiques tels
qu’impulsés de maniere descendante (top-down) peut également étre étudié : il s’agit d’analyser
la congruence entre les dispositions individuelles envers un systéme sociotechnique et les
programmes politiques sous-jacents a leur diffusion et implémentation. Dans certains contextes,
il s’agit d’analyser dans quelle mesure c’est au contraire 1’inexistence de politiques publiques
en faveur des technologies numériques qui est critiquée par les acteurs (usagers comme
décideurs) (Chaker, 2011). Dans les deux cas, analyser la congruence signifie poser la focale
sur les actions engendrées par les sujets et la reconfiguration éventuelle des pratiques au niveau

local.

4. Applications dans les projets en cours et programmes de

recherche

Différents projets de recherche dans lesquels je suis impliqué constituent des terrains
scientifiques fertiles permettant de mettre a 1’épreuve empirique mes propositions théoriques,
hypotheses scientifiques et la méthodologie proposée dans le cadre de ce présent travail. Ces
projets de recherches présentés ci-aprés, montrent comment articuler différents niveaux
hiérarchiques, en intégrant le carré des référentiels, en identifiant leurs Constituants
Opérationnels (via leur déclinaison sous forme de variables et d’indicateurs), afin de
comprendre comment le delta de congruence constaté conduit les sujets a atteindre les objectifs

d’apprentissage attendus en situation d’enseignement-apprentissage.
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4.1. Les projets de recherches en cours analysés via la MHD

4.1.1. Le projet inCarne: la cognition incarnée et distribuée en VR pour

I’apprentissage de I’anatomie a partir de ’articulation corps-charge cognitive

Dans la perspective de rendre le travail cognitif apparent pour les apprenants, dans le cadre du
projet inCarne (financement Région AURA, Pack Ambition Recherche 2021-2025, porteur :
Nady Hoyek, Université Lyon 1), nous souhaitons vérifier si le fait d’observer le geste physique
d’autrui en immersion dans un environnement virtuel, permet un meilleur apprentissage de
I’anatomie d’étudiants a 1’université. Nous proposons une acception incarnée et partagée de la
connaissance (cf. Partie I1.5.8.1, p. 68), par observation du geste accompli par un pair, comme
processus cognitif cristallisé via la visualisation en réalit¢ virtuelle. La visibilit¢ de ces
processus, ainsi que leur synchronicité motrice (lorsque deux sujets exécutent les mouvements
ensemble), conduisent a un meilleur apprentissage et développement cognitif. L'alignement des
mouvements corporels dans l'espace et dans le temps agit comme une « colle sociale » (Lakin
et al., 2003), favorisant la communication, la collaboration et le comportement prosocial, tout
en améliorant nos perceptions des personnes avec lesquelles nous interagissons et nos
expériences subjectives pendant ces interactions (Mogan, Fischer et Bulbulia, 2017). La
synchronisation motrice sous-tend de maniere générale la cognition sociale (attention conjointe
et mimétisme), et plus spécifiquement 1’inhibition sociale (voir Parties I11.2.5, p. 141 et I11.4.2,

p. 155, concernant I’inhibition cognitive).

Dans inCarne, le travail collaboratif en dyades se fait avec un utilisateur portant un casque en
réalité virtuelle (VR) qui observe un second utilisateur lui-méme en mouvement capté dans la
VR. Le premier utilisateur peut lui aussi exécuter le geste par observation du pair. Une caméra
capture le mouvement et rend visible en VR le geste dans son entic¢reté, comme illustré par la
capture d’écran du prototype (Figure 18 ci-dessous). Cela permet par la suite 1’observation du
geste (que I’on pourra discrétiser a souhait) étape par étape, en temps arrété, afin d’alléger la
mémoire de travail via la segmentation du mouvement en 3D (Biard, Cojean et Jamet, 2018 ;
Klingenberg et al., 2023). Nous prévoyons d’étudier explicitement I’effet de la cognition
incarnée distribuée en comparant les résultats entre I’apprentissage par observation (immersion
passive) et I’apprentissage par imitation (immersion active), en analysant les effets de la charge
cognitive induite dans chaque cas. Nous supposons que le travail cognitif synchrone par
imitation sociale, en soulageant la charge de travail (Keisari et al., 2020), pourra contribuer a

I’inhibition cognitive de gestes « non-adéquats » (Moffat, Caruana et Cross, 2024), et ainsi
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permettre I’incorporation de connaissances théoriques mobilisables par la suite, via des activités
pédagogiques (jeux d’imitation, résolution de problémes, etc.). Nous enrichirons les données
obtenues en condition expérimentale, par des données obtenues dans les conditions réelles de
I’implémentation de 1’outil lors de TD d’anatomie en L1, afin de vérifier la validité écologique

de I’outil.

Figure 16. Prototype actuel du projet inCarne : visualisation de mouvements humains, explorables en
3D et en temps arréteé afin de faciliter |’'observation.

Pour mesurer la charge cognitive hors laboratoire (in the wild), Fridman et al. (2018), Ling et
al. (2023) suggerent de mesurer en temps réel les changements oculaires (dilatation des pupilles,
mouvements oculaires, etc.) durant une activité quotidienne. Les activités oculaires sont des
indicateurs d’une activité cognitive (Pouw et al., 2016). L'analyse en temps réel et non intrusive
de la dynamique de la région oculaire permet de surveiller I'allocation de l'attention visuelle des
individus et d'estimer leur état mental lors de l'exécution de taches réelles, ce qui peut
potentiellement bénéficier a un large éventail d'applications dans le domaine de I'THM (Ling et
al., 2023). En effet, les mesures physiologiques basées sur les yeux se sont avérées étre des
prédicteurs efficaces de la charge cognitive (Coral, 2016). Par exemple, les mouvements
oculaires sur le plan horizontal montrent une plus grande sensibilit¢ aux changements de la
demande cognitive que les mouvements verticaux (dans le cas d’une grande concentration, ou

ce que I’on appelle visual tunnelling (tunnel visuel).

Les données standardisées et horodatées pourront ensuite tre triangulées avec d’autres données
situationnelles (de niveau méso) (via une grille d’observation de comportement, i.e, Chaker et
Njingang, 2020, permettant d’identifier les incidents critiques), ainsi qu’avec des données

psychométriques (niveau micro). Cette démarche permet de spécifier quelles données (ou
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événements) ou objets environnementaux (référentiel externe local : les informations et stimuli
sensoriels) ont pu susciter une charge cognitive accrue lors d’une activité d’apprentissage. Ces
derniéres pourront porter sur la mesure de la charge cognitive subjective (adaptation
contextuelle du questionnaire de Leppink et al., 2013), mais aussi d’autres mesures afin
d’évaluer I’expérience d’apprentissage (I’expérience utilisateur — UX, le sentiment de présence
et d’immersion). Le carré des référentiels formalise comment renseigner chacun d’eux via ces
différentes mesures de 1’expérience des apprenants: différentes mesures objectives et
subjectives vont tenter de caractériser cette expérience et comment elle va conduire a

I’apprentissage (voir Figure 17 ci-dessous).
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dyandes), environnement
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Figure 17. Le projet inCarne analysé via la MHD (UX : expérience utilisateur, OCG : activité
oculographique).

4.1.2. Le projet MODELI+ : de I’intérieur a ’extérieur du laboratoire pour créer des

parcours adaptés aux dispositions cognitives des apprenants

Le projet MODELI+ (Conception intégrée pluridisciplinaire d’un outil 3D adaptable pour
I’apprentissage de I’anatomie a I’universit¢, ANR-23-CE38-0011, 2024-2028, porteur : Rawad
Chaker) vise la conception pluridisciplinaire et centrée utilisateur d’un outil 3D temps réel pour
I’apprentissage de I’anatomie, adaptable aux capacités spatiales et aux stratégies visuelles et
cognitives de I’apprenant via des parcours et activités spécifiques. La conception participative,
du point de vue de la cognition située, est une des conditions afin de concevoir des outils
pédagogiques (Clancey, 1995 ; Dillenbourg, 1996). Pour ce faire, le consortium opére une
triangulation de données entre le niveau micro (les mesures individuelles) et le scénario
pédagogique comme cadre de I’activité (niveau méso), afin d’analyser si I’adaptabilité (comme

cas local du phénomeéne de congruence) favorise un meilleur apprentissage. Il s’agit de
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recueillir, d’abord en laboratoire, puis en écologie (in the wild), toutes les données caractérisant
ces capacités et stratégies, donc les caractéristiques cognitives et comportementales des
apprenants, afin de pouvoir in fine produire un outil s’ajustant aux capacités spatiales des
utilisateurs (dispositions cognitives), via la proposition de parcours pédagogiques comprenant
des contenus et une interface et expérience utilisateur spécifiques (référentiel externe local),
donc congruents avec ces dispositions. En effet, les différences interindividuelles (cognitives,
notamment) entre étudiants ont rarement été prises en compte pour concevoir et évaluer les
usages et effets d’outils numériques dans le cadre académique (Nkomo et al., 2021). Or,
I’apprentissage de 1’anatomie mobilise spécifiquement des capacités spatiales telles que la
rotation mentale ou I’imagerie motrice (Hoyek et al., 2009). L enjeu est de produire des données
issues de I’activité d’apprentissage (charge cognitive, variables psychosociales) et de
performance (réussite a des contrdles de connaissances d’anatomie), ainsi que des données
issues directement de D’activité elle-méme : des traces horodatées, telles que les traces
informatiques (issues des logs de I'usage de l’outil), des données comportementales
(oculographiques - OCGQG) et des données physiologiques (¢électrodermales - AED), ces deux
derniéres pouvant étre objectivées en termes de charge cognitive (Massot et al., 2011) liée a des

¢vénements du scénario pédagogique (référentiel externe local), voire des incidents.

La charge cognitive est modulée en fonction des capacités spatiales®*, ce qui peut influencer
I’apprentissage de 1’anatomie : ainsi, pour des sujets experts dans un domaine (ou dans notre
cas ayant de bonnes capacités spatiales), les informations graphiques, du texte et un niveau de
guidage visuel jugés superflus, peuvent détériorer 1’apprentissage par le principe du
renversement dii a ’expertise (Kalyuga, Renkl et Paas, 2010), alors qu’ils pourraient au
contraire bénéficier aux novices (ou capacité spatiales faibles). Au début de Dactivité
instrumentée avec 1’outil 3D, D’apprenant passe un test que nous nommons « spatio-
anatomique » (un test de rotation mentale situé, appliqué a des structures anatomiques), suivi

d’une activité-test d’anatomie, afin que le systeme « reconnaissance » son profil « spatio-

204 En effet, des dispositions telles que les capacités spatiales et plus particuliérement la mémoire de travail visuo-
spatiale (évaluée par le test de Corsi), peuvent influencer les performances aux tests d'anatomie. La mémoire de
travail visuo-spatiale est une capacité-clé de succés, comme 'ont montré Keeler et al. (2004) dans la perception
des images de synthése 3D. Levinson et al., (2007) ont en effet montré que les éleves ayant de faibles capacités
spatiales présentaient des difficultés d'apprentissage lorsque l'outil numérique montrait des images 3D en
comparaison avec des images 2D ne mettant en évidence que des vues clés. Comme la 3D offre différentes
perspectives d'observation, les informations résultantes peuvent dépasser les capacités de la mémoire de travail si
les apprenants sont incapables de relier 'ensemble des vues aux processus de rotation mentale. La performance de
la mémoire visuospatiale (MVS) dépendant de facteurs intrinséques (biopsychosociaux), mais aussi extrinséques
(facteurs liés a I’espace) (Gallou-Guyot et al., 2021), la méthodologie proposée dans MODELI+ met 1’accent sur
cette dialectique d’intériorité/extériorité.
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anatomique », puis le dirige vers le parcours le plus adéquat (niveau de guidage, complexité des
taches, etc.). Le fait méme de passer des tests de rotation mentale entraine les sujets, et
constituera lors du processus d’apprentissage leur référentiel interne local, ce qui sera pris en

compte dans les analyses.

