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AVANT-PROPOS

Le phénomeéne de I’ apprentissage intéresse |I"humain depuis fort longtemps.
Une impressionnante brochette d'hypothéses et de théories des apprentissages est
apparue au rythme de I'évolution de la pensée humaine et du développement de
I" appréhension de la nature selon la méthode dite scientifique. Quiconque fait oauvre
d enseignement, ou s’ adonne a une activité qui se veut un support a un apprentissage,
se doit de connaitre les différents principes qu’ont tenté de dégager les nombreux
théoriciens de |’ apprentissage et/ou de I’ enseignement.

Le but de ce livre est de présenter un éclairage sur le couple apprentissage-
enseignement en s appuyant sur la théorie éaborée par Robert M. Gagné'. Nous
tenterons de faire ressortir notamment la parenté de certains concepts de cette théorie
avec ceux mis a jour par d autres théories qui S intéressent a |’ apprentissage et/ou
I’enseignement tant individuel que de groupe. Nous n’ambitionnons nullement de
présenter de long en large toutes ces différentes théories, de présenter tous et chacun
de leurs principes, d'en préciser leurs racines philosophiques. Nous visons plutt a
identifier, au sein de certaines théories généralement reconnues comme
représentatives des différentes écoles historiques de la psychologie, les notions
connexes, voire méme communes & lathéorie gagnéienne.

D’une part, nous osons penser que la curiosité du lecteur sera piquée, que
son besoin et son go(t de connaitre davantage la psychologie de I’ apprentissage-
enseignement (C'est-a-dire la psychologie de [I'apprentissage au service
de I'enseignement) seront avivés. D’autre part, les différents ééments de

1. Ce psychologue américain est reconnu comme un spécialiste de I’ apprenti ssage-enseignement.
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10 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

synthéses, d'analyses et d'interrogations critiques présentés, ains que les
bibliographies exhaustives accompagnant ce texte permettront au lecteur de parcourir
aisément les nombreuses avenues de I’ investigation en ce domaine, investigation qui
laissera en perspective |’ atteinte d’ objectifs plus spécifiques.

Celivreest né d'un désir et d'un besoin : le désir que nous éprouvons de faire
partager le fruit de nos explorations actuelles et passées sur |’ apprentissage-
enseignement individuel et de groupe, et le besoin que ressentent de plus en plus les
apprenants et les enseignants de s équiper, de s outiller d’ un guide de participation au
développement des connaissances, tant au niveau de I'enseignement que de la
recherche en apprentissage-enseignement.

Ce guide aura certes le mérite d’amener les tenants des différentes approches
et des différents courants en ce domaine a affirmer leur position scientifique en
tenant compte de I'importance de la complémentarité des connaissances, afin de
mieux répondre aux divers besoins du monde de I’ apprenti ssage-enseignement.

Le cachet de ce livre réside dans une synthése de théories de I’ apprentissage
et/ou de I’ enseignement et de courants pédagogiques. Cette synthése fait ressortir tant
leurs différences que leurs similitudes.

On ne laboure pas quand il fait gel ;
On ne séme pas au temps de la récolte ;
On ne fauche pas quand le blé seleve ;
On n’emplit pas la grange au premier
printemps ;
Parents et maitres, suivez |’ ordre des
saisons!
Parents et maitres, ne forcez pasla
nature, observez-la.
Respectez en chacun son devenir ;
Elevez sans uniformiser ;
Différenciez sansinégaliser.

(R. Bize, L'évolution psycho-physiologique de I’enfant,

Paris, Les Presses universitaires de France, 1950)
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INTRODUCTION

Il est généralement admis que tout enseignement ne génére pas un
apprentissage et que tout apprentissage ne résulte pas d' un enseignement. Néanmoins
le tandem apprentissage-enseignement a obtenu ses lettres de créance. Nombreuses
sont les théories de I’ apprentissage, |es méthodes d’ enseignement et les conceptions,
tantdt convergentes, tantdt divergentes, des roles respectifs de I'enseigné et de
I’ enseignant.

Au cours de la derniére décennie, on a vu naitre | appellation « apprentissage-
enseignement ». Le développement de la psychologie de | apprentissage-
enseignement a contribué et contribuera certes encore, par son évolution, a
I’'amélioration de la qualité et de I'efficacité de I'acte pédagogique global, a
I’ établissement d’une meilleure adéquation entre les différentes composantes de la
triade « apprenti ssage-enseignement-curriculum® ».

Pareille contribution s effectuera et par le biais d'une saisie sans cesse
améliorée du phénomene de I’ apprentissage et par le biais de recherches scientifiques
portant sur la planification et la préparation des conditions les plus aptes a favoriser
I’ apprentissage ; les diverses facettes comportementales de I’ apprenant seul ou en
groupe doivent également s'insérer dans cette analyse.

1. Selon De Landsheere (1979) et D'Hainault (1980), le curriculum est un ensemble d’ actions planifiées pour
susciter I'instruction, et il se distingue du programme qui se veut un plan d’'action pour engendrer le
curriculum.
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12 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

Considérant Robert M. Gagné comme un remarquable théoricien et praticien
des processus apprentissage-enseignement, nous I’avons choisi comme « auteur-
charniére ». Dans les écrits gagnéiens, nous retrouvons un rapprochement constant
entre les principes d apprentissage énoncés et les événements d enseignement
susceptibles de promouvoir des apprentissages spécifiques. Nous sommes en
présence d'une théorie de I'apprentissage opérationnalisée en vue de fournir un
véritable guide au monde de I'enseignement et ainsi accroitre |'efficacité de
I’ enseignement. De plus, Gagné nous offre I’ une des premiéres visions pluralistes des
processus d’ apprentissage. || emprunte les conclusions de plusieurs de ses devanciers
et de ses contemporains. Il les relie, les organise et les intégre. Toutefais, il ne Sy
limite pas; il les compléte et les prolonge.

¢ Qu’entend-on par apprentissage ?

¢ Quels sont les processus impliqués lors d'un acte d' apprentissage ?

e Quelsen sont les résultats ?

e Quelssont les différents types d’ apprentissage ?

¢ Quelleest I'influence des acquis de I’ apprenant sur son apprentissage ?

¢ Quel est I'impact de |’ environnement dans e processus d’ apprentissage ?

e Comment la connaissance des principes d apprentissage peut-elle servir ala
préparation et a la présentation d' un enseignement effectif et efficace ?

e Y at-il incompatibilité entre une approche dite systématique et une approche
puérocentrique ?

¢ Une approche systématique peut-€elle étre qualifiée d ouverte ?
e Comment la psychologie des groupes contribue-t-elle a I'efficacité de
I’ apprenti ssage-enseignement ?
Voila autant de questions auxquelles la théorie de Gagné apporte tout
particuliérement des é éments de réponse.

Partant de la théorie gagnéienne et nous appuyant également sur ses
devanciers et ses contemporains qui ont étudié |’ apprentissage-enseignement
individuel ou de groupe, nous expliciterons ces é éments de réponse.
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CHAPITRE|

L' APPRENTISSAGE SELON
LES THEORIES UNITARISTES
ET PLURALISTES

Nous faisons nétre la distinction que De Corte et al. (1979) établissent entre
les différentes théories de I'apprentissage : ils quaifient les unes de pluralistes
(pluriformes) et les autres d' unitaristes.

L' épithéte (pour ne pas dire I'étiquette) « unitariste » référe au fait que
certaines théories de I’ apprentissage tentent de réduire tout processus d’ apprentissage
a un seul schéme, quel que soit |’ apprenant ou la matiére apprise. Au nombre des
théories unitaristes, nous considérerons les théories de I’ apprentissage s inscrivant
dans la ligne de I'associationnisme telles le connexionnisme thorndikien, le
behaviorisme watsonien et skinnérien, etc. Nous examinerons également la
psychologie de la forme (gestalt-théorie), laquelle est née en Allemagne au début du
XX® siécle en réaction contre I’ approche analytique que sous-tendait la psychologie
associationniste au X1X° siécle.

Pour leur part, les théories dites pluralistes soutiennent |'existence de
nombreux processus d’ apprentissage ains que la nécessité d’ étudier spécifiquement
chacun de ces derniers afin d’en déceler les caractéres propres. La théorie de Gagné,
notre « auteur-charniére », se classe dans cette catégorie.

Considérons en premier lieu la perception du phénomene de I’ apprentissage
par quel ques représentants des théories unitaristes.
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14 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

LE CONNEXIONNISME THORNDIKIEN

Edward Lee Thorndike (1874-1949) nous a légué une théorie associationniste
de I apprentissage dont la base s avéere lelien S-R (Stimulus-Réponse), ¢’ est-a-dire la
connexion entre des stimuli physiques déterminés et des réactions observables
données, |’ association entre les impressions sensorielles et les impulsions a agir ; ces
liens (connexions, associations) pouvant étre soit renforcés, soit affaiblis, selon I’ effet
de leurs conséquences.

Le connexionnisme thorndikien est une théorie de |’ apprentissage par essais
et erreurs (par sélections et connexions). |l s'agit d' une théorie de |’ apprentissage
graduel, fondée sur des expériences systématiques réalisées avec des animaux
notamment des chats, des rats et des poissons. Rappelons-nous |’ expérience-type de
ce chercheur. Un chat affamé est placé dans une cage munie d'un mécanisme
d ouverture dissimulé qui peut étre actionné par un levier ; on présente al’animal de
la nourriture qui ne lui sera accessible qu’au sortir de la cage (boite-probleme). Les
premiéres réactions (premiers essais pour se libérer) sont caractérisées par un grand
nombre d'activités de déplacement (coups de pattes, morsures...) jusgu’'a ce qu'il
parvienne par hasard a actionner adéguatement le levier et a ainsi s échapper de la
boite. Le chat élimine graduellement les réactions, réponses incorrectes (erreurs).
Ainsi, suite a de nombreuses évasions, le temps mis par le chat pour s évader est a
peu prés constant et trés court. | appert que le chat ait appris par « essais et erreurs et
par réussite accidentelle ».

Se basant sur de nombreuses expériences de ce type, Thorndike élabore des
lois, lesquelles, prétend-il, régissent |’ apprentissage. Ces trois lois, dites majeures,
sont les lois de I €effet, de I'exercice et de la préparation (« readiness »). Existent
également cing lois subsidiaires : la loi de la multiplicité des réponses, la loi des
attitudes, des dispositions ou « set », laloi de I’ activité sélective, laloi d anaogie ou
d’assimilation et laloi de la « substituabilité » des associations.

Nous reviendrons a ces lois au chapitre Il lorsque nous reformulerons les
principes gagnéiens. Il est toutefois opportun de présenter dés maintenant la loi de
I'effet ; cette loi connexionniste stipule que la connexion S-R ne dépend pas
seulement de la coincidence temporelle d'une situation-stimulus et d’une réponse,
mais également des effets qui suivent la réponse. Ainsi une connexion S-R est
renforcée lorsque le stimulus est immédiatement suivi d’ une réponse génératrice d’ un
effet positif (satisfaction, plaisir).

LE BEHAVIORISME ET LE NEO-BEHAVIORISME

Dans la ligne de [I'associationnisme empiriste, s'inscrit également
le behaviorisme dont les principaux représentants sont Yvan Petrovitch Paviov
(1849-1936), John B. Watson (1878-1958), Edwin R. Guthrie (1886-1959) et
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L’ APPRENTISSAGE SELON LES THEORIES UNITARISTES ET PLURALISTES 15

Burrhus Frederic Skinner (1904- ). Nous nous permettons d'gouter a cette
liste Clark L. Hull (1884-1952), Edward Tolman (1886-1959) et Albert Bandura
(1925- ), lesquels peuvent étre considérés comme des néo-behavioristes.

Le behaviorisme signifie littéralement science du comportement. Il vise &
définir les conditions situationnelles auxquelles un sujet est confronté et a enregistrer
rigoureusement les réponses correspondantes. Partant, il renonce a considérer les
processus intermédiaires qui ne sont pas immeédiatement accessibles a I’ observation.
De plus, il rejette non seulement la méthode introspective pour I’ éude des états de
conscience mais aussi les états de conscience ainsi que les sentiments comme objets
d étude de la psychol ogie, science expérimentale.

Pour sa part, le néo-behaviorisme tient compte des facteurs internes et
personnels dans I'évolution du comportement humain. Précisons toutefois que les
néo-behavioristes, théoriciens de |'apprentissage social, se sont progressivement
éloignés de la doctrine behavioriste initiale. Leur principal représentant est Bandura.
Il estime que les conceptions behavioristes ne permettent pas de rendre compte du
processus de socialisation et des processus cognitifs.

Voyons maintenant comment chacun des principaux représentants du
behaviorisme et du néo-behaviorisme a concgu |’ apprentissage.

Arrétons-nous d' abord aux travaux de Pavlov qui lui permirent de poser les
assises de la théorie du conditionnement laquelle constitue en quelque sorte la pierre
angulaire de la these behavioriste watsonienne.

L’ apprentissage selon Pavlov

Physiologiste russe, Pavlov effectua de nombreuses expériences avec des
chiens, expériences au cours desquelles prévalaient un souci constant de minutie, de
rigueur, de mesure et de quantification. Ces expériences |'amenérent a concevoir
I” apprentissage comme un processus de conditionnement, du moins chez les chiens,
relevant d’ un principe de contiguité', d’ association.

Le modéle de base de cette théorie, a savoir le S-S et le SR, se veut soit une
association entre les stimuli, soit une association entre les stimuli et les réponses
(réactions).

Rappelons sommairement |’ expérience-type de ce chercheur russe. Un chien
placé dans un harnais de contention salive lorsgu’on lui présente de la nourriture. La

réponse de salivation est une réaction inconditionnelle a une stimulation
inconditionnelle : la nourriture ; ¢’ est un phénomene physiol ogique.

1. Lacontiguité décrit ici une situation au cours de laquelle deux ou plusieurs événements surviennent cote a
cote dans le temps ou I’ espace.
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S a chaque présentation de la nourriture, stimulus inconditionnel, on associe par
exemple le son d'une cloche, stimulus dit neutre par rapport a la salivation, on
observe qu’a la suite d' un certain nombre d’associations, le seul son de la cloche
provogue la réaction de salivation. Alors, le son est devenu un stimulus conditionnel
entrainant une réaction conditionnelle : la salivation.

Une telle expérience constitue une opération de conditionnement classique?.

Selon Correll (1978), « ... I'apprentissage qu’'impligue le conditionnement ne
seréalise que si I'association entre stimulus conditionnel et inconditionnel est répétée
tant et plus et avec le moins de variations possibles » (p. 82).

Nous retrouvons dans cette expérience conduisant a la découverte du
conditionnement répondant les deux étapes suivantes : |’ étape préparatoire et celle du
conditionnement proprement dit. Il convient de les schématiser ainsi :

1) Etape préparatoire: on vérifie si la réponse inconditionnelle existe et
si le nouveau stimulus a associer a la réponse inconditionnelle n'a pas
été conditionné.

Nourriture —» Salivation
(stimulus inc.) (réponse inc.)
Son —» Absence de réponse

(stimulus neutre
i conditionner)

2) Etape de conditionnement:

Son Nourriture —  » Salivation
(stimulus neutre) (stimulus inc.) (réponse inc.)

Suite 4 plusieurs couplages des deux stimuli, le son, stimulus neutre,
devient un stimulus conditionné en ce sens qu'il produit une réponse
(réaction) conditicnnée.

Son » Salivation
(stimulus cond.). (réponse cond.)

2. Richelle (1966) définit le conditionnement pavlovien (répondant, classique) de la fagon suivante : « Une
procédure expérimentale visant au contrdle d’ un comportement par des stimuli initialement neutres, associés
ala stimulation inconditionnelle déclenchant naturellement ce comportement » (p. 192).

3. Pour une meilleure aération de nos schémas, nous utiliserons les abréviations inc. et cond. respectivement

pour inconditionnel (le) et conditionnel(le).
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Il importe de constater que la réponse conditionnée est sans contredit la méme que la
réponse inconditionnelle.

L’ apport de Pavlov aux théories de |’ apprentissage ne se limite pasalamise a
jour du processus de conditionnement répondant. Il met également en lumiére les
processus’ de généralisation et de différenciation (discrimination) se produisant dans
une procédure de conditionnement répondant.

Mentionnons, d'une part, I'existence du processus de généralisation du
stimulus ainsi que celle du processus inverse, la discrimination du stimulus et, d’ autre
part, |’ existence de ces deux mémes processus : généralisation et discrimination au
niveau de la réponse (comportement émis).

Dans le cadre du conditionnement répondant, le processus de généralisation
du stimulus se présente comme suit : une réponse provoquée par un stimulus
conditionnel peut I'ére par d autres stimuli n'ayant pas éé jumelés au stimulus
inconditionnel mais présentant toutefois un caractére de similitude avec le stimulus
conditionnel original. A I'inverse de la généralisation du stimulus, la discrimination
du stimulus consistera a ne répondre qu’au stimulus conditionnel original et non aux
stimuli similaires. Bref, une réponse conditionnelle ne peut étre déclenchée que par le
stimulus conditionnel.

L’ expérience pavliovienne de la généralisation du stimulus peut étre décrite et
schématisée de la fagon suivante. Un chien ayant acquis la réaction de salivation au
son d'un métronome, entendant brusquement un son de méme intensité mais de
fréquence différente, y répondra par une salivation. Le processus de généralisation
implique que la réaction (ici, la salivation) se produit au stimulus « son » du
métronome pris globalement. Ce processus consiste donc en une réponse
conditionnelle a plusieurs stimulations proches soit dans leur structure, soit dans leur
situation spatiale.

Son du métronome
120 battements/minute

Stimulus cond. original
(son du métronome) Réponse cond.
60 battements/minute (salivation)

Son du métronome
100 battements/minute

L’ expérience pavlovienne de la différenciation du stimulus peut étre décrite
et schématisée de la fagon suivante. Notre chercheur présentait de la

4. Ces processus sont également susceptibles de se produire dans une procédure de conditionnement opérant
(skinnérien). Nous nous y arréterons en présentant |’ apprentissage dans une perspective skinnérienne.
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nourriture a un chien en contiguité avec un son de métronome émettant
60 battements/minute tandis que I’émission de 120 battements/minute de ce méme
métronome N’ était jamais associée a la nourriture. Rapidement, le chien établit la
différenciation et ne sdliva qu'en présence du métronome émettant 60
battements/minute.

Son du métronome
émettant 120 battements/minute

» absence de réponse

Stimulus original
(son du métronome émertant » réponse cond.
60 battements/minute) {salivation)

Pour sa part, la générdisation de la réponse, la contrepartie de la géné-
ralisation du stimulus, se produit comme suit : un stimulus conditionnel provoquant
une réponse conditionnelle peut également déclencher des réponses co-reliées a cette
premiére, mais n’ ayant pas été conditionnées. Tout comme au niveau du stimulus, la
différenciation de la réponse est I'inverse de la généralisation de la réponse. Ainsi, a
un stimulus conditionnel spécifique, un organisme ne produit qu’ une seule réponse,
soit la réponse conditionnelle originale.

La généralisation de laréponse stipule qu’ a un stimulus conditionnel donnég, le
chien émettra différentes réponses. Ainsi, au son de la cloche (stimulus conditionnel),
le chien qui salive habituellement (réponse conditionnelle originale) pourrait
également aboyer, agiter la queue.

aboyer
Stimulus cond. —
(son du métronome réponse cond. originale
émettant 60 bat- (saliver)

tements/minute)
agiter la queue

La différenciation de la réponse énonce qu’'a un stimulus donné, le chien
N’ émettra qu’une seule et unique réponse. La salivation se veut la seule et unique
réponse émise par le chien a la présentation du son d'un métronome émettant
60 battements/minute.

Stimulus cond. original
(son du mérronome émettant » Réponse cond. (salivation)
60 battements/minute}

Aprés ce rapide survol de la contribution pavlovienne au développement de la
psychologie de I apprentissage, nous nous arréterons au behaviorisme watsonien.
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L’ apprentissage selon Watson

Watson, e pionnier du behaviorisme américain, congoit la psychologie comme
une science qui étudie les relations qui existent entre les stimuli extérieurs et les
comportements, et non pas les états de conscience. Comme le précise De Montpellier
(1970), le comportement®, selon la pensée watsonienne, « ... doit é&re considéré
comme une réaction objectivement observable a des excitants également
objectivement observables. C'est donc le couple séquentiel excitant-réaction qui
définit la notion de comportement » (p. 175). Fontaine (1978) s'inscrit dans le méme
sens lorsqu’il affirme que dans I’ optique watsonienne, le comportement humain
s élabore progressivement au travers des apprentissages successifs, des associations
simples entre stimuli et réponses acquises dans |’ enfance et servant de matériaux de
base aux comportements plus complexes qui sont émis durant la vie de I’ adulte. Ces
unités simples et fonda- mentales d’ apprentissage s acquiérent selon le modéle du

conditionnement pavlovien.

A cet égard, qu'il nous suffise de rappeler, en la schématisant, I’ expérience®
réalisée par Watson et Rayner (1920) avec le petit Albert, &gé de onze mais.

Un rat blanc de laboratoire est introduit dans la piéce ou se trouve un enfant de
onze mois. Sitét que ce dernier tend les mains vers I'animal, I’ expérimentateur, placé
derriére lui, frappe une plague de métal avec un marteau provoguant immédiatement
chez I’enfant une réaction de frayeur et de retrait. Apres sept couplages rat-bruit, la
seule vue de I’ animal suscite la peur chez I’ enfant.

Etape préliminasre

A la présentation d’'un rat blanc » l'enfant n'éprouve aucune
réaction de peur

Au bruit du coup de marteau » lenfant a peur
Bruit violent » réaction de peur
(stimulus inc.) (réponse inc.)

Rat blanc
(stimulus neutre » absence de réaction
conditionner) de peur

5. Ici le terme comportement désigne tout mouvement, activité ou manifestation observable et
mesurable (ou potentiellement mesurable) soit directement (par exemple, un geste, une activité
motrice) soit par le biais d'instruments spécifiques.

6. Cette expérience est décrite dans le Journal of experimental psychology (1920) et citée par
Malcuit et al. (1972).
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Ainsi, avant de commencer |’ expérience, les auteurs évaluent les réactions de
peur du petit Albert.

Etape de conditionnement

ratblanc _________ bruit violent ~ — —» téactiond
(stimulus neutre) (stimulus inc.) (réponse |

Aprés plusieurs couplages des deux stimuli (rat blanc et bruit violent), la
présentation du rat blanc (stimulus neutre) devient un stimulus conditionné ; €elle
produit une réponse conditionnée (la peur du rat blanc).

rat blanc _» réaction de peur
(stimulus cond.) (réponse cond.)

Il en découle que le stimulus, auparavant neutre, produit maintenant chez
I"enfant une réaction de peur similaire a celle engendrée par |e bruit du marteau sur le
métal.

Ainsi, pour Watson, le pére du behaviorisme, |’ apprentissage est le fruit de
conditionnements du type pavolvien ou classique ; les comportements observables et
mesurables en sont la manifestation tangible.

Pareille conception de |'apprentissage n'amene-t-elle pas a considérer
I’ apprenant humain uniquement comme un organisme a caractére plastique?, c' est-a-
dire flexible, malléable, susceptible d’étre fagconné, moulé & souhait, excluant de la
sorte la « dimension-conscience » ?

L’ apprentissage selon Guthrie

Guthrie, sans doute influencé par les travaux de Pavlov et de Watson,
considere |’ apprentissage comme étant |’association dynamique, par contiguité ou
simultanéité, d'un stimulus ou d’ une situation-stimulus (fragment du milieu extérieur)
et d’'une réponse (un mouvement ou une suite de mouvements). Guthrie insiste
également sur le caractére adaptatif de I’ apprentissage : formation d'une hiérarchie
d’ habitudes rendant un organisme (animal et/ou humain) capable de s adapter a son
environnement, condition sine qua non & sa survie. Ce dernier point de sa théorie
accuse peut-étre une influence du darwinisme.

La contiguité et |’ adaptation s avérent donc deux concepts-clés de sa vision
de [I'apprentissage. La contiguité impligue que deux événements se
produisent de fagcon rapprochée dans le temps et I'espace. Ainsi, une association
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entre un stimulus et une réponse s effectue quand ils se présentent simultanément ou
presgue. Cependant, ce psychologue américain ne présume pas que le stimulus
provogue la réponse comme |’ avait posé Pavlov et, a sa Suite, Watson. Selon [ui, il y
a simplement coexistence dans le temps et |’ espace d’'un stimulus et d' une réponse.
Partant, un mouvement devient un stimulus pour un mouvement ultérieur. Guthrie
cherche donc a expliquer comment s établit la liaison entre les stimuli conditionnels
et les réactions conditionnelles, alors que Pavlov et Watson se sont contentés de
constater |e phénomene.

Pour Guthrie, |’ adaptation consiste a émettre le « bon » comportement ou la
«bonne » séquence de comportements dans une situation particuliere. Une telle
adaptation exige qu'un comportement spécifique soit appris dans différentes
Situations, car I'individu aura & I'émettre dans des situations différentes. A titre
d’ exemple, si nous voulons nous assurer qu’ un enfant puisse lire debout, assis ou dans
toute autre position, il faut veiller a ce qu'il s entraine dans chacune des positions
souhaitées.

