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INTRODUCTION

| Depuis une vingtaine d'années, 1'école québ&coise a subi de grands
changements. I1 est peu d'institutions sociales qui ont &t& affectées
Qar autant de bouleversements. Les programmes, les méthodes, les éva-
luations, les regroupements d'étudiants, la proportion &l&ves-profes-
seurs, les structures, etc., toutes les composantes du milieu scolaire

se sont modifiées tant bien que mal.

Le systéme é&ducatif, hier construit 3 partir du postulat de la
stabilité ou de la tréds lente &volution, &tait centré sur les humani-
tés et accessible & une é&lite, 3 ceux que la nature a soi-disant dotés
de talents divers. A présent, les masses pré&tendent 3 1'éducation.

On parle de la démocratisation des é&tudes.

Un des résultats de cette démocratisation engendrde par les ré-
formes des années 60 a &té& 1'accessibilité de tous au systéme scolaire.
Pourtant, aussi paradoxal que cela puisse paraftre, un &ducateur aver-
ti, Angers (1963) accusait 1'Acole, d&ja & cette Apoque, de perpétuer

un apprentissage de mémoire sans gqrande prétention intellectuelle



(maTtrise des branches-outils: lecture, &criture, calcul; informa-
tions limitées; préjugés dans les types de formation) plutdt que de
promouvoir un apprentissage de la pensée, cela malgré un désir mani-
feste du minist@re de 1'Education. C'est 1'époque glorieuse de la dé-
mocratisation quantitative: tous devaient s'instruire. A cette fin,
des budgets astronomiques ont &té engloutis en construction d'édifices,
restructuration, achat d'équipement, formation et salaire d'un person-
nel de plus en plus nombreux. C'était 1'dre et la pédagogie du béton.
On croyait qu'il suffisait d'extrapoler intégralement les systémes
8ducatifs d'autrefois en accroissant les moyens humains, matériels et

financiers.

Quoiqu'il en soit, aprés cette période de démocratisation quanti-
tative, nous nous orientons avec les années 80 vers une démocratisa-
tion qualitative des études. "Non plus seu]emeqt permettre 1'accessi-
bilité généralisée, mais révolutionner la p&dagogie de fagon & permet-

tre au plus grand nombre de réussir véritablement." (1)

Par ailleurs, le volume des connaissances s'accroit & un rythme
fou; ceci rend caduc bien des savoirs, voire des techniques, des mé-
thodes et ré&clame que 1'on soit apte & analyser les situations neuves,
que 1'on soit capable d'élaborer des nouveaux modes de solution.

Cette croissance accélérée est particuliérement évidente dans le do-
maine de 1'&lectronique ol les techniques et les technologies sont en
constante évolution. C'est & peine si les professeurs sont capables

de se tenir au rythme de ces changements. Quant aux programmes, ils

(1) Legendre, R. (1979), Une &ducation 3 &duquer, &ditions
France-Québec, (p. 30).




sont souvent dépassés, en regard de la réalité technologique, avant

méme d'&tre implantés.

Face a ces changements, que faire pour que les futurs techniciens

formés par les CEGEP soient accordés & demain...?

L'UNESCO s'est penché sur ce probléme. Dans son ouvrage pour
cette organisation, Edgard Faure (1972) propose une nouvelle stratégie
de 1'&ducation, que présente le Courrier de 1'Unesco de novembre 1972:
“"Nous proposons 1'éducation permanente comme idée maTtresse des poli-
tiques é&ducatives pour les années 3 venir, aussi bien pour les pays
développé&s que pour les pays en voie de développement. (point 1)" (2)
"L'&ducation doit avoir pour but non seulement de former les jeunes en
vue d'un métier déterminé mais surtout de les mettre en mesure de s'a-
dapter 3 des taches différentes et de se perfectionner sans cesse, da&s
qu'évoluent les formes de production et les conditions de travail:
elle doit tendre ainsi a faciliter les reconversions professionnelles.

(point 8)". (3)

Ces recommandations précédentes extraites du rapport de 1'UNESCO
nous aménent & nous interroger & la fois sur 1'é&ducation permanente et

sur les principes d'unité appelés a régir cette &ducation scolaire.