L’enjeu est de vérifier si un outil numérique d’apprentissage constitue une compensation pour
les individus ayant de faibles capacités spatiales (compensating hypothesis), ou que ces outils,
au contraire, bénéficient uniquement a ceux qui ont des prédispositions spatiales meilleures et
nécessaires au traitement de I’information véhiculée par I’outil (ability-as-enhancer hypothesis)
(Hegarty et Sims, 1994), menant ainsi a un meilleur apprentissage. Ces deux hypothéses font
écho avec nos propositions de I’effet de la congruence sur les apprentissages : par inférence
active, le sujet possédant de faibles capacités spatiales mobilise les ¢éléments de
I’environnement (ici le parcours adapté, donc le scénario pédagogique + les informations et
stimuli sensoriels, comme constituants opérationnels du référentiel externe local) afin de I’aider
dans le traitement de l’information en minimisant les charges cognitives intrinseéque et
extrinseque et en augmentant la charge utile. L’outil numérique agit comme un élément de
I’environnement « augmentant » on-line la congruence par un mécanisme de compensation de
I’écart constaté. Ainsi, le sujet s’approprie les savoirs de maniere située, en s’appuyant sur les
disponibilités locales, « pour-1’action ». A I’inverse, si le sujet posséde de bonnes dispositions
en termes de capacités spatiales, alors la congruence présente via un parcours et un
environnement congruents (i.e. peu de guidage, activités plus complexes) vont lui permettre

d’améliorer ses performances (et ainsi éviter I’effet du renversement dii a I’expertise).

Nous proposons d’intégrer ces données de niveau micro a la trace d’apprentissage, afin
d’inclure toutes les données pouvant étre recueillies et pouvant caractériser I’expérience
d’apprentissage durant le cours d’action. Ces données, une fois alignées, permettent de produire
une trace pluridisciplinaire de plus haut niveau, caractéristique de 1’apprentissage et prédictive
de celui-ci, puisque nous allons utiliser des méthodes informatiques non supervisées mais aussi
supervisées, afin de faire émerger des classes d’utilisateurs, figurées par des personas. Les
personas sont des archétypes d'utilisateurs-types médians bien définis, qualifiés et quantifiés
construits a partir de recherches ciblées (par classification) sur des utilisateurs réels ou
potentiels (Cooper, 2004), que 1’on sollicite pendant la conception et le développement. Nous
pouvons avancer ici que la persona constitue la cristallisation du couplage structurel entre les

caractéristiques individuelles et la situation d’apprentissage, puisqu’il s’agit de caractériser

comment se comporte I’individu en fonction d’un environnement et d’un scénario (comme
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constituants opérationnels du référentiel externe local). En quelque sorte, la persona est une
maniére d’objectiver ou de réifier via les méthodes informatiques le concept de disposition
située (cf. Partie I11.4.3, p. 157) : les caractéristiques cognitives et perceptives de |’utilisateur
sont actualisées en fonction d’un environnement sociomatériel virtuel. Nous pourrons par
exemple relier des actions informatique (clics, rotation d’une structure anatomique, durée sur
un écran, etc.) aux données oculaires (via eye-tracking) et aux données de charge cognitive (via
I’activité électrodermale), puis relier ces schémas de comportement a des niveaux de capacités
spatiales, afin de déterminer des profils-types apprenants ; puis nous pourrons relier le tout aux
données de performance (tests de connaissance en anatomie), afin d’évaluer I’efficacité de

I’outil?®.
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Figure 18. Le projet MODELI+ analysé via la MHD (SEP : sentiment d’efficacité
personnelle, UX : expérience utilisateur, AED : activité électrodermale, OCG : activité
oculographique).

Dans cette méthodologie, les traces informatiques, comportementales et physiologiques seront

enrichies par des variables psychosociales prédictives de la persistance dans une tache,

205 Quels liens entre les stratégies visuelles et ’apprentissage de structures anatomiques par exemple ? Du point
de vue des mouvements oculaires, plusieurs études (Bethell-Fox et Shepard, 1988) ont opposé la stratégie
analytique (rotation mentale de chaque partie constitutive d’une image qui nécessite de nombreuses saccades
oculaires) a la stratégie holistique (transformation mentale de I’image dans son intégralité), selon les capacités
spatiales des sujets (Heil et Jansen-Osmann, 2007). Roach et al. (2017) ont montré que les étudiants disposant de
bonnes capacités spatiales ont des durées de fixation du regard plus courtes pour effectuer une rotation mentale et
privilégient un raisonnement holistique, alors que les autres raisonnent analytiquement avec une fixation plus
longue. Les points de fixation prioritaires étant différents, il est possible d’aider I’apprentissage des étudiants en
guidant leur exploration visuelle de maniére différenciée (Roach et al., 2019), ou en présentant des structures
anatomiques de différents points de vue en fonction du profil. Le projet MODELI+ se basera notamment sur ces
résultats afin de proposer des parcours congruents par rapport aux profils des apprenants et personnaliser les vues
de ces structures anatomiques en 3D, en fonction des profils-types obtenus, au regard de la performance.
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constituant ainsi une trace d’apprentissage non seulement pluridisciplinaire mais intégrant
¢galement différentes dimensions temporelles: des mesures synchrones (ou online),
horodatées, et des mesures asynchrones recueillies pré- et post-activités. En plus de la mesure
des capacités spatiales en amont de 1’activité, nous mesurons 1’UX (modele Attrakdiff2 de
Hassenzahl, 2003) post-activités, mais aussi des états psychosociaux prédictifs de la persistance

dans une tache donnée (voir Figure 18 ci-dessus).

4.1.3. Le projet RENFORCE : perturber I’environnement pour bénéficier du delta
de congruence en vue d’apprendre les gestes de sécurité dans un laboratoire

virtuel de chimie

Dans le cadre du projet RENFORCE (Reflexive Multi-sensory Immersive Environment for
Chemical Risk Training, ANR-22-CE31-0023, 2023-2027, porteuse : Elise Lavou¢, Université
Lyon 3), il est question, dans le lot de travail 1 (WP1) de concevoir des scénarios pédagogiques
pour I’apprentissage des gestes de sécurité dans un laboratoire de chimie en réalité virtuelle
(VR) (voir Figure 19). Un scénario ou I’apprenant en immersion effectue les gestes adéquats
du début a la fin (c’est-a-dire des I’entrée virtuelle dans le laboratoire avec le choix de
I’équipement, des instruments, jusqu’a I’expérimentation en elle-méme), ne peut étre efficace
pour apprendre les gestes de sécurité car non soumis a une situation de réaction face au danger.
En effet, si le sujet ne commet aucune erreur dans I’environnement de simulation, ou si celui-
ci n’est pas perturbé, il ne pourra par la suite, en situation réelle, mettre en ceuvre les bonnes
stratégies afin de se mettre lui-méme ainsi que les autres en sécurité en cas d’accident. Il s’agit
alors pour les concepteurs-chercheurs de perturber le plan (ou le référentiel interne local) de
I’apprenant, afin de conduire celui-ci a déployer en situation des stratégies de résolutions de
problémes disponibles a partir de son référentiel interne général, dans le cas de RENFORCE,
ses connaissances théoriques et compétences en termes de gestes de sécurité en laboratoire de
chimie en réponse a un incident léger ou un accident grave. Il s’agit de simuler en réalité
virtuelle les conditions sensori-motrices d’une situation de perturbation de 1’environnement,
afin de mener les sujets a une connaissance théorique des gestes a effectuer, via 1’actualisation
des connaissances procédurales en situation. Notre hypothése est que ce scénario, ou il est
question d’immerger le sujet dans les conditions multisensorielles proches de la réalité (chaleur
sur le gant, odeurs toxiques synthétisées, son et images : les informations et stimuli sensoriels
du référentiel externe local), lui permettent d’acquérir efficacement les gestes de sécurité en

laboratoire de chimie.
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Figure 19. Laboratoire de chimie en VR du projet RENFORCE (ANR-22-CE31-0023).
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Figure 20. Projet RENFORCE analysé via la MHD (AED : activité électrodermale, OCG :

Le scénario pédagogique est co

activité oculographique).

n¢u en intégrant un feedback de I’environnement en cas d’erreur

du sujet, et, si celui-ci n’en commet aucune durant la manipulation, alors la forcer (provenant

d’un pair-agent virtuel, par exemple), ou forcer un incident critique (Flanagan, 1954), afin de

perturber 1’environnement, et

ainsi forcer une réaction du sujet. L’idée est donc de créer

volontairement un écart entre le plan intériorisé par le sujet, et la situation (Suchman, 1987), et

de vérifier dans quelles mesures cet écart de congruence conduit le sujet a agir, et donc

apprendre, « pour-1’action » et de produire des savoirs expérientiels (Guérin, 2012). Ces

méthodes sont inspirées du modele de Bjork et Bjork (2011) et des difficultés désirables

(desirable difficulties) de Palominos et al. (2022), dans lesquels les erreurs sont utilisées
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explicitement comme ressources d’apprentissage. Notre ingénierie prend en compte le niveau
d’expertise en chimie des sujets : les perturbations forcées dans 1’environnement vont affecter
la charge cognitive des experts, et interférer avec leurs actions routinieres et automatisées (i.e.,
référentiel interne local : planification de 1’action, et référentiel interne général : niveau
d’expertise des sujets, voir Figure 20 ci-dessus). Instrumenté dans un but pédagogique, cet écart
revét alors « une fonction intermédiaire et médiatrices dans les apprentissages » (Vygotsky,

1934/1997 ; Rabardel, 1995, cités par Audran, 2010, p. 48).

4.2. Les programmes de recherches : systématisation de la MHD afin de
comprendre le role de la congruence culturelle et cognitive pour les

apprentissages

4.2.1. Le projet EduBioCity au service des sciences participatives : une analyse en

termes de référentiels pour trianguler les niveaux macro-méso-micro

Au sein du projet eCOST (European Cooperation in Science and Technology) PHOENIX (CA
19123, 2020-2024, porteur : Andrea Pietrelli, Université Lyon 1), je suis coordinateur du
Working Group 1 (Educational and socio-economics aspect of environmental science for
sustainable city planning) qui vise a comprendre comment I'éducation peut contribuer a un
comportement durable et a la citoyenneté écologique, par I’étude du lien entre la citoyenneté
écologique et la technologie (dans le cas de PHOENIX il s’agit du cas de la pile microbienne?%).
C’est dans ce contexte que j’ai coordonné la soumission du projet EduBioCity dans le cadre des
appels a projets européens Green New Deal, issus d’Horizon 2020 (non retenu, et sera redéposé
dans le cadre d’un appel futur). Le projet EduBioCity vise a développer et diffuser une
plateforme numérique éducative basée sur la nature pour développer les sciences participatives
ou citizen science (Silvertown, 2009 ; Luneau et al., 2021) dans diverses villes européennes.
Nous projetons de disséminer des robots scolaires alimentés par des piles microbiennes
(Ecobots). Ces Ecobots (Ieropoulos et al., 2005) sont imprimés en 3D et collectent des données
environnementales. EcoBot est une plateforme robotique alimentée par huit piles microbiennes,
contenant des microorganismes vivants qui digerent la matieére organique afin d'effectuer la
phototaxie tout en surveillant et envoyant simultanément la lecture de données
environnementales a distance. EdubioCity prévoit de disséminer ces robots au sein de classes

d’écoles primaires de plusieurs villes européennes (le projet comprend dix universités

206 Pour plus d’informations : http://www.ampere-lab.fr/IMG/pdf/la_pile a_combustible_microbienne.pdf
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partenaires). Durant cinq semaines, les enseignants et les éléves manipulent les robots
pédagogiques dans le cadre d’activités pédagogiques transversales. Les ¢éléves du primaire
auront I'opportunité de travailler sur la robotique (2 la maniére du projet PREP, voir p. 213) et
les disciplines scolaires, tout en établissant un lien avec I'énergie et la nature, tout en intégrant

leur foyer dans un projet scientifique.

