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Moi j’enseigne, mais eux,
apprennent-ils ?

La tâche des élèves se limite-t-elle
à l’enregistrement d’informations ?

Michel Saint-Onge

Professeur
École normale de technologie supérieure
Libreville

Lorsque la méthode d’enseignement
d’un professeur repose exclusivement ou
en grande partie sur l’exposé magistral,
nous pourrions penser que celui-ci con-
sidère d’une manière implicite que la tâ-
che des élèves, en classe, se résume à
l’enregistrement d’informations qu’ils
devront, par la suite, comprendre et in-
tégrer. En fait, à bien y réfléchir, la tâche
des élèves est fondamentalement d’ex-
traire l’information « correcte » des ex-
posés et de l’assimiler à un niveau leur
permettant de réussir avec succès lors
des tests qui leur seront administrés.
Mais cela suppose plus qu’un simple
enregistrement ; chaque élève doit trai-
ter les informations reçues, construire sa
propre connaissance et élaborer des
modèles d’action.

Si la tâche des élèves devait se limiter à
l’enregistrement des informations et que
les autres phases du traitement devaient
se faire en dehors de la classe, au mo-
ment de l’étude, les élèves seraient-ils
capables d’enregistrer toute une période
de cours ? Seraient-ils en mesure d’en-
registrer à la suite des informations dis-
parates dans diverses matières sans
liens apparents entre elles et ce, au cours
d’une même journée ? Pourraient-ils
ensuite mettre de l’ordre dans tout ça ?

1. Indices des difficultés
que rencontrent les élèves

En général, les élèves se plaignent
d’avoir à apprendre à partir d’exposés
trop nombreux et trop longs. Parfois, ils
considèrent ces exposés ennuyeux, mais
le plus souvent ils les trouvent intéres-
sants mais difficiles à suivre. Ils croient
que les exposés renferment beaucoup
d’informations importantes qui sont nou-
velles pour eux, mais constatent que le

temps leur fait défaut pour les saisir tou-
tes et encore plus pour en dégager leur
véritable signification. Devant ces diffi-
cultés, certains élèves réagissent de
manière à ce que le professeur respecte
au maximum les conditions susceptibles
de favoriser leurs apprentissages. Il peut
être utile de s’attarder aux réactions des
élèves puisque leurs interventions nous
révèlent plusieurs des conditions d’effi-
cacité des exposés.

« Il apparaît que l’acquisition du savoir ne se fait pas par simple contact avec
le savoir d’un autre. Il faut le reconstruire en soi. Pour cela, il faut en être
capable. Or, souvent nous donnons nos cours sans nous demander quelles
sont les habiletés que l’élève doit utiliser pour arriver à apprendre à partir de
ce que nous lui donnons. C’est la constatation faite pas Marilla Svinicki,
professeure à l’Université du Texas.

Dans un article intitulé « It Ain’t Necessarily So : Uncovering Some Assumptions
About Learners and Lectures », l’auteure présente huit postulats conduisant
plusieurs enseignants à ne retenir que l’exposé comme stratégie de média-
tion dans leur méthode d’enseignement et de croire que leurs exposés magis-
traux sont efficaces en soi » (Saint-Onge, M. « Moi j’enseigne, mais eux ap-
prennent-ils ? », Pédagogie collégiale, vol. 1, no 1, p. 13).

Michel Saint-Onge commente ici le deuxième postulat.

LES POSTULATS

1- La matière que j’enseigne est assez intéressante pour capter l’attention
des élèves (id., p. 16-18).

2- Les élèves sont capables d’enregistrer et d’intégrer un flot continu
d’informations pendant plus de 50 minutes.

3- Les élèves apprennent en écoutant.

4- Les élèves sont des auditeurs avertis et habiles à prendre des notes.

5- Les élèves ont les connaissances préalables et le vocabulaire suffisant
pour arriver à suivre les exposés.

6- Les élèves sont capables de diriger seuls leur propre compréhension.

7- Les élèves sont assez sûrs d’eux-mêmes pour le dire lorsqu’ils ne com-
prennent pas.

