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Présentation

définition courante de I'enseignement qui limite considérable-

ment la compréhension qu'on peut aveir de cette activité profes-
smnneile. En effet, si enseigner ne consiste qu'a «proclamer», «énoncer»,
«dire», «verbaliser» ses propres connaissances, la condition quasi unique
" defficacité de 'enseignement, cest la simple maltrise de la matiére & ensei-
gner. Dés lors, il ne peut exister de probléme pédagogique. 1l ne peut y avoir
de savoir propre aux enseignantes et aux enseignants: il nie peut y avoir de
pédagogie. Il ne peut y avoir gu'une plus ou meins grande connaissance des.
matiéres scolaires par les professeurs.

sy

(( E NSEIGNER c'est fransmetire ses connaissances.» Voila une

- En 1900, G. de Lamarzelle écrivait: «Il v a {...) une sorte de crainte, de

it dédain, presque de mépris, & I'égard de la pédagogie. 1l semble qu'il soit
- lacquis qu'on nait professeur, qu'il n'y ait pas & apprendre ce métier-la. ».
" Jusqu'a tout derniérement, la pédagogie apparaissait & de nombreux profes- -
seurs non pas coemme le savoir propre de leur profession, mais bien comme
un discours sur une pratique professionnelle autre que la leur. Faire de la
pédagogie, C'était pratiquement chercher a faire autre chose que d’enseigner
sa matiére. C'était pour ainsi dire chercher des moyens pour animer les éléves
indépendamment de ce gu'ils avaient a apprendre. Heureusement, on
comprend aujourd'hui la pédagogie bien autrement.

[Lexpérience a démontré que la seule connaissance de la matigre 3. ensei-
.gner n'assure pas que cette connaissance se développe chez les éleves.
On réalise que ce n'est pas la proclamation, 'exposé devant les élaéves, de
- notre propre savoir qui suffit & mettre en activité le processus d'apprentissage
{ chez ceux-ci. Enseigner apparalt comme l'établissement d'une relation avec
' des personnes, une relation gui entraine I'autre dans une démarche de
construction de son propre savoir dans un champ déterminé. C'est un type de
relation bien particulier C est une relation qui fait apprendre Car, quoi qu’ on

dans une relat1on bien plus complexe que le simple enoncé de son propre
savoir. Toute la compétence des enseignantes et des enseignants réside préci-
- sément dans le savoir nécessaire 3 I'établissement de la relation pédagogique.
Il s'agit d'établir un type de relation trés particulier: une relation qui met en
~ activité le processus d’apprentissage en fonction de capacités particulieres &
acquérir.

Ce livre veut fournir des pistes de réflexion pour conduire 4 une compré-
hension de l'enseignement qui dépasse le simple phénoméne de la trans-
mission interprété comme I'éncncé de son propgre savoir. 1l s'adresse tout
particuligrement aux enseignantes et aux enseignants en exercice qui
veulent renouveler le sens qu'ils donnent & leur activité professicnnelle.
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el s’adresse également auy conseillers pédagogiques dont 14 foriction-est

d'accompagner les professeurs dans de'telles réflexions. 1l's’adresse enfin aux
étudiantes et aux étudiants qui, a I'université, se préparent & enseigner.
A toutes ces bersonnes, ce livre offre des éléments permettant de construire,
sur la base de ce qu'elles savent déja, un modele conceptuel de I'enseigne-
ment qui dépasse I'idée commune qu'on s'en fait généralement, Il favorise
I'élaboration progressive d'une conception systémique des rapports. de
enseignement et de l'apprentissage. Il constitue ainsi une intreduction 2 la
psychopédagogie comprise dans Ja perspective de 'approche cognitive.

Ce livre reprend trois documents déja parus dans le cadre des activités de
I'Association québécoise de pédagogie collégiale. Parce que le propes de ces
documents touchait le fondement de tout enseignement, ils ont été réunis
pour constituer une réflexion sur l'enseignement et I'apprentissage. Chacun
de ces documents correspond & une partie du livre.

La premigre partie du livre est constituée d'une série d'articles intitulée
MOI JENSEIGNE, MAIS EUX APPRENNENT-ILS ?. En examinant huit postu-
lats sur lesquels repose I'idée quil suffit de faire 'exposé de ses connais-

"$ances pour prétendre faire de I'enseignement, nous découvrons

progressivement que les exigences professionnelles découlent des caractéris-
tigues du processus d’'apprentissage et s'imposent de ce fait aux. pratiques
d'enseignement. On croit souvent quenseigner c'est donner des cours, faire
des legons, transmettre les connaissances qui apparaissent au programme,
Ici, 'enseignement est redécouvert du fait que le probleéme est celui de faire
apprendre et non celui de faire la' classe. Cette série de réflexions veut
conduire le lecteur & comprendre la complexité de la relation pédagogique
comme conséquence de la complexité des apprentissages. L'apprentissage
n'est jamais étudié en soi, indépendamment de la relation pédagogique, du
contexte scolaire; il est toujours abordé 3 partir des pratiques d’enseigne-
ment. On établit alers le rapport entre ce que fait I'enseignante ou l'ensei-
gnant et ce que |'éléve fait. C'est ainsi que les activités prévues par
I'enseignement se lient aux activités intellectuelles nécessaires & l'apprentis-
sage. C'est par cette mise en relation que I'enseignement prend toute sa signi-
fication, que le modele conceptuel de la profession d'enseignant se construit.

La deuxiéme partie du livre porte sur LETUDE. L'enseignement a pour
fonction d'activer et de guider le processus d'apprentissage. Cela ne suppose
Pas que ce processus soit inactif en dehors de la présence du professeur, en
dehors de la salle de classe. Tout comme le médecin qui collabore au bon
fonctionnement du processus de guérison et qui n'en contréle pas chaque

1 étape une fois sa prescription donnée, le professeur qui collabore au

i processus d’'apprentissage n'a pas a contrdler dans le détail les étapes des

;
i
i
1
]
]

transformations cognitives qui se produisent chez les éleves. 1l identifie une
série d'activités susceptibles d'activer les mécanismes nécessaires et les
organise. Parmi ces activités, il y en a qui ne nécessitent pas de contréle lors
de leur exécution: ce sont les activités d'étude. Ces activités sont directement

liées & Tapprentissage ; elies font partie 'i_'n'tégram;e de 'enseignement; elles
sont nécessaires & la poursuite des transformgt}?ns-entreprllses-en classe.
C'est peurguoi, elles doivent étre prévues, plan1ﬁe§s, organisées, soutenues
par des consignes claires et des documents de travail appropriés. Tout com{nﬁ
le médecin compte sur l'effet des médicaments en dehers des moments ot |

4 rencontre ses patients, le professeur compte sur l’effe'.c de; Eievoirs t-et. c}e
; I'étude. C'est pourquoi, cette réflexion sur la nature et la diversité des activités

d'étude est nécessaire. Elle doit se poursuivre dans le choix et I'intégration de

" ces activités & I'enseignement. Enfin, cette réflexion ne peut ignorer le réle

des professeurs dans leur organisation et les difficultés quils peuvent rencon-

- trer & en tirer le plus de bénéfices possible.

Le troisi#me document porte sur LA COMPETENCE DES PROFESSEURS.

| S n explore la fonction d’enseignement dans sa complexité ri.che de' dive.rsité.
g 1l permet de dresser un tableau de I'ensemble des activités liées & I'enseigne-

ment. C'est une fagon d'ouvrir notre compréhension a autre chose que le

.- moment particulier olt un professeur présente & un éléve de nouye.]li:‘s connais-
- sances. Ce texte veut présenter 'enseignement comme unfa ac’Fmte complexe
et non comme une activité compliquée. Bien au cogtralre, il }:Eropo.se’e des
modéles qui permettent d’interpréter de facon cohérente la diversité des
- activités 2 faire dans l'enseignement.

Compte tenu de sa structure, ce livre peut donc étre utilisé de différentes
fagons. Comme tout autre livre, il peut &tre lu comme un tout; il fournit glors
un aper¢u de la complexité cohérente de 'activité professionnelle d'enseigne-

" ment. 1] peut aussi &tre utilisé pour répondre & des préoccupations particu-

ligres et étre consulté de fagon morcelée, Dans chague cas, il offrira un
instrument d’approfondissement de la profession d'enseignant.

Cette &dition présente un texte revu et amélioré. 1l intégre des elemer\wts
nouveaux et souhaite rendre encore plus facile la construction d'un modele

conceptuel de I'enseignement.




st

Premiere partie

L 4

Moi j’enseigne, mais eux
apprennent-ils 2
‘N sait bien que les él2ves n'apprennent jarﬁais tout ce gue les

professeurs leur enseignent. Hélas, les examens peuvent Btre
I'occasion de constater 'écart qui existe entre ce qui a été

enselgne et ce qui a été appris. Rien d'étonnant & cela, direz-vous, c'est

que les éleves n’'étudient jamais autant qu'ils le devraient. Dans ce sens,
ia responsabilité professionnelle de I'enseignante et de 'enseignant se
limiterait & donner des cours. La responsabilité de I'éiéve, par contre,
serait d’apprendre par l'étude, peu importe I'enseignement requ. Cette
approche de la réalité scolaire ignore le lien dynamique qui relie 'ensei-
gnement et I'apprentissage. Certes, ce lien ne peut é&tre causal: ce n'est
pas !'enseignement méme qui cause les modifications internes (les
capacités nouvelles) résultant de I'apprentissage. Méme si 'apprentissage
se produit & I'occasion de 'enseignement, c'est l'activité de I'éleve qui

: engendre ces transformations. Par conire, il existe un lien en guelque

sorte ontologique entre ces deux activités: la signification de l'enseigne-

|' ment dépend du sens qu'en donne & l'apprentissage, et la signification de

l'apprentissage dépend des activités engendrées par l'enseignement.
Enseigner peut signifier transmettre des informations seulement si
apprendre signifie mémoriser ces informations.




“Avant de minimiser la responsabilité profes
convient de répondre & quelques questions. Des variations dans:{'enseigne-
ment entrainent-elles des variations dans I'apprentissage ? Tout enseignement
permet-il tcus les apprentissages? L'activité de |'éléve n’est-elle pas en
rapport avec l'enseignement requ? L'activité de |'éléve n'est-elle pas en
rapport avec les apprentissages qu'il effectue réellement ?

Lorsqu'on entend s'exclamer: «Je l'avais pourtant bien dit!» un profes-
seur décu par la performance des éléves, on comprend que les éléves ne
captent pas nécessairement ce que le professeur présume avoir pourtant bien
enseigné. Mais icl, on confond enseigner avec dire, expliquer, énoncer,
proclamer, etc. Il apparalt clairement que l'acquisition du savoir ne se fait pas
par simple contact avec le savoir d'un autre. Il faut le reconstruire en soi. Potr
cela, il faut en &tre capable. Or, souvent nous, dONAGAS NIOs CoUrs $ans nous
demander si ce que les éléves ont & faire pendant nos cours est réellement
susceptible de développer chez eux les capacités que nous souhaitons voir
apparalitre. C'est la constatation faite par Marilla Svinicki, professeure a
{'Université du Texas.

Dans un article intitulé «It Ain’'t Necessarily So: Uncovering Some
Assumptions About Leamners and Lectures» {1985), l'auteure présente huit
postulats conduisant plusieurs enseignantes et enseignants a ne’retenir que
I'exposé comme stratégie de médiation dans leur méthode d’enseignement et
; a croire que leurs exposés magistraux sont efficaces en soi. Ces postulats,
* repris dans l'article de Christopher K. Knapper, «1s What You Teach What They
‘ Learn ?» (1987), nous serviront, dans ce texte, comme points de départ d'une
. réflexion sur notre pratique de |'enseignement. Nous prendrons connaissance
"de chacun de ces postulats et nous les commenterons bridvement. Par la

suite, chacun d'eux sera repris et traité de fagon plus compléte, Pour I'instant,
il s’agit seulement de prendre connaissance d'idées recues qui nuisent
'évolution de I'enseignement.

Premier postulat:

La matiére que [ enseigne est assez intéressante pour capter Uattention des éléves.

Plusieurs enseigrantes et enseignants se définissent encore & partir de la
discipline qu’ils enseignent. On a alors des chimistes qui enseignent, des
électrotechniciens qui enseignent ou des philosophes qui enselgnent. Leur
intérét porte davantage sur leur matiére que sur l'enseignement: ils présu-
ment que leur intérét et la maitrise quils ont de leur discipline suffisent a
assurer l'efficacité de leur enseignement. C'est le cas de I'enseignante ou de
'enseignant qui se refuse a adopter de nouvelles pratiques pédagogiques,
sous le seul prétexfe que sa matiére est déja trop vaste pour procéder de
facon différente.

Cet mteret pour la matlere qu on enselgne n'arien dé néfaste en soi Bien e

:'jau contraire, 4l est essentiel. Cependant;-il.doit 'se ‘'situer.dans:la perspective
- de Tenseignement. Alorg, capter l'attention des éléves devient une téche

.

4.accomplir. Cela n’est pas inhérent au contenu, mais aux stratégies d'ensei-

~ghement qui constituent la méthode de 'enseignante et de I'enseignant.

- Pour arriver & susciter et & soutenir I'intérét d’un élave, il faut tenir compte

- de plusieurs éléments dans I'élaboration de sa méthode d’enseignement.
- Parmi ceux-ci, mentiochnons :

¢ la pertinence du contenu du cours pour les éléves, compte tenu de
leur expénence

¢ les techniques d'éveil de la curiosité pour motiver les éléves &
T apprentlssage

¢ le style d'enseignement (i.e. y a-t-il assez de variété pour soutenir
l'attention des éleves & qui s'adresse le cours ?).

Comme on le voit, la motivation ou plus exactement I'engagement dans

- J'étude d'une discipline ne provient pas nécessairement du contenu lui-méme.

Pourtant, I'idée que certaines matigres intéressent les élaves alors que
d'autres les rebutent circule encore parmi les enseignantes et les enseignants.
Cette idée s'allie & une autre tout aussi néfaste: il y a UNE maniére d'ensei-

gner chague matiére. Ainsi, si les éléves n'aiment pas les mathématiques ou
1

. elles s'enseignent | A bien vy penser, n'y a-t-il pas, parmi les enseignants d'une

histoire on n'y peut rien puisqu'il faut bien enseigner ces matigres comme

méme matidre; des facons de faire qui suscitent plus ou moins I'engagement

des éléves dans I'apprentissage ?

Deuxiéme postulat:
Les éléves sont capables d'envegistrer et d’mtegrer un flot continu d’mformahnns
pendant plus de 50 minutes.

Si un cours était comme un bulletin de nouvelles, il suffirait de transmettre

des informations les unes aprés les autres pendant de longues périodes.
Certzins cours magistraux donnent l'impression que l'activité du professeur
est de livrer des informations et que celle des éléves est de reproduire ces

informations sur leur « mémoire en papier» en attendant de pouvoir les

mémoriser au moment de 'étude. Le processus serait le suivant: TRANS-
METTRE — TRANSCRIRE — MEMORISER. Dans ce contexte, il n'est pas rare
d'entendre dire qu'il faut «apprendre » la matiére mé&me si ce n'est que plus
tard qu'on la comprendra et qu'on découvrira & quoi elle peut bien servir.

Pour que I'enseignement ne soit que transmission d'informations, il faut

comprendre I'apprentissage comme un simple processus d'enregistrement.

Or, pour limiter 'apprentissage & la mémorisation machinale, il faut ignorer




S

"} lacompréhernision; le processus de création du sens. D&s lors; ce qui‘est

enregistré c'est leé-son, la forme sous laquelle I'information ‘est“transmise.
La Jecture des notes de cours des éléves montre que ¢'est bierscuvent ce
- qui se passe; |es phrases sont incomplétes, des informations:sont assaciées
de fagcon insensée, certains mots ne font que ressembier & ce qui a été dit.
Les élaves n’'ont alors cherché qu'a reproduire, & capter le discours du professeur.

Tout le temps a été consacré & cetle activité; la compréhension est reportée a
plus tard,

Lorsque 'apprentissage signifie la mémorisation d'informations signi-
fiantes, la construction de medeéles utiles dans I'interprétation de la réalité et
I'élaboration de méthodes qui guident I'action, I'enseignement ne se limite pas
& faire enregistrer des informations. Pour qu'apprendre signifie construire son
propre saveir, il faut penser. Apprendre c'est penser, ¢est faire des opérations &
l'aide des informations. Lapprentissage scolaire c’est penser ensemble d'une

_fagon nouvelle, afin de découvrir de nouvelles-significations, de guider notre
; action de manigre plus satisfaisante.., Or, pour penser, il faut relier les infor-
i mations, les organiser, les structurer, les situer par rapport & d'autres connais-
;gsances... Ces opérations complexes ne sont pas instantandes ou méme
. automatiques. Elles dcivent &tre suscitées et guidées. C'est aussi le rble de
‘ I'enseignement que de guider 'ensemble du processus d'apprentissage.

e L

Dans un bulletin de ncuvelles, toutes les informations sont d'égale
valeur: elles n'ont pas de liens entre elles (la plupart du temps) et peuvent
&tre données dans n'importe quei ordre. Il en est tout autrement dans l'ensei-
gnement. Le savoir est crganisé: les informations sont hiérarchisées et appar-
tiennent & des niveaux divers d' abstraction.

Comme, dans un cours, toutes les informations ne sont pas d’égale
importance, il faut s’arranger pour que Ja plupart des éleves écoutent lorsque
les choses essentielles sont dites. Pour cela, il faut avoir organisé la séquence
des informaticns et lactivité des élaéves de facon que les informations soient
organisées, par les éléves, autour des éléments essentiels. Il existe plusieurs
techniques pour guider I'attenticn des éléves. les «indices directs», les
«pausas », les «structurants», les « schémas» et les « limites dans la quantité
d'informations » fournies & la fois. Garder I'attention des éléves suppose qu'on
respecte les limites de leur processus de traitement de I'information. On sait
que cela exige qu'on tienne compte de conditions imposées par la nature des
connaissances elles-mémes.

Apprendre c'est mémoriser. Cependant, pour mémoriser de fagon signi-
fiante, il faut bien plus que I'enregistrement machinal d'informations. En effet,
cela suppose plusieurs opérations qui supportent la pensée. L'enseignement
congu comme la simple transmission d'informations peut empécher la
pensée. [l implique qu'on accepte et gu’on soit capable de mémoriser de
nombreuses informations sans chercher & leur donner du sens.

Troisieme postulat:

Les éléves apprennent en écoutant.

Tout jeunes, on nous a dit: «Ecoute donc!» chaque fols qlie nous semblions
‘e pas comprendre. L'écoute apparalt alors comme la seule condition pour
-qu'il v ait apprentissage.

On sait bien qu'on apprend en entendant parler de quelque chose, mais
. 'on apprend aussi en voyant, en lisant sur le sujet, en manipulant des objets,

en travaillant avec eux, en essayant de résoudre des problémes, en regardant
“quelqu'un d'autre faire ou en suivant son raisonnement, en discutant, en
."'questionnant, etc.

; Lapprentissage peut étre facilité lorsqu’il n'est pas soumis & la seule

formule de l'exposé. Les exposés doivent étre complétés par des spp’ports
i visuels, la lecture individuelle de textes, des exercices supervises ou
autonomes, 'échange, la discussion, la mise en situation, etc.

Tl est possible que les éléves aient des modes privilégiés d’apprent.issage
" qu'on appelle des styles d’apprentissage. Il est certain que l'apprentlssage
“exige divers modes de participation des éleves. On ne peut certes pas faire
tous les apprentissages en écoutant. Votre expérience vous aura sans doute
“autant servi que les conseils de vos parents !

Quatriéme postulat:

Les éleves sont des auditeurs avertis et habiles a prendre des notes.

‘On sait combien les notes de cours sont utiles & la préparation des examens
‘et & 'étude en général. Ces notes, pour étre utiles, doivent &tre compréhen-
‘sibles. Lors d'exposés magistraux, certains professeurs procédent comme si ]fa
prise de notes était une opération simple, comme si 1’écoutelpefmetta1t
I'organisation spontanée des idées sous forme de notes. Or, il n'est pas
“toujours facile de prendre des notes. Certains exposés reposent sur §es f,truc—
‘tures qui ne sont pas toujours apparentes. Pour sy retrouver, certains élaves
“ont besoin d'aide et d'étre guidés dans leur prise de notes. Lorsgu’on prend la
‘peine de lire des notes prises par des €leves au cours d'exposés qu'on a faits,
“on constate qu'il ne leur est pas facile de départager l'accessoire de 'essen-
“tiel. lls ont besoin d'étre guidés.

: Les professeurs peuvent aider les éléves & améliorer la prise de notes, en
structurant mieux leurs exposés et en communiquant plus explicitement cette
- structure aux éleves, En présentant le plan de I'exposé, en guidant I'attention
'EZ'Ipar des indices, en utilisant des tableaux ou schémas-synth‘eses,-t?n dis’gri-
“buant des notes-modgles, en élaborant une stratégie d’entrainement a la prise
“de notes, les professeurs peuvent aider leurs éleves 3 tirer un plus grand profit
“de leurs exposés.



_ soit en fonction des éléves et non en fonction de soi. Cela n'est pas toujours

-

" Cinquieme postulat:

Les éléves ont les connaissances prealaﬁles et le vocaﬁula;re suff:sant pour arﬂver
d suivre les exposés.

Souvent, un professeur est tenté de construire son cours comme un résumé de
ses propres connaissances, Les raccourcis qu'il fait alors ne lui causent pas de

" probléme. Il en va tout autrement pour celui qui est en apprentissage et quj ne

dispose que de ce résumé pour élaborer sa connaissance.

De méme, lorsguon cherche 2 faire comprendre une notion, on cherche
des znalogies et des exemples qui pourralent nous alder. I} importe qu'on
choisisse des analogies et des exemples qui aient une cerfaine connotation
pour les éleves & qui ils s'adressent. Ainsi, il est peu utile de relater des
exemples de la vie des années de la Révolution tranquille & un jeune de dix-
sept ans qui n'a pas la moindre idée de cette époque.

Lorsqu'on veut gue certaines informations aient du sens, il faut que ce

facile, mais c’est 1nd15pensable a I'enseignement.

Il n'est pas non plus facile d'éviter d’employer notre jargon de spécialiste
sans s'assurer qu’il est maitrisé par les éleves. Encore &, c’est celui qui
apprend qui détermine si cela aura du sens ou non.

Expliquer le vocabulaijre, tirer des exemples signifiants de la réalité vécue
des jeunes, choisir des analogies compréhensibles, voila des exigences
qu'aucun professeur ne peut ignorer s'il veut donner un cours qui permette &
ses éleves de progresser.

Sixieme postulat:

Les éléves sont capables de diriger leur propre compréhension.

Un éleve devrait savoir s'il comprend ou sil ne comprend pas. Mais s'il
comprenait autre chose que ce que vous croyez qu'il devrait comprendre ?
Ne croirait-il pas comprendre ? Ne serait-il pas satisfait? Cela arrive plus
fréquemment qu’on ne le creit. Les erreurs ne sont pas nécessairement dues
& un manque d'apprentissage; elles peuvent résulter d’apprentissages mal
faits. On peut toujours compreridre quelque chose d'autre que ce qui nous
est dit. 3i on reste avec cette compréhension, si personne ne nous
«reprend », on risque de la garder méme si elle est erronée,

- Clest parce qu'il est toujours possible de comprendre différemment que le
professeur doit donner la chance aux éléves de vérifier leur compréhension de
la présentation des connaissances qui leur est faite. En posant des questions,
en organisant des groupes de discussion & l'intérieur du cours, en demandant
aux €léves de résoudre des problémes simples & partir de la matiére qu'ils

. viennent de couvrir, le professeur donne cette occasion.

- Lenseignement doit étre organisé de fagen &

< Fourhir-aux éleves une.rétroaction sur leur compréhension les aide d
‘s'approprier le contenu gu ¢cours. De:plus, celales conduit 3 se poser la -
‘guestion suivante: «Y a-t-il quelgque chose que je ne sais pas ef que je serais
supposé savoir?». C'est 'occasion pour eux de se remettre 3 I'étude de la
matiére qu'on présente.

: Léleve ignore qu'il ne sait pas, du moins parfois. Le professeur sert de
médiateur entre le savoir de I'él&ve et le saveir disciplinaire ou le contenu du
_cours. Il se doit de diriger la « construction» du savoir de I'élave et de vérifier
la compréhension de I'éléve en cours d’apprentissage.

Septieme postulat:

“Les dléves sont assez siirs deux-mémes pour le dire lorsquw'ils ne comprennent pas.

Tous les éléves ne s'expriment pas également dans un groupe-classe, Ceux qui
ne s’expriment pas ne sont pas nécessairement ceux gui n'ont rien & dire.
Aussi, ceux qui ne comprennent pas ne le disent pas nécessairement.

La volonté de s'exprimer d'un él&ve varie selon son niveau de confiance et
de maturité, avec la place qu'il occupe dans le groupe, avec le niveau de diffi-
culté qu'il éprouve avec la matigre qu'il a & apprendre, avec |'accueil que fait
I'enseignante ou 'enseignant aux questions et avec bien d'autres variables.
Tout cela ne peut étre contrdlé. Il importe cependant de faire en sorte que
I'élave puisse librement exprimer le fait qu'il ne comprend pas. Pour certains,
. le fait de ne pas comptendre est devenu «normal» dans le contexte de
|'apprentissage scolaire. lls s'attendent a ce qile I'enseignement qu'ils regoi-
vent soit incompréhensible. On peut éviter qu'il en soit ainsi.

Les professeurs qui favorisent l'implication des éléves contribuent &

[ permettre l'expression des él&ves. Ainsi, dire « Quelles questions vous posez-
| vous & ce mement-ci de notre démarche ?» ast plus invitant que de dire
‘1 « Est-ce que quelqu'un comprend ? ». De méme, les professeurs conscients de

leur expression corporelle, surtout faclale, peuvent faire en sorte de paraitre
moins menacants, On peut aussi porter une attention particuligre 2 la fagon
de poser les questions aux éléves; cela peut indiquer pourquoi les éléves
tentent ou non d'y répondre.

Huitiéme postulat:

Les éléves peuvent traduire ce qu'ils entendent en action.

On pense souvent que l'apprentissage d'informations verbales est suffisant
pour organiser les comportements en conduite intelligente. On croit que si on
‘sait quelque chose, la conduite s'élabore naturellement en conséguence.
Pourtant, les exemples abondent ofi la conduite et le discours sont différents.
permettre 'harmonisation de
tout le systéme de connaissances de ['individu.
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appliquer intelligemment ce qu'ils se sont fait expliquer au cours d'un exposé,

 les professeurs font en sorte que 'apprentissage se fasse de fagon -assez

" poussée pour étre utile dans les circonstances réelles qui se présenteront
dans Favenir,

- 1l y a des phases de l'apprentissage qui permettent de passer de la
connaissance verbale a l'algorithme de résolution de problémes et a I'exécu-
tion plus ou moins sfire des opérations. Ces niveaux d'apprentissage ne
peuvent &tre atteints sans avoir été prévus par la méthode d'enseignement.

Conclusion

Ces huit postulats qui permettent & un professeur de dire «Moi, je passe ma
matizre, c'est aux éleves de g'arranger pour I'apprendre », montrent une
mauvaise compréhension des mécanismes de ['apprentissage. Lapprentissage
ne se fait pas instantanément, C'est un processus long qui doit étre guidé.

L'enseignement n'est pas une simple transmission de matiére. C'est
l'organisation de méthodes d'intervention qui permettent a des éléves de
construire leur savoir sur le modele du savoir des diverses disciplines
scolaires. Lenseignement n'est pas assimilable & I'exposé. Bien qu'il prenne
une diversité infinie de formes, l'enseignement a une structure de base gu'on
tente d’identifier. Dans une synthése traitant des recherches sur 'enseigne-
ment direct, Barak Rosenshine {1986) fait ressortir sept fonctions de I'ensei-
gnement qu'on peut placer en séquence:

| ® Faire le rappel des connaissances antérieures signifiantes par rapport

aux apprentissages nouveaux.
Donner aux éléves des objectifs d’apprentissage.

Présenter les nouveaux éléments de connaissance.

Organiser des exercices supervisés.

i

Faire la correction des erreurs d'apprentissage.

Faire faire des exercices autonomes (travaux, étude).

» & & & o ¢

Faire périodiguement la synthese d'éléments déja appris. -

Comme on le voit, il n'est pas aussi simple d’enseigner qu'on le laissé
parfols croire. « Donner son cours», c'est plus que de faire des exposés, c'est
appliguer une méthode d’enseignement qui suscite effectivernent les appren-
tissages qu'on désire voir faire par les éleves. Certes, cette méthode aura été

o

" congue et planifiée par I'enseignante ou l'enseignant. Certes, I'évaluation

!
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indiquera son degré d'efficacité. Cependant, ce qui aura eu un impact sur
l'apprentissage et sur les éléves, Cest ce dont seul !'enseignante ou l'ensei-
gnant est capable: la conduite d'activités qui engendrent les processus de
pensée nécessaires & la modification des connaissances préalables.

En organisant, dans le cours; des occasions' pour qlieles éleves puissent |

_ _ la réflexion pédagogique Tie peut avoir
de:sens pour les enseignantes-et les enseignants qlie si elle porte sur le
processus par leque] ces derniers guident l'apprentissage. En effet, c'est la
gualité des interventions d'enséignement qui doit &tre examinée en priorité
afin d’arriver a expliquer pourquoi un éigve apprend ou n‘apprend pas.

- “Tout ceci nous explique pourquoi

.. Lexamen des caractéristiques des exposés formels ou informels nous
. permet d'identifier les limites de l'efficacité de ce type d'intervention. Cependant,
- C'est en dépassant ce seul élément et en le plagant dans le cadre de I'ensemble
de la méthode d’enseignement utilisée et en examinant l'activité des élaves
gu'on peut arriver & déterminer ce qui parmettrait une plus grande efficacité.

Pour que seul I'exposé magistral puisse constituer l'enseignemént;
il faudrait que chacun des postulats présentés précédemment soit valable.
Nous avons déja questionné rapidement les fondements de ceux-ci. Repre-
: n_ons~les maintenant sous forme de questions. Plutdt que d'affirmer, interro-
sgeons-nous. En répondant & nos questions, nous pourrons vérifier notre
degré d’accord ou de désaccord avec les fondements d’une conception de

l'enseignement qui en fait une simple opération d'énoncés de nos propres
connaissances. '
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| Prermer postulat e
Les matigres scolaires peuvent e!ies
intéresser les éléves ?

. Plusieurs enseignantes et enseignants trés intéressés par la matigre qu'ils
enseignent sont décus par le peu d'intérét que lui portent les éléves. Certains
en viennent méme a la conclusion que ce qui caractérise la jeunesse, c'est que
rien ne les intéresse.

Les professeurs d'expérience recconnaissent, cependant, qu'il existe des
éléves intéressés par les apprentissages scolaires. Hs constatent généralement
que les éléves qui réussissent sont ceux quj trouvent les matieres scolaires
dignes d'attention et assez Importantes pour y consacrer du temps d'étude.
Dong, ils sont persuadés que l'intérét des éléves pour les matigres scolaires
est un gage de leur engagement dans I'étude et, conséquemment, de leur
réussite.

Par ailleurs, bon nombre d'enseignantes et d'enseignants croient gue c'est
la matigre qu'ils enseignent qui, d'elle-méme, est assez intéressante pour capter

l'attention des éléves. C'est pourquoi leur préoccupation quasi unique est de

. communiquer cette matigre. Cela est sfirement relié au fait que ce qui définit
encore la profession enseignante, c’est la maftrise d'une discipiine enseignée a
I'école. Alors, l'attention est portée davantage sur la discipline enseignée que
sur les méthodes d'enseignement. C'est un peu comme si les médecins ne
s'intéressalent qu'aux virus et pas du tout aux médicaments ! Dans ce contexte,
la déception est inévitable: ce n'est pas parce que le professeur s'intéresse 2 sa
matigre gue cette matidgre intéresse les éléves. Il convient donc que les profes-
seurs se demandent d’oll vient 'intérét qu'on peut porter & Uétude d'une
matigre scolaire et surtout, comment ils peuvent susciter cet intérét.

1l est impossible, ici, d’aborder une explication complexe et compléte du
phénomene du développement des intéréts. Aussi, nous chercherons tout
simplement a relever suffisamment d'informations pour msplrer nos pratiques
d’enseignement.

Pour aborder la question de l'intérét des éléves pour I'étude des matigres
.scolaires du point de vue de I'enseignement, il faut se rappeler ce principe
fondamental : quand on enseigne, on enseigne toujours quelque chose a
quelquun. On ne peut se contenter de maitriser ce «quelque chose», la
matigre: il faut tenir compte de la personne & qui on enseigne et surtout, des
conditions dans lesguelles une relation entre la personne et la matiére peut
i g'établir de facen positive. 1l faut denc abandonner l'idée qu'il v a des
{ matiéres faciles & enseigner et des matiéres impossibles & enseigner parce
i qu'elles n'intéressent pas les éléves. 1l faut chercher dans quelles conditions
june matiére peut les intéresser.

. I] sembie que Ia relatlon d etude pulsse “&tre étabhe ]orsqu ure’ 51tuat10n _
d enselgnemenbapprentzssage répond aux trois conditions suivantes’

- 0 L enselgnante ou l ense1gnant capte et conserve |'attention des eleves
¢ Le contenu est présenté de fagon significative.

@ Les émotions de I'éléve sont associées & l'activité d’apprentissage.
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§ Examinons ces conditions sans lesquelles I'enseignement ne peut réussir
‘&-susciter 'intérét des éléves pour I'étude des matigres scolaires,

L'attention des éléves

.Pour impliquer les éléves dans 1'étude, il ne suffit pas de capter leur attention,
-il faut aussi ia conserver. C'est pourquoi, on ne peut pas se contenter de
~techniques d'animation. Il faut organiser I'enseignement de facon & créer la
“refation d'étude entre la matigre et 'éléve. Voici quelques pistes pour y arriver:

Les techniques d’éveil de la curiosité

“On sait que tous les individus ne réagissent pas également & toutes les situa-
tions. En 1908, Yerkes et Dodson ont découvert une loi de I'activation, ¢'est-a-
dire une loi de l'engagement dans l'activité par rapport a la réception de
“stimuli. [ls ont constaté qu'en général, lorsque les humains s'engagent dans
-une activité, I'efficacité de leur performance varie avec la quantité de stimuli
“présentés & la fois. Ainsi, si nous tragons un graphique illustrant sur l'axe
._vertlcal la qualité de la perfcrmance et sur I'axe horizontal, le niveau d'activa-
‘tion, on obtient un U inversé.

ZONE )
D'EFFICACITE

NIVEAU DE-
QUALITE
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PERFORMANCE

'NIVEAU D'ACTIVATION
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- La lecture de ce graphigie indique qu'il faut atteindre tn certain niveau”

d’excitation pour que la réponse de l'individu devienne: satisfaisante par
rapport aux stimuli présentés. Supposons que vous dormez et qu'un incendie
prend naissance dans votre maison. Au début, 'odeur de la fumée et le crépi-
tement du feu dérangeront peut-étre votre sommeil, mais il en faudra une
certaine quantité pour que vous vous éveilliez.

Si Vincendie est localisé et que vous pouvez saisir de fagon réaliste

Iampleur du danger, vous procéderez de fagon efficace & son extinction. Par
contre, si vous &tes cemé par les flammes, que vous entendez crier les enfants
dans la pigce voisine et que vous voyez votre femme ou votre mari s'acharner
contre le feu pris aux draps du lit, vous pouvez vous mettre & pleurer et perdre
tous vos moyens. Votre conduite, alors, ne sera pas efficace dans cette situation.

- - Kl . . » »
Ainsi, en classe, il faut trouver des situations assez stimulantes pour
engager l'éleve dans des activités d’étude, mais pas trop excitantes pour

i distraire de 'apprentissage. Une lecon doit donc débuter par 'éveil de la
: curiosité. 1] convient dés lors de faire appel 4 des démonstrations étonnantes

ol & des expériences de découverte. Afin de contrdler |'attention des éléves,

t Klausmeier et al. {1973) conseillent de procéder ainsi:

¢ présenter des stimuli nouveaux plutét que d'employer des stimuli
‘ avec lesquels 1'éleve est familier; -

. & poser des questions plutét que de fournir immédiatement des infor-
mations;
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vatier le rythme ou l'intensité de la communication verbale

€ engager I'éléve dans la discussion ou la démarche d'apprentissage
plutét que d'exiger son attention passive;

¢ répondre aux réactions de I'éléve afin de garder sa participation.

-~ Le professeur doit donc se soucier d'éveiller la curiosité en ayant recours

& certaines techniques et doit s'assurer d'orienter cette curiosité vers 'appren-
tissage en faisant participer |'éléve.