En effet, durant ce temps, puis au-dela des cinq semaines pour une durée de trois mois au total,
les familles doivent alimenter les piles microbiennes qui servent a faire fonctionner le robot
(chaque ¢léve a « son » robot, tel un animal domestique duquel il faut prendre soin) en les
insérant dans un bac a compost (la métropole lyonnaise a par exemple distribu¢ en 2023 a
chaque foyer un panier a compost), afin de collecter de 1’énergie (a partir des réactions d’oxydo-
réduction impliquées dans la dégradation de molécules organiques). Ces piles alimentent des
capteurs (par exemple, humidité du sol/air, pH), reliés au WIFI puis a un serveur distant, qui
servent a cartographier I'humidit¢ ou le pH de ces environnements. De cette manicre, un
paramétre commun peut étre surveillé dans différentes géographies, visant toujours les mémes
conditions saisonniéres/environnementales. Ce qui donnera lieu a des modélisations sur la
plateforme de 1’énergie collectée au sein des familles, d’un point de vue comparatif, in fine
¢galement avec les familles des autres villes européennes concernées par I’expérimentation

(voir Figure 21 ci-dessous).

ﬁ 10 “bacterium” MFC kits + 5 new EcoBot-Il robots; n = ~75 children

Year 1
Week 1 Week 2 Week 3 Week 4 Week 5 Lyon

Year 2 Total Number:
Wroclaw up to 960

children and
their families

Year 3
Helsinki

Year 4

ya\ Sensor @ home — 15 MFC powered temperature sensors; 4 cities; n = 60 families
=Y
..-

Bristol

Month 1 Month 2 Month 3

Figure 21. Programme éducatif du projet européen EduBioCity : des actions scolaires et
familiales

Cela permettra de diffuser plus largement les résultats des activités, encourageant ainsi une
participation plus active des membres de la communauté éducative. La participation de la

famille aux activités pédagogiques integre par ailleurs le cadre d’un enseignement prenant en
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compte la diversité¢ du public (culturally responsive teaching) (Grant et Ray, 2018), a fortiori
dans le cas d’un public défavorisé (Quintos et Civil, 2008) (a I’instar du projet PREP, cf. plus
loin Partie IV.2.3, p. 207, les écoles concernées en France seront basées a Villeurbanne en

zones REP et REP+).

EduBioCity est étudi¢ a partir de I’approche hiérarchique distribuée de la congruence entre les
dispositions socioculturelles (référentiel interne général) du public impliqué dans le projet et
les normativités contemporaines (référentiel externe général) en termes d’attitudes et de
comportement envers des pratiques environnementales, par le biais de I’implication des ¢éleves
et des parents par le scénario pédagogique, dans les activités de robotique, de collecte d’énergie
et de données (référentiel externe local). Une autre dimension du projet implique les politiques
publiques (les programmes politiques comme constituants opérationnels du référentiel externe
général) : il s’agit de contribuer a mettre en réseau les acteurs et décideurs locaux (local
stakeholders) des villes européennes impliquées dans le projet, afin de partager les politiques
et pratiques en faveur du développement durable dans une logique bottom-up, ayant réussi a
s’implémenter comme pratiques citoyennes locales (donc congruentes, nous le supposons, avec
le référentiel interne des citoyens : ce qui ouvre la voie a la possibilité d’appliquer le modele de
la congruence dans le cadre des politiques publiques). La Figure 22 ci-aprés opérationnalise le

projet EduBioCity selon la MHD :

référentiel externe général
CO: politiques générales
européennes (politiques
écologiques, dvpt de réseau de
décideurs européens de bonnes
pratiques) et internationales

référentiel interne général
CO: dispositions (citoyenneté
environnementale, attitudes

envers la science - participative

Ac

engagement des (ODD)
T éléves et familles dans le .
So programme (données mixtes MACRO apprentissage

pratiques citoyennes

locales en termes
d'écologie et de

sciences

sur la citoyennté environnementale el>
rapport au savoir), implication des/
décideurs locaux (ateliers et
rencontres autour de L
pratiques
locales)

MICRO

référentiel externe local
CO: scénarios pédagogiques
(robotique scolaire, famille
scientifique participante),
environnement sociotechnique
(robots, piles microbiennes,
capteurs, bac a compost)

MESO

référentiel interne local

Figure 22. Le projet EduBioCity analysé via la MHD (CO : Composants Opérationnels,
ODD : Objectifs de Développement Durable des Nations-Unies, Ac : delta de congruence).
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4.2.2. Travaux sur les MOOC (Gestion de Projet et CLEFS) : le référentiel interne

local pour réduire le delta de congruence

Les travaux de recherche sur les MOOC offrent un terrain scientifique propice a une prise en
compte de multiples facteurs appartenant a de multiples niveaux d'observation. J’ai évoqué dans
la premiére partie de ce travail, la possibilité d’un lien prédictif entre les différents facteurs
sociaux démographiques et culturels pour la réussite et la persistance dans les MOOC. Constat
est fait que les personnes qui réussissent dans ce type de dispositif guidé par un tuteur, auto-
rythmé, sont des apprenants déja diplomés, possédant de fortes compétences d'autorégulation
de leur apprentissage (Reich, 2020). La recherche montre que les deux plus puissants
prédicteurs pour l'enr6lement et la réussite dans un MOOC sont le statut socioéconomique
(mesure du capital social et du capital économique), et les capacités a mettre en ceuvre des
stratégies d'apprentissage autorégulé??’ (Reich, 2020) (comme se fixer des buts de réussite,

gestion du temps, demander de I'aide, 1'auto-contrdle, la veille sur soi — le self-monitoring, etc.).

Nous avons vu dans la Partie I (p. 32) comment I’ origine socioculturelle des étudiants influence

la maniere dont ils vont percevoir les attentes de 1’université, et ainsi conditionner leurs attitudes

face a des consignes, dans le cadre du SPOC CLEFS (Comprendre, Lire, Ecrire et Faire de la

Science a I’Université), dans le cadre du parcours de remédiation du méme nom. Cette origine
1 : , , . : . ,: .

peut aussi déterminer leurs compétences d’autorégulation cognitive lorsqu’ils sont en présence

d’environnements numériques d’apprentissage mal congus, et ainsi modérer la charge cognitive

extrinseque.

Les ¢tudes en psychologie sociale évoque la menace sociale identitaire (Martiny et Nikitin,
2019), qui conduit les apprenants, dans une stratégie de coping, a mobiliser leurs ressources
cognitives pour compenser des menaces identitaires plutdt que pour apprendre (Inzlicht et
Kang, 2010). En effet, lorsque leur identité sociale est menacée, les individus peuvent sentir
qu’ils ne font pas partie d’'une communauté, ou qu’ils sont incongrus, par rapport au contexte
en question, ce qui peut provoquer un désengagement cognitif. Selon Inzlicht et Kang (2010),
ces situations de menace peuvent conduire a une réponse physiologique de stress et de pensées
distrayantes qui consomment une partie de la capacité de mémoire de travail (Beilock, Rydell

et McConnell, 2007 ; Schmader et Johns, 2003, cités par Inzlicht et Kang, 2010, p. 468). Selon

207 Les individus développent des compétences d'autorégulation de leur apprentissage par le biais d'un

apprentissage et de la pratique répétée, le plus souvent tout au long d'un parcours académique dans un systeme
éducatif classique. Plusieurs études mettent en évidence le lien entre compétences d'autorégulation et contexte
social (Littlejohn et al., 2016 ; Kizilcec, Pérez-Sanagustin et Maldonado, 2017 ; Alonso-Mencia et al., 2019).
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les chercheurs, cet effort supplémentaire d'adaptation compensatoire est coliteux et peut laisser
les individus en déficit d’énergie pour I’exécution de taches ultérieures, en particulier celles qui
nécessitent un effort d’auto-contrdle, d’autorégulation — autrement dit qui vont peut-&tre puiser
dans des ressources volitionnelles?®® (Baumeister, Muraven and Tice, 2011), qui sont

particuliérement importantes dans le cadre des activités d’apprentissage en ligne.

Kizilcec et al. (2020) ont d’ailleurs montré que les apprenants des pays les moins industrialisés
peuvent faire face a des obstacles de type menace identitaire durant I’apprentissage dans les
MOOC, ce qui peut expliquer en partie leur plus fort niveau d’échec et de décrochage. Par une
méthode quasi-expérimentale, ils ont tenté de travailler sur la congruence entre les référentiels
culturels d’apprenants (référentiel interne général) et 1’environnement d’apprentissage
(référentiel externe local), en intégrant dans leur protocole 250 000 inscrits a 247 MOOC sur
les plateformes edX et Coursera. Les chercheurs ont demandé aux étudiants, en amont des
cours, de lire une liste de valeurs, puis d'en identifier deux ou trois qui étaient les plus
importantes pour eux. Il leur a ensuite ét¢ demandé de rédiger un texte court expliquant
pourquoi suivre ce cours était congruent avec ces valeurs déclarées. Il s'agissait pour les
chercheurs d’énacter un alignement entre les intentions des apprenants et leur participation dans
un cours, et — en théorie — cela servait a neutraliser un éventuel feedback négatif ultérieur (da a
des erreurs) qui pourrait concourir a leur faire ressentir une menace identitaire. Dans cette
perspective, Palominos et al. (2022) soulignent la nécessité de normaliser les erreurs afin de
minimiser les émotions négatives et créer une difficulté désirable (desirable difficulty). 11 s'agit
pour nous d'un exemple d'ingénierie pédagogique contribuant a rendre davantage congruent les
dispositions des apprenants et la situation pédagogique, en tentant d’influencer le référentiel

interne local, dans sa dimension de préparation a ’activité a court terme.

208 Dans le modeéle de déplétion de 1’égo, s’inhiber posséde un coit : d’aprés Baumeister, Muraven et Tice (2011),
« faire des choix, répondre de maniére active au lieu d'étre passif, se retenir d'agir par impulsion, et d'autres actes
de maitrise de soi et de volonté sollicitent une ressource commune qui est limitée et renouvelable, semblable a la
force ou a 1'énergie. Aprés un acte de choix ou de maitrise de soi, les ressources du moi ont été dépensées, créant
l'état d'épuisement de l'ego. Dans cet état, le self est moins capable de fonctionner efficacement, par exemple en
se régulant lui-méme ou en exergant sa volonté. Les effets de 1'épuisement de 1'ego semblent refléter un effort pour
conserver les ressources restantes plutot que leur épuisement total, bien que, en principe, un épuisement total soit
possible. Cette ressource polyvalente mais limitée est cruciale pour un fonctionnement optimal du self, et le besoin
généralisé de la préserver peut expliquer la forte dépendance aux habitudes, a la routine et aux processus
automatiques » (p. 130).
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Figure 23. L’intervention pédagogique sur les valeurs congruentes avec la situation
pédagogique (value-relevance intervention) a contribué a neutraliser les effets potentiels
d’une menace identitaire, et ainsi bénéficié la réussite. Tiré de Kizilcec et al. (2020).