8- Les élèves peuvent traduire ce qu’ils entendent en action.
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1.1 Le contrôle du débit

Les élèves placés dans une situation
d’apprentissage à partir d’exposés n’ont
pas, dans une large mesure, de contrôle
sur les conditions dans lesquelles ils
doivent réaliser leurs apprentissages. À
la limite, le pouvoir qu’ils ont, c’est de
signifier au professeur quels sont leurs
besoins face aux conditions d’apprentis-
sage qui leur sont faites.

Un exposé présente des informations
d’une manière définitive et à un rythme
choisi par le professeur. Comme les élè-
ves ne peuvent enregistrer ce flot d’in-
formations continu, ils diffèrent cet en-
registrement en prenant des notes. Or,
prendre note de ce qui vient d’être dit
entre en compétition avec une autre ac-
tivité : écouter ce qui est présentement
dit. C’est alors que les élèves cherche-
ront de diverses façons à faire compren-
dre au professeur qu’il doit leur permet-
tre de mener concurremment ces deux
activités. Ils tentent alors d’influencer le
débit de l’exposé. Il y a habituellement
trois façons simples de faire cela et qui
ont l’avantage de ne pas créer de conflit
avec le professeur : demander au pro-
fesseur de répéter (ce qui renforce l’im-
portance de ce qui est dit) ; poser des
questions (ce qui montre l’intérêt qu’on
porte à ce qui est dit) ; encourager l’hu-
mour (ce qui manifeste l’appréciation de
la performance du professeur).

1.1.1 DEMANDER AU PROFESSEUR DE RÉPÉTER

Si les élèves demandent au professeur
de répéter, c’est sûrement que le rythme
auquel les informations leur sont trans-
mises ne leur permet pas de les enre-
gistrer ou d’en prendre note. C’est aussi
que la répétition amène la plupart du
temps le professeur à reformuler ses
énoncés, à préciser sa pensée et à four-
nir des exemples, ce qui facilite les ap-
prentissages.

La répétition ralentit le rythme de l’ex-
posé et favorise la mémorisation et la
compréhension. En faisant répéter, les
élèves envoient des signaux à leur pro-
fesseur qui lui indiquent que l’exposé doit
être fait à un rythme qui permet de pren-
dre des notes et de comprendre au maxi-
mum ce qui leur est communiqué.

1.1.2 POSER DES QUESTIONS

Les questions ont la même fonction que
la demande de répétition. Lorsqu’elles ne
visent qu’à ralentir le rythme, elles pa-
raissent hors contexte. Lorsqu’elles sont
à propos, elle permettent un traitement
plus approfondi de ce qui a été dit. Elles
conduisent souvent le professeur à ajou-
ter des éléments d’information impor-
tants pour la compréhension. Assez fré-
quemment, la réponse à une question
amène le professeur à donner des exem-
ples supplémentaires. Or, nous savons
que le nombre d’exemples est un fac-
teur essentiel de la formation des con-
cepts. Ici aussi, dans une certaine me-
sure, nous pourrions dire que les élèves
se « permettent de faire l’éducation de
leur professeur ».

1.1.3 ENCOURAGER L’HUMOUR

Il est bien connu que les élèves peuvent
utiliser l’humour pour perturber la trans-
mission continue d’informations. Mais
nous pouvons imaginer aussi que les
élèves se servent de l’humour du pro-
fesseur pour créer les conditions néces-
saires à l’apprentissage. Ils expriment
clairement qu’ils préfèrent les exposés
et les professeurs qui utilisent l’humour.

L’humour contribue-t-il vraiment à facili-
ter l’apprentissage ? Un exposé humo-
ristique est-il meilleur qu’un exposé sé-
rieux pour faire apprendre ? Les études
de Kaplan et Pascoe1 indiquent que le
fait d’introduire de l’humour dans les ex-
posés a peu d’impact sur les performan-
ces des élèves lors de l’évaluation des
apprentissages. Dans l’ensemble, l’hu-
mour n’augmente pas l’efficacité de l’ex-
posé, ne conduit pas nécessairement à
un meilleur apprentissage des divers élé-
ments présentés. Seul l’usage d’exem-
ples humoristiques venant illustrer les
concepts majeurs d’un exposé a un ef-
fet sur la formation de ces concepts.
Aussi, il faut limiter nos attentes quant à
l’efficacité de l’humour à sa simple ca-
pacité d’attirer l’attention des élèves sur
des éléments importants de l’exposé et
d’encourager un traitement plus en pro-
fondeur de ces derniers.