Guthrie considere donc I’ apprentissage comme un processus d adaptation. Il
envisage |’ affaiblissement de I’ apprentissage, non sous I'angle de la non-répétition
comme |’ assuraient Pavliov et Watson, mais bien sous celui de I'inhibition obtenue
par |’ association d'autres comportements ; ceci I'a amené a promouvoir la technique
dite d’'immersion (flooding)®, laquelle technique consiste & inonder le sujet avec le
stimulus conditionné jusgu’a I’ épuisement de la réponse. Le positivisme sur lequel
s'appuya Guthrie explique sans doute ses réticences vis-avis la loi de I'effet
thorndikienne, loi percue comme une interprétation plutdét subjective de faits
observables.

L’ apprentissage selon Skinner

Dans la lignée des théoriciens qui considéerent |I’apprentissage comme le
résultat d’'un processus de conditionnement s goute le nom de Skinner. Son modele
de base R-S traduit une association en contingence entre des réponses
(comportements) acquises et des stimuli, respectivement symbolisés par les lettres
RetS.

Décrivons tout d'abord I'une des expériences typiques de ce chercheur
américain : une cage simple munie d’'un levier-réponse et d'une cupule pouvant
recevoir de la nourriture. Un animal, placé dans ce type de cage, peut, au hasard de
son exploration, appuyer sur le levier-réponse, entrainant ainsi |’obtention d’'une
petite quantité de nourriture.

Pareilles expériences conduisent Skinner a distinguer deux sortes de
réponses : le comportement répondant qui se développe par I'intermédiaire

8. Cette technique est bien présentée par Fontaine (1978).
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d’une procédure de conditionnement répondant et le comportement opérant, par le
biais d’ une procédure’ de conditionnement opérant.

Selon Malcuit et al. (1972), le comportement répondant, tel que reconnu par la
pensée skinnérienne, est émis par un organisme en réponse a un stimulus, ou a une
situation-stimulus spécifique. Il s apparente au comportement réflexe réactif, alors
que le comportement opérant nait par suite d’ une action propre et est controlé par ses
conséquences, ses influences sur |’ environnement.

Parler de conditionnement opérant, ¢'est donc énoncer qu’un comportement
(réponse) est contrdlé par ses conséguences et qu’un changement des conséguences
modifiera ce comportement. De plus, le renforcateur, ¢’ est-a-dire ce qui augmentera
ou maintiendra le comportement produit, sera utilisé pour changer les conségquences.
Par exemple, si on donne un breuvage a un enfant qui dit : « s'il vous plait, donnez-
moi a boire », le breuvage joue dors le role de renforcateur positif face au
comportement qui est celui de dire : S'il vous plait, donnez-moi a boire ». Aingi,
chaque fois que la séquence sera répétée, la probabilité que I’ enfant qui a soif dise :
« s'il vous plalt, donnez-moi & boire » afin d’ obtenir un breuvage ira s accroissant.

Cet exemple peut étreillustré schématiquement, de lafagon suivante :

§'il vous plait

s L e— Breuvage
donnez-moi a boire g

(Réponse ou (Stimulus
comportement) ou renforgateur)

Il nous semble important de signaler que le principe du conditionnement
opérant rejoint de tres prés les idées thorndikiennes concernant la loi de I’ effet. Laloi
de I’ effet de Thorndike se présente comme une tentative d’ explication « du pourquoi
il y arenforcement », aors que le principe du renforcement skinnérien affirme que
les conséquences d’un comportement sont renforcantes uniquement parce que le
comportement qui les a produites en modifie la fréquence. Ainsi, nous sommes en
présence d’ une part, d’ un principe descriptif, et, d’ autre part, d’ une loi explicative.

A la suite d’ Owen et al. (1978), nous retenons les différences suivantes entre
les conditionnements opérant et répondant.

9. Une telle procédure expérimentale vise, selon Richelle (1966), « .. a contrdler un comportement défini, ou
réponse en le faisant suivre de fagon systématique par un renforcement, la relation entre réponse et
renforcement pouvant étre arbitraire... » (p. 193).
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- Dans | e conditionnement opérant, la conséquence d’' un comportement volontaire
conduit & une augmentation ou a une diminution de la fréquence de ce
comportement, aors que dans le conditionnement classique, un stimulus
initialement neutre devient capable d'éveiller une réponse automatique,

involontaire.

- Dans le conditionnement opérant, |e renforcement suit le comportement, alors
gue I’inverse se produit dans le conditionnement classique.

- Dans le conditionnement opérant, le comportement de |’ apprenant cause ou non
le renforcement, alors que dans le conditionnement répondant |e renforcement
s effectue indépendamment du comportement.

- Dans le conditionnement opérant, le renforcateur (médium du renforcement)
peut renforcer de nombreux comportements différents et ce, dans de
nombreuses situations, aors que dans le conditionnement répondant, le
renforcateur ne renforcera généralement qu’ un comportement spécifique a une
situation particuliére.

Attardons-nous maintenant quelque peu aux phénomenes de généralisation et
de discrimination qui interviennent dans cette procédure.

Dans le conditionnement opérant, le processus de généralisation du stimulus
peut se formuler ains : en diverses situations similaires, émettre le méme
comportement quand celui-ci produit le méme effet, entraine la méme conséquence ;
le processus inverse, la discrimination du stimulus, pourrait se résumer ains
distinguer les situations-stimulus afin d’émettre ou non un comportement, a savoir
gu’'en une situation donnée le comportement manifesté est renforcé aors que ce
méme comportement, dans une autre situation, sera puni.

Au niveau de la réponse, le phénomene de généralisation peut se définir
comme suit : dans une situation donnée, émettre une variété de comportements,
lorsque ceux-ci entrainent la méme conséquence ; tandis que la différenciation de la
réponse se caractérise ainsi : dans une situation donnée, il n'y a qu’ un comportement
adéquat, ¢’ est-a-dire seul un comportement spécifique sera renforcé ou puni.

Une autre facette digne de mention relativement aux procédures
de conditionnement opérant est celle des programmes de renforcement qui
revétent une égale importance pour | apprentissage programmé et pour les
techniques de modification de comportements troubles. Dans |’ enseignement
programmé, |'apprentissage est renforcé par une récompense™ obtenue &
chaque réussite. Chaque réponse est renforcée en donnant aussitot la solution exacte.
La comparaison de la réponse fournie par I'apprenant a celle admise par
le programme est considérée comme un facteur de renforcement. Dans le traite-

10. Par récompense, on entend simplement la prise de conscience de saréussite.
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ment des comportements troubles, ces derniers sont congus comme des résultats d’ un
apprentissage et leur thérapie (modification) comme une extinction
(désapprentissage) éventuellement suivie de I'apprentissage d'un comportement
nouveau et plus adéquat.

L’ apprentissage selon Hull

Nous nous intéresserons maintenant a la conception de |’ apprentissage selon
Hull dont le modéle de base est S-O-R (Stimulus-Organisme-Réponse). Le systéme
hullien prend sa source dans le programme mécaniste watsonien et dans I'idée
dynamique de la loi de I’effet cautionnée par Thorndike. Hull estime, tout comme
Watson d'ailleurs, que la seule méthodologie valable est celle qui étudie les faits
observables et mesurables. Il va sans dire qu'il rejette I'introspection. Toutefois a la
relation fondamentale SR (Stimulus-Réponse), il substitue la relation S-O-R
(Stimulus-Organisme-Réponse) reconnaissant ainsi que |’ organisme représente lui-
méme un ensemble de variables qui interférent avec le stimulus et la réponse.

Aussi présente-t-il, en 1943, un systéme de seize postulats visant a décrire le
processus qui se déroule entre le stimulus et la réponse, ¢ est-a-dire I'interaction
complexe d'un organisme avec son environnement. En 1951, Hull nous légue, dans
son ouvrage intitulé Essentials of behavior, un systéme de postulats qu'il arevisés et
portés a dix-huit. Nous nous limitons a mentionner que certains se rapportent a la
motivation et au renforcement tandis que d autres concernent les potentiels de
réaction et d’inhibition.

Il appert que le systéme d' apprentissage hullien repose sur les hypotheses
fondamentales suivantes : I'influence primaire des besoins et leur réduction, et
I’influence directrice du renforcement dans le processus d’ apprentissage.

En nous inspirant de Sahakian (1976) et de Hénault (1973), nous faisons une
application, au monde scolaire, du modéle hullien de I’ émission d’ un comportement.

Soit la fonction E et les variables D, K, H et V. E est fonction de ces quatre
variables. Ceci seformule ainsi :

E=f(D, K, H, V).

D’ aprés Hull, lafonction E est définie par I’ expression suivante :
E=DxKxHxV

représente le comportement ;

référe au besoin de I'individu ;

se veut le potentiel de stimulation ;

symbolise laforce de I’ habitude ;
est I'intensité du signal.

<IXOmMm

11. Clark L. Hull, Principles of behavior, pp. 28-29.
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Prenons comme exemple I'achat d'un livre en francais dans un cours de
psychologie.

E désignele comportement d’ achat ;

D réféere au besoin quel’ étudiant éprouve de se procurer celivre;

K est la description évaluative faite par le professeur de différents livres
francaisou anglais;

H représente |’ habitude d’ achat ou non de livres dits obligatoires dans le cadre
d'uncours;

V se veut I'insistance, apportée par le professeur, sur I'importance de se
procurer un tel ouvrage.

L’ apprentissage selon Bandura

Bandura®® s est principalement intéressé & |’ apprentissage initial des attitudes
sociadles et des comportements manifestés en éat de colére, en situation de
dépendance et d auto-contrble et lors de relations sexuelles. Ainsi se référe-t-on
fréguemment a Bandura en tant que théoricien de I'apprentissage socia. Selon
Bandura et Walters (1963), |es conditionnements opérant et classique ne suffisent pas
pour expliquer |’ apprentissage initial de tout comportement. Aussi prétendent-ils que
I’observation et I'imitation sont également des sources d'explication de
I"apprentissage de nouveaux comportements. Entre aors en jeu la notion
o apprentissage vicariant™,

Selon Bandura (1980), pour que |’ apprentissage vicariant ou par modéle se
produise, quatre processus sont requis : I'attention, la rétention, la reproduction
motrice, le renforcement™. La description de ces quatre processus figurant dans
Travers (1979) rejoint singulierement celle que Gagné (1976) en donne.

Somme toute, |’ apprentissage par modéle repose initialement sur le voir faire
puis sur le faire soi-méme, compte tenu de certaines conditions. Qui n'a pas lu ou
entendu dire & un moment donné : « Les enfants ne font pas ce que les adultes leur
disent de faire mais bien ce gqu'ilsleur voient faire » ?

12. Dans nombre d’' ouvrages, son nom est jumelé a celui de Walters.

13. Ce type d'apprentissage est identifié lorsque, suite a I’ observation du comportement d'une autre personne
(désignée un modéle), des circonstances et conséquences de ce comportement, |’ observateur (considéré ici
comme |’ apprenant), en des circonstances analogues, modifie son comportement a I’instar de celui observé
antérieurement. Ajoutons que les mémes stimuli antécédents et subséguents qui ont controlé le
comportement de I’ observé contrdlent également celui de |’ observateur.

14. Il peut s'agir ici du renforcement vicariant ou autre. Le renforcement vicariant d’un comportement se traduit
par I’augmentation de la probabilité d’émission d’'un comportement donné par un observateur suite a
I’ observation de ce méme comportement manifesté par I’ observé et des conséquences qui en résultent pour
cedernier.
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L’ apprentissage selon Tolman

Tout en restant fidéle aux principes fondamentaux du behaviorisme a savoir
rejeter la méthode introspective et étudier les phénomeénes a partir de comportements
observables, Tolman propose un modéle de base S-O-R qui dargit le modéle S-R et
introduit une force, symbolisée par le O, qui guide pour ainsi dire les réponses et
sélectionne les stimuli.

Tolman se singularise par sa conception du comportement : un acte (une
réaction globale), porteur d'intentionnalité, répondant a une situationstimulus. De
Montpellier (1970) paraphrase ains cette conception du comportement : « ... c'est
surtout une activité manifestant une tendance a atteindre ou a éviter certains objets-
buts (goa-objects), a I'intermédiaire d' objetsmoyens et de réactions, celles-ci
persistant, éventuellement sous des formes variables, jusqu'a |'atteinte ou a
I’ évitement des objets-buts et se réalisant de plus en plus aisément et rapidement,
lorsque la situation se répéte » (p. 177).

Le comportement semble donc déterminé par la perception que I’ organisme
(intermédiaire au stimulus et alaréponse) ad’ un stimulus.

Selon Tolman, il y a apprentissage, « ... 8, et seulement s, I'individu a percu
la signification (ou les divers traits) de la situation stimulatrice rencontrée, et par
suite, si les actions sont intentionnelles » comme le précisent Thorpe et Schmuller
(1956, p. 277).

C'est I"appréhension du stimulus et non pas le renforcement qui engendre un
résultat dit apprentissage ; d’ou I'importance de bien reconnaitre ces signes (stimuli)
qui éveillent des dispositions (« sets ») a agir danstelle ou telle direction.

Cette théorie de |" apprentissage intentionnel se présente donc comme un trait
d'union entre le behaviorisme et la gestalt-théorie (psychologie de laforme).

L’APPRENTISSAGE SELON LA GESTALT-THEORIE

La gestalt-théorie émerge d’ études sur la perception et ses principaux artisans
sont les Allemands Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941) et
Wolfgang Kahler (1887-1967).

Les gedtatistes prétendent que nos perceptions immédiates absorbent
I" agencement total de stimuli en une forme intégrée ou « gestalt » répondant ainsi au
principe « une forme est autre chose ou quelque chose de plus que la somme de ses
parties » tel que formulé par Guillaume (1937). Aussi les gestaltistes s opposent-ils a
la réduction du phénomeéne de I'apprentissage a de simples combinaisons entre
réactions et stimuli spécifiques.

La gestat-théorie éudie plutdt des ensembles en configurations
signifiantes par rapport auxquels se situent les individus et par rapport auxquels
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ils agissent. Etant donné, que ce sont les études de K6hler sur les singes supérieurs qui
ont surtout contribué a étendre la théorie de la forme aux phénoménes
d’apprentissage, nous nous arréterons aux recherches de ce dernier. Ses deux
recherches les plus souvent mentionnées peuvent étre relatées de la fagon suivante :

- Un singe désireux d' atteindre une banane suspendue au plafond de sa cage doit
organiser en pyramide des caisses éparses dans sa cage. Parmi les sept singes
étudiés par Kohler, selon Fontaine (1978), « ... un seul accéde seul au résultat.
Les autres doivent y étre aidés, une premiére fois. Le probléme résoly, ils le
répétent aisément » (p. 85).

- Un singe est placé dans une cage et on lui donne deux bétons devant é&re mis
bout a bout pour lui permettre d’ atteindre une banane placée a I’ extérieur de la
cage. Aprés une pause, il finit par joindre les deux batons et s approprier la
banane.

A la suite notamment de ces études, Kohler argua que |’ apprentissage se
produit par « insight »™°, ¢ est-a-dire que le nouveau mode de réaction est acquis par
I'intermédiaire d’'une activité de compréhension, de saisie cognitive soudaine de
relations d’ appartenance entre des éléments ou événements jusqu’ alors sépareés.

Signalons au passage que le psychologue alemand Kurt Lewin (1890-1947)
influencé par la gestat-théorie a éaboré une théorie dite du champ™ qui est
étroitement liée a la psychologie de la forme, surtout en ce qui regarde
I"interdépendance des rapports du partiel au global dans I’ apprentissage.

L’APPRENTISSAGE SELON GAGNE

Pour Gagné (1976), I’ apprentissage. est un processus comparable a d' autres
processus organiques humains tels que la digestion et la respiration. Aussi définit-il
I” apprentissage comme sulit :

Y

Un processus exclusif a certains organismes vivants, comme plusieurs
animaux, incluant I’ é&re humain, exception faite des plantes. C’ est un processus
qui permet a ces organismes de modifier leur comportement de facon assez
rapide et plus ou moins permanente, de telle sorte que la méme modification ne
doive pas se produire chague fois que se présente une nouvelle situation

(p. 5).

15. L'« insight » désigne un brusque réarrangement des éléments du pergu, entrainant une réaction nouvelle et
soudaine, différente des apprentissages antérieurs.

16. Cette théorie explique le comportement a partir du champ psychologique, lieu de tensions en interaction dont
larésultante est en équilibre.

© 1982 — Presses de I’ Université du Québec

Edifice Le Deltal, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Sainte-Foy, Québec G1V 2M2 « Tél. : (418) 657-4399 — www.pug.ca
Tiré: Psychologie de I’ apprentissage-enseignement : Une approche individuelle ou de groupe, Auréle St-Yves, ISBN 2-7605-0305-4 « DA136N

Tous droits de reproduction, de traduction ou d’ adaptation réservés


Linum1


28 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

Et Gagné (1976) agoute : « Un observateur peut reconnaitre qu’'un
apprentissage a eu lieu lorsqu’il note un changement de comportement'’ et la
persistance de ce changement » (p. 5).

Il semble donc que |’ apprentissage puisse étre un processus interne qui se
produit lorsgu’ un organisme interagit (entre en interaction) avec son environnement,
il en résulte aors un changement plus ou moins permanent, un état plus ou moins
persistant dans le comportement de cet individu.

Ainsi, la conception gagnéienne de I’ apprentissage embrasse les ééments
suivants :

1) I'apprentissage en termes de processus, ¢ est-a-dire comme un passage d'un
état initia a un état final, d' une étape d’'une progression séquentielle a la
suivante ;

2) I'apprentissage en termes d'interaction d’un ensemble de facteurs, ¢’ est-a-dire
que I’ apprentissage est percu comme étant fonction de conditions internes et
externes au sujet (préalables, motivation, relation pédagogique,
environnement) ;

3) |'apprentissage en termes de résultat, ¢’ est-a-dire comme un acquis résultant
d expériences diverses, lequel acquis est susceptible d’ étre apprécié et mesuré

4) |'apprentissage en termes de modification systématique du comportement,
c'est-a-dire une modification qui se fait dans une direction déterminée, qui est
relativement durable et qui présente un caractére adaptatif.

RESUME ET INTERROGATIONS PEDAGOGIQUES

Dans ce chapitre, nous avons mis en lumiére différentes conceptions de
I'’apprentissage : |'apprentissage par essais et erreurs, préconise par le
connexionnisme thorndikien, |’apprentissage par renforcement, caractéristique de
I’ approche behavioriste et néo-behavioriste, I’ apprentissage par « insight », propre a
la gestalt-psychologie. Méme s ces conceptions résultent d expériences en
laboratoire, faites tant sur les animaux que sur les humains, il est d' usage de les
appliquer « in vivo » dans le monde de I’ apprentissage-enseignement. Certaines
interrogations surgissent.

17. Soulignons ici que les changements de comportement dus a la maturation, c’est-a-dire les changements
persistants de comportement résultant du processus normal de développement par lequel un organisme
atteint sa taille, sa structure organique et sa construction corporelle telles quelles sont inscrites dans ses
genes, ne relévent pas de |’ apprenti ssage.
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- L'apprentissage par essais et erreurs se concrétise-t-il par bon nombre de
situations pédagogiques vécues actuellement tant par les enseignants que par
les apprenants ?

- L’impact de la récompense consécutive a un succes est-il le méme que celui
de lapunition liée aun échec ?

- Est-il juste d' affirmer que seul le conditionnement opérant a un lien avec les
processus apprentissage-enseignement ?

- Les comportements observables et mesurables sont-ils les seuls éléments
fondamentaux sur lesquels doivent s appuyer les enseignants et les
apprenants pour formuler des objectifs spécifiques, guides du processus
apprentissage-enseignement ?

- L'« insight », est-il une condition essentielle a la réalisation d’ un appren-
tissage du type « résolution d’ un probléme » ?

- Un apprentissage peut-il s opérer par la simple observation d’'un modéle
humain ?

- Lerenforcement vicariant est-il un support réel pour un apprentissage ?
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CHAPITREII

L’ APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT
SELON R. M. GAGNE

Pour une bonne compréhension de la théorie gagnéienne de I’ apprentissage-
enseignement, nous devons, dans un premier temps, souligner son caractére
cybernétique. Nous présenterons ensuite les phases, les processus et les produits de
I” apprentissage ainsi que les divers types d’ apprentissage. Seront également examinés
les conditions internes et externes ainsi que les événements de I’ enseignement tels
que décrits par cette théorie.

UNE APPROCHE CYBERNETIQUE

En quoi la théorie gagnéienne s'inscrit-elle dans un modéle dit de psychologie
cybernétique ?

La psychologie cybernétique a été introduite par Norbert Wiener! (1948). Ses
études portent sur les processus de communication et de régulation, tant dans les
systémes technologiques (informatiques, etc.) que dans les systémes naturels. |l
s'intéresse donc, selon Brunswic (1975), « ...a tout systéme, machine ou organisme
vivant, qui posséde des fonctions de contrdle et de communication » (p. 110).

La psychologie cybernétique, ou cybernétique du comportement, sest
enrichie des données de la théorie générale des systémes et éudie les

1. Cest a cet auteur que I'on attribue le mérite d'avoir réintroduit dans la terminologie scientifique
contemporaine le terme cybernétique, terme dérivé du grec Kubernetes (pilote).
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processus de communication, de choix et de contrdle dans les organismes vivants, en
tant que systémes autorégul és, couplés circulairement avec I’ environnement.

Un systéme, selon Churchman (1974), est « .. un ensemble de parties
coordonnées en vue d’ atteindre un ensemble d' objectifs » (p. 34). Dans le méme sens
s'inscrivent Lefebvre (1975) lorsqu’il affirme : « Nous nommons systéme des parties
coordonnées entre elles en vue d atteindre un but ou un ensemble de buts » (p. 37), et
De Rosnay (1975) en présentant le systéme comme un ensemble d ééments en
interaction réciprogue orienté vers un but.

Signalons que Von Bertalanffy (1973) et ses disciples distinguent deux types
de systémes : les systémes fermés et les systémes ouverts. Les premiers sont percus
comme étant isolés de leur environnement aors que les seconds s enrichissent du
contact continu avec leur environnement. Toutefois, nous faisons nétre la
classification de Davis (1974) pour considérer trois types de systémes : fermés,
relativement fermés et ouverts. Dans le systeme fermé, il n'y a pas d échange avec
I’ environnement ; dans le systéme relativement fermé, il y a des échanges contrdlés en
I’ absence de perturbations extérieures, alors que dans le systéme ouvert, se retrouvent
non seulement des échanges avec |’environnement, mais aussi la possibilité de
perturbations extérieures. Bref, les systémes ouverts jouissent de capacités
d  adaptation aux changements survenant dans leur environnement. Une telle capacité
leur permet d'assurer leur survie. |l Sagit d'un processus dimportation et
d exportation. Ces systémes ouverts transforment de [|'énergie regue de
I’ environnement et en retournent sous une forme différente.

Lathéorie gagnéienne s'inscrit dans un modéle dit de psychologie cybernétique
pour organiser méthodiquement et systématiquement le savoir ou le réd en un
systéme cohérent. Elle tient compte des inputs (intrants) connus ou inconnus et des
outputs (extrants) connus ou inconnus. Selon Pocztar (1979), Gagné décrit, en
s'inspirant de lathéorie du traitement de I'information, un « ... modéle qui doit rendre
compte de plusieurs fonctions pour expliquer |I'apprentissage qui est une relation
particuliere du sujet a son environnement » (p. 125). Méme si la théorie gagnéienne
évoque le schéma explicatif de la théorie de I'information telle que préconisée par
Shannon (1949), un ééve de Wiener, elle privilégie néanmoins le modéle circulaire de
lacybernétique.

LESPHASESET PROCESSUS D’ APPRENTISSAGE

Bien que Gagné (1976) identifie huit phases’ regroupant différents
processus pour caractériser tout acte d apprentissage, nous choisissons, a
Iinstar de Brien (1981), et ce, en restant fidde aux concepts gagnéiens,

2. 1l s'agit des phases de motivation, d' appréhension, d’ acquisition, de rétention, de rappel, de généralisation, de
performance et de feedback.
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d’identifier trois phases qui sont la motivation, I’ acquisition et la performance. La
phase de motivation se caractérise par ces processus : formation d’ expectative,
attention et perception sélective. La phase d'acquisition fait intervenir les processus
de codification et d’emmagasinage en mémoire, alors que la phase dite de
performance regroupe les processus suivants : le repérage, le retrait, le transfert, la
réponse et le renforcement.

Avant dexpliquer chacun des éléments de ces phases, nous présentons la
figure 13 qui inclut & la fois une énumération d événements d’enseignement
généraux de nature a supporter ces phases, ains que les processus inhérents a ces
phases.

FIGURE 1

Représentation schématique des phases et processus d’ appr entissage
et énumération d’ événements d’ enseignement généraux supportant ces phases

PHASE DE MOTIVATION

® activer la motivation
® communiquer I'ob-
jectif de I'ap-
prentissage
® stimuler
I'atcen-
tion

CAPACITE ACQUISE

® formation d'expectative

® renforcement ® attention et perception
® réponse sélective

® transferc
® repérage et retrait

PHASE D'ACQUISITION

® stimuler le rappel des
prérequis

® guider 'appren-

tissage par la

présentation

d'un schéme

d'encoda-

g

® don-
ner du
feed-back
® provoquer la
performance
® promouvoir le
transfert
® améliorer le rappel
(repérage et retrait) en
donnant des indices

@ codification
PHASE DE PKRFORMANCE ® emmagasinage

A1l T

3. Légende de la figdre I:
v Ce triangle contient les événements d'enseignement généraux.

: Ce rectangle renferme les processus internes liés 2 une phase donnée.
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Phase de motivation

Signalons d'abord que pour Gagné (1970), les principaux types de motivation
intervenant dans un processus d’ apprentissage sont la motivation d accomplissement
et la motivation sociale. La premiére, dite également motivation pour la tache, incite
un individu a atteindre un but et ainsi trouver, en quelque sorte, sa récompense dans
I'atteinte de ce but. La seconde inclut notamment les besoins d approbation,
d affiliation.