En comparaison avec un groupe controle n'ayant pas subi I’intervention pédagogique décrite,
les résultats furent positifs et significatifs pour les cours présentant les plus grands écarts de
réussite (global achievement gap) (voir Figure 23). Alors que les inscrits au MOOC des pays a
revenus faibles et intermédiaires peuvent continuer a faire face a des difficultés technologiques
liées a la qualité d'infrastructures et d'acces, cette étude suggeére qu'une partie des différences
de réussite peut tre atténuée par ce type d'intervention pédagogique, mettant en lien le niveau
macro (origine socioculturelle) et le niveau micro (menace identitaire), dans la perception du
méso (feedback positif ou négatif du systéme). Nous pouvons arguer ici que le travail accompli
par 1I’équipe de chercheurs-pédagogues a rendu le référentiel interne local des apprenants
davantage congruent avec le contexte sociotechnique et culturel du dispositif (en tant que
référentiel externe local, voir Figure 24 ci-dessous) : d’apres les auteurs, leur intervention a
mené les apprenants a une meilleure préparation mentale a une menace identitaire potentielle
durant les activités proposées. Il serait pertinent de tenter d’adapter ce processus ingénierique
quasi-expérimental dans le contexte de nos différentes recherches, comme dans le cadre de nos
recherches sur le MOOC Gestion de Projet, afin de favoriser la réussite, ou dans le cadre de la
robotique scolaire, afin de faciliter 1’intégration des robots pédagogiques en classe dans des

¢coles de différents milieux socioculturels ou socioéconomique).
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référentiel interne général

CO: dispositions (spécificités référentiel externe général
socioculturelles, motivation
intégrée
grée) Ac
T auto-détermination,
‘o SEP domaine du MOOC: MACRO apprentissage
MICRO auto-régulation, engagemenl\ | taux de décrochage
,-- cognitif/affectif, logs et réussite au MOOC
N informatiques L
o (participation) /' référentiel externe local
référentiel interne local

CO: scénarios pédagogiques
(contenus et parcours du MOOC),
stimuli cognitifs (feedback du

systéme)

CO: préparation sociocognitive
(travail pédagogique sur la
menace identitaire)

MESO

Figure 24. La MHD appliquée au programme de recherches sur l'apprentissage avec les
MOOC (SEP : sentiment d’efficacité personnelle).

4.2.3. Intégrer le numérique a I’école par la méthode hiérarchique distribuée : des

technologies et une informatique scolaires culturellement congruentes

Pour comprendre la cognition sociale a partir d’une perspective incarnée, il existe un risque,
celui de trop se concentrer sur le niveau individuel, ce qui peut conduire a adopter des nouveaux
types d'individualisme méthodologique qui négligent en partie la dimension sociale de la
cognition (Lindblom, 2020 ; Zerubavel et Smith, 2010). Les écoles sont des espace-temps
complexes qui n'ont pas été réellement efficaces pour implémenter des programmes ayant pour
objectif de « révolutionner I'apprentissage » (Reich, 2020). Il n'est donc pas surprenant que les
technologies éducatives n'aient pas réellement révolutionné 1'éducation de la manicre prédite
par les technophiles, le « techno-évangélistes » (Reich, 2020), et autres « techno-béats »
(Desmurget, 2018). Dans cette perspective, certaines approches seraient tentées de focaliser
I’attention sur les volontés ou compétences individuelles des enseignants. Cette agentivité
humaine, héritée d’une vision « bandurienne » quelque peu radicale, ne prend pas assez en
compte le pole environnement dans le modéle causal triadique réciproque (Bandura, 1986 ;
Evans, 2015), Une exploration rapide dans les moteurs de recherches scientifiques permet de
s’apercevoir que les cadres théoriques invoquant la motivation, le sentiment d’efficacité
personnelle, I’engagement, 1’attitude, 1’autorégulation, etc., autrement dit se centrant sur le
niveau micro, sont légion. Il est en effet ais¢ de tomber sur des modé¢lisations en équations
structurelles, obtenues a 1’aide questionnaires standardisés, fournir de cadre explicatif de

I’usage et de 1’acceptabilité des outils numériques par les enseignants.
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Lorsque I’on essaye de comprendre 1I’implémentation plus ou moins heureuse d’un outil techno-
pédagogique dans un contexte scolaire ou académique, la tentation de porter son attention sur
les seuls sujets est tout-a-fait tentante, dans la mesure ou existent un trés grand nombre
d’échelles de mesures psychométriques des dispositions individuelles envers un outil en
particulier (les items utilisés se verront alors étre adaptés a I’outil en question), et dans un
contexte éducatif particulier (I’université, le développement professionnel, I’école, etc.) ou en
contexte de travail. Ces échelles de mesure sont alors diffusées, a fortiori dans un contexte
¢ducatif désormais propice au recueil de données massives (Jaillet et Larose, 2009) (learning
analytics), comme dans les MOOC. Il est possible en effet que cette contingence (I’existence
d’un nombre important d’outils psychométriques adaptés ou a adapter, et la disponibilité des
données d’éducation), I’écologie des chercheurs (Guérin et Simonian, 2022), qui constitue leur
horizon des observations, ait contribué a 1’installation croissante de ces méthodes de recherche.
Ce qui impliquerait alors un lien de cause a effet entre les conditions sociomatérielles d’enquéte
caractéristiques d’une époque (en termes de modeles théoriques et de recueil de données) et le
développement d’une approche scientifique en particulier, plutot qu’une autre. Il y aurait ainsi
une forte congruence entre les données a récolter (méso) et les approches psychosociales qui
sont privilégiées aujourd’hui dans le monde de la recherche en éducation (qui auraient alors une
valeur normative pour la communauté des chercheurs, niveau macro mais aussi un niveau micro
en termes de focales des processus étudiés), et plus spécifiquement en technologie de

I’éducation.

Entre autres biais et limites méthodologiques, cela expliquerait pourquoi certaines analyses se
focalisent sur les compétences, attitudes ou sentiment d’efficacité personnelle des enseignants
et la modification de leurs pratiques, lorsqu’il s’agit d’étudier l’intégration des outils
numériques en classe, a I’instar de Reich (2020), qui avance que des enseignants d’une zone
scolaire ayant la volonté de se « plonger dans un nouveau programme [d’intégration d’outils
numériques en classe], auront de meilleurs résultats avec [ce nouveau programme?*’] qu’une
autre zone avec des enseignants n’ayant pas la volont¢ de modifier leurs pratiques
d’enseignement » (p. 75). Seulement, le contexte, qui ne se limite pas a la zone scolaire (en
termes de niveau socioéconomique) mais au contexte culturel plus large des prescriptions
institutionnelles, peut influencer grandement 1’investissement individuel des enseignants dans

un nouveau programme (causation descendante). Prendre le parti de se concentrer uniquement

209 Reich (2020) donne I’exemple du programme américain « Carnegie Learning ».
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sur le niveau individuel des enseignants, revient a prendre le parti de laisser dans 1’angle mort
les facteurs de rapports de force et les vecteurs prescriptifs qui peuvent exercer au niveau local
a partir de zones plus distales. Ces dynamiques peuvent ainsi conduire I’enseignant soit a une
résistance envers un programme, sans méme qu’il n'y ait de prescriptions fortes, ou, au
contraire, a un investissement individuel significatif malgré des dispositions négatives, dans un
contexte de fortes pressions. Enrichir ’unité d’analyse locale, comme systéme distribué local,
de facteurs politiques contextuels distaux, est, pour Halverson et Clifford (2006), une maniére
de mieux comprendre les phénoménes de résistance aux changements d’enseignants : « les
applications du cadre de la cognition distribuée aux problémes scolaires chroniques [...],
pourraient intégrer davantage de perspectives (par exemple, celles des décideurs locaux) ou
davantage de cas de pratique d'évaluation afin de fournir une vision plus riche et nuancée de la

pratique » (pp. 612-613).

Nous avons trouveé par exemple, dans le cadre du projet PREP (Programmation des Robots a
I’Ecole Primaire ; financement Région Auvergne-Rhone-Alpes 2017-2022, porteur : Rawad
Chaker), qu’il existe différents niveaux de motivation des enseignants envers la programmation
des robots a 1’école, sans toutefois que cela n’affecte le bon déroulement du programme, ni les
résultats des €léves (verbatims d’entretiens et questionnaires ouverts, dans Magogeat et Chaker,
en préparation). Le dispositif a en effet bénéficié, dés sa mise en ceuvre, d’un engagement fort
de l’institution, qui a contribué a I’engagement des enseignants dans le projet. L’Inspection
Académique de Villeurbanne a étroitement accompagné le projet depuis son lancement,
lorsqu’elle a sollicité les écoles, ce qui a provoqué une sorte « d’engagement moral » de la part
des acteurs concernés, 1’argumentaire avancé mettant en avant I’importance pour les éléves
d’aujourd’hui de débuter treés tot 1’acculturation et le développement de compétences en
informatique. Ici, le programme politique de I’institution, comme Constituant Opérationnel du
référentiel externe général, a joué un role prescripteur trés fort sur les dispositions des
enseignants. Une maniere de conduire la recherche aurait pu se limiter & mesurer le niveau
d’autodétermination des enseignants a s’investir dans ce programme, sans chercher a étudier le
niveau d’internalisation de ces prescriptions institutionnelles. L’architecture du projet PREP est
pensée des le départ avec la volonté de prendre en compte I’engagement des enseignants comme
condition de sa mise en ceuvre et de sa réussite. C’est pourquoi, ce sont les enseignants eux-
mémes, organisés en ateliers de niveau scolaire, qui ont créé les scénarios pédagogiques qu’ils
allaient mettre en ceuvre durant les trois années du projet (voir Figure 25 ci-dessous). 1l était

ainsi plus aisé pour eux de s’approprier un document pédagogique (qui allait faire partie de leur
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référentiel externe local) congruent avec leurs dispositions, et qu’ils ont construit
collectivement. L’échelle méso, comme lieu de 1’action située, montre que I’appropriation d’un
dispositif repose sur I’hypothése d’un couplage structurel résultant d’interactions entre ce qui
est prescrit, ce que I’apprenant interpréte comme étant ce qui est demandé, ce qu’il souhaite
mettre en place et ce que son environnement lui permet de faire, dans la recherche d’« une

congruence structurelle » (Maturana et Varela, 1989, p. 64).

CE1 PREP — Découvrir Dash
\ 1 \ Mettre Dash en mouvement
Compétence.s du - Compétence 1 Durée : 50" + 10’
socle Compétence 2
Objectif.s - Programmer des déplacements simples
spécifique.s - Prendre en main l'interface de I'application
Matériel - Tapis Lettres

Dash + tablettes
Fiches défis niveau 1 plastifiées
Fiches d’aide aux défis plastifiées
Feuilles de route photocopiées
- Trace écrite photocopiée a compléter (Annexe 1A)
Apports (trace écrite)

théoriques
1 — DECOUVERTE DE DASH Collectif Entrée dans 10’

lactivité
Présenter Dash aux éléves. Par observation, les éléves sont invités a énoncer des différences visibles au
premier regard avec Ozobot.

Expliquer le fonctionnement global du robot : on lui donne des instructions par la tablette, en utilisant
I'application Blockly. Montrer comment appairer une tablette et un robot (voir tutoriel).

Distribuer le matériel et faire créer un profil a chaque groupe. Guider le travail pour faire réaliser
I'appairage du robot et de la tablette.

2 - DEFIs Groupes de 3 ou 4 Découverte 30’

Les éleves relévent les défis proposés sur la fiche Défis niveau 1. Chaque groupe progresse a son rythme.
Les groupes qui peinent a relever un défi peuvent consulter la fiche d’aide correspondant a leur défi afin
de voir quels blocs ils peuvent utiliser (G eux de trouver comment les agencer pour programmer
correctement Dash).

Les défis 1 et 9 ne nécessitent pas le tapis.