La quantité de contenu

1l ne suffit pas de capter l'attention des éléves, encore faut il la conserver,
maintenir leur intérét. Aussi curieux que cela puisse paraitre, les études ont
démontré qu'il faut couvrir une benne quantité de contenu et maintenir le
rythme le plus rapide possible pour les éléves afin d'arriver & conserver leur

. participation dans la démarche d'apprentissage (Barr et Dreeben, 1983; Dunkin,

1978). Dongc, en n‘ayant pas assez de contenu a couvrir, on peut ennuyer les
éleves et faire cesser leur intérét. Les éldves doivent percevoir qu'il y a des
connaissances nouvelles & apprendre, qu'il faut y porter attention. Un rythme

rop: lent ou trop peu d mformatmns nouvel]es 1a1ssent croire: qu 11 7 y a'tien é'-.-
apprendre, qu'il ne vaut pas‘la peine de s ‘engager, d'y miettre de’l'attention ou
_ de s'activer soi-méme dans son processus de pensée. Tout semble aller de soi.

|’orientation des activités

‘Léleve engagé dans l'activité d'apprentissage doit &tre guidé, savoir sur quoi
faire porter ses efforts, afin d'arriver & percevoir le succés de son apprentis-
sage. Pour cela, le professeur doit spécifier clairement les objectifs d'appren-
tissage de chaque lecon et les rappeler & quelques reprises durant le cours

(Dalis, 1970).

Le défi pédagogique qui se pose ici est damener les éléves 2 se dénner

ou du moins 2 adhérer & un objectif d' apprentissage. Scuvent, on se contenie

de communiguer aux éléves des formules toutes faites qui tiennent lieu
d’objectif d’apprentissage: «Au terme de cette legen, I'éléve sera capable ;
~ide...». Créer le besoin de faire un apprentissage, voila le défi véritable.

Selon Jean Berbaum (1991), pour qu'il y ait apprentissage, il faut que trois
conditions soient satisfaites. La premiére, c'est qu'il y ait un projet, qu'on
~poursuive un ghjectif. Par exemple, vovant les performances de nageurs aux
:Jeux olympiques, je peux me donner comme projet de participer aux
prochaines compétitions. Pour cela, je devrai me donner des objectifs:
améliorer ma vitesse, mieux synchroniser mes mouvements, augmenter ma
résistance... La deuxigme condition, c'est qu'on adopte une démarchie, qu'on
“crée une succession de situations pour développer nos capacités potentielles.
:Ainsi, chague matin, je consacrerai tant d’heures & I'entrafnement, je me
soumettrai & un régime alimentaire, je tiendrai compte des informations de
mon entraineur, ete. Enfin, la troisiéme condition, c'est que cette démarche
.donne des résultats. Je dois percevoir que mes capacités s'améliorent, que je
- fais face aux situations souhaitées avec plus d'efficacité. Ainsi, je dois voir une
amélioration de ma vitesse, ie dois performer de mieux en mieux dans des
compétitions... 8i je ne constatais pas de modificaticns positives de mes
performances, je remettrais en question la démarche adoptée ou méme mon
“projet. Labsence de résultats positifs met généralement fin au projet et done,
-4 I'apprentissage.

Conditions de I'apprentissage

Prolet changer sa maniére de faire, sa compréhension du monde...

de maniére & étre plus a laise dans des situations réelles.
Démarche :créer une succession de situations favorisant le dévelop-
pement de capacités désirées.

constater une modification positive de ses performances,
se percevoir familier et efficace dans une famille de situa-
tions.

RN

Résultat :




- Lapprentissage scolaire ne peut.ignorer ces trois conditions. Or.combien de
fois ‘des apprentissages ne sont-iis pas proposés seulement « parse ‘que c'est au
programme ». Les activités qu'on exige gue les éléves fassent .constituent-elles
une démarche cohérente avec des objectifs a atteindre ? Nos évaluations permet-
tent-elles de percevoir qu'on est de plus en plus familier avec certaines situations
cu montrent-elles gu'on n'arrive jamais & améliorer ses performances ?

Le style d’enseignement

Lengagement de I'éléve dans 'étude dépend certes des activités qui lui sont
proposées ; cependant, il dépend aussi du type d'aide dont il a besoin pour les
réaliser. David Hunt {1971) nous rappelle, dans son modzle d’appariement,
que nous avens tendance & choisir notre style d’'enseignement & partir de nos
habiletés personnelles plutét qu'a partir des besoins des éléves. Or, les &leves
peuvent avoir besoin d'un encadrement différent de celui que ncus serions
naturellement portés & donner par le style d'enseignement qui nous convient
le pius. Aussi, pour garder les éléves engagés dans les tiches d'apprentissage,
nous faut-il varier notre style avec le développement des éléves.

Un enseignement structuré sur la base d'une séquence d'activités bréves
contrblées par le prefesseur ou un enseignement structuré sur la base de
consignes générales pour des productions longues n'offrent pas aux éléves Je
méme degré de soutien dans la démarche d'apprentissage. Un style d’ensei-
gnement minutieusement organisé ou un siyle d'enseignement par projéts
dont les éléves ont la responsabilité ne sont pas en eux-mémes un gage
d'efficacité. Tout dépend des éléves & qui s'adresse cet enseignement.
Il n'existe pas une seule bonne facon d'enseigner, mais il existe des combinai-
- sons plus ou moins favorables &
ment bonnes ou mauvaises. Un enseignement efficace & un niveau et avec
cerfains éléves ne le sera plus en d’autres circonstances. Cest pourguoi,
I'enseignant professionnel sait adapter son enseignement. Pour cela, il doit

€ spécifier les apprentissages attendus;

€ connaftre les caractéristiques de ses éléves:

¢ identifier I'environnement propice;
. @ créer des activités d'apprentissage ;
4

faire évoluer 'environnement d'apprentissage avec le temps et la
modification des caractéristiques des &laves.

‘ Rien n'est statique dans une relation et la relation pédagogique elle-
méme ne peut &tre figée dans un style permanent.

l'apprentissage qui ne sont pas définitive-

organusatlon mgmfucatwe du contenu

Aussi attirantes que puissent étre les activités d'apprentissage proposées par
e professeur, il faut que le contenu paraisse pertinent aux éléves pour qu s
vetillent Fapprendre. C'est pourquoi le professeur, §il veut engager les éleves
ans |'étude, doit organiser e contenu de son cours de fagon qu'il soit signi-
ant pour eux.

‘Le lien avec les apprentissages antérieurs

“Ausubel (1963) a indiqué, dans sa théorie de 'apprentissage signifiant, que le
cteur qui détermine notre capacité & tirer profit d'une situation d'apprentis-
age potentiel, c'est apprentissage antérieur, I'ensemble des apprentissages

éja effectués. Il importe donc que Jes apprentissages nouveaux soient mis en
télation avec les éléments de la structure cognitive existante de I'éléve afin
gu'il puisse en dégager la signification. Pour cela, Ausubel propose l'utilisa-
{on du structurant, un moven qui permet 2 I'éléve de situer 'apprentissage a
aire dans le cadre de ses connaissances actuelles. '

. Le structurant (advance organizer) est un outil d'intégration des connais-
sances. Il consiste A offrir a I'éleve, au début de I'enseignement, une idée de la
acon dont les informations seront organisées. C'est comme si on disait a
éleve «Tu as déja structuré des connaissances de telle fagon; celles qui te
eront présentées le seront de la méme manidre». Ainsi, avant d'étudier le
systéme circulatoire, on peut d'abord utiliser I'analogie du systeéme fluvial. Qu
encore, pour aborder un cours d'électronique, on peut rappeler le principe
suivant: «La force d’une chaine est déterminée par son plus faible maillon. ».
Gans les deux cas, on reviendra constamment, pendant le cours, & ces
«modales» pour organiser le nouveau savoir. Selon Mayer (1979), un structu-
rant doit présenter les caractéres suivants:
/ ¢ &tre un ensemble réduit d'informations visuelles ou verbales
¢ étre présenté avant I'apprentissage d'un ensemble d'informations
plus important;

‘¢ ne contenir aucune information spécifigte sur ce qui doit &tre appris

& fournir un moyen de générer des relations logiques entre les informa-
tions nouvelles;

¢ influencer le processus d'encodage de I'apprenant.

‘A ces caractéristiques, ajoutons qu'il doit étre facilement compréhen-
sible par I'éleve et qu'il doit correspendre a une structure que ce dernier
possede déja.

A cette technique, il faut ajouter qu’on peut maintenir 'apprentissage
ignifiant pour I'éleve grace aux éléments suivants:




1971}; _
une attention a indiquer les passages & de nouveélix"suiets d-étude
] (Smith et Cotten, 1980);

la reformulation fréquente des principes essentiels (Maddok et
Hoole, 1975);

@ la mise en relation de ce qui est enseigné et de ce qui est évalué
(Cocley et Leinhardt, 1980}.

Le lien avec 'expérience de I'éléve

La signification que peut avoir le contenu d'un cours pour 'éleve dépend
également des liens établis entre ce contenu et l'expérience de I'éléve, les
événements signifiants de sa vie. C'est pourquoi l'utilisation d’'images
frappantes et d’exemples (Anderson et Hidde, 1971) se montre efficace dans le
maintien de la signification d'un contenu.

Le développement de nouvelles capacités, nous I'avons vu, se situe
toujours dans le cadre d'un projet: il faut vouloir «acquérir cette familiarité
avec une situation qui fait quil n'y a plus d'hésitation lorsguon s’y trouve
confronté » {Berbaum, 1991}. Liéleve doit donc étre placé dans ces situations,
faire I'expérience de ses habiletés en y étant confronté et concevoir la possibi-
lité d'accroitre ses capacités. Ce faisant, nous pourrons éviter que le savolr
séolaire conserve les caractéres relevés par Deveiay (1992). D'apras lui, le
savoir scolaire actuel :

& présente des réponses sans référence systématique au questionnement
qui leur a donné naissance;

& ignore les conditions d'émergence du savoir: fausses pistes, tAtochnements,
erreurs, hypothéses abandonnées.. . ;

® e présente hors contexte, comme une réalité en soi, comme si ce savoir
n’était pas d'abord le savoir d'une personne, d'une épogue, d'une
situation;

& sejuxtapose & d autres savoirs sans qu'il v ait cohérence évidente entre eux. .

% De fait, le savoir a toujours au moins quaire dimensions, D’abord, une
. dimension historique: dans une situation donnée, un probléme s'est présenté.
! Quel était-i1? Que cherchait-on & faire ? Comment s'y est-on pris? Comment ce

! probleme se présente-t-il aujourd'hui? Quand se pose-t-il ? Ensuite, une dimen-

i

sion scientifigue: les connaissances relatives au phénomene étudié se présentent
d'une certaine maniére. Comment se représente-t-on la situation probléma-
tique? Quelles sont les connaissances propositionnelles (la fagon de parler
d'une chose) et procédurales (les fagons de faire) les plus couramment

. @ une présentation ordonnée et organisée _dés}iﬁfo'rr'nation's}_( 'elga_rd' et -_’éti'.',‘f

méthodes et les outils utilisés. Comment procéde-t-on? Qu'utilise-t-on?
O_uels résultats obtient-on ? Enfin, il y a une dimension philosophigue: la réﬂexioﬁ
JU'on porte sur ce savoir. Y a-t-1l des problémes persistants ? Quelles sont les
.conséquences de l'usage de nos technologies ? Quelles serajent les nouvelles
voies 4 explorer?

‘Quatre dimensions du savoir

'--_.-.Histoire: la situation problématique et I'origine de nos tentatives
de solution ; ‘

. les représentations de la réalité employées ;

- Technologie : les méthodes et les outils utilisés ;

Philosophie: la réflexion sur ce savoir.

- Science:

-..-.On a considéré que I'étude en paralizle de différentes matiéres scolaires
calquées sur les divers champs du savoir, équivalait & une formation. En
mprcelant les savoirs, on crovait simplifier la vie de I'éléve. Aujourd’hui, on se
rend compte que ce morcellement empéche la cohérence nécessaire & une
actlon pédagogique orientée vers le développement d’'un savoir véritable, d'un
_ avoir qui rend compétent. On peut observer, chez les éléves, les symptdmes
-'de la désintégration des apprentissages: :

“ 4 la difficulté de réutiliser un savoir dans le contexte de la résolution
d'un prebléme nouveau; ‘

_la stagnation de la pensée au niveau des données descriptives;

'-_:0 la persistance de représentations inadéquates, contraires aux
apprentissages pourtant reconnus comme réussis:

la lenteur de la pensée;
le désintérét pour I'étude des matiéres scolaires;

I'incapacité de synthétiser;

‘> 6 6 ¢

I'absence de transfert des savoirs d’une disciplife 4 une autre, d'un
Cours a un autre. ' :

_Le plus grand défi de la pédagogie contemporaine est peut-&tre de

renouer les liens enire I'expérience et le savoir. Ces liens ne pourront se faire
:fi_'nfa I'adoption de programmes d'études qui permettent U'intégration des

ifférentes dimensions du savoir en fonction de situations réelles pour ceux
{ apprennent.

utilisées dans de’tellesisituations ? Puis; il yia une diiﬁéﬂﬁi&ﬁ:’.fétﬁhélogiéﬂé f:'l:e;s,E




- L’association des émotions a I'apprentissage

Nous constatens tous que nous ne gardons pas tout en mémoire. Nous
conservons ce qui a de 'importance pour nous. .Cette importance n'est pas
déterminée logiquement. Il y a des choses qui nous émeuvent et d'autres qui
nous laissent indifférents. Il y a donc une information subjective associée aux
informations qui nous sont fransmises.

Les professeurs contribuent a I'association de ces informations subjectives
aux contenus scolaires. Vygotsky (1934) a démontré que c'est l'activité interpsy-
chique qui influence nos perceptions de la réalité. Déja, trés jeunes, nos parents
attiraient notre attention sur certaines choses: « Regarde le beau chat»
pouvaient-ils dire, «1l est gentil », « As-tu.remarqué sa moustache ? ». En classe,
les professeurs attirent l'attention et portent des jugements de valeur sur les
taches & accomplir et sur les connaissances & aequérir. 1ls peuvent influencer la
perception de I'importance qu'accordent les éléves & la matiére.

L'engagement 'personnel

Le professeur témoigne de Fimportance gu’'a la matiéré par son engagement
personnel dans la médiation qu’'il exerce entre I'éléve et la matiére. Lenthou-

" stasme du professeur (Abrami, Leventhal et Perry, 1982) est un facteur déter-

minant du jugement des éléves sur la valeur de la matigre & apprendre.
Lhumour {Kaplan et Pascoe, 1977) est un autre facteur qui influence 'intérét
des éléves. On ne peut donc pas enseigner avec indifférence sans que cela
n'ait d'effets chez les éléves.

Les commentaires sur les taches d’apprentissage

Les commentaires que font les professeurs sur les taches d'apprentissage
qu'ils demandent aux éleéves d'accomgplir jouent un rdle important dans la

; relation pédagogique (Duffy et Roehler, 1986). Accompagner les consignes de
| travail de-.commentaires mettant en lumiére l'impertance et le réle de celui-ci

 dans la démarche d'apprentissage est de nature & rendre plus positive
¢ lattitude des éléves face aux tAches scolaires. C'est donc un élément impor-

tant qu'on néglige pourtant lorsqu'on se contente de donner séchement les
consignes d'un travail qui semble alors déterminé par la fatalité.

La possibilité de succés

: Au-dela de toutes les paroles, I'éleve, pour s'intéresser & l'apprentissage d'une

FRE———

matiére, doit percevoir ia possibilité de réussir cet apprentissage. Si la valeur
émotive rattachée & I'apprentissage scolaire est négative, il n'est pas étonnant
que I'éléve hésite & s’y engager. C'est pourguoi il importe que le professeur
organise 'apprentissage et son évaluation de facon que I'éléve se pergoive
comme capable d'apprendre. La vérification fréquente de la maitrise qu'ont les
éleves de ce qui est enseigné est de nature & éviter la surprise de I'échec qui
influencerait les autres démarches d'apprentissage. Richard Cété (1987) dégage
quatre principes pédagogigues liés & I'effet de la réussite:

@ Le Stccs augmente ia valeur des actmtes mteilectueiles assoc1ées 3 '
SO l'apprentissage vigé it T _
& Le succes augmente léniveau & asplratlon et 1 échec le diminue. -

& Le niveau d'aspiration tend a suivre le niveau de la performance. -

"4 La probabilité d’augmentation du niveau d’aspiration est reliée a
: l'augmentation des chances de succés.

. 1l est donc important, pour maintenir I'intérét des él&ves, de faire en sorte
-que I'éléve progresse en percevant ftoujours la possibilité de succas de ses
}appremzssages

S_Conclusion

“Les matigres scolaires, pour intéresser les élaves et susciter leur engagement
dans I'étude, dépendent de la gqualité de I'enseignement dispensé par les
professeurs. C'est finalement bien plus 'enseignement qui arrive & susciter
lintérét que les matiéres elles-mémes. Un méme cours sera d'ailleurs intéres-
‘sant avec un professeur et terne avec un autre. La maitrise des hablletés

‘d'enseignement apparait donc ici aussi déterminante que la maitrise de la
matiére par le professeur.

On a icl veulu donner des pistes d’amélioration de I'enseignement pour
faire'en sorte que les éléves soient intéressés a 'apprentissage des matiéres
scolaires. Votre expérience vous permettra sans doute de donner des
‘exemples d'application des principes pédagogiques présentés ici ou de
rouver d'autres facteurs et d'autres techriques pouvant susciter 'intérét des
éleves
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Deuxneme postuiat
La tache des éléves se limite- t-elle
a Penregistrement d’informations ?

Lorsque la méthede d'enseignement d'un professeur repose exclusivement ou
en grande partie sur I'exposé magistral, nous pourrions penser que celui-ci
considére d'une maniére implicite que la tAche des éléves, en classe, se
résume a I'enregistrement d’'informations gu'ils devront, par la suite,
comprendre et intégrer. En fait, & bien y réfléchir, la tdche des éléves est pour
le moins d'extraire l'information « essentielle » des exposés et de I'assimiler &
un niveau leur permettant de réussir avec succés lors des tests qu'iis auront &
passer. Mais cela suppose plus qu'un simple enregistrement; chaque éléve
doit traiter les informations recues, construire sa propre connaissance et
élaborer des modeles d'action.

Si la tAche des éléves devait se limiter 4 'enregistrement des informations
et que les autres phases du traitement devaient se faire en dehors de la
classe, au moment de I'étude, les éléves seralent-ils capables d'enregistrer le
contenu de toute une période de cours? Seraient-ils en mesure d'enregistrer &
la suite des informations disparates dans diverses matigres sans liens

- apparents entre elles et ce, au cours d'une méme journée ? Pourraient-ils

ensuite mettre de l'ordre dans tout ¢a ?

Les indices des difficultés que rencontrent
les éléves

En général, les éléves se plaignent d’avoir & apprendre & partir d'exposés trop
nombreux et trop longs. Parfois, ils considérent ces exposés ennuyeux, mais le
plus souvent, ils les trouvent intéressants mais difficiles & suivre. Ils crofent
que les exposés contiennent beaucoup d'informations importantes qui sont
nouvelles pour eux, mais ils constatent que le temps leur fait défaut pour les
saisit toutes, et encore plus pour en dégager leur véritable signification. Devant
ces difficultés, certains éléves réagissent de manigre & ce que le professeur
respecte les conditions minimales susceptibles de favoriser leur apprentissage.
Il peut étre utile de s'attarder aux réactions des éleves puisque leurs interven-
tions nous révélent plusieurs des conditions d'efficacité des exposés.

Le contrdle du débit

Les éiéves placés dans une situation d'apprentissage & partir d'exposés n'ont
pas, dans une large mesure, de contrdle sur les conditions dans lesquelles ils
doivent réaiiser l'apprentissage. A la limite, le pouveir qu'ils ont, cest de
signifier au professeur quels sont leurs besoins face aux conditions d'appren-
tissage qui leur sont proposées.

“Un exposé présente des informations d'une manigre définitive ‘et & un
rythme choisi par le professeur, Commie les &laves ne peuvent enregistrer ce
flot d'informations continu, ils different cet enregistrement en prenant des
notes.Or, prendre note de ce qui vient d'étre dit entre en compétition avec
ne autre activité: écouter ce qui est présentement dit. C'est alors que les
&laves chercheront de diverses fagons & faire comprendre au professeur qu'i}
doit leur permettre de mener concurremment ces deux activités. lls tentent
alors d'influencer le débit de l'exposé. Il y a habituellement trois fagons
mples de le faire et elles ont l'avantage de ne pas créer de conflit avec le
professeur: demander au professeur de répéter (ce qui renforce l'importance
de ce qui est dit), poser des questions (ce qui montre l'intérét qu'on porte & ce
qui est dit) et encourager 'humour {ce qui manifeste Iappréciation de la
performance du professeur). -

Demander au professeur de répéter

i les éléves demandent au professeur de répéter, c'est slirement que le
thme auquel les informations leur sont transmises ne leur permet pas de les
nregistrer ou d'en prendre note. C'est aussi que la répétition amene la
plupart du temps le professeur a reformuler ses énoncés, A préciser sa pensée
et.4 fournir des exemples, ce qui facilite les apprentissages.

- La répétition ralentit le rythme de Fexposé et favorise la mémorisation
ainsi que la compréhension, En faisant répéter, les éléves envoient & leur
professeur des signaux qui lui indiquent que Yexposé doit étre fait a un
rythme qui permet de prendre des notes et de comprendre au maximum ce
qui leur est communiqué. :

Poser des questions

Les questions ont la méme fonction que la demande de repetltlon
orsqu'elles ne visent qu'a ralentir le rythme, elles paraissent hers contexte.
Lorsqu elles sont & propos, elles permettent un traitement plus approfondi de
¢e qui a €té dit. Elles conduisent souvent le professeur a ajouter des éléments
nformation importants pour la compréhension. Assez fréquemment, la

onse & une guestion améne le professeur & donner des exemples supplé-
mentaires, Or, nous savons que le nombre d'exemples est un facteur essentiel
.la formation des concepts. Ici aussi, dans une certaine mesure, nous
ourriens dire que les élaéves «se permettent de faire I'éducation de leur
_pi'ofesseur».

Ei courager Phumour

“gst bien connu que les éléves peuvent utiliser I'humour pour perturber la
ansmission continue d'informations. Mais nous pouvons imaginer aussi que
fes éleves se servent de 'humour du professeur pour créer les conditicns
nécessaires & lapprentissage. Ils expriment clairement quiis préférent les
‘exnosés et les professeurs qui utilisent 'humour.




*~L'humout contribue-t-il vraimént a faciliter I'apprentissage? Un exposé
humoristique est-il. meilleur qu'un exposé sérieux pout faire apprendre ? Les
études de Kaplan et Pascoe (1977) indiquent que le fait d'introduire de
Ihumour dans les exposés a peu d'impact sur les performances des éléves
lors de 'évaluation des apprentissages. Dans l'ensemble, I'humour
n‘augmente pas l'efficacité de 'exposé, il ne conduit pas nécessairement & un
fmei]leur apprentissage des divers éléments présentés. Seul 'usage
d'exemples humoristiques venant illustrer les concepts majeurs d'un exposé a
| un effet sur la formation de ces concepts. Aussi, il faut limiter nos attentes

quant & l'efficacité de I'humour & sa simple capacité d'attirer l'attention des
éléves sur des éléments importants de Fexposé et d' encourager un traitement
plus en profondeur de ces derniers.

L'humour attire la sympathie des éléves non pas parce qu'il contribue
directement & l'apprentissage, mais surtout parce qu'il permet d'établir un
rythme qui facilite la compréhension et la prise de notes. Lhumour limite le
flot des informations nouvelles et permet un traitement plus en profondeur
des informations transmises. Ce traitement pourrait trés bien étre fait avec
sérieux. Cela aurait le méme effet sur I'apprentissage. Cependant, «|'éduca-
tion» du professeur par les éléves se fait plus facilement lorsque ceux-ci
peuvent renforcer les activités que le professeur méne déja et qui contribuent
& ralentir le rythme de la transmission des informations,

La clarification de Pobjectif d’apprentissage

Drautres interventions:des éléves signalent que s'ils avaient une idée de ce
qu'ils devrajent apprendre au cours de Vexposé, leur tAche serait considéra-
! blement facilitée. En effet, les élaves. ont besoin qu'on oriente le traitement
| des informations qu'ils ont a faire. C’est pourquoi il est fréquent d’entendre
| certains éléves demander: «Faut-il apprendre tout ¢a?». Ainsi, ils aménent le
" professeur & départager 'essentiel de |'accessoire et & indiquer ce qu'il faut
absolument apprendre.

Une autre fagon qu'ont les éléves de faire préciser ce qu'on attend d'eux
est de dire tout simplement: «Je ne comprends rien!». De cette facon, le
professeur est amené & faire le rappel des apprentissages antérieurs, & donner
I'abjectif du présent exposé et A faire le Jien entre ce qui est dit et ce qui a été
- précédemment étudié. Ainsi, les éiéves réussissent généralement & saveir ce
qu'ils devraient retirer de I'exposé. Cecl griente leur travail.

Rover {1977) a constaté que si on donne aux éléves une idée de ce qu'ils
devrajent apprendre pendant I'exposé et ce, avant que celui-ci ne
commence, ils apprennent effectivement davantage de cette activité. La
recherche donne donc raison aux éléves qui réclament tout naturellement
gu'on leur situe la démarche & suivre et qu'on oriente le traitement qu'ils
doivent faire des informations.

es explacatlons du trautement de I’mformatlon
_urqu01 les élaves narrivent-ils pas & enregistrer les données d'un exposé
__-'sans aveir & prendre, des notes, a poser des questions, & faire répéter et &
‘demander plus de détails? La réponse est bien simple: parce qu'ils sont
ntelligents. En effet, si les éléves étalent de simples automates et se
ontentaient de répéter ce que leurs sens auraient pergu, comment
pourrajent-ils exercer leur intelligence, discriminer 'utile de l'accessoire,
“aller a I'essentiel et se faire une représentation juste de la réalité?

. Notre cerveau, centre de notre intelligence, ne fonctionne pas comme
2Un magnétophone, Ce que nous enregistrons n'est pas le stimulus lui-
'-méme, ce que nOus percevons par nos sens. En fait, nos souvenirs ne sont
‘pas le rappel de notre expérience ou de nos percepticns ou encore de nos
mouvements. 1ls sont toujours des reconstructicns de la réalité vécue ou
“percue. C'est pourguoi il v a tant de possibilités de transformation des faits
dels. Aussi les élaéves d'une mé&me classe, ayant regu les mémes legons,
‘€n ont pas le méme souvenit, n'ont pas « mémorisé» les mémes notions.

' Nous ne mémerisons pas nos perceptions elles-mémes et nous ne tenons
vas compte de toutes les informations qui nous artivent. Cassirer (1946)
aisait remarquer que: « C'est le caractere de finalité de nos activités qui guide
1otre choix dans les informations. Ce que nous traitons n'est pas déterminé
ant par le “contenu” de notre expérience que par la “signification” de
ertaines informations pour nos actes et nos intentions. Seulement ce qui est
mportant pour notre activité est retenu du flux des informations. En résumé,
on n'apprend pas tant de I'expérience qu’on apprend pour l'expérience. »

" Les éléves, comme nous-mémes, ne recherchent dans les informations
[ue nous leur donnons que ce qui a du sens par rapport & 'idée qu’ils se
nt de ce gu’ils ont & faire avec ce qui leur est dit. C'est 'activité scolaire
lle-méme qui détermine I'importance accordée & l'information transmise
par le professeur. ~

La construction de modéles

activité d'apprentissage est une activité intelligente car elle ne consiste -
pas-3 enregistrer le discours d'un professeur, mais & construire pour soi une

présentation utile de réalités et d'activités, de fagon & pouvoeir agir

jisément dans diverses circonstances. Or, la réalité est toujours complexe

st les situations trop diverses pour que la mémorisation des perceptions

oit utile dans l'crientation et 'élaboration de notre conduite. Chaque

ituation rencontrée présente donc trop d'informations 2 la fois pour que

s puissions décider directement de la conduite & adopter & partir de ces

formations, parce qu'elles seront toujours différentes de celles que nous

aurons déja recues.
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Pour &tre efficace, notre cerveau constrult & partlr des mformatlons regues
des modgles simplifiés, abstralts, de la réalité.-Ce sont ces modeles qui servent
au choix de nos comportements, qui servent & organiser notre conduite.
Ce n’est donc pas la situation qui détermine directement notre conduite; Cest
'idée que nous nous en faisons, c'est le modéle que nous en avons.

Réalité Personne Activité
Situation Modele Conduite
complexe simplifié différenciée

I——— Interprétation ———| LChoix de comportements J

Ceci nous permet de comprendre pourquoi, dans les mémes circons-
tances, un spécialiste agira rapidement et efficacement, alors qu'une autre
personne sera tout & fait inefficace. Grice & I'organisation « modélisée » de ses
connajssances, 'expert reconnait rapidement les caractéres d'une situation

+ qui commandent telle action qu'll conduit aisément. L'apprentissage consiste
: & construire ces représentations de la réalité et ces structures d'activité qui
i permettent d'é&tre familier avec des situations réelles.

Lors d'un exposé, I'éléve ne cherche pas tant & le mémoriser qu'a en

extraire les modéles de pensée utiles & son activité. La fonction de I'enseigne- -
i ment est d'encourager la construction de modéles appropriés, cohérents et

: complets. La masse toujours confuse des informations présentes dans un

environnement réel ne peut prendre de sens, pour un individu, qu'a la condi-
tion qu'il dispose des structures cognitives appropriées.

Tout individu agit logiquement par rapport a sa structure mentale. Les

- «fautes» commises par les éldves proviennent des faiblesses des modeles
: mentaux qu'ils utilisent. Pour corriger la situation, il faut identifier les lacunes

du modele de référence et travailler & sa modification.

Les opérations de trafiement de Pinformation

Pour comprendre 1'utilisation et 1'élaboration des modeéles mentauxy, la
psychologie cognitive utilise un modéle du traitement de l'information. Gréce
4 ce modele, nous pourrons découvrir qu'apprendre peut signifier divers
phéncmeénes mais que dans aucun cas, il ne s’agit d'un enregistrement
automatique.

Lapprentissage désigne l'acte volontaire d'étude d’'un ensemble donné
d'informations qui permet d’'en dégager des modales retrouvables & volonté
ET utilisables avec habileté. C'est une fonction fondamentale du cortex
cérébral. Il s’agit en effet de neurcnes qul établissent des liens synaptiques.
«Apprendre, c'est stabiliser des combinaisons synaptiques préétablies »
{Changeux, 1983). La mise en place des neurones du cortex est le fruit d'une
organisation génétique, mais la spécificité des connexions entre las neurones,

"élaboration du réseau des’connexions'et la'«modélisation» des stricturés
¢sultent de 'apprentissage. 1l ne s'agit pas d'une opération unique ; selon la
complexité de la tache, cela implique des modifications plus ou moins
nombreuses et plusieurs facons de faire. Le traitement de l'information peut
.comprendre des cpérations commae :

Pencodage des informations mises en mémoire: la constitution d'un
ensemble cohérent de connaissances selon un code {langagier);

- I'organisation des informations: 1'addition d'éléments & la base de
données ou sa restructuration ;

le raffinement du résequ de discrimination : I'amélioration des indices de
reconnaissance ou de la routine de repérage des informations;

la complexification des systemes de production d'information: le perfection-
nement des stratégies de recherche;

le réajustement du systéme de contrble: la modification des fonctions
d’évaluation et de guidage de 'activité;

la création de nouveiles structures (modeles): 'augmentation de la
capacité de traitement de nouvelles informations grace & des struc-
tures plus appropriées;

le perfectionnement du systéme linguistigue: I'amélioration des outils
d'encodage que sont le vocabulaire (lexique), la syntaxe (régles de
structuration) et la sémantique (régles de construction du sens);

la diversification des modes d organisation de U'information: |'enrichissement

@
! des modes de représentaticn de Pinformation en mémeire.

Comme |'apprentissage consiste & structurer son propre réseau synap-
ique (liens éntre les neurones) A partir du réseau déja établi, un apprentis-
“sage donné exigera, pour chacun, des opérations différentes. Apprendre la
méme chose ne signifie pas procéder aux mémes opérations; tout dépend de
.'.la structure cognitive de départ.

Le systéme de traitement de linformation

ur comprendre ces opérations, il faut se représenter non pas ie support
iologique quoffre le cerveau, mais plutdt le systéme des fonctions exercées
par le cerveau. Ce systéme de traitement de Vinformation peut étre congu de
-fagon plus ou moins complexe. Nous ne porterons ici notre attention que sur
les éléments dont doivent tenir compte les professionnels de I'enseignement.




Quatre fonct:ons essent:elles

Lé systémie de traitement de I'information joue’ essentlellement quatre
fonctions : la PERCEPTION des stimuli, le TRAITEMENT des informations regues,
le STOCKAGE des connaissances construites et la REPONSE aux situations
pergues. Voyons comment le systéme exerce ces fonctions,

. La perception ou la mémoire sensorielle

Pour qu'il puisse y avoir traitement de I'information, des stimuli doivent étre
captés. Pour cels, des récepteurs sensariels sont essentiels. Il faut que ces
stiruli affectent le systéme et soient conservés de fagon minimale. C'est
pourquoi on parle généralement de mémoire sensorielle. On sait par
exemple que la.mémoire sensorielle visuelle retient des détails assez impor-
fants d'une image pendant quelques secondes, soit pendant le temps d'un
clignotement de I'ceil. On croit également qu'une telle forme de mémoire
{une trace d'un stimulus) existe pour les systémes auditif et tactile. Mé&me si
on ne connait pas encore trés bien les mécanismes qui en sont responsables,
on connaft I'importance du role des entrées sensorielles. A cette premiére
étape, 'apprentissage peut déja étre bloqué.

Vous avez sans doute remarqué qu'au niveau de la mémoire sensorielle,
nous avens parlé de trace d'un stimulus et non d'information. Nous avons
préféré garder le terme «information» pour les signaux porteurs d'un
message. A ce niveau, on rencontre aussi bien le bruit que l'information. Le
travail du cerveau est de traiter ces impulsions mémorisées sous forme de
traces sensorielles pour répondre aux guestions cognitives (ce qui est en
traitement) et réduire l'incertitude. 1l v a information lorsque l'impulsion
permet que le récepteur posséde plus de connaissances apres l'avoir recue
gu'avant. Autrement, le stimulus est un non-sens; il ne peut étre relié 4 aucun
élément déja connu, Cest alors du BRUIT. Le bruit est un signal qui ne porte
pas d'information, qui ne peut étre interprété. Ici, il peut étre aussi bien
acoustique, visuel que tactile,

Du point de vue cognitif, le bruit est toulours la conséguence de
I'ignorance. Ainsi, un touriste plongé dans une foule & Hong-Kong ou au Caire
ne percevra que du bruit, alors que la plupart des gens y recoivent des infor-
mations. C'est tout simplement que le touriste ignore le code, la langue qui
lui permettrait de donner du séns & ses perceptions. Pour suivre un exposé, il
faut plus que la simple perception des sons émis par le professeur. [l faut
maitriser la langue suffisamment pour décoder son niveau de langage et il
faut aussi aveir assez de connaissanceas reliées au domaine pour interpréter ce
qui est dit. Tout n'est donc pas affaire d’écoute, de perception.

Le traitement ou Ia mémoire de travail

Nous comprenons déja que ce n'est pas 'énoncé de la formule d'Einstein,
E = mc*, qui constitue une information. Une équaticn, comme tout mot, peut
étre riche d'information, & condition d'étre familier avec le code et le domaine
de connaissance auquel elle appartient. Autrement, elle peut n’étre que du
bruit. La capacité de lindividu a la traiter en fait une information.

VO]Ci un’: message qu1 tésumne la pensee des ense1gnantes et des ensei-
gnants qui considerent’ que ‘pour apprendre, il sufﬁt d'écouter. e

TOUT
DEPEND
DE LA

Vous avez sans doute saisi ce message. Est-il identique au texte qui vous
a été présenté? Avez-vous lu ce qui vous a été transmis? Avez-vous remarqué
que ce qui est écrit n'est pas «Tout dépend de la perception», mais bien
«Tout dépend de la la perception »? Aviez-vous percu la présence des deux
«la»? Peut-&tre pas. En trajtant 'impulsion visuelle, vous avez recherché une
information sensée. Or, le deuxidme «la» ne contribue pas au sens. [l n'est
que du bruit et vous I'avez probablement ignoré. Au-dela de la perception
sensorielle, il v a donc une perception intellectuelle, une interprétation, un
traitement de l'information. C'est la fonction de la mémoire de travail.

Nous savons qu'une fois percue, I'information ne s'efface pas immédiate-
ment. Ainsi, lorsque ncus devons payer un objet dans un magasin, nous
Havons habituellement pas & écrire ce que nous voulons acheter et le prix de
l'objet, pendant que nous comptens notre monnaie. Les informations
telatives & une tache sont donc conservées un certain temps, le temps
‘dexécution de la tache. 1] se peut fort bien que je ne me rappelle pas du prix
ayé pour l'objet acheté bien peu de temps aprés avoir quitté le magasin,
‘hais je 1'ai gardé en mémoire le temps de I'acheter.