Considérons maintenant un & un les processus activés lors de cette phase : la
formation d'expectative, |'attention et la perception sélective. La formation
d’ expectative est un processus au cours duquel I’ apprenant se forme une image a la
fois cognitive et affective de ce que son apprentissage lui permettra de réaliser. Ce
dernier processus sera stimulé, par exemple, en donnant une description valorisante de
la capacité a acquérir. Pour sa part, le processus d'attention consiste en une
disposition mentale permettant d’opérer une perception dans |’ environnement et,
ainsi, de se focaliser sur I’objet d' apprentissage. Un tel processus favorise donc la
perception qu'il précéde. En effet, pour que la perception puisse avoir lieu, un
stimulus doit d’ abord capter | attention. Généralement, I’ apprenant ne préte attention
et ne percoit que les stimuli qui répondent a ses besoins internes. On qualifie alors sa
perception de sélective. Cette sélectivité est principalement le résultat de la
subjectivité. Dans I’ enseignement, il semble que I’ une des taches des professeurs soit
d activer la perception sélective de I'apprenant a |’égard de |la spécificité de I’ objet
d’ apprentissage.

La présence des processus énumérés ci-avant englobe sans contredit d’ autres
indices motivationnels tels la concentration et la persistance alatache.

Phase d’acquisition

Cette phase, comme son nom I’indique, comporte ce que Gagné appelle
I'incident essentiel de |'apprentissage, |'acquisition, c’est-a-dire le changement de
I état interne de I apprenant : passage de I’ état non-apprisal’ état appris.

Arrétons-nous aux processus caractérisant cette phase : la codification
et I’'emmagasinage en mémoire. Selon Gagné (1976), la codification consiste en
« .. une transformation de I'entité percue en une forme plus facilement
emmagasinable » (p. 32). En dautres mots, I'on pourrait dire qu'il s agit
d une représentation interne des entités percues. Pour ce qui est de I'emmagasinage
en mémoire, |'état actuel des recherches ne nous permet guere de se prononcer
sur la teneur de ce processus. Il est généralement admis de distinguer deux
types de mémoire : la mémoire a long terme et celle a court terme. |l appert
que la premiere, dite a long terme, posséderait une trés grande capacité de
rétention” tandis que la seconde agirait comme « mémoire travaillante » ou

4. || est généralement admis que la répétition joue un réle important dans le phénomene de rétention.
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« mémoire consciente » ; elle effectuerait, entre autres, le codage de I'information
permettant a celle-ci d' étre emmagasinée dans la mémoire a long terme. Smith (1979)
opine dans le méme sens lorsqu'il affirme : « La mémoire a court terme sert de
mémoire de travail pour I'information transitoire que nous ne voulons retenir que
pendant quelques instants, et la mémoire along terme consiste en I’ accumulation plus
OuU moins permanente de toutes les connaissances et croyances sur nous-mémes et le
monde » (p. 67).

Phase de performance

Dans la vision gagnéienne, cette phase constitue la preuve tangible qu’'un
apprentissage s est produit. En effet, la production d’une réponse ou I’ émission d'un
comportement permet la vérification d’' un apprentissage effectif ou de la modification
du comportement.

Traitons maintenant chacun des processus rattachés a cette phase qui sont : le
repérage, le retrait, le transfert, la réponse et le renforcement. Les processus de
repérage et retrait consistent en une fouille en mémoire et en une sorte de
revivification d entités déja apprises ; bref, ce qui a été emmagasing, mis en réserve,
devient accessible.

Quant au transfert, généralisation de |’ apprentissage, il se définit comme le
rappel (repérage et retrait) « ... de ce qui a été appris et |” application a de nouveaux et
différents contextes... » (Gagné 1976, p. 37). Mentionnons gque notre auteur-charniére,
Gagné, distingue deux types de transfert et ce, principalement au niveau des habilités
intellectuelles. 1l Sagit des transferts vertical et latéral. Le premier’ consiste en
I'utilisation de capacités déja acquises pour |’ apprentissage d habilités plus
complexes. Le second, en I'occurrence, le transfert latéral®, référe & la généralisation
des acquis a de nouvelles situations, ¢'est-a-dire a des situations différentes de celles
qui prévalaient lors de |’ apprentissage original.

La réponse, quant & elle, se veut la rédisation d'une performance,
I’ actualisation d’'un apprentissage. Enfin, le processus de renforcement se caractérise
par le feed-back informatif consécutif a la performance. |l se traduit en quelque sorte
par la confirmation d’une anticipation produite lors de la phase de motivation. Ainsi,
malgré leur apparente dissociation, le renforcement et la motivation sont éroitement
liés.

5. Par exemple, résoudre une équation du premier degré a une inconnue présuppose la connaissance des
opérations arithmétiques élémentaires : multiplication. division, addition et soustraction.

6. Par exemple, apprendre a lire |a température sur un thermometre gradué en degrés Fahrenheit me permettrait
de la lire sur un thermomeétre gradué en degrés centigrades (Celsius). Un autre exemple serait de lire dans un
journal des mots qui ont été appris al’école.
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LESCAPACITES: PRODUITSDE L’APPRENTISSAGE

Penchons-nous sur les différents produits de |’ apprentissage identifiés dans la
théorie gagnéienne. Selon Gagné, |’ apprentissage établit des états persistants chez
I"apprenant qu'il appelle des capacités. Parler de capacité, c'est seréférer acequ'il y
a d’emmagasiné en mémoire chez |’ apprenant et qui rend possible la démonstration
de comportements. Les sortes de capacités (résultats de I’ apprentissage) sont pour
ainsi dire des catégories qui transcendent les différents secteurs de la connaissance.
Gagné en distingue cing : I'information verbale, les habilités intellectueles, les
stratégies cognitives, les habilités motrices et les attitudes. Faisons une revue de
chacune d'elles.

Information verbale (savoir que) : capacité signifiant que I'individu peut se
représenter la réalité et/ou communiquer ses représentations de cette derniere.
Exemples : nommer les mois de |’ année, nommer |es pieces de la découpe d' un boauf
apartir d'illustrations de ces piéces’.

Habilités intellectuelles (comment savoir) : capacités rendant I’ apprenant apte
a réaliser certaines opérations au moyen de représentations symboliques de son
environnement. Exemple : élaborer, tracer les plans d’un restaurant. Ces habilités
sont au nombre de cinq : la discrimination (distinguer), les concepts concrets, les
concepts définis, les régles (liens entre les concepts), les régles d’ ordre supérieur
(association de regles). Voici un schéma illustrant I'inter- dépendance des habilités
intellectuelles ainsi que leur dépendance des types fondamentaux® (formes
fondamentales) d’ apprentissage.

Les régles d'ordre supérieur
qui requiérent comme préalables
|
des régles

qui requiérent comme préalables
|
des concepts
I
qui requiérent comme préalables
|

des discriminations

qui requiérent comme préalables
i
des associations et des chaines

7. Lelecteur retrouvera ci-aprés une illustration explicative du processus d' acquisition de cette capacité.

8. L'expression « types fondamentaux d’ apprentissage » référe ici aux types 1, 2, 3 et 4 identifiés par Gagné
(1970). Ces types sont : |'apprentissage d’'un signal, I'apprentissage d’une unité stimulus-réponse,
|" apprentissage d’ une chaine motrice et la chalne verbale (association verbale).
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N

Sratégies cognitives : capacités structurées permettant a |’ apprenant
I"acquisition des autres types de capacités et leur gestion. Par exemple, dans la
résolution d'un probleme, la stratégie consistera & combiner des concepts concrets et
des régles (principes).

Habilités motrices : capacités qui engendrent des activités physiques.
Toutefois, elles comportent les deux volets intellectuel et moteur. Exemple :
apprendre & lancer au base-ball.

Attitudes : capacités se traduisant par des états internes appris qui affectent le
choix d’une action personnelle vis-a-vis certaines catégories de choses, de personnes
ou d’ événements. Exemple : préférer la musique aux sports.

Présentons schématiquement un exemple de capacités en y incluant les
événements d’ enseignement sur lesquels nous éaborerons plus loin dans ce chapitre.

FIGURE I
Exemple d'apprentissage d'infor mation ver bale (des noms)
Nommer les pieces de la découpe d’ un boauf

PHASE DE MOTIVATION

® informer T'étudiant qu'il sera en mesure
de nommer les différentes découpes du
beuf @ donner un aperqu des
avantages d'un  pareil savoir
® I'amener 3 se fucaliser
sur la structure physi-

non sur la

INFORMATION VERBALE (NOMS)

® formation d'expectative
® artention et perception
sélective

® renforcement

® répunse

® cransfert

® repérage et retrait

PHASE IYACQUISITION

® présentation des noms d appren-
dre dans un conrexte significatif
® udiliser des illustrations
d'un beeuf sur lequel
on identifie les
parties

troaction ap-
propriée  ® Je-
mande  d'identifica-
tion desdits morceaux
® présentation d'illustracions
des morceaux ou description des
morceaux

PHASE DE PERFORMANCE

® codification
. inuge

Ll

R
en mémoire

© 1982 — Presses de I’ Université du Québec

Edifice Le Deltal, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Sainte-Foy, Québec G1V 2M2 « Tél. : (418) 657-4399 — www.pug.ca
Tiré: Psychologie de I’ apprentissage-enseignement : Une approche individuelle ou de groupe, Auréle St-Yves, ISBN 2-7605-0305-4 « DA136N

Tous droits de reproduction, de traduction ou d’ adaptation réservés


Linum1


40 PSYCHOLOGIE DE L’ APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

LESTYPESD’'APPRENTISSAGE

Avant de présenter, avec exemple a |’ appui, les huit types d’ apprentissage tels
que percus par Gagné, il importe de signaler que les phases et les processus
d’ apprentissage se retrouvent de fagon plus ou moins explicite dans chacun de ces
types. La présentation de ces types fait ressortir le caractére cumulatif et hiérarchique
de I’ apprentissage tel que préconisé par Gagné. En ce sens, il faut d’abord gravir un a
un les échelons du bas avant d’étre en mesure d’ atteindre progressivement ceux du
haut, ¢’ est-a-dire passer d'un degré inférieur & un degré supérieur ou du plus simple
au plus complexe. L'apprenant cumule des habilités qui s offrent en ééments
préalables a I’ acquisition d autres habilités qui se situent évidemment a un niveau
supérieur, d'ou I'émanation du caractére hiérarchique. Ainsi tout nouvel
apprentissage repose sur un édifice de capacités antérieures les unes aux autres. Par
exemple, lorsqu’un individu a appris une regle particuliere (un des types
d’ apprentissage que nous verrons), il a acquis une capacité nouvelle susceptible de lui
faciliter |’ apprentissage de plusieurs autres régles de méme niveau ou de niveau
Supérieur.

Les huit types’ o apprentissage peuvent étre décrits de la fagon suivante :

1) apprendre a réagir a des signaux : correspond au conditionnement pavlovien
basé sur des réactions involontaires. Exemple : le réflexe rotulien ;

2) apprentissage de connexion stimulus-réponse : c'est le conditionnement
skinnérien ou la réponse est volontaire, sélective, spécifique a un stimulus
donné. Exemple : au début de I’ apprentissage de lalangue anglaise, le stimulus
« chat » provoqueralaréponse « cat » ;

3) formation de chaines motrices : apprentissage de ségquences comporte-
mentales excluant le verbal. Exemple : mouvements a faire pour nouer les
lacets d’ une chaussure ;

4) formation de chaines verbales : consiste en un enchainement ou les réponses
sont verbales. Exemple : épeler un mot ;

5) apprentissage d’une discrimination multiple : repose sur les types 2), 3) et 4)
ci-dessus et stipule que le sujet est en éat de fournir des réponses différentes
a des stimuli voisins. Exemple : face a trois triangles distincts, repérer le
triangle isocéle, le triangle isocele-rectangle et le triangle équilatéral ;

6) apprentissage d'un concept : permet de classifier des situations-stimuli en
termes de caractéres abstraits, telle la liberté. Il réside dans une réponse
a de nouveaux stimuli en respectant leurs attributs communs

9. Il est a noter que Gagné (1977), apres avoir présenté les variétés de capacités d apprentissage, tente
d’expliquer leur acquisition par le biais des différents types d' apprentissage.
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avec les stimuli antérieurs. Exemple : reconnaitre parmi un groupe de
champignons ceux qui sont vénéneux et ceux qui nele sont pas;

7) apprentissage de régles ou principes : repose sur la connaissance de concepts,
une regle étant un lien entre deux ou plusieurs concepts conformément a
certains criteres logiques.

Exemple : les objets ronds roulent ;

8) résolution de problémes : consiste en |’ association a un niveau supérieur de
deux ou plusieurs principes de niveau inférieur déja appris, en vue de
I'atteinte d'un objectif préalablement défini. Ce type d apprentissage
correspond ala capacité « stratégie cognitive ».

Exemple : latraduction d'un texte américain en langue francai se.

LESCONDITIONSINTERNESET EXTERNES

Les conditions internes référent aux conditions que I’ apprenant doit satisfaire
afin d'étre apte a réaliser un processus d' apprentissage déterminé. Elles comprennent,
entre autres, les capacités acquises nécessaires (préalables) al’ apprenant pour réaliser
un nouvel apprentissage. Les conditions externes se rapportent aux conditions que la
situation d’ apprentissage doit satisfaire afin que |’ apprentissage s avére efficace ;
cette situation d’apprentissage se crée par |'environnement (les circonstances, le
milieu, les individus en présence de |’ apprenant et leurs comportements) et par les
modalités de présentation du contenu (structure et degré de difficulté de la matiére).

Les conditions externes, variables externes influant sur |’ apprentissage d'un
individu, se révéleront généralement inefficientes si I’ apprenant ne posséde pas les
préalables pertinents ou encore s'il n’est pas motivé ; de méme, en général, malgré la
présence de toutes les conditions internes prérequises a un apprentissage donné,
I"absence d'une (ou de) stimulation(s) externe(s) influencera la réaisation de ce
dernier.

Somme toute, les conditions externes se concrétisent dans des événements
d’ enseignement.

LESEVENEMENTSDE L’ENSEIGNEMENT

Dans I'optiqgue gagnéienne, les événements d' enseignement doivent
étre focalisés sur les phases et les conditions d apprentissage particulieres a
chacune des catégories de capacités (produits de |'apprentissage identifiés
par Gagné). Les événements d enseignement se veulent donc la fagon dont les
phases d apprentissage sont activées, c'est-a-dire des facilitateurs du passage de

I’état non-appris a I'état appris. lls apparaissent comme un ensemble de
procédures congues pour supporter chaque phase d apprentissage. Somme
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toute, les événements d'enseignement consistent a organiser et a planifier les
conditions externes afin d’en arriver a un phénomene que Gagné a convenu d’' appel er
I’enseignement. |l est bien entendu que ce support des phases d apprentissage
présuppose le concours de stratégies'® d enseignement qui sont des plans d'action
ordonnant les événements d’ enseignement de fagon a faciliter des apprentissages par
objectifs. Fait a signaler, les media d’ enseignement sont des moyens pouvant étre
préconises al’intérieur des stratégies.

RESUME

Pour répondre aux questions : « comment une personne apprend-elle ? » et
« comment pouvons-nous faciliter son apprentissage ? », nous avons présenté en ce
chapitre une synthése de la théorie de I’ apprentissage-enseignement de R. M. Gagné.
Pour bien intégrer la pensée gagnéienne, il faut toujours avoir présent a I’ esprit
gu'elle se veut systémique (concue comme un ensemble bien défini d’éléments
«interconnectés ») et systématique (de nature a organiser méthodiquement des
données en un systéme cohérent).

Une telle théorie dite pluraliste permet d’ apprécier facilement et efficacement
les principes et les méthodes pédagogiques.

L'auteur n'a nullement I'intention de restreindre le lecteur a la théorie
gagnéienne. Son but est d’inviter ce dernier, dans un premier temps, a intégrer une
théorie qui facilitera ensuite la découverte d’ autres qui lui sont complémentaires.
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CHAPITRE Il

LA VISION PUEROCENTRIQUE
DE L’APPRENTISSAGE
DANSL’OPTIQUE GAGNEIENNE

Dans la foulée des courants pédagogiques actuels : puérocentrique (centré sur
I’enfant), sociocentrique (axé€ sur le groupe) et instituocentrique (focalisé sur
I'institution)®, s'inscrit I’ approche systématique dont les étapes sont guidées par la
démarche expérimentale’. Une question se pose : I'approche systématique se
préoccupe-t-elle, du moins au niveau des principes, de la centration sur la personne
qui apprend ainsi que des lieux de I’ apprentissage- enseignement gque sont le groupe-
classe et I'ingtitution ?

Dans le présent chapitre, nous tenterons de démontrer, en nous focalisant sur
I"apprenant, que I'approche systématique gagnéienne tient compte, dans ses
principes, de lavision puérocentrique.

Pour y arriver, nous emprunterons une démarche similaire a celle de
Hilgard (1975) qui, pour éablir les principes généraux dune théorie
de I'apprentissage-enseignement, a puisé aux principes émanant de théories

1. Le lecteur pourra retrouver une classification équivalente dans I’ ouvrage du Conseil supérieur de |’ éducation
(1974). Dans le méme sens, opinent Deloncle (1972), Gabaude (1972), De Corte et al. (1979) et Bertrand
(1979).

2. Les étapes de la démarche expérimentale comprenant |'observation, la formulation d hypotheses,
I’ expérimentation, I’ analyse des résultats et leur interprétation, sont clairement présentées, entre autres, par
Fraisse (1963), De Landsheere (1964), Simon (1972), Leedy (1974) et Legendre (1979).
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susceptibles de contribuer a leur énonciation. Ainsi, mettrons-nous en lumiére les
principes émanant des théories qui ont, selon toute évidence, contribué a son
élaboration. Puis, apres avoir présenté les postulats propres au courant puérocentrique,
issus sans contredit des principes de |’ école nouvelle®, nous les rapprocherons, en les
comparant, des principes directeurs de I approche gagné enne.

Pareille méthode n’est-elle pas autorisée par Gagné (1976) lorsqu'il écrit :
« ... NOUS ne pouvons pas décrire tout ce qui est connu sur |’ apprentissage, car Ceci
exigerait plusieurs volumes » (p. 21) ? Signalons cependant que, dans cet ouvrage, il
nous prépare les avenues pour recourir a ses sources d'inspiration.

Si nous faisons nbtre la classification des théories des tenants de
' apprenti ssage-enseignement telle que présentée par De Corte et al. (1979)%, nous
pouvons affirmer que I’ optique pluraliste gagnéienne a d'abord été influencée par
I’ optique unitaire des connexionnistes, des behavioristes et des gestaltistes.

S'goute également I'influence des principes émanant soit des théories
cognitives, soit des théories du développement de la personnalité, soit des théories
propres a la psychologie sociale et a la psychosociologie appliquées a I’ éducation.
Pour les fins de notre argumentation, nous sélectionnerons certains auteurs considérés
comme étant les plus représentatifs des théories précitées et nous mettrons en
évidence un ou des élément(s) de leur pensée qui s est offert ou qui se sont offerts en
ingrédients pour reformuler les principes gagnéiens.

L es connexionnistes

Thorndike (1913-1914, 1932) qu'on a convenu dappeler le pére de la
pédagogie américaine, nous légua, atitre de connexionniste, sa notion d’ apprentissage
par essais et erreurs’. Selon lui, un sujet en situation de laboratoire agit de facon
adaptée ou non (essais) €, suite a la conséquence qui est |’ effet produit (succes ou
erreur), il corrige son comportement de fagon aaméliorer son adaptation.

De cette approche thorndikienne, outre son principe de l'essai et de
I'erreur (correction), la pensée gagnéienne considéra les principes, les lois

3. Définie par opposition a I’ école traditionnelle ou encyclopédique, I’ école nouvelle a pris également le nom
d'école active dans laquelle s’ insére le courant puérocentrique.

4. En effet, De Corte et al. distinguent |’ optique pluraliste qui soutient I’existence de nombreux processus
d apprentissage, de I'optique unitariste qui prétend qu'il est possible de réduire tous les processus de
|" apprentissage & un méme schéma explicatif.

5. Cet apprentissage a pris aujourd’ hui le nom d’ apprentissage sélectif.
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dites mgjeures : la loi de la préparation (readiness), la loi de I'exercice et la loi de
I’ effet.

La loi de la préparation interpelle I'état des besoins et des motivations du
sujet. Laloi de I’exercice stipule qu’une connexion (S-R) apprise devient plus forte,
plus stable, chaque fois qu'elle est répétée. La loi de I'effet, dans sa formulation
initiale, énonce qu’'un comportement tend de plus en plus fortement & étre émis s'il
conduit & une conségquence favorable, satisfaisante pour I’ organisme, et a disparaitre
s'il conduit aun effet désagréable.

Pareille loi a éé amendée par Thorndike lui-méme qui n'en a retenu que
I” aspect positif. En effet, des expériences |’ ont amené a conclure que le fait de ne pas
renforcer un comportement négatif ne conduit pas nécessairement a son extinction. De
plus, cette loi a été complétée par Lewin (1935) qui a constaté que la conséquence
favorable, en I’ occurrence le succes, augmente chez I'individu la confiance en soi,
voire méme le niveau d’ aspiration, ¢’ est-a-dire la performance qu'il s estime capable
derédiser, lorsqu'il décide d'agir ou de réagir.

En effet, lorsque Gagné (1970) définit sa notion de « readiness » pour
' apprentissage® en fonction des acquisitions antérieures (préalables) et des autres
préconditions comme la motivation et I’ attention’, il se référe nommément alaloi de
la préparation de Thorndike. Reconnaissant laloi de I’ exercice thorndikienne, il avoue
que parfois la répétition est un procédé qui favorise I’ apprentissage. De plus, laloi de
I effet précitée lui servira de fondement pour définir sa notion de renforcement.

Du reste, Gagné (1976), pour décrire les notions de perception sélective,
d attitude et de transfert, eut recours aux lois thorndikiennes dites mineures : laloi de
I’activité sélective, laloi des attitudes et celle des éléments identiques, pour ne citer
que celles qui semblent pertinentes. La loi de I’ activité sélective réféere a la capacité
gu'a le sujet de choisir entre diverses possihilités. La loi des attitudes est porteuse
d affectivité. La loi des éléments identiques pose que le transfert résulterait de la
similitude entre des faits, des attitudes et des habilités spécifiques a une situation
d’apprentissage et les éléments d'une situation d apprentissage ultérieure. Cette
derniére loi n'est pas synonyme de généralisation ; €elle stipule la reconnaissance
d’ éléments similaires a ceux déja rencontrés dans des circonstances différentes.

6. Dans une optique gagnéienne, |’ apprentissage est un processus interne qui se produit lorsqu’un organisme
interagit avec son environnement et il en résulte alors un changement plus ou moins permanent, un état plus
ou moins persistant dans le comportement de cet individu.

7. Considérée comme préparatoire & un acte d’ apprentissage, la phase de motivation comporte, entre autres, selon
Brien (1981), le processus de I'attention. En effet, Brien regroupe en trois phases les huit phases d’un acte
d’ apprentissage telles que présentées par Gagné (1976). Ces phases sont la motivation, |'acquisition et la
performance.

© 1982 — Presses de I’ Université du Québec

Edifice Le Deltal, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Sainte-Foy, Québec G1V 2M2 « Tél. : (418) 657-4399 — www.pug.ca
Tiré: Psychologie de I’ apprentissage-enseignement : Une approche individuelle ou de groupe, Auréle St-Yves, ISBN 2-7605-0305-4 « DA136N

Tous droits de reproduction, de traduction ou d’ adaptation réservés


Linum1


48 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

Lesbehavioristes

Aux behavioristes, spécialement Pavlov (1927), Watson (1913, 1920), Guthrie
(1956), Skinner (1953), pour qui I'apprentissage consiste globalement en un
processus de conditionnement, Gagné (1976) emprunta indubitablement les principes
du conditionnement paviovien® et skinnérien’, les principes de la différenciation
(discrimination), de la généralisation, de la contiguité ainsi que les principes du
faconnement (shaping).

Dans le conditionnement pavlovien, le comportement est déterminé par ses
précédents, c'est-a-dire par les stimuli qui lui sont antécédents, alors que dans le
conditionnement skinnérien, le comportement se veut fonction de ses conséquences,
de ses effets.

Dans une procédure de conditionnement répondant, le renforcement consiste
en la présentation consécutive du stimulus conditionnel et du stimulus inconditionnel,
alors que dans une procédure de conditionnement opérant, le renforcement s’ effectue
par la présentation ou le retrait d un stimulus, suite al’émission d’ un comportement.
Somme toute, le conditionnement opérant renforce une réponse acquise, contréle un
comportement défini.