L’humour attire la sympathie des élèves
probablement pas tellement parce que
cela contribue directement à l’apprentis-
sage, mais surtout parce que cela établit

un rythme qui facilite la compréhension
et la prise de notes. L’humour limite le
flot des informations nouvelles et permet
un traitement plus en profondeur des in-
formations transmises. Ce traitement
pourrait très bien être fait avec sérieux.
Cela aurait le même effet sur l’appren-
tissage. Cependant, « l’éducation » du
professeur par les élèves se fait plus fa-
cilement lorsque ceux-ci peuvent renfor-
cer les activités que le professeur mène
déjà et qui contribuent à ralentir le rythme
de la transmission des informations.

1.2 La clarification de l’objectif d’ap-
prentissage

D’autres interventions des élèves signa-
lent que, s’ils ont une idée de ce qu’ils
devraient apprendre au cours de l’ex-
posé, leur tâche est considérablement
facilitée. Les élèves ont en effet besoin
qu’on oriente le traitement des informa-
tions qu’ils ont à faire. C’est pourquoi il
est fréquent d’entendre certains élèves
demander : « Faut-il apprendre tout
ça ? ». Ainsi, ils amènent le professeur
à départager l’essentiel de l’accessoire
et à indiquer ce qu’il faut absolument
apprendre.

Une autre façon qu’ont les élèves de faire
préciser ce qu’on attend d’eux est de dire
tout simplement : « Je ne comprends
rien ». De cette façon, le professeur est
amené à faire le rappel des apprentis-
sages antérieurs, à donner l’objectif du
présent exposé et à faire le lien entre ce
qui est dit et ce qui a été précédemment
étudié. Ainsi, les élèves réussissent gé-
néralement à savoir ce qu’ils devraient
retirer de l’exposé. Ceci oriente leur tra-
vail.

Royer2 a trouvé que si on donne aux élè-
ves une idée de ce qu’ils devraient ap-
prendre au cours de l’exposé, ce, avant
que celui-ci ne commence, ils appren-
nent effectivement davantage de cette
activité. La recherche vient donc donner
raison aux élèves qui réclament tout na-
turellement qu’on leur situe la démarche
à suivre et qu’on oriente le traitement
qu’ils doivent faire des informations.
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2. Les explications du traitement de
l’information

Pourquoi les élèves n’arrivent-ils pas à
enregistrer les données d’un exposé
sans avoir à prendre des notes, à poser
des questions, à faire répéter, à deman-
der plus de détails ? La réponse est bien
simple : parce qu’ils sont intelligents. En
effet, si les élèves étaient de simples
automates et se contentaient de répéter
ce que leurs sens auraient perçu, com-
ment pourraient-ils exercer leur intelli-
gence, discriminer l’utile de l’inutile, al-
ler à l’essentiel, se faire une représenta-
tion juste de la réalité ?

Notre cerveau, centre de notre intelli-
gence, ne fonctionne tout simplement
pas comme un magnétophone.
Aujourd’hui, le modèle du traitement de
l’information nous permet de mieux sai-
sir le fonctionnement de notre cerveau.
Au cœur de ce modèle développé par la
psychologie cognitive, on retrouve deux
fonctions de la mémoire : la mémoire de
travail et la mémoire de stockage.