“* 11y a donc une fonction de travail dans la mémoire, une sorte de «table
de travail» qui garde les informations en traitement. Les chercheurs ayant
émargué gue nous ne sommes pas consclents de nos connaissances en
ehors des moments ol nous les utilisons, ils ont aussi appelé la mémoire de
‘travail, mémoire consciente.

Il v a des limites & la mémoire de travail: des limites de quantité d'infor-
nation et des limites de temps de rétention de ces informations. C'est
purquoi on appelle cette mémoire le plus généralement MEMOIRE A COURT
ERME ou mémoire courte. La capacité de la mémoire de travail est en effet
r&s limitée. Dés 1956, Miller a remarqué d'abord que nous ne pouvions garder
n mémoire qu'un petit nombre d'informations & traiter. Six ou sept chiffres,
ar exemple, seraient tout ce que nous pouvons mémeriser & un moment
ofiné, C'est ainsi que nous pouvons retenir un nouveau numéro de
éphone de sept chiffres, le temps d'aller au téléphone et de le composer.
ar contre, si quelgu'un introduit une nouvelle information en nous deman-
ant I'heure, par exemple, nous ne pourrons retenir le numéro et faire notre




appel Liorsque nous: fa1sons entrer ‘dans ld& mémoire de trava1l lus d mforma-.

tions qu'elle ne peut en prehdre, des éléments doivent en:sortir. :Céla nous
informe sur la nécessité de maintenir un rythme acceptable lors des exposés.

Miller a ensuite observé que chaque «unité » mémorisée (cfiunk) pouvait
contenir une quantité variable d'information. Il peut y avoir des regroupe-
ments d'éléments en une seule unité mémorisée. Le chunk est une unité de

’ stimuli ayant une signification familigre. Ainsi, si on nous donne & mémoriser,
une 2 la fois, les lettres suivantes, ATOSMPUJEAP, et qu'on nous demande de
ncus en seuvenir dans n'importe quel ordre, la tiche sera trés difficile. Par
contre, en organisant ces lettres pour former les mots JEU, MOTS et PAPA, il
devient facile de retrouver toutes les lettres. L'organisation significative, le
sens, est la condition d'exploitation maximale des capacités de la mémoire.
Dans ses exposés, le professeur doit en tenir compte.

l.a mémoire & court terme est donc ce «systéme de mémoire transitoire
dont le réle est de maintenir active une quantité limitée ¢'information néces-
saire & I'exécution des actions en cours » {Fortin et Rousseau, 1989). Par défini-
tion, cette mémoire doit oublier ie plus rapidement possible toute information
non requise par la tche en cours d'exécution. Lorsque la thche de I'éleve se
limite & reproduire textuellement les phrases prononcées par un professeur,
il est normal qu'une bonne partie de ces phrases soient oubliées, compte tenu
des caractéristiques de la mémoire & court terme.

De plus, il faut tenir compte du processus d'attention sélective qui retient,
parmi les stimuli provenant d'une situation, seulement ceux qui ont rapport
avec ce qui est en traitement dans la mémoire de travaii. L'éléve dans la lune
traite en fait des souvenirs et ignore les stimuli qui lui parviennent de
lextérieur. L'él&ve qui converse avec un voisin traite habituellement des infor-
mations différentes de celles transmises par le professeur.

Le stockage ou la mémoire 3 long terme

Lz mémoire de travail a trois fonctions essentielles: donner sens aux
perceptions (décodage, encodage), élaborer la conduite et gérer 'exécution
des tiches. Pour y arriver, elle deit utiliser des souvenirs, des connals-
sances antérieurement acquises ou encore, constituer de nouvelles
connaissances. C'est dire qu'elle peut permettre deux choses: comprendre
ou apprendre,

Comprendre consiste & établir, dans la mémoire de travail, une relation entre
une nouvelle expérience et 'ensemble de ce qu'on sait déja (Smith, 1979).
Je comprends un texte lorsque jarrive & attribuer un sens aux structures langa-
gigres qui le composent. Cela suppose que j'ai déja mémorisé des informations
semblables. Apprendre, ¢'est plus que comprendre: cela suppose que, pour
donner du sens & une expérience, je doive transformer ce qui est déja connu,
C'est-a-dire changer ma mémoire de stockage, ma mémoire & long terme.

“ La réserve de connaissances gui sert & donner du sens (comprendre):ou:a.
emmagasmer les structures abstraites nouvelles [apprendre) c'est [a mémcire -
% long terme: Le probleme qui se pose & la'mémoire & long terme n’est pas
tellement un probléme de conservation de l'information, mais plutdt un

‘probléme de classement et d’organisation de cette information. C'est ce

classement qui rend les connaissances (informations mémorisées) facilement
disponibles au besoin. La mémoire & long terme posséde diverses formes de
classement des informations.

La mémoire séquentieile

Lorsque des chaines verbales ou sonores, dénuées de sens, doivent &tre mémori-
sées, nous les constituons dans la mémoire séquentielle. C'est le cas lorsque
nous apprenons la sétie des lettres de l'aiphabet, un pogme ou une chanson en
angue étrangre ou une fable de La Fontaine. Il nous est denc possible de garder
en mémoire des chaines verbales insignifiantes. Lencodage de ce «bruit» se fait

—

“habituellement grace & un rythme sonore. Ainsi, on ne saurait réciter le texte

‘d'une chanson italienne sans que ce demier ne scit chanté.

 Les chaines verbales sont repérables grice au premier mot ou a un titre.
Elles ne peuvent étre remémorées en dehors de la séquence totale. Ainsi, si nous
-sommes interrompus, il nous faut reprendre notre récitation du début.

Il amrrive que les éléves traitent les lecons comme un discours insignifiant (en
langue étrangére) et qu'ils les mémorisent par séquences verbales. Cela s'observe
lorsqu'a une question d'examen, un éléve défile un «extrait» de ses notes de
‘cours qui n'a rien & voir avec la question ou tout simplement lorsque I'éleve
répéte des notions insensées qu'il prétend avoir apprises a I'école.

Lorsque !'apprentissage scolaire est confondu avec la mémorisation de
séquences verbales, on est bien loin d'une activité d'intelligence. Lapprentissage
“est toujours une rnise en mémoire, mais ce devrait &tre exceptionnellement une

'mise en mémoire séquentielle. Cette mémoire est tout de méme utile; nous

}n avons qu'a penser & Futilité de mémoriser la suite ordonnée des lettres de
.; alphabet lorsqu'il s'agit de consulter un dictionnaire.

La mémoire épisodique o
Lorsque des expériences personnelles, des événements auxquels nous avons

participé sont mis en mémoire, ils le sont dans la mémoire épisodique. C'est une
mémoire en quelque sorte autobiographique, car elle garde ce que nous avons

-fait cu ce que nous avons observé. Le lien entre les divers éléments de cette
.mémoire est la réalité spatio-temporelle, les lieux et le temps ol ces événements
“se sont produits.

Cette mémoire est trés utile lorsque nous avons perdu nos clés, par

"exemple. Elle nous permet de remonter le fil des événements. Lorsque I'éléve

agit en spectateur, il utilise parfois cette mémoire comme outil d'apprentissage.

1l cherche alors les réponses dans le «film» de ce que le professeur a fait. Cette

mémoire est cependant peu utile dans I'interprétation des nouvelles situations.




' _.La reponse ou Ies effecteurs

La.mémoire sémantique - - _ .
Le detnier élément du systéme de tra1tement de lmformatlon est le sous-
systériie des effecteurs, des mécanismes de réponse. Ces mécanismes, le plus

_ souvent des muscles, agissent selon un modele de conduite, une séquence de
comportements gérée par la mémoire 4 court terme.

Lorsque des modeles abstraits peuvent permettre de comprendre |5 réalité
ou des activités, c'est dans la mémoire sémantique que ces modales
s'élaborent. lls forment des éléments d'une structure organisée (logigue-
ment, hiérarchiquement) qu’on appelle la structure cognitive. L outil
d'élaboration de cette structure est le langage, les symboles verbaux
* (Vygotsky, 1934},

Voici une vue d'ensemble de l'architecture du systéme de traitement de
l'informaticon tel que nous 'avons décrit :

terme | | Mémoire
' along
terme

-.,:' La mémoire sémantigue retient les connaissances propositionnetles

; (aussi appelées déclaratives ou conceptuelles). Il s'agit de I'information que
i nous possédons sur des faits, des choses ou des étres, de facon & tenir sur
eux un discours cohérent. Cette mémoire conserve aussi les connaissances
procedurales (ou cpératoires). Ce sont les informations que nous avons sur

.~ la facon de conduire des activités. C'est la mémoire de nos habiletés. Enfin,
E elle garde les connaissances circonstancielles, c'est-a-dire les indications
. sur les contextes oll diverses connaissances sont utiles.

II'ne faut pas voir ces diverses mémoires comme des «lieux» distincts
du cerveau, comme des entités isolées les unes des autres; au contraire,
elles sont 1nterre11ees Ce sont des modes différents de représentation de la
réalité. 1l nés "agit'la que d'un modele des fonctions du cerveau, Cependant,
il nous permet de comprendre que I'éléve qui prétend apprendre ne fait
peut-tre pas les opérations nécessaires a I'apprentissage scolaire.

sou

Olfaction
Glandes

Mémoire
de
travail .

l

Parce que la mémoire de travail a des limites, il nous faut développer
dans ]Ja mémoire de stockage des outils {connaissances procédurales) et des
éléments structuraux de classement (connaissances déclaratives) qui
rendent possible un traitement approprié des informations qui nous
parviennent, Ce traitement est nécessaire lorsqu'une information passe un
premier fiitre, celui de l'attention sélective. Or, les éléves disposent inégale-
ment de ces outils et de ces éléments de classement des informations
contenues dans les exposés. Leur traitement, nécessaire pour que s'exercent
I'intelligence, la compréhension et 'apprentissage, se fait donc avec une
| rapidité et une justesse variables. Aussi, bien souvent, I'élave est réduit 4 la
¢ prise en note d'informaticns insignifiantes, non traitées, pour remettre &
- plus tard le traitement nécessaire & I apprentissage. Dans ce cas, il n'est pas
. s0r que I'él2ve soit en mesure, laissé & lui-méme; de traiter convenablement
" les informations recueillies sur papier. Le professeur doit non seulement
transmettre des informations, mais guider leur traitement et vérifier
* comment I'élave les a intégrées a sa structure de connaissances. Il a un réle
~ de médiation dans I'élaboration des onnaissances. Cette médiation permet
de dépasser la transmission des donpées pour construire les éléments de
classement et les outiis intellectuels dont les &laves pourront se setvir par la
su1te dans le traitement de nouvelles informations.
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Conclusion
Les caractéristigues du fonctionnement du cerveau ne permettent pas aux
éieves d'enregistrer un flot continu d'informations. Ils doivent traiter ces
informations pour leur donner sens et §'en servir dans la construction de leur
structure de connaissances propositionnelles ou procédurales. Or, le traite-
mént gue font les éigves s'effectue avec les éléments issus de leurs appren-
tissages antérieurs. Ceci explique que le traitement ne soit pas toujours
approprié. La tache des éléves n’est pas aussi simple que nous voudricns
qu'elle soit. Cela fait en sorte que notre tdche non plus n'est pas aussi simple
que nous voudrions qu'elle soit. Nous ne pouvons pas nous contenter de
transmettre des informations; nous devons guider leur traitement et vérifier
la structure de connaissances qui en résulte.

] Lorsque nous transmettons des informations, il faut en facilitér le traite-
' ment par les éléves. Tout d’abord, nous pouvons orienter I'élave, en lui
indiguant, avant 'exposé, ce qu'il devrait rechercher dans I'ensemble des
informaticns qui lui seront transmises. Ensuite, nous pouvons alder les éléves
en faisant alterner les moments d'exposé et les moments de prise de notes,
afin de leur éviter d'avoir & faire deux opérations & la fois. Puis, pour susciter
un traitement plus en profondeur des informations, on peut insérer des
guestions au cours de nos exposés encourager jes éléves & ne pas recopier
.. mot & mot ce qui leur est dit, mais & chercher plutdt & traduire les messages
- dans leurs propres mots, les inviter & organiser les informations sous forme de
tableaux, de schémas ou de structures de concepts. De plus, nous pouvons
faciliter le traitement des informations en fournissant des repares, un plan de
I'exposé, et en reprenant fréquemment les éléments importants pour les
associer les uns aux autres. Enfin, nous pouvons arriver & promouvoir
I'apprentissage lors des exposés en vérifiant occasionnellement la compré-
hension que se font les éléves ‘de ce qui leur est communigué. Ainsi, il est
possible de rectifier la compréhension en cours de route, avant que de fausses
interprétations ne rendent la tiche trop difficile.

51l se réalisait, le réve de plusieurs professeurs d’avoir une classe d'éléves
qui comprendraient tout. tout de suite, & un haut niveau et & un rythme
‘permettant de couvrir les programmes les plus ambitieux, démontrerait que
jes éigves n'ont pas bescin de professeurs; cela signifierait que leur systéme
‘de traitement de I'information est déja élaboré, qu'ils n'ont plus besoin
id'apprendre. Heureusement, ce réve ne se réalisera jamais. Les éleéves auront
toujours besoin qu'on les aide & construire leur systéme de connaissances,
Aussi, lorsqu'ils nous manifestent qu’ils ont besoin de notre aide dans leur
apprentissage, laissons-nous éduguer par eux. Nous développerons ainsi les
habiletés professionnelles qui démontreront que nous pouvons ieur rendre
service dans leur processus d’apprentissage.

Tronsneme postuiat = |
Suﬁ’at-ll d’écouter pour apprendre
et de parler pour enseigner ?

- Devant les résultats d’'un examen révélant |'ignorance de ses éléves, un profes-

seur peurrait bien s'exclamer: « Comment ont-ils bien pu faire pour rater
cela? ['avais tout DIT en classe ! Aprés tout, ils n'avaient qu'a ECOUTER ! ».
Ce discours ne s'apparente-t-il pas & ce qu'on peut entendre généralement
dans ies salles des professeurs? Vous avez peut-étre remarqué, comme moi,
combien est encore répandue la conviction que le fait de parler pour le profes-
seur et le fait d’écouter pour les éleves suffisent 4 expliquer la dynamigue de

ia relation pédagogique.

. La quasi-exclusivité de l exposé comme méthode d’enseignement ne s'expli-
querait-elle pas par ce postulat généralement admis que c'est en parlant que les
professeurs enseignent et que ¢'est en écoutant que Jes &léves apprennent ?

André Paré (1983) faisait remarquer que: «Le geste spontané de l'ensei-
gnant représente le geste le plus évolué qu'il puisse poser & un mement de
son développement.». En effet, 'activité d’enseignement, comme toute
activité, est guidée par la structure interne de connaissances que chacun g'est
censtituée & partir de linformation recueillie et intégrée tant au cours de ses
études que de son expérience professionnelle.

Lacte d'enseignement apparalt ainsi comme le moment privilégié de
Vexpression de la structure cognitive qui oriente réellement chacun des gestes
du professeur. 81, lors de la préparation des cours, I'exposé apparait spontané-
ment comme le seul élément de son enseignement, on doit s'interroger sur
son modele de référence, c'est-a-dire la représentation que le professeur se

. fait de la relation pédagogique. Aprés tout, cornme laffirme Elliott (1976),
. devenir conscient de ses théories, c'est ce qui change la pratique.

Afin de préciser la théorie qui guide la pratique de l'exposé, je propose de
mettre & I'épreuve le postulat qu'il suffit d'écouter pour apprendre et de parler
pour enseigner, en le confrontant avec des argiments en faveur de I'élimination
des exposés dans I'enseignement. A la suite de cette confrontation, je préciserai
le 18le de l'exposé dans la relation pédagogigue et les conditions que l'ensei-
gnement devrait respecter pour favoriser pleinement I'apprentissage.

Suffirait-il de parler pour apprendre et
d’écouter pour enseigner ?

Supposons que, pour améliorer la pédagogie, on propose de faire le contraire
de ce que font la plupart des professeurs. On dirait alors qu'il suffit de parler
pour apprendre et d'écouter pour enseigner. Quels seraient les slogans de la
nouvelle pédagogie ? Examinons-en quelgues-uns et voyons jusqu’a quel

- point ils peuvent secouer nos certitudes quant & 'utilité de l'exposé.
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. '.Les eleves ont besom de deve!opper des hab:letes et

non de memor:ser des informations

On peut demander aux éléves de mémoriser un grand nombre d mformatlons
Par contre, lorsque ces informations sont insignifiantes pour I'éléve et qu'elles
doivent &tre mémorisées de fagon machinale, on se rend compte qu'elles sont
‘mutlhsabies dans les situations de la vie courante. Aussi, puisque les études
servent au développement de 1'éléve, on comprend que les habiletés &

. développer dépassent la simple mémorisation. On a mis en lumiére l'impot-

ance d'initier les €laves au processus par lequel la connaissance est produite et
non seulement au corps de connaissances déja constitué. Devenus adultes, les
éleves ne seront pas appelés & répéter les connaissances déja acquises, mais
bien & les utiliser et parfois & contribuer & les dépasser par la recherche. C'est
pourquoi on dit qu'il vaut mieux développer l'esprit critique que la soumission
obligée lors d’un simple survol des connaissances actuelies. On admet donc
généralement que l'enseignement des sciences, par exemple, ne peut étre

. confondu avec I'énoncé de recettes qui permettent d'obtenir certains résuliats.

11 faut développer, par l'enseignement des sciences, les habiletés d'cbservation,
¢ d'expérimentation et d'analyse. La maitrise de la démarche scientifique apparajt
- plus utile que la mémorisation des connaissances scientifiques. '

On pourrait résumer ces réflexions sur ce que devraient apprendre les éleves

' par le slogan suivant: il faut apprendre & apprendre, c'est-a-dire développer les
¢ habiletés de production de ses propres connaissances, de son savoir. Cec!

semble exclure l'utilité de l'exposé et favoriser les activités s’apparentant au
learning by doing, & Yapprentissage par i'action. Enseigner, C'est faire étudier les
éleves, \les «faire travailler», dirait Antoine Prost (1985). Lexposé, étant une
activitéldu professeur, semble exclu. Cela est-i] bien justifié?

Le discours et les pratiques pédagogiques liées a l'optique qui précede
séparent le processus et les résultats du savoir. Cette division intellectuelle est

. artificielle et insoutenable pédagogiquement. Nous savons bien que les
i habiletés ne se développent pas indépendamment des connaissances (d'un
ensemble d'informations, de concepts, de principes organisés hiérarchiquement)
" qui permettent & Findividu de juger de ['utilité relative des diverses habiletés. Les

technigues et méthodes ne prennent sens qu'en rapport avec une organisation
conceptuelle des connaissances. Ceci s'illustre facilement par I'habileté de
lecture. On ne peut réduire cette habileté au déchiffrage des lettres, des accents
et de la ponctuation. Cest la connaissance du sujet traité qui détermine la
capacité de lire. Un texte faisant référence & des réalités qui nous sont totale-
ment inconnues risque de nous paraitre du chinois. De méme, I'esprit critique ne

. peut étre confondu avec I'habileté & nier; it suppose une connaissance suffisante
' du domaine oli 'applique Fanalyse critique.

Pour ce qui est de la pédagogie, cela signifie que l'enseignement des
habiletés suppose I'enseignement des connaissances. La connaissance est
4 |'origine du développement des habiletés. Il faut cependant reconnaftre
que l'accumulation d'informations n'assure pas que l'individu sera capable

s utlhser Par contre T'exercice: competent d une: habilete repose néces:-
“sairement ‘sur-un‘certain-nombre de cennaissances::Le probleéme pédago-
“gigue consiste a4 déterminer les connaissances nécessaires préalables a
“l'acquisition de telle habileté. Pcur s'engager dans le processus de produc-
tion du savoir ou méme d'utilisation du savecir, I'expérience nous montre
gle !'éleve doit déja avoir maltrisé une cerfzine quantité de connaissances.
ous ne pouvons pas €tablir précisément la nature et la quantité de ces
connaissances, mais nous savons qu'elles sont nécessaires,

- Lorganisation de l'enseignement ne saurait donc se faire sur la base d'un
choix excluant soit les connaissances, soit les habiletés. Deux principes
pédagogiques semblent s'imposer icl. Le premier: notre capacité d'apprendre
dépend des apprentissages gue nous avons déja faits, et le deuxiéme: ce qu'on
apprend 3 faire est indissociable de ce qu'on a appris & comprendre. C'est
pourqu01 Fancien ministre francais de I'Education nationale, M. Chevénement,
ait choisi d'éliminer les activités d'éveil en affirmant que la meilleure fagon
d'apprendre & apprendre, c'est encore d’apprendre quelque chose.

Les éléves apprennent pius en discutant qu’en écoutant

Boby Fong (1987) compare un professeur qui ne susciterait pas de discussions
ven classe & un pilote qui refuserait d'utiliser un radar dans le brouillard.
La discussion oblige les €leéves a rendre publics, manifestes, leurs apprentis-
sages. Les propos des éigves sont un indicateur précieux de I'évolution de leur
compréhension d'un sujet. Dong, refuser d'utiliser lz discussion dans l'ensei-
gnement, c'est se priver d'une source d'information continue sur le progrés
“des éléves. Bien souvent, malheureusement, les examens sont les seules
occasions ol I'éléve peut exprimer sa compréhension et recevoir une appré-
_clation de la part du professeur, appréciation bien sommaire puisqu'elle prend
Ia forme d'un chiffre.

1l est évident que les exposés laissent peu de place I'expression des
éleves. Les exposés n'ont d'ailleurs pas avantage & occuper trop de place.
- Des études ont démontré que l'attention d’'un auditoire commence &
“diminuer généralement aprés une vingtaine de minutes. Cela veut denc dire
que seul le tiers d'une heure de cours peut étre efficacement utilisé par un
~exposé, Par contre, une discussion bien menée suscite, sur une plus longue
“.période, un intérét croissant.

- En comparant de mauvais exposés avec de bonnes discussions, on clame
parfois la plus grande efficacité de la discussion. Il faut toutefois reconnaftre
que l'exposé a des qualités que la discussion n'a pas. Un ban exposé présente
| .des connaissances nouvelles, fournit le contexte nécessaire a leur compréhen-
sion, met en évidence les points importants et établit clairement les liens qui
guident la pensée sur un sujet donné. En résumant, en insistant, en répétant,




" en‘suggérant et en faisant des opéraﬁons-intélle'ctuell.es,:'la"'p'efsdnn"e' qui fait -

‘un-exposé guide la construction-du savoir chez son auditeur. Ainsi, I'éléve
peut s’y retrouver dans I'ensembie des informations qui lui sont présentées.
Tel n'est pas toujours le cas dans la discussion.

Si 'exposé n'est pas propice & Iinteraction manifeste et & la rétroaction
immédiate, il a des qualités qui font quon ne peut prétendre pouveoir le
y supprimer. Le professeur, en faisant de bons exposés, offre & ses éléves des
a modeéles de la fagen de poser les problémes et de faire une série complexe de
 liens qui permettent dériver & la compréhension. Ces modzles de la pensée
sont utiles & ['apprentissage mais ils ne suffisent pas.

Les éléves silencieux sont moins engagés dans
leur apprentissage que les autres - :

On postule souvent que I'éleve extérieurement actif est plus ehgagé dans
I'apprentissage que I'éldve réservé qui ne participe pas aux échanges ou aux

activités. On est souvent plus positif envers un élave qui pose 'des questions,

qui émet des opinions, qui s'affaire & diverses taches, etc.

La recherche sur les styles d’apprentissage a mis en lumigre le caractere

culture] des approches pédagogiques. Les postulats d'égalité, de participation
démocratique et d'initiative individuelle dans la société occidentale peuvent
porter les pédagogues 4 valoriser la participation active de Findividu dans sa
propre éducation. L'idée que l'individu fait iui-méme sa propre réussite dans
la société peut atténuer l'importance quon attribue aux influences extérieures
en provenance, notamment, des éducateurs. Dans ce contexte, le silence, la
réflexion personnelle et le retrait de l'action peuvent étre interprétés comme
des marques d'indifférence, d'inhabileté 3 travailler en collaboration avec les
autres ou de désengagement face & ses responsabilités. Alors, on s'efforce de
faire participer tout le monde, de persuader les silencieux de I'intérét de leur
point de vue, d'inviter chacun 2 dire ce qu'il pense & tout moment.

L'écoute est auss! une vertu. Elle suppose la capacité de garder le silence.
Le respect pour le savoir accumulé par les plus agés et la capacité d'en tirer
profit en les écoutant sont-ils des valeurs que la pédagogie doit nécessaire-
ment détruire? Dans certaines sociétés, le silence des éléves provient du
respect qu'on a pour la parcle. La prise de parole nécessite une préparation,
lacquisition de certaines qualités. Le silence n’est donc pas toujours le
résultat de 'apathie ou du désengagement.

. De nombreux professeurs ont pu constater que plusieurs éléves silencieux
s'averent étre les meilleurs de leur classe lorsqu'arrive I'occasion d'accomplir
les taches intellectuelles. Leur silence est donc plus actif quon ne le croit.
L'apprentissage qu'on fait en écoutant ne se résume pas & l'enregistrement du
discours qui nous est présenté. Cela suppose Vatrention. Cette attention
permet de faire le lien entre ce qu'on vient d’entendre et ce qu'on sait déja,

mais aussi de prévoir ce vers quoi Vorateur veut nous amenet.

- 'Quel que soit le contexte-culturel, 1'éléve doit dpprendre & exprimer ses

jidées. C'est 13 un autre apprentissage, mais ¢'est égalemetit une autre fagon

' d’apprendre, une autre porte d'accés au savoir. Lexpression orale, seule,
peut révéler une faiblesse de la pensée. Elle doit s'accompagner de l"acqui-
sition des processus de pensée, Lexposé, ici, peut jouer un rdle important.

st

u c iti ex é ibue-t-i
Dans guelies conditions I’ osé contrib t-il

a 'apprentissage ?

Le progrés pédagogique, si I'on en croit la brave réflexion que nous venons
de faire, ne passe donc pas nécessairement par la négation de l'utilité de
I'exposé sous prétexte qu’il s'agit 12 d'une forme «traditionnelle» d'ensei-
gnement. Par contre, conserver 'exposé comme seul éiément d'une
méthode d’enseignement ne serait sans doute pas plus sage. C'est en
foncticn des besoins des éleves, déterminés par les exigences de leur
processus d'apprentissage, qu'il nous faut organiser notre enseignement.,
Qu'est-ce gue cela nous suggére? o

Situer I'exposé dans une démarche d’enseignement
plus compléte

Puisqu'on enseigne toujours pour que les élgves apprennent, nos méthodes
d’enseignement sont soumises au processus de l'apprentissage. Aussi, une
lecon n’est pas constituée d'une seule activité homogéne. Au contraire, une
Jlegon, c’est un ensemble d'activités placées en séquence. Chacune de ces
" activités differe par les actions du professeur et des éléves, par les taches
respectives et par les effets escomptés,

L'analyse de chague legon révéle que l'assemblage des diverses activités

est toujours particulier. 11 y a différents genres de lecons. Ainsi, une legon

" ayant pour objectif de présenter un sujet nouveau pourra commencer par

une mise en situation, une présentation de connaissances nouvelles, puis

_ passer & un exercice de manipulation cu d'opérations concrétes. Dans une

lecon congue pour faire acquérir une régle (ex.: la réduction des fractions a

" leur plus simple expression), on peut faire une bréve mise en situation, mais

~ on ira vite & une révision d'habiletés déja maltrisées pour présenter de facon

marquée le probléme nouveau & l'aide d'exemples, puis on passera a une
démonstration de la régle, suivie d'une période d'exercices. ‘

Dans la réalité, les professeurs savent bien qu'il ne suffit pas d’aveir dit
queique chose pour que les éléves l'alent appris. La complexité des lecons
révele que les professeurs, par les activités qu'ils mettent sur pied, soutien-

: nent le processus d'apprentissage différemment lorsqu'il s'agit d’acquérir
-i des connaissances ou des habiletés,
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| d'un exposé, de construire une structure de mise en 'rapport des 1r111fonpat1ons
les plus importantes. Ainsi, on peut remplir une matrice comme celle-ci:

< Lorsque les éldves n'ont pas réussi & apprendre’ e qu'on a voulu:leur
- enseigner, ce'n'est dond pas seulement parce qu'ils n'ont pas écouté.
La démarche entreprise avec eux n'était peut-&tre pas compléte. Voici quatre
conseils gu'on donne généralement bour assurer que {'enseignement soit plus

complet: Mémoire a court terme| Mémoire a long terme
¢ Présenter la matigre nouvelle en petites étapes sujvies d'exercices ;
. 1 ‘ ; i magasinage
supervisés pour les éléves. Fonction Service Emmag g
¢ Diriger les premiers exercices par la résolution en commun de Capadité : Limitée Presque illimitée
certains problémes en guidant le cheminement cognitif des éléves par
des questions. Persistance Tras bréve Longue
% Poursuivre les applications et les exercices jusqu’'a ce que les éléves immédiat . EEI?nrligil:saal'[I;OBn
solent sirs d'eux-mémes dans la résolution des problémes qui leur Acces e forg
sont posés. . . . ;
’ Entrée des donnees | Tras rapide Relativement lente
'®  Reprendre, 3 intervalles réguliers, des applications des connaissances

acquises jusqu'a ce que les éldves les utilisent de fagon spontanée.

Ou encore, en abordant de nouveaux conceépts, on peut les situer les uns

On attribue souvent les insucces des professeurs au fait qu'ils ne poursui- ‘
- par rapport aux autres dans un réseau hiérarchique.

vent pas assez longtemps les objectifs qu'ils ont fixés. Apprendre n'est pas

chose facile. Cela ne se produit pas instantanément. 1! faut donc poursujvre le
processus fusqu’au bout. : Mémoires
Améliorer Ia qualité des exposés I | |
Aujourd'hui, la recherche en enseignement (Brophy, 1986} montre que les Long terme
éléves apprennent plus efficacement lorsque leurs professeurs structurent - Court terme d
d’abord I'information nouvelle, les aident & faire des liens entre cette informa-
tion nouvelle et ce quils connaissent déja, influencent les élaves pour qu'ils | |
utilisent certaines opérations intellectuelles particuligres, guident leurs i il Episodique ' Sémantique
activités d'application, fournissent une rétroaction corrective et organisent Séquentielle
des exercices répétitifs. ' | I
De tout cela, on peut retenir, en ce qui concerne I'exposé, qu'il faut : g .
‘ Propositionnelle Circonstancielle
% structurer les informations :
? ¢ faire des liens; Procédurale
S guider les opérations intellectuelles :

o o per les | tions dans un schéma
° attirer I'attention sur certaines informations ; Ou tout simplement, on peut regrouper les information

) . L . R intégrateur.
¢ créer des systémes d’organisation de Iinformation (matrice,
schéma, réseau); Situation Modéle ~Conduite
PR P < ‘ - s réelle > coanitif e différenciée
® établir les opérations nécessaires pour arriver & répondre & une complexe - g
question relative au sujet traité.
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Souvent 11 arrive qi’on utlhse le tableau comparatzf pour montrer les
opp031t1ons ou-les différences. -

Connaissances Habiletés

¢ font référence a ¢ font référence 4 IACTIVITE
'INFORMATION
sont statiques ¢ transforment l'information

¢ s'accroissent par 'étude s’accroissent avec I'exercice

sont évaluées en fonction sont évaluées en fonction

de fa vérité de I'efficacité

% sont transmissibles ¢ se développent par
~ verbalement la pratique

¥ sont repérables lorsque - % deviennent automatiques
structurées

Au cours d'un exposé, il ne s'agit donc pas seulement de parler, il faut
parler de fagon & influencer la pensée des éléves. Ce n'est pas [& une chose
simple et toujours facile.

Conclusion

Dans leur fagon de parler de l'enseignement, les professeurs ne rendent pas
toujours compte de la complexité de leur thche. Leur activité en classe, au
cours d'une lecon, montre qu'ils sont engagés dans des séquences d'activités.
Les résultats de I'apprentissage dépendent bien plus de la qualité de ces
séquences que du simple discours des professeurs.

Face & des résultats décevants, on peut se demander si les activités
proposées aux €léves permettaient vraiment d'atteindre le niveau d’apprentis-
sage mesuré a l'examen. Il est bien évident que le fait de parler, pour le
 professeur, et le fait d'écouter, pour I'éleve, n'expliquent pas convenablement
‘toute la richesse et la complexité de la relation pédagogique. L'éleve apprend
.en écoutant, mais il apprend également en lisant, en faisant des schémas
orgamsateurs des informations reques, en falsant des exercices, en réagissant

a la rétroaction du professeur & la suite d'une erreur, en discutant d'un sujet
! avec d'autres éléves ou avec le professeur, etc. Bref, I'éléve apprend lorsau’il
reorgamse pour lui-méme I'information qu'il recoit. Le professeur, Jui,
. enseigne lorsqu'il communique de l'information, mais aussi lorsqu'il permet &
- I'élave de saisir des modeles de traitemen: de cette information et o’ exercer
son habileté & faire lui-méme les opérations présentées. Cela dépasse le
" simple fait de parler.

' -1l faut ecouter pour apprendre et 11 f‘aut parler pour enseigner'

-Encore faut il avoir 'occasion d' apprendre en ‘éeolitant et donner Y'occasion
d'apprendre en parlant. Voilz.les véritables preqccupatlons pédagogiques.
‘Les élaves ont-il§ eu 'occasion d'apprendre? Les activités proposées permet-

taient-elles aux éléves de modifier leurs capacités dans le sens souhaité?
Ont-ils écouté? Si oui, ont-ils fait les opérations intellectuelles nécessaires?
C'est ce qu'il faudrait vérifier.




~ Quatriéme postulat:

Toute personne sachant écrire

est-elle habile &4 prendre des notes ?

+ Lorsqu’on fait un exposé, on s'attend & ce que les él2ves en retiennent
certains éléments. On ne s'attend pas, surtout si les exposés sont assez longs,
a ce qu'ils mémorisent instantanément ce qui est dit, Aussi, il va de soi, étant
donné qu'il leur faudra retrouver trace des lecons regues pour pouveir étudier,
gue les éléves ajent & leur disposition des notes de cours sous quelque forme
que ce soit.

La plupart des professeurs admettant la négessité des notes de cours ont
des peints de vue fort différents sur la prise de notes. Les pratiques d'ensei-
gnement démontrent ces divergences, Certains ne se préoccupent pas du tout
de la fagon dont les éléves prennent des notes. Pour eux, tout éleve sachant

-€crire est capable de prendre les notes qu'il juge nécessaires. Parmi eux,

certains auront constaté qu'ils parlent trop vite pour que les éleves arrivent 3
prendre convenablement des notes; ils seront préoccupés par le débit de leurs
exposés. D'autres professeurs, en lisant les notes prises par leurs éléves au
cours d'un de leurs exposés, auront pu constater non seulement la grande
différence entre les divers documents, mais également les difficultés d'étude
que peuvent poser ces notes: absence d'informations importantes, désordre
dans la démarche intellectuelle transcrite, inexactitude des données, etc.
Face a cette constatation, on peut réagir de deux facons: soit se substituer &
I'éléve et lui fournir les notes qu'il devrait prendre, soit habiliter I'éléve & la
prise de notes. Bref, pour certains, le photocopieur, la bibliotheque et 'ordina-
teur ont éliminé la nécessité de la prise de notes; pour d'autres, la prise de
notes est une étape cruciale de l'apprentissage.

Montaigne disait que les notes sont une « mémoire en papier». Les notes
de cours prises par les éléves ne peuvent-elles pas étre la transcription sur
papier de ce qui se passe dans Jeur mémoire ? Ce serait alors un outil précieux
pour le professeur désireux de réfléchir sur I'effet de son enseignement, sur
I'apprentissage cu la modification de la mémoire des éleves. Cela permettrait
d'observer, indirectement, ce qui se passe dans la téte de ceux 3 qui nous
présentons des exposés. La «mémoire en papier», les notes de cours,
n'offrent-elles pas au prefesseur cet outil, cette sonde, qui lui permet
d'observer 'organisation de la mémoire de ses éléves? Cela ne constitue-t-il
pas un instrument de travail important? Les professeurs qui prennent le
temps de lire ies notes de leurs él&ves ou du moins de les examiner de temps
en temps le croient. C'est & leur avis un outil qui en dit long sur la compréhen-
sion qu'ont les éleves de ce qu'on leur enseigne.

le propose donc de questionner ce postulat qui veut que tous les élaves
solent capables de prendre des notes lors des exposés. Les réflexions porte-
ront sur Jes deux questicns suivantes

ourguot les élaves doivent-ils prendre des ndtas?