En outre, mentionnons, d’ une part, I’ existence du processus de généralisation™
du stimulus ainsi que celle du processus inverse : la discrimination™ du stimulus et,
d’ autre part, I'existence de ces deux mémes processus : généralisation et
discrimination, au niveau de la réponse (comportement émis).

Il appert que la mise & jour de pareils processus dans une procédure de
conditionnement répondant soit créditée a Pavlov. Par ailleurs, ces quatre processus
sont également susceptibles de se produire dans une procédure de conditionnement
opérant.

Le processus de contiguité stipulant que deux événements se produisent
de facon rapprochée dans le temps et |’ espace améne a considérer |’ apprentissage
comme étant |'association, par contiguité, des stimuli ou de la réponse. Il est
important de signaler qu’ al’ oppose de Pavlov et de Watson qui présumaient que dans
la contiguité, le stimulus provoque la réponse, Guthrie (1956) n'y voit qu'une
simple coxistence dans le temps e |'espace d'un stimulus e dune

8. Pareil conditionnement du nom de son auteur, Pavlov, est aussi dénommé classique, répondant et réflexe
conditionné.

9. Ce conditionnement, empruntant son nom a son auteur Skinner, est également qualifié d'instrumental ou
d’ opérant.

10. Lagénéralisation soit du stimulus ou de la réponse est utilisée dans I’ approche gagné enne du transfert, un des
processus de la phase de la performance selon la classification de Brien (1981).

11. La discrimination joue un role important dans la perception sélective, un des processus de la phase de
motivation selon la catégorisation de Brien (1981).

12. Nous avons présenté ces processus dans le chapitre I.

© 1982 — Presses de I’ Université du Québec

Edifice Le Deltal, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Sainte-Foy, Québec G1V 2M2 « Tél. : (418) 657-4399 — www.pug.ca
Tiré: Psychologie de I’ apprentissage-enseignement : Une approche individuelle ou de groupe, Auréle St-Yves, ISBN 2-7605-0305-4 « DA136N

Tous droits de reproduction, de traduction ou d’ adaptation réservés


Linum1


LA VISION PUEROCENTRIQUE DANS UNE OPTIQUE GAGNEIENNE 49

réponse. Ce qui I'amene a dire que |’ apprentissage se produit ou ne se produit pas a
un moment précis et dans une situation donnée. C'est le principe du tout ou rien. De
plus, il ne semble pas croire a la généralisation et encore moins a la loi de I’ effet
thorndikienne.

Gagné (1976) emprunte-t-il au principe du tout ou rien, tel qu’énoncé par
I’approche de Guthrie ? Nous pouvons y répondre par I'affirmative puisgu’il
reconnalt que la répétition est un procédé qui parfois favorise ou non I’ apprentissage.
Partant, |’ établissement de la connexion (liaison entre le stimulus et |a réponse) se fait
parfois d’un seul coup et non par répétition progressive. Il accepterait donc, dans des
situations particulieres, la loi du tout ou rien. L’absence totale ou quasi-totale de
prérequis al’ apprentissage n’ est-elle pas un exemple éloquent ?

Quant au fagonnement (shaping), il s évertue a faire acquérir un com-
portement par approximations successives renforcées.

Fait & signaler dans I’ optique gagnéienne, le processus de renforcement™ se
produit chez I'apprenant non pas parce qu’'une récompense est donnée, mais bien
plutét parce qu’une anticipation de la récompense est confirmée. Cette anticipation a
pris naissance dans |’'expectative associée a la phase de motivation. L’approche
gagnéienne met surtout I'accent sur la motivation d’accomplissement, laquelle est
porteuse de |’ atteinte d’ un but visé.

L es gestaltistes

La gestalt-théorie (ou théorie de la forme) émergea d'abord d' études sur la
perception, en liaison avec les mécanismes de la mémoire et de la solution de
problémes. Cette théorie énonce particulierement que le tout est plus grand que la
somme de ses parties et que I’analyse des parties ne peut informer sur la nature du
tout. Kohler (1964), un des principaux représentants de cette théorie', prouva méme
expérimentalement I’influence du passé dans la perception et dans la solution d’'un
probléme. De plus, |’ apprentissage, selon lui, se fait par « insight » (invision) lequel
consiste en une restructuration cognitive du champ perceptuel.

Partant, I'apprenant n'est pas seulement un organisme qui répond a
des stimuli : il apprend par une saisie soudaine des organisations internes essentielles.
La théorie de la forme, selon Correll (1978), se distingue de celle de I effet
thorndikien par le point de départ. Dans la théorie de la forme, nous sommes
en présence, des |'abord, d’'une situation intelligible : il ne sagit pas seulement

13. Le renforcement, consistant notamment i augmenter la probabilité de la réapparition d’'un comportement en
des circonstances similaires, est une opération que nous retrouvons soit dans le conditionnement répondant
ou opérant.

14. Max Wertheimer et Kurt Koffka sont reconnus comme étant les deux autres figures dominantes de la gestalt-
théorie.
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d’'un obstacle qui se heurte a une attitude adoptée jusgu’alors, mais plutét d’ un
véritable probléme qui peut ainsi étre solutionné avec I'aide de I'intuition, « ... sans
passer par lalongue phase d' essais et d’ erreurs » (p. 85).

Influencé par les données de la théorie de la gestalt, Lewin (1936, 1959)" a
attaché son nom a une notion nouvelle, celle du champ psychologique. Ce champ se
veut un ensemble de forces émanant, d'une part, du milieu et, d’autre part, de la
volonté du sujet. Ce champ psychologique, ensemble des tensions produites par
I'interaction des forces individuelles et groupales, explique le comportement de
I"individu.

A I'instar de Tolman (1932) qui a élargi |’ ancien schéma S-R, en soulignant
I'importance de variables intermédiaires'® (cognitives et motivationnelles) entre le
stimulus et la réponse, Lewin, conscient du fait qu'a des stimuli identiques les
réponses pouvaient varier, que des comportements, bien qu’émis dans un contexte
semblable aux expériences précédentes, étaient différents, a fait intervenir une
variable entre le stimulus et la réponse pour expliquer ces fluctuations du
comportement. Cette variable, il I'a appelée I'attitude. Pareille attitude permet de
rendre compte a la fois de la constance et de la diversité du comportement, et ce, en
des situations multiples et variées. Cette introduction de I'attitude lui a permis
également de compléter la loi de I'effet thorndikienne par la notion de niveau
d’aspiration, en constatant que le succes, résultat dun comportement, peut
augmenter, chez I'individu, I'attitude de confiance en soi et le degré de la
performance qu'il s’ estime capable de réaliser lorsqu’il agit ou réagit.

Sa vision globaliste et dynamique I’a amené a prouver la supériorité des
décisions collectives sur les décisions individuelles. En effet, le changement
d’ attitudes opéré par une décision prise en groupe est relativement plus durable parce
qu'il est renforcé par la dynamique du groupe. Cela suppose, bien entendu,
I’ existence, dans le groupe, d’interactions et d’interdépendances entre les membres,
pour ne citer que ces deux processus de base. La perception globale de la réalité, tant
par I'individu que par le groupe, présidera donc a toute résolution de conflits ou de
problémes.

De ces auteurs a vision gestaltiste, Gagné (1970), dans sa fagon d’aborder
I’ apprentissage, a emprunté la perception globale d’un probléme et son insertion
dans I’ environnement. En effet, ne situe-t-il pas la résolution de probléme au niveau
supérieur des capacités intellectuelles et ne fait-il pas de ['interaction
avec I'environnement un éément important des conditions d apprentissage qu'il

15. Ce psychologue allemand surnommé |e péere de la dynamique de groupe étendit les méthodes gestaltistes non
seulement al’ étude de la personnalité, mais aussi a celle du groupe qu'il voit comme un champ de forces.

16. Une variable intermédiaire entre le stimulus et |a réponse a également été préconisée par Hull (1953) bien
que ce dernier ne reconnaissait que le caractére partiel (moléculaire) du comportement et non pas |’ aspect
global (molaire) comme sait le faire Tolman.
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qualifie d'externes’ par opposition aux conditions internes ? Ces derniéres
recouvrent, entre autres, les préalables emmagasinés dans le cerveau de I’ apprenant
mieux dire les capacités, produits d’ un apprentissage. Ces capacités sont identifiées
comme étant I'information verbale, les habilités intellectuelles, les habilités motrices,
les attitudes et |es stratégies cognitives.

Lesthéories cognitives

La gestat-théorie avec son insistance sur la restructuration des champs
perceptuels a ouvert la voie aux théories cognitives. Nous reconnaissons aux théories
cognitives les deux volets suivants : I'accent sur |'apprentissage et celui sur le
développement. Les théories axées sur |'apprentissage sont plus particuliérement
représentées par Ausubel aors que les théories axées sur le développement le
sont surtout par Bruner, Piaget et Kohlberg. Du reste, hous ne pourrions passer
sous silence la précieuse contribution de Mager (1977) et Bloom (1976) a la montée
des théories cognitives par leur éude sur la formulation et la classification des
objectifs'®,

Dans la foulée des théories cognitives axées sur |’apprentissage, Ausubel
(1968), bien qu’il tienne compte également du développement, affirme que les deux
variables fondamentales du processus apprentissage enseignement sont les
connaissances déja acquises et la structuration de ces connaissances. Ce qui améne
Labin (1975) a dire qu'Ausubel « ... place le moment essentiel de |’ apprentissage
dans |’ assimilation d’' un concept par une structure d' accueil préexistante » (p. 224).

Dans le méme ordre didées, la pensée d Ausubd présume que les
connaissances d'un individu sont organisées hiérarchiquement : au sommet, I’on
retrouve les idées-clés générales stables ; puis, viennent les contenus plus particuliers
(spécifiques), mains stables. Un des modes d' apprentissage qu'il préconise est celui
de la pédagogie par la découverte (« discovery learning »), ce qui permet a
I"apprenant de découvrir par lui-méme, avec ou sans guide, tout I'objet de
I’ apprentissage avant de I'intégrer dans sa structure cognitive. |l ressort qu’ Ausubel
s'inscrit d’ emblée dans la ligne de I école active nouvelle, mais il ne s'identifie pas
avec les exces de certains « libertaires » qui, non seulement, font de I’ enfant, le seul
moteur de I'apprentissage, mais misent aussi exagérément sur sa capacité de
maintenir son intérét sur un sujet donné.

17. Dans une perspective gagnéienne, les conditions externes se rapportent aux conditions que la situation
d' apprentissage doit satisfaire afin que I’ apprentissage s avére efficace alors que les conditions internes
référent aux conditions que I’ apprenant doit satisfaire pour étre apte a réaliser un processus d’ apprentissage
déterminé.

18. L’ objectif spécifique se veut une concrétisation, une mise en action de I’ objectif général vu comme une
intention, et il précise en quoi |’ apprenant aura été transformé une fois qu'il aura suivi avec succes tel ou tel
enseignement.
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Dans la lignée des théories cognitives axées sur le développement, Bruner
(1966) met spécialement I'insistance sur la préparation mentale de I’ apprenant et la
structuration des connaissances qui consiste, notamment, a apprendre comment des
éléments sont interreliés. Bruner, selon Labin (1975), reconnait qu'il faut aider
I’ apprenant « ... a découvrir de lui-méme les vérités qu'il doit connaltre, ou a résoudre
des problémes grace a sa créativité naturelle, avec un minimum de connaissances
emmagasinées » (p. 214).

Pour sa part, Piaget (1964) pose |es fondements de quatre grandes périodes™ de
développement, lesquelles se basent sur I’ existence d'une interaction continue entre
I’enfant et son environnement, et ce, en mettant I'’emphase sur I’ organisation des
connaissances et I’ action® dans e dével oppement.

Quant a Kohlberg (1963, 1973), son apport a consisté a appliquer, a la
maturation morale, les principes énoncés suite a I'analyse du processus de la
maturation intellectuelle, processus qui évolue de fagon ordonnée, a travers une série
de périodes interreliées. En effet, les théories du développement cognitif établissent
que les structures mentales de base résultent de I'interaction entre les tendances
organi smiques structurantes et la structure du monde extérieur.

En quoi ces théories cognitives ont-elles contribué a la formulation des
principes gagnéiens ?

Disons d'abord, que Gagné (1968, 1976) est davis que le succes
d’'un apprentissage est tributaire d'acquisitions, c'est-a-dire de la possession de
préalables. Selon lui, le développement intellectuel dépend de ce que I’ apprenant
connalt déja et de la facon dont il a fait des apprentissages antérieurs en
vue datteindre un but particulier. Ces apprentissages sont donc susceptibles
de produire des changements dans le comportement d'un individu, lesguels
se distinguent du changement attribuable a la croissance, a la maturation
résultant du développement de structures internes. Sans éaborer sur
I’ organisation des connaissances, comme s appliquent a le faire les théoriciens axés

sur le développement, il les rejoint, par ricochet, en reconnaissant
I'importance de [I'action dans le développement et [Iinteraction de
I"apprenant avec son environnement. |l se rapproche de toute évidence

d Ausubel (1968), chez qui nous retrouvons |'importance des prérequis, de
I’apprentissage par la découverte et la hiérarchisation de |’ apprentissage.
Du reste, il souscrit a la démarche des «définisseurs » d objectifs, il tente
de situer les objectifs pédagogiques dans le cadre de sa théorie. Notons,
au passage, quil est soucieux de faire une analyse de téche avant de

19. Pour une description détaillée de chacune de ces périodes et de leurs stades respectifs, nous suggérons au
lecteur de consulter, entre autres, Sx études de psychologie, de Piaget (1964).

20. Qu'il nous soit permis de signaler ici le rapprochement possible entre la notion piagétienne d’ action dans le
développement et |a notion deweyienne d' action dans | apprentissage ( « apprendre en faisant » ).
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procéder a la formulation des objectifs. Une telle approche pour la formulation des
objectifs aide a préciser les conditions d’ apprentissage les plus aptes a faire émettre
un comportement souhaité.

Lesthéories du développement de la personne

Conscient du fait que la pensée gagnéienne admet que, dans |’ apprentissage, il
se produit des événements internes aussi bien qu’ externes, nous essaierons de voir si
elle sest référée a des théories axées sur la prise de conscience de la croissance
interne. Ce principe de la force de croissance” éant véhiculé par le courant
existentiel et humanistique, nous nous limiterons a ce dernier.

Ce principe s évertue a considérer le comportement de I’homme dans une
perspective plus globale et a étudier I'existence de I'individu dans ses réalités
fondamentales, ses valeurs humaines™ et ses choix, reflets de ses valeurs. Une telle
approche, centrée sur I’homme en développement, se préoccupe de la relation que ce
dernier établit avec les personnes qui |’ entourent et de la signification qu’il donne a
cette relation. Sutich (1963) fait ressortir la vision pluraliste de cette orientation
lorsqu’il signale qu’ elle fait appel au respect des différentes approches en psychologie
et a une ouverture d' esprit face a |’ utilisation des méthodes de recherche scientifique.
Du reste, elle s efforce d étudier de nouvelles facettes du comportement humain, et
ce, en utilisant la méthode la mieux adaptée a une situation donnée.

Des lors, interrogeons-nous sur la fagcon dont certains représentants de
cette approche voient la personnalité et certains attributs qui lui sont spécifiques.

La personnalité, selon cette orientation, est une organisation dynamique
qui Sest vue examinée dans sa dimension rationnelle, affective, victorienne®,
morale, spirituelle et socio-culturelle. Puisque la personnalité est un tout et que ce
n'est que pour des fins d’analyse que tel ou tel auteur a mis I’ accent plus sur une
dimension que sur |’autre, nous nous arréterons aux principes qui ont guidé la
démarche de ces auteurs.

Comment |le développement de la personne se fait-il ? Pour y répondre, nous
nous référons a Rogers (1967), un psychologue clinicien, qui a eu le mérite
d’ appliquer ses principes a |’ apprentissage-enseignement. Rogers, aprés avoir postulé
gue I'homme est fondamentalement positif, en arrive a répondre a

21. Lazarus (1969) distingue spécialement ce principe de celui de la réduction de conflit et de latension interne
dans |a personnalité.

22. Le lecteur retrouvera, entre autres, dans Severin (1973) et Jourard 1977), une présentation des valeurs dans
une optique humanistique.

23. Ce qualificatif est emprunté a |’ auteur de la logothérapie (thérapie du sens de lavie) Frank ! (1970), reconnu
comme un psychol ogue préoccupé par |'impact des valeurs sur le développement de la personnalité.
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sa problématique qui consiste a s'interroger sur le développement de I’homme, en
établissant que ce processus se fait a travers I expérience symbolisée adéquatement
au niveau de la conscience. Une telle expérience doit donc étre symbolisée, c’ est-a-
dire représentée consciemment, en ce sens qu’ elle devient disponible a la conscience.
Ce qui I’'améne a parler de congruence, S'il y a correspondance entre une expérience
donnée et sa prise de conscience, et d’empathie, Sil y a correspondance entre
I’expérience d'une personne et la prise de conscience, non seulement de son
expérience, mais aussi de celle de |’ autre.

Qu' est-ce qui invite la personne a s'accomplir dans ce qu’ elle est capable de
faire ? Maslow® (1954, 1968) a répondu & cette interrogation en affirmant que ce
sont les besoins d’ actualisation de soi, des besoins fondamentaux de I’ é&re humain,
lesquels, dans sa hiérarchie des besoins®, précédent les besoins de connaissance ainsi
que les besoins esthétiques. Soulignons que, selon lui, chaque fois qu'un besoin est
satisfait en totalité ou en partie, il fait émerger un autre besoin a un niveau supérieur.

Peut-on parler de personne responsable ? Soucieux d'amener les gens a se
prendre en charge, Perls (1969) mit spécialement I'accent sur la notion de
responsabilité, non pas au sens moral (en référence a des obligations ou des
reproches), mais bien au sens éymologique anglais : « response able », capable
d agir ou de réagir.

Que dire de la personne autonome ? Désireux d'inviter la personne alaliberté
de choix, de décision et de « redécision », en d autres mots, a |I’autonomie, Berne
(1977) en est venu a penser que |'obtention de I’autonomie requiert la prise de
conscience, la spontanéité et I'intimité. En effet, ce n'est qu'aprés avoir pris
conscience de ses possibilités de croissance, de ce qui se passe dans chacune des
composantes® de la personnalité, ce n'est qu’ aprés avoir accepté spontanément la
responsabilité de ses décisions, en envisageant les possibilités de choix que la réalité
mouvante lui offre, et ce sans jeux?’, que I’individu en arrive & une saine autonomie.
La personne autonome prend des décisions au niveau de I’ Adulte qui négocie
constamment avec le Parent et I' Enfant et elle considére que toute négociation doit se
fairesansqu'il y ait de perdants.

Nous nous permettons également de rappeler que le concept d autonomie
personnelle sest avéré I'un des objets d'éude de Dabrowski (1972)® dont la

24. Nous invitons le lecteur désireux d'approfondir la notion de troisiéme force en psychologie, telle
qu’ énoncée par Maslow, a lire I’ouvrage de Goble (1970). Cette troisiéme force est centrée sur I’homme
avec ses besoins, buts, etc...

25. Le lecteur peut retrouver, dans I’ ouvrage de Maslow (1954), cette classification des besoins qui continue de
connaitre une large diffusion dans |es milieux anglophones, francophones et autres.

26. Ces composantes sont le Parent, I’ Enfant et I’ Adulte.

27. Unjeu, c'est le déroulement d’ une série de transactions cachées.

28. Le docteur Dabrowski est I’ auteur de la théorie de la désintégration positive.
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théorie est axée sur la dimension morale de la personnalité et d’ Assagioli (1976)%,
qui, a I'instar de la vision jungienne, s est centré sur la dimension spirituelle de la
personnalité.

Quant a la dimension socio-culturelle de la personndité, elle a été examinée
par les tenants de la personnalité de base. En effet, les études de Linton (1950) et de
Kardiner (1939) font ressortir que la personnalité de base est le reflet et aussi la cause
et I’ agent de la culture. En d'autres mots, a la culture de la société correspond un type
de personnalité qui est endossé par |’ environnement social et dont les traits essentiels
s enracinent dans I’ histoire de vie propre a la premiére enfance.

Interrogeons-nous maintenant sur les emprunts que |’ approche gagnéienne a pu
faire aux principes de ces différentes théories.

L aspect multidimensionnel de la personnalité n’était certes pas absent des
préoccupations de notre auteur-charniére qui, dans |’ établissement de ses types de
capacités humaines, recoupe les mémes réalités : la dimension cognitive, affective, la
considération des vaeurs, etc.. De plus, le caractére plurdiste, c'est-a-dire
I’ ouverture a d’ autres théories pour expliquer tel ou tel phénomeéne, se retrouve a la
fois dans le courant humanistique et dans la vision gagnéenne. La considération des
différences individuelles, de I'unicité de la personne pronées par les théories dites
humanistiques, se retrouvent également dans |’ approche gagnéienne. Cependant,
Gagné (1967) ne considere que deux aspects dans |'étude des différences
individuelles, a savoir le répertoire des capacités préalables, prérequises, et la quantité
d aide dont le sujet a parfois besoin pour apprendre.

S appuyant sur Pocztar (1979), il nous est loisible d' affirmer qu’'al’inverse de
Skinner, Gagné accepte I'intériorité mais n’ étudie pas les faits internes a I’aide de la
prise de conscience, comme savent le faire les théoriciens de la personnalité
s'inscrivant dans une approche humanistique.

Lesthéories dela psychologie sociale
et dela psychosociologie de I’ éducation

La psychologie socide de I'éducation a le mérite d essayer d’appliquer au
monde scolaire, entre autres, les concepts d attitude, de dissonance cognitive et
d'apprentissage par imitation. Pour sa part, la psychosociologie de I'éducation
applique au groupe-classe les recherches réalisées sur les groupes restreints et autres.

Sinspirant de la définition d’Allport (1935), les tenants de la psychologie
sociale de. I'éducation en sont venus a définir I'attitude comme une disposition
interne, construite grace a I’'expérience et exercant une influence directrice sur

29. Le docteur Assagioli est I’auteur de lathéorie de la psychosynthese.
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le comportement de I'individu a I’égard d'un objet. On reconnait a I’attitude une
certaine permanence, dans le sens qu’ elle est relativement stable et durable. De cette
variable latente, I’ attitude (qu’ on ne peut qu’ inférer avec plus ou moins de certitude, a
partir de comportements), on mesureraladirection et I'intensité.

En apprentissage-enseignement, |’ attitude de I’ enseignant induit une attitude
chez |’ apprenant et vice versa, et la relation pédagogique s offre comme la résultante
de ces attitudes. Une préoccupation constante pour la formation d attitudes
permissives par opposition aux attitudes coercitives et restrictives amene les
chercheurs & mesurer les attitudes en milieu scolaire afin de détecter leur orientation.
L’ utilisation du test Minnesota Teacher Attitude Inventory®® s'est avérée des plus
utiles.

S'appuyant sur la conception de Festinger (1957), ces mémes tenants de la
psychologie sociale de I éducation retrouvent de la dissonance cognitive surtout dans
les situations scolaires donnant place a des prises de décision. En effet, la dissonance
cognitive se veut une conséquence inévitable de la prise de décision : lors d'une
décision, ' une personne réalise que deux éléments cognitifs sont incompatibles entre
eux, I’un impliquant la négation de |’ autre.

Quant a I’imitation, ils s'inspirent des recherches de Miller et Dollard (1941)
ainsi que celles de Bandura et Walters (1963) pour lui attribuer un réle important dans
I’explication de |’ apprentissage initial de tout comportement. Selon Leyens (1979),
' est cependant Bandura (1971) qui suscita un regain d'intérét empirique pour I’ étude
deI'imitation. Toujours selon Leyens, Bandura

...envisage deux phases dans la démarche d'imitation : a une phase d'acquisition,
pendant lagquelle le sujet-éléve apprend par observation le comportement d’un modéle,
succéde éventuellement une phase de performance, lorsque le sujet reproduit
effectivement le comportement du modéle (p. 38).

Qu'il nous suffise de mentionner qu’ a |’ apprentissage par imitation est associé
le renforcement dit vicariant qui se caractérise par le fait que ce ne sont pas les actions
du sujet-observateur qui en sont la source, mais bien plutét les conséquences du
comportement du modéle.

Sappuyant, entre autres, sur Rotter e Kendler, les tenants de
I"éducation élargissent la conception de I’ apprentissage social, en faisant ressortir
spécidement que I'interaction de |'apprenant avec son environnement et que
la personnaité (ensemble de comportements appris) se définissent sur un
continuum d apprentissage. Rappelons ici que Rotter (1954) a ouvert la porte a
I’étude de l'une des dimensions de I'apprentissage socid en mettant en
lumiére I'interaction existant entre I'individu et son environnement. Pour sa
part, Kendler (1962) a noté I'importance que le courant dit d apprentissage social
accorde a l'attente. En effet, I’émission d'un comportement n’est pas fonction

30. Lelecteur est invité a consulter St-Yves (1970), Lesfacteurs mesurés par le M.T.A.l.
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uniquement des conséquences de ce comportement, mais aussi des attentes des buts
considérés par I'individu.

Pour leur part, les tenants de la psychosociologie de I' éducation, se tournant
surtout vers les recherches d’Homans (1950, 1961), essaient d appliquer a la classe
(groupe potentiel) son concept de groupe vu comme un systeme dont les éléments
sont en interaction les uns avec les autres et sensibles aux renforcements externes.
Récemment, toutefais, ils se sont détournés de la théorie de I' échange d’ Homans
(1961) qui stipulait notamment que I'atruisme dans une relation groupale, par
exemple, serait dirigé par le seul renforcement et un individu ne viendrait en aide a
son entourage qu'avec |'assurance d’ étre payé en retour. Selon Leyens (1979), ils
définissent I’ dtruisme « ... comme un comportement volontaire consistant & « faire du
bien » aautrui sans anticipation de renforcements externes » (p. 162).