"La continuité est aujourd'hui reconnue comme fondamentale en
éducation. On abandonne 1'idée implicite d'une somme de mo-
ments ou d'expériences éducatives successives que chacun, lais-
sé& & lui-méme, aurait & intégrer plus ou moins valablement dans
une heureuse syntha@se (...). On substitue 3 cette conception

(2) Courrier Unesco, nov. 1972, & partir de E. Faure, Apprendre
d 8tre, Fayard et Unesco 1972.

(3) Courrier Unesco et E. Faure, ouvrage déji cité.



celle de 1'instauration, d&s le jeune 3ge, d'un principe di-
recteur en fonction duquel se fera 1'organisation des expé-
riences plus ou moins nombreuses ou plus ou moins riches (as-
pects qualitatif et quantitatif)". (4)

Notre conception de 1'éducation se situe alors au niveau "global"
d'une é&ducation permanente. Cette &ducation permanente a pour inter-
médiaire 1'intervention pédagogique systématiquement orientée c'est-3-
dire un processus sé&quentiel bien dirigé dans chacune des é&tapes
qu'introduisent celles qui précddent et qui se veulent accordées au
terme final. En un mot, nos propos touchent 3 1'hétéro-&ducation in-
tentionnelle (acte pédagogique exercé sur le sujet par un agent en vue

de certains objectifs précis). L'objectif majeur de toute intervention

pédagogique impliquée est d'aider les él8ves 3 "apprendre 3 apprendre”.

1) Définition du probldme

La recherche de Monsieur RobertMorissette (1976) sur les habile-
tés d'enseignement des professeurs de la spécialité "habillement et

couture" démontre que les enseignants du secteur professionnel privi-

18gient quatre méthodes d'enseignement: 1la démonstration, le cours et

magistral, la direction et 1'interrogation.

Ces approches sont fondamentalement des moyens de fournir aux
étudiants, par communication orale, une information dont ils ont be-
soin. D&s lors, ces approches engendrent une didactique surtout col-
lective et ax&e sur la dépendance tras grande de 1'&ldve envers le
maTtre quant a son apprentissage. Cet &tat de fait a sans doute un

impact direct sur la réussite de 1'8tudiant.

(4) Bonboir, A. (1974), Une pédagqogie pour demain, PUF, (p. 12).




Par ailleurs, le Groupe de Recherche en Evaluation des Curriculum
(GREC) a développé une didactique surtout personnalisée, axée sur 1'u-
tilisation d'objectifs opératoires. Cette démarche pé&dagogique exige
la participation active de 1'Studiant dans son acte d'apprentissage.
De plus, elle se veut "un essai systématique pour implanter et organi-
ser la démocratisation & 1'intérieur du processus scolaire" (5), per-

mettant ainsi a 1'élédve d'apprendre & apprendre.

On peut alors se demander, d'une fagon générale, si la didactique
pronée par le GREC est susceptible de provoquer une amélioration du
rendement scolaire chez 1'étudiant du secteur professionnel par rap-

port & une didactique classique observée par 1'8tude de Morisette.

2) Objectifs du projet

L'&tude proposée ici vise principalement a contribuer d'une ré-

ponse partielle a la présomption décrite ci-haut.

a) Dans un premier temps, nous allons tenter de cerner 1'effet
sur le rendement scolaire de 1'utilisation d'une didactique par un
professeur dans une classe du secteur professionnel par rapport &
1'absence de cette didactique dans une autre classe suivant le méme

cours donné par le méme professeur.

b) Dans un second temps, & 1'aide du syst2me d'analyse de

Roberson (1967): Teacher self-appraisal observation system, nous vou-

lons tenter d'établir quels sont les comportements pédagogiques les

(5) Lavallse, M. (1976), Apprendre, didactique par objectifs
opératoires, Montréal: Educo-Inter, (p. 8).




plus courants, utilisé&s par le professeur dans les deux classes afin
d'expliquer les différences possibles que 1'on espdre observer 3 1'ob-

jectif un.