‘o _Com_'méﬁt_'_péut'—o'n ies aider & développer les habiletés nécessaires &
. laprisede notes? -

Pourquoi les éléves doivent-ils prendre des notes ?
Si nous examinons les notes dont peuvent disposer les éléves, nous constatons
que‘la «mémoire en papier» prend différentes formes. Certaines notes sont la
reproduction exacte de l'exposé du professeur. 8i nous comparions les notes
prises par |'éléve et les notes du professeur, elles seraient, en principe,
identiques. Ce type de notes se retrouve surtout dans les cas ol on ne fait pas
@iuﬁpeu appel aux technologies de reproduction de textes. Alors, le professeur
dicte les legons, il inscrit au tableau ce que I'éleve doit transcrire. Lexposé du
professeur n'est qu'un commentaire de ces notes, commentaire plus ou moins
important. D’autres notes sont constituées des textes photocopiés distribués
arle professeur. Ces textes peuvent &tre plus ou moins organisés; ils sont
habituellement classés dans I'ordre chronclogique de leur distribution. Dans ce
cas, les professeurs demandent souvent aux éléves de ne rien noter, de se
contenter de chercher & comprendre les exposés, étant donné qu'ils pourront
 retrouver toutes les informations par la suite. Ici, le professeur distribue ses
sources d'information et s'attend & ce que les éléves en tirent le méme traite-
ment que celui qu'il en fait dans son exposé. Enfin, il v a des notes de cours qui
sont la mise en forme par I'éléve des informations recues, de fagon qu'il puisse
les utiliser facilement dans I'exécution des diverses tiches scolaires qui lui sont
données.

Afin d'apprécier ces différentes pratiques, donnons-nous une définition
plus opérationnelle des notes de cours. Empruntons, pour cela, la définition
de Hoffbeck et Walter (1987) : une structure intermédiaire entre un produit sur
lequel on travaille et une production qu'on doit fournir 3 partir des notes. En
effet, les notes sont toujours issues d'un produit: une conférence, un exposé,
une réunion, un entretien, un livre, une observation, etc. Ce produit affecte le
niveau de difficulté de la prise de notes. Aussi, les notes sont utiles parce
qu'elles sont un outil de production: un compte rendu, un devoir, un examen,
un ‘exposé, une tache professionnelle, etc. Dés lors, une seuie raison justifie
vraiment ia prise de notes: disposer d'informations utilisables dans une
production prévue. Les notes ne peuvent donc pas étre une fin en soi. Elles
sont un intermédiaire déterminé par la nature de la production a laquelle
elles serviront. -

.. 81 nous prenons maintenant la description élémentaire des divers types
de notes de cours quon peut rencontrer, nous constatons, a la lumiére de la
éfinition que nous venons de donner, que les professeurs préparent les
élaves 3 différentes productions. En effet, les structures intermédiaires consti-
tuées en mémoire chez les éléves et exprimées par les notes de cours, ne
peuvent servir toutes aux mémes productions. Pour certains, [a mémoire doit
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" reproduire I plus éxactement possible ce
I'individu. Alors, 1a similitude entre le
de cours doit &tre assurée. Pour d'autres, la mémoire doit traiter

Alors, l'exposé peut &
et la tche 3 accomplir peut étre nouvelle par rapport & ce qui a été donné
buisque l'intelligence devrait d'elle-méme tirer profit des diverses sources
d'information. Pour d'autres, enfin, la mémoire ne reproduit pas le réel, mais

construit une compréhension personnelle par I'organisation Qu'y prennent les
informations. Alors, les notes sont un outil pour Fétude.

En regardant ce qui constitue Jes notes de cours des &leves, nous pouvons
nous interroger sur la relation qui existe entre le produit sur leque] ils ont
travaillé (nos exposés) et Ia production qui est attendue d'eux {nos examens,
les apprentissages a venir, les taches professionnelles qui les attendent).
Pourquoi les éigves prennent-iis des notes? Chacun pourra répondre sponta-
nément: «Pour apprendre I ». Mais alors, pour faire quei apprentissage ?
La recherche cognitive entreprise, i ¥ a & peine quelques années, g fait naitre

redonner simplement ce qui leur est dit. 1ls vont toujours chercher & dégager
une signification pour.eux dans ce qui leur arrive. Ceci signifie qu'inévitable-
ment, au cours du processus d'apprentissage, des interprétations erronées
apparaftront. Les notes de cours peuvent les révéler ay professeur qui aura &

exercer une nouvelle influence sur Je processus de construction de lg compré-
hension de ['é]eve,

Deuxiémement, lintention de mémoriser n'a pas d’effet direct sur la
mémorisation (Postman, 1981}. Ce qui détermine la mise en mémoire des
Informations dans la mémoire & Jong terme, ce sont les activités cognitives
mises en branle Jors de 'encodage, c'est-a-dire |e Processus qui transforme
une frace sensorielle en information ou trace mnésigue. Plus simplement, c'est
le processus par lequel sont associés 3 un fait un ensembie de caractéristiques
ou d'attributs. Cela se faijt par l'attribution de mots 3 Nos perceptions. La prise
de notes est l'exercice de Cette activité cognitive 4 I'aide d'un support externe.
La prise de notes est en fait une forme de traitement de l'information dont on
peut garder la trace. On dit que lire c'est regarder penser. Lire les notes de
cours c'est regarder penser nos €léves. Faire prendre des notes devrait étre .
faire penser, faire crganiser, structurer deg informations. Différents traitements
cognitifs produisent une trace mnésique (record) de qualité différente. C’est |a
profondeur de I'analyse des stimuli Qui détermine la persistance de la trace

qu1 ‘est pféséh‘té’:é‘-l-:'e.kpéfi'eh’ce“ de -
: : e ¢ "produit'sur_léquél on travaille
(I'exposé), 1a production gue 1'éiave ferg (les réponses d'examen) et les notes

automatique-
ment, d'elle-méme, les informations qui fui sont livrées de facon aléatoire.

rﬁhééiﬁﬁe’ . Lbrsdlié ..lé?;j'r.is:'é de notes nest que lél-'}r'etr;n.scriptic?né;ilea S{:ﬁ}?tlé
5 ) * . . . e
itifs, I’ isation sont superficielles. Puisque ¢
auditifs,'analyse et la mémorisa ¢ - Puis: el
' itemen ' i ia durée de Ja répétition g
“du traitement des informaticons et non i _ qui & :
: ?nueié:.lre rétention, la prise de notes devrait constituer un exercice d'analyse e

“de restructuration des informations.

05 O ces al) ame es 2] e on aveC Cce no e pp -
.
1 ! Py . l . ’

- Prendre des notes, c'est avant tout comprendre de§ informatli}org)s\, lfferra:]f;
dé facon 2 les rendre utilisables en fonction d'un Ob]ﬁdlf Sﬁ g;a;il fraie*ci meﬁt ne
i justifi i ise de notes: elle o €
seule raison justifie vraiment la pris ' " oolge au tmatemen: o
i i i d'une information utilisabie dan ach
Vinformation afin de disposer on utll e oS e
i ir. Por i fai dre des notes aux éléves ? Pourqu .
accomplir. Pourquoj fajre pren : : ourquol leur clstibuer
i i dicter des notes? Quel tra for
8s-notes toutes faites? Pourquoi . sche 5 mceomts Bl
ion F'éle i & 3 faire ? En fonction de quelle tdche &
mation ['éleéve est-il amené & faire ? e eont
i13 i i ient nous permetire de porte
la ? Voila des questions qui pourraie : e
sur le degré d'utilité de la « mémoire en papier » que se donnent les éléve

'COmment favoriser le développen;ent des
habiletés liées a la prise de notes?

! thensibles,
ains élaves, ceux qui réussissent bien, prennent des r}otesi,scsc;r:tp;?gens Dles
: ’ : : |
f i inté ntes. D'autres, ceux qui réus .
mpletes, claires et intéressa plen.
p"? Th;r}lent des notes lentement et mal. Le résultat est souvept catastlre?(zhpc;?ce
' i ivité trés comp
ien d'é 5 : se de notes est une activi
ten d'étonnant & cela: la pri : ! : e
elle est lide & la compréhension qui passe par 'analyse et la synth
; . k] n - O-
+Cela peut paraitre en contradiction avec la taéconomlde dce;uibclli?téfri i;?;('icajue
i ‘est, cependant, la fagon de voir i .
e e oo, Ce 4 informations nowuvelles a sa structure de
rendre, C'est intégrer des info matior : > g
"f:gnmnlf’:lissances de facon & les rendre signifiantes. C'ela_ne saurglntncéﬁg s
faire sans «opérations » d’analyse et sans une orgamgatlon‘ pe:jses nelle des
informations. La compréhension résuiterait donc de l'exercice

dites supérieures, ‘ \
i ’ as a

Face & cette différence, comme chaque fois que nous n arlrn;orgz rrE:e -

comprendre un phénoméne, nous avons tendance 3 1 expl\1quer par du éme en

1ui tr'pouvant un nom. Alors, nous « expliquons » }‘habﬂet.e a prendre tebsor;l nemzm

le «talent», I'«intuition», le «jugement», I'« 1magclinat10n »nc;i ;;upour nement

: ’ £ ’ 1= » es CO

el &passer ['utilisation de ¢ -

«intelligence ». 1l nous faut d C e &

xb‘iiquer cette différence de petformance par quelque phénomene indép

dela qualité du travail accompli.
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o eoeme. L deprcofesseur peut faire en sorte d'uniformiser, autant que possible
€5 connaissances, Voidi quelques exemples utiles 3 celz '

Préciser Ia nature dy «produit final » auquel serviront

les notes

infor 4 i

Mamﬁii;ﬁi:ﬁ:ﬁ? du ty};lae c_ie travail quils auront 2 faire avec ieurs notes
domang ue repmd,u?rar_ a@tude, les €léves s'attendent 2 ce qu'on leuf
non pas do prebTC re mtegr.alement ce qui leur a été dit. Alors ils tentent
| alter les informations, mais tout simplement de Jes erire.gistrer

Inviter 3 Ia préparation aux exposes

La prise is ' ‘
morlilent gz ?aO;ec‘)St ets't souvent facllitée par un travail personnel antérieur au
facilite T o) réha ion. Par e}'{emple, la révision rapide du cours précédent
aul sera traitépfavof'mlon des informations nouvelles. La lecture sur Je sujet
ise une écoute plus activ 2lacti
PR _ = E e, une sélection plus judics
des données 4 retenir, un Intérét qui suscite l'attention active PILS Judicteuse

Distinguer I'essentiel de Faccessoire

Lorsque I'é ‘3 i 1 bro “
qu’“qn,arrj \}eévsageéc?ciih? qua enregistrer par écrit le discours dy professeur et
ecrire, on se rend compte qu'il n’
e, e Pas & ¢ ! : pte qu’il n'a pas, la plupa
fen p l ussi & distinguer I'essentie] de l'accessoire. Des détails OE bont s
Me piace que les messages essentiels, copent fa

Prendr ! ire |
dgm I’egsiii‘nftga ce n'est pas reproduire intégralement, c'est abréger, c'est
tel. Pour cela, la reformulation s'impose. Il faut « traduiré » les

P

énoncés se ig
lon une démarche QUI s apparente au résumé. C'est Ia seule facon de

peut également couper 5é apra
o : per son exposé apr
Sage Important pour permettre sa reformulation par [es élgfes Pres chague

- Guider |a construction de Ia pensée de ’éléve

Pour comprendre un discours, il faut

Slemente mindre. borter une attention particujiare aux

¢ e plan de ['exposa d 5 4 , ., :
ment) posé (donné au début de l'exposé et rappels fréquem-

) 3 & i
tl;ec;s grandes etap’es dg raisonnement (présentées sous forme
ns mentales déterminant la succession des idées)

d'opéra-

" Le professeur dispose de différents procédés de mise en éviderice de ces
‘éléments: usage du tableau; répétitich de l'information, ralentissement du
‘débit, modification du ton de voix, emploi d'indicateurs tels: «...il convient de

.'noter ».

Encourager la personnalisation graduelle des notes

On connait deux types de prise de notes: la notation linéaire classique et la
notation modulaire. Les notes «classiques» rendent habituellement compte
d'tin propos suivi, de facon linéaire. Cela a avantage de I'évidence- les infor-
mations sont notées dans I'ordre dans lequel elles ont €té reques. On n'a pas
1 se poser de questions sinon celle de la fidélité, de la conformité. Les notes
modulaires sont plus dynamiques et rendent compte de l'crganisation faite
‘des idées recues. Cela a l'avantage de la réflexion: les informations sont
‘combinées & partir d’'une idée centrale. Ce processus de schématisation
ntrafne tout un questionnement qui oblige le traitement des idées.

" La prise de notes modulaire est d’autant plus efficace qu'on a déja une
onnaissance (méme limitée) du sujet traité. Aussi, le professeur peut prévoir
e passage graduel de notes linéaires & des notes modulaires (organisées
utour d'une idée par feuille). Cela peut se faire par I'introduction de schémas
écapitulatifs, par la traduction des notes linéaires en notes modulaires, etc.
Tout cela doit se faire au rythme du développement des habiletés des éléves.

Y

ntérét que portent les professeurs & la prise de notes varie avec la concep-
n qu'ils se font de 'apprentissage et du fonctionnement de la mémoire. 5i
us pouvions creire qu'il est possible de limiter I'enseignement & des
¥posés tout en lajssant & I'éléve seul cette préoccupation, ce seralt sirement
‘parce que le processus d’'apprentissage pourrait s'identifier & un phénomene
+de retransmission des messages tels qu'ils ont été regus. Si nous pouvions
toire qu'il est avantageux d'éliminer la prise de notes en fournissant 2 I'éleve
es sources d'inspiration de nos exposés, cela se justifierait en pensant que le
raitement des informations n'est pas un cbjet d’apprentissage, mais bien un

£canisme automatique du cerveau.

" La compréhension actuelle de I'apprentissage comme modification par
raitement de la structure des informations gardées en mémoire nous améne
econsidérer notre attitude face & la prise de notes. Les notes deviennent un
otitil pour le professeur qui a ainsi indirectement accés & I'état actuel
organisation des connaissances chez 'él&ve pour découvrir quels pourrajent
en-étre les défauts expliquant sa performance lors des exercices ou des
examens. Par ailleurs, ces notes, comme phase intermédiaire de traitement

es informations par 1'él&ve, apparaissent comme un outil privilégié de

‘apprentissage.



Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 


2 L'habil
sage favorisés par les professeurs. Cette habileté, parfois, se résume & la
.rep,roduction de textes élaborés par le professeur. Elle p'eut a l'opposé
Intégrer tous les mécanismes de compréhension, d'analyse et ,de syntI})]ése,
?omment chacun s’y prend-il pour faire passer ses éléves de I'imitation é
Ifautonome intellectuelle, c'est 13 une facette importante du savoir pédago-
gique. Cela devrait nous amener & abandonner lidée que les élaves 'scgmt
naturellfzment capables de prendre des notes et nous convaincre qu’il faut
nous’preoccuper de cette «mémoire en papier », parce qu'elle est & I'image de
la mémoire réelle et des opérations que nous lui demandons de faire. °

eté & prendre des notes-est dépendante des processus d’apprentis- .-

... Cinquiéme postulat: =
Les éléves disposent-ils toujours
- des informations nécessaires a
5 la compréhension ?

i1s avons tous déja été éleves. Nous avons donc di faire des exposés avant
méme de commencer a enseigner. Si nous n'avons pas eu fréquemment a
présenter oralement nos idées, nous avons eu, du moins, a les présenter par
crit::Cette expérience nous a démontré que nous pouvions réussir & nous
faife comprendre, & communiquer notre savoir a nos professeurs. Aussi, nous
avons pu croire, au début de I'exercice de notre profession, que !'enseigne-
ment serait facile puisqu’il s’agirait déscrmais non plus d’exposer nos
onnaissances a des professeurs plus savants que nous, mais 3 des élgves.

+L'expérience, pourtant, nous ameéne & constater qu'il est plus facile
xposer nos idées 4 des personnes mieux informées que nous-mémes qu'a
des personnes n‘ayant que peu d'idées de ce dont on parle. En effet, les éléves
smontrent souvent plus critiques que nos maitres. De plus, nous avons
habituellement I'impression d'étre mieux compris lorsque nous échangeons
veéc nos collegues ou avec d'autres spécialistes : ils ajoutent des informaticns
ertinentes, ils ocuvrent, par leurs questions, des pistes de réflexion intéres-
antes, ils confirment la justesse de ce que nous disons, etc. Il en est souvent
utrement avec les éléves: ils perdent le fil du développement de notre
pensée, ils nous interrompent pour se faire expliquer des détails, ils ne
tlennent pas compte de tous les éléments fournis pour apprécier la justesse
_ _.fﬁos arguments, ils ne retiennent pas nos explications dans l'application
Uils ont & faire de ce qui leur a été présenté, etc.

“Pourquoi ce qui devrait &tre plus simple est-il, en fait, plus compliqué?
st peut-étre la la question la plus fondamentale de nos premiéres années
‘eniseignement. I} n'est pas rare d'y répondre par la mauvaise volonté ou le
ible niveau de nos éléves. En outre, le rythme auquel nous avons 2 faire des
xposés (qui différe grandement de ce que neus avions connu comme éléves)
eut nous porter & penser qgu'il ne s'agit 1a que d'un simple probléme de
réparation.

- Avec le temps, nos cours sont construits et nous devenons moins préoc-
pés par ce gue nous avons a dire. L'aisance ncus permet alors de « dominer
otre'matiére ». A ce moment, les résultats de I'évaluation des apprentissages
rennent pour nous une nouvelle signification: un certain nombre d'éléves
‘arrivent pas a comprendre ce que nous leur disons. Cette prise de
nscience est parfeis douloureuse : de ¥éléve compétent capable de commu-
i uer son savoir a ses professeurs, on peut avoir l'impression d'étre devenu
e professeur incompétent, incapable de faire passer sa matigre.
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Afin de surmonter cette difficulté, il nous faut donc réaliser et admettre que

c'est une chose que de'faire I'exposé de ses connaissances devant aussi savant
‘que soi et que ¢’en est une autre de faire I'exposé de connaissances 4 des
personnes qui doivent les acquérir. En effet, les élaves qui abordent un sujet
pour la premiére fois ne disposent pas, eux, de toutes les capacités qui leur
permettraient de tout assimiler sur le.champ. Nos professeurs n'avaient qu'a
.comprendre; nos éléves doivent apprendre. Aussi, au cours des exposés faits
par une enseignante ou un enseignant, il ne $'agit pas tant de présenter ses
connaissances aux éleves que de leur «donner les moyens de comprendre »
(Thyne, 1963).

Comme él&ves, nous avons appris a démontrer nos capacités de compré-
hension. Comme professeurs, nous perfectionnons nos capacités a faire
comprendre. Nous allons donc explorer ici une caractéristique essentielle des
exposés d'enseignement: la présence des informations rendant les éléves
capables de développer leur habileté & penser.

Les niveaux de compréhension visés

Les professeurs font des exposés pour faire comprendre. On constate que,
dfams I'enseignement, les exposés sont concus le plus souvent pour trois
niveaux de compréhension (Brown, 1978): la description, l'interprétation et
'explication. Examinons chacun de ces niveaux, ce qui nous permettra
d’identifier les informations essentielles que chacun d'eux exige.

La description

Assez souvent, les exposés des professeurs sont faits pour donner aux éleves
les connaissances qui permettent de distinguer une réalité (un objet, une
structure, un mécanisme, un phénoméne, un mouvement, un modéle, etc)).
11 s'agit alors de présenter les caractéristiques propres & cette réalité pour un
moment déterminé de son évolution dans le temps ou pour toute la durée de
son existence. Ces Informations permettent & 1'éléve de décrire les réalités
étudiées de fagon & pouvoir les reconnaltre lorsqu'il les rencontre; elles
permettent & |'éléve de savoir de «quoi» on parle.

_ Plusieurs technigues cognitives sont utilisées lors de tels exposés. En
voici quelgues-unes gui, conjuguées, permettent habituellement une descrip-
tion de qualité:

L'analogie

Lanalogie est une référence a une réalité semblable & celle quon étudie.
I s'agit d'associer la nouvelle information & des informations semblables déja
connues par les éléves,

Les situations rencontrées dans la nature ont souvent donné lieu & des
découvertes scientifiques ou a des développements technologiques. Ainsi, on
doit I'invention du radar & I'étude des chauves-souris qui se dirigent

“en émettant des ondes qui‘leur reviennent lorsquielies sont réfléchies par un
“objet. De méme, le moteur & explosion, en alignant des pistons, reprend le
fonctionnement des canons d'autrefois en coordonnant leur action. En utilisant
V'analogie, le professeur permet a I'éléve de faire des liens semblables, de

découvrir, & son tour.

: Uanalogie permet de mettre en évidence les caractéristiques communes |
laréalité étudiée et aux réalités déia connues. Cela facilite I'apprentissage.

Les exemples _
‘La technique la plus fondamentale de I'exposé de description est probablement

vexemple. [l sagit de faire référence & l'expérience de I'€leve pour donner sens a
|'apprentissage en cours. Ceci permet de savoir clairement & quelle réalité il faut

faire référence.

" Habituellement, les professeurs prennent leurs exemples au hasard.
1l semble, toutefois, qu'on peut augmenter 'efficacité des exposés si on présente
~d'abord des paires exemple — contre-exemple et si on s'assure que les exemples
subséquents different des précédents et ce, en ordre de complexité croissante
Merrili et Tennyson, 1977). Dans ce cas, le degré de difficulté est déterminé par la
facilité avec laguelle, & 'aide de la seule définition, les €léves arrivent a classifier
les exemples présentés parmi les exemples ou les contre-exemples.

. Le recours & un nombre restreint d'exemples, & des exemples trop facillesou &
dés exemples tous convergents et trop semblables serait la difficuité majeure
tencontrée dans les exposés a but descriptif. Il faut permettre & I'éleve de discri-
miner dans son expérience, la réalité étudiée et ce, de la facon la plus précise
possible. Ausst, le recours 2 la perception multisensorielle, dans des contextes
différents ol formes, rythmes, textures, événements sont présents, est souvent
préférable aux simples exemples verbaux. Ceci indique tne limite de I'exposé de

description.

La définition

e choix d'une définition n'est pas arbitraire. Toutes les définitions ne sont pas
quivalentes. Le professeur doit donc s'assurer qu'a J'aide de la définition foumnie,
gléve pourra identifier les caractéristiques communes 3 un ensemble de réalités
& que Bruner appelle les attributs) et appliquer la raple qui détermine comment
1 tient compte des caractéristiques dans la classification d'une réalité.

- Ce qui permet d'associer une réalité & une catégorie, ce n'est pas seulement
a présence de certaines caractéristiques, mais aussi la facon de combiner ces
aractéristiques. On connait trois types de combinaisons:

@& La conjonction d'un ensemble de caractéristiques,
exemple : LYCHIE
forme : ronde
couleur : rouge foncé & l'extérieur; blanc & l'intérieur
golit: sucré -
fonction : noutriture.



Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 

Nathalie
Texte surligné 


= 2 B .':La“disjonction ou la présence de possibilités dans les car:actéﬁ's’tidues,‘ g

- exemple : CITOYENNETE

*obtenue par: lieu de naissance
ou

cltoyenneté des parents
.ou

. . démarche définie d'appartenance.

® Larelation ou les liens entre Jes attributs,
exemple : MERE

position du fils par rapport au caractére de cette personne,
- position du pére,

La définition fournie & I'él2ve doit lui permettre d'établir le type de cofnbi—' '

nalson‘ des caractéristiques qu'il devra faire et les caractéristiques qu'il devra
essentieliement retrouver. B '

Le tableay, le schéma, etc.

Assez souvent, 'exposé descriptif s'appuie sur une structure d'crganisation
des informations. Selon la réalits abordée, il s'agira d'un schéma, d'un réseau
ou d'un tableau qui mettra en évidence cette structure. Ces types d'illustra-
tions servent au rangement méthodique des informations données, de fagon &
créer un len entre elles, perceptible d'un seul coup d'eeil ,

lemense divgrsi_té d'outils de ce genre utilisés par les enseignantes et
les e.nsglg‘nants qui font des exposés descriptifs ne nous permet pas de les
étudier icl. Cependant, il convient de souligner [utilité de regrouper, sous une

f?rme appropriée, les informations essentielles qui permettent d'identifier la
réalité étudiée.

Linterprétation

I arrive assez fréquemment que les exposés des professeurs soient conglis de
fagcon a amener I'éleve 3 interpréter des observations oy & clarifier un
probiéfne. Il s'agit alors de guider sa réflexion, son processus de pensée, de
fggon a lui permettre de donner une signification aux réalités connues ,lci
aider & comprendre signifie fournir les informations qui permettent l‘élévé
Fie faire des inférences. 1l s'agit donc de faire faire 4 'élave les opérations
intellectuelles qui lui permettront d'interpréter la réalité en luj attribuant une
signification issue de ia mise en relation de diverses informations.

lei encore, les techniques cognitives utilisées sont nombreuses. En voici

quelques-unes

Les guestions

Trés souvent les
descriptif de la réalité: Combien

i

questions des professeurs s’en tiennent au niveauy
_ ? Quoi? Qui? Qu'est-ce que ? Par contre,
©s questions peuvent étre utilisées de fagon & requérir un effort de pensée

de la part des €léves: Qu'est-ce qui arriverait si..2 D'aprés vous, comment -
“peut-on associer ces delix phériomenes ? De quelle autre manigre pourtait-
“on résoudre ce probléme ? C'est ce dernier type de questions qui caracté-
rise I'exposé d'interprétation. '

... La présence de questions dans un exposé peut paraitre inadéquate.
“Pourtant, cela permet aux éleves d'étre aussi sensibles & la réflexion qu'aux
‘réponses toutes faites.

Le paradoxe _ _ )

“Le paradoxe, lui, présente des réalités contraires afin de faire ressortir, de leur
‘opposition, I'intérét de leur étude, Par exemple, un professeur de sciences
“sociales peut placer ses éléves face au probléme de la pauvreté dans un
‘monde d’abondance afin d'entreprendre I'étude du développement écono-
‘migue et de I'exclusion de certaines composantes sociales. De méme, un
professeur de science peut présenter l'interprétation populaire d'un phéno-
meéne en opposition & son interprétaticn scientifique.

U Le paradoxe sensibilise les élaves aux divergences de perception et
‘d'interprétation de la réalité. 1l stimule l'intérét pour la réflexion et I'étude,
-:surtout st 'éleve, au terme de l'étude qui sera faite, est appelé a prendre
‘position face au paradoxe.

es comparaisons N _
“En présentant, par exemple, une série de définitions possibles d'un probléme
et en les comparant sur la base de leurs implications et de leurs consé-
‘guences, on donne aux élaéves la possibilité de comprendre 'importance de la
‘réflexion. En mettant en relation nos perceptions et nos interprétations
':théoriques, les éléves peuvent apprendre la relativité des modéles qu'ils
“élaborent ou qui leur sont proposés.

. Faire des choix éclairés, s'interroger sur sa propre interprétation des choses,
‘comparer son point de vue & celui de quelqu'un d'autre sont autant d'activités
intellectuelles qui peuvent étre éveiilées par I'exposé d'un professeur.

‘Les modales

Afin de stimuler l'interprétation, il est parfois utile de présenter comment un
xpert a abordé tel probléme, réalisé telle ceuvre, proposé telle solution.
‘/aspect historique permet la présentation, au cours d'un exposé, de diverses
facons d'interpréter la réalité et de justifier les choix d’aujourd’hui.

[ ‘explication
'Enfin, les exposés des enseignantes et des enseignants ne font pas gue décrire

la réalité ou I'interpréter, ils permettent aussi de présenter «pourquoi» les
.choses sont ainsi. Alors, les exposés fournissent les généralisations, les valeurs,
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les priricipes qui permettent non seulement de comprendre, mais égalenent de

prédire la réalité. Ils font, dans ce cas, intervenir la notion de cause et les infor-
mations fournies servent 2 établir les liens entre les conditions et les opérations
qui entrainent une conséguence prévisible.

' Les possibles et les probables

Dans leurs exposés, les professeurs peuvent guider les &léves dans leur choix
parmi diverses hypoth&ses. Ainsi, ils les aménent & découvrir la différence
entre les suppositions spontanées et les hypothéses réfléchies.

Lors d'explications, il importe d’établir les liens entre les coenditions
rencontrées, les événements et les conséquences et de dégager un principe

qui permet d'identifier le résultat probable et non seulement un résultat
possible. )

Lintuition et la vérification scientifique

Avant de présenter une explication scientifique, il est parfois utile de laisser
s’exprimer l'intuition, de présenter comment, & premiere vue, on serait porté &
expliquer les choses.

L'exposé peut également montrer comment les erreurs, les fautes, les
imprécisions, les accidents peuvent contribuer au processus de connaissance.
Ne devons-nous pas la découverte de I'’Amérique & un navigateur parti pour la
Chine? Aprés tout, plusieurs événements malheureux ont déja tourné au
succes puisqu’ils ont donné I'occasion de faire des apprentissages.
Les premiers essais infructueux de |'homme pour voler ou ses tentatives pour
transformer la matiere en or ont permis le développement de I'aéronautique
et de la chimie, Les exposés peuvent montrer que sur la base d'une intuition,
grice a une série d'efforts, méme infructueux, on peut arriver & I'établissement
de principes et de lois qui peuvent &tre soumis a Ja vérification scientifique.

Les capacités développées

Le survol rapide des trois niveaux d'exposés utilisés dans I'enseignement
remet en question une vision de I'apprentissage comme une simple guestion
de réaction a la présentation d'informations, lci, l'apprentissage est présenté
comme l'acquisition des capacités nécessaires & la pensée. Sur la base des
connajissances antérieures, I'exposé consiste ajouter les informaticns néces-
saires & la compréhension d'une réalité, d'une idée ou de la résolution d'un
probléme.

Nous avons donc pu constater que les exposés servent & ajouter des
données factuelles (des informations} dans la mémoire des éleves, 3
construire des concepts {des r2gles de classement) cu 2 faire naitre des
principes (des rapports entre des conditions, des actions et des résultats).
Les opérations intellectuelles nécessaires & ces trois niveaux de connais-
sance sont différentes dans chacun des cas,

U Cemest pas 'paf }'é]Q'Uf :C‘c_Shti__nuél c_l_’ih_fo‘r_rpatio__rgs__-.fg'cFuelles;-.-gcaiure’mﬁ?ir;
" descriptives, que la pensée sedévéloppe. Cest pourquol il 1r.nporte’ enx;Z er
&1 nos exposés favorisent les trois nivegux _det. cpmprehensmn pre;e s ou
“g'ils sont trop exclusivement descriptifs. §1ls son’t‘la plu];)a.rtf u tig?s
“descriptifs, sont-ils de qualité, présentent-ils aux éléves les informa
Nécessaires A la construction des concepts?

Conclusion

Notre formation, comme éléves, nous & habilités a cons/truire nos przsenta-
tions comme des résumés des connalssances rencontrees au cours de nc;z
lectures. Cette habileté nécessaire dans le contexte de la présentat;'on e r;l o8
connaissances & un professeur peut nous nuire dfams }e contexte de de,nselg'né
ment. Léléve qui est en apprentissage a begom d'.un ense.mblle gte;ml
informations selon le niveau de compréhension qu'il a besoin d'atteindre.

- Assez fréquemment, la nature de nos exposés n:est malheureu§efn1enté;;a§
déterminée par les besoins de 'éléve. Nous n avons pas été ormdres—
développer les capacités de la pensée des perso_nnes‘a q}n nous nous anais-
sons: cela n'était pas nécessaire Jorsque nous avions a presenter nos gon

sances a nos professeurs.

Lidée que I'enseignement peut modiﬁe}' la per'zsée des élévgs, l?urtmtﬁél;-

geh‘ce et l'idée que la pensée procéde a divers niveaux {donnﬁ:es c?lc ue dé

ncepts, principes) animent la recherche péda'goggge actug e, ; acgsée

us, dans sa pratique de l'enseignement, peut identifier le niveau e'gérons

ique permettent d’'atteindre ses exposés. Trop souvent}, nou; conm}{i o

comme critére de qualité le niveau que notre propre préparation a exig
ous.

Construire des exposés pour les éléves, organiser 1§s infqrmatmns e}n
fonction des capacités & développer, procéder par complexité cr01ss?nt1e, voi ?
‘des habiletés que la profession enseignante nous .permet de deve;ppeé
‘Chacun réussit plus ou moins bien & le faire; la mise en commun eerr}l?
expériences ne peut que contribuer a la poursuite de notre perfectionnement.




S '--”SiXiémé postulat: .
- Les éleves ont-ils vraiment besoin
des professeurs ?

Un pr i pré i
jouﬁg)lf?:s’s;?ur qui prfepareralt et donnerait ses cours comme un lecteur de
jour Iréhe evisé justifierait sans doute sa facon de faire par une certajne
simpﬁe e)e(;(s)lsc;?i dnecl{apprentissage. Organiser 'enseignement comme la
on du savoir ¢’un-adulte (pré g

! 2XP présumé savant} & des &l¢

mple. : es éleves
;;thité es;gnorants}) suppose qu'on comprenne l'apprentissage comme yne
i }:2 ;Ne ne ne_cessmant pas de la part de la personne qui apprend autre
e 1e2 ind? %erceptlon sensorielle. Pour qu'il en soit ainsi, il faut présumer
«mte”igencg;)L;sersn(:n;dott}és cilq’un mécanisme automatique (appelé parfois

ettant le choix des capacités i &
s ! pacités intellectuelles nécessaires &
n et le développement d i

. e celles-¢i au besoi it qu
P d oper esoin. On croit gqu'un
S lu(;sfncéars:bclze flle diriger lui-méme sa compréhension: qu'il peut régliser

- u'il ne comprend pas, détermi i fai
: : , rminer ce qui fait défaut 4

compréhension et profiter de nos exposés pour y remédiei1 we e

A bie ‘une
e ]'en2e¥gr}?:;s:;% dans le contexte d'une telle conception de I'apprentis-
, n'a pas vraiment de fonction spé fique indi
e T spécifique indispensable.
, eulement pour les enseign
: . antes et les ensel
communiquer des informations é : s
structurées, le « transmett i i
o I ) tteur» pourrait facile-
e rirljzsrée}'npIac;{? par tout autre support du savoir: livre, télévision, diapo-
nouvé]]es : Oel,1 Cc;;f .erenge.letc. Or, I'étude de enseignement, & la Ium‘z"ere des
ions de 'apprentissage, montre que | ’ ]
vraiment apprendre ne sont pas de si ' S e
vraime e simples communicat j
- I : np eurs de leur savoir:
dirigent le développement des capacités intellectuelles de leurs éiéves r

O ya . '
. pl;ralgéloiendgrt]t [ongtamps que l'intelligence était assez peu modifiable
e apprem:ism par les exercices de l'individu en vue de contrdler son
propre apbr Issage (I'ense_n_, 1969}, Aussi, l'apprentissage était-1l congu
utilisation passive de capacités déterminées une fois pour toutes ;

Aui o ) ,
s js;grédagtghsrggonslldére gue savoir n'est pas retenir temporalrement
¢ ur les «régurgiter» sur demand ' i
référence 3 des modéles cogniti e e

ognitifs permettant d'int s calité
complexes. C'est qussi utiliser ces g e reaes
: modeles pour créer de i
tions nécessaires & la résoluti e i
ution de problémes ou a | ificati
nouvelles situations: On ne e cation o
. . peut plus alors concevoir I i
e e ! ir Fapprentissage comme
: jon machinale de chalnes verbal ‘i i
préstructurées. Lapprentissa i e aone
ge apparalt comme ['utilisation d i
préss : e connaissances
difgé r:l]f; éia;tsezl;drénéthodgs} et de stratégies spécifiques pour compren:::ire
es ou des problémes. Apprendre, c'est d &1
capacités intellectuelles permetta EREAMENT bent e
as nt de PENSER DIFFEREM ‘
activité qui engage les éidves et qui exi ot Creacd o
i qui exige que I'ensej i isé
fonction des capacités & acquérir. q necignement soft organise en

“yoyons donc plus'en dérail ce qu:’est .-l’abpr'ehﬂéssa'gé',--d'é '.f'ég"o'n'- & mettre en
processus. - : :

&vidence le réle de l'enseignement dans ce

Le processus d’apprentissage

a facon dont les é&leves apprennent; la
cherche actuelle porte & croire que cette idée influence grandement ce qui
est enseigné en classe et comment cela est enseigneé. Afin d'évaluer si les
posés suffisent pour que les éleves fassent des apprentissages complets,
&us allons chercher & décrire ce que 'en entend par agprentissage. Nous
ferons cette description a partir d'une série d'énoncés tirés du livre Strategic

Teaching and Learning {Jones et al., 1987).

out professeur se fait une idée de i

Apprendre, c’est poursuivre un but
aujourd’hui assez unanimement, chez les professeurs et chez
ge est une activité guidée par des buts
prenants efficaces cherchent essentielle-
ment & atteindre deux buts: comprendre la signification des tAches qu'on
éur demande d’accomplir et contrdler Jeur propre processus d'apprentis-
age. Pour que les é]eves s'engagent effectivement dans |'apprentissage,
-ils doivent aveir le sentiment d'«utilité», pour eux-mémes, du savoir
yroposé. 11 est typiquement humain de chercher & donner une significaticn,
5 interprétet, & comprendre ¢e qui arrive. A partir de ce gu'on leur donne a
.5 J'école, les éldves se construjsent une compréhension de ce que I'cn
attend d'eux. Des &laves & qui on demande constamment de répéter ceci ou
Ja, par exemple, finissent par comprendre qu'on gattend qu'ils reprodui-
sent les énoncés du professeur plutbt que d'interpréter ces énonces et de

lés utiliser dans diverses situations.