Quelle fut la contribution de la psychologie sociae et de la psychosociologie
de I’ éducation a1’ édification des principes gagnéiens ?

Quand Gagné (1976) définit I'attitude comme une capacité qui oriente le
comportement d'un apprenant, quand il propose I’ observation d’un modéle humain a
titre de méthode indirecte pour établir et modifier les attitudes, lorsqu’il fait intervenir
la perception sélective dans la résolution de problemes identifiée comme un type
d apprentissage, au moment ou il mentionne dans sa conception du renforcement la
variable d'anticipation de la récompense, et finalement, puisque sa théorie se veut
systémique, il rejoint les variables véhiculées par ces deux sciences appliquées a
I’ éducation.

LESPRINCIPES GAGNEIENS

A partir des écrits de Gagné ainsi que des principes émanant des théories qui
semblent avoir contribué a I’ éaboration de la pensée gagnéienne, il nous est loisible
de soumettre les quinze principes suivants :

1) tout apprentissage exige, comme préconditions, de I'attention, de la
motivation® et du « readiness » ;

2) larépétition est un procédé qui favorise parfois |’ apprentissage ;
3) lerenforcement que I’ apprenant regoit de la réussite dans une matiére scolaire
influence sa préférence pour cette matiére ;

4) le processus de renforcement se produit chez I'apprenant parce qu’une
anticipation de la récompense est confirmée ;

31. Soulignons que Gagné (1977) cite Ausubel qui affirme que la relation causale entre la motivation et
|’ apprentissage n’est pas univoque mais réciproque et que, de plus, la motivation n’est pas une condition
indispensable pour I’ apprentissage.
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5) le comportement est déterminé par ses antécédents et/ou il est fonction de ses
conséquences;

6) lagénéralisation peut sefaire de fagon verticale ou latérale;
7) toute stratégie cognitive impligque une perception globale de lasituation ;

8) amesure qu'un apprenant acquiert des stratégies cognitives, il devient capable
de s auto-instruire ;

9) on peut faire découvrir des choses al’ apprenant ou lui enseigner directement ;
10) il y auneinteraction continue entre |’ apprenant et son environnement ;

11) il importe de définir une tache avant d’ en préciser les objectifs;;

12) nous devons tenir compte des différencesindividuelles;

13) I'observation d’'un modéle humain est une méthode indirecte pour établir et
modifier des attitudes;

14) dans toute résolution de probléme intervient un processus de décision porteur
de dissonance cognitive ;

15) I'individualisation de I’ apprentissage-enseignement consiste a mettre I’ accent
sur |"étudiant vu comme un systéme humain qui apprend, sur I’ enseignant vu
comme un systéme humain qui facilite |’ apprentissage et sur |’ interaction entre
les deux en situation tutorale ou groupale.

Le courant puérocentrique (pédocentrique) se veut, selon nous, non seulement
un prolongement de |’ école nouvelle, mais aussi une résultante de I'impact du courant
existentiel et humanistique en psychologie sur le monde de I’ éducation.

L’ école nouvelle

Prolongement des principes de I’ école nouvelle, le courant puérocentrique le
sera en faisant siennes les principales variables isolées par certains tenants de cette
école a savoir le didactisme actif, la considération des intéréts, le globalisme et
I" autonomie porteuse de liberté. Voyons chacune de ces variables.

Le didactisme actif a éé promu de fagon différente par Dewey, Claparéde,
Cousinet et Freinet.

Pour Dewey (1967), I'école n'est pas une préparation quelcongue a la vie,
mais la vie elle-méme dans le sens qu’elle permet a I’ enfant d’ apprendre en faisant
et lI'aide a faire sien I'environnement. Pour sa part, Claparéde (1968)
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proposa une école fonctionnelle dans une perspective dynamique soucieuse de
respecter le développement progressif de la pensée enfantine. L’ activité fonctionnelle
soffre comme une réaction qui répond aux besoins et aux intéréts propres a
I’ apprenant, bref a une pédagogie sur mesure.

Dans la méme ligne du didactisme actif s'inscrit Cousinet (1949) qui dirigea
I’école de fagon a ce que I'enfant s’ exprime dans le cadre d'un travail en équipe et
Freinet (1935, 1964) qui organisa la classe afin de permettre a I’enfant d’ étre actif.
Gabaude (1972) écrit : « De Dewey a Freinet, I'Ecole Nouvelle vise a faire
« travailler » les éléves a partir de leursintéréts ou de leurs go(ts » (p. 25).

L’intérét est mis de I'avant, entre autres™, par Ferriére. Pour Ferriére (1947,
1951), I'intérét est la pierre angulaire de I'école active. Selon lui, I'enfant croit
comme une petite plante en suivant des lois qui lui sont propres, nommément celle de
I"intérét.

Le globalisme chez I’ enfant est mis en lumiére par Decroly. En effet, Decroly
(1929, 1930) ameéne I’enfant a grouper et ce, de fagon globaliste, les connaissances
gu'il acquiert. Fait a noter cependant, dans ses exercices axés sur des centres
d'intéréts, il part del’ enfant et de ses intéréts spontanés.

L' autonomie de I'enfant a été considérée de fagon spéciale par Pestalozzi et
Montessori. Selon Deloncle (1972), Pestalozzi veut « psychologiser la pédagogie »,
C'est-a-dire I'adapter aux lois du psychisme enfantin a qui il reconnait la liberté, le
libre épanouissement. Une telle pédagogie permet a |’ enfant de s’ épanouir librement,
de facon autonome en accédant & la connaissance suivant son propre rythme
d’ apprentissage.

Montessori (1952) stipule qu’on doit laisser I'enfant organiser son travail en
fonction spécialement de ses intéréts du moment et veiller a ce que chacun agisse
librement et personnellement. Des lors, I'enfant n'est libre qu'en reconnaissant et
acceptant les limites de saliberté.

L e courant existentiel et humanistique

Résultante de I'impact du courant existentidd et humanistique en
psychologie, le courant puérocentrique se voudra, en Sinspirant de la
pensée rogérienne sur I'éducation, une fagcon de voir qui a sans contredit, été
amenée par |a pensée deweyienne®. Selon De La Puente (1970) et Bertrand (1979), la
pensée de Rogers a mis en vaeur la centration sur I'ééve ans que
sur I'apprentissage significatif ou expérientiel respectueux de I'initiative et des
besoins réels et ressentis de |'apprenant. La vision existentielle rogérienne

32. Du nombre, selon Bassan (1976), nous retrouvons Decroly, Claparéde, Dewey, pour n’en citer que quelques-
uns.

33 .Le lecteur, désireux d’approfondir le rapprochement entre Dewey et Rogers, est invité a lire Wehrmuller et
Duboc (1970-1971).
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a fait émerger I’ approche humanistique de la psychologie et de I’ éducation. Pareille
orientation a notamment préconisé le respect et une ouverture pour les différentes
approches susceptibles d éclairer un phénomene. De plus, elle s'est intéressée a des
sujets tels la confiance™, la créativité, la liberté, la responsabilité, les aspirations, les
valeurs supérieures dans la vie, etc. Ce qui améne supposément le Consell Supérieur
de I'Education (1974) a affirmer que le courant puérocentrique, de centration sur
I'enfant « ... considére la personne comme libre, responsable, dotée d'initiative et
capable de développer sa personnalité » (p. 71).

LESPOSTULATSDU COURANT PUEROCENTRIQUE
Partant, nous nous permettons de dégager |es postulats suivants :
il importe de valoriser le potentiel humain de |’ apprenant ;
I’enfant N’ apprend vraiment qu’ a partir de ses intéréts;

I’enfant ne se développe que du dedans en fonction de I'intérét qui nait du
besoin et ce, en tenant compte que les intéréts se transforment
progressivement ;

I” auto-émulation et |’ auto-évaluation favorisent le succés ;
I’ enfant doit étre encouragé a devenir responsable de son apprentissage ;

I'intérét de I'enfant s arréte spontanément a des données globales — objets,
faits, situations — qui deviennent par la suite des centres d’intéréts ;

I’ apprenant doit vivre des expériences d’ apprentissage conformes a son
rythme de développement ;

il faut engager la personne entiére dans |’ acte d' apprendre ;

les seules connaissances qui permettent d'influencer le comportement d’un
apprenant sont celles qu’il découvre lui-méme et qu’il s approprie et ce, méme
entresbhasage;

I’enfant est unique et différent de tous les autres enfants ;
il faut tenir compte des différencesindividuelles;

ce sont les attitudes permissives qui sont ala base de toute facilitation
d apprentissage ;
on doit permettre I’ expression créatrice personnelle ;

34. Selon nous, I’ ouvrage de Bégin (1978) stipulant notamment que I’ enfant qui a confiance en ses propres

capacitésréussit ce qu'il entreprend, s'inscrit dans une approche humanistique.
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— C'est I'apprenant qui détermine si oui ou non il apprendra;

— Vl'individualisation de |'apprentissage consiste a mettre |'accent sur
I’apprenant vu comme un organisme humain qui apprend et qui est en
interaction avec son environnement.

LESASPECTS PUEROCENTRIQUES
DESPRINCIPES GAGNEIENS

En quoi les principes gagnéiens peuvent-ils étre dits puérocentriques ? Si on
sen tient & I'étymologie méme de ce mot, nous pouvons affirmer qu'ils sont
puérocentriques s'ils sont soucieux d'une centration sur |I'enfant, I'apprenant vu
comme |le moteur de son apprentissage. Du reste, pour étre le moteur, |’ apprenant doit
étre actif et autonome. Une telle autonomie se manifeste par une prise en charge
consciente, libre et responsable, une spontanéité favorisant la créativité de la personne
entiére. Cette autonomie mise sur les potentidités de I’ apprenant, sur une véritable
symbolisation qu'il a faite de ses expériences. De plus, elle suppose non seulement
une attitude permissive favorisant |'émergence de I'initiative, mais auss une
compréhension du processus d'individualisation vu comme gardien des différences
individuelles qui doivent étre respectées pour assurer un progrés continu.

Si on se référe aux principes gagnéiens que nous avons dégages, nous pouvons
constater que méme s'ils mettent en plus I’ accent sur |’ enseignant, ils ne se focalisent
pas moins sur |'apprenant en interaction avec son environnement. Lorsque Gagné
affirme que ce n'est qua mesure qu'il acquiert des stratégies cognitives que
I"apprenant devient capable de s auto-instruire, il laisse indubitablement entendre
qu'il reconnait & ce dernier une capacité de découvrir par [ui-méme des connaissances
de facon active et autonome. Méme si notre auteur-charniére ne fait pas du potentiel
humain |’ objet général de ses études, il S arréte toutefois a un potentiel spécifique, a
savoir les capacités (produits de I apprentissage qui sont dans le répertoire de celui qui
apprend). Il n'en pat pas moins de |'enfant, expression chére au courant
puérocentrique et a |’ école nouvelle. Dans le méme ordre d'idées, méme si la théorie
gagnéienne ne s arréte qu’ a deux types de différences individuelles : le répertoire de
capacités prérequises et la quantité d’ aide dont un sujet a besoin dans certaines
situations pour effectuer un apprentissage efficace, elle n'est pas moins soucieuse de
I"unicité de la personne en processus d apprentissage. Que |’ apprentissage soit un
changement dans une capacité humaine, un changement qui se traduit dans le
comportement plutdt qu'un changement attribuable a la croissance comme le
soutiennent les tenants du courant puérocentrique, ne laisse nullement présager que
Gagné récuse I'intériorité. N’ avoue-t-il pas lui-méme que dans I’ apprentissage il se
produit des événements internes aussi bien qu’ externes ? D’ ailleurs, son insistance sur
les préconditions internes, & savoir I'attention, la motivation (socide et
d’ accomplissement) et la « readiness » développementale témoigne, en quelque sorte,
de son souci pour I'intériorité.
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Toute proportion gardée, il appert que certains principes gagnéiens vont dans
le méme sens que les postulats du courant puérocentrique. |l est également
intéressant de souligner que, tout comme |’ approche humanistique dont nous avons
noté I"influence sur le courant pédocentrique, la vision gagnéienne est ouverte aux
autres théories dont €elle respecte le caractére scientifique, et, par conséquent, elle
peut ére quaifiée non seulement de pluraiste mais auss d’humanistique. Cette
connotation peut lui étre attribuée en ce sens qu'’ elle est au service des autres théories
qui étudient |’ apprenti ssage-enseignement.

L'approche gagnéienne peut également s'inscrire dans la foulée soit du
courant dit de la pédagogie ouverte, soit dans celui de la pédagogie dite sauvage qui,
selon nous, sont des prolongements du courant puérocentrique.

RESUME

Ce chapitre visait a identifier en quoi les principes sous-tendant la théorie de
R. M. Gagné, un des principaux représentants des approches systématique et
systémique en apprentissage-enseignement, peuvent ére qudifiés de
puérocentriques, ¢’ est-a-dire centrés sur I'enfant. Pour y arriver, I’ auteur a reformulé
les principes de la théorie gagnéienne en puisant aux principes émanant de théories
qui ont, selon toute évidence, contribué a son éaboration, puis il a comparé les
postulats du courant puérocentrique avec les principes gagnéens afin d’ en identifier
des similitudes et des différences.
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CHAPITRE IV

L’APPRENTISSAGE
SELON LA PEDAGOGIE OUVERTE

Aprés avoir situé la pédagogie ouverte dans le courant puérocentrique,
sociocentrique et instituocentrique, nous présenterons les principes et les fondements
de sa pratique. Nous verrons que la vision gagnéienne peut s inscrire dans I’ optique
de la pédagogie dite ouverte.

LA SITUATION DE LA PEDACOGIE OUVERTE
DANSLESCOURANTS: PUEROCENTRIQUE,
SOCIOCENTRIQUE ET INSTITUOCENTRIQUE

Nous avons vu que le courant puérocentrique se veut un prolongement des
idées véhicul ées par I école nouvelle dont il récuse cependant certains exces de nature
libertaire (faire notamment seulement ce qu'on veut), et auss une résultante de
I'impact du courant existentiel et humanistique en psychologie qui préconise un
apprentissage axé sur le vécu, I'expérientiel. Ce courant puérocentrique reconnait,
entre autres, que I'apprenant est le moteur de son apprentissage et qu'il est en
interaction avec son environnement.

La pédagogie ouverte s offre comme une continuité de ce courant dont
elle reconnait indubitablement les principes dont nous avons déa fait mention
au chapitre précédent. Selon Paguette’ (1976, 1979), elle stipule non seulement

1. Paquette et Paré sont reconnus comme étant les deux principatix représentants québécois de cette pédagogie.
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une interaction de I'apprenant avec son environnement, mais aussi une interaction
réciproque entre les apprentissages de I’ éudiant et les interventions de I’ enseignant
qui contribuent a aménager I'environnement éducatif. Partant, elle précise et
concrétise I interaction entre I’ enseignant et I’ apprenant.

Le courant sociocentrique se focalise sur la microsociété qu'est le groupe-
classe potentiel. Selon le Conseil supérieur de I'éducation (1974), le professeur
devient, dans le groupe, un conducteur-participant® qui « ... se propose de « faire
prendre conscience au groupe » de son vécu, de son cheminement comme groupe. |l
aide le groupe a élucider les phénomenes affectifs qui influencent ou méme génent ou
retardent ses apprentissages » (pp. 78, 79).

Pareil courant, faisant appel aux connaissances relatives a la vie des groupes,
se donne pour objectif I' utilisation maximale du groupe-classe et de saréalité, ¢’ est-a-
dire de ce qui se passe dans son intérieur.

Tant dans le courant puérocentrique que dans le courant sociocentrique
(psychosociologique, psychopédagogique des groupes)?, la notion de permissivité est &
I’honneur en ce sens que I'enseignant est celui qui permet au groupe-classe de se
prendre en charge.

Lorsgue Paré (1977) signale que I’ étudiant doit étre en interaction coopérative
avec ses pairs, qu'il doit développer un intérét pour |’ apprentissage des autres, que
I"éducateur doit ére un partenaire et un guide dans le processus d’ apprentissage
individuel, il met en relief I’ aspect sociocentrique de la pédagogie ouverte.

Que dire de la pédagogie institutionnelle (courant instituocentrique centré sur
I"ingtitution elle-méme) ?

La pédagogie institutionnelle, dont le groupe-classe constitue, selon Deloncle
(1972), le pble dynamique, est un courant qui, selon Cotinaud (1976), considére
I’ école comme un moyen et non une fin et qui dévaile les forces institutionnelles pour
les analyser. Une telle pédagogie soucieuse de I’ environnement et de la culture pose la
question des relations humaines entre 1'instituant’, agent dynamique, et I’institué qui
est, pour ainsi dire, le « moule » porteur et reproducteur de I’ empreinte de la tradition
culturelle qu'il perpétue.

En effet, dans |'optique de la pédagogie ingtitutionnelle, le milieu
éducatif comprend I'institution interne, lieu de I'interaction entre I’enseignant et

2. Le professeur comme conducteur-participant est bien décrit par Filloux (1963). Ce professeur utilise une
méthode centrée sur laréalité permettant al’ enfant de prendre un contact intégral avec cette derniére.

3. Filloux (1969-1970) nous livre une analyse de ce courant mettant a contribution I’ éducation, la psychologie et
lasociologie.

4. Cette capacité instituante peut se retrouver chez les individus comme dans les groupes, les organisations et les
institutions.
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I"apprenant et aussi I’ingtitution externe : domaine des programmes, des reglements,
des administrations, des bureaucraties, des gouvernants. La pédagogie institutionnelle
énonce, eu égard a I’ apport de lavie interne de I école, qu'il doit exister une sorte de
cogestion, et eu égard a la vie dite externe, que les structures mémes doivent jouer un
réle éducatif. D’institué, le groupe scolaire petit, moyen ou large peut donc se faire
instituant et fonder Iui-méme I’ expérience de son propre pouvoir d évaluation et de
décision.

Lorsque Paquette (1979) affirme que, dans I’ optique d’ une pédagogie ouverte,
I’ éducateur a pour réle premier de contribuer a I'aménagement de |’ environnement
éducatif, que les objectifs doivent étre définis en collaboration, il inscrit la pédagogie
ouverte dans une vision instituocentrique.

LESPRINCIPESDE LA PEDAGOGIE OUVERTE

Les principes de la pédagogie ouverte peuvent ére énoncés de la fagon
suivante :

— I’apprentissage est issu du dynamisme interne de I’ apprenant ;
— I’enseignant doit agir de fagon indirecte ;
— chaque apprenant est différent de tous les autres apprenants.

L'enfant est en effet unique et différent de tous les autres enfants qui
I’ entourent. La personnalité unique de I’ é&udiant, ¢’ est-a-dire cette personnalité qui est
la seule au monde a évoluer de la fagon dont elle se développe, a besoin de s enrichir
continuellement de I’environnement ou elle se situe. Comme le précise Paquette
(1979) : « L'éudiant est différent d'un autre par rapport : a ses intéréts, a ses
préoccupations, a son rythme, a son style cognitif, a ses talents, a ses expériences
antécédentes, etc... » (p. 18). S'inscrivant dans le méme sens, Bégin et Paquette (1980)
affirment : « Les enfants apprennent plus efficacement ce qui est en relation avec leurs
buts et leurs intéréts : les enfants apprennent mieux quand ce qu’ils apprennent a du
sens, de la pertinence et de la signification pour eux » (p. 13). Partant, |’ éducateur est
une personne-ressource qui intervient en s adaptant a ce que I'enfant a le go(t de
découvrir, en I'aidant & cheminer selon ses différences et ses potentialités. Il agit
indirectement en ce sens ou il laisse a I'apprenant la responsabilité d’apprendre a
apprendre, tout en assumant son rdle dagent dinteraction qui enrichit
I’ environnement a partir de ce que |’ apprenant se sent prét a explorer.

LESFONDEMENTSD’UNE PRATIQUE
DE LA PEDAGOGIE OUVERTE

Selon Paguette (1979), les principaux fondements dune pratique de la
pédagogie ouverte regroupent |I'aménagement physique d'une classe, les activités
d’ apprentissage et les interventions de I’ enseignant.
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L’ aménagement de I’environnement éducatif, selon Paquette (1976, 1979),
semble Sarréter a celui de I'aménagement physique d’'une classe, aux activités
d’ apprentissage et d' enseignement et aux interventions de I’ enseignant. Par contre,
Paré (1977) diraque

I’environnement qui sert d’assise a |’ apprentissage devrait étre largement étendu. La

classe est trop limitée ; il faut rgjoindre I’ environnement quotidien de chaque individu,

c'est-a-dire son milieu proche, physique et socia ; I’environnement doit s élargir

jusqu’arejoindre I’ univers entier (pp. 169, 170).

L’APPRENANT VU COMME UN SYSTEME OUVERT

Considérant |’ apprenant comme un systéme ouvert, ¢’ est-a-dire un systéme en
interaction avec son environnement, les tenants de la pédagogie ouverte, al’'instar de
la pensée gagnéienne, reconnaissent |'impact de I’ environnement a titre d’ éléments,
de conditions externes qui influent sur I'acte d apprentissage. Fait a signaler
cependant, en se centrant davantage sur les processus d’ apprentissage que sur ses
résultats, en favorisant des résultats diversifiés plutét qu’ unifiés et en ne codant pas
au départ les objectifs a atteindre, la pédagogie ouverte se distingue sur ces points de
la pensée gagnéienne qui se centre simultanément et sur les processus et sur les
résultats de I'apprentissage. Cette pensée mise en outre sur des objectifs définis
systématiquement dans le curricullum au service de I'enseignement et de

I’ apprentissage en vue d’ obtenir une capacité précise, résultat d’ un apprentissage.

RESUME

Ce chapitre s était proposé de présenter certaines notions de base véhiculées
par la pédagogie ouverte, laquelle pédagogie nous est apparue comme une adaptation
de I'idéologie de I’ école ouverte : il ne s'agissait nullement ici de trancher le débat
I’ opposant a une pédagogie systématique.

L es tenants de la pédagogie ouverte semblent s opposer au fait que le sujet de
I"apprentissage ne soit qu'un organisme individuel possédant des capacités
d’ adaptation et dont |es comportements sont régis par certaineslois.

Maintenir éveillé le potentiel créatif de I’ apprenant et de I’ enseignant, faire de
I’ apprenant et de I’ enseignant un systéme vivant vraiment relié a son environnement,
bref I’ ouverture a tous les dynamismes aptes a favoriser un apprentissage significatif,
voila des éléments qui font partie du répertoire des préoccupations de la pédagogie
ouverte.
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CHAPITREV

L’APPRENTISSAGE
EN GROUPE-CLASSE

Dans ce chapitre, nous éudierons d' abord |e groupe-classe, ses processus et
ses phases d’ évolution. Par la suite, nous nous arréterons aux attitudes de I’ enseignant
et de |’apprenant, au concept de transfert psychologique dans le groupe-classe ainsi
gu’ aux transactions et aux décisions considérées comme efficaces chez |’ enseignant et
I’ apprenant.

LE GROUPE-CLASSE ET SESPROCESSUS

A I'instar de certains définisseurs de la classe, nous la considérerons comme un
systéme, un groupe potentiel susceptible de transformer de I’information. Nous allons
donc étudier le groupe-classe en nous appuyant notamment sur Homans (1950, 1961).
Selon ce dernier, un groupe se définit comme un ensemble de personnes en état
d’interaction directe, en ce sens ou chacune agit en interaction avec chacune des
autres, ou est capable de le faire, ou peut au moins prendre une connaissance
personnelle de chacune des autres en établissant un contact face aface.

Le noaud de cette définition s'avére la notion d'interaction spécifique d’'un
petit groupe. En effet, pour Homans, ['interaction, processus fondamental,
tout comme I'activité (toutes les téches exécutées par les personnes) et le
sentiment (les états intérieurs, émotions, attitudes qui se manifestent, entre autres,
par I'amitié, I'intimité), se veut un éément de base non seulement du
comportement individuel mais auss de groupe. Fait a noter, ces ééments
(activité, interaction et sentiment) sont appelés a étre intégrés dans un systeme
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externe puis dans un systéme interne. Sur la base du systéme externe se référant a
I’ adaptation du groupe a son milieu, & son environnement, se développe le systéme
interne qui assure la survie a I'intérieur méme du groupe, sans pression directe de
I’ environnement. Pareil systéme interne impliquant des relations mutuelles entre les
interactions, les sentiments et les activités permet de rendre compte de lavie intérieure
du groupe. Vie réalisée par le groupe et pour le groupe, méme si elle s organise en
fonction des influences pré-existantes du systéme externe.

Dans une optique homanienne, le groupe-classe se veut un ensemble porteur
d'un systéme externe et interne en interaction. Dans une sorte de mouvement
circulaire, le systeme externe nourrit le systeme interne et vice versa. Partant, le
groupe-classe ne se définit pas seulement par les éléments qui le composent, mais
auss par I'organisation qui rend son fonctionnement possible. La pluralité des
ééments séparés, les interrelations des ééments et I'unification de I’ensemble
congtituent les caractéristiques de ce systéme. Le groupe-classe se veut donc un
systéme qui apprend a produire des extrants a partir de diversintrants.