3) Enoncé des hypothé&ses

Les hypotha&ses (nulle et alternative) que 1'expérimentation a

cherché & vérifier peuvent &tre formulées comme suit:

a) Hypothase nulle (Hg)

I1 n'y a pas de différence significative entre le rendement
des étudiants du groupe expérimental (didactique par objectifs opéra-
toires) et celui des étudiants du groupe contrdle (didactique classi-
que) tel que mesuré par chacun des deux tests objectifs de rendement
administrés. La moyenne des rangs associés a des différences positi-
ves est &gale & Ta moyenne des rangs associés a3 des différences néga-

tives.

b) Hypoth&se alternative (Hy)

I1 existe une différence significative en faveur du rendement
des é&tudiants du groupe expérimental par rapport & celui des &tudiants
du groupe contrdle tel que mesuré par chacun des deux tests de rende-
ment administrés. La moyenne des rangs associés a des différences po-
sitives est plus grande que la moyenne des rangs associés 3 des diffé-

rences négatives.

4) Dé&finition des variables

a) Variable dépendante: 1le rendement scolaire.

Cette variable est définie par la note que 1'étudiant a



obtenue aux deux examens & choix multiples sur les sujets étudiés.

b) Variable indépendante: 1la didactique par objectifs
opératoires

Cette variable est définie comme étant 1'organisation de
1'acte d'apprentissage (didactique) ayant comme but d'expliciter:
1. Tles intentions

2. les moyens
3. les résultats

de 1'éducation vue comme un processus d'interventions de 1'enseignant.

5) Expérimentation

La recherche a &té effectuée au CEGEP de Valleyfield lors de la
session d'automne 1979 dans le cadre du cours 243-320 (Electronique

industrielle 1).

Deux groupes d'éldves ont constitué 1'échantillon sur lequel s'ap-
puie ce projet. Un premier groupe (contrdle) a suivi un enseignement
n'impliquant pas 1'emploi d'une didactique par objectifs opératoires.
L'autre groupe (expérimental) a suivi un enseignement impliquant 1'em-
ploi de cette didactique. Nous avons ainsi &té capables de mesurer
1'&galité des deux groupes & notre variable expérimentale & 1'aide de
deux tests de rendement scolaire portant sur les objectifs des notions

étudises.

En ce qui a trait aux comportements pédagogiques utilisés, nous
avons enregistré sur bandes magnétoscopiques le comportement ou la dé-
marche du professeur, dans les deux groupes. Suite & ces enregistre-

ments audio-visuels, nous avons codifié les comportements selon la
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grille d'analyse de Roberson.

6) Echantillonnage

Les 22 étudiants quj ont participé a 1'expérimentation ont d'abord
&té divisés en 11 paires. Les deux membres de chaque paire ont été
pairés aussi parfaitement que possible en fonction de certaines varia-
bles & contrdler. Ces variables qui sont demeurées constantes é&taient:
]. 1'dge des é&tudiants
2. résultantes académiques antérieures

3. prérequis académiques exigés

Enfin, dans le cas de chacune des paires, le hasard a déterminé
quel membre de la paire a fait parti du groupe expérimental (didacti-

que par objectifs opératoires).

7) Analyses statistiques des résultats

Les conditions de la construction de notre é&chantillonnage a ren-
du possible 1'utilisation de deux tests non paramétriques: 1le test du
signe et le test de Wilcoxon. Toutefois, plus puissant que le test du

signe, nous avons retenu Te test de V¥ilcoxon.

Par ailleurs, nous é&laborerons au chapitre de 1a méthodologie le

choix de ce test non paramétrique.

Enfin, pour atteindre 1'objectif de 1'identification des compor-
tements pédagogiques les plus fréquemment utilisés selon le systéme
Roberson, nous avons procédé au calcul de la fréquence et du pourcen-
tage d'utilisation des comportements relatifs & chacune des catégories

a2 1'intérieur des cinq dimensions du systame.



CHAPITRE II

REVUE DE LA LITTERATURE
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CADRE THEORIOUE ET CONTEXTE HISTORIQUE

La didactique par objectifs opératoires est en fait une approche
pratique du moddle de 1'apprentissage scolaire de Carroll (1963) et
des travaux et idées de Bruner (1966), Glaser (1968), Goodlad et
Anderson (1958), Morrison (1926), Skinner (1954), Suppes (1966) et
Bloom (1963).