A la fin du temps imparti, tous n’auront pas obligatoirement relevé tous les défis du niveau 1. Aprés
chaque défi relevé et validé par I'évaluateur, chacun remplit sa feuille de route individuelle.

Figure 25. Extrait d’un scénario pédagogique construit collectivement par le groupe des
enseignants PREP (ici niveau CEI avec le robot Dash©).

Ce projet illustre la manic¢re dont la recherche collaborative peut prendre en compte la
triangulation des trois niveaux hiérarchiques distribués (macro : prescriptions institutionnelles
via le programme politique ; méso : scénario pédagogique et systéme sociotechnique, via la co-
construction des séquences pédagogiques et une formation a 1’'usage pédagogique des robots
pédagogiques ; micro : prise en compte des dispositions individuelles a intégrer un projet
robotique scolaire et a utiliser les constituants opérationnels sociomatériels — robots — et

prescripteurs — scénarios pédagogiques). L’étude des dynamiques permet d’identifier le role du
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référentiel externe local, nommément le scénario coconstruit, comme révélateur des
dispositions individuelles a s’engager dans un projet porté par une institution externe (le
laboratoire ECP) et fortement prescrit par une institution locale (I’Inspection Académique de

Villeurbanne).

Du point de vue pédagogique, de maniere quasi-expérimentale et en extension de la méthode
de la réduction du fossé identitaire (Kizilcec et al., 2020) vu plus haut, expliquer les raisons et
I’importance de l'activité, favoriser 1'engagement dans la prise de décision et apaiser les
préoccupations, rendent le contexte propice au soutien de I'autonomie des enseignants
(Hendijani, 2023, citant les travaux de Kuvaas et al., 2017 ; Muraven et al., 2008 ; Oliver et al.,
2008).

Les études de Sandholtz dans les années 1980 (Dwyer et al., 1991 ; Dwyer et al., 1994) ont
montré que lorsque des ordinateurs ont été intégrés en classe primaire aux Etats-Unis, le
processus d'usage des enseignants est passé€ par des phases d'entrée, d'adoption, d'adaptation,
d'appropriation et d'invention. L’étude a montré que méme lorsque les enseignants disposent
d'un support technique adéquat pour I'usage des nouvelles technologies en classe, 'adoption est
un processus qui débute avec 1'usage des nouveaux outils, mais pour faire des choses anciennes.
Comme si les enseignants étaient restés ancrés dans un plan par défaut, un plan intériorisé
(référentiel interne général) & mesure de leurs expériences professionnelles : adopter des
nouvelles technologies parait alors coliteux parce, dans cette situation d’incongruence entre
dispositions acquises et nouvelles pratiques demandées, il faudrait réinventer la pratique
pédagogique, rescénariser, concevoir a nouveau. Il apparait alors moins cotiteux d'obéir a la
prescription d'utiliser les nouveaux outils, tout en faisant la méme chose qu'auparavant. Le
méme constat fut fait en France par exemple avec les TBI, comme un substitut au tableau noir,
dans un paradigme transmissif (Villemonteix et Béziat, 2013). A mesure du temps et de leurs
expériences, les enseignants développent par la suite des pratiques d'enseignement-
apprentissage qu’il serait impossible a mettre en place sans l'aide de ces nouvelles technologies
(cf. I'étape d’« augmentation » dans le mode¢le SAMR, Puentedura, 2012). Une approche par le
colt cognitif et les dispositions incorporées, au regard de la congruence avec les prescriptions
générales et locales, aident a mieux comprendre les phénomeénes de résistance aux nouvelles

technologies dans le systeme éducatif.

Nous avons confirmé dans le cadre du projet PREP que le concept des natifs digitaux (digital
native, Helsper et Eynon, 2010, Bohnert et Gracia, 2020) reléve bien d’un mythe (Kirschner et

Mariennboer, 2013 ; Amadieu et Tricot, 2014) : I’'important n’est pas forcément a quelle époque
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on nait, mais dans quelles conditions sociales (Attewell, 2001, Rafalow, 2018). Comme nous
l'avons spécifié plus haut : la congruence n’étant pas 1'adaptation (cf. Partie 111.4.3, p. 157), il
s’agit plutot d’une rencontre distale. Il n'est donc question ni d'adapter 1'école a I'éleve, ni
d'adapter I'¢leve a I'école : « la technologie doit non seulement répondre a ces questions
d'identité, mais aussi satisfaire aux exigences pédagogiques du programme » (Eglash et al.,
2013, cité par Scott, Sheridan et Clark, 2015, p. 415). Dans cette orientation, nos perspectives
de recherche projettent d’accompagner la conception et 1’intégration des artefacts numériques
a I’école, de réflexions et d’ingénieries pédagogiques prenant en compte les spécificités
socioculturelles des apprenants (Coulibaly, 2019). Par exemple, les futurs professeurs des
¢écoles sont formés a la différenciation pédagogique (Gillig, 2009) a mettre en ceuvre dans le
cadre du curriculum caché (Perrenoud, 1993). Ces différenciations sont mises en place par les
enseignants, souvent en fonction de I’origine sociale réelle ou supposée des ¢€leves (Baluteau,
2014). Il n’existe, a I’heure actuelle, que peu de données sur des méthodes ou des référentiels
portant sur la maniére d’intégrer le numérique a 1’école, en tant qu’outil pour apprendre et en
tant qu’objet, en prenant en compte les spécificités socioculturelles des éleves (Savard,

Bourdeau et Paquette, 2020), du moins en France?'°.

A ce titre, I’approche dite de culturally responsive teaching (CRT) (que I’on peut traduire par
« enseignement ajusté a la diversité du public ») (Gay, 2018), est une maniere de prendre en
compte « 1’écart de réussite académique et des taux d'abandon scolaire élevés basés sur la race,
la classe socio-économique et le niveau de compétence » (Vavrus, 2008, p. 49), « pour rendre
'apprentissage culturellement plus pertinent et efficace pour cette population particuliere
d'¢leves. De cette manicre, le CRT a le potentiel de valider et d'affirmer les cadres de référence
culturels de tous les éléves comme moyen d'aider les étudiants a atteindre leurs objectifs
académiques » (p. 50). Le référentiel interne général du public, que I’enseignant rend 1égitime

dans le cadre scolaire (par exemple via une ingénierie pédagogique culturelle du référentiel

210 Quelques études dans le monde anglo-saxon qui tentent de proposer des pistes pratiques existent néanmoins :
Woodley et al. (2017) proposent une liste des meilleures pratiques en enseignement en ligne prenant en compte la
culture des apprenants (culturally responsive teaching) (avec des exemples d'activités en ligne qui sont
« légitimantes, compréhensives, multidimensionnelles, émancipatrices et transformatrices ») ; Scott, Sheridan et
Clark (2015) proposent une revisite du concept d’informatique adaptée a la culture (culturally responsive
computing). Un autre exemple d’usage chez Frederick et Shockley (2008) qui trouvent que les enseignants ont
considéré la technologie informatique comme un moyen d'extraire des images positives et des documents
authentiques, afin d'exposer leurs éléves a leur patrimoine culturel. Leur recherche a également révélé que les
enseignants ont utilisé Internet comme mécanisme d’aide au développement de I'identité personnelle et culturelle
de leurs éleves. Enfin, I’étude de Chuang, Shih et Cheng (2020) sur des enseignants du scolaire et secondaire,
semble montrer que 1’expérience technologique hors et dans l'enseignement prédit une perception positive d'un
enseignement culturellement adapté au contexte des €léves, dans le cadre d’activités dans des environnements
d'apprentissage instrumentg.
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interne local), devient ainsi une ressource mobilisable au regard du référentiel externe local
(normativité et disponibilités sociomatérielles locales). Nous nous inspirons de cette approche,
afin de mettre en ceuvre une conception et scénarisation pédagogiques pour travailler sur la
congruence entre les référentiels culturels des éléves d’un coté et le cadre scolaire et situations

pédagogiques de 1’autre (Vavrus, 2008).

La méta-analyse de Morales-Chicas et al. (2019), portant sur I’éducation scolaire culturellement
pertinente en informatique (Culturally Relevant Education in Computing), champs de recherche
et de pratiques pédagogiques dynamiques outre-Atlantique depuis une dizaine d’années et basé
sur le CRT (Eglash, Gilbert et Foster, 2013 ; Eglash et al., 2013 ; Scott et White, 2013), met
en évidence plusieurs études impliquant 1’usage d’outils de conception culturellement situés
(Culturally Situated Design Tools), et positionnées dans le cadre général de 1’enseignement de
I’informatique adapté au public (culturally responsive computing — ou CRC). Le cadre
théorique et méthodologique que nous proposons dans notre note de synthése est, pour partie
une manic¢re d’opérationnaliser ces différentes approches dites d’informatique scolaire
culturally responsive ou culturally relevant, en considérant toutefois que la congruence, a la
différence d’une approche purement adaptative, suppose un double mouvement vers un point
de rencontre : il s’agit non pas d’adapter les contenus ou les méthodes pédagogiques, mais
d’ceuvrer a rendre les dispositions des apprenants (référentiel interne général) et les curricula
(référentiel externe général) congruents dans un méme mouvement d’équité au sein de
situations ou de projets pédagogiques (référentiel externe local), par le biais d’une ingénierie
pédagogique CRC (référentiel interne local) en amont et pendant les séances, tout en satisfaisant
aux exigences pédagogiques du programme (ce qui constitue pour nous une exigence

démocratique).

4.2.4. Du projet PREP a PREP 2 : préparer enseignants et éléves

Dans le cadre du projet PREP, I’expérimentation longitudinale portait sur le développement de
la pensée computationnelle (ou informatique) chez les ¢éléves, en fonction du niveau social des
écoles (nous avons utilisé les données de la DSDEN?!! du Rhéne pour caractériser le niveau
socioéconomique des écoles). Les sept €coles ont effectué des activités de robotique scolaire
durant trois ans, en suivant les mémes scénarios pédagogiques et en utilisant le méme matériel
(robots, ordinateurs, tablettes). Ces scénarios ont ¢été construits collectivement par les

enseignants engagés dans le projet, durant les ateliers de formation et d’approfondissement.

211 Direction des Services Départementaux de I'Education Nationale.
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Nous avons constaté que les éléves en CE2 en 2018 dans une école favorisée (Lyon 6°™) ont
obtenu des scores similaires voire supérieurs dans certaines dimensions du test de pensée
computationnelle (Roman-Gonzales et al., 2017), que les ¢éléves de deux écoles défavorisées
(Villeurbanne) trois ans plus tard en CM2 (2021) (Chaker, 2022, 2023). Avec toutes les limites
et les biais de cette étude quasi-expérimentale, il apparait pratiquement une différence de trois
ans entre des éleéves de niveaux socioéconomiques différents, en termes de performance au test
standardisé. Par ailleurs, des résultats d’observation mais aussi d’enquétes statistiques (le score
de pensée informatique est davantage corrélé au niveau de frangais qu’au niveau en maths),
montrent qu’une piste a explorer serait une meilleure compréhension de la consigne en frangais,
ainsi qu’une personnalisation des interventions pédagogiques des enseignants (qui ont tendance
a vouloir « déporter » vers la situation instrumentée, des solutions éventuelles aux problémes
rencontrés par les ¢léves, comme si le robot, en tant qu’artefact innovant, portait en lui toutes
les solutions aux problémes rencontrés par les éléves). Nous projetons, dans le cadre d’une suite
au projet PREP (PREP 2), de reconduire une expérimentation similaire, avec une meilleure
préparation des enseignants a I’intervention et la différenciation pédagogiques lors d’activités
instrumentées par des robots (nous avons par exemple montré qu’une configuration en ilots
favorisait davantage les interventions de I’enseignante vers un seul éléve ou le groupe d’¢éléve

dans Chaker et Njingang, 2020).