Considérons maintenant chacun des processus du groupe-classe, ce dernier
€étant vu comme un systeme qui apprend.

Une classe peut étre considérée comme un groupe s nous y retrouvons les
éléments caractéristiques propres au groupe. Ces principaux €ééments sont
I"interaction, la participation, la communication, le leadership et la prise de décision.
Ces processus évoluent en relation avec |’ édification d’ une structure et la recherche de
normes. Chacun de ces processus est en quelque sorte au service de I’ autre, ce qui fait
ressortir le caractére systémique de la classe.

L’interaction

Dés qu'un enseignant se trouve en face d’ apprenants, il se produit, que nous
le voulions ou non, une interaction dans la classe. Que dire de cette interaction ?
A partir des personnaités en présence et en fonction de leurs échanges,
se développe soit I'interaction fonctionnelle (centrée sur un travail a effectuer),
soit I'interaction affective (centrée sur un mieux-étre avec soi et les autres)’.
Cest ce qui justifie Morval (1967) de définir I'interaction dans le groupe
comme étant « .. tout simplement un systéme d'actions réciproques qui
permet un échange d'énergie et dopinions entre partenaires de I'interaction »
(p. 152). Elle référe, d'ajouter ce dernier (1971), « .. a la modification du
comportement produite quand deux ou plusieurs personnes entrent en contact
pour une période de temps donnée et se caractérise par une stimulation
réciprogque » (p. 7). Une telle interaction se différencie de I'interaction a sens

1. Nous devons a Bales et a ses dix années de recherche sur le sujet, cette distinction entre la sphere fonctionnelle
et la sphere affective de I’ interaction.
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unique ou I'un des participants présente un comportement actif, alors que I’ autre est
passif ou inactif.

Le groupe-classe étant en quelque sorte un groupe de travail porteur de
rationalité et d' affectivité repose fondamentalement sur I’interaction réciproque. Une
telle interaction se produit, selon Bany et Johnson (1971), « ... entre un groupe et un
autre, entre un groupe et le professeur, ou bien encore entre les sous-groupes qui
existent al’intérieur du groupe » (p. 30).

La participation et la communication

L’interaction réciproque fait émerger en tout groupe, dont le groupe-classe, un
engagement a |’échange qui ne pourra se réaliser sans tenir compte des influences
interpersonnelles qui s éveilleront, surtout lors des décisions a prendre. Cela améne,
semble-t-il, St-Arnaud (1978), dans sa vision du groupe optimal, a affirmer :
« L'interaction de chaque membre avec une cible commune® définit le phénoméne de
participation. Les relations qui s établissent entre les personnes permettent une
communication qui crée des liens de solidarité entre les membres » (p. 71). Appliqué
au groupe-classe, le modéle de St-Arnaud consiste d' abord & situer chaque apprenant
sur son axe de participation par rapport al’ objectif commun préalablement défini. Cet
axe de participation, un continuum qui permet d évaluer le degré d engagement de
chaque personne par rapport a I'objectif commun visé, comporte cing positions
indiquant la distance psychologique pouvant exister entre tel ou tel éudiant et
I’ objectif dela classe. La position que I’ apprenant occupe a un moment donné sur son
axe de participation permet indubitablement de déceler la quaité de sa
communication. Parell modeéle semble confirmer que la participation et la
communication sont des formes d’interaction, puisqu’ une personne interagit
ordinairement en vue de s engager®, d’ échanger de I'information et de communiquer
avec quelqu’un en lui prétant attention.

Cette communication en groupe-classe ne savére donc pas une simple
transmission d'information, mais, comme le signalent Anzieu et Martin (1968) et
Ardoino (1966), il sagit d'une mise en relation entre les participants. On ne se
préoccupe pas seulement de communiquer des choses a quelqu’un, mais également
d étre en communication avec I’autre. Dés lors, il y a communication au moment
précis ou un apprenant ou un enseignant prend en considération quelque chose de ce
gui a été émis par un autre.

2. La cible commune, appellation équivalente a celle de but et d’ objectif commun, doit étre pergue et valorisée
par latotalité du groupe.

3. A I'instar de Saint-Pierre (1975), le mot engagement évoque pour nous notamment le pouvoir de choisir, de
définir et de décider de ses propres actions et ce, de fagon active.
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Leleadership et la prise de décision

Lefait d'interagir, de participer et de communiquer fait émaner dans le groupe-
classe une influence interpersonnelle différente de I’ influence institutionnalisée qu’ est
I’ autorité. Le leadership, résultante des forces du groupe, s offre comme un processus
qui cristallise ces forces personnelles et interpersonnelles. Le leadership est, en effet,
envisagé dans une situation particuliére ol se rencontre, tant chez I’ enseignant que
chez I apprenant, une capacité d'influencer et d’étre influencé. Si ces capacités sont
bien maitrisées, €lles facilitent de saines prises de décision en groupe-classe. Il va
sans dire que le processus de prise de décision éveille des rapports de force,
d’influence, puisqu’il oblige a des choix, reflets de valeurs personnelles. La décision,
résultat d'un processus de prise de décision, sera d’autant plus satisfaisante si ces
fabricants sont partisans de la vraie démocratie de participation et sont dotés
d’ attitudes empathiques.

LESPHASESD'EVOLUTION D’UN GROUPE-CLASSE

En Sappuyant sur Mailhiot (1968), nous pouvons dire que les phases
d’évolution du groupe-classe, sorte de groupe de travail, sont les suivantes : la phase
individualiste, la phase d'identification et la phase d'intégration. Ces phases semblent
s'inscrire dans une forme de dialectique hégélienne : émergence d’un premier volet
(thése), émergence d'un volet opposé (antithése) et réconciliation des deux volets
(synthése). Signalons que Mailhiot s inspire de toute évidence du modéle’ classique
de Bennis et Shepard (1956) sur |e développement d’ un groupe.

Laphaseindividualiste

Dans un groupe-classe, nous pouvons affirmer que les éudiants qui se
réunissent pour suivre un cours ont tendance, au point de départ et pour un certain
temps, avouloir s affirmer comme individus. Pendant que s opére cette dite recherche
d'individualité, les apprenants connaissent une certaine période d' anxiété. Selon nous,
il s'agit d'une période d'inquiétude provenant non seulement du besoin de se faire
connaitre, de faire reconnaitre leurs mérites personnels, leur compétence, leur statut,
le réle qu'ils jouent dans la société, mais aussi de la nouveauté de la situation, de la
compréhension des objectifs du cours, de I’évaluation de leurs prérequis pour étre
capable de réaliser les apprentissages prévus.

4. Ce modéle comprend les phases de dépendance et d'indépendance. En chacune de ces phases se retrouvent des
facteurs présentés sous forme de thése, antithése et synthese.
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Laphase d’identification

Une fois acceptés comme individus a part entiére, certains éudiants avant de
consentir a faire groupe, a sintégrer au groupe, se réfugient dans des sous-groupes,
puisque leur expérience de la vie journaliere leur a appris qu'il est plus facile d’ étre
compris et d' étre traités en égaux dans un petit groupe de trois ou quatre. |ls se lient
donc aux étudiants avec lesquels ils éprouvent spontanément le plus d’ affinités et se
permettent méme de les surestimer.

Laphased’intégration

Ce n'est gu'au moment ou les étudiants ont obtenu des garanties sur leurs
droits égalitaires, c'est-a-dire lorsqu'ils sentent qu'ils peuvent occuper leur place
comme individus reconnus par I’ensemble du groupe-classe incluant |’ enseignant,
gu' éclét la phase dintégration. Pareille intégration amene les apprenants qui
acceptent les possihilités et les limites de chacun, a s auto-évaluer, a s auto-diriger
comme membres du groupe-classe. Dés lors, la classe est susceptible de se prendre en
charge, de considérer |’enseignant comme un conducteur-participant, une personne-
ressource au service de laréussite de chacun.

LESATTITUDESDE L'ENSEIGNANT ET DE L’APPRENANT :
FONDEMENTSDE LA RELATION PEDAGOGIQUE

Pour présenter une définition psycho-pédagogique de I’ attitude, nous nous
appuyons notamment sur la vision gagnéienne qui fait de I’ attitude une capacité qui
gére le comportement de I'individu dans le domaine moral et social. Une telle
définition stipule que la formation d’une attitude résulte d'un apprentissage, qu’elle
est acquise au cours d’ expériences personnelles et relationnelles : ce qui fait qu'ele
est chargée d affectivité. Résultat d'un apprentissage, elle connaitra un caractére
relativement durable en ce sens que de nouvelles expériences et situations
I’ameéneront peut-étre a changer, quoique de fagon générale elle ait plutdt tendance a
se maintenir. Gérante du comportement humain, I'attitude exerce sur lui une
influence directrice et I'oriente ainsi a I'égard d'un objet ou en présence d' une
situation déterminée. Partant, cette prédisposition a réagir, dans un sens donné,
quelles que soient les circonstances, se situe derriere le comportement et se veut une
variable latente qu’ on ne peut inférer qu’ avec plus ou moins de certitude, a partir de
I’ émission du comportement.

L'aspect le plus important de cet état de disposition
interne est sans doute, selon Lamarche (1979),
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...celui qu'arelevé s clairement Thurstone (1946) lorsqu’il affirme qu’une attitude se
définit avant tout par I'intensité de I'affect positif ou négatif a I'égard d'un objet
psychologique. Etre favorable ou défavorable, ére pour ou contre, etc., voila ce qui
congtitue I’ essentiel d’ une attitude (p. 109).

En psychologie de I’ apprentissage-enseignement, les attitudes sont donc
percues comme des résultats de |'apprentissage tant chez |’enseignant que chez
I’ apprenant. Par attitude, il faut entendre non point une méthode d enseignement
logée chez I'enseignant mais une disposition interne qui doit habiter non pas
seulement |’enseignant mais aussi |’apprenant. Etant donné que | attitude de
I’enseignant induit une attitude chez I’ apprenant et vice versa, la résultante de ces
attitudes constitue ce qu’'on a convenu d appeler une relation pédagogique. C'est ce
qui justifie Filloux (1963) d' affirmer que la relation pédagogique est « ...I"interaction
effective entre professeur et ééves telle qu'elle est vécue et observable dans une
classe donnée » (p. 498).

Signalons également gu’ en psychologie de I’ apprentissage-enseignement, il est
d'usage de toujours situer I’ attitude par rapport a la motivation intrinséque. En effet,
I’ attitude moins profonde que cette derniere satisfait généralement, selon Castellan
(2977), « ... aplusieurs motivations et, par son existence méme, en fait naitre d autres,
en réaction circulaire,... » (p. 201). D'ou I'importance de déceler avec lucidité les
motivations profondes et réelles qui déterminent le choix d'une attitude qui, a son
tour comme on I'avu, orienterale choix d’ un comportement satisfai sant ou non.

En psychologie de [I'apprentissage-enseignement, on ne saurait taire
I'importance des attitudes, nommément la mesure de la direction® et de I’intensité
d’une dimension donnée d'une ou des attitude(s). A cet égard, divers instruments
d’ évaluation quantitative d'une attitude ont été élaborés, notamment les échelles
d attitudes. Comme le mentionne Lemaine (1971, 1972), les échelles d' attitudes sont
des instruments de mesure qui « ... S'expriment par le truchement de réponses a des
guestions ou par celui de jugements portés sur des énoncés ou des objets » (p. 73).
Parmi les types d'échelles d'attitudes les plus connus figurent ceux de Likert, de
Thurstone et de Guttman. Etant donné que beaucoup d auteurs dont Selltiz et al.
(1977) présentent une analyse critique de ces échelles, nous ne nous attarderons ici
gu'acellede Likert.

5. Ladirection d' une attitude référe, dans une optique polarisée, au signe de cette derniére : positif ou négatif ;
elle correspond a I'idée de faveur ou de défaveur a I’égard d’'un individu ou d'un objet donné. Ainsi,
I’ étudiant qui n’aime pas la chimie manifeste une attitude négative a son égard, celui qui aspire fortement ala
profession d’ingénieur chimiste exprime sirement une attitude positive a I’ égard de la chimie. L’intensité est
I"attribut de I’ attitude qui référe ala « force », au degré de cette derniére. Une attitude positive ou négative
est plus ou moins marquée, plus ou moins intense. Par exemple, |’ étudiant qui manifeste une attitude positive
al égard de la chimie peut le faire & différents degrés : il peut la tolérer en assistant assidiment & son cours
de chimie; il peut ére un participant actif désireux d'en connaitre toujours davantage ; il peut consacrer une
partie de ses loisirs a des lectures pertinentes a ce sujet ou alaréalisation d' expériences chimiques.
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Les échelles d’ attitudes a la Likert appartiennent a la catégorie des échelles
ordinales, c'est-a-dire de celles qui possédent la propriété de transitivité, mais pour
lesquelles nous ne pouvons rien dire de I’ unité de mesure. Ainsi, NOUS SOMMES « en
mesure » d affirmer que si E< D et D < C, dors E < C, mais nous ne pouvons pas
affirmer si la distance entre E et D, par exemple, est plus grande ou plus petite que
celleentre D et C.

Voici laprocédure d' élaboration d' une pareille échelle.

1) Le bétisseur d' une échelle d'attitudes ala Likert choisit d’abord un ensemble
d’ énonceés pertinents al’ objet de la mesure.

2) La présentation de chacun des énoncés retenus est suivie dune échelle
d estimation consistant en une suite de cotes chiffrées de 1 a 5, par exemple,
ou 1 peut signifier un désaccord complet, avec I’énoncé et 5 un accord entier.
Le sujet n'aqu'a encercler I'une des cotes (appel ées alors notes é émentaires)
pour chague énoncé.

3) Vient ensuite la phase de validation de I'échelle ainsi construite, laquelle
phase consiste a vérifier, par le biais de I'administration a un certain nombre
de sujets, s la relation monotone entre chague note élémentaire et la note
globale existe et s elle est statistiquement significative. Cette relation varie de
la maniére suivante : a une note éémentaire élevée correspond une note
globale élevée et & une note élémentaire faible, une note globale faible. On
peut procéder a cette vérification soit par la méthode des groupes extrémes,
soit par laméthode de la corrélation®.

4) Une fois validée, I'échelle d' attitudes peut étre utilisée pour les fins visées.
Pour chaque sujet, on obtient un résultat (une mesure) de lafagon suivante : on
effectue la somme algébrique de ses notes élémentaires (' est-a-dire en tenant
compte de la direction positive ou négative exprimée, compte tenu de la
formulation de chacun des énoncés et de I’ objet de la mesure) laguelle somme
algébrique donne une note globale. Cette derniére permet d’ estimer la position
du sujet sur un continuum hypothétique par rapport a I’ ensemble des sujets a
qui I’on aadministré ladite échelle, au méme moment.

LA POSSIBILITE DU TRANSFERT PSYCHOL OGIQUE DANS
LE GROUPE-CLASSE

En groupe-classe, comme en tout groupe porteur notamment dinter-
actions, d’'émotions, de sentiments, d'anxiété, d angoisse, se retrouve la possi-

6. Voir Lemaine (1971-1972), pour les modalités et les conditions d' utilisation de I'une ou I'autre de ces
méthodes.
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bilité d' apparition de transfert psychologique, ¢’ est-a-dire d’ un mécanisme qui permet
a un apprenant de reporter sur I’enseignant des émations, des sentiments, des états
psychiques vécus antécédemment avec des personnes qui ont, en quelque sorte,
marqué son enfance, au sens ou nous voulons le dire. Sous son aspect répétitif, ce
transfert consiste donc en une réédition des modéles inconscients construits au cours
de sa petite enfance, selon Foulkes et Anthony (1969), que le participant projette dans
ses relations interpersonnelles actuelles.

Selon nous, le transfert en situation de groupe-classe comporte quatre objets
transférentiels’ :

— trois objets intérieurs au groupe-classe :
— I’enseignant (transfert central)
— les apprenants (transfert latéral)
— le groupe-classe (transfert groupal)
— et un objet extérieur : le monde extérieur (transfert sociétal).

Les transferts groupal et sociétal ne semblent apparaitre qu’ au moment ou un
groupe atteint sa maturité, c'est-a-dire lorsgu'on est en présence d'une formation
quasi-parfaite ; or, a notre connaissance, cette maturité s avere rarissime dans notre
monde de I'éducation actuel a cause, entre autres, de la durée des expériences
groupales. Aussi nous nous contenterons de présenter le transfert central et ses
principaux dérivés®, & savoir les transferts latéraux.

Le transfert central (vertical) en groupe-classe porte sur I'enseignant et
recouvre, au niveau fantasmatique, les imagos parentales, paternelle et maternelle ou
leurs substituts ; le transfert latéral s effectue plutbt sur les apprenants qui peuvent étre
percus, selon Laxenaire et Picard (1969-1970) comme des sujets qui « ... essaient
d enfermer les autres membres du groupe dans des rdles et des statuts, qu’ils tentent
ensuite de manipuler selon les motivations de leur structure inconsciente » (p. 719). Il
appert donc qu’ un apprenant peut, par exemple, transférer chez un membre du groupe-
classe les qualités qu'il a reconnues & son pére, tout en attribuant les défauts de ce
dernier a un autre participant du groupe-classe.

Signalons au passage que méme si le transfert psychologique peut exister, la
relation pédagogique dans le groupe-classe ne se compose pas entierement de cette
forme de projection ; elle constitue plutét une interaction dynamique entre un
enseignant et des apprenants.

7. Nous faisons nétre cette classification propre a tout groupe établie par Béarano (1972).
8. Il est anoter que lorsgu’il existe, le transfert groupai s’ offre également comme un dérivé du transfert central .
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LESTRANSACTIONSET LESDECISIONS EFFICACES
CHEZ L’ENSEIGNANT ET L’APPRENANT

Pour définir comme efficaces les transactions et les décisions chez I’ enseignant
et I'apprenant, nous utiliserons la conception que se fait de I'efficacité de ces
concepts la théorie transactionnelle’. La théorie transactionnelle reconnait que
I'essentiel dans un systéme en interaction, par exemple le groupe-classe, est la
transaction, une unité de base qui nous permet d’ observer comment les personnes
échangent entre elles. Selon Chalvin (1979), latransaction

... désigne un stimulus verbal ou non-verbal, émanant d un état du Moi'® donné chez le
locuteur et visant un état du Moi de I'interlocuteur, additionné de la réaction provenant
d'un état du Moi de I'interlocuteur et en visant un autre chez le premier locuteur
(p. 127).

Dans le méme sens s'inscrit Laverty (1979) lorsqu’il dit que « ... deux
personnes communiquent a travers deux de leurs états-du-Moi » (p. 93) et Jaoui
(1979) lorsqu’ elle énonce gu’ une transaction, c'est « ...cet aller et retour (verba ou
non verbal) entre deux interlocuteurs qui échangent des informations, des caresses™,
des signes de reconnaissance, du temps, del’ énergie... » (p. 118).

La théorie transactionnelle considére également la décision comme un élément
fondamental dans un systeme dynamique. Selon Dusay et Steiner (1976), « La
décision, c'est le moment ou |I’enfant, utilisant toutes les ressources adaptatives de
son moi, modifie ses espérances et essaie de les aligner sur les réalités de la situation
familiale » (p. 45). Une décision prise dans I’ enfance devra souvent étre redéfinie,
compte tenu des besoins différents que connait un individu dans son évolution
personnelle.

Somme toute, dans I’ optique de la théorie transactionnelle, seront qualifiées
d efficaces les transactions et les décisions qui ne sont pas porteuses de messages
voilés. Selon Harris (1973), il sagit d' une relation d'intimité « ... dans laguelle
I’Adulte des deux personnes est en charge et permet |I'émergence de I'Enfant
Naturel » (p. 117). Une telle intimité comporte des manifestations d empathie,
d'estime, de confiance réciproque, de reconnaissance de I'autre, d’altruisme, etc...
Dans le méme sens, opine Poulin (1980) lorsqu’il affirme quel’intimité

... C'est une relation libre de jeux et d’exploitation mutuelle ot chacun se sent accepté
pour ce qu'il est et encouragé a s épanouir dans son existence méme et toutes les
dimensions de son extériorisation sexuelle, intellectuelle, affective et créatrice (p. 51).

9. Cette théorie de plus en plus employée dans le monde de I’ éducation a été congue en Californie par Eric
Berne, un psychiatre d’ origine montréalaise.

10. Les éats du Moi sont le Parent, I’ Enfant et I’ Adulte.

11. Le terme caresse est |’ équivalent du terme marque d’ attention que nous utilisons pour traduire stroke.
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RESUME

Outre la connaissance des théories de |'apprentissage, |'apprenant et
I’enseignant soucieux d’efficacité ont besoin de s équiper d’ une bonne saisie des
processus inhérents au groupe-classe. C'est en termes d' interaction que doivent étre
considérés les divers aspects cognitifs et affectifs des comportements entre,
notamment, apprenants-apprenants et apprenants-enseignants. Qu'il suffise de
rappeler que I'attitude et le comportement d'une personne sont des stimuli qui
agissent sur |’ attitude et le comportement de I” autre.

Le groupe-classe, percu comme la résultante d'un ensemble de facteurs en
interaction, améne |'enseignant et I'apprenant a utiliser de facon maximale les
dynamismes émanant de ce dernier, afin de faciliter I'apprentissage recherché.
Apprendre a apprendre ensemble, en respectant les aptitudes, la structure cognitive,
les préalables, les sentiments, etc... de chacun, est un droit dans I’ apprentissage-
enseignement : une attitude axée non seulement sur ce qui se passe dans la téte de
I" apprenant et de |’ enseignant mais aussi sur ce qui se passe dans le groupe-classe.
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CHAPITRE VI

QUELQUESMETHODES*
ET TECHNIQUESUTILESA
L’ APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT
EN GROUPE-CLASSE

A) LA DYNAMIQUE DE GROUPE
B) L'INTERVIEW (REUNION D’'INFORMATION) DE GROUPE
C) LE SOCIOGRAMME
D) LE JEU DEROLE
E) L'ETUDE DE CAS
F) LA RESOLUTION DE PROBLEMES EN GROUPE
G) L’ ASSEMBLEE DELIBERANTE
H) L’OBSERVATION SYSTEMATIQUE
1) LA DEFINITION D’OBJECTIFS EN EQUIPE

A) LA DYNAMIQUE DE GROUPE

L'expression dynamique de groupe référe a une technique utilisée dans
le champ de la psychologie dynamique des groupes s'intéressant, entre

* e lecteur désireux de connaltre d'autres méthodes ainsi que des medias en apprenti ssage-enseignement, est
invité a consulter I’ ouvrage de Anthony S. Jones et al. (1979), intitulé Srategies for teaching et publié par
The Scarecrow Pressinc., Metuchen, N.J.
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autres, a la nature, au développement et au fonctionnement des groupes.
Techniguement parlant, la dynamique de groupe se veut un prolongement du
T-group® qui, dans sa définition initiale, était focalisé sur |'apprentissage des
phénomenes de groupes.

Dans une dynamique de groupe, ¢’ est-a-dire une mise en situation activée par la
dynamique de groupe, selon Schiitzenberger (1972), le but recherché consiste a
apprendre notamment a identifier les processus du groupe, a favoriser la réflexion
vécue et I’ exploration du comportement. Di Giacomo (1975) s'inscrit dans le méme
sens, en affirmant que cette Situation expérimentale d apprentissage étudie le
fonctionnement du groupe en tant qu’organisme et le transfert d apprentissage des
comportements nouveaux a la vie quotidienne. Bref la dynamique de groupe, d' abord
centrée sur le groupe en tant que groupe, vise, entre autres, & permettre aux
participants de saisir les processus du groupe, de mieux cerner les problémes
interpersonnels, de devenir plus conscients de leurs fagcons personnelles de réagir dans
une situation et d' utiliser les dynamismes potentiels du groupe.

L' atteinte des buts précités suppose I’ application de regles. Les principales regles
qui font I’ unanimité chez les praticiens de la dynamique de groupe sont les suivantes :

— une centration soutenue sur latotalité du groupe ;
— I"expérience vécue doit étre le moteur qui guide la démarche du groupe ;
— lanécessité de I’ engagement émotionnel immédiat dans!’ici et maintenant ;

— une véritable observance de la discrétion relative a ce qui se dit dans les
laboratoires ;

— une restitution au groupe des propos tenus en dehors des laboratoires ;

— le respect des différences individuelles concernant la capacité de
communication de chacun des participants ;

— lerespect de la structuration du groupe par le groupe ;
— une possibilité de « feed-back » (rétroactions) continus.

B) L'INTERVIEW (REUNION D’'INFORMATION) DE GROUPE

L’interview de groupe située dans le cadre d'un processus qui doit amener a
une décision’ se veut un prérequis a la réunion de discussion qui, & son tour,

1. Ce T-group lewinien (Kurt Lewin) a pris également le nom de groupe de base, de groupe de diagnostic, de
groupe d’' évolution, de groupe de formation et de groupe de sensibilisation.

2. Unetelleinterview se différencie de I’ interview de groupe menée au cours d’ une pré-enquéte dont le but réside
en une pénétration de la mentalité de la population-cible.
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s offre en prérequis a la réunion dite de décision. Cette interview, dite également
réunion d’information, se donne pour but selon Robert (1969)

...d"explorer les opinions des membres d’un groupe sur un sujet donné. 1l ne s agit en
aucun cas de recueillir une somme d avis individuels, mais bien d’ obtenir des gens
leurs avis en tant qu’ils sont membres d’ un ensemble (p. 123).