En résumé, le modele proposé par Carroll (1963) observe que si
les &tudiants sont normalement distribués en fonction de leurs apti-
tudes & un sujet scolaire donné (mathématiques, sciences, histoire,
etc.) et que si tous les étudiants regoivent la méme instruction (en
termes quantitatif et qualitatif d'instruction et de temps d'appren-
tissage), a2 la fin, les résultats scolaires & un test de performance
seront normalement distribués. De plus, 1a relation entre 1'aptitu-
de et la performance sera trés élevée: "une corrélation de + 0.70

ou plus." (6)

(6) Handbook on Formative and Summative Evaluation of Student
Learning, McGraw-Hi11, (p. 45).
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Par contre, si les &tudiants sont normalement distribués en fonc-
tion de 1'aptitude mais que le type et la qualité de 1'instruction
ainsi que le temps d'apprentissage sont propres aux caractéristiques

et aux besoins de chaque &lave, la majorité des &tudiants acquiéront

la maTtrise du sujet.

Carroll &labore donc un moddle d'apprentissage scolaire basé sur
une définition du concept de 1'aptitude. Pour 1'auteur, 1'aptitude
peut se dé&finir comme &tant le "temps que requiert un individu quel-

conque pour maftriser une habileté donnée". (7)

Son mod&le consiste & &tablir une comparaison entre deux temps:

le temps qu'un individu utilise de fait pour apprendre un sujet

d'étude et le temps que ce méme individu devrait prendre pour réus-

sir, &tant donné son niveau d'aptitude. Selon 1'auteur, si un é&tu-
diant consacre suffisamment de temps a 1'apprentissage, son rende-

ment sera maximal, et le rapport entre temps utilisé de fait et

temps requis sera &gal & 1'unité.

Temps utilisé a
1'apprentissage

L]
)

Temps requis pour
effectuer 1'appren-
tissage (aptitude)

(7) Carroll, J.-B., A el of school learning, Teachers

mod
College Records, 1963, (p. 725).
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Par contre, si 1'é&ladve ne consacre pas suffisamment de temps 2
1'apprentissage, son rendement sera défini par une fraction corres-
pondante au rapport défini ci-haut. Ainsi, le mod&le fait de la réus-

site scolaire une question de temps.

La thdse de Carroll fut supportée par deux &tudes de Atkinson
(1967) et Glaser (1968). En analysant des scores obtenus a divers
tests normalisés de performance, les auteurs ont observé que les sco-
res obtenus 2 des questions précises par les meilleurs &tudiants
d'une année scolaire &taient obtenus par la majorité des &laves 1'an-
née scolaire suivante. Ces &tudes corroborérent 1'idée de Carroll &
1'effet que 1a réussite d'un sujet dépend du temps d'apprentissage et

que ce temps n'é&tait pas identique & tous les é&tudiants.

Par ailleurs, Bloom (1963) se pencha sur le mod2le de Carroll et
en déduit le concept du rythme d'apprentissage. En fait, 1'auteur
propose que si 1'aptitude est une question de rythme d'apprentissage,
on peut assumer que tout objectif d'enseignement peut &tre maTtrisé
par n'importe quel individu. Selon Bloom, si la personne investit
suffisamment de temps en raison de son niveau d'aptitude, dans 1'ap-
prentissage de 1'objectif en question, elle le maitrisera. En somme,
faire intervenir la variable "temps" pour contrer les effets de la

variable "aptitude" dans le processus d'apprentissage.

Cette idée de Bloom a amorcé un courant de recherche en sciences
de 1'éducation qui fut caractérisé par 1'expression "mastery lear-
ning” ou la maftrise des apprentissages selon De Landsheere (1978).

Le principal groupe de recherches sur cette approche fut constitué
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par Bloom & 1'université de Chicago, ol celui-ci enseigne. Le groupe
de Chicago reprit 1'idée de Bloom et les travaux de Gagné (1965) et a
développé une stratégie pédagogique qu'il nomma "Learning For Mastery

(LFM)" (Bloom, 1968).