Il s’agit de prendre en compte les dispositions des ¢éléves en termes de disparités de capital
culturel (Fabiani, 2007 ; Draelants et Ballatore, 2014), également en termes de liberté donnée
aux ¢€leves. Les résultats d’une méta-analyse (Hwang et al., 2015) sur les résultats de 1’enquéte
PISA sur 10 pays entre 2012 et 2015, proposent des pistes intéressantes : I’enseignement centré
sur 1'éléve et basée sur l'enquéte (inquiry-based instruction) accentue les différences selon le
niveau socioéconomique des €léves (complexité des situations-problémes, guidage minimal,
etc.). Il s’agit donc ici de prendre en compte la congruence entre le référentiel interne général
des ¢leéves et la situation : cadrer et diriger davantage les activités des éleves présentant le plus
de difficultés scolaires, afin d’intégrer la robotique scolaire dans une forme scolaire plus

« classique ».

De plus, I'inefficacité des méthodes actives a été par exemple expliquée par Kirschner, Sweller
et Clark (2006) : un guidage minimal durant 1’activité peut conduire a des effets néfastes sur la
mémoire de travail, et son lien avec la mémoire a long terme. Ces résultats sont en écho avec
nos propositions théoriques : le format pédagogique (référentiel externe local : scénario

pédagogique, interventions pédagogiques, action des pairs et systéme sociotechnique, voir
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Figure 26 ci-dessous) incongruent entraine une surcharge cognitive au détriment d’une charge
utile a I’apprentissage. Si nous reprenons a notre compte le résultat de leur recherche, il est ainsi
possible d’avancer que les apprenants puissent disposer de suffisamment de ressources
cognitives propres, pour fournir une orientation « interne » et pallier le manque de guidage et
d’¢étayage externe. Ces méthodes seraient donc «injustes » au regard des disparités
socioculturelles et de différences interindividuelles car elles se basent sur les dispositions
individuelles des ¢léves a s’autonomiser lors des activités de découverte par I’enquéte. Il s’agit
de proposer ici des modalités d’intervention et des méthodes pédagogiques proposant plus de
cadrage, davantage congruentes avec les dispositions spécifiques des €leves (voir Figure 26 ci-
dessous), qui pourraient &tre répartis au sein de groupes homogenes par exemple, comme lors

d’enseignements adaptés a la diversité du public (Gay, 2018).

référentiel externe général
CO: curriculum scolaire cycles

référentiel interne général 2-3 (domaine 1: langage

CO: dispositions (spécificités

a d ] informatique)
socioculturelles, niveau scolaire
T Ac MACRO apprentissage
Sa compréhension de la P
MICRO consigne configurations test pelnsee
spatiales, interactions = computationnelle
sociales éférentiel externe local
CO: scénarios pédagogiques
(robotique scolaire), interventions

pédagogiques (guidage
différencié), action des pairs
(groupes de travail),
environnement sociotechnique
(robots, tablettes, ordinateurs) )

MESO

référentiel interne local
CO: préparation socio-cognitive
(culturally responsive computing)

Figure 26. La MHD appliquée au programme de recherche PREP2.

De manicre plus spécifique, et en nous appuyant sur la théorie de la cognition distribuée
(Hutchins, 1995), les outils et environnements numériques devraient rendre apparent le travail
cognitif pour I’accomplissement d’une tache, en intégrant une trace visible de la suite des
actions afin de pouvoir étendre 1’horizon des observations des pairs-apprenants des
disponibilités locales (dans ce cas les blocs de code informatique). Les robots pédagogiques
¢tant programmables sur un support tel que les tablettes numériques, les commandes peuvent
étre vues comme un processus cognitif visible par 1’ensemble des membres d’un groupe
d’éléves (visual programming language, Tsai, 2019) : chacun peut ainsi examiner librement le

code, commenter, et modifier de maniere collaborative (le fait que le code soit visible via des
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blocs alleége la charge cognitive afférente a la tache, Rose, Habgood et Jay, 2017). Par la suite,
en rapport avec les lignes de codes, le comportement du robot (ses déplacements et réactions
conditionnelles) peut étre considéré comme le processus cognitif apparent observable par

I’ensemble des éleves, rendant la tache congruente avec le niveau de chacun.

4.2.5. La collaboration a distance a I'université et la régulation anticipatoire des

émotions

Dans une recherche sur les échanges entre étudiants en M1 de sciences de I’éducation a distance
sur la plateforme du Campus FORSE (Polo, Simonian et Chaker, 2022, 2023), nous analysons
comment les étudiants accomplissent la tache de groupe consistant a synthétiser la littérature
scientifique a propos d’une problématique, par le biais de I'argumentation sur le forum de
Moodle. En distinguant la régulation émotionnelle anticipatoire (Polo, Simonian et Chaker,
2022, 2023) de la régulation émotionnelle réactive (Jarvenoja et Jarveld, 2013 ; Naykki, et al.,
2017), nous montrons I’importance d'établir et de maintenir un climat de travail constructif afin
de tirer le meilleur parti des désaccords tant sur le plan social que cognitif. Plus précisément,
un groupe a résolu le conflit de manicre anticipée et autonome, tandis qu’un autre a da faire
appel a la régulation externe de 1'enseignant (donc a posteriori). La littérature sur la régulation
des émotions traite généralement de 1'identification des défis socio-émotionnels et des stratégies
que 1'enseignant ou les étudiants, individuellement ou en interaction, développent pour y faire
face (cope) (par exemple, Jarvenoja et Jarveld, 2009). Cette régulation constitue donc plutdt un
processus réactif, plutot que préparatoire, aux €émotions « négatives » qui menacent le processus
d’enseignement-apprentissage. Inversement, une régulation émotionnelle « positive » est
traitée par la littérature comme étant liée a une forme de veille (monitoring), a I’évaluation, a
I’adaptation et aux anticipations des interactions qui pourraient survenir au sein du groupe, afin

de maintenir un climat de travail favorable aux échanges et a I’apprentissage?!?.

A notre connaissance, aucun cadre conceptuel n'intégre suffisamment dans la théorie de la

régulation le travail interactif de création d'un climat d’apprentissage positif par le procédé de

212 Cette régulation peut prendre la forme d’encouragements (Bakhtiar et al., 2018), de compliments (Lajoie et al.,
2015), de motivation (Bakhtiar et al., 2018), de soutien socio-émotionnel (Isohétéld, Naykki et Jarveld, 2019) et
prise en compte des points de vue divergents (Isohétild et al., 2018). Néanmoins, certaines interventions sont plus
complexes, et nécessitent de la part des participants des dispositions sous la forme de compétences sociales de plus
haut niveau, qui peuvent s’acquérir par la pratique. Il s’agit de formes de régulation discursive plus implicite, peut-
étre plus exigeante cognitivement parlant : I'écoute attentive et I'ouverture aux idées divergentes (Ucan et Webb,
2015) ; des signes d'écoute conjointe et de respect, d'inclusion et de cohésion de groupe (Rogat et Linnenbrink-
Garcia, 2011) ; la démonstration d'un sentiment de communauté (Kwon et al., 2014) ; la participation conjointe
(Isohatild, Naykki et Jarveld, 2019) ; la prudence des affirmations et la détente modérée des tensions (Isohétild et
al., 2018).
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techniques comportementales et langagiere anticipatoires, en amont de I'apparition des tensions
socio-émotionnelles potentielles, comme une préparation émotionnelle et cognitive a I’activité,
sous forme de référentiel interne local (voir Figure 27 ci-dessous), qui deviendrait général sous
forme dispositionnelle une fois ces pratiques installées. Nous suggérons, dans cette recherche,
la reconnaissance d'une telle régulation émotionnelle anticipatoire, par le biais d’une
préparation en amont (que nous nommons emotion regulation readiness). 1l s’agit alors pour
I’environnement de travail, autrement dit les disponibilités externes locales, d’étre affordantes
en vue de ’actualisation de cette préparation : est-ce que le référentiel externe local (le scénario
et interventions de I’enseignant, les outils numériques a disposition, I’ergonomie de la
plateforme, la disposition des étudiants, la modalité des échanges synchrones ou asynchrones),
rend possible 1’actualisation de cette readiness a réguler les émotions au cours d’une activité ?
Notre recherche a notamment montré que les deux groupes ont utilis¢ le forum pour les
¢changes asynchrones, en vue d’effectuer les taches et pour la régulation émotionnelle
anticipatoire associ¢e, mais cela n'était pas suffisant pour permettre la prise de décision
concernant l'organisation du travail de groupe, et la régulation émotionnelle réactive. Cette
derniére a nécessité une médiation par la communication synchrone, néanmoins via différents

outils en fonction du groupe (groupe WhatsApp ou Discord).

référentiel interne général

CO: dispositions (emotion référentiel externe général
regulation readiness)
T AC
‘s‘ traces des échanges\ MACRO apprentissage
MICRO asynchrones sur le LMS, \_ roduction des
perception des affordances /. p Stisciaits
7 de I'environnement /4 \ dian
N sociotechnique féférentiel externe local
CO: scénario pédagogique

référentiel interne local
CO: préparation socio-cognitive
(techniques comportementales et
langagiére anticipatoires)

(travail collaboratif a distance),
environnement sociomatériel
(LMS), interventions
pédagogiques (régulation de
I'enseignant), action des pairs
(régulation émotionnelle
collective) 3

MESO

Figure 27. Le programme de recherche sur la collaboration a distance et emotion regulation
readiness analysé via la MHD (LMS : Learning Management System,).

Nous projetons, dans le cadre du Campus FORSE, de continuer les recherches sur I’emotion
regulation readiness afin de I’identifier dans différents contextes pédagogiques et de manicre

plus systématique, en prenant en compte un plus grand nombre de sujets. Le but étant également
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de travailler par suite sur la maniére dont, via I’ingénierie pédagogique et de maniére quasi-
expérimentale, il serait possible pour 1’enseignant de fournir les conditions permettant aux
¢tudiants, dans un premier temps, de favoriser leur disposition a I’emotion regulation readiness,
puis dans second temps, de la mettre en ceuvre au sein des groupes lors des taches qui leur sont

données.

4.2.6. Le projet FIDELIS : application de la MHD dans le domaine de I’IA (étudier
la congruence entre modeles généraux/locaux et niche écologique pour

comprendre la performance d’un systéme distribué)

Le projet FIDELIS (Frugal, Intelligent, Distributed, and Embedded Learning for Structural
Health Monitoring, soumission ANR AAPG 20243, porté par Fabien Mieyeville, Université
Lyon 1), entre le laboratoire ECP (Universit¢ Lumiére Lyon 2), le Laboratoire Ampeére
(Université Claude Bernard Lyon 1), CITI Lab (INSA Lyon) et le LTDS (Centrale Lyon), tente
de joindre les paradigmes de I’informatiques ambiante et de la cognition incarnée et distribuée,
dans le but d’approfondir nos connaissances de 1’apprentissage en intelligence embarquée?!*
(edge-computing et mist-computing) dans un environnement contraint, considérant que la
différence fondamentale entre I’intelligence humaine et I’intelligence artificielle telle que
présente aujourd’hui est que la premiére est incarnée, alors que la deuxieme ne 1’est pas (malgré
des tentatives depuis les années 90) (Chemero, 2023). Ce qui manque précisément aux modeles
informatiques est la prise en compte, comme le font les humains, de la connexion étroite entre
I'expérience et l'action, entre la culture et 1’écriture, le tout inscrit dans un méme contexte
(Chemero, 2023). Je suis responsable du WP5 Social Learning : comportement social des
communautés de capteurs, dont I'objectif est de construire et de transférer des métriques et des
indicateurs permettant aux WPI (contexte matériel), WP2 (recueil de données), WP3
(implémentation physique des objets) et WP4 (comportement des agents, apprentissage
incarné), de mieux comprendre les phénomenes observés et de lever les verrous scientifiques,
en fournissant un cadre multidisciplinaire impliquant le paradigme de la cognition distribuée
(i.e. niche écologique, systeme local, apprentissage incarné, propagation des états

représentationnels, couplage structurel) et les concepts d'informatique distribuée (systémes

213 A I’heure ou nous écrivons ces lignes, le consortium a été invité a soumettre en étape 2 la proposition définitive
détaillée du projet FIDELIS.