_ ‘reconnait
es chercheurs, que I'apprentissa
Resnick, 1984). On sait gue les ap

n méme temps on éduque, c'est-a-
véleve. Dans le choix des connais-
lyaun « curticulum caché »
rendre. Quel but

par lenseignement, on instrult et e
ire ‘qu'on fagonne la personnalité de
ances a transmettre, dans la fagon & enseigner, 1
“{Richer, 1981) qui fait apprendre ce que c'est que d’app

‘4lave donne-t-il & ce que j€ iul demande de faire en classe? L'éléve
omprend-il que je iyt demande d-arriver a expliguer CE QU'EST la réalité
connaissance déclarative), COMMENT on arrive & une telle explication
connaissance procédurale) ou QUAND cette explication est utile (connais-
sihce conditicnnelle)? Ou |'éidve comprend-il quon sajt déja en quol
consiste la réalité et qu'il suffit de répéter J'explication toute faite que je lul
¢ommunique? Selon lui, & quel servent les travaux que je lui demande:
3 obtenir la note de passage ou 3 développer ses capacités?

Lorsquon croit que J'enseignement n'influence pas vramment le développe-
nt de I'intelligence des éleves, quil ne peut ¥ avoir de développement de

telligence initiale, lorsqu'on ne congoit pas gue |'apprentissage est déterminé

At les nouvelles capacités intellectuelles & faire acquérir aux éleves, lorsqu'on

necroit pas qu'il existe des méthodes d’enseignement qui permettent
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e éfféc’tivéfh'én’t"-d'am'éner_ des éléves ayant des .difficﬁlité"s;d'appré’htissage e

améliorer leurs capacités et Teurs performanices, il ‘est difficile d'exprimer aux
€léves l'idée que le but que nous poursuivons, ensemble, est de développer leur
capacité de penser d'une nouvelle maniére dans les divers domaines du savoir

Apprendre, c’est intégrer de nouvelles informations
.8 sa connaissance antérieure

'y a une cinquantaine d’années, Bachelard déplorait que les professeurs
«N€ comprennent pas qu'on ne comprenne pas». Pourtant, ils savent bien

que la compréhension n'est pas un phénoméne instantané, méme s'ils
souhaiteraient que ce soit le cas,

Des progrés remarquables ont &té fajts depuis pour expliquer les difficuliés
de la compréhension des &laves, Avant de suivre un cours, V'esprit des éléves
Nest pas une «table rase», un tableay vide sur lequel les professeurs aurajesit
toute liberté d'inscrire la vraie connaissance. En fait, les éléves se font déia une
idée, une conception de la réalité qui sera enseignée en classe. Ces facons
d'aborder la réalité ne s'effacent pas instantanément 3 Vécoute du professeyr.

En réalité, les élaves abordent les taches scolaires {écoute, lecture, obser-
vation, etc.} & I'aide de leurs anciennes conceptions (Duffy et Roehler, 1986) et

C€s conceptions initiales persistent souvent malgré les activités scolaires
{Glordan et De Vecchi, 198 ).

Les €leves interprétent d'abord Jes evénements & l'aide de leurs structures 5
interprétation n'est probablement pas celle 37

mentales existantes et cette

-laquelle veut les conduire Je professeur. En effet, ces structures sont, la

plupart du temps, fonctionnelles, suffisantes & la survie dans un contexte
familier. Par contre, les structures que désire voir apparaftre un professeur
sont des structures plus complétes, plus complexes aussi, permettant une
activité qui arrive a influencer ces réalités. Les éléves comprennent donc
toujours quelque chose et cette compréhension les satisfait habituellement :
le probleme est qu'ils ne comprennent pas de la facon attendue. Le raje de
I'enseignement/consiste 2 faire passer des conceptions fonctionnelles aux
concepts scientifiques et, au ceeur de I'enseignement, se trouve une relation,
un cycle d'échanges entre le professeur et ses éiaves. Cette interaction est
nécessaire et doit se boursuivre jusqu'a ce que les élaves ajen: acquis Jes
nouvelles structures cognitives indispensables & la compréhension visée.

/ﬁ Il n'est pas surprenant qu'il scit difficile pour les &laves d'intégrer jes
%nouvelles informations & leur connaissance antérieure. -Plusieurs facteurs
ijnﬂuencent cette capacité. D'abord, Jes &laves ont de la difficulté & activer |a
fonnaissance antérieure la plus appropriée lorsque 'information présentée
/est cbscure, en désordre oy insignifiante {Bransford et Johnson, 1972),
D'autres facteurs sont Iiés aux caractéristiques des éléves: |'absence d'infor-
imations suffisantes dans un domaine donné (Resnick, 1984) et la pigtre
qualité de I'organisation des informations mémorisées rendant celles-ci -

d‘i..'ﬁciie'ﬁﬁ'éﬁt' accessibles: notamment 2 cause de I absence...de - 13ens ..entg; il?:
informations et les méthodes d'applicati‘on.:[)onc;, pour -arriwfer. a Cfmi; e
guelque chose de nouveau, il faut avoir.des connalsfsa!nces}sg ﬁs]?p fsrmatzon
domaine, proportionnellement au niveau f:ie dlffzc‘ulte 'e infor T
nouvelle et, de plus, il faut &tre capable d'av.01r acces 3 ce au on’a merpation.
Cet accés dépend des opérations d'apprentissage d.es eleve_s: lorcic)gamsut 0
‘des informations et les stratégies de recherche fies 1nf0rmat1c,>ns. n pde e
. demander si I'enseignement, tel qu'il est exercé, encourage l'exercice de

pérations d’apprentissage.

‘Apprendre, ¢’est organiser sa connaissance

on remarque que les éléves qui réussissent le mi’eux arrivent 3 dirgjiirr ;er;el
interprétation et & imposer une organisation agx presentatlon.s pe: snt o peu,
céci nest pas le cas pour les éléves les plus falbles.'Ces de.rme‘rS ma’l.orelr pev
profit d'informations déscrganisées et on Sal'F quon arrive & ameli o

performance en organisant bien les informations qui legr sont tr‘aQS;Il deé
On sait également que les spécialistes dans un domame_z posse Cees dee
connaissances que les autres n'ont pas ; leurs stl.'uc'Fures de S:onnalssand sont
~aussi mieux organisées et mieux intégrées. Amfl, Iqrsq}; on d.emzn eé un
novice de décrire, sous forme de réseau, ce qu }1 sait d'un sujet *Onnjﬁfor,
obtient une suite additive de concepts, alors que si c?n demanFie la mer?e infor
" mation & un spécialiste, on obtient des structures d orgamsa"clon ;omp eé( o
“ plusieurs éléments sont reliés entre eux. [?e plus, lorsqu on.l em?rlllcfurem
expetts de refaire 'opération aprés a\{oir appris quelgue choise, i sd YEZ rr icturent
~le réseau pour intégrer la nouvelle information, C!e facon a; moA i cerain
" concepts et & établir de nouveaux liens. Au contraire, dans tg Vme\mle Stmcwre:
les novices ajoutent tout simplement la nogvelle mfc?rma 10{1]éa a =

- ‘existante de fagon & prolonger une suite sans lien avec d'autres éléments.

Les structures d'organisation des idées ou des inforr_nationls sont 1r§cerr;elsé

~ bien sfir; cependant, on sait que de telles structures sw\? @anﬁgstent ?rgle 2

: présentation de données. Aussi, on s'intéresse beaucoElQ & lenseignem?n o,
construction des représentaticns graphiques par lfes el’eves (Jones ;tad Su}
Dailieurs, la documentation pédagogique s'enrichit presentgmentd et}l esxet
les effets et les fonctions de 'utilisation de tableaux, de l‘s;rapl'nqu'es, e res;:
d’'organigramimes sur la compréhension et le rappel des informations apprises.

Apprendre, c’est développer des stratégies

Lactivité mentale dans le traltement des information; .requiert ’13 pralasenie;
d’habiletés et de stratégies. Les habiletés sont des act1v1té§ procé udr'a esrgn—
peuvent &tre utilisées dans I’accomplissemept de téches spec1ﬁque§'h abpﬁae o
tissage ; résumer, structurer, décrire et prédnje sgnt des exerr;ples dlzxémter.
" Les stratégies, eiles, sont des méthodes pamcul}eres. ou‘desd'ac;ons L
les différentes habiletés, comme par exemple, E. ap;?hcanon un ense s de
régles spécifiques pour faire un résumé. Habiletés et stratégies son

intimement liées,
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"L Devenir conscients de T'usage que nous faisons‘d’habiletés et de-straté:’

gies données et arriver & contrdler ses efforts pour les utiliser semblent liés a
[a réussite de nos apprentissages les plus complexes. Il ne s'agirait donc pas
seulement de connaltre des stratégies cognitives spécifiques, mais également
de savoir comment et quand les utiliser pour arriver efficacement aux résultats
visés. Ceci signifie qu'il faut pouveir reconnaitre gue notre compréhension
,N'est pas tout 2 fait juste, choisir les stratégies appropriées pour remédier 3 la
situation et évaluer le résuitat obtenu & partir d'une estimation de ce qui
serait admissible. Cecl suppose égaliement gue nous accordions assez
d'importance & [a tAche pour persévérer dans nos tentatives de l'accomplir et
que nous attribuions nos succés a nos efforts. Ce sont 1a quelques aspects de
la métacognition, c'est-a-dire la connaissance qu'il faut avoir de notre propre
fonctionnement en situation d'apprentissage pour arriver  le contréler.
.

On est aujourd’hui convaincu gu'on peut modifier de facon marquée la
conduite des éléves, y compris ceux qui! sont en difficulté, a 'aide d'un ensei-
gnement qui fait acquérir explicitement des stratégies et qui fournit un contexte
d’apprentissage permettant l'utilisation et le transfert de ces stratégies. On
s'entend également pour dire que I'éléve apprend mieux lorsque les professeurs
dirigent l'acquisition des habiletés en mettant 'accent sur la démonstration et
I'exercice supervisé et lorsque I'éléve acquiert de plus en plus d'autoriomie en
se voyant confier un apprentissage a faire par lui-méme.

Apprendre, c’est proceder par phases,
mais de facon récurrente

Lapprentissage ne se produit pas tout d’un coup, il procéde par étapes.
Essentiellement, I'apprentissage se fait en trois phases: |'activation de la
pensée, le traitement des informations et {a synchronisation des connais-
sances {funing).

Au départ, 'apprenant prépare |'apprentissage en activant ses connais-
sances antérieures. En faisant ie survol d'une question ou d'un probleme, il
passe également en revue ses connaissances sur le sujet. 11 s'agit alors de
centrer son attention sur ce dont il sera question et de choisir les stratégies
appropriées pour aberder le sujet & I'étude.

Ensuite, I'apprenant s'engage dans la phase du traitement des informa-
tions ; il s'agit pour lui de s'approprier des informations nouvelles & l'aide des
structures cognitives qu'il vient d'activer. Ced se fait dans un mouvement de
va-et-vient continuel oll diverses habiletés sont utilisées: le questionnement,
la vérification, la clarification, 'anticipation, le choix d'informations, le résumé
de ce qui est important et la comparaison avec des connaissances antérieures.
Ici, rien n'est définitif: le processus se met en marche, s'arréte, reprend, etc.

Enfin, dans la phase de synchronisation, il faut concilier informations
nouvelles et connaissances antérieures: résoudre les contradictions, choisir
entre les conceptions spontanées basées sur lintuition ou sur une observation

A= e e e e i et e

incomplete et les conceptions: scientifigues’ nouveller{le;t. ?rgag ;s;sesif,szoconnai&
e y s ot

: { vérifiant 'étendue de leur utlite, 1€ ‘ |

]es nolveaux acquls e vérifi ur _ s

leance’du sujeten fonction des nouvelles capacités acquises et assoCler

“zances et habiletés.

e g i n
Tout cecl ne se produit pas de facon linéaire, mais pa{ dse;si:rel;oeﬁgzsle
: i i uoi il &

arrié i acessus. Ceci explique pourg

arridre, des reprises du pr ‘ . eneab e
‘de concevoir 'enseignement comme le traitement une fols pour to |
:s'ujets qui ne seraient plus repris dans le programme.

.-Apprendre, c’est poursuivre un développement N
! lle tend & démontrer gue ce qui disti\ngue lgs ’elévgs 1?15‘;
‘lus jeunes des éleves plus agés, les élaves faibles des éléves qui reu.ssms(e:eS
_-&?eu]x les novices des spécialistes, c'est la différence dans }eg conngeiists{izs S
: £ itri bulaire, le répertoire des strategles co '

de départ, la maitrise du voca : S

é ifi g d’'automatismes. Tout appr

Tnétacognitives et la presence : o
' ac déiy présentes. Tout apprentissage

‘aide des capacités déja presen Tout apf : 2
] i}sslble indépendamment des capacités déja gcgmsesl. Peg cznt;i,r 1(1)01
Irjui)uve} apprentissage contribue & faciliter ceux qul v1ensir’ont. Zs p ’digtion,
comme le prétend Ausubel il semble que le melllgur élément de pre !
de la capacité d'apprendre soit ce gu'on a déia appris.

Depuis quelques années, on tente d'organiser 1’epseign§me2’§\l sur 1352;3
des différences qui existent entre les él&ves. Cela c.—'sst~11 poss_lbie a 1 e !:ndition
il pas mieux accepter qu'un enseignement coilectif est possﬂzi e | aco ton
¢ ' i ités antérieurement développees

Wil soi & en fonction des capacités anterieuremelil & :
A o eiev. ’ i t tient-il compte actuelle-
e g t I'enseignement tl
Yancemble des éigves? Commen me ‘ elle
"ir:a;r?t du développement des éleves auxquels il s adrgsse ?’Co]nnazsjocnieg us
‘quelles capacltés Je programme antérieur a reussl a développe

élaves?

La fonction de Penseignement

& i e un
Ce que NOuSs Savons de I'apprentissage nous a\nmene a I.e copgev?lfjsénmn; un
ensemble d'opérations lides 2 la pensée. Léldve peutfll gui a&;rl 511 e
i S . il ne peut déterminer ~-méme
rentissage ? Pas au début; 1l né , . ' > Jes
is pacités quigfont défaut’ a sa pensée. Clest progres’swemer}t. quedi e?és;eiion
:mgnt iui permet de développer des capacités de me’tacos'gmt}on,d e iy
“&lir ses opérations de pensée. Pour arriver a préférer 11 ifjsatge ?rcété eps
: e i il faut avo
“$cientifi Al nceptions fonctionnelles, 1 :
scientifiques & l'usage de co ons e e option de
ituati q i S 'activité intellectuelle a nécessi ‘
' uation d'interaction ol I'activi = . o
g:se zﬁti}s de pensée. L'enseignement est J'établissement Qe cettet reig‘(c; !
:pédagogique of l'activité intellectuelle s'enrichit progressivemen g

Fajout de nouvelies capacités.

n i ines; I t étre

Nos outils de pensée sont des inventions humaines: ils ncle pelf:i?{ o

aéciuis que par une « communication » humaine. Commfe }ei(arlmi e
livre Comment la Terre devint ronde (Maury, 1989), nos representd ien

“t,q recherche actue
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“et'nos opérations intellectuellés sont le résultat de Iong.s.efforts: :L’ehseign’e—'ﬁ

crzer;t '(:S't Iac_tmte qui permet aux membres d'une société de s'approprier les
mé)' c; és qui perm'ettent de tels développements. Laissés & eux-mémes les
lviGus ne pourraient pas atteindre les mémes niveaux de développemen:c

Metire en marche le processus de pensée

l H rd . . - N
Cloiitapecessa.lr? .de pouvolr décrire, avec le plus de précision possible, la
Issance initiale des éléves auxquels s’'adresse un cours et leg caracté’ris-

1 l

4 Que}le idée les éldves se font-ils de la matidre enseignée ?

Comment 8’y prennent-ils pour résoudre tel type de probieme?

2
9 Sont-ils conscients de leur facon de procéder?
. ,

Quelles capacités le pro " , . _
jusqurici? programme d'études leur a-t-il permis d'acquérir

¢ Comment fai i
Ire en sorte qu'ils s'intéress ’ isiti ]
> € ent 3 |
ncuvelles capacités visées ? ' Feauisition des

Assurer la médiation entre I'éléve et le savoir

'

Ici encore, il faut répondr

, e & de nombreuses question
. re, . P -
suivant les différentes phases de I'apprentissage. : renons-les

L'activation de la pensée sur un sujet d’étude

¢ A quel champ d'intérét des éléves se rattache lapprentissage A faire ?

© Lobjectif poursuivi par la réalisat;
5 - . ,
| faE P réalisation des taches proposées est-ij

' s

Q .1 ZTn . aps
. l i ’ i 414

Comment les éléves sont-ils amenés & se poser des questions ou 4

émettre des hypothéses qui soutie ‘intéré
1 ndront l'int
démarche d'apprentissage ? : et A cours de la

‘Le traitement des nouvelles informations i

@ Aucours de la présentation, les &léves ont-ils Toccasion de vérifier ou
de questionner leur compréhension?

' & Examine-t-on les arguments logiques ou ne présente-t-on que les
conclusions ?

- @ Comment les &léves sont-ils amenés & choisir les concepts les plus
* importants, & faire des liens, & organiser leurs idées?

@ Dans quelles circonstances les éleves peuvent-ils évaluer la qualité
relative de leurs idées, les comparer & d'autres, faire des choix?

“La synchronisation des connaissances

@ Est-ce que le cours va assez loin pour permettre aux éleves d'utiliser
" les nouvelles capacités acquises dans J'accomplissement de certains

travaux?

@ A guelle occasion les éleves peuvent-ils faire la synthése de ce qu'ils
_ont appris?

- ¢ Comment les'éiéves peuvent-ils prendre conscience de leur facon de
" traiter des questions ou des problémes? :

& Ont-ils fait assez d'exercices d'appiication diversifiés pour juger de
l'utilité des capacités acquises? '

Comme l'illustrent ces questions, le processus d'apprentissage est
complexe. Le savoir professionnel des enseignantes et des enseignants
‘devrait leur permetire non seulement d'organiser les phases de |'apprentis-
sage, mais également de prévoeir la réacticn des éléves face aux nouveaux
‘apprentissages et d'identifier les difficultés qu'ils rencontreront éventuelle-
ment. Ainsi, les enseignantes et les enseignants développeront des stratégies

‘qui facilitent I'interaction pédagogique.

Maintenir Ia relation pédagogique

“Seule la persévérance de I'enseignante ou de I'enseignant peuf venir & bout
de la satisfaction normale qu'a 'éléve de ses capacités. La fragmentation
“actuelle des programmes d'études et des emplois du temps ne facilite pas la
‘poursuite des cheminements longs qui caractérisent les apprentissages
“d'ordre supérieur. Pourtant, le temps pédagogique ne peut pas tre égal au
‘temps organisationnel. C'est la un probléme auguel il faudrait réfiéchir.
Comment maintenir la relation pédagogique jusqu’a ce que les nouvelles
_capacités aient été acquises dans le contexte actuel des cours minutés et des
“programmes éclatés ?
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: Evaluer la qualité des apprentissages’ -
On iourd'hui &
comprend aujourd'hui que évaluation desg apprentissages fait partie

intégran ' i !
décjfionste acielil ens.elgnement. C'est le moyen indispensabie & la prise de
par l'enseignante oy | enseignant en ce qui conceme la poursuite de

l'év, i ‘ iqué

) Plu;l;;téoér; u 'Ejeéle qu'elle estdprathuee actuellement, peuvent &tre trompeurs
S €N ce sens démontrent que des éla i '
cours de soneoe < eieves avant bien réussi des

. Pas pour autant développé I it scienti
vy . PE resprit scientiflque et les
e :surani ?}l::bcj:gfé sluppiose. .On 1peut toujours obtenir de bons résqultats en

a plus simple: ia mémorisatio i

Urere € " : n machinale de données.
pourraitgliféon axée surAIa présence des diverses capacités intellectuelles ne
o };as Nous étre d une'plus grande utilité? En fournissant des
i e .onctlon.nement de lintelligence des €ldves, elle nous permet
€ Mleux intervenir, de travailler a ajout des capacités manquanteps ]

Conclusion
L i it & ! 3 .
Enselgnement pourrait étre | €Xposeé structuré de nos propres connaissances

s los &]n ) ; ‘:

Sages erevjsl dlsp?salent déja de toutes les capacités nécessaireg 3 l'apprentig-

l‘ajdé de's cl:agz Ce-ie‘\.ﬂe.s SOII[-lt capables de conduire leyr Rropre compréhension &
Ites Inteilectuelles qu'ils possad ja, i

1 . possedent déj3, ils ne sont pas initis.

Ca;naiizscapglfles de condglre le processys d'acquisition de npouvgﬁl:s

qui leur permettraient de comprendre différemment. C'est une des

fonctions de I'ensei
gnement gue d i 3
capacités. que de les aider & développer ces nouvelles

Les éleves ont vraiment bescin des professeurs

~ Septieme postulat:
Suffit-il de permetire aux éléves de
-g’exprimer pour qu’ils le fassent?

Un professeur qui confond enseignement et expesé n'y voit habituellement
pas d'inconvénient étant donné qu'il suppose, entre autres, que les éléves je
diront s'ils ne comprennent pas, qu'ils poseront les guestions de clarification
écessaires. C'est souvent méme une respensabilité qu'il leur attribue entie-
ment. Non seulement celle-1a mais aussi, de facon souvent implicite, celle,
plus globale, de diriger leur apprentissage. Plusieurs professeurs s'attendent &
cte'gue les éléves trouvent ce qui manque & leur compréhension, qu'ils
ptennent les moyens pour 'obtenir (par des guestions cu par I'étude), qu'ils
découvrent les habiletés qui demandent de I'exercice, qu'ils s'organisent des
sessions d'exercices, qu'ils se corrigent, etc. S'attendre & ce que les éléves
posent des questions signifie bien souvent s'attendre & leur autonomie
tompléte dans 'apprentissage.

. Si I'on g'en tient au simple fait de poser des questions, on suppose que -
les ‘éléves ont assez d'assurance pour intervenir dés qu'ils ne comprennent
pas et qu'ils savent poser efficacement leurs questions afin d'alier chercher les
formations exactes qui leur manguent. Tout naturellement, on se demande
bien quel risque pourrait courir un éléve qui avouerait tout simplement qu'il
ne:.comprend pas. On se dit que la terreur n'est plus ce qui caractérise la
relation pédagogique: le caractére d'autorité qui interdisait d’exprimer la
moindre ignorance, la plus petite question, une simple hésitation, la plus
petite imprécision n’est-il pas disparu depuis longtemps ?

- Le fait de croire qu'il suffit de donner la permission aux éléves de
s'exprimer nous emp&che souvent de voir comment la situation répétée de
I'exposé recrée la situation d'autorité ol toutr dépend du maftre. Cela suffit &
réduire considérablement l'initiative et la responsabilité des éléves et &
maintenir I'autonomie & un stade de sous-dévelcppement.

. On constate que, en régle générale, peu nombreux sont les éleves qui
g'expriment de fagon spontanée lorsqu'ils sont soumis & des exposés pour
l'essentiel de leur apprentissage. [ls savent bien qu'ils peuvent toujours poser

des questions lorsqu’ils ne comprennent pas. Par contre, face & un professeur
qui « donne sa matiére », ils préférent le «laigser alier»,
Pourquoi, malgré la liberté qu'il semble permettre, 'exposé magistral

suscite-i-il en fait, bien souvent, le désengagement des élgves? Pourquoi les
élaéves ne prennent-ils pas la responsabilité de poser des questions et, de

.facon plus large, de diriger leur apprentissage?

La perception de la responsabilité

Du point de vue des professeurs, tout a bien changé: l'apprentissage est congu

de fagon dynamique, 'éleve est appelé & étre actif, le fonctionnement
ALonmcvnticmia maractérica 'denla la nrofessenr se présente comme guelgqu’un

a
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q 3 I'apprentissage, etc. Pourtant, malgré ces changements, « Beaucoup -

vivent leur ition d'él&ve cor iole
vent Ie prg?ezigilon.d é]ev? comme uné violehce que leur fait la société et
o o Is 'sont Finstrument» (Prost, 1985). Alors que les f :
coivent positivement la relation pédagogique et s'atten‘deir@éoéei3 .
a

collaborats ¢ ils
tion des éleves, ils font souvent face & des classes désespérantes qui

ne s'attend 2 je
ent pas & apprendre des matigres utiles ri intéressantes

- Il semble ! i
on fréquemcr;;:n{cag?lyse que nous faisons des situations que nous rencon-~
épend de la perception que nous en avons et non des

situations elles-mé
mémes. Ce sont nos perceptions qui détermineraient nos

attentes, notre senti
, iment de capacité ou d'i i

u d'incapacité a i i
e motre entiment ' : pacité a influencer ce
pe nousﬁmémrggtzztatlcg} 3 fournir ou non des efforts, I'image que nous?al\]};;:
oo cheréhe;[ éecs; rg;rgzmslce que croient les théoriciens de 'attri-
outio. : re ['engagement 3
individus dans diverses situations. 8 ou le désengagement des

St nous ; .
naftrons quenoglsj fepl’agolns S:Ia‘ms la situation de l'apprentissage, nous reco
peut y faire’éauelr e UI}]'lmdeu RS 52 responsabilité, il dO’it croire unli
Vopération, qu c?oui El ose, qu’'il a‘le pouvoir d'influencer le résulfé? dg
Frieze (1976), nous nttrc-)be un tant soit peu-ses chances de succés. Or, selon

- attribuons généralement, dans n: e
. s 8
ou notre échec & quatre causes différentes: i ET e ass

® o .
les qualités que nous possédons de fagon innée:

& |'effort que nous consentons a la tache;

€ le degré de difficulté des taches & accomplir;

% la chance que nous avons.

En 1687 i 4 . :
quelle causgé \ri:/s:lner a trouvé trois variables qui conduiraient & détermine
localisation de lascf;;“:go?s POETI expliquer nos succés ou nos échecs: 1;’

. la stabilité reconnue d '
contrélabili e de la cause et 4
on qL flil’gi Se tcte’FEE cause. Cherchons & comprendre le manqueledﬁ(ei ?;3;? o
attribuons parfois aux élé tva-
d'intérét et - 8UX €ieves pour expliquer leur m
bution de 1 d engagemgz?tlen combinant les causes et ies divers mode céll’nqu'e
a responsabilité du succés ou de I'échec s dattrl

La localisation de la cause

Ol est-ce que j i
je percois la cause de ma réussi
Olt est-c aré
Ob estrce ue e ber ussite ou de mon échec? En mol ou

Si je situe
a deux]causes Ijif?zuse de mes performances en mot, je pourrai faire référence
cette cause & I’exte{zfircletuers :jmes dons ou mes efforts. Par contre, si je localise
. : e moi, je ferai référence soit P
tache, soit 2 la chance ou & la malchance e soit & la difficulté de la

in 10le actif dans ce qui nouS arri
cliscite la satisfaction de soi, a
honte (lorsqu'on croit en un man
“&roit en un manque d'effort
localisation de la cause de ce qu
“satisfaction, de honte ou de culpabilité.

e succés en l'expliquant par
“aux autres en Pexpliquant par
malchance qui nous est arzivée.

succks par leurs efforts ol Jeurs qua

‘travaux donnés
syt une question qu'l

“appartient d'aglr sur ell
. pourrait porter les éleves & penser qu

“Nest-ll pas P

" La stabilité de la cause

" dans lesquelles je ne réussitai jamais.

&t o Teconnaltre
sabilité du ‘5UCCRS
‘échec provoque la
ou la culpabilité (lorsquon
). Comme on le voit, cest la
e nos sentiments de

Situet la cause de Son-SUEces ou deson:échec et s0i; €
ve. Sattribuer la respon
jors que s'attribuer celie del
que de capacités)
) {Wong et Weiner, 1981
i nous arrive qui détermin

dance & sattribuer
3 attribuer 1'échec
u par la

Evidemment, afin de sauvegarder l'image de sci, on a ten
notre habileté et nos efforts, et
la difficulté de la tache imposée o

s ont tendance & expliquer leur
ecs, par la difficulté des
le, d'étre tombés

s & cette regle. Il
lités, et leurs éch
par le professeur ou la malchance, par €xemp
1s vavaient pas étudiée.

Les &leves n'échappent pa

je est hors contrbie ou g'il nous
@ Dans le contexte de l'exposé magistral, qu'est-ce qui
e I'apprentissage est sous leur contréle?
hez celui qui, apparemment, fait

-.." La localisation de la cause détermine si el

lus naturel de situer la cause ¢

‘tout: le professeur? !

qui assure la permanence des effets
nées génétiquement sont inchan-
tés, il est évident que je ne
gues» ou «la bosse des
3 ces matieres

"‘Certaines causes ont ufi caractere de stabilité
observés. Ainsi, les caractéristigues détermi
geables. Si j'attribue & une telie cause mes difficul
pourrai rien ¥ changer. Si je n'ai pas le «don des lan
mathématiques», je N'y peux rien. 1] est inutile de m’'intéresser

" culté des taches devient éga
" ciles parce que je n'aurai jama

o daujourd’hul r'a pas de rai
. Gifficulté vient du fait que je m'al pas e qu'i

~peuvent changer.

ues comme stables rend les
devient inutile de fournir des efforts. En outre, la diffi-
lement permanente : ces tAches seront toUjours diffi-
is les qualités qul permettent de les accomplir.

le succds ou lécheca des causes stables, on gattend & ce
cemblable & celles du passé. L exposé
son d'étre plus compréhensible que celui d'hier si la
! faut pour les comprendre, C'est
omme instables que les attentes

Le fait de percevoir ses propres caractéristiq

effets inévitables puisqu'il

Lorsqu on attribue

que toute nouvelle egpérience soit

seulement lorsque les causes sont pergues ¢

Si T'enseignement se résume & activité du professeur qui fait des exposés,
il devient difficile pour les éleves de percevoir un changement dans leurs
capacités et de faire le lien entre ¢ changement et leur succes. Lorsque les
résultats changent, les élaves doivent pouvoir attribuer cela & une autre raison

qu'a l'action du professeur.
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La controlabilité de lacause . T
La troisigme variable qui affecte Iattribution du succés ou de l'échec 3 urie
cause, C'est la perception qu'a l'individu de sa capacité d'influencer les résul-

'fcats qu'il obtient en contrélant la cause présumée, Or, dans les quatre causes
ondamentales, seul 'effor: est complétement sous notre contréle. En effet

c'est nous qui déterminens la quantité d'efforts que nous fournirons pour’

I'accomplissement d'une tache donnée. H nous est impossible ifi
cargctéristiques innées, le degré de difficulté des técies donr?éeegngﬁlﬁ:;cgiz
moins, notre chance. Léléve n'étudiera que s'il croit que ['étude est le facteur
principal qui détermine ses résultats. L'éleve qui croit que ses résultats dépen-
dent de la sympathie ou de la bonté du professeur, de la nature de 'examen ou
c'le la chance, a bien peu d'intérét & &tudier. 1l importe donc que les élaves aient
locc§s1on d'établir le lien le plus direct possible entre les efforts qu'ils consen-
tent a I'étude et les résultats qu'ils obtiennent aux examens.

Des études récentes, notamment celles de Vispoel et Austin (1991),

montrent que les éléves qui réussissent attribuent plus souvent leur réussite &

des causes reliées & ce qu'ils font (habileté, effort, stratégie employé '

facteurs extérieurs, indépendants de leur activité (chanfe, proi%sosyeetfr] ?;n?il?e?)s
Par contre, les éleves qui échouent attribuent habituellement leur échec plus;
souvent & des'causes extérieures (famille, professeur, difficulté de la tiche) et
be@gcoup moins souvent & ce qui dépend d'eux {habileté, effort, stratégie) 7
Voici, sous forme de tableau, la fréquence des attributions des deux'groupes: ‘

O Succes
] Echec

g, Diffcule O -
ntérét  4a 1a tache Chance Famille Professeur

Habileté  Effort = Stratégie

D'aprés W.P, Vispoel et |.R. Austin, Children's Attributions for Pers ! f
R . onal Experignces in English, Math, General Music and Pfysi 1
Chrencs, ABA 1991 ysical Education,

_Ces-études bnt'_égale_rh'én‘é.démbnfré quil _.eétf'd'ifﬁc.ileiiét:i long demodmer -

e systéme dattribution. De plus, cela s'avére beaucoup plus difficile avec les

garcons qu'avec les filles..

La recherche sur les personnes qui réussissent bien, que ce soit en
mathématiques, en sports, en arts, en sciences ou en affaires, montre que
celles-ci fournissent énormément d'efforts (Gardner, 1983; Bloom, 1985). Pour
réussir, les élaves doivent percevoir que leur succes dépend de conditions
qu'ils peuvent parfaitement contrdler, C'est la perception de la causalité, et
non la réalité elle-méme, qui importe dans 'orientation de notre conduite. Or,
la recherche montre également qu'il existe une différence de perception de la
causalité du succas et de 'échec entre les acteurs et les observateurs des
événements (Jones et Nisbett, 1972). Les acteurs ont tendance a attribuer

" I'échec 3 une cause extérieure ; les observateurs, eux, attribuent plus souvent
l'échec & un facteur stable. Dans la situation du cours donné sous forme

d’exposé magistral, le professeur est acteur et les éléves sont observateurs.

Pour le professeur, ses éléves ne sont pas aptes ou ne travaillent pas suffisam-

ment. Pour les élaves, le professeur demande toujours des travaux trop diffi-
ciles pour I'enseignement qu'ii a donné. I est important de tenir compte de
ces biais caractéristiques dans l'analyse des causes de succas ou d'échec de

- I'enseignement.

' En résumé, nous croyons que le rendement scolaire est affecté par deux
grandes croyances: ‘

& Ce sont les efforts que je consens qui sont la cause de mon succés ou
de mon échec.

¢ Les éldves doivent percevoir que ce qui leur arrive est lerésultat de ce

,ql,l',iLS.f_QDLou_neﬂfoanas.‘.S'ils sont persuadés que, malgré tous les™
efforts, ils ne réussiront pas, cela ne peut qu'affecter leur engage-
ment.

Dans les cours constitués d’exposés magistraux, le professeur est
celui qui pose des actions; il est plus probable gu’on lui attribue la
responsabilité du succes ou de I'échec, surtout si le lien entre les
exposés et les tAches de l'examen n'est pas évident.

& Cest le controle de la cause de mon succés ou de mon échec qui me
donne le sentiment de responsabilité.

Lorsque l'activité d’étude se€ résume a Y'écoute et a la répétition des

. exposés, il est peu probable que les €léves percoivent qu'ils peuvent
influencer leurs résultats lorsque l'examen porte sur un autre élément
que la mémorisation des paroles du professeur.

Ce qui entraine l'engagement, c'est le sentiment de pouvoir faire quelque
chose pout influencer ce qui nous arrive,
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- Les caractéristiques d’un enseignement

favorisant Pengagement des éléves S
Comme la théorie de l'attribution telle qu'elle est décrite par Hunter et Barker
{1987) nous I'a montré, les éléves ont plus tendance & prendre leurs responsa-
bilités face & l'apprentissage &'ils croient que leur réussite dépend de leurs
efforts bien plus que de leur chance, de leur intelligence innée ou de la
sympathie des professeurs. Comme nous I'avons vu, cela dépend de ]z percep-
tion qu'ils ont de la situation d'apprentissage, de I'enseignement quils recoi-
vent. Nous pouvons nous demander maintenant quelles sont les
caractéristiques d'un enseignement qui favorise 'engagement des élaves,

Des défis a Ia mesure des éléves

On sait bilen que si I'apprentissage est trop facile ou au contraire impossible,
Veffort est inutile. 1l importe donc que le professeur détermine exactement le
besoin d'apprentissage mais aussi qu'il planifie les étapes de sa réalisation.

Le besoin d’apprentissage se définit comme I'écart entre les capacités
actuelies et les capacités souhaitées.

Il faut donc se demander, par exemple, quelle conception les éidves se
font de tel phénoméne qui apparait au programme. Il faut décrire ensuite
I'écart entre cette conception et le concept scientifique du méme phénoméne
auquel on veut amener les élaves: ou encore, chercher 4 déterminer ol
s'arréte la capacité des éléves & résoudre un prebléme et préciser I'écart avec
l'algorithme de résolution qu'on veut enseigner.