Cette strat&gie a pour origine la théorie de 1'apprentissage
scolaire développée par le groupe et représentée par le modele sui-

vant (Bloom, 1976):

CARACTERISTIQUES INSTRUCTION RESULTATS DE
OF L'ETUDIANT e L APPRENTTSSAGE
COMPORTEMENTS NIVEAU ET TYPE
COGNITIFS = < DU RESULTAT
TACHE(S)

D'APPRENTISSAGE | <STRYTHME D'APPRENTISSAGE
CARACTERISTIQUES
AFFECTIVES —Z% ««=="RESULTATS AFFECTIFS

QUALITE DE
L' INSTRUCTION
En résum&, cette théorie est un essai afin de d&terminer les va-
riables significatives qui influencent 1'apprentissage. Elle pivote
autour de trois variables interdépendantes:
1. Les pré-requis de base que maTtrise 1'étudiant face a 1'ap-
prentissage a accomplir.
2. Le niveau de motivation que 1'étudiant a ou peut avoir afin
de s'engager dans un processus d'apprentissage.
3. Le niveau approprié entre 1'instruction & dispenser et

1'étudiant.
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Plus spécifiquement, la théorie est 1iée aux caractéristiques
de 1'&tudiant, & 1'instruction et aux résultats de 1'apprentissage

(voir le moddle ci-haut pour les principales variables de la théorie).

Une des caractéristiques de 1'étudiant considérée comme primor-
diale dans la théorie est la détermination des comportements cogni-
tifs de 1'&tudiant: les pré-requis nécessaires a 1'apprentissage de
la t@che pour lesquels 1'instruction sera dispensée. La seconde ca-
ractéristique est d'ordre affective: 1la motivation de 1'&l2ve 3 ap-

prendre de nouvelles taches.

La deuxiéme variable est la qualité de 1'instruction: elle est
définie comme étant les caractéristiques de-1'interaction entre 1'ins-
truction et les &tudiants (8). A titre d'exemple, c'est la qualité
des matériaux pédagogiques offerts a 1'étudiant, les renforcements du
professeur, le niveau de participation de 1'él8ve en situation d'ap-

prentissage, etc.

Finalement, la nature des résultats de 1'apprentissage qui in-
fluence directement par les deux premidres variables. Ces résultats
sont le niveau et le type du résultat de 1'apprentissage, le rythme
d'apprentissage et les caractéristiques affectives de 1'é&tudiant en

relation avec la tdche apprise et son moi (9).

(8) Bloom, B.-S., Human Characteristics and School Learning,
McGraw-Hill, 1976, (». 134).

(9) Le cadre de cette recherche n'a pas pour objet de présen-
ter exhaustivement la théorie de 1'apprentissage scolaire du groupe
de Chicago dans toute sa complexité. Le lecteur qui voudra savoir
plus précisément ce que le groupe a fait comme travaux trouvera 1'in-
formation nécessaire dans le livre de Bloom, Human Characteristics
and School Learning.
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Pour &tre efficace, la stratégie de Bloom (LFM) qui s'appuie sur
le cadre théorique que nous avons survolé, suppose évidemment que le
temps passé 3 1'étude contribue effectivement & am&liorer 1'apprentis-
sage. Chaque étudiant doit donc recevoir durant ce temps une aide

appropriée a ses besoins. Cette aide consiste premiérement a infor-

mer le plus précisément possible 1'&tudiant sur la qualité de sa per-
formance, au rythme de 1a production de cette performance, c'est-a-
dire aux termes de chaque tache d'apprentissage qui se traduit en
pratique 3 des unités d'enseignement et d'apprentissage, dont les di-
mensions ont &té délimitées précisément. Le second aspect de cette
aide consiste a apporter les correctifs nécessaires 3@ 1'enseignement
sous forme individualisée, lorsque les performances de 1'&18ve n'at-
teignent pas un critére fixé d'avance: c'est 1'é&1ément correctif ou

de feed-back de la stratégie.

Le critére de performance est aussi communiqué & 1'étudiant par
1'intermédiaire de tests construits en fonction de 1'objectif de
1'unité d'enseignément et d'apprentissage. Guidé par ce critare,
1'&tudiant poursuit ses efforts d'apprentissage jusqu'a ce qu'il at-
teigne la performance désirée. L'enseignant aide 1'&1&ve dans ses
efforts par tous les moyens connus et ses habiletés d'enseignement
afin que celui-ci réussisse le niveau fixé par la performance deman-

dée.