214 Deux enjeux majeurs de I’intelligence embarquée sont pour le moment peu explorés : 1’optimisation voire la
minimalisation du colt énergétique de I’apprentissage et I’influence de la contrainte en ressources (faible capacité
calculatoire, faible mémoire, faible énergie disponible) sur les modéles d’apprentissage informatique. Par ailleurs,
les perspectives qu’offre la mise en réseau sur I’apprentissage embarqué et en particulier sur 1’évolution des
modeles et de leurs performances ont été peu explorées.
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embarqués distribués, apprentissage fédére, réseaux de capteurs).

Le travail de recherche dans le cadre du projet FIDELIS a pour but d’aider les chercheurs en
informatique a mieux comprendre des spécialisations émergeant avec le temps, d’objets
distribués en réseau alors qu’ils sont, en théorie, conditionnés par le méme environnement. Dans
les deux cas (ambiant machine learning et cognition distribuée), il s’agit d’étudier I’effet
potentiellement différencié¢ de l’environnement sur la maniére dont un systéme est ses
composants apprend de manicre évolutive, locale et active. L’application est un cas d’agents
(nceuds) de capteurs distribués sur une plaque vibrante, dans un processus circulaire d’énergie
(les agents sont alimentés par des vagues de vibrations de la plaque, qui est alimentée a son tour
par la vibration des agents). Une fois le modéle général déployé dans les agents (fop-down), la
liberté est donnée localement aux agents de développer leur propres modeles — de spécialisation
— a mesure du temps, et ainsi propager ces modeles dans le réseau (bottom-up), qui adopte le
mode¢le consensuel le plus performant en fonction des objectifs du systéme (ici I’intelligence
frugale)?!® et le redistribue au systéme (fop-down a nouveau). La congruence entre
caractéristiques des objets (modéles généraux et locaux via des spécialisations différenciées
obtenues grace a un degré de liberté accordé aux agents) et celles de I’environnement (niche
¢cologique, structure locale) pourra donner lieu a la performance du systéme en termes
d’intelligence frugale distribuée embarquée, et ainsi comprendre comment le systéme est
performant (voir Figure 28 ci-dessous). Il s’agit d’identifier des clotures opérationnelles locales,
et analyser comment se comporte le reste des agents connectés par rapport a chaque cloture
observée, et ainsi identifier comment se propagent les vagues (guidées) de vibration a travers

la distribution des agents sur la plaque vibrante.

215 Un agent qui apprend, c’est en fait le systéme qui apprend en se réajustant via I’apparition de nouvelles
contraintes (Hutchins, 1995).
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référentiel externe général
CO: contexte matériel (qualité
structurelle du matériau)

référentiel interne général
CO: modeles informatiques des
agents (niveau capteurs et noeud

de capteurs) A
. comportement \ MACRO apprentissage
Seo physique des agents \ performance du
MICRO (émergence de spécialisations, »-| systeme (intelligence

- co-évolution des modeles frugale distribuée

.I algorithmiques de chaque/ embarquée)
agent ou noeud
d'agents) référentiel externe local

référentiel interne local
CO: modification locale d'un
modele (embedded Al)

CO: environnement
sociotechnique (niche écologique,
hétérogénéité structurelle), action
des pairs (groupes d'agents
constituants I'environnement de
chaque groupe d'agents)

MESO

Figure 28. Le programme de recherche FIDELIS analysé via la MHD.

Du point de vue anthropologique, dans les interactions humains-environnement, la
spécialisation dans les apprentissages (Conein, 2004)%'®, 1a prépondérance de 1’émergence de
certaines typologies d’apprentissage dans le cadre de mode¢les partagés, I’émergence de certains
roles dans le réseau, 1I’influence des ressources sur les apprentissages, sont des ¢léments ou des
facteurs pris en compte dans les différentes approches évolutionnistes a partir du paradigme

distribué de la cognition.

En prenant garde de ne pas tomber dans les piéges de I’anthropomorphisme (Dahan, Queenton
et Abdallah, 2022), caractériser I'environnement proche de chaque réseau local distribué¢ nous
aidera a comprendre pourquoi les modeles (entrée-fonction-sortie) de comportement ont
divergé avec le temps (distribution temporelle de 1’apprentissage). L’apprentissage actif des
agents se fait en réaction a I’environnement sociomatériel, en exploitant les ressources
énergétiques de celui-ci, ’environnement — limité — étant lui-méme modifié & son tour
(couplage structurel ou cloture opérationnelle objet-environnement temporelle). A notre

connaissance, peu de recherches existent actuellement sur cette approche (adossement des

méthodes d’apprentissage de I’IA embarquée en s’appuyant sur les paradigmes de la cognition

216 Une étude de Stout et collégues (2011) montre que la cognition sociale humaine est évolutive, et liée & un
apprentissage cumulatif. L'expertise est distribuée au sein du groupe: la psychologie évolutive explique que I'étre
humain a compté sur l'expertise des autres membres du groupe pour développer le sien. La distribution des taches
cognitives a ainsi permis a chaque membre du groupe de développer sa propre expertise. Cette évolution
différenciée, accompagnée de I’interdépendance cognitive entre les membres (Conein, 2004), a permis 1’évolution
du groupe.
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distribuée et de niche écologique), seulement quelques travaux embryonnaires (Naveed Uddin,
2019 ; Sawayama, Lemesle et Oudeyer, 2022). Appliquer le principe de congruence entre les
caractéristiques de sujets couplées a un environnement sociomatériel, nous permet de formaliser

son existence du point de vue du flux d’information dans une niche écologique.

Le projet FIDELIS pourrait conduire au développement de méthodologies et d'outils visant a
réduire le fossé entre la cognition humaine et l'intelligence artificielle, en entrainant un
changement de paradigme dans la fagon dont nous comprenons et mettons en ceuvre les
systemes d'apprentissage automatique. Le développement de systémes conscients du contexte
(context-aware systems) dans l'apprentissage machine fédéré peut contribuer a rendre 1'A plus
incarnée (embodied, Chemero, 2023), en créant des modéles de systémes plus sensibles aux

subtilités de leur environnement.
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Conclusion

« Nous, les humains, confrontés aux limites de la
connaissance et aux choses que nous n'observons pas,
a l'invisible et a l'inconnu, résolvons la tension en
comprimant la vie et le monde dans des idées
croustillantes et marchandisées, des catégories
réductrices, des vocabulaires spécifiques et des récits
préemballés, ce qui, a l'occasion, entraine des
conséquences explosives ».

Nassim Nicholas Taleb (2010). The Bed of Procrustes.

Un paradigme basé sur la cognition distribuée a partir de I’étude du phénomene de congruence
s’écarte du principe énactiviste spécifique a 1’autopoic¢se, au sens originel : 1’organisme
(humain, notamment) n’opére pas uniquement de manicre auto-référencée, sans recours a des
modeles du monde, et sans effets distaux de phénomenes ¢éloignés. Notre approche distribuée,
cognitive, culturelle et temporelle, vise a renforcer 1'hypothése d'incorporation de schémes
modaux dans un processus explicite et implicite (Lakoff et Johnson, 1999), fruit d’expériences
passées, construits de maniére incrémentales et indissociables de ce qui fait 'unicité de chaque
individu. Ce dernier est autant le produit de son histoire socioculturelle, que de sa propension
profonde a persévérer dans son étre. Cet ¢lan vital le méne a rechercher la congruence entre le
monde qui I’entoure et ce qui fonde son référentiel personnel culturel et social, son unicité. Ces
modeles internes participent de 1’émergence de la cognition en situation, en fonction des

catégorisations des percepts, via le réle reconstructeur de la mémoire.

Un autre positionnement concerne 1’aspect systémique et mécaniste de 1’autopoiese : la quéte
de congruence, ou d’homéostasie, pour reprendre un langage énactiviste, ne constitue pas un
processus purement mécanique de retour a 1’équilibre. Nous avons tenté de démontrer que la
quéte de congruence, si elle possede une dimension implicite, portée par les biais cognitifs
(notamment celui de la confirmation), posséde également une dimension doublement explicite :
1) le sujet cherche la congruence de maniére consciente afin de faire persévérer son étre culturel
et social, en recherchant des situations compatibles avec ses normes sociales internalisées, ou a
intégrer des groupes sociaux présentant des caractéristiques socioculturelles proches du sien ;

\

2) le sujet recherche également le retour a une situation congruente, en développant des
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stratégies cognitives (sensori-motrices et sociocognitives), afin de modifier la situation
incongruente d’un point de vue épistémique et pragmatique, pour la rendre significative a
nouveau. Cette construction incrémentale suppose alors non pas un retour a un équilibre ancien,
mais le développement vers un équilibre nouveau (cf. le concept d’homéorhésie, Waddington,

1957/2014).

D’un point de vue praxéologique, nous percevons plusieurs utilités de mise a I’épreuve du
phénoméne de congruence dans une visée scientifique, notamment pour les recherches en
sciences de 1'éducation et de la formation et, plus restrictivement, pour les technologies de

I’éducation et les EIAH (Environnements Informatisés pour I’ Apprentissage Humain) :

- Le phénomene de congruence peut étre mis a I’épreuve de contextes macrologiques de
crise, pour comprendre la reconfiguration des pratiques des acteurs du systéme éducatif,
comment ils réagissent en créant ou innovant (par exemple la crise sanitaire du COVID
a offert un terrain propice a I’observation de reconfigurations organisationnelles et
humaines de 1’activité : hybridation et numérisation des enseignements en urgence,

déploiement de systémes socionumériques, essor du télétravail, etc.)?!”.

- La congruence peut permettre de comprendre, du point de vue des théories situées de la
cognition, ce qu’il se passe dans « I’espace vide entre le niveau social et le niveau
neuronal », et ce qu’il se passe entre une approche passive de I’apprentissage (en
réaction a un contexte, via des percepts), et une approche active en agissant directement

sur I’environnement (Dillenbourg, 1996)>!8,

- La congruence, comprise dans une approche située et distribuée de la cognition, peut
constituer une réponse possible a la prise en compte de facteurs micro-méso-macro, afin

de mieux comprendre les problemes de réplicabilité en psychologie en général, et a celle

217 A ce propos, un rapprochement conceptuel peut étre fait, d’un coté entre le delta de congruence, en tant que
tension, espace, créés entre un premier référentiel normal (du point de vue probabiliste) et une situation imprévue ;
et de ’autre c6té avec le « Cygne Noir » (Taleb, 2010). Ce dernier est un événement hautement improbable, mais
dont différentes versions ont jalonné notre histoire. Ces événements sont des cygnes noirs, c'est-a-dire qu'ils
n'étaient pas attendus par la communauté des humains, pour la raison que les modeles et les connaissances basés
sur l'empirisme ne pouvaient par définition prétendre prédire ce qui est par définition imprévisible. Dans la
perspective de mieux se préparer aux événements imprévus, Taleb (2010) explique que, comme pour le delta de
congruence, ce qui importe alors n'est pas tant ce que 'on sait, mais ce que I'on ne sait pas (encore).