L'interview consistera a récolter et a évaluer des faits, des données du
probléme dans lequel des personnes sont impliquées. Ainsi, le théme de I'interview
est intérieur alavie du groupe et doit étre réfléchi par ce dernier.

Qué seradonc le role de I’interviewer dans cette réunion dite d’'information ?
Selon Mucchielli (1974), I'animateur doit notamment « ... ére & chague instant
capable de reformuler les opinions émises et de faire la synthése de I’opinion du
groupe... » (p. 39). La reformulation, la synthése et la relance constituent les
principales facons d'intervenir dans le cadre de la réunion d'information. Selon
Mucchielli (1974, 1975), lareformulation consiste a reprendre, aredire, en totaité ou
en partie, une opinion émise et alaformuler a nouveau en ayant soin de la considérer
pour ce qu'elle est et telle qu'elle est, bref, sans en modifier le sens. La synthese
consiste parfois a résumer |’ essentiel et parfois a faire le point, tandis que la relance
se réalise notamment en renvoyant la question. Les principaux procédés de relance
sont la question-écho (renvoi au participant qui pose la question), la question-relais
(renvoi a un autre participant ou au groupe d’ une gquestion impersonnelle posée a un
participant), et laquestion-rappel (traitement d’ une question demeurée en suspens).

Signalons également que le « brainstorming » (remue-méninges), permettant la
créativité et la spontanéité, s offre comme un outil trés utilisé dans le cadre d' une
réunion d'information. Une telle formule valorise les auteurs des opinions émises et
contribue a une amorce de centration sur le groupe chez ceux qui s impliquent en
prenant le risque d’émettre leurs opinions. Le « brainstorming » produit les effets
espérés, s les participants s'en tiennent a la simple émission de leurs idées, sans
glisser dans la tentation de les critiquer, de les commenter, et sans amorcer une
discussion.

C) LE SOCIOGRAMME

Selon Schiitzenberger (1972), le sociogramme est une représentation
symbolique et graphique des relations entre les membres d'un groupe dont on étudie
la structure porteuse d’ attractions et de répulsions. Pareil instrument peut donc nous
laisser connaitre le statut sociométrique de chacun (accepté, isolé ou rejeté). Ce test
comprend trois étapes : la cueillette des données, la construction de la sociomatrice et
la construction de la cible sociométrique.

La cueillette des données consiste a interroger un individu sur I'ordre
des choix (premier, deuxiéme, troisiéme) qu'il ferait face a une situation
donnée gqu’'on a convenu d appeler critere. Par exemple, s vous aviez a réaiser
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un travail en équipe, quelles seraient les personnes de votre groupe-classe que vous
retiendriez en premier, deuxiéme et troisiéme choix.

La sociomatrice, construite en disposant tous les noms des membres d'un
groupe dans un tableau a double entrée portant le nombre de choix émis et regus par
un individu pour une question donnée, décele le score de popularité, ¢’ est-a-dire le
total de choix regus, qui est ala base du statut sociométrique. La sociomatrice permet
donc de mettre notamment en évidence la personne la plus populaire du groupe (celle
qui regoit le plus de choix), ainsi que lesisolés (ne recevant aucun choix) et les rejetés
(recevant de nombreux choix négatifs).

La cible sociométrique, graphique construit sous forme de cercle, en alant du
centre vers la périphérie, en plagant au centre les personnes qui ont regu le plus grand
nombre de choix, illustre les choix réciproques ou semi-réciproques, identifie la
possibilité de sous-groupes et les leaders isolés qui sont, selon Schiitzenberger (1972),
des personnes qui recoivent peu de choix, mais recoivent le choix d'un leader
puissant dont ils sont en quelque sorte les éminences grises. En d’ autres mots, est dite
éminence grise, la personne isolée qui recoit un premier choix de la part du leader dit
apparent.

D) LE JEU DE ROLE

Le jeu de rdle est en quelque sorte un prolongement du psychodrame et du
sociodrame moréniens dont il se distingue notamment au niveau de I’implication
personnelle des acteurs. Alors que le psychodrame et le sociodrame sont des
techniques de thérapie visant d’ abord la résolution de conflits & un niveau profond, le
jeu de réle revét un caractére pédagogique. Il se veut un instrument, une méthode
d apprentissage permettant d'acquérir un rble par un préexercice dit gratuit.
Poursuivant des fins pratiques, immédiatement utiles a la société, il permet a
I'individu, selon Prévost et Rocheblave-Spenlé (1968), « ..d’ apprendre les différentes
actions et attitudes requises par un rdle social déterminé, en particulier un role
professionnel »» (p. 131). Bref, le jeu de réle permet d apprendre les raisons qui
génent les communications interpersonnelles et d'en faire, en quelque sorte, un
traitement psychosocial qui demeure, bien sir, au plan du conscient ou de
I’ observable. Faire du jeu de rdle, c'est donc permettre |'étude d' attitudes et de
sentiments dans des situations simulées ou fictives. Habituellement, une ou des
personnes jouent en partant d’ une situation hypothétique et en« « actan »» de lafagon
dont elles imaginent que la situation doit évoluer. En s'identifiant & son personnage,
I"apprenant peut donc prendre conscience de ce gque son rdle joué (par exemple, un
étudiant contestataire, un enseignant autoritaire) peut représenter a son entourage e,
ainsi, il peut, par la suite, apporter des modifications a son comportement.
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E) L’ETUDE DE CAS

Précisons d'abord que la méthode des cas s'inscrit dans un processus de
formation visant la synthése active et permanente de la part de |’ apprenant, du savoir
théorique et de I’ expérience vécue. Mucchielli (1972) la définit ainsi :

Dans son principe, elle consiste a faire étudier par un groupe (composé de futurs
professionnels ou de stagiaires), au cours d’une longue succession de séances, des
situations-problémes concrétes présentées avec leurs détails réels, et de provoquer, a
partir de chaque analyse de cas, une prise de conscience exacte et gjustée de la

situation, puis une conceptualisation « expérientielle », enfin une recherche des
solutions efficaces (p. 10).

Définition d'un cas : Narration d événements ou description d'un
probléme ou d’ une situation concréte

« Un bon cas », c'est-a-dire un cas utilisable a des fins pédagogiques doit
satisfaire & quatre critéres ainsi définis par Mucchielli (1972) : I’ authenticité du cas,
I"urgence de la situation dans le cas, |’ orientation pédagogique ou la centration du cas
et la finitude du cas. Somme toute, un cas doit étre un récit fidéle d' une situation
concrete, réelle et présentée dans sa totalité, laquelle situation répond aux objectifs
pédagogiques poursuivis, a savoir soit |’ apprentissage de la prise de décision, de la
résolution de probléme, soit I'illustration des principes de I’ un et/ou de I’ autre de ces
processus.

TABLEAU |
TYPE DE CAS CONTENU DU CAS OBJECTIFS
DE FORMATION VISES

Cas-probleme Présentation de faits réels Apprentissage de la prise de
(tels que vécus dansla décision. (Décision par les
pratique) constituant une étudiants de laligne d’ action
situation adéméler. asuivre)

Cas-évaluation Description d’ une situation Analyse des processus
démélée sur laguelleles de prise de décision.
étudiants doivent porter
un jugement.

Cas-illustration Présentation d’ une situation lllustration d' une situation
donnée atitre d exemple. concrete.

* Cas se présentant comme un exercice de la démarche de solution de probléme vécu.
N.B.— Cetableau fut élaboré a partir de |’ article de Paquin et Hurtubise (1974).
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Eléments fondamentaux d’ une analyse de cas
1) Découverte des faits-clés dela situation présentée

Un cas, une situation concrete et authentique puisée dans la réalité vécue, est
un ensemble de faits ou d'événements dont certains sont déterminants ou essentiels
pour la compréhension de la totalité de la situation. Ces faits concernant soit les
personnages du cas, soit leurs relations entre eux, soit le milieu de vie (interne et/ou
externe) sont dits significatifs.

2) Découverte des relations significatives entre tous ces faits

Mucchielli (1972) énumére cinq opérations essentielles que les participants a
une analyse de cas doivent apprendre afaire.

1) Poser ou se poser les questions-clés pour avoir, obtenir ou chercher les
informations nécessaires a la compréhension du cas.

2) Fairelediagnostic, ¢’ est-a-dire comprendre le cas dans sa totalité et dans tous
Ses aspects.

3) Définir lesissues possibles ou expliciter les conséquences.
4) Décider et affermir le groupe dans cette décision collective.

5) Formuler les principes résolutifs du cas de telle maniére qu'ils soient valables
pour des situations anal ogues.

F) LA RESOLUTION DE PROBLEMESEN GROUPE

Etape 1 : Définir les besoins, lesintentions et les buts

Cette étape pourrait étre qualifiée d'idéale en ce sens que, pour beaucoup
d’individus, elle succéde au constat d’ un probléme (considéré comme un écart entre la
situation actuelle et celle qu’ on visait, entre ce que je réalise actuellement et ce que je
souhaitais réaliser) comme en témoignent les démarches de résolution de probleme
proposées et par Carkhuff (1978) et par Gordon (1979).

Etape 2 : Définir le probléme

Comme I'indique Carkhuff (1978), cette étape présuppose I’ exploration et la
compréhension du probléme, c'est-a-dire I'examen du vécu tel qu'il est (situation
actuelle) en rapport avec I'idéal visé, la centration sur I’ expérience vécue en vue de
déceler les éléments de cette expérience liés a |’ écart ressenti. L’individu, le groupe
ou |’ organisation sont alors en mesure d'identifier le probléme, de le concrétiser en
termes spécifiques, compte tenu des ééments de I’ expérience sur lesquels ils peuvent
maintenant agir.
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Etape 3 : Mesurer les contraintes en regard des possibilités
et desressources

Etape 4 : Spécifier I’approche pour résoudre le probléme

— Recherche de la situation optimale : le décideur doit choisir la meilleure
solution, compte tenu des moyens d’ action disponibles, ce qui nécessite une
planification et une analyse minutieuse des différentes voies d'action
possibles.

— Recherche de la solution satisfaisante : le décideur recherche une premiére
solution acceptable, par exemple, en cas d'urgence (face a des déais
coliteux), cette approche est préférable a la précédente. Toutefois, Sil n'y a
pas d'urgence, pareille démarche s apparente a un processus d'essais et
corrections.

Etape 5 : Enoncer les objectifs spécifiques de décision
et les circonstances de performance

Il s'agit ici de définir latache a accomplir en utilisant des termes spécifiques,
somme toute, traduire la définition du probléme en termes d’ objectifs a atteindre.

Etape 6 : Dresser une liste des solutions possibles

Il importe de développer les moyens d' action pertinents, réalisables, compte
tenu des ressources disponibles et des contraintes auxquelles nous sommes
confrontés, et susceptibles de favoriser |'atteinte des objectifs préalablement
identifiés.

Etape 7 : Analyser lesoptions

Procéder & une confrontation systématique entre les objectifs spécifiques
définis antérieurement et les solutions envisagées (les moyens d’ action proposés a
I’ étape précédente), ce qui présuppose, comme le précise Carkhuff (1978), une
clarification de la hiérarchie des vaeurs, ¢ est-a-dire dégager ce qui est important
pour I'individu, le groupe ou I’ organisation aux prises avec le probléme.

Etape 8 : Choisir la meilleure solution
Etape 9 : Controle et implication del’action choisie

Etape 10 : Evaluer |’ efficacité de |’ action choisie
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G) L’ASSEMBLEE DELIBERANTE

Questions et réponses utiles
pour |’ élaboration d' un code de procédure

Signalons d’'abord que I'assemblée délibérante vise a I’ éaboration d'une
décision collective dite résolution. La résolution, c’'est la proposition ou motion
ddment proposée et secondée qui a été acceptée par |’ assembl ée.

1) Quels sont les principaux principes d’ une assembl ée dite délibérante ?

Réponse: — lamajorité doit décider
— laminorité ne doit pas étre 1ésée
— laproposition est la base de toute discussion

2) Leprésident fait-il partie du quorum ?
Réponse : — oui.
3) Doit-on adopter |’ ordre du jour avant le procés-verbal ?

Réponse : — non, car certains proces-verbaux apres adoption de leur
exactitude suscitent parfois des questions qui peuvent entrer
dansledivers(varia) del’ ordre du jour.

4) Est-on tenu de suivre I’ ordre du jour donné par un avis de convocation ?

Réponse : — il faut distinguer de lafagon suivante :
I’ ordre du jour peut étre modifié au début d’ une
d’une assemblée réunion avec le consentement des 2/3
réguliere des membres présents ou lors du

déroulement d'une réunion avec le
consentement unanime des membres

présents.
I’ ordre du jour ne peut é&re modifié, sauf si tous
d’une assemblée les membres sont présents et donnent
spéciae unanimement leur consentement.

5) Dequoi est d' abord composé le divers ?

Réponse : — des questions urgentes qui ne sont pas al’ ordre du jour.
6) Pourquoi doit-on faire préciser les é éments du divers ?

Réponse : — pour éviter toute surprise.

7) Quelles sont les personnes qui doivent signer le proces-verbal et quand
doivent-elleslefaire ?
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Réponse : — le président qui anime I’ assemblée ainsi que le secrétaire doivent
signer le procés-verbal et ce, dés qu'il a été approuvé par
I'assemblée. En cas de corrections seulement quant a
I'exactitude, les initiales du président et du secrétaire doivent
étre apposées.

8) Les personnes absentes lors de |'assemblée précédente peuvent-elles
approuver le procés-verbal ?

Réponse : — non.

9) A qui revient le droit de parler le premier sur une proposition ?
Réponse : — au proposeur.

10) A qui appartient-il de clore un débat ?
Réponse : — au proposeur.

11) Quelles sont les facons de clore un débat ?

Réponse : — passer au vote sur le vote de la proposition
poser laquestion préalable
renvoyer a un comité
renvoyer le débat a une date ultérieure.

12) Si quelqu'un Sest déja exprimé au sujet de la question, peut-il poser la
guestion préalable ?

Réponse : — non, amoins que |’ assembl ée I’ établisse comme coutume.
13) Le président peut-il poser laquestion préalable ?
Réponse : — non.
14) Peut-on accepter de traiter des sous-sous-amendements ?
Réponse : — non.
15) Leprésident a-t-il un vote prépondérant dans le cas d’ égalité des voix ?
Réponse : — oui, s |’ assemblée I’ a établi comme coutume.
16) Faut-il faire un rapport du comité plénier ?

Réponse : — oui, I"animateur doit faire un rapport verbal du comité plénier,
rapport qui doit étre recu et accepté par |’ assemblée. Il est & noter
que le rapport verbal est également acceptable pour les autres
types de comité, si les membres de ces comités sont présents a
I assembl ée.
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17) Peut-on formuler une proposition lors d’un comité plénier ?
Réponse : — non.

18) Une question dite d’ urgence peut-€lle étre traitée atitre de question-privilege ?
Réponse : — oui.

19) L’avis de convocation est-il nécessaire a la reprise d’une assemblée apres
ajournement ?

Réponse : — oui, si ladurée de |’ gournement I’ exige.
20) Doit-on faire un procés-verbal pour une assemblée gournée ?
Réponse : — non.

H) L’OBSERVATION SYSTEMATIQUE

Selon Coté et Plante (1979), on dénombre généralement trois facons’®
d’ observer ou denregistrer un comportement : la technique « d’enregistrement
automatique », la technique de « mesure directe d'un produit permanent » et la
technique « d’ enregistrement par observation ».

Notre propos se référe a cette derniére technique. En effet, I’ observation
systématique® (continue) est I’'une des six facons, selon Coté et Plante (1979),
d’ utiliser la technique « d’ enregistrement par observation » qui requiert au moins un
observateur regardant le comportement et |’ enregistrant. Elle consiste a observer et a
enregistrer tout ce qui se produit dans une situation particuliére. Comme le précisent
Bouchard et al. (1977), bien que a ... théoriqguement idéale, cette méthode est limitée
par I'incapacité de |’ observateur a noter tout ce qui se passe » (pp. 30-31).

A linstar de Bouchard et al. (1977), nous considérons |’ observation
événementielle, |’ observation de la durée, |’ observation par intervalle et celle par
échantillon de temps, comme des variantes de |’ observation systématique. Voici une
bréve description de chacune d’élles:

3. Nousinvitons le lecteur a consulter Coté et Plante (1979), afin d' avoir une information plus détaillée.

4. Nous soulignons au lecteur que Coté et Plante (1979) identifient I’ observation systématique, I’ observation de
type événementiel, |’observation de la durée, I’ observation par intervalle, |’observation par échantillon de
temps et |’ observation d’une activité planifiée comme six facons d utiliser la technique d’ enregistrement par
observation alors que Bouchard et al. (1977) considérent |’ observation continue, etc., comme des modalités de
I observation systématique.
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Observation événementielle

Elle se caractérise par I'enregistrement de la fréguence (nombre) des
manifestations d’un comportement bien défini (sans références spatio-temporelles
précises).

Observation dela durée

Comme son nom I'indique, €lle consiste en I’ enregistrement du temps total de
la manifestation d’ un comportement préalablement bien défini ou le temps de latence
entre un stimulus et une réponse.

Observation par intervalle

Elle consiste a enregistrer s un comportement est émis ou non a I’ intérieur
d’ une unité de temps choisie, laquelle unité de temps résulte d' une division en
intervalles égaux du temps total d'observation, et, alors, a établir la proportion de
temps pendant laquelle le comportement s’ est manifesté.

Observation par échantillon detemps

Ce mode d'observation consiste a noter siil y a émission ou non d'un
comportement défini, alafin d un intervalle de tempsfixe.

Nous sommes conscient de n’avoir donné qu’ un bref apercu de cette méthode
scientifique qu'est |’ observation systématique. Aussi, suggérons-nous au lecteur de
consulter C6té et Plante (1979) de méme que Bégin (1979).

Coté et Plante offrent notamment une présentation, exhaustive et étayée
d’ exemples concrets, des techniques d’ enregistrement par observation. Ils signalent en
outre les avantages et inconvénients de ces différentes techniques d’observation.
Quant a Bé&gin, il nous présente, entre autres, une gamme d’ éléments et de facteurs
intervenant dans un processus d' observation systématique, la connaissance desquels
éléments et facteurs devrait s avérer un atout précieux pour |’ apprenti-observateur.

1) LA DEFINITION D’OBJECTIFS EN EQUIPE

Considérant |’ apprentissage scolaire comme un processus Systémique,
dynamique impliquant des processus de communication, d’interaction, de rétroaction
et d'gustements successifs, nous désirons souligner I'importance du travail en
équipe au sein d'une branche (discipline) pour I'identification des objectifs a
atteindre, leur formulation et leur coordination. Conscient qu'un processus
apprentissage-enseignement ne débute ni ne prend fin avec I'intervention d'un

et un seul professeur, on ne saurait trop insister sur |’importance,

© 1982 — Presses de I’ Université du Québec

Edifice Le Deltal, 2875, boul. Laurier, bureau 450, Sainte-Foy, Québec G1V 2M2 « Tél. : (418) 657-4399 — www.pug.ca
Tiré: Psychologie de I’ apprentissage-enseignement : Une approche individuelle ou de groupe, Auréle St-Yves, ISBN 2-7605-0305-4 « DA136N

Tous droits de reproduction, de traduction ou d’ adaptation réservés


Linum1


98 PSYCHOLOGIE DE L' APPRENTISSAGE-ENSEIGNEMENT

voire méme la nécessité de la communication des objectifs (objectifs déa maitrisés,
objectifs a maltriser) entre les intervenants d’un méme niveau et ceux de différents
niveaux, afin d’ assurer une certaine cohérence al’intérieur d’une méme discipline.

En nous appuyant sur De Ketele (1975), nous énongons maintenant des regles
qui doivent guider un tel travail en équipe. L'accord entre les professeurs sur la
signification, voila la régle la plus fondamentale ; elle pourrait se formuler ainsi :
sentendre sur ce sur quoi I'on parle et ce sur quoi on évalue. En d autres mots,
I"accord doit se manifester non seulement au niveau de la formulation des objectifs,
mais aussi et surtout au niveau de leur signification, c'est-a-dire en termes des
comportements observabl es attendus suite a leur intervention auprés des apprenants.

Une deuxiéme regle a trait au réalisme et a la pertinence des objectifs
poursuivis. Elle invite les définisseurs d’ objectifs a tenir compte de la possession, par
les étudiants, des préalables nécessaires a I’ apprentissage envisagé, des ressources
humaines et physiques disponibles, des contingences et restrictions diverses, somme
toute des conditions ambiantes prévalant lors de I’ apprentissage.

Une troisiéme régle réfere au caractére cumulatif de I’ apprentissage ainsi qu’'a
la notion de transfert qui, grosso modo, se traduit positivement ains : un
apprentissage antérieur peut avoir un effet positif sur certains apprentissages
ultérieurs. Ainsi, la coordination ou la hiérarchisation des objectifs devrat-elle
refléter cet état defait.

Une quatrieme régle, corollaire en quelque sorte de la précédente, se rapporte a
la maintenance, c'est-a-dire a la maltrise non seulement a court terme mais aussi a
long terme des objectifs, d’ou la nécessité d’ une communication bien rodée entre les
intervenants des différents niveaux.

Pour terminer, mentionnons qu’ on ne saurait faire fi, lors d' un pareil travail en
équipe, de dérivation des objectifs, d’ une référence a I’ aspect « utilitaire » danslavie
quotidienne de I'apprenant ains que dans la vie professionnelle, aux intéréts
permanents ou méme occasionnels des apprenants particuliers ou de tel groupe ou de
tel niveau.

RESUME
Tout acte d apprentissage, tant individuel que de groupe, est porteur de

résolution de probléme, laguelle nécessite une formulation créatrice d’ hypotheses et
une vérification continue implicite et/ou explicite de ces hypothéses.

Les méthodes et les techniques exposées dans ce chapitre se donnent pour but
de faciliter |’ apprentissage d’ habilités a résoudre un probléme, tant au niveau cognitif
gu’ au niveau affectif.
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Il appert cependant que chacune de ces méthodes et de ces techniques possede
des fonctions propres et précises. De ce fait, leur usager dans un groupe-classe doit,
avant toute utilisation, déceler la pertinence de I'une ou de I’ autre, afin de répondre
adéquatement au besoin des apprenants.
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CHAPITRE VII

UNE RECHERCHE AU SERVICE
DES ANIMATEURS D’EQUIPES
DE TRAVAIL SOUCIEUX
D’APPRENTISSAGES EFFICACES

CONCEPTION DU ROLE D’UN ANIMATEUR-LEADER
CHEZ DES PROFESSIONNELS AYANT DEJA DES ACQUIS
EN CE DOMAINE*

Au Québec, notamment au cours de la derniere décennie, on a introduit dans
les programmes de formation des éducateurs, des professionnels de I'information, des
conseillers en orientation, des psychologues et autres, des cours visant a la
prépara}ion al’intervention auprés des groupes dont le groupe de travail (équipe de
travail)™.

S'inspirant spécialement des recherches de Lewin, Lippitt et White
(1939)%, ces cours se sont donnés comme objectif d apprentissage la formation

* Ce texte a été publié pour la premiére fois dans la Revue des sciences de I’ éducation, vol. VII, n° 2, printemps
1981. Réimpression autorisée.

1. Nous empruntons et faisons nétre cette appellation de Mucchielli (1975) qui tient compte a la fois de ce qui
se passe dans le groupe au niveau socio-émotif et de la bonne conscience de I'efficacité dictée par la
rationalité.

2. Le prolongement de ces recherches se fit surtout dans une perspective de « recherche-action » introduite par
K. Lewin lui-méme.
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de leaders dits démocratiques par opposition a autoritaires et laisser-faire. Selon
Aubry et Saint-Arnaud (1975), il est convenu de qualifier de démocratique, le leader
qui est non-directif sur le contenu, mais directif sur la procédure tout en tenant
compte des sentiments du groupe.

Pareille assertion fait ressortir I'existence de différents niveaux de
fonctionnement dans un groupe. La personne appelée a étre leader a un moment
donné, I'animateur-leader, percoit-elle les trois niveaux de fonctionnement d'un
groupe ? Ces niveaux sont, selon Simon et Albert (1975), et Saint-Arnaud (1978), le
contenu, la procédure et le socio-émoatif.

Ayant été confronté a |’ existence de ces trois niveaux de fonctionnement d’un
groupe ains qu'aux fonctions spécifiques a chacun de ces niveaux, lors de sa
formation universitaire, il est Iégitime que le professionnel qui anime certaines
réunions s'interroge sur la pertinence d’ accorder autant d'importance a chacun de ces
niveaux de fonctionnement pour amener un groupe a prendre une décision. La
présente recherche vise de fait a répondre a cette question.

Notre démarche consistera dans un premier temps a situer notre notion
d’ animateur-leader dans I'évolution du concept de leadership. Puis, aprés avoir
distingué les niveaux d’ échange d’ un groupe de travail (équipe de travail), nous nous
arréterons aux fonctions remplies par un animateur-leader dans une réunion de
décision.