On peut facilement remarquer que nous
sommes généralement inconscients de
ce que nous connaissons. Nous deve-
nons conscients d’une connaissance
seulement au moment où nous l’utilisons.
Cette dimension de la mémoire, la mé-
moire consciente, c’est la mémoire de
travail, généralement appelée la mé-
moire principale : tout d’abord, l’informa-
tion y reste à peu près dix secondes3 à
moins d’être répétée et replacée ainsi en
mémoire ; ensuite, l’information qui s’y
trouve simultanément est limitée à plus
ou moins cinq unités4. Donc, la mémoire
consciente est comparable à un atelier
de travail dans le système de traitement
de l’information de notre intelligence :
c’est un espace restreint où sont placées
brièvement les informations devant être
traitées. Les caractéristiques de cette
mémoire sont contraignantes. Ses limi-
tes nous obligent à organiser de façon
efficace notre mémoire de stockage ou
mémoire à long terme.

Parce que la mémoire de travail a des
capacités limitées, il faut que les maté-
riaux et les outils qui sont empruntés à
la mémoire à long terme soient de bonne
qualité pour permettre le meilleur traite-
ment possible des informations nouvel-
les. Prenons un exemple qui illustrera le

rapport des deux mémoires. Lorsque
vous apprenez un nouveau numéro de
téléphone, une première perception vous
suffit-elle pour que vous l’ayez enregis-
tré, pour que vous l’ayez mémorisé ?
Probablement pas. Si vous venez de re-
pérer ce numéro dans l’annuaire télépho-
nique, vous le placez d’abord dans votre
mémoire de travail. Pour le conserver, il
vous faudra vous le répéter jusqu’à ce
que vous le composiez. Ceci répond à
une caractéristique de la mémoire cons-
ciente : les informations s’y inscrivent
pour une brève période au cours de la-
quelle vous devez décider du traitement
qu’elles doivent subir.

Ce numéro peut être tout simplement
oublié si son utilité s’arrête au moment
où vous établissez la communication
voulue. Par contre, si ce numéro est im-
portant pour vous, pour votre travail, et
que vous voulez éviter d’avoir à le cher-
cher chaque fois ou d’avoir à réfléchir
longuement pour vous le rappeler, il vous
faudra le traiter de façon à la classer
correctement dans votre mémoire. Com-
ment pourrez-vous le traiter puisqu’il oc-
cupe tout l’espace de votre mémoire de
travail : il contient sept unités d’informa-
tion ? Tout d’abord, vous allez faire une
opération pour le simplifier, pour lui don-
ner une forme réduite, pour faire en sorte
qu’il soit moins encombrant dans votre
atelier. Pour cela, vous allez tirer de vo-
tre mémoire à long terme une connais-
sance de procédure qui vous servira
d’outil pour transformer l’information ini-
tiale.

Si le numéro à mémoriser était le 524-
1230, vous allez probablement procéder
au regroupement des trois premières
unités (5-2-4) pour en faire un seul nom-
bre : 524. Puis, vous allez soit regrouper
les autres unités (1-2-3-0) en deux nom-
bres appartenant au groupe des dizai-
nes, ce qui donnera 12 et 30, soit faire
une suite de 1, 2 et 3 que vous ferez
suivre de zéro. D’une façon ou d’une
autre, vous allez réduire les sept infor-
mations initiales à trois. Vous aurez alors
l’espace pour associer celles-ci à des
connaissances déclaratives que vous
avez déjà en mémoire à long terme. Le
numéro sera associé à un nom de per-
sonne, une fonction professionnelle, un
lieu, un souvenir heureux… Ainsi, il sera
facilement classé et aisément retrouvé,

rappelé dans la mémoire consciente
pour être utilisé de nouveau.