Ce qui est le plus difficile, cependant, c’est de déterminer les étapes
d'apprentissage qui vont permettre de combler I'écart mesuré,

L'exactitude de la définition des besoins d'apprentissage détermine la
qualité des programmes de formation, alors gue la qualité des étapes de
l'apprentissage se reflate essentiellement dans la planification de I'enseigne-
ment et le design pédagogique. ‘

Pour que les éléves s'engagent dans "apprentissage, ils doivent aussi
percevoir qu'il y a matiére & apprentissage (Slavin, 1987). Les études démon-
trent en effet que pour mobiliser les éléves. il faut qu'il y ait traitement d’'une
quantité de matitre assez importante,

[l importe donc que les défis proposés par I'apprentissage rattaché 3 uns’
cours soient & la mesure des éléves: «Se mettre & la portée des éléves sans
se mettre & leur niveau, tout est la: dans une juste distance pédagogique,
qui obligera I'éléve a progresser sans lui proposer un objectif inaccessibie. »
{Prost, 1985). Pour cela, il faut arriver & déterminer les besoins d'apprentis-
Sage en prenant connaissance des caractéristiques de la pensée des élaves.

Les programmes doivent étre faits pour eux. Or, ce n’est pas le cas:

«Uévolition des vingt dernizres années est marquée beaucoup moins par

“un effort d'adaptation des contenus aux 'élé\?és;.j'éo'mmef,/é'ertai'hs __t_epte’nt de-
“nous le faire croire; que par une vague irrésistible de formalisme et
- d'abstraction.’» (Prost, 1985). |
" Des contenus stimulant la curiosité - |

"Pour que les défis proposés s'adressent vraiment aux éleves, il faut que les

objets d'apprentissage leur apparaissent comme.valables. Or, pour des
jeunes, ce qui est valorisé, ¢'est ce qui pique la curiosité.

- . Lenseignement repose sur une tradition. Notre fagon d'aberder la connais-

~ sance risque de tomber dans la routine. Or, comme le disait Konrad Lorenz,

«La connaissance commence par I'émerveillement. ». Ainsi, il n'est pas

-étonnant que les grandes découvertes aient entrainé la connaissance dans les
" sciences de la nature basées sur I'observation de la nature. Par contre,

aujourd’hui, comment les jeunes vivant majoritairement dans des villes

- peuvent-ils &ire émerveillés par 'univers du vivant? Qu'est-ce qui les fascine,

les émerveilie? Ne faudrait-il pas passer par la pour construire la
connaissance ?

La curiosité, pour mener & la connaissance, doit étre prolongée par ie
questionnement. Les habitudes de questionnement des professeurs permet-

- ‘tent de favoriser I'engagement des éléves,

Lintroduction de son propre questionnement dans ses: exposés est un
premier élément pour éveilier la curiosité. Un dem‘(iéme'est d amener progr?s-
sivement les éidves & formuler leurs questions afin qu'ils découvrent que les
cours servent 4 répondre & des questicns qu'ils se posent.

Evidemment, lorsque la préoccupation premiér‘e‘ du prof.esseur est de
couvrir le programme, de transmettre toute sa manere (de lire FOll:lt;:S 'sis
notes ?), cela laisse peu de place aux questions qui semblent ralentir I'a etm e
de cet obijectif. Lexposé peut donner l'impression que le professeur est au
service de la matiére plus qu'au service des éléves.

Des comptes a rendre

Assez curieusement, on constate que l'autonomie ne se développe pas dans
in milieu ol l'indifférence régne. Lorsque l’éléve a des comptes 2 r(*iandre, _
lorsque ses travaux sont vérifiés, lorsqu’on lui c’iemande Ei‘e reprendre ;m
“devoir insatisfaisant, lorsque des notes sont données, lorsquil y a exam:e’n\ u
bulletin cumulatif par un adulte significatif (parent, professeur, etc.), I'éleve

' prend conscience qu'il doit réagir, qu'il doit s'engager. Au contraire, un milieu

indifférent engendre, chez les éléves, de I'indifférence pour I'étude.

1l importe également que les notes qu'on attribue permet.tent un.sui’vi _re?el
des progrés par rapport & des apprentissages déterminés. Ici, on voit 1'utilité
des objectifs pédagogiques et des pratiques d'évaluation formative.
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‘Des liens:avec le groupe d’apprentissage

‘Lengagement est favorisé par I'intégration dans un groupe qui a pour fonction
d'apprendre. Le groupe-classe peut jouer ce réle si le professeur adresse ses
questions & chacun, ¢'il s'intéresse aux fagons de penser des éleves, s la
classe poursuit des projets. Selon la sociologie des milieux, il faut trouver
comment amener (éléve & considérer ses efforts comme utiles au groupe, &

percevoir quil a un réle & jouer, que le développement de ses capacités sert 3
la réalisation d'un projet de groupe.

Pour qu'un tel lien soit possible, il va sans dire que les commentaires du
professeur sur les performances ne doivent jamais porter atteinte aux
capacités de I'élave. Au contraire, la critique doit porter sur les efforts
consentis ou la méthode de travail utilisée. Alnsi, le professeur manifeste a
I'éleve qu'il a un contrdle sur son succes ou son éthec par ses efforts. C'est
dans le sens de l'effort qu'il faut I'encourager et lui souligner I'importance que
cela peut avoir pour la réalisation du projet du groupe.

Une stratégie de développement de | ’autonomie

Les éléves hésitent parfois & poser des questions parce qu'ils craignent de ne
pouvoir s'exprimer claitement. La capacité de poser des questions claires et
précises contribue & donner de l'assurance. Or, cela ne se développe pas tout
seul. Les professeurs peuvent non seulement donner 'occasion de poser des

questions, mais également enseigner les regles qui permettent de bien poser
ces questions.

Lautonomie et le développement progressif des capacités vont de pair.
L'enseignement doit étre organisé de fagon & exploiter le plus possible les
capacités déja développées.

Conclusion

‘ ' Donner aux éleves la possibilité de poser des questions ne suffit pas & assurer
I leur engagement dans I'apprentissage. Pour ce faire, ils doivent percevoir que
' leur activité est responsable du progras qu'ils peuvent vérifier.

L'exposé magistral, lorsqu'il constitue I'ensemble de la stratégie d'ensei-
gnement, donne I'impression que le succés dépend de ce que fait le profes-
seur, de la qualité de ce qu'il dit, de |3 quantité des informations qu'il livre, de
la facilité des examens qu'il donne. Léleve peut alors difficilement faire le lien
entre ce qu'il fait et les résultats qu'il obtient. Afin de changer cette percep-
tion, le professeur doit mettre au point une stratégie d’enseignement qui
engage 'éléve dans Je questionnement, qui permet le développement des
habiletés nécessaires 2 1 formulation efficace des questions, qui donne
l'occasion d'utiliser les habiletés antérieurement développées, qui permet de
vérifier les progras réalisés et qui offre la possibilité de rétroaction de la part
de 'entourage. Tout cela n'est pas facile, c'est ce qui fait des enseignantes et
des enseignants des professionnels.

Suffirait-il d’entendre parler de natation
pour se jeter a la mer... sans se noyer ?

Plusieurs professeurs supposent que les éléves tradgisent qa'gu’rellen}ent er;
action ce dont ils entendent parler. En effet, la quasi-exclusivité de Vexpos

comme formule pédagegique révéle la crovance que l'adoption de niauv_el}es
" conduites résulte simplement de la connaissance et c}e la vglonte. S}i es
- éléves prenaient la peine de faire tout ce qu'on leur dit de faire et g'ils se

servaient effectivement des connaissancgs trar}smisies Pou_'r 11.'na§g}er
comment s’y prendre sans gue cela ne leur soit gxphqué, ils {euss}ralen 3 ien
nen seulement & I'éccle, mais aussi dans Ia vie. C?mme ils Pau:jorf ep:z
toujours un professeur a leurs cétés, i.ls devra1en.t s'habituer & tra. u;r
action, & appliquer dans la vie les connaissances qui leur sont transmises.

Il semble qu’en fait les choses ne se passeltlt pas ainsi ablll couris g:
'apprentissage. La simple transmission de connaissances semble avo r’ :
‘bien tristes effets: «... un certain nombre de recherches, tant en Euroge qu ;eie
Amérigue du Nord, mettent en évidence qu'actuell.er’nent la p}u.s’ granc s pa}crde
‘du savoir scientifique, enseigné durant la scolarité, est oubllge aL} ’_og oo
quelques années, voire de queigues semainles..,. quand parf01sA11 a ettée rafeur

_' ment acguis. Son transfert est laborieux et -11 n'assure pas ig roledm g; dias'
en particulier vis-a-vis du flux d’informaﬂong qui nous vient d‘es r? ec.
Enfin, il est difficilement réutilisable, dans la vie courante, pour discuter av

" un spécialiste (médecin, par exemple) ou dans la vie professionnelle pour

orienter une décision » (Giordan et De Vecchi, 1987). Pourquo.i fréq?ueptei
'école si c'est pour se conduire, par la suite, exactement comme si on n'y étai
jamais allé? '

John Naisbitt et P. Aburdene (1985) soutienneni: qu'e."f< l'inform'atior}i n'fas;
pas un substitut & la pensée» et que « - la pensée cr1t1qule et I'habileté
résoudre des problémes sont les plus importantes habiletés que nous
puissions donner aux jeunes d'aujourd hui».

Chaque fols que les éléves sont placés dans une sitpation ol on leur
" demande de réutiliser des connaissances acquises, ils doivent appliquer un

- processus de résolution de problémes. Qu'on leur demande de communiquer

par écrit leur pensée sur un sujet donné, de résoudre un proble:me d:
physigue ou de chimie, d'élaborer un plan quelconque, de construire un

. ‘magquette, de conduire une expérience, etc., il s'agit toujours, pour eux,

d'occasions de résoudre un probléme gui leur est.pose. Or, on c?nstz';z
aujourd'hui que la rétenticn et l'utilisation de connaissances pour résou

- les problémes ne résulte pas du simple fait que ces connaissances aient été

présentées. Le processus d'apprentissage en vue de déyeif)ppe‘r les k;abﬂgtes
de résolution de problémes ne semble pas pouvoir se 11rf11ter 4 la mémorisa
tion d'un discours sur le domaine ol ces problémes se présentent.
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“-La‘recherche démontre une différenice ‘marduée ‘entre les teprésentations
qie se donnent les spécialistes et celles 'que se font'les amateurs ou-les
niovices. On constate que la représentation d'un probléme faite par-un spécia-
liste met toujours en évidence les principes en jeu dans la situation, alors que
lareprésentation du novice tente, elle, de combiner les attributs qui sont direc-

: tement rattachés aux données factuelles, superficielles, perceptibles.

<. Par ailleurs, les individus différent dans leur facon de regrouper les
données. Ainsi, pour un méme probléme, ils peuvent faire des listes
d'éléments, ils peuvent faire ressortir des liens en constituant des réseaux ou

: éncore, ils peuvent construire des tableaux. Chaque mode de représentation a

des propriétés qui affectent son utilité par rapport au probléme & résoudre.
Alnsi, le réseau et le tableau donnent une idée de ce qui s'assocle, ce que la
liste ne fait pas. Seul le tableau fournit une organisation des éléments qui met
en rapport les catégories auxquelles ils appartiennent. C'est pourguol, lorsgu'il
g'agit d'un probléme d'association d’éléments, les personnes qui utilisent le
tableau arrivent plus facilement & la sclution (Schwartz, 1971).

Le mode de regroupement, lui, dépend de notre capacité & déterminer un

. contenu précis & la guestion gue nous pose le probléme. Devons-nous trouver
un mot, une formule, le nom d'une persenne, le nom d'une ville, un nombre,

-etc.? C'est ce qui nous permet de créer un contexte de recherche, d'établir le
- domaine oi1 les informations dont nous avens besoin devraient se trouver.

. %l existait un nombre limité de problémes et gu'on pouvait associer &
" chacun d'eux une solution spécifique, il suffirait de se dire «Souviens-toit»
pour trouver la réponse. En fait, les problémes sent si nombreux et si diversi-
- fiés au'il nous faut arriver & récupérer, chaque fois, les éléments d'information
que nous avons emmagasinés dans notre mémoire a long terme et qui seraient
en rapport avec le probléme posé, Cela dépend de notre capacité & ncus repré-
senter correctement les problemes. Comme c'est la structure du probleme lui-
“méme qui commande la solution la plus facile, ¢c'est la qualité des’
- représentations que nous nous donnons qui détermine la rapidité avec

laquelle nous arrivons a le résoudre.

Le transfert des habiletés

La représentation d’un probléme offre les indices qui permettent la récupération
des connaissances relatives & la situation problématique. Lactivation et Fappli-
cation de ces connaissances & une nouvelle situation s'appelle le TRANSFERT.
'Ce n'est donc gu'une phase du processus de résolution de problemes.

. Evidemment, pour qu'une connaissance pertinente puisse éire activée,
il faut qu'elle soit dans notre mémoire et, de plus, il faut que nous puissions la
retracer facilement. 11 n'est donc pas étonnant d'apprendre par la recherche
{Akin, 1981 ; Egan, 1979) que ce qui facilite la résolution de probiémes chez les
spécialistes, ce n'est pas tant la complexité des stratégies qu'ils emploient,
mais bien ja présence de structures de connaissances plus riches et misux
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organisées dans le secteur ofl-se pose-le probleme. Comme le soulignait

-Bertrand Schwartz (1974),-on péut toujours penser & heuf, on ne peut jamais

penser & vide. On ne peut donc concevoir un enseignement de méthodes
indépendant d'un enseignement des contenus disciplinaires. C'est la présence
de connaissances organisées qui rend la recherche de solutions passible.
Aussi, le spécialiste se distingue-t-il du novice par le nombre de ses connais-
sanges dans un domaine donné et aussi par une meilleure organisation de
celles-ci, par une meilleure mise en relation.

C'est la mémoire sémantique qui renferme les informations abstraites ou
générales. C'est elle qui emmagasine les concepts et les met en relation de
fagon hiérarchique. La mémoire épisodique, elle, est constituée d'informa-
tions spécifiques concernant des expériences concrétes, vécues dans des lieux
et des moments particuliers {Tulving, 1983). Le spécialiste a une mémoire
sémantique plus élaborée. C'est ce qui Jui permet de mieux interpréter les
situations problématiques et d'v apporter des solutions. Aussi, l'analyse des
réseaux de concepts des spécialistes révéie un grand nombre de niveauy, alors
gu'on ne constate gue quelques niveaux chez les novices. Trés souvent, les
éléves traitent ['apprentissage scolaire comme le souvenir d'événements. Face

" & un probléme, ils se demandent le moment oll le professeur en a parlé,
I'ordre dans lequel il a procédé, les exemples qu'il a utilisés, etc. Cela montre
que leur apprentissage n'a pas dépassé I'événement pour retirer les concepts
générauz, les idées plus abstraites. :

On s'entend aujourd hui, & la suite de recherches, pour dire que ce qui
facilite le transfert des habiletés c'est la présence d’informations dans le
domaine ol le probléme se pose et la qualité de leur crganisation. Par contre,
on ne sait pas encore comment le transfert lui-méme s'opére. S'agit-il de
produire des modéles qu'on peut apparier & la représentation du probléeme?
Y a-t-il des propositions, emmagasinées dans la structure de connaissances
de la mémoire & long terme, qui sont rappelées par la représentation du
probléme ? Est-ce que les deux modéles seraient présents et fonctionneraient
selon les situations? Ce sont 1a des questions pour lesquelles i} n'existe que
des réponses hypothétiques. :

La représentation du probléme permet d'activer dans la mémoire séman-
tique les connaissances relatives a la situation étudiée. Lapplication de ces
connaissances conduit au choix d'une stratégie de résolution du probléme:
I'algorithme ou la démarche heuristique. Pour des problémes fréquents, il existe
des séquences d'opérations qui, lorsqu'appliquées, conduisent inévitablement
& la solution, ce sont les algorithmes. On sait comment effectuer une addition,
faire une régle de trois, accorder les participes passés, etc. Il suffit alors de
cerner le probléme et d'utiliser l'algorithme connu. Malheursusement, il n'existe
pas d'algorithmes pour tous les problémes, méme si certains éléves le
voudraient bien. Il existe, dans ce cas, des démarches qui conduisent & des
sclutions ou & I'absence de solution, ce sont des démarches heuristiques.
1l s'agit d'un modéle stratégique qui permet de réduire le nombre de choix

'-'c':bén:itif's',"méi's qui ne détermine pas lissue dela démarche. La démarche sclen- . -

tifique et les méthodes de travail intellectuel sont des dématches hé_ﬁristiqueg :
qui offrent un cadre & l'intérieur duquel bien des choix restent pogsxbles, ce qui
permet une diversité de résultats. Selon qu'on connalt un algerithme ou une

| démarche heuristique, il faut choisir quelle stratégie appliquer.

Nos capacités de transfert dépendent donc de la qualité.de nc_Jtre
mémoire sémantique et de nos connaissances procédurales, qu'il s'agisse
d'algorithmes cu de démarches heuristiques.

L’éva!uation de Ja solution

Das la représentation du probléme, des critéres d"évaluation sont forr_nu]és:
1l faut en effet &tablir les régles et les paramatres qui permettent de décider si

" la solution est trouvée ou si le transfert doit se poursuivre. Cette phase ol ces

critéres sont appliqués permet de déterminer si ia réponse trogvée ré‘pond
effectivement & la question posée. C'est ce qui permet de décider c’lmter-
rompre le processus ou de le reprendre sur la base d’une nouvelle représenta-

tion du probléme.

Le critere le pius évident est celui de I'atteinte des ob]ectifs‘p?ursuivis par
le processus. C'est en effet I'atteinte des objectifs qui. copduit a lmterrupt}o'n
du processus. Cela suppose qu‘il y ait un jugement d'inférence et de plausibi-
lité qui permette de reconnaitre la réponse comme acceptable ou non.

£videmment, les trois phases du processus ¢e résolution de problér’nes ne

se font pas de fagon linéaire, mais plutdt de fagon intergctive. Lal représenta-

tion qui fournit le contexte de la récupération de l'information daps la

mémoire & long terme peut s’enrichir au moment du transfert et fournir les

critéres & I'évaluation ; le transfert qui conduit & des stratégies peut permettre

de reformuler la représentation en foncticn d'un algorithme connu; I'évalua-

tion s'applique & tout moment du processus et c'est ce qui per'met de constater

que les connaissances récupérées ne g'appliquent pas -vrgment 01%. que la

" représentation ne donne pas accks & des connaissances sufﬁsantesl. Linterac-
tion doit se poursuivre jusqu’a I'abandon de la recherche d'une solution.

- Développer ’'habileté de résolution de problémes

Pendant de nombreuses années, on a cru gue le transfert était un processus

. ~automatique, indépendant de la représentation des problémes et de la

capacité d'évaluation. Ainsi, on croyait qu'un cerveau, COmIne un musr:_ie, gul
serait exercé & la logique par le latin ou des mathématiques comphquegs
serait nécessaitement capable de logique dans toutes les situations de la vie
courante ou professionnelle.

Constatant que la résolution de problémes est un processus complexe

constitué d'un grand nombre d'opérations, les enseignantes et les enseignants
ont cherché & faire acquérir des processus généraux de résolution de problérnes.
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S vépetition. de Iappiication de 1a démarche rainstorming), des exefcices
h N ) 'de la démarche scientifi rvat]

Vp_othESe expérimentation-conclusion), etc. On a <o gue (observation-

suffisait pas. nstaté alors que cela ne

Aujourd’h 3 0
s Colnn ais Sglr;(l:z;’eCherche montre qu'un enseignement axé sur I'organisation
I'habileté de résolut: oanli:lr; 16[.;1’1’@];I Flauement positif sur le développement de
. roblemes (Gagne, 1985). On sai ;
pas de faire exercer des stratégi ’ ). On sait done qu'il ne suffi
ratégies pour que 'habileté 5 uttit
comment I i ; . abileté se déve
on ent I'enseignement peut-il contribuer efficacement au dével oppe. Alors
processus de résolution de problémes ? éveloppement des

Soumetire des problémes aux éléves

Trés souvent, il y i
, il y a confusion entre proble i

nombre des 2 ; blemes et exercices. C'est pourquoi
o e donrs st s et ccveet

: , e professeur vient d’ i ;
donner une : ; . ent d’enseigner un aigor
une série depgﬁsg?éure de résolution de problemes particuliers etilu’liﬁhsnczi}ni?c
simple application éln es semblables, le processus de résolution est limité & I
explicites: «A l'aid Sn zlgorithme connu. Les consignes de travail sont al .
e ai 2 e la formule «W», trouvez les réponses aux probl2 e
onmn, En réaljﬁltmonc in‘falt d'exercices d'application d'un algorithmeecrjné?;
ot ilyaune dissénan}zgo uirfén ;jfr;? se présente pas ainsi. Il s'agit de situatior{s

. , erence 3 :

qui est souhaité. . un €cart entre ce qui est présent et ce

Les problg 3
o pLeS :Xréqreg se présentent donc avant que les solutions ne scient
P ﬁne situat('zlces, eux, se présentent aprés qu'une solution ait &té appli
qhce 3 une otud ;f;ainaaéogufe. Ill edst facile de donner des «problémes »pfu];
gves, ssi facile de placer les él2 jtuati
leur posent effectivement un probléme cléves dans des situations qui

Dégager des representations

I1 importe alé '

prob]%mes gﬁfléisr :éi\ies pu1§ser?t cernet, grace & des indices, la nature des

e 1o ittt fo&rgzs. L.ense1gnement doit mettre en évidence ce qui

distingue 1a situatiol ap Q Iilatlgl:le dg la solution acceptable. Il faut donc

o dee ndices ¢ {n‘ener\ es (-?‘le-ves a les repérer dans diverses situati
ener les éléves 3 définir les critéres d'une situation acceptableons.

1 importe égalemen i
, t de fournir d : .
Iinteracti 3 A1 es modeéles explicites qui '
donc paéfijr}éiiglggs Ielerf}?nts constitutifs des phénomenes étu?jiésstlrlu;ézzefgi
' r les éléments en présence, il fa i '
: N , il fau )
tion par des schémas ol les liens sont rendus eXphCitetS« illustrer» leur organisa-

Enfin, i 4 i g
des probléeglszt 2:1? SS:rlre diivenﬁer la représentation que les éléves se font
trouver les solutions pos;n']]g]t e comprendre les difficuités qu'ils éprouvent &
X dounle entrde & aF;t' S(lj, es. Demander aux éléves de compléter un tableau
cuite de préciSerp ' 15 u}n texte, par exemple, pour leur demander par la
questions 1 quels éléments permettent de répondre & certai

. peut aider le processus de représentation. raines

-Faire le lien entre les indices et Jes connaissances e
[l est important pour les ¢élaves de constater que
acquises servent & la résolution de problemes qu'i
pas vus auparavant ou n'auraient pu résoudre. Pour ce
fasse le lien entre les indices donnés et les connaissances

ils renvoient.

Rendre explicites les stratégies utilisées -
es éleves sont informés des résultats obtenus dans Ja recherche de
solutions & certains problemes. Plus rarement, ont-ils ¥'occasion d’'apprendre
comment on sy est pris pour obtenir ces résultats. De méme, dans certains
domaines, on demande aux glaves de mémoriser des algorithmes de résolution
~ de problémes sans quils comprennent yraiment & quels problemes ils g'appli-
“ quent, mais surtout sans qu'ils comprennent pourquol et comment on est artivé
. . 3 adopter ces algorithmes. C'est pourquoi il apparait important qu'on initie les
&laves non seulement a J'application d'algorithmes, mals également au Processus
de leur élaboration. Ainsi, on peut considérer un enseignement qui ne porterait
. jarnais sur les processus drélaboration des algorithmes aussi incomplet quun
enseignement qui n'arriverait jamais & assurer la maitrise d'un algorithme et son

application (Bourjoliy, 1984).

les connaissances nouvellement
ls rvauraient tout simplement
la, il faut que le professeur
pertinentes auxquelles

Tras souvent, |

che heuristique. Trop souvent les éléves ont &

faive des travaux o, non seulement les probleémes a résoudre ne sont pas expli-
cites, mais ol également les étapes & franchir ne sont pas claires ou sont peu
controlées. En cours ge processus, {1 faut, au début du moins, pouvoir évaluer olt
en est ['élzve dans J'applicaticn d'une stratégie de résolution de probiemes afin
de pouvoir T'aider a résoudre les difficultés reliées & chacune des étapes.

[l en va de méme pour la démar

Procéder par complexité croissante _

La recherche démontre que la fagon dont un probléme est présenté affecte la
difficulté avec laquelle une personne parviendra & une solution. 11 faut, au début,
que les premieres tentatives de sclution reposent sut des changements
minimaux dans le probleme tel que présenté. Les indices fournis doivent étre

utiles et non trompeurs.

méme probleme peut &ire présenté de diverses facons et que
de difficultés dans la recherche d'une solution, il
les indices sont assez proches de ceux qui

Comme un

cela entraine plus ou moins

" faut débuter par des présentations ol
ont été utilisés dans les exemples précédents.

~ Donner des exercices
Une fois que le processus de résolution d'un type de prebigme est connil,
il faut lappliquer & un assez grand nombre d'exemples pour qu'une certaine
routine se crée. C'est 13 le rdle essentiel des exercices. 11 importe que c€$
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' "meeTtle;Sulc-?n_tIEnnent des indices analogues a cetx qui orit servi Eq| D VR
. I's renveoient & des connaigsa fin 1 v _ SR S
£ nce Aord ’: : - e SV R 4 B
stratégies connues. s déja intégrées, qu'il ST -,En resume
“Lexamen des huit postulats qui permettraient de croire que l'exposé suffit a
Venseignement nous a fait découvrir que l'apprentissage est un processus
bien trop complexe pour pouveir se satisfaire d'une seule activité: celle

d'écouter un professeur. Les quatre idées maftresses qui nous permettent
d'aborder 'apprentissage sont les suivantes:

‘enseigne’
§ exigent des

Etablir les critéres d’évaluation

ILevaluation étant’upe phase indispensable de la réscl

:rrériliodc‘){‘?edqtie les éieves développent la capacité d'é
e de leurs solutions et quils apprennent & les appliquer. Le brocessus

. eSt

ution de problémes, il
tablir des critéres de

L’APPRENTISSAGE EST UNE ACTIVITE _

Ce que 'apprenant fait est déterminant pour le développement de ses

capacités potentielles. C'est la fagon dont I'éléve traite les informations, la
- profondeur de ce traitement, qui est déterminante pour la qualité de 'appren-

tissage. Le temps d'étude seul n'est pas signifiant; ce qui 'est, c'est la nature

des activités qui occupent ce temps. Mémoriser machinalement prend du

temps mais ne produit pas un apprentissage de qualité.

L'APPRENTISSAGE EST UN PROCESSUS DE CONSTRUCTION

Nous n’apprenons pas en enregistrant des stimuli percus. Ce n'est pas par
-I'empreinte d'images que notre cerveau mémorise. Nous apprenons en
construisant notre propre structure cognitive. Cela se fait toujours a partir de
I'état de la structure cognitive au moment ol se présente une occasion
d'apprentissage. L'apprentissage scolaire doit entrainer une amélioration
guantitative mais surtout qualitative de cette structure. Ce processus de
modification implique diverses opérations, selon la complexité de la tache.
L'enseignement doit susciter, guider et supporter ces opérations.

Conclusion

Ce qui apparaft, 3 ié | |
pparaft, & premiére vye, comme une habilteté générale de résolution

de probiémes est en fajt un ensemble d ité

o probi . © U& capacités permettant I'applicati
La I;;aimssseucsi‘s; Zisac::]utlgn de prc?blemes dans des domaines paﬁcﬁ??é?;
astour de prineimer ! ; € connaissances par la structuration de ceIIes—ci‘
o eomynmiipes € co‘ncepts,' la capacité de se donner une représenta-
Comatemm e d ce qui con’stztue un probléme dans ce domaine, |a
culiéres) et 1a capacriiéeg}e?ffa(ljsel;ecsizlsuiézn Ide et gy, Senérales ou pa’m’-
sables a 'application dy processus de résouhf;fnsc?en;riisléﬁgs s indlispen-

L’APPRENTISSAGE EST CUMULATIF .
- Les diverses conceptions que se font les éléves de la réalité peuvent étre satisfai-
,santes pour eux parce qu'elies permettent déja une compréhension. Lapprentis-

sage étant une construction, il cherche a raffermir les structures existantes. C'est

pourquoi l'enseignement rencontre des obstacles. 1l faut bien souvent faire des

exercices de falsification, démontrer aux éléves que leurs conceptions sont
- fausses avant de pouvoir reconstruire une nouvelle conception.

L i :
tion dzn;il)i??ment ,peu% permettre le développement des habiletés de résoly-
Utilisgeg ‘eme-s s'il n'est pas constitys d'exposés de connaissances jamai
Drobls u Jamais explllqtement rattachées & un processus de résol t'] mais

mes. Cest pour agir, pour résoudre des problemes qu'on apprend ion de
- APPRENTISSAGE POURSUIT UN BUT

On n'apprend pas tant de I'action qu'on apprend pour l'action. C'est pour &tre
vlus familier avec une situation que nous apprenons. Quand on a une idée de
cette situation, quand on sait queiles capacités il faut développer, quand on
sait ce qu'on & & accomplir, on s'engage plus volontiers dans l'apprentissage.

C'est la connaissance de l'apprentissage gui peut nous permettre
d'évaluer les pratiques d'enseignement. L’ enseignement est une activité
professionnelie de coopératicn avec une ou des personnes qui apprennent
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des matiéres faisant partie d'un programme de formation. Travailleir
autonome, le professionnel de l'enseigrniement n’est pas un intervenant isolé.
Il intervient pour supporter des apprentissages situés dans une démarche de
formation. Il ne peut oublier ceia pour fajre uniquement ce qui luj platt.

Ces quelques réflexions nous font prendre conscience de I'urgence du
développement d'un modale conceptuel professionnel de I'enseignement,
Ce modgle reconnu par chague membre de Ja profession aurait pour fonctions -

% de guider le choix des connaissances qui sont d'intérét pour la profes-
sion, afin d'éviter que chacun arrive avec sa recette ou ses proposi-

tions de changement sans que cela ne soit questionné avant
expérimentation ;

¢ de guider I'activité professionnelle en spécifiant son champ d'inter-
ventions, les activités qui s'y rattachent et Jes standards attendus;

® de donner sens & 'activité professionnelle en définissant mieux sa
fonction et le rdle de ses diverses activités

€ de déterminer les composantes de la formation préparatoire 3
I'exercice de la profession :

¢ dorienter la recherche ;

@ de permettre [élaboration d'une théorie de I’énséignement.’

L'étude de l'apprentissage nous renvoie a l'étude de l'enseignement.
C'est ce que nous aborderons dans la troisieme partie du livre. Auparavant,
boursuivons notre réflexion sur la nécessité d’engager les éleves dans
Vactivité d'étude. La relation pédagogique est une relation qui fait
apprendre; c'est une relation qui incite & accomplir les activités d'étude
nécessaires. En plus de concevoir des activités pour la classe, les ensei- -

gnantes et les enseignants ne doivent-ils pas aussi concevoir des activités
autonomes d'étude ?

Deuxiéme partie

¢

 Vétude:
- quel probléeme?

: - entissage,
OUR amener les éleéves & s’engager dans leur aplprentrlg oier
il faut les convaincre de la nécessité de I'étude ’et e;llrassepvont
des activités qui, en lien avec ce qui est amorce €n .

Jeur permettre d'organiser leur temps d'étude.

i ia

1] devient de plus en plus difficile d’enselgngr. L,es:e jzr;?:s:;lceigce,
jété se font pressantes; il faut répond{e aux exigence ; cellense
et la formation fondamentale, se préoccuper du déve oppe e
aizzéirsuas mentaux supérieurs, intégrer la dimension techg;;o%:[uéfév : b
Suiture actuelle, différencier l'ens;igzsrzznz ;i:tfeaftc;n ?;1: pm?esseurs =
A 'auérsnalli{slr;‘;zﬁtegicén ;u’ii est impossible de penser hausTer
o COAUC aﬁs engagement de la part des éleves. Or, alors que les
1e§ standards ¢ sent d'augmenter, plusieurs constatent que les falevgs
:{(;%?Sﬁijﬁi c:es travaillent pas trés fort & leur apprentissage. Létude

n‘accompagne plus I'enseignement.




i Ainsi, une recherche commandée par Robert Howe, du 'Cégep' M’ontmb’réh’c’jr; B _
3 partir de données du test PERPE, indique que prés de 76 % des répondants

. disent étudier moins de 15 heures par semaine, 50%, moins de 10 heures et
19%, moins de 5 heures. Par ailleurs, parmi les 9% gqui disent étudier 20 heures
et plus, 67 % sont inscrits au secteur technique. Sachant qu'on ne saurait hausser
le niveau, viser des apprentissages plus complexes, obtenir de meilleures perfor-
mances par les seuls efforts des éducateurs, ies enseignantes et les enseignants
sont maintenant préoccupés par I'étude.

Plusieurs questions se posent. Pourquol les éléves ne valorisent-ils pas
cette activité qu'on appelle I'étude et qui consiste & acquérir de nouvelles
capacités, a modifier ses propres caractéristigues grice aux connaissances
transmises par I'enseignement ? Pourtant, n'est-ce pas 14 ce qu'il v & de plus
déterminant dans la vie: acquérir les capacités qui permettent de participer &
ce qu'il v a de plus intéressant dans sa culture ? Pourquoi les éléves préférent-
ils des activités abrutissantes ou des emplois mal rémunérés a I'étude ?
Comment les professeurs peuvent-ils éduquer a I'étude ?

On peut apporter des éléments de réponse & ces questions en explicitant
I'importance de I'étude, en précisant le rble que doit y jouer le professeur et
en décrivant la diversité des activités que recouvre |e terme «&tude ».

La frequentation personnelle
des connaissances

Lenselgnement ne sera toujours qu'une activité de coopération. Cela signifie
que cette activité ne pourra jamais se substituer & I'apprentissage. Lenseigne-
ment n'est pas efficace du fait de mettre les éléves en présence de connais-
sances. Ces connaissances doivent étre «assimilées», mises en mémoire,
utilisées comme matériau de construction de la structure cognitive des éléves,
Lefficacité de I'enseignement est dépendante de lactivité de I'éléve puisque la
modification de la structure cognitive exige un acte volontaire, un effort, une
activité soutenue. Les concepticns ou les routines fausses sont plus résistantes
que n'importe quel virus. Pour les remplacer, il faut en reconstruire de plus
appropriées et les exercer assez pour gu'elles se substituent aux anciennes.

Le bon enseignement n'est pas celui qui réactive continuellement les
capacités que possédent déja les éléves, oll tout est immédiatement compré-
hensible, ni celui qui se limite & demander des tdches qui peuvent étre exécu-
tées sans difficuité. Apprendre, c'est toujours surmonter une difficulté: arriver
a penser différemment, arriver & s’y prendre autrement, arriver & de meilleures
performances. Enseigner, cest toujours foumnir les connaissances quj servent
& surmonter ces difficultés. Ces connaissances, cependant, doivent &tffe
intégrées par l'éléve dans sa propre structure cognitive.

“ g relation pédagogique; qui

|8 5 ‘appre
" personneilement en rappott avec la matiere de facon & se V'app
- est une dimension incontournab

et en rapport la matigre & apprendre, le

" professeur et I &lave, 1est pas établie pleinement tant Gue l'éleve n'éntre p

prier. Létude
le de la relation pédagogique, Elle doit étre
prévue de fagon & pouvoir étre effectuée au moment nécessaire.

Létude, concue comme la seule préparation aux examens, est riih;cstglgz
de l’ac‘civité’ qu'exige l'apprentissage. Un des défis de)l enseiegzéirsnz iy
mieuyx intégrer |'activité d'étude Yensemble de ‘la sequ’?ncd e e e
sages. On sait en effet que les avantages des pratiques d'étude aep

~ désavantages possibles.

‘?es effets possibles de I'étude
Effets positifs

¢ Accélération de I’épprentissage et de la performance
e meilleure rétention des CONNAISSAnNces;

e compréhension accrue; .
‘e améliorationdela pensée critique, de la formation des o

ncepts, du fraitement

de l'information;
"+ enrichissement du programme d'études;
. amélioration des habitudes de travail;
" & gcoeptation d’apprendre en dehors de la classe;
e gititude positive envers "école;
s développement d’habiletés lises & "étude.

¢ - influence surla personnalité

e plus grande autonomie ;

¢ plus grande discipline personnelle;

« meilleure organisation du temps; y
o intérai pour la recherche, la satisfaction de la curiosite;

» maitrise des processus de résolution de problémes.

¢ Accroissement de Pappréciation des parents pour 'école

Effets négatifs

¢ Saturation i |

e perte d'intérét pour jes matieres scolaires;

e fatigue physique et psychique.

& Limitation du temps de détente et d'activités sociales
& Interférence dans le travail personnel

« pression surle temps de travail et la performance; — et_
s confusion entre diverses {echnigues proposees par les enseignal

les enseignants.