L’évolution du concept de leadership

Les premiéres recherches portant sur le leadership se sont focalisées sur les
traits de personnalité du leader, ¢’ est-a-dire qu'’ elles se sont penchées, selon Enriquez
(1959) et Castellan (1970), sur I'essai de mise en évidence d’'un trait ou dune
configuration de traits de personnalité caractérisant les chefs. L'hypothése qui
soutenait ces recherches consistait a vérifier si certains traits retrouvés constamment
dans certaines situations étaient communs a certains types de leaders. Stogdill (1948),
un des principaux critiques de cette approche, qui a le mérite d’' avoir passé en revue
cent vingt-quatre auteurs qui ont étudié le leadership, conclut que les recherches en
ce domaine ne peuvent s arréter aux traits de la personnalité qui soutiennent la
théorie du leader-né, mais doivent s'adonner a I’examen de la tache, aux fonctions
gue le chef doit assumer pour remplir un mandat donné. Dans |le méme ordre d’idées
s'inscrivent Gibb (1947) et Gouldner (1950) lorsgu'’ils affirment que le leadership ne
se situe pas au niveau des traits de la personnaité, mais qu'il se veut une qualité du
réle que I'individu joue a I’ intérieur d’un systéme particulier et spécifique. Pour ces
derniers notamment, la personnalité du leader ne peut plus étre considérée comme la
somme des traits qui la composent mais bien comme une organisation dynamique.

Influencé par la théorie de la forme (gestalt-psychologie) invitant a considérer
les phénomenes dans leur totalité (principe selon lequel un ensemble
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est plus grand que la somme de ses parties), Lewin (1935, 1948) a élaboré et appliqué
sa théorie du champ® dans laquelle il ne récuse pas la notion de configuration
significative d’ éléments que constitue un ensemble, mais dont le principe stipule que
le tout est considéré comme différent des parties qui le composent. Pareille vision
I’ameénera a voir le groupe humain (un tout) comme différent de chacune de ses
parties (les membres). Selon Schitzenberger (1972), le groupe, cet ensemble
dynamique, s nous le considérons dans une perspective lewinienne change en
restructurant les rapports du partiel au global, pour en faire une nouvelle
configuration. Et ce, parce que cet ensemble est constitué de membres non seulement
en interdépendance dans la poursuite de leurs objectifs personnels, mais aussi en
inter-relation (interaction) directe (face a face) en ce sens ou le comportement de
chacun peut étre directement influent sur le comportement des autres et étre influencé
par eux. Partant, un changement qui affecte cet ensemble dynamique va agir sur
chacun de ses membres. Du reste, au nombre de ses membres, nous retrouvons le
leader dont la personnalité est en interaction avec la situation groupale. La dynamique
de la personnalité du leader doit tenir compte de la dynamique du groupe, afin de
permettre I’ émergence d' un climat satisfaisant. Lewin (1951) n' affirme-t-il pas que le
bon leader est doté d'une perception sociae telle, qu'il est apte et prét a sentir les
changements les plus subtils dans I’ atmosphére sociale.

Il appardit donc que la vision lewinienne, sans minimiser |’importance des
qualités personnelles et de la personnalité, fait du leadership I’ attribut du groupe e,
des lors, ele le considére comme une résultante de forces partageables qui émanent,
surgissent du groupe potentiel. 1l revient au groupe d’ accorder pour ainsi dire le
leadership al’un ou al’ autre de ses participants.

Paralléle & ce courant lewinien® issu de Béthel et focalisé surtout sur
la croissance groupale, le courant rogérien®, issu de Chicago et d'abord préoccupé
par la croissance personnelle opérée dans une situation groupale, s arréta notamment
a considérer les interventions personnelles des membres d’'un groupe, vues
comme des tentatives d'influence. Les résultats de I'effort conjugué de ces
deux courants amenérent les chercheurs intéressés par le leadership a le
considérer comme un processus interpersonnel d'influence en groupe et a s axer
sur I'analyse de I'acte de leadership. Ce qui conduira Kemp (1964) a constater
gue le mouvement de recherche sur le leadership S'est vraiment déplacé du
leadership vu comme simple attribut d’ une personne a |'acte de leadership qui,

3. Lathéorie du champ lewinien, d’ aprés Luft (1968), est une méthode d’ élaboration des construits scientifiques
et d'analyse des relations causales.

4. L'historique de ce mouvement inspiré par la pensée de Lewin est décrit par Bourdin (1971) et Mucchielli
(1973).

5. L’historique de ce mouvement inspiré par la pensée de Rogers est décrit par Rogers (1973) et Colin et
Lemaltre (1975).
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tout en étant la propriété® du groupe, fait néanmoins appel aux capacités personnelles
d étre influencé et d'influencer les autres.

Située dans I’ évolution du concept de leadership, la notion d’ animateur-leader,
gue nous utilisons dans le cadre de cette recherche, tient compte de la dynamique du
groupe (faisant émerger notamment le leadership vu comme résultante de forces), de
la dynamique des personnaités qui le composent et de I’interaction entre ces deux
dynamiques. L’ animateur-leader est porteur non seulement d’un mandat, mais il est
également le plus apte a porter |e leadership partageable dans une situation groupale.
Pareil intervenant est mandaté’ pour poser un acte d’ influence sur le fonctionnement
du groupe au niveau du contenu, de la procédure et du socio-affectif.

Les niveaux d’échange du groupe de travail (équipe de travail)

Etant donné que la communication est le processus premier par lequel
notamment un animateur-leader influence un ou des individu(s), il importe de bien
distinguer trois niveaux d'échange dits de fonctionnement du groupe, a savoir le
contenu, la procédure et le socio-émotif. Le contenu comprend ce sur quoi porte
[’animation : les idées, les opinions, etc... Fait a signaer, ce contenu est toujours
déterminé par la nature des objectifs généraux (intentions de I’ équipe de travail) et
des objectifs spécifiques (actions concrétes que le groupe de travail pose pour
atteindre les objectifs généraux). La procédure, pour sa part, s arréte au comment le
groupe doit S'y prendre pour notamment structurer® sa tache et atteindre ses objectifs,
alors que le socio-émotif réside dans le comment le groupe se sent alors qu'il est
centré soit sur lui, soit sur I"un ou I’ autre des participants qui e composent”.

Ainsi un animateur-leader conscient de I'importance de suivre le processus du
groupe, a ces trois niveaux de fonctionnement, et capable de remplir les fonctions
inhérentes a la facilitation de ce processus sera qualifié de compétent. Un tel
intervenant doit, selon Arpin (1973), utiliser ses ressources humaines pour aider
spécialement le groupe a atteindre ses objectifs.

Les fonctions remplies par un animateur-leader
dans une réunion de décision

Les fonctions assumées par I'intervenant lors d'une réunion d'information
étant différentes de celles que remplit I'intervenant lors d'une réunion de

6. Cette propriété, selon Durkin (1971), dérive de la relation entre la personnalité du leader, les membres et les
conditions dans lesquellesils travaillent ensemble.

7. L"animateur mandaté est, selon Limbos (1975), celui qui est placé & la téte du groupe et ce, quelle que soit la
maniére dont il est nommeé.

8. La structuration de la tache est, selon Fiedler (1972) ce qui peut, dans I’objectif fixé au groupe, étre
programmé et décomposé en phases bien distinctes.

9. Cette distinction entre la centration sur le groupe ou sur les individus est clairement établie par Lobrot (1974).
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décision, il nous incombe d'abord d'établir une distinction entre ces deux types
o équipe de travail qualifiés de socio-groupes par opposition aux psycho-groupes'.

Selon Gordon (1980), les réunions d'information™ sont prévues pour
recueillir, entre autres, de I'information sur les activités des membres du groupe (y
compris le leader). Dans de telles réunions, on peut, selon lui, « ... poser des questions
ou faire des commentaires, mais il est important de n’aborder aucune solution de
problémes, et, bien sir, de ne prendre aucune décision » (p. 140). D’autre part,
toujours selon Gordon, on dénombre plusieurs types de réunions destinées a la
résolution de probléme, chacun de ces types pouvant s apparenter a I’une ou |’ autre
des six étapes'? du processus de résolution d’un probléme. Cette réunion de décision
comporte bien entendu des moments de discussion, ingrédients nécessaires a
I"éclosion de la décision.

Dans le cadre d'une réunion de décision qui fait, entre autres, |’ objet de notre
étude, interrogeons-nous maintenant sur les trois fonctions qui correspondent a
chacun des niveaux ol s établissent |es échanges et lesinfluences.

La fonction d'éucidation du contenu exige notamment, de la part de
' animateur-leader, | habilité & reformuler®® e contenu d un message et & établir des
liens avec les autres opinions émises. La fonction de contréle invite surtout a susciter
la participation de fagon & permettre aux autres d’ occuper leur place en s assurant de
I'efficacité de la démarche choisie pour I'atteinte des objectifs. Pour sa part, la
fonction de facilitation®* améne I'animateur-leader & étre soucieux de la charge
émotive dont tout le groupe est porteur, et a aider chacun des participants a étre
conscient de ses émotions et de ses sentiments. De plus, cette fonction ameéne
I"intervenant a étre attentif a I’état de tension du groupe a tout moment. Une telle
tension, selon Rousseau (1977), s elle est controlée, favorise un éguilibre de vie pour
une réunion de travail en équipe.

10. Filloux (1961) réserve au psycho-groupe un but purement affectif, alors qu'il qualifie de socio-groupe une
réunion dont le but est d'abord orienté vers une opération rationnelle, par exemple, faire générer des
informations, prendre une décision.

11. Le lecteur désireux d’'en connaitre davantage sur les réunions d’information est invité a consulter Robert
(1969), Gourgand (1969), Mucchielli (1967, 1974).

12. Ces étapes sont présentées dans Gordon (1977, 1979). Elles consistent a définir le probléme, énumérer toutes
les solutions possibles, évaluer les solutions, choisir la (les) solution(s) la (les) plus satisfaisante(s), établir
les moyens d' appliquer la décision, réévaluer la solution adoptée et |es résultats obtenus.

13. Pareille reformulation ne consiste pas a répéter mécaniquement le message, mais a aller, si ¢’ est opportun,
au-dela d’ une simple verbalisation en se focalisant sur les sentiments qui ne sont pas toujours explicités.

14. Selon Rogers (1973) qui lui a attaché son nom, cette fonction consiste & créer un climat psychologique de
sécurité dans lequel on voit peu a peu croitre laliberté d' expression et diminuer les défenses, |es résistances.
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Apres avoir fait état de la conception actuelle d'un animateur-leader et
présenté les fonctions que cet intervenant doit assumer lors de I'animation d'un
groupe, cela nous amene maintenant a vérifier dans quelle mesure ces intervenants
considérent ces fonctions comme importantes dans un processus de groupe de
décision. Nous formulons donc |'hypothése suivante : un animateur-leader d’une
réunion de décision ayant recu, lors de sa formation universitaire des notions
d’animation de réunion, percevra comme également important chacun des niveaux de
fonctionnement d’un groupe de décision, c'est-a-dire le contenu, la procédure et le
socio-émotif et chacune des fonctions inhérentes a ces niveaux.

Méthode
jets:

L es sujets retenus devaient répondre au critére suivant : ils devaient avoir regu
une formation en animation de groupe. Les professionnels de I’information en milieu
scolaire répondaient a ce critére. Des questionnaires furent acheminés a cent de ces
professionnels choisis au sein de toutes les commissions scolaires régionales et
locales de la province. Cingquante et une personnes, soit vingt femmes et trente et un
hommes, ont répondu et retourné le questionnaire. Ce sont les sujets que nous avons
retenus pour la suite de la recherche. L'age moyen des répondants est 35,6 ans et
I écart-type est 7.

Instrument :

Un questionnaire, construit spécialement pour les fins de cette recherche,
comprenait deux sections distinctes. La premiére consistait en I'identification des
répondants (&ge, sexe, état de vie, profession et degré de scolarité). La seconde partie
visait & connaitre I'importance accordée, par chaque répondant, a chacun des trois
niveaux de fonctionnement d’un groupe. Chacun de ces niveaux était représenté par
neuf énoncés formulés a partir de la documentation relative a ce sujet. Ainsi vingt-
sept énoncés étaient présentés, d'une fagon aéatoire, aux répondants. Chague
répondant devait indiquer par un chiffre I'importance de chacun des énoncés pour lui
(3 -forte importance, 2 -moyenne importance, 1 -faible importance, O -aucune
importance).

Procédure:

Les questionnaires ainsi construits furent acheminés par la poste a chacun des
individus choisis au hasard parmi les professionnels de I'information scolaire et
professionnelle de chacune des commissions scolaires, régionales et locales du
Québec. Aprés avoir répondu au questionnaire, ils devaient le retourner dans un délai
maximal de 15 jours. Pour les fins d’ analyse, nous nous en tiendrons aux résultats se
référant aux deux dernieres cotes (2,3) utilisées lors de I' évaluation des énoncés du
guestionnaire.
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Résultats :

L' ensemble des répondants semble accorder la méme importance a chacun des
niveaux de fonctionnement d' un groupe comme nous pouvons le constater a la lecture
du tableau 1.

TABLEAU |

Fréquences de mention des différentes cotes pour I’ensemble des énoncés
relatifs a chacun des trois niveaux de fonctionnement d’un groupe

COTE NIVEAU
Procédure Contenu Socio-émotif
0 16 5 11
1 59 38 52
2 188 114 187
3 191 299 208

Aprés avoir regroupé les fréquences attribuées aux cotes 2 et 3 pour chacun
des niveaux de fonctionnement d'un groupe (tableau 2) et appliqué un X 2, nous
sommes en mesure d affirmer qu'il n'existe pas de différence significative entre
I"importance accordée a chacun d’eux (X2=1,4; d.I.=2; (X=0,05).

TABLEAU 2

Fréquences cumulées pour les cotes 2 et 3 pour I’ensemble des énoncés relatifs
a chacun des 3 niveaux de fonctionnement d’un groupe

COTE NIVEAU
Procédure Contenu Socio-émotif
2-3 413 379 395

Mentionnons maintenant pour chacun des trois niveaux de fonctionnement
d'un groupe les énoncés qui ont obtenu les résultats les plus élevés, ¢’ est-a-dire ceux
qui se sont révélés les plusimportants.
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1) Niveau du contenu

— il importe de ne pas déformer |les opinions émises
— I"animateur doit faire le point et synthétiser I’ opinion des participants de
facon afairelelien avec celles des autres

2) Niveau de la procédure

— il revient a I'animateur de sensibiliser les participants au temps qu'ils
ont prévu pour |’ atteinte de leur objectif

— |’animateur doit intervenir si un participant se permet des apartés ou des
digressions

3) Niveau du socio-émotif

— il importe d’amener les participants a verbaliser leurs sentiments et a
exprimer leurs réactions personnelles

— il importe d'étre sensible aux participants qui connaissent des résis-
tances a s’ écouter et a écouter les autres

Discussion :

Il se dégage de I'information parcourue qu’un animateur-leader compétent
percoit comme aussi important chacun des niveaux de fonctionnement d’ un groupe :
le contenu, la procédure, le socio-émotif, et chacune des fonctions inhérentes a ces
niveaux. Les résultats indiquent que les répondants au questionnaire sont sensibles a
cette réalité. Pareils résultats semblent confirmer que le nombre de cours et que la
nature des cours inscrits au programme de formation de ces professionnels seraient
suffisants pour les sensibiliser a I'importance de chacun de ces aspects du
fonctionnement d’un groupe de travail.

Une interrogation surgit alors : ce niveau de sensibilisation est-il imputable a
I"acquisition d'un bagage universitaire ou est-il tributaire de la pratique, de
I’ expérience de ces professionnels dans leur milieu de travail ? De plus, il serait
sans doute profitable de vérifier dans quelle mesure ce niveau de conscience de
I"importance des fonctions spécifiques de chacun des niveaux de fonctionnement
d'un groupe S actualise dans le comportement d animation de chacun de ces
intervenants.

RESUME

Cette recherche visait a vérifier si des personnes initiées a |I'animation,
agissant occasionnellement comme animateurs-leaders, percoivent comme
également importants chacun des niveaux de fonctionnement d'un groupe. Ces
niveaux sont ceux du contenu, de la procédure et du socio-émotif. Un questionnaire
composeé de vingt-sept énoncés, soit neuf énoncés se rapportant a chacun des
niveaux, a été distribué a une centaine de professionnels de I'information scolaire
et professionnelle du Québec. L’analyse des résultats a révélé que les répondants
privilégient également ces trois nivealx de fonctionnement.
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CONCLUSION

On est en droit de conclure, nonobstant le bouillonnement actuel des idées en
éducation, que I’ enseignant qui percoit la complémentarité des différentes théories de
I’ apprentissage et de I’ enseignement jointes aux divers courants pédagogiques, est
mieux préparé a considérer |’ apprenant comme une personne entiére, capable et libre
d apprendre a apprendre et a devenir. Un tel enseignant est apte a jouer le réle d'un
aidant.

Pour apprendre a apprendre, I'apprenant doit avoir la possibilité d étre
informé et guidé par une personne-ressource qui lui permette de se concentrer, de
chercher avec une attention soutenue, de découvrir avec intérét et de s engager
totalement dans un processus cognitif de réduction de I’ écart entre ce qu'il sait et
aimerait savoir, ce qu'il sait faire et aimerait faire.

Misant sur les acquis qu’il posséde, I’ apprenant retient en mémoire les notions
qu'il a explorées, les informations nouvelles qu'il a vérifiées et transformées grace a
son initiative personnelle. Loin de nous I'idée de I’amener a « apprendre par coaur »,
mais nous optons pour I'idée de lui faciliter la possibilité de se décider a
« comprendre par coaur » en ce sens ou il relie les acquis a son vécu émotionnel et
affectif. Aussi, pour faciliter le développement de la pensée créatrice chez
I’ apprenant, I’enseignant doit se présenter comme une ressource vivante vraiment
accessible, disponible et facilement intelligible. Ce principe doit jouer méme pour
I’enseignant de niveau universitaire aupres des étudiants qui, au début du premier
cycle, par exemple, éprouvent parfois certaines difficultés a lire notamment des
rapports scientifiques.

Pareil enseignant se doit également de féiciter |" apprenant pour ses progres
continus, progres qui sont aussi les siens. La pédagogie de la réussite ne repose-t-elle
pas sur laréciprocité des succes significatifs enregistrés alafois par les enseignants et
les apprenants ?
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Pour étre une véritable personne-ressource a rigueur scientifique, I’ enseignant
doit connaitre aussi les publications récentes et partant, les tendances actuelles dans
son champ de compétence pour ainsi mieux tolérer les points de vue différents des
siens.

Pour apprendre a devenir, |’ apprenant se doit de mettre a contribution les
forces potentielles de sa personnalité unique en perpétuelle évolution. Ce n'est qu’ au
moment ou il est devenu personnel que I’ apprenant deviendra interpersonnel. La
personne autonome, capable de prendre personnellement conscience de son
intériorité, de sa subjectivité, de son objectivité, de sa spontanéité, etc. peut s ouvrir
de facon attentive au dynamisme des personnes qui I’ entourent et a celui des groupes
auxquels elle appartient. Toute relation pédagogique n’est-elle pas d'abord un effort
de rencontre, sans gagnant ni perdant, entre les dynamismes de la personnalité de
I’ éduquant et de I’ éduqué, rencontre qui a indubitalement des retombées a court ou a
long terme, sur les relations de travail, voire méme les relations familiales et
sociales ?

Somme toute, pour favoriser I'atteinte des objectifs d'un apprendre a
apprendre et a devenir efficace, I'enseignant consciencieux doit se centrer avec
mesure et sur le développement des connaissances et sur celui des personnalités et
s offrir, sans ostentation, comme un modéle a imiter tant au niveau de son savoir et
de son savoir-faire qu’ au niveau de son savoir-étre.
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REPERTOIRE DE DEFINITIONS
COMPLEMENTAIRES ET UTILES

APPRENTISSAGE :

L’ apprentissage N’ est pas simplement ce sur quoi hous nNous appuyons lorsque
nous nous effor¢ons de donner du sens au monde, il est lui-méme une conséquence de
notre désir de réduire I'incertitude... Comme la compréhension, |’ apprentissage
consiste en une interaction entre le monde qui nous entoure et la théorie du monde
gue nous avons dans la téte. (Smith, 1979, pp. 122-123).

L’ apprentissage correspond donc a la formation d’un comportement nouveau
qui suppose un degré de maturité donné et une adaptation sensorielle, mais
I” apprentissage permet de dépasser ces données de I'hérédité ou des sens. Il y a
apprentissage lorsqu’il y a modification systématique, c’ est-a-dire dans une direction
déterminée et permanente de la réaction d' un organisme a une situation donnée qui se
répéte. (Berbaum, 1971, p. 108).

Apprendre, c'est donc changer. Apprendre, c'est désirer, agir et acquérir.
Apprendre, c’'est devenir ce qu'on est. Apprendre (apprehendere), c’'est également
comprendre (comprehendere). C'est donc prendre avec.., non pas fixer
artificiellement de I’ extérieur. C'est satisfaire un besoin, réduire un désir, répondre a
une motivation. C'est saisir, assimiler, intégrer puis retenir, non pas automatiser
d’abord a force de répétitions contraignantes et coercitives. C'est faire intervenir son
intelligence et sa volonté, avant samémoire. (Mirza, 1976, p. 23).
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CREATIVITE :

La créativité est un processus, C'est-adire une suite de moments... La
créativité aboutit a des idées neuves : cette nouveauté demande a étre précisée ; neuve
ne veut pas dire sortie du néant ; en effet, on s apercoit souvent qu’ une idée neuve est
soit une combinaison d'idées déja connues, soit une adaptation d’ une idée ancienne
dans un contexte nouveau... L'idée doit étre en plus valable ; il ne suffit pas quel’idée
soit neuve, il faut encore qu’elle réponde a des normes d' utilité... (Bessis et Jaoui,
1972, p. 33).

La créativité serait donc, pour reprendre le contenu de la plupart des
définitions, une aptitude, une capacité de I’individu afaire quelque chose :

— créer

— produire desidées

— produire des idées neuves et réalisables

— combiner, réorganiser des éléments.
(Demory, 1978, p. 41).

La créativité peut étre définie ains : « sortir d'un systeme quel qu’il soit pour
permettre la découverte a partir d’un probléme bien défini. » |l n’y a créativité qu'a
partir du moment ou I'on découvre quelque chose qui n’était pas prévu et qui va
remettre en cause le point de départ. (Sol, 1974, p. 18).

EDUCATION :

— Eduquer, ¢ est libérer !

— Eduquer, ¢ est préparer alavie solidaire.

— Eduquer, c'est faire acquérir aux enfants, par I’expérience, un systéme de
valeurs qui les rendent aptes a s'intégrer intelligemment et moralement dans
un monde en rapide devenir. (Dottrens, 1966, p. 354).

Vouloir, comme depuis toujours réduire I'éducation a I'instruction, c'est
limiter I’homme au seul aspect cognitif de sa réalité : une encyclopédie ne peut étre
heureuse. C'est également négliger toutes les autres facettes capitales de I'homme,
notamment ses potentialités affectives, motrices et perceptuelles. (Legendre, 1979,
p. 22).

L’ éducation est en effet tout e contraire de la croissance solitaire d' un moi qui
ne profiterait de I’ apport de personne. Elle est également autre chose qu’ un dialogue a
deux, entre le maitre et I'éudiant. Elle vise plutdt a faire partager les richesses
auxquelles ont contribué des générations d’hommes. (Naud et Morin, 1978, p. 37,
pour le Conseil supérieur de I’ éducation).

ENSEIGNEMENT :

On peut définir I'enseignement comme I’ organisation de |’ apprentissage. Le
probléme de I’ enseignement efficace se raméne donc a une question d’ organisation en
vue des résultats authentiques. (Bastien, 1964, pp. 189-190).
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Et qui dit enseignement dit intervention d’une personne sur les activités
d apprentissage d’ une autre personne qui se soumet a cette intervention et qui accepte
en conséquence une certaine structuration de ses activités d'apprentissage par un
enseignant. (Bégin, 1973, p. 103).

Processus par lequel I environnement d'un individu ou de plusieurs individus
est modifié pour les mettre en mesure d apprendre a produire des comportements
déterminés, dans des conditions spécifiées, ou de répondre adéguatement a des
situations spécifiées. (De Landsheere, 1979, p. 99).

OBJECTIFS (TYPES) :

L’objectif concret :

Un changement valable, souhaitable, réalisable et durable dans le
comportement des éléves, formulé en termes spécifiques, changement di a
I’ enseignement recu a I’ école et duquel on attend qu’il contribue a réaliser chez les
éléves des objectifs plus généraux. Cette modification consiste soit dans I’ acquisition
d’un comportement nouveau, soit dans le perfectionnement d’ un comportement déga
existant. (De Corte et al.. 1979, p. 50).

L’objectif intermédiaire (médiateur) :

Objectif qui n'est pas poursuivi pour lui-méme, mais parce qu'il constitue un
passage obligé sur le chemin qui conduit a un objectif terminal. Les objectifs
médiateurs sont dérivés de la connaissance que |I'on a des objectifs terminaux et de
I"acquis de I’ @&udiant au moment ou |’ enseignement va commencer ; ils représentent
ladifférence entre ces deux termes. (De Landsheere, 1979, p. 188).

Les objectifs terminaux :

Ils désignent des résultats d apprentissage, exprimés du point de vue de
I’éléve, qui décrivent ce que fera I’'ééve a la fin d'un apprentissage donné. Les
comportements ains  décrits sont des comportements complexes : pensées,
sentiments, actions, connaissances, habiletés. (Daigneault, 1973, pp. 134-135).
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