Cette stratégie pédagogique peut s'illustrer selon le modéle

fonctionnaliste suivant:
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Définir les pré-requis
nécessaires & 1'apprentissage

Pré-test sur les pré-requis

Définir les unités de 1'ensei-
gnement et de 1'apprentissage

Définir les objectifs de comportement et
ses spécifications

Apprentissage de 1'él8ve avec ou sans 1'ai-
de du maftre et les moyens disponibles

Post-test

non Mattrise de

1'apprentissage

18
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RENDEMENT SCOLAIRE ET UTILISATION DE LA STRATEGIE LFM

Jusqu'ici, nous avons décrit une théorie de 1'apprentissage sco-
laire et une stratégie pé&dagogique relevant de recherches fondamenta-
Tes et appliquées. Mais quels sont les résultats de cette stratégie
de la maTtrise des apprentissages développ&e par un groupe de recher-
che universitaire lorsque utilisée quotidiennement dans le milieu?
L'expérience pratique nous démontre trop souvent qu'une innovation
pédagogique développée "in vitro" (10) c'est-3-dire, ol 1'expérimenta-
tion est effectuée dans des conditions idéales de laboratoire est

souvent un fiasco dans le milieu scolaire réel (in vivo).

Comme cette approche pédagoaique est relativement récente, nous
n'avons pu recenser que des résultats limités. Toutefois ceux-ci

sont trés encourageants en regard de 1'efficacité de cette approche.

Ainsi, Airsan (1967) expérimenta cette approche de 1965 3 1967

dans le cadre d'un cours de statistique. 11 &tablit un parallélisme

(10) "Rien ne permet (...) de penser que le comportement observé
dans la situation expérimentale se retrouvera dans la réalité, et
ainsi 1'exactitude et la validité des mesures faites sont contesta-
bles.", Evans, H.-M., 1970.
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dans les résultats scolaires de ses &lédves. En 1965, avant que la
stratégie ne soit utilisée, environ 20% des é&tudiants obtenaient la
note "A" & 1'examen final. En 1966, aprds que la stratégie fut em-
ployée, 80% des &tudiants atteignirent le méme niveau de maftrise du
sujet 3 un examen similaire 3 celui de 1'année précédente et obtin-
rent la note "A". La différence dans la performance moyenne propor-
tionnelle des deux groupes représentait environ un écart-type de deux

en regard du test de 1965 et donnait une différence significative.

Anderson (1973) et Black (1970) expérimenterent la stratégie
dans le cadre de cours d'algébre matricielle. Airlin (1973) enseigna
un cours de science. Levin (1975) enseigna des notions de probabili-
té et Binor (1974) vérifia 1'approche dans un cours de langue seconde.
Des groupes exp&rimentaux et témoins furent constitués, auxquels fut
administré le méme enseignement collectif (quelques fois avec le méme
enseignant). Les principales différences entre 1es groupes expérimen-
taux et contrdles furent le temps additionnel d'étude et 1'aide sys-
tématique aux &tudiants des groupes expérimentaux par 1'approche pé-

dagogique décrite.

Les résultats escomptés furent facilement atteints. Ces travaux
de recherches &tablirent hors de tout doute (11) que les groupes expé-
rimentaux atteignent rapidement des performances supérieures 3 celles

des groupes contrdles.

(11) Bloom, B.-S., Human Characteristics and School Learning,
McGraw-Hi11, 1976, (pp. 182-124).
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L'effet de 1a stratégie devient nettement perceptible d&s la

troisidme série donnée d'unités d'enseignement et d'apprentissage. (12)

Par ailleurs, diverses recherches sur la mattrise des apprentis-
sages sont présentement en cours. Ainsi des districts scolaires en-
tiers sont & vérifier la valeur de cette approche (Chicago, Denver,

New~-Orleans, Vancouver). (13)

(12) B&gin, Y., L'individualisation de 1'enseignement: Pour-
quoi?, INRS-Education, (p. 77).

(13) Block, J.-H., Mastery Learning: The Current State of the
Craft in Educational Leadership, nov. 1979, (p. 114).
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A

. XL »
o B

LA STRATEGIE DU LFM ET LE QUEBEC

Les théories et travaux de Bloom sont apparus au Québec vers le
début des années 60 via deux ouvrages américains traduits depuis peu:

La Taxonomie des objectifs pé&dagogiques de Bloom et Comment dé&finir

des objectifs pédagogiques de Mager. Le ministére de 1'Education par

sa Cirection générale des programmes et examens commenga & s'intéres-

ser aux objectifs. Ainsi dans son Guide p&dagogique no 1 (1964), elle

traite