¢ Plagiat
e cople de travaux;
¢ aide dépassant le tutorat. _
ot les éléves faibles

4 Différenciation accrue entre les éléves forts




 Des taches 2 faire souvent négociées

Dans une synthése des recherches sur les deveirs donnés aux élaves,

Harris Cooper (1989) montre que I'influence des travaux exigés en dehors
du contexte de la classe est d'autant plus marquante qu’on change de
niveau. Ainsi, & I'élémentaire, le fait de donner des devoirs n'aurait pas un
effet direct important sur le rendement scolaire. Cependant, dés le début
du secondaire, l'effet positif des devecirs sur le rendement est croissant.

Plus I'éleve est engagé dans une activité personnelle d'étude, plus ses
Xperformances s'en ressentent.

Les effets possibles des travaux autonomes ont été regroupés en effets
positifs et négatifs par Cooper. Cette liste s'applique & toute activité d'étude, peu
importe la nature des tAches qu'elle implique. Pour cbtenir des effets positifs, i

“faut mettre les éléves au travail en dehors de leur présence en classe. Cest Ia
tout ie défi qu'ont & relever les enseignantes et les enseignants: faire travailier
les éleves. Il ne suffit pas, en effet, de donner une téche, il faut que les éleves la
fassent. Or, comme I'a si bien décrit Walter Doyle (1979), le but d'une téche
d'apprentissage étant toujours d'arriver & démontrer une capacité que I'éléve ne
posséde pas avant drentreprendre la tAche, sa prescription déclenche toujours un
processus de figociation. Léléve tente de ramener la tiche & quelque chose
qu'il sait déja faire, a une activité qu'il peut déja exercer avec les capacités qu'il
possede déia.

Lapprentissage ne peut se produire sans que des actlons soient accom-

plies, sans gue I'étude n'ait lieu. Les éléves ne sont pas nécessairement
informés de ce postulat. Dés lors, une bonne pattie de leurs efforts consistera
a modifier les degrés d’ambiguité et de risque des tdches proposées.

/ La difficulté qui se présente alors aux enseignantes et aux enseignants,

\, C'est de chercher & ¢htenir la coopération des éléves sans modifier ce qui doit
&tre appris et, conséguemment, les tAches a accomplir. Pourquoi les profes-
seurs ont-ils si peu de succés dans le maintien de la coopération des éléves et
des tAches qu'exigent les apprentissages visés ? Quels sont les facteurs qui les
placent perdants? Quel réle la concertation peut-elie jouer? Pourquoi les
téches scolaires ne sont-elles pas percues comme utiles par les éléves? Des
réponses a ces questions contribueraient grandement & améliorer la qualité
des interventions des professeurs en matigre d'étude. '

Une réalité aux multiples visages

L'étude a la diversité de I'apprentissage. Trop souvent l'étude est confondue,
d'une part, avec la seule répétition machinale d'informations pour assurer la
mémorisation en vue d'un examen et, d’autre part, avec l'auto-apprentissage
résultant de l'initiative de I'éléve et visant & faire des apprentissages supplé-
mentaires par rapport & ceux qui sont touchés par I'enseignement.

' "En"'fai't' étude ﬁefmé‘t :d"appl'iqu'er_: diVe;_se__s’_:$fc;a_t"§g_‘1'es-’qugz*i_%t'ive§ﬁiéc11:f :
taches qui onit pour but de faire faire des apprentissages partict 131;?f.éremes
nons brigvement ces stratégies qui peuvent €tre associées a

taches.

La répétition | —
Afin de mémoriser des informations & long terme, la répétition es

i a donner
stratégie reconnue comme efficace. Diverses taches ont pour but de

'occasion de répéter une information ou une opération.

L’élaboration _ | -
pour arriver & comprendre une réalité, il faut pouvolr établlcr. d:ss lcljgzrztr; :n
informations qui la concernent. 11 faut former des ‘propos1. 1? hérentee o
i ot Ja nature des liens qui agencent Jes diverses informé . i
Lc:lirgllf;l?:; rapports d'inclusion ou d'exclusion, stucturer les séquences, €ta

des comparaisons, etc.

L’organisation | B
Afin de dépasser les données factuelles pour grr‘wer a .des rep;esent;i:;;lr—
généralisables de 1a réalité, il faut organiser les informations dg acon

chigue. Pour cela, il faut:

i i taine
¢ regrouper les informations dans des unités ol elles ont une cer

signification;
'@ _nommer ces regroupements;

@ &tablir des relations d'inclusion et d’exclusion entre ux.

Le contrdle
Les nouvelles informations sont tou]

déja créées. il faut constamme_nt sa o
apporter les corrections nécessaires afin de leur perm

la réalité rencontrée.
Toutes ces stratégies d'apprentissag_el s'appliquent aux
Le fait de se satisfaire de la seule répétition ne permet pas
d'habiletés de niveau supérieur. e
Si les &leves réussissent un cours uniquemen-t Zn ?y?:;t%;e pﬂ or e
infomation lors chun examen pOETt S T FES Ciert comme ' érude
'é i aloris T
ﬁ?sqieefz rrl\?\:a?}udl}esdgie‘i’oppement arteint soit assez peu éleve.

ours interprétées a l'aide des catégories
ssurer de la validité de celies-ci ety
e de tenir compte de

taches d'étude.
I'apprentissage
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" Une responsabliiité partagée -

L.OI'S , . . £1% v e .
ke 5'21:1 ;:gsrgiesszzur dc]it qu'un éldve n'étudie pas, il dit bien souvent que 'élave
ns des activités d'apprentissa ] éri
_ : ‘ ge autoncomes, exté
moments d'interaction avec | ' | los claves
e professeur. Dire qu'un él& s
n'étudient pas équivaut & di ' e e o
g dire: «lls ne font pas ce qu'il 4 faire». Dé
fetudient pas quy e qu'ils ont & faire». Dés lors
re porter toute la responsabilité :
. ité de leurs lacun '

.comme si ce qu'ils ont & fai it & 1 ememes

re devait &tre déterminé les é& a
comme 2 de . par les éleves eux-mémes.
métj Osnezvzs peuvetlgt concevoir {'apprentissage comme une activité de consom
, dans cette optique, un «bon» i i

: , professeur serait celui gui ne d
que de la matiere qui peut &t i o effort sane

re comprise du premier ¢

travail. Aussi, ne s'atte & e e, o

. , ndant méme pas a devoir travai ] :

: . ravailler pour apprendre, I

- P - . e
éleves sont loin de pouvoir déterminer la nature du travail a faire. ° j

Il - - p. - - -
d'étud(;o:;’fgéeiez Iors:lge préciser en quoi consistent effectivement les activités
ux élaves, car les niveaux supéri

, rieurs ou les a ti
den I . su pprentissages
o gj;xae: ne }J)leuvent etrg associés aux stratégies simples de mérnorisationgde
intorm dfgé]u-de fiuit aussi s’assurer qu’il y a vraiment concordance entre les

et les apprentissages visés, que | ivités d'é
{ et ) es activités d'étud i
tement définies par i'a i A o ke
pprentissage entrepris en class ’ i
r e, qu'elles sont planifié

" : ifiées

| par les enselgnantes et les enseignants et qu'elles sont connues des éléses

Les activités d’étude

S; sleoignc:r?:rﬁ l;it;de clorfr;me l'activité d'apprentissage autonome qui suit un
, me Jeffort intellectuel personnel ’ i

. QUr s'approprier un i

ou pour développer une habileté Y etion
, on peut chercher & décrire I'étud i

b sl ; . & décrire J'étude en foncticn

. Notons gu'une description des activités d'étude pré

regroupement quelque peu artificiel. Bi o mane
: . . Bien souvent, ces activités, ou d i

) artific ) u moins

ertaines d'entre elles, sont intégrées aux périodes de cours. Les éléves étudient

‘donc parfols en 8
classe. Malgré cela, voici le "activité
] Dar! . , genre d'activit
livre généralement lorsqu’on étudie. e aurquelles on se

La préparation au cours suivant

:

volets- la REVISION du cours déja suivi
¢ j& suivi et ' ANTI 3
annoncées pour le cours suivant. CIPATION des démarches

consiste donc & « composer» ignifi
a nouveau la significatio i i
lors des cours antérieurs. ® " des Informations recties

ciicertaines activités ‘autonormes, menées hors dela r'el'atio'r'.i':-de".-_m'éd'lat';c'jh,'

" yisent & préparer les p'roch'aihe's're’ncontres--,--'11 y a donc des activités d' ANTICI=

PATION des apprentissages. Il s’agit essentiellement pour ' éleve d'activer son
{ntérét pour les activités qui seront proposées. Il peut le faire en prenant

~ connaissance de problématiques ou el se plagant dans des situations de

conflit cognitif, générant ainsi une INCERTITUDE qui sera réduite ou aliminée

" au cours suivant.

Les exercices autonomes

Le développement des habiletés est impensable sans l'exercice. Lutilisation
de nouvelles méthodes nécessite ia synchronisation d'un ensemble de
capacités. Lapprentissage Ne peut se limiter a la compréhension. [l doit se
poursuivre jusqu’au remplacement des anciennes structures cognitives.
Lexercice est alors indispensable. Selon la .complexité de la tiche, il ¢'agira,
dans le cas de l'application de procédés uniques, d'EXERCICES GRADUES et,
dans le cas de processus complexes, de PROBLEMES & résoudre. Lorsqu'il
faut synchreniser un ensemble complexe de nouvelles capacités, ces exercices
peuvent prendre la forme d'un STAGE. Cependant, la forme la plus fréquente
des exercices autonomes demeure les devoirs, les exercices faits a l'exiérieur

des salles de cours.

Les travaux de synthése

La réalité étant toujours plus complexe que les éituations simplifiées concues
pour l'apprentissage, il importe que les éleves aient & traiter des ensembles
d'informations «naturels» ou « importants». C'est la rajson d’étre des
TRAVAUX LONGS. Les cours eux-mémes peuvent constituer cet ensemble
d'informations & traiter. La synthé%e peut alors porter sur les notes de cours.
Lorsgue les informations sont & frouver dans un systéme formel comme une
hibliotheque, la synthése prendra la forme d'une DISSERTATION. Lorsque les
informations sont associées 3 des situations réelles ou .concrétes, on parlera
de PROJETS. Lotsque les informations sont issues d'une expérience récente,
on demandera un RAPPORT.

- La préparation aux examens

Létude a un caractére particulier lorsqu'il s’agit de la préparation aux examens.

D'une part, 'étude comporte alors la REMEMORISATION des notions cu des

informations importantes. D'autre part, 'étude comprend aussi la maitrise de

toutes les méthodes associées aux EXERCICES. C'est une reprise de I'étude .
antérieure, une vérification de la maltrise visée en rappott avec les chijectifs

fournis par le professeur. La mémorisation requise n'est pas nécessairement

machinale; elle peut et méme devrait permettre l'établissement de liens entre
les informations retenues.
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C AinSi-ddm.:'-;dife” i L R
e LA quiun:éleve n'ét die’ R TR _
fait Tien dé tous ra dors - o .= 1 ELUAIE pas-peut signifiar aue et Alacs o
mauvaises hé?:?tiézsqgl EST ENUMEré ici. Par contre; uﬁ-'élé{?; ;:L?If Cevene ;

€tude et tenter de tout faire lors de Ja prépara?i\g:r)llr e
aux

€xamens, par exemple. Al {
1ens, p: - Alors, 1] peut se ‘il n*étudi
| stratégie d'étude est improductivz. Rler il métudie pee parce que sa

" Les exercices autonomes _
Assez souvent, des exercices autonomes sont faits en classe. Selon le degré de
difficulté, les professeurs deivent prévoir non seulement un nombre néces-
salre d'activités supplémentaires, mais égatement une répartition graduée de
celles-ci afin d'assurer les progrés des éleves. C'est I'expérience qui permet
d'évaluer les besoins des éleves et la quantité d'exercices habituellement
requise pour acquérir les apprentissages visés.

Lexetcice gradué ne présente pas un niveau de complexité suffisant pour
quil puisse &tre confondu avec la résolution de problémes. Le premier consiste
en I'application répétitive d'une séquence d'opérations connues. La résclution de
problémes exige une démarche plus complexe: se représenter ce qui est un
probléme, élaborer une stratégie de modification de la réalité et vérifier sil'on a
atteint I'état désiré. Lorsgque la consigne fournie & I'éléve s'exprime dans des
termes comme : «A laide de la formule..., résolvez les preblémes suivants », on
est vraiment dans le domaine de I'exercice gradué. Lorsque la consigne ressemble
plutdt 3 la description d'une situation réelie et olt 'on demande « comment on
pourrait modifier cette situaticn», on est dans le domaine de la résolution de
preblémes. Dans les deux cas, les activités doivent étre en rapport avec I'ensei-
gnement en cours et ne pas étre congues en fonction d’habiletés générales.

L exploitation du temps d’étude

Certains prof i :
esse '
derent cci)mme dgzsigofg t cOlmplétement les activités d'étude et Jog consi
P iVités relevant entia nel-
I'éléve, activita i entierement de |
. activités qu'ils 5 fo: € 1a respon :
Dans ce e I'en;{;j]ls n'ont bas & faire et dont ils n'gnt pas épse S:{éb{hte de
tions, et l'ap]p ot ‘gnement risque d'étre réduit 2 [a transmissionpd’ioicupet
ssage limité & la mémorisatiop machinale de celles G
~cl.

II importe de idé
considérer I'apprenti
i 1ssage co
Seroulant pendant une période dépassa ; sidéraby
ours. Pour que I'enseigneme

: Processus interne se
e nt‘c.or}szdérablement les heures de
les professeurs doivent tenir ccc?ml:)rtl: ZC'EIVI'E@ e oapport 2 l'appl‘eﬂtiSSage
st e =T : U caractere complé i '
pervites Oppoii lft Iies planifier afin qu’elles jouent effective?ner?; Gl‘éléflrfi e

run. Les professeurs dojvent guider les activités d'étude mea

La préparation ay cours sujvant
;Ja p.réparation aU cours suivant re
erminent leg apprentissages prévus ay Cours précédent. Se

Il est malheureux que les professeurs n'abordent pas trés souvent le niveau

" de I'habileté supérieure de résolution de problémes:. Les exercices autonomes

aPprentissage donne le @evraient amener l‘éléve_é penser, a n?ﬂéchir. & exercer son intelligerlc?e, & réutl-
cours. 1 importeodrg;el' Ce principe s'applique également 3 une séquen liser ensemble des capacités développées dans les apprentissages antérieurs.

tissages anten lors que Ieg 8léves majent pas laissé en lan 1 ce de

neurs afin de pouvoir progresser Plan les appren-

Les professeurs doivent évaluer quand il est temps de passer aux problémes.
Il est certain que l'apprentissage est désavantagé lorsqu'on s'en tient aux
_ exercices d'application. De plus, les professeurs ont & trouver le contexte dans
lequel leurs éleves s'engagent le plus volontiers dans la résolution de problémes. -
Est-ce en créant des situations artificielles {verbales ou autres} ou en plagant i
leurs éleves face & des tached réelles ? Enfin, les professeurs doivent évaiuer le
niveau de difficulté corespondant aux capacités acquises.

Ici encore, tout comme dans le cas de la préparation au cours suivant, il
imnporte de déterminer quand les habiletés ainsi acquises seront nécessaires a la
peursuite de Vapprentissage et de vérifier que cetie étape est non seulement
franchie, mais qu'elle a donné les résultats escomptés. Trouver les apprentissages
qui exigent 'exercice, iuger le niveau & atteindre, organiser le matériel utile, plani-
fier le temps nécessaire et vérifier les résultats sont des opérations permettant de

maximiser I'effet des exercices autonomes.

Pour inciter Jes élayes i
Ves a poursuivre Jeg i
rofemny inciter /es apprentissages ent

S esceu cs:a :sitills_gnt principalement deyy movyens: Iesgévalua;foLES C,Our?i les
mecaan 2t ;r;it aetg notes de cours restructurées. Viennent en as regu{leres
e O.u s travaulon Fiu plan cle cours, I'élaboration d’u;x vérif;bL}iaa lCes
le tatons e qu;{j?lm d;wient etre faits entre leg rencontres sont spécipf)j y
meile les éidves qui réysei .

ulté ot 1on i : QUi reussissent et les &lav iffi
s de méthodologie du trayail intellectuei quj initient :i’:&?ilfﬁ,

e.

ment, La sensibilisation ;
. aux sujets ou g > -

fait rarement T Ux problémes quj séro 4

de susciter chSZa gedeésl N tvités préparatoires. Rien n'empéche d: tvgibrol'r‘desi .

apprentissages qusi S:"es des Préoccupations qui pourrajent donner sei?stemt
ront abordés, Trop souvent, les professeurs comptzlrl]f

s'as : N

Surer que ces derniers parta- Les travaux de synthése

La répétition d'activités simples et complétes en elles-mémes ne peut conduire

au développement d'habiletés supérieures. 1] faut établir des liens et entre-

prendre des opérations complexes. Cette complexité appelle un engagement de

longue durée dans une méme activité. Un travail long réalisé en quelques heures

ne fait pas appel aux mémes capacités qu'un travail qui s'étale sur des semaines.



~1limporte ici de bien évaluer leg occasions de :synthese: Lorsquiil faut:
suivre les étapes du travail, la synthése de notes de cours a l'avantage de ne
créer aucune difficulté en ce qui concerne le contenu 4 traiter 1] est alors plus
facile de centrer ses efforts sur I'activité méme de synthase. Lorsqu'il faut
chercher les informations, la bibliothéque offre un support précieux aux éléves
et aux professeurs qui peuvent compter sur ['aide d'autres intervenants au
moment ol le professeur n'est pas en mesure de guider lui-méme |'éleve en
difficulté. Enfin, {a synthése d'expériences récentes g 'avantage de faire
référence & des données prévisibles, connues du professeur. Ici enceore, le
professeur doit évaluer le type de synthése le plus profitable au développe-
ment de ses élaves et Jeur fournir non seulement les consignes pour amorcer

le travail, majs également le Support nécessaire pour que les diverses étapes
solent franchies, ‘

Y

La préparation aux examens

La préparation immeédiate aux examens est considérablement compliquée

lorsquelle n'a pas été précédée de la préparation aux cours. Dans bien des
cas, C'est pourtant {a seule activité d'étude des éleves,

Bien souvent, il semble que la DPréparation aux examens se limite & la
compréhension des notes de cours. Alors, lorsque les examens comprennent
la vérification d’habiletés, les élaves rencontrent des difficultés insurmon-
tables. Il n'est donc pas inutile de fournir aux éleves, avant leg examens, un
rappel des objectifs dont I'atteinte sera vérifiée et de faire le lien entre ceux-ci

&t non seulement le contenu du cours, mais €galement les exercices qu'ont
faits les él2ves auparavant.

Diverses pratiques montrent le soici des professetirs d'aider les élaves 2
préparer les examens. Il importe que les éléves percoivent quil s'agit 14 d'une
Opération finale en rapport avec les activités précédemment menées.

En résumé

i ' i eala
si I'étude est l'activité de I'éleve ci[ui accgrxl];pgzttii:;fétiérfgzpi ;Ei;:?fjﬁnsep
i ’ i ‘est pas e d
e l’inu?r:as:ﬁ?xi?e}egfﬁ (r:sa rs‘l,:raitppas' guidée par les técéwes deﬁmes’ pai1 3;
gnefm o ’r La recherche (Berliner, -1987) montire gue lgs ’taches donnse:a o
o oo A Ia sul d'un enselgnement améliorent la qualité des apprentis g
?16VES ; : Su]teditions Tout d'abord, ces travaux doivent avoir un rgpp(l:rt
a ce.rt'alﬂes <:co?e roceésus d’apprentissage entrepris en classeL Ensuzte{ esi
eXphCltefiﬂved sopnt d'autant plus utiles qu'elles ont été préparées attfen ge
st fesseurs, que les consignes sont claires et que la re,milse is
il I:"rc?e d’assez' prés d'une rétroaction. D'autres factel;lrsf d,efﬁcaccizl é
‘Er,a\"aUX . ?UlVl hme d'assignation des taches doit étre controlg, lenca ref-l
s G ; ]gtétre conforme aux besoins des éleves et les ?UUIS Fie }raya;;
mﬁ‘-nt Otff“etr:e cci)isponibles et de qualité. L'étude ne peut donc etr.e lapsee»a;
donienineitiative des élaves. Etudier, c'est « travaillgr sur s}oyrrjecr;;z };;uts
iz‘:\s?cruire inteilectuellement, dans le cadre du projet scoiaire,

poursuivis dans un cours, avec un professeur.
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Troisiéme partie

X3

~ La compétence
des professeurs

"APRES les spécialistes de I'enseignement, les exigences intellec-
tuelles, émotionnelles et physiques qui pésent sur les ensei-
gnantes et les enseignants n'ont cessé de croltre au cours des
dernidres années (Andrews, 1987). Ceci ne fait que confirmer ce que
plusieurs professeurs croient, comme Antoine Prost {1985): enseigner est
devenu beaucoup plus difficile que par le passé. Cette opinion se vérifie
d'ailleurs par les phénomeénés de I'épuisement professionnel (burn out) et
du travail & temps partagé.

Alors méme que les exigences augmentent, on constate pourtant que
le statut social des enseignantes et des enseignants est en déclin dans
presque tout I'Occident. Cette contradiction entre les exigences réelles de
la profession et I'idée qu'on s'en fait généralement est si importante que
des responsables des milieux scolaires affirmaient, au cours de 'enquéte
menée en 1984 par le Conseil supérieur de réducation sur la condition
enseignante au Québec, que tant que les professeurs n'auront pas le
sentiment d'exercer un acte professionnel dont ils sont responsables et
tant que |'image qu'ils projettent collectivement ne reflétera pas cet idéal,
la condition enseignante demeurera difficile.




On considere facilement 'enseignement et |'appreritissage-comme:les deux:
tfaces d'une méme pigce de monnaie (Drucker,:1990), mais on reconnait diffici-
lement qu'il v a un lien explicité entre 'activité du professeur et celle des
éleves. Décrire Ja compétence des professeurs, n'est-ce pas décrire les
rapports qu'entretiennent 'enseignement et I'apprentissage ? Empruntons
cette voie et cherchons 4 metire en évidence la responsabilité qu’ensei-

gnantes et enseignants savent assumer.

- ’ responsabiiité et de rar R T
a 'idé 4 reconnaissafice Fpascl,
e de compétence. En effet, la COMPETENCE T dSéc;crll?éecrsrr;\;:e?t
-~ e a

tuer d M€, Ou a un groupe de per .
- peii rl;lﬁi&;?eHES SFECIFIQ.U.ES relatives 3 yne FONCTI%N D]:EL)TETQOI\/IH?Nelsé’Ed;;ffec.~
' due 1a condition enseignante demeurers difficile tant ;qu;i;

La fonction d’enseignement

Selon Myron Lieberman (1956), 'enseignement devrait acquérir huit caracté-
ristiques essentielles avant de pouvoir &tre reconnu comme une «véritable »
profession libérale. La premiére de ces caractéristiques est de «procurer un

service essentiel et bien défini 2 la société »,

Les transformations récentes de notre société placent I'enseignement
parmi les activités jugées essentielles non seulement & notre développement,
mals & notre survie méme. En effet, la connalssance qui apparaissait pour bien
des personnes de la génération précédente comme un ajout, un luxe de la
personnalité, est aujourd'hui située au coeur méme de notre vie sociale. Déja,
nombreux sont ceux et celles qui ne font plus partie de la société industrielle,
ni méme de la sociéié des affaires; ils font partie de la société du savoiy, de
Yinformation, de la recherche... Cela est si important que, comme 1'a fait remar-
quer Peter Drucker (1990), on s'inguigte mainienant que des enfanis ne
réussissent pas aussi bien que d'autres en mathématiques ou encore qu'ils ne |
maftrisent pas suffisamment tejle ou telle aptitude langagiére cu méme quils
ignorent tel fait ou telle information. Ceci aurait été tout simplement inimagi- -
nable dans toute autre civilisation précédente: on n'aurait méme pas pu alors -
imaginer que des lacunes sembiables puissent mériter quelque attention.

juger de l'aptitude des
. personnes désireuses d’ t
o e ! CXEICEr cette professi
e gr;lr;cejg:f f;ie S'OEI champ def compétence et finalement Pc)ie c?g’felfmn'i e
o I e I <3ac1te des actes a Poser. Par ajileurs, 13 comp;étence ‘affi e
e poms i \1t1e de se dor}n’er la formation et je fjerfectionnements et
fan mterventio(::sae ta CTolg;,)tlexlte de la tache, d'atre redevable de l’efﬁc;jcei?epfi:
. & ceterminer des stand i
Pl : : 1 andards de qualjté ite
ques touchant l'exercice de taches dont le r8le est'claiementfitégr?is e

améliorée. Par contre lorsqu'il s'agi
accepta e > agit de reconnaitre oy X
Pou IF; u;:ii;'effsonsablt’%?s énumérées, ['unanimité est t?és llo?noszgfeugaziét
tiques Spéciﬁquespa II}:a lites font—ellfes peur? Quelles sont les caractéris—‘
déterminer les limiteg g:ellgnemem qu! fioivent étre rendues explicites afin de
de faire reconnatre |a a resp Jon,sab1lzté professionnelle? Car il est difficile
téches dont le rée n’egﬁr;g?;éiigéug‘? activité mal définie, d'un ensemble de
i;fsre appréciée. De méme, || est di’fficéi]f;egedfigi;? portée peut difficilement
Sponsabilités. miner ies limites de seg
L.a connaissance et I'aptitude & penser deviennent aujourd'hui des préoc-
cupafions majeures, et il est & prévoir qu'elles entraineront des changements
majeurs au niveau de I'éducation. irailleurs, des pressions s'exercent ¢éia
pour que l'enseignement réponde 4 ces attentes. L'éducation, c'est «la
réponse d'une culture aux questions d'une période donnée», disait Neil
Postman (1981). Les questions d'aujourd’hui portent sur le savoir et son
application technologique. L'enseignement, dés lors, devrait appataitre
_comme le service essentiel de développement des savoirs. Pourtant, la
relation entre enseignement et développerment du savoir ou méme de l'intelli-
gence r'est pas explicitement établie.

Selon Resnick {1981), nous avons posé comme postulats gue, premigre-
ment, ce sont les facteurs biclogiques qui expliquent fondamentalement la
conduite humaine et, deuxiémement, que ce sont les facteurs individuels
plutét que sociaux qui expliquent les différences. existantes entre les gens.
Dés lors, ces postulats entrent en contradiction avec I'idée gue le processus

ne peut se faj i i 3
roce alfl(:r:rili ;qclill_fi Tmft clal‘rement’ définie la responsabiljté spécifique
cotte fometin o ot de' ci onction de | enseignement, leg tdches exigées par
ventions. on 1 s s e ac1'me e'F les effets obtenus par les diverses inter-
sances giton ey o qu ense1gner glgniﬁe faire I'exposé deg connais-
e j,enseigne_, - éu'ﬂs » Ol peut imaginer que Je professeur pujsse dire:
e eelg Su,jet ét ! apprer‘m‘en:c I». Sa responsabilité se limite ainsi lé
et b D tosiiocapaate d en.fair)e“l’exposé. Pourtant, quoi qu'on
Donc, enseigner devyrait sigr]ﬂflileff g?rira?aiereliilgeﬁ X l'alli)premeﬂt e s
e 1 5 - Alors, le professey raj
sabmté Sfér?earlnizzirtszull'zment s.ﬂ conn:iﬁt bien la matiare 3 enseignerr ;I;eaa }r););prernanif
leur savoir et leurs habilgtzrser:fgfsa %zpic;:szzi fOﬂ’(fj S e oper
eux, spprenmees ek - . I'se dirait: « Moi j'enseigne - mmas
pourraifm,jls éttréls. » Mais comr,nent Ies.enseignantes et les enfei h?natls
responsables d'une activite qul appartient aux élgéves’f
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- éducatif peutinfluencer de facon significative le développement humain: Ainsi,
le r&le joué par Fenseignement est minimisé. Ceci s'est traduit clairement dans
tout le discours pédagogique qui appelait au respect du développement de
I'enfant, comme sl s'agissait 1a d'un phénoméne auquel les professeurs assis-
taient passivement, créant ainsi un sentiment de non-confiance en l'efficacité
de 'enseignement sur la transformation des capacités des éléves.

"Au cours des dernieres décennies, les théories dominantes ne croyaient
pas fermement en l'effet réel de I'entreprise éducative et surtout pas en 'effet
de l'enseignement sur la transformation des capacités intellectuelles des
personnes, Les théories du développement naturel ont attiré |'attention sur
les fagons de ne pas interférer avec le processus de développement plutét que
d’indiquer des fagons de le promouveir activement. De méme, la réflexion de
cette époque a conduit les enseignantes et les enseignants & s’adapter aux
capacités des éléves en demandant moins ou en offrant plus, mais n'a pas
conduit & générer de nouvelles capacités.

Maintenant que les attentes sociales ne sont plus les mémes, 'idée quon
se fait de I'enseignement n’'a pas nécessairement changé. Pourtant, le lien
explicite entre I'enseignement et I'apprentissage s'établit progressivement. -

En 1968, Rosenthal et Jacobson prétendaient, & la suite de leurs
recherches, que des attentes plus élevées de la part des enseignantes ou des
enseignants amélicraient les performances des élaves. Selon eux, un éléve se
compeorterait en foncticn de I'attente ou du jugement porté sur ses chances de
succeés par son professeur. On se souviendra que leur expérience consistait &
annoncer & des institutrices que d'éminents chercheurs venaient de mettre au
point un test «d'épanouissement» permettant d'identifier les éleves sur le
polint de faire de grands progras intellectuels, alors qu‘il ne s'agissait que d'un
test d’'intelligence peu connu, Aprés y avoir soumis tous les éléves, on
indiquait & certaines institutrices des noms d'éléves qui étajent sur le point de
s'épanouir intellectuellement, pronostic purement fantaisiste. On a pu, par la
suite, vérifier que le quotient intellectuel des éléves ainsi désignés s'était
élevé de fagon significative dans les trois années qui suivirent. De plus, des
progrés supérieurs a la moyenne étaient observés chez ces éléves en lecture et
en mathématiques. Les résultats montraient de fagon évidente que les enfants
dont les institutrices attendaient des progrés les réalisérent. -

Linterprétation des résultats souleva une controverse, 1l était impossible
de déterminer si les enseignantes avaient effectivement traité les éléves
désignés différemmment des autres étant donné que les chercheurs n'avaient
pas fait d'cbservation en classe. C'est pourquoi Thomas L. Good et Jere E.
Brophy (1970) examinérent de facon systématique le réle des attentes des
professeurs sur leur comportement en classe. lls ont pu établir que les ensei-
gnantes et les enseignants modifient leur conduite face aux différents éléves.
Ceia s'observe dans les comportements suivants:

o 0: -_.-:On'lai's'se les-éiévés'-'f'azibiés 'asseoir loiniou; 'da.;m}s un g’rc’:iup'{e','o? C'rtéei
des situations ol il est plus difficile:de les diriger ou-de les trai
comme individus. | |

05.-. On porte moins attention aux piu:? faibles dans }gs iiltu:r?loeti
d’apprentissage (en maintenant moins de contact visuel,
souriant moins souvent).

. . . “
€ On demande moins souvent aux taibles de répondre aux questions o
encore de s'exprimer publiquement.

§ On consacre moins de temps 3 répondre aux questions des plus
faibles qu'a celles de ceux qui sont Juges plus fo¢s.

. s , t
€ On coupe court aux situations d'échec, ¢ e.sF-a-dlre qu'on ne fot;]rlrgs
pas de nouveaux indices et qu'on ne verlfle-pas par de nouv

questions le cheminement logique de 'éleve faible.

& On critique plus souvent les éleves jugés fajbles pour des réponses
incorrectes.
& On louange les faibles moins souvent que les forts aprés des
réponses correctes.

¢ On louange les taibles plus fréquemment gue les forts pout des
réponses marginales ou inadéquates.

o . 1A faves
"¢ On donne une rétroaction moins juste et moins détaillée aux élev
faibles.

& On omef de fournir une rétroaction aux réponses des faibles plus
fréquemment qu'on ne le fait pour celles des forts. ‘

& On interrompt la performance des plus faibles plus souvent que celle
des pius forts. »
Ces observations montrent que le traitement des Sleves erc‘i ,c!;?(ic; r; Tjs
' i i ] & attention, plus de consider ,
niforme: certains regoivent plus io! . sidératia \
]cjizst;mps En fait, ce qui différe, c'est la qualité de I'interaction établie entre
les &lzves et I'enseignante ou 1‘ense;gnant. |
Les études mettant en évidence la relation enseignement;apfari?tésesigei
ivi + les années 70, Dans une revue tral
se sont poursuivies pendan 5 ann . . !
études, Jere E. Brophy (1979) a dégagé les grands traits suivants:

¢ Les méthodes d’enseignement sont en relation directe avec l'appren-
tissage.

i ’ i ent
Des divergences consistantes dans les pratigues d gnselin?:\lfori_
expliguent que certaines enseignantes et certains ensggnan s
sent les apprentissages scolaires beaucoup plus que dautres.
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‘Téussite de Vapprentissage.

Bien qu'il nexi i
qu'll n'existe pas de conduites appropriées a tous les cag Certains

modéijes d'enseigne £
. ment sont généd N
Elves, g eralement associes a la réussite des
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¢ La concepti
ception de ['enseig '
_ . : nante ou de I'engei 3 .

influence I'efficacité de sa pratique. gnant face a son rg

Les profe ' i
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"% Lhabileté 3 i
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°t€ 2 or ‘ ment qui maintient leg &[a

des activités d apprentissage est un facteyr important i eleYeS dans

éliminant : 3
e etle‘l ?ege Qe Femps due 3 [a confusion, aux transitions dans Je
a la discipline, favorisent mieux I’apprentissage i

¢ Lhabileté 3 diri i '
ger les activités o' : N .
essentielle, | d'apprentissage et 3 crganiser étude est

Les situati ’ ' ¥

e r;grrll: éi apg)lr\entlssage ot I'enseignante oy I'enseignant dirige le

vy €s €leves sont plus favorables que les situations o Je
ent apprendre par eux-mémes oy des autres éleves i
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des critiques, on
o= . note que leg & : .
. &vidents. d progres de ['appr entissage sont plus

Ces résul . ‘
peuvent appréit;rgz;c;hler‘:he mentrent qu'il est fauy de prétendre que les él2ves
SNt fournis, Linterarti oot CoSeUIS, Meme si tous les moyens matériels ey
Les recherché s et tion entre les élgves et-leyr professeur est déterminante
processus cognitif Ontees p?ndant les années 80 sur Je meesseur’éxpert et sur le
‘techerche sur I’enseigng?t?:ri Scfllfa?:rt?fp (r endrg p?gruni, ‘Dans une synthese de Ja
Rosenshine (1986 a fait ressortir sept fo?lgtr;c:r?: gtladll’?r?sseig?ei;n:riiaﬂSé]’ sarak v

¢ TFaire lera i
ppel des connaissances antar i

~ v an . '
e terieures relides ayx apprentissages

0 i 7 3 ' A
Etablir les objectifs d apprentissage et les rendre exnlicitac

Présenter les éléments de connaissance nouveaux pour lesélaves: =1
Organiser et superviser des exercices d'application. B
Faire la correction des erreurs d’apprentissage observées., -

Donner des exercices autonomes (travaux, étude).

2 & ¢ 9 @

Faire la synthése de connaissances déja acquises.

- De ces travaux ressort la fonction de médiation de I'enseignement. 1l ne
s'agit pas seulement de transmettre des informations, rmais surtout d'organiser
des séquences d'activités qui permettent de guider I'apprentissage de fagon &
développer de nouvelles capacités de traitement de ces informations.

l'enseignement joue ainsi un réle éducatif: il oriente la croissance en
faisant acquérir de nouvelles capacités intellectuelles. Il a cependant un rdle
que les autres activités éducatives n'ont pas: guicer la reconstruction, chez les
éleves, des capacités lies au savoir dans une diversité de disciplines. C'est 13

la fonction qu'it faut jui reconnaitre.

La relation pédagogique

8i l'idée que le développement individue! est guidé par des facteurs biolo-
giques et non sociaux élimine la portée réelle de la fonction d’enseignement,
il est une autre idée, tout aussi fausse, qui déprécie I'enseignerment : I'impres-
sion qu'on a que l'enseignement est une activité qui se limite & ce qui se
passe en classe. On croit que les enseignantes et les enseignants travaillent
peu parce qu'ils n’ont qu'un certain nombre d’heures par semaine de présence
en classe et ce, pendant une trentaine de semaines par année. Enseigner, c'est
ici «faire la classe», occuper des éleves pendant un certain nombre de

périodes.
Toute personne ayant enseigné sait bien quil ne s'agit pas d'une activité
" spontanée, sans orientation. Parce que 'enseignement est une activité guidée
par une intention {faire apprendre des choses précises), elle nécessite & touit
le moins une préparation, I'interaction avec les éléves et une évaluation des
résuliats. Déja, on constate que ies tAches lies a l'enseignement débordent le
cadre de la classe.