Parce que la mémoire de travail a des
limites, ils nous faut développer dans la
mémoire de stockage des outils (con-
naissances procédurales) et des élé-
ments structuraux de classement (con-
naissances déclaratives) qui rendent
possible un traitement adéquat des in-
formations qui nous parviennent. Ce trai-
tement est nécessaire lorsqu’une infor-
mation passe un premier filtre, celui de
l’attention sélective. Or, les élèves dis-
posent inégalement de ces outils et de
ces éléments de classement des infor-
mations contenues dans les exposés.
Leur traitement, nécessaire pour que
s’exerce l’intelligence, la compréhension,
l’apprentissage, se fait donc avec une
rapidité et une adéquation variables.
Aussi, bien souvent, l’élève est réduit à
la prise de note d’informations insigni-
fiantes, non traitées, pour remettre à plus
tard le traitement nécessaire à l’appren-
tissage. Dans ce cas, il n’est pas sûr que
l’élève soit en mesure, laissé à lui-même,
de traiter adéquatement les informations
recueillies sur papier. Le professeur doit
non seulement transmettre des informa-
tions, mais guider leur traitement et véri-
fier comment l’élève les a intégrées à sa
structure de connaissance. Il a un rôle
de médiation dans l’élaboration des con-
naissances. Cette médiation permet de
dépasser la transmission des données
pour construire les éléments de classe-
ment et les outils intellectuels dont les
élèves pourront se servir par la suite
dans le traitement de nouvelles informa-
tions.

3. Conclusion

Les caractéristiques du fonctionnement
du cerveau ne permettent pas aux élè-
ves d’enregistrer un flot continu d’infor-
mations. Ils doivent traiter ces informa-
tions pour leur donner sens et s’en servir
dans la construction de leur structure de
connaissance soit déclarative soit procé-
durale. Or, le traitement que font les élè-
ves s’effectue avec les éléments issus de
leurs apprentissages antérieurs. Ceci ex-
plique que le traitement ne soit pas tou-
jours adéquat. La tâche des élèves n’est
pas aussi simple que nous voudrions
qu’elle soit. Cela fait en sorte que notre
tâche non plus n’est pas aussi simple que
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nous voudrions qu’elle soit. Nous ne pou-
vons pas nous contenter de transmettre
des informations ; nous devons guider
leur traitement et vérifier la structure de
connaissance qui en résulte.

Lorsque nous transmettons des informa-
tions, il faut en faciliter le traitement par
les élèves. Tout d’abord, nous pouvons
orienter l’élève, en lui indiquant, avant
l’exposé, ce qu’il devrait rechercher dans
l’ensemble des informations qui lui se-
ront transmises. Ensuite, nous pouvons
aider les élèves en faisant alterner les
moments d’exposé et les moments de
prise de notes afin de leur éviter d’avoir
à faire deux opérations à la fois. Puis,
pour susciter un traitement plus en pro-
fondeur des informations, on peut insé-
rer des questions au cours de nos expo-
sés, encourager les élèves à ne pas re-
copier mot à mot ce qui leur est dit mais
de chercher plutôt à traduire les messa-
ges dans leurs propres mots, inviter les
élèves à organiser les informations sous
forme de tableaux, schémas ou structu-
res de concepts. De plus, nous pouvons
faciliter le traitement des informations en
fournissant des repères, un plan de l’ex-
posé, et en reprenant fréquemment les
éléments majeurs pour les associer les
uns aux autres. Enfin, nous pouvons

arriver à promouvoir l’apprentissage lors
des exposés en vérifiant occasionnelle-
ment la compréhension que se font les
élèves de ce qui leur est communiqué.
Ainsi, il est possible de rectifier la com-
préhension en cours de route, avant que
de fausses interprétations ne rendent la
tâche trop difficile.

Le rêve que font plusieurs professeurs
d’avoir une classe d’élèves qui compren-
draient tout, tout de suite, à un haut ni-
veau et à un rythme permettant de cou-
vrir les programmes les plus ambitieux,
s’il se réalisait démontrerait que les élè-
ves n’ont pas besoin de professeurs ;
cela signifierait que leur système de trai-
tement de l’information est déjà élaboré,
qu’ils n’ont plus besoin d’apprendre.
Heureusement, ce rêve ne se réalisera
jamais. Les élèves auront toujours be-
soin qu’on les aide à construire leur sys-
tème de connaissances. Aussi, lorsqu’ils
nous manifestent qu’ils ont besoin de
notre aide dans leur apprentissage, lais-
sons-nous éduquer par eux.

Ainsi, nous développerons les habiletés
professionnelles qui démontreront que
nous pouvons leur rendre service dans
leur processus d’apprentissage.
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