213 « D'une part, nous avons le niveau neuronal et d'autre part, nous avons le niveau de la société, et il n'y a presque
rien entre les deux [...]. Au niveau de la société, vous avez des sociologues et des anthropologues (des personnes
comme Jean Lave, Lucy Suchman, Etienne Wenger, et ainsi de suite) qui font un travail trés intéressant sur
l'intégration des individus dans des communautés de pratique, etc. Mon probléme est qu'il n'y a rien 1a au milieu.
Je crois qu'il devrait y avoir quelque chose au milieu, quelque chose comme un 'niveau d'agent' ou peut-&tre un
'niveau de connaissance' » Dillenbourg, 1996, p. 162).
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concernant la théorie de la charge cognitive en particulier (Sweller, 2023), en prenant
en compte le couplage entre les facteurs individuels et les caractéristiques du cadre

sociomatériel et technopédagogique.

- La congruence peut étre mobilisée pour comprendre le fonctionnement des systémes
cognitifs, via la prise en compte du contexte politique et des jeux de pouvoir entre les
individus. Jusqu'a présent, ces dynamiques se situent hors du champ de recherche sur la
cognition. Par exemple, les programmes politiques peuvent expliquer comment les
disparités de statut influencent les interactions sociales (par exemple, Linde, 1988), ou
encore comment des sujets se comportent dans le contexte d'une aréne politique plus
large (Moore et Rocklin, 1998), comme effets distaux sur le systéme cognitif local

(Halverson et Clifford, 2006)2"°.

- Cependant, attention aux congruences cachées qui influent sur les événements, mais qui
sont hors de notre horizon des observations. Par définition, nous ne pouvons les observer
puisque nous ne possédons pas (encore) les outils adéquats, mais ils font partie des
principes actifs sous-jacents entrant en jeu dans les phénomeénes éducatifs que I'on

cherche a analyser.

Un autre positionnement concerne la sur-attribution des phénomenes cognitifs aux processus
cognitifs internes eux-mémes, sans les relier aux processus externes, reléve d’enjeux culturels
significatifs : cela influence la maniére dont nous percevons et expliquons les différences

culturelles entre des groupes humains. Le résultat serait alors de tomber dans une sorte

220

d’universalisme maximaliste*=”, qui considérerait la cognition humaine (interne au sujet)

comme |’unité centrale de tous les processus cognitifs observables a 1’ceil nu, et donc par

extension aux proces culturels. Hutchins (1995) a bien décrit les écueils d’un tel piege :

Un effet secondaire surprenant d’une fronti¢re clairement définie entre l'intérieur et I'extérieur
est qu'il renforce l'idée que les individus des cultures primitives ont des esprits primitifs. Le
tracé strict de la frontiére entre l'intérieur et l'extérieur crée l'impression que les esprits
individuels fonctionnent en isolation et nous encourage a confondre les propriétés des systémes
socioculturels complexes avec les propriétés des esprits individuels. Si l'on croit que la
technologie est le résultat des capacités cognitives et si I'on croit en outre que le seul endroit ou

219 Halverson et Clifford (2006), dans les analyses a partir de la cognition distribuée, « se concentrer sur les tAches
et les artefacts peut contourner les dimensions sociales, négliger les motivations des individus a s'engager dans le
changement ou a y résister, et ignorer les structures micropolitiques destinées a protéger les pratiques pédagogiques
contre l'inspection et l'intervention externes. Ces problématiques demeurent des aspects sociopolitiques clés de
tout effort visant a modifier les pratiques d'enseignement et d'apprentissage. Cependant, aucun cadre analytique
ne peut [encore] aborder tous les aspects d'un probléme complexe » (p. 612).

220 Sans vouloir tomber dans 1’excés inverse, celui de I’indifférentisme éthique ou du relativisme absolu
(Feyerabend, 1999) !
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chercher les sources des capacités cognitives est a l'intérieur des esprits individuels, alors les
différences observées dans le niveau de technologie entre une culture "technologiquement
avancée" et une culture "technologiquement primitive" seront inévitablement pergues comme
une preuve d'esprits avancés et primitifs (p. 355).

Justement, 1’enjeu pour les sciences de 1’éducation et de la formation de s’emparer de 1’é¢tude
des phénoménes éducatifs par le biais de 1’analyse des processus cognitifs distribués,
contribuerait a « sortir les processus cognitifs du seul champ des neurosciences » (Millet, 2022,
p. 2), et en constituer un objet d’étude, qui serait pluridisciplinaire, mais surtout 1égitime pour
les sciences de 1’éducation et de la formation (SEF). Puisque la cognition se distribue, les SEF
peuvent constituer une jonction entre sciences sociales et sciences cognitives, en proposant un
cadre théorique afin de combler les difficultés méthodologiques de la séparation pour
l'observateur entre localité et non-localité. A partir d’un paradigme distribué et du principe de
congruence, les sciences de 1’éducation pourraient alors effectuer un travail d'analyse en ce qui
concerne les acquis informels, non formels et formels, et leur mobilisation en situation
d’apprentissage. On acquiert ainsi des dispositions perceptives, cognitives, culturelles, qui
seront plus ou moins congruentes avec la situation pédagogique, et produire les résultats

recherchés en fonction des caractéristiques sociomatérielles de la situation.

Si les différents processus de socialisation disposent les individus de maniére différentielle, la
valorisation sociale des traits et conduites culturels est arbitraire, et dépend des normes et des
valeurs d'une société au cours d'une séquence historique donnée. L'incorporation des traits
culturels, puis leur mobilisation cognitive en situation, se font presque « mécaniquement »,
méme si les résultats obtenus (aprés une conduite, un investissement cognitif produit, etc.)
peuvent produire des résultats différenciés en fonction des exigences sociales et cognitives
d'une situation. La réaction des autres, ou plus généralement, l'interactionnisme social, fournit
au sujet des clés de compréhension et des indicateurs d'évaluation de sa propre conduite, en
plus de son auto-évaluation de la congruence entre son self cognitivo-culturel et les propriétés
de l'environnement dans une situation donnée. L’individu obtient ainsi un référentiel de base
pour ses conduites ultérieures. La dimension collective des processus cognitifs le conduit a ré-
¢valuer constamment ses processus cognitifs conscients a 1’ceuvre, en fonction de chaque
situation sociale, en ¢évitant au maximum les situations de non-congruence, car plus

coliteuses??!.

221 « On peut envisager ainsi un "cognitif cristallisé" (langue, contenu des activités sociales, disciplines, culture
matérielle, technologies, etc.), qui exerce des fonctions d’orientation et socialisatrices, ou puisent les
manifestations individuelles, et dont le siége est en un certain sens extra-individuel » (Millet, 2022, p. 9).

225



Le présent travail propose en définitive sept idées force :

La cognition est étendue et distribuée dans I’environnement : elle s’incarne dans la
situation d’apprentissage, qui constitue un systeme cognitif couplant les sujets et les

artefacts.

La cognition est distribuée dans le temps : elle procéde d’intériorisations successives de
dispositions a mesure des moments socioculturels vécus par les sujets, qui les préparent
aux perceptions futures. Ces dispositions, comme constituants opérationnels de leur

référentiel interne, peuvent prendre la forme de schémes modaux (sensori-moteurs).

La disposition est située : elle n’existe qu’en tant qu’elle est actualisée en situation, en
fonction de la congruence entre le référentiel interne du sujet et les caractéristiques

cognitives, sociomatérielles et culturelles du cadre de 1’action (les référentiels externes).

Les sujets recherchent une congruence entre leur référentiel interne et la situation

d’apprentissage, ou les cadres sociaux en général.

L’écart de congruence constitue, du point de vue socioconstructiviste, une zone de
développement individuel, dans lequel les sujets énactent la cognition et créent la culture

par une dialectique d’internalisation/externalisation.

Les sujets, pour agir, peuvent mobiliser leur référentiel interne local et général, mais
¢galement les référentiels externes présents dans I’environnement, c’est-a-dire au

niveau local, ou au niveau général, via I’inférence active.

Pour étudier les phénomenes éducatifs de la maniére la plus compréhensive possible, la
méthode hiérarchique distribuée permet de procéder par couplage structurel du niveau
macro au niveau micro, c’est-a-dire en identifiant les variables projetées des plus
distales (de temps et d’espace) aux variables observables en situation, en mobilisant les

connaissances scientifiques des champs disciplinaires pertinents.

Enfin, la congruence est considérée comme immanente, en étant une maniere de se saisir du

réel et du sens de ce réel. Elle pourrait ainsi constituer ce trait d’union entre I’empirisme et la

neutralité axiologique constitutive de 1’approche phénoménologique (telle que postulée par

Husserl, notamment)??2. Pour faire le lien entre le vécu individuel, les internalisations

222 1] serait alors possible de proposer une acception déflationniste d’une phénoménologie constitutive d’une
philosophie transcendantale. En effet, « la phénoménologie est redevable de plusieurs éléments a I’empirisme, et
Husserl n’a pas cherché a dissimuler cette dette » (Rolli, 2011, par. 4).
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conscientes et non conscientes, et les propriétés d’une situation on-line, le cerveau agirait
comme un « corrélateur » (Vandaele, 2007) « entre les propriétés des signaux et des scénes pour
donner naissance a la conscience » (Edelman, 1992, p. 230, cité par Vandaele, 2007). D’un
point de vue évolutif, la structure du cerveau serait influencée de maniere incrémentale par ces
situations sociales et culturelles, ces moments sociaux successifs, et cette structure présiderait
a I’émergence de la cognition en situation (Tomasello, 2001). Ces allers-retours ascendants et
descendants semblent permettre de mieux se saisir du principe sémio-constructiviste propre a

1223 au sens de

I’énaction, sans toutefois se laisser aller au tout-venant constructionniste culture
Pharo (2011). La cognition serait donc « sociomatérielle », en ce qu’elle procede des conditions
de son émergence. Notre conscience serait ainsi présidée par ces corrélations, ces congruences
phénoménologiques et immanentes. Poussés par notre persévérance dans notre étre, nous irions
jusqu’a dire que la conscience émerge parce que, en boucles rétroactives, notre esprit incarné
relie nos expériences passées, ce qui nous constitue, et les cadres socioculturels quotidiens, dans
une dynamique €nactive en reconnaissance du réel : c’est ainsi que notre conatus se projette

dans le monde. Nos comportements, nos affects et nos choix sont une résonance lointaine des

moments socioculturels vécus, et les situations participent de nous définir.

Si I'Homme n’est pas un empire dans un empire, il est au moins un corps politique inscrit dans
un régime plus grand que lui. Nos propositions, pour synthétiser, relévent d’une contingence
restreinte, et non d’un libre-arbitre hors sol, détaché d'un ancrage social, culturel et historique.
Cet écho lointain, provenant de notre évolution, mais aussi plus proche de nous dans notre
propre vécu, est inscrit dans notre conatus. Nous pourrions ainsi remonter le temps afin de
comprendre certaines prémices dont procédent nos actions, nos choix et nos affects??*. Dessiner
une cartographie modélisant la genése des humains et des choses, ne constitue pas
nécessairement pour nous une visée purement déterministe, mais plutdt une interprétation
immanentiste dépendante de contingences inscrites dans une séquence historique et

socioculturelle.

223 D’aprés Hacking (2001), le constructionnisme regroupe « différents projets sociologiques, historiques et
philosophiques ayant pour but de montrer ou d’analyser des interactions sociales ou des chaines de causalité
réelles, historiquement situées, ayant conduit a, ou ayant été impliquées dans la mise en évidence ou
I’établissement de quelque entité ou fait présent » (Hacking, 2001).

224 Tout en se gardant de tomber dans le piége sophiste de I’homoncule et de son corollaire de régression a ’infini
(Gregory, 1987).
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