En définissant I'enseignement comme une transmission de ses connais-
sances personnelles et non comme un service rendu & une personne gréce &
une relation organisée en vue de lui faire acquérir des capacités nouvelles, on
‘retire cette activité du monde du travail. George Bernard Shaw disait que:
«Celui qui est capable de faire quelque chose, le fait; celui qui n'en est pas
capable, I'enseigne. ». Mais enseigner, c’est faire quelque chose. C'est le faire
pius ocu moins bien, mais c'est le faire tout de méme. Ce n'est pas savoir
quelque chose et en parler. C'est savoir quelque chose ET faire en sorte que
~irmlanian Anutra la rannaicse éoalement.
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-de'leur discipline lorsqirils ont & l'enseigner. Cette nouvelle compréhension”
influence leur enseignement. Ainsi; chez les enseigriantes et les enseignants’
ayant peu d'expérience, leur formation universitaire précédente donne & leur
enseignement une orientation particuliére. Par exemgple, un professeur dont
la spécialité est l'anthropologie et-qui se voit confier un cours ol sont
présentes des dimensions d'histoire, de sociclogie cu de géographie aura
tendance & ignorer les éléments étrangers & sa formation personnelie. Dong,
on constate que les programmes sont toujours transformés par les ensei-
gnantes et les enselgnants en fonction de leur maitrise de la matigre.

ment sont toutes assocides al

amise en ceuvre de cette relation.

Pour quil y ait ensej i
) 3 gnement, il faut essenti
€léments en présence: yn ELEVE, une MATIERE et ltfri

lement qu'i] ¥ ait trois
e ENSEIGNANTE ou un
Hyman, 1974) qui constitue le
a pour fonction de mettre en

ENSEIGNANT. C'est cette « relation triadique » (

cceur de l'enseignement. Le systéme de taches
relation dynamique ces trois éléments.

- "Toute préparation de cours comprend une phase de compréhension du
programme, mais également une phase de transformation des données en vue
de 'enseignement. Il ¥ a toujours restructuration du contenu & des fins
pédagogiques. Avec le temps, les enseignantes et les enseignants qui ont
acquis de I'expérience élaborent des structures conceptuelles plus riches par
le nombre et la cohérence des concepts utilisés (Roehler, 1987).

en interacti ' i
tion. Tout d'abord, une relation d'un type particulier s'étabiit entre

Venseignante ' i

ou l'enseignant et 1a m tiere 3 i

A onte ou_ . matiere & enseigner; il s'agit de la relati
dida 'que. Ensuite, une relation d'interaction s'établit entre J'enge; S
1 elgnant et I'élave; i s'agit de la relation d'enseione remen g
a rlelatlon dg médiation. Enfin, une relation dir
Ou les connaissances & acquérir doit s'établir, ¢

ecte entre ['él2ve et Ja matiére

est la relation d'¢ .
étude. La reiation qu'entretient une enseignante ou un enseignant avec ia

matiére & enseigner différe de la relation qu’entretient un spécizaliste de cette
matigre. La relation didactique engendre un processus de réorganisation des
connaissances a des fins pédagogiques. L'enseignante ou l'enseignant inter-
roge les contenus disciplinaires en cherchant & trouver le meilleur chemin
pour arriver & construire les connaissances touchées. Il ne se demande pas
seulement: « Qu'est-ce que les élaves doivent apprendre ?». Il se demande
aussi: « Comment arrive-t-on & acquérir ces connaissances ? ».

RELATION DIDACTIQUE

conngissances

enseignant/enseignante

RELATION D'ETUDE :
RELATION DE MEDIATION

[ organisation des contenus issue de la relation didactique génére les
méthodes d'enseignement. 1l est donc important de comprendre comment les
enseignantes et les enseignants organisent les ¢onnaissances dans le but de

- les enseigner. C'est 13 tout le champ de la didactique.

Les relati ( ‘
-8 relations constituant enseignement.

La relation de médiation

_ Le savoir n'est pas quelque chose de préfabriqué. Chacun doit le reconstruire,
Léleve doit &tre guidé dans la construction de son saveir. C'est la relation de
médiation qui assure la qualité du cheminement de 1'éléve dans sa quéte du
savoir. Au cours de l'interaction qui s'établit entre |'enseignante ou l'ensei-
gnant et U'éleve, on trouve des activités qui visent les processus inteilectuels
de pensée et de raisonnement. Hyman (1974) divise les activiiés de l'ensei-
gnante et de 'enseignant en deux catégories: les opérations logiques qui ont
‘pour but l'activation des processus mentaux et les opérations stratégiques qui
visent & influencer le cours de 'apprentissage de |'éleve, a guider les activités

intellectuelles.

La relation didactique
Déja en | ignait I'i . .
D a]tjére dzit E:I\]A;?g gsr?uhgniltnl Importance du réle de ia connaissance de [
ement. li prétendait épal '
na ensel t. 1 galement que | '
ante de la discipline est différente de Ia cormaissanceqnéceis(zji(i)r[;n&;i 1]5:3531'1?9
ensej-

gneme t AU' ’ i p

1978 ; Shulman, 1974 . Buchman, 1982).

Sigmund Gudmundsdottir 1987) a étudieé i
connaissance de la matjere, te(lle qtj'c?negudle s
connaissance pédagogique de |
enseignantes et deg enseignants
enseignantes et |

fférence qui existe entre la
i trouve chez les Spécialistes, et [z
;1’ maylgre, telle qu'on la trouve che;z des
o enserpote expegence. Ses travaux suggérent que les
S acquierent une nouvelle compréhension
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__OPERATIONS LOGIQUES | OPERATIONS STRATEGIQUES
¢ Exposer o '
‘e Définir : o Questionner
- Expliquer . e Vérifier
e . Comparer ' : : ° Evafugr
« Associer N * Encourager
¢ Déduire - e Atlirer I'attention
e Conclure e o Motiver
e Justifier _ ' .. Etc.
* Etc. R L e
l.es opérations liées a lamédiation.

La relation de médiation exige 1'établissement d'un processus trés
complexe qu'on commence & peine & comprendre et & étudier (Duffy et
Roehler, 1986). On comprend maintenant que I'enseignement, c'est beaucoup
plus que de faire accomplir des tdches aux éleves et de présenter des informa-
tions de fagon logique. Lenseignement, c’est aussi une interaction cognitive
entre une enseignante cu un enseignant et les éléves. La relation de média-
tion représente cet aspect de I'enseignement. ‘

i.a relation d’étude

L'éleve, dans le processus d’enseignement, est placé face a la matidre 3
apprendre; il est en relation d'étude. Ii doit s'approprier cette matiére, la
comprendre et la connaftre. Cette relation n'est pas facultative, car elle n'est
pas extérieure au processus d'enseignement. Elle en fait partie intégrante et
doit étre prévue par I'enseignante ou I'enseignant. :

La relation pédagogique est donc plus que la mise en présence d'un
contenu disciplinaire, d'une enseignante ou d’un enseignant et d'un élave.
C'est I'établissement d'une interaction entre eux. L'établissement de cette
relation exige un grand nombre de connaissances et d’habiletés de la part de
I'enseignante et de l'enseignant. Voici les sept sources de connaissances
nécessaires & I'enseignement que Shulman (1987) a identifiées :

¢ LA CONNAISSANCE DU CONTENU .
connaissance et compréhension de la matigre & enseigher:

¢ LA CONNAISSANCE DIDACTIQUE .
amalgame de connaissances de la matiére et de connaissances
pédagogiques qui permet & I'enseignante et & l'enseignant
d'organiser les connaissances de fagon a faciliter l'apprentissage ;

@ LACONNAISSANCE DE LA PEDAGOGIE GENERALE 1 " =~ T
connaissance de diverses méthodes d'enseignement, de stratégies et
" d'activités; |

° & LACONNAISSANCE DES ELEVES

connaissance de ce qui caractérise les éléves et connaissance des
processus d'apprentissage qu'ils utilisent (théories de I'apprentissage);

. ¢ LA CONNAISSANCE DES CONTEXTES _
connaissance de ce sur quoi 'enseignante et 'enseignant peuvent
" compter pour enseigner;

Q LA CONNAISSANCE DES BUTS, DES OBJECTIFS E'T DES FINS
" connaissance de ce qui rend son enseignement nécessaire ;

¢ LA CONNAISSANCE DU PROGRAMME
connaissance de Farticulation des divers-éléments qui constituent le
" programme. '

Ces connaissances doivent &tre intégrées dans le processus d’enseigne-

_ mment et exploitées grice aux habiletés d'enseignement. Il s'agit donc d’une_
 activité complexe qui exige un haut niveau de travail intellectuel.

Lactivité d’'enseignement peui &tre comprise dans un modéle systématique

" de tAches comme celui proposé par Jackson (1968). I suggére de regrouper les

diverses taches accomplies par les enseignantes et les enseignants autcur de
trois grands moments: une phase de préparation ou phase PREACTIVE, une
phase de mise en ceuvre de la relation pédagogique ou phase INTERACTIVE et
une phase de vérification des résultats, de correction de la méthode employée
ol phase POSTACTIVE. Ce systéme pourrait étre représenté ainsi:

Les phases du processus d’enseignement selon Jackson.

On constate qu'il s'agit bien d'un systéme, c'est-a-dire que chague ensemble
de taches ne se comprend gue par rapport aux autres et non en lui-méme. Ainsi,
on n'évalue pas parce que c'est exigé par I'administration ou qu'il faut bien sélec-
tionner. Il s'agit d'une tdche nécessaire au systéme cemme toutes les autres

taches. De mé&me, on prépare ses cours en tirant profit de son expérience passée

et on intervient selon une méthode préalablement élaborée.
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" Durant 1a phase préactiv‘e,-'I’enseignan_t'e"oujI'éhséignaht doit planifier son
‘action' et préparer les Instruments dont il aurs besoin péur la conduire: Logique- -

ment, cette phase est préalable aux autres et la qualité des autres rhases en

‘dépendra. Bien que cette phase soit toujours présente dans l'enseignement, elje -

est en réalité, plus ou moins élaborée selon les ordres d'enseignement et je
partage de la responsabilité de la préparation des cours. De plus, la planification
.€t la préparation des cours varient selon la compréhension qu'a 'enseignante ou
I'enseignant de son travail. Ailnsi, réduite ay minimum, cette phase peut prendre
ia forme d'une question que se pose l'enseignante ou l'enseignant avant de partir
pour I'école: «Que vais-je faire aujourd'hui?». par contre, l'enseignante oy
I'enseignant qui sait quels apprentissages i désire faire réaliser aux élaves
prendra une période beaucoup plus longue de préparation. Des habiletés spéci-
fiques sont requises peur accomplir les thches de préparation d'un cours. Cepen-
dant, si le seu] problame qui se pose & I'enseignante oy & 'enseignant est
d'occuper sa classe, d"accomplir sa tache, il peut choisir des activités qui feront
€n sorte que tout se déroulera bien. mais qui ne feront peut-étre pas en sorte que
les élaves effectuent jes apprentissages nécessaires 2 leyr développement. Ici se
pose le probléme du choix de Ia méthode d'enseignement et de élaboration des
Instruments qu’elie commande pour étre appliquée avec efficacité On rencontre
deux types de réponse & ce probléme: une réponse intuitive ou une réponse
systématique. L'approche intuitive regarde les activités en elles-mémes tandis
que lapproche systématique les choisit en fonction des conditions de I'enseigne-
ment et de |'apprentissage. :

Pendant la phase interactive, I'enseignante ou I'enselgnant doit conduire Je
processus d'enseignement en classe. | entre alors en interaction avec Jes éleves
- et guide leur apprentissage. Il est inévitable que les éleves interpratent de
maniéres différentes ce qul leur a été présents, Lenseignante oy l'enseignant
doit donc pouveir connaitre en cours de route comment |'élave construit sa
connaissance et intervenir pour corriger le parcours, au besoin, Cette activité de
construction du savoir ne se limite pas & la présentation d'un contenu bien
structuré; elle comprend des Guestions, des exemples, des exercices, des

travaux, etc. Encore 1a, des habiletés spécifiques touchant ces tadches sont
nécessaires,

Enfin, au cours de 1a phase postactive, l'enseignante ou l'enseignant évalye
les résultats du processus et en tient compte pour modifier sa nouvelle prépara-
tion. Ainsi, i! tire profit de son expérience. Cependant, cela exige qu'il développe

les habiletés nécessaires 3 une évaluation de qualizé.

Par ce cadre de référence, Jackson a attiré 'attention des chercheurs sur
Vimportance de décrire les precessus de pensée et de planification des ensesi-
gnantes et des enseignants afin de comprendre les évén'e,ments observés en
classe. Pour lui, I'aspect «caché» de I'enseignement était essentiel pour
améliorer notre compréhension des aspects les plus visibles. Aujourd’hui, on
est convaincu que les structures cognitives des enseignantes et des enseignants

peuvent avoir des conséquences pédagogiques importantes.

~ Lenseignement:
un ensemble de tiaches

v Py <z o ~ . .

ces taches.

Les taches liées a la phase préactive

Dans ia phase de préparation, i} faut concevoir, planifie}: et orggr;is?rcloit(:afvlés{;
iffé i si, la premigre tache consiste & |
sement des différentes relations. Aussi, 4 onsiste & concetolr
& ' i ‘est-a-dire a élaborer les stratégie
la méthode d'enseignement, c'es 3 é s e e o
i s), de médiation (les activités
tique (la séguence des contenus), . 2 fe 2 classe) et
artie de cette tdche est
d'étude (les travaux autoncmes). Une p ' e abituellement
iée 3 éciali I'enseignement supérieur. Ensuite,
confiée & des spécialistes, sauf pour e o oo e
i ificati ' i ent, cest-a-dire distribuer dan
faire la planification de l'enseignem : : s e temps
3 ivi éthode. Puis, pour chacune p
alloué les activités prévues par la mé ' e o8 periodes
i isi élaborer les instruments pédagogig .
de rencontre, il faut choisir ou éla rles . . oo neces”
i i i ntions, il faut faire une prép
es. Enfin, avant chacune des interve : )
frarl:;zédiate: se situer dans la méthode, revoir le déroulement de la rencontre
et vérifier I'état de l'instrumentation.

La phase préactive exige un travaii considérable. .in p{aut d1f{1cl;{cceer;1?:;
. . o
' i ' i u un enseignant seul développe
concevoir gqu’une enseignante o ! ! ope 1 Jos
habiletés requises par la concepticn de methode-s,’_la p%an1f1c:;;11rt1‘1£oé10r(;:*nalTt
création de matériel d’enseignement. C'est pourquoi l'enseigneme

aussi ses spécialistes.
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Les técﬁes'liées a la phase préactive.
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" Les taches liées a la phase interactive

- Envérifiarit régulidrément;la:compréhension ‘des élaves par des:qiestionsiot

En rassemblant les idées de plusieurs recherches sur I'intéraction mattre-
€leve dans le contexte'd'un enseignement explicite dispensé par des ensei-
gnantes et des enseignants d’expérience, Rosenshine {1986) a regroupé les
activités généralement menées en six fonctions: révision, présentation de
nouvelles matieres, exercice guidé, rétroaction et correction, exercice
autonome et synthése périodique. De telles fonctions ont également été
identifiées par Good et Grows {1979) ainsi que Russell et Hunter (1981).
Considérées comme une séquence, ces fonctions rappellent les événements
d'enseignement de Gagné (1976)

Le rappel des apprentissages antérieurs signifiants

Les enseignantes et les enseignants expérimentés débutent leurs cours par ia
révision d'éléments précédemment enseignés, la correction de devoirs ou de
travaux et ie rappel des connaissances reliées aux nouveaux apprentissages.

La détermination des objectifs

Pour apprendre, il faut vouloir développer les capacités nécessaires a I'accom-
plissement d'une t4che ou & une performance quelconque. Ainsi, ayant vu un
certain film, on s’inscrira & un cours de judo afin d'arriver 3 exécuter les
prouesses qui nous ont impressionnés. Aprés avoir assisté & un spectacle ol le
chanteur suscitait I'admiration, on se mettra, comme lui, & gratter la guitare et 4
chanter. Pour appreridre, i} faut avoir un PROJET, Les démarches qui seront entre-
prises ensuite (écoute, exercices, etc.) le seront en fonction de ce projet et des
résultats que I'on vise. Une des fonctions de l'enseignante et de I'enseignant,
C'est de faire prendre conscience aux éléves de certains besoins, de les mettre en
situation de vouloir apprendre, de Jeur permettre de se donner des objectifs dont
V'atteinte sera évaluée lors des examens, Il ne suffit pas ict d'énoncer des objec-
tifs préfabriqués. 1! faut placer les élaves devant une performance désirable et
leur suggérer cette performance comme projet d’apprentissage.

La présentation des nouveaux éléments d’apprentissage

Les recherches effectuées sur l'enseignement efficace des mathématiques -

{Evertson et al., 1980; Good et Grows, 1979) montrent que les enseignantes et

les enseignants qui réussissent le mieux passent plus de temps que les autres

a présenter la nouvelle matiére et 3 superviser des exercices. [is donnent plus
d'explications, plus d'exemples, font plus de vérifications de la compréhen-
sion des éleves et font en sorte que les éléves aient tous les éléments qui leur
permettent de faire les exercices avec le minimum de difficulté,

Lors de la présentation d’éléments nouveaux, I'enseignante ou l'ensei-
gnant doit centrer l'attention des élaéves sur ce qu’ils ont & apprendre. Ceci
constitue I'énoncé des objectifs. Ensuite, il donne une présentation ordornée
des divers éléments de la lecon. En utilisant des exemples, 'enseignante ou
I'enseignant réduit les interprétations ambigués de la part des élaves.

. des résumés de la présentation faits par les éléves, en engageant les-éléves &

donner leur point de vue sur ce qui vient d'étre enseigné, les enseignantes et
les enseignants s'assurent que les éléves sont sur la bonne voie dans leut
démarche d'apprentissage.

Les exercices supervisés |
Selon le degré de difficuité des éléments de la présentation, les enseignantes

et les enseignants organisent, & des intervallés plus ou moins rapprochés, des

exercices qu'ils guident et supervisent. Ceci fournit I'occasion aux éléves
d'exercer progressivement les habiletés nécessaires, de faire passer les
éléments nouvellement acquis de la mémoire de travail & la mémoire & long
terme et de se constituer des schémas opératoires.

Lexercice est essentiel & 'apprentissage et les enseignantes et les ensei-
gnants efficaces savent organiser les exercices nécessaires. lls proﬁtent de la
supervision de ces exercices pour trouver les défauts d’apprentissage des
élaves et pour les engager dans un questionnement cognitif qui leur permettra
de poursuivre adéquatement leur démarche d’apprentissage.

L'élaboration du savoir suppose l'exercice engagé des éléves dans le
traitement des nouvelles données d'apprentissage. Les exercices supervisés
font partie des moyens pour impliquer les éléves dans l'apprentissage. -

L’enseignement correctif

Lors de l'enseignement correctif, I'enseignante ou 'enseignant explique
pourquoi certaines performances sont justes et pourquoi certaines autres ne

"correspondent pas aux attentes. A cette occasion, l'enseignante ou l'ensei-

gnant fournit de nouveaux indices cognitifs qui guident I'apprentissage.

Les exercices autonomes

Les exercices supervisés ont permis aux éléves d'acquérir les capacités
nouvelles. Les exercices autonomes permettent de dépasser l’hés-itation
encore présente et d'acquérir le niveau d'aisance nécessaire & L? mthflse des
apprentissages. Ainsi, ['éléve arrive & un niveau d'autonomie visé par le
processus d'enseignement.

Les exercices autonomes sont profitables lorsque les consignes sont
claires, lorsque I'enseignante ou I'enseignant s’est assuré d'un bon dépa.rt
dans l'exécution de la tdche et lorsqu'une supervision minimale est garantie
afin d'éviter les blocages en cours de route.

Les synthéses périodiques

Lapprentissage n'étant pas une activité automatique, I'enseignement ne peut
atre fait une fols pour toutes. Les activités de révision de la matiére déja vue
favorisent l'intégration des savoirs. C'est |'occasion: de rendre explicites les




'hens entre dlverses connaissahces. II arrive donc qu’ un cours ne contlenne
pas de connaissances nouvelles mals ‘qu'il organise ces connaissances de
fagon & établir des relations nouvelles entre elles. Cela permet d'aborder des
problemes de plus en plus complexes faisant appel & plusieurs savoirs. Ces

occasions de synthese semblent permettre de meilleurs résultats aux examens
{Kulik et Kulik, 1979).
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Les taches liées & la phase interactive.

Les tdches liées a la phase postactive

Un ensemble de téches sont également associées & la phase postactive. Tout
d'abord, il faut élaborer des instruments de mesure, c’est»é-dire concevoir une
stratégie pour recueillir les informations nécessaires & un ]ugement le plus
objectif possible sur la justesse des apprentissages effectués. A partir des
activités d'apprentissage, il faut trouver des comportements pouvant témoi-
gner de l'acquisition des capacités visées par les processus d- ‘apprentissage,

Il faut formuler ces comportements de facon opérationnelle. Enfin, 'ensei-
gnante ou l'enseignant doit classer les comportements possibles selon leur
degré de difficulté et la nature des apprentissages qu‘ils permettent de vérifier

Afin de préparer les instruments nécessaires & I'opération d’évaluation,
V'enseignante ou l'enseignant doit faire un choix de comportements, établir
une pendération sur la base de critéres qualitatifs ou quantitatifs, rédiger les
consignes et les questions d'examens et enfin, produire l'instrument dans sa
forme définitive.

Lors de I'opération d'évaluation, l'enseignante ou I’ enselgnant doit super-
viser le travail des éleves afin d'assurer Iz fiabilité de la mesure qui sera
obtenue, mais aussi pour vérifier la facilité d'utilisation de son instrument et
corriger, au besoin, des erreurs qui auraient pu se glisser.

Ayant les cop1es des éieves 1enselgnan'€e ou 1ense1gnant d01t en fa1re la -

correctlon i effectue alors 1a notatlon et I'annotation des copies “afin’ de
faciliter 3 l'élave l'interprétation-des résultats. De plus, en se fondant sur les
résultats, il doit porter un jugement et prendre les décisions nécessaires
concernant la poursuite de 'apprentissage. Finalement, il doit communiquer
sa décision auy élaves et aux autres personnes concernées.
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Les taches liées & la phase postactive.

li y a done, pour chacune des phases de I'enseignement, un ensemble de
tdches & accomplir pour assurer la mise en ceuvre et le déroulement de la
relation pédagogique dans ses trols dimensions de didactique, de médiation et
d'étude. Nous avons vu les tiches essentielles liées & chacune de ces phases.
11 devient évident gue pour les accomplir, I'enseignante ou l'enseignant doit
développer un ensemble de capacités propres & l'enseignement. Il devient
évident que la mafitrise de la matiére & enseigner n'est qu'un point de départ
du développement des compétences particuligres aux enselghantes et aux
enseignants.




© Lesactivités de médiation

PHASES | . . SEQUENCES DES TACHES
. + GONGEPTION + INSTRUMENTATION
PREACTIVE « PLANIFICATION + PREPARATION

RAPPEL, DES APPRENTISSAGES ANTERIEURS SIGNIFIANTS
DETERMINATION DE L'OBLECTIF D'APPRENTISSAGE
PRESENTATION DES NOUVEALIX BLEMENTS DE CONNAISSANCE
EXERGCICES SUPERVISES

CORRECTION

TRAVAUX (EXERCICES AUTONOMES)

SYNTHESES PERIODIQUES .

INTERACTIVE

& 5 0w aa.

ELABORATION D'INSTRUMENTS DE MESURE
CONSTRUCTION DES INSTRUMENTS
SUPERVISION DE L'OPERATION DE MESURE
CORRECTION

ANALYSE DES RESULTATS

POSTACTIVE

- s s e

Tableau-synthése des taches d’enseignement.

Des études actuelles montrent qu'il existe des différences importantes
entre une aspirante ou un aspirant & 'enseignement, quelqu’un qui fait
occasionnellement de |'enselgnement et une enseignante ou un enseignant
d'expérience (Berliner, 1986}. Ces études permettront de mettre en lumigre
le réle de I'expérience dans I'évolution des habiletés d'enseignement.

Des distinctions dans la signification
du terme «enseignement »

Lorsqu’on parle d’enseignement, on peut faire référence & des réalités
diverses. En tant qu'cccupation, 'enseignement regroupe un ensemble impor-

tant d'activités. Nous distingucns trois niveaux importants de signification de
ces activités,

Les activités professionnelies

Comme occubation organisée et rémunérée, l'enseignement comprend des
activités sociales qui regroupent des perscnnes, deg activités syndicales qui
régissent les rapports avec I'employeur, des activités éducatives exigées par la
participation & la vie d'un établissement scolaire, des activités départementales
qui visent la coordination du travail des professeurs et finalement, I'ensemble
des activités propres a l'exercice de la fonction d'enseignement. Parler d’ensei-
gnement, c'est parler de cette réalité complexe du travail d'une enseignante et
d'un enseignant. Cependant, afin de dégager un cadre conceptuel pouvant guider
la fonction d'enseignement, il faut s'en fenir au dernier groupe ' activités.

Les activités d’enseignement

Au ceeur des activités professionnelies, il v a les activités d’enseignement
proprement dites. Nous avons décrit ces activités lors de la présentation des
trois phases nécessaires a I'établissement de la relation pédagogique.

couvent. le terme «enseignement» désigne les activités ofl 1'enselgm:-m’te1 ou
l'enseignant est en interaction directe avec I'éléve. Nous les :avons appe ezs
activités de médiation, Ces activités sont au coeur de I'enseignement et de

' I'engagement professionnel. Cependant, eiles ne peuvent suifire 3 la descrip-

tion de Venseignement. C'est pourquoi, & partir de la for'lc'tion d'enseigne-
ment, plutét que de son exercice, il est plus facile de saisir gu:els SOIl'lt les
éléments constitutifs de 'enseignement et comment ceux-ci s'crganisent.
Ainsi, i} est possible d’abandonner Yapproche intuitive pour aborder une
approche plus scientifique.

Ces distinctions étant posées, il devient clair que la Psychopeqagogle ne
g'intéresse qu'aux activités de l'enseignante et de l'enseignant qui ont pour
fonction I'établissement de la relation pédagogique.
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Différents niveaux de signification du terme « enseignement ».

] Les'effets de enseignement

' Lenseignement consiste a établir une RELATIQN. Cepgndant, cettei“refiatlont;e;:
caractérisée par son objectif: modifier 'appareil clle’ traiternent de }'in 'czrmai or ._
d'une personne grace 2 I'appropriation de capacites no}uve!les associées tan !
CONTENU disciplinaire. Leffet escompté n'est donc pas d'avoir «vu» un content,

mais bien d'avoir acquis des capacités nouvelles de traitement de ['information. o




pour t'oute dlisciph'ne qui cherche & influencer yn
gggméme VIvant, il faut penser 3 Yenseigneme
PERATION. .Il' s'agi_t d'établir des méthode

brocessus propre & un autre
nt cqmme & une activité de
S Qul activent et guident le

bport entre ce que fait

I'enseignante ! i
g ou l'enseignant et ce que fajt V'élave comme apprentiscage

Haysom (1985) représente cela ainsi -

Lecceurde Fenseignement

/- TN
——
cadre \
ca expérience \
référence anteri
8 Erieure
I'enseignement " }
['éleve

D, . . . '
2prés John Haysom, Inquiring intp lﬁeTeacﬂLugPrucess, Toronto, OISE, 1985 P19

Les effets de |’ i i
si on agines de (lj:r;:ef;t?;ne;t ne sauraLeAHt donc &tre automatiques comme
ronesal gt o riedlngrte. De méme, dans les autres disciplines de
o on (4 Te, mé €cine, psychologie, etc.), les effets résylt
ordre de 'amélioration dy rendement: un ore e
Bersonnes devrajent POUVeIr apprendre des connais;san

Nous pouvon
p § constater ces effets par le niveau des éléves qui ne baisse

pas puisque le niveay d
€S programmes augme '
2s | : I nte
d'éleves arrivent a terminer leurs études ¢ ** auin plus grand nombre

v

‘ .
.

prapre: faire fair i .
tuelles dos gens ecde§ apprent}ssages qui modifient |eg capacités jnteilec-
compétences d : ,Z(.:l eXlge d'eux un grand nombre de cempétences: d
€ meadiation, liées 3 'int i " s des
des compéte , o s nteraction cognitive avec les &lav
élaves Czs Célr;eséf ofeanisation de I'étude, liées ay travai] personne‘lasé:t
betences méritent d'étre feconnues et appréciées non seules

CONCLUSION GENERALE

Les éléves apprendront-ils vraiment ?

On dit parfois qu'il n'existe pas d'enfants prodiges mais des parents prodiges,
des parents qui arrivent & faire en sorte que leurs enfants dépassent le niveau
habituel de développement dans certains domaines. De méme, il existe des
professeurs qui savent se libérer d'une reutine de travail pour amener leurs
éleves & faire des choses qui contribuent au développement de leurs
capacités. L'exposé magistral, bien qu'il soit un élément indispensabie a
I'enseignement, n'arrive pas & engager les éléves dans tout ce qu'ils doivent
faire pour développer leurs capacités.

Bien des professeurs considérent leur tdche comme ingrate et peu valori-
sante. lls ont I'impression, comme Sisyphe, d'étre condamnés & rouler éternel-
lement un énorme Tocher jusqu'au sommet d'une montagne d'cl il retombe
aussitdt dans la vallée. Cette impression vient sfirement du fait qu'ils recom-
mencent chaque année ou chaque trimestre avec des éléves qui sont «au bas
de la pente ». Le travail de Sisyphe est un travail qui se défait et qu'il faut sans
cesse recommencer. Or, le travail du professeur, ¢'il respecte le processus
d’apprentissage, n'est pas & refaire: il pose les assises sur lesquelles d'autres
développements pourront se faire. .

Nous avons examing, dans ce livre, certaines exigences permettant aux
éleves d'apprendre, grice & l'enseignement. Lexigence fondamentale, ici, était
qu'on ne se contente pas de 'exposé comme seule activité d'enseignement.
fl faut situer cette exigence dans l'ensemble des conditions d'efficacité de

I'enseignement.

Robert E. Slavin (1987) a présenté une théorie simple des conditions
d'efficacité d'un systdme d'enseignement. Examinons les quatre facteurs qu'il
retient. Cela nous permettra de mieux évaluer le probléme de l'efficacité

relative de I'enseignement.
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Necessaires au développement de capacités vou]

gnement de qualité prése
gn nte, selo
Sulvantes: e

® des présentations structurées ;

@ des indications claires lorsqu'il y a changement d'objet d'étude -
€ des exemples assez nombreuyx et des images frappantes
¢ des reformulations fréquentes deg princi;;es essentiels;
® des liens entre ce qui '
. qu’il v a & apprendr & i
e pPp ¢ et I'état actuel des connais-
*

h

des objectifs explicites ;

des liens évidents entre E’apprentissage et I'évaluation -

¢

%

¢ des contrdles dy niveau de mattrise de I'élve -

€ des rétroactions sur les performances des élaves -
®

des connaissances assez nombreuses pour garder en éveil.

Ce premi i en
ot }:;] eQiert fa?teur'mo.nt.rg que ce qui est premier dans un établissernent
Conse ngt j ent, c'est Iactnf'lte de ses professeurs. Les programmes les plus

» les ateliers les mieux equipés, les locaux les plus luxueux, tout cela

Le niveau des éléves

Oéza;}?mprend assez facilement qu'il ne suffit paé que l'ensei

Sn m;eﬁgﬁ qu'il sf01t'efﬁcace. En effet, le meilleur cours universitaire offert

o e Vg aurait bien peu de chances de fajre progresser les éldves: c'egt
€. Volci quelques problemes posés par le contréle du niveay - ‘

gnement soit de

€ l'organisatio
n des programmes &' i
. T enselignement e {
progression réelle des éleves - " fonction de Ia

®  létablj ités initi
ablissement des capacités initiales des éiéves 3 qui I'on enseigne

¢ l'arrimage des diverg ordre

im s d'enseignement : primai i
coliégial, universitaire | Primale, secondaire

ues. Cecl étant admis, |'ensei-
herche, les caractéristiques

¢ l'évaluation sommative des capacités permettant réellement ia
poursuite des études; . L :

@ e regroupement des éleves selon leur niveau d'habiletés, de facon &
pouvoir leur offrir un enseignement collectif approprié;

4 J'crganisation du regroupement momentané des élgves ayant des
difficuités particuliéres, de fagon a corriger celles-ci avant la poursuite
des activités d'apprentissage.

"~ Le contexte de I'enseignement collectif indifférencié oblige & une
réflexion sérieuse sur nos modes de regroupement des éléves et sur le
processus d'évaluation sur Jequel s'appuie ce regroupement, C'est 13 un
probigme important de l'organisation du cheminement scolaire qui affecte
grandement l'efficacité de I'enseignement. L'enseignement ne peut étre
efficace que ¢'il est organisé en fonction des élaves a qui il s’'adresse ; il revient
autant aux professeurs qu'aux concepteurs de programmes d'études et aux
administrateurs scolaires de faire en sorte qur'il en soit ainsi.

Sur la question du niveau des éleéves, il faut arriver a dépasser les impres-
sions. Cela n'est pas facile. 1l nous faut utiliser des instruments de mesure du
niveau scolaire pour arriver a faire des regroupements qui rendent possible un
enseignement, collectif de qualité. Or, la noticn de niveau est trop globale
pour que nous puissions établir quelles peuvent étre les exigences de l'ensei-
gnement. La définition et l'organisation des objectifs pédagogiques adaptés
aux &iéves restent un défi important lancé a la pédagogie d'aujourd hui.

La durée

Un enseignement de qualité offert & des éléves ayant un niveau de développe-
ment approprié pour en tirer prefit ne serait possiblement pas efficace si ces
éléves ne disposaient pas du temps nécessaire aux apprentissages visés.

Avant de songer & la prolongation du temps de cours, il faut s’assurer que
le temps alloué est effectivement consacré a 'apprentissage. On remargue
gue les professeurs d'expérience savent mieux profiter du temps d'enseigne-
ment dont ils disposent que les novices dans la profession. On peut donc tirer
profit de 'expérience et apprendre comment mieux gérer le temps d'enseigne-
ment. Par ailleurs, les professeurs doivent développer leur capacité
d'influencer 'organisation du temps que consacrent les éleves & I'étude par un
meilleur choix des activités d’'apprentissage, par une meilleure planification
des divers travaux et des examens et par Yamélioration des documents fournis

aux éléves pour guider V'étude.
Certains apprentissages ne peuvent é&ire finis qu'aprés plusieurs cours.

Il importe que les professeurs assurent la poursuite de I'apprentissage jusqu’a
un niveau suffisant. Cela nécessite de la concertation.
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. L'engagement -

Ce.n’e'st pas le médecin qui guérit, c'est Je’
qui fait les apprentissages, c'est I’
I'enseignement doit amener I
sage. Une bonne part de 'acti

ce patient” Ce'n'est pas le professeur
k éléve. Inévitablement, pour &tre efficace
e.ié‘ve a s'engager dans le processus d’apprentis—'
vité d'apprentissage est intérieure 3 I'élave.

Qu'est-ce qui incite & I'engagement personnel ? Lintérét. 1l faut mettre en

¢ la présentation de situations susceptibles d'éveiller la curiosita:

'engagement du professeur par le questionnement -

&
¢ la possibilité de succes grace a I'étude - *
¢ l'évaluation sur une base de progrés personnels -

la réaction du professeur face aux résultats obtenus

memﬁr(lj1 'somrcrll.e, I’ep.fgager?e?t de I'éleve dans I'étude ne dépend pas seuie-
moﬁvat_uneS isposition générale de celui-ci qu'on appelle communément [a
fon. son engagement dépend surtout de I'adéquation du rapport entre

praticeu su(;voll des conditions d'efficacité de 'enseignement |

e ’ i ’

Certaolgnes e ?nsel-gnemgn'f n'a pas ce caractére «privé», caractéristique de
erea pr.o‘esszons libérales. En fait, «mon cours» se situe dans un

programme dispensé dans un établissement qui fait parti¢ d'un systéme

aisse voir que la

sae Lgif;c_g?te absolue des interventions d’enseignement n'est certainement
contf{;le (;e e}.] Une pilus grande efficacité, par contre, est possible grace au
chacune des variables de qualité, -de ni r <
ment. 5i les enseignantes et les i At pes do prise g mgAEE-
. . enseignants ont peu de pris | &
riveau, ils peuvent par contre i  Famtliomn
contribuer grandement a I'améliorati
au . Or mélioration d
qualité et de I'engagement des éléves. Or des efforts en ce sens sont impeerllé—i

l:[ t 3 l : ' 2z - ) s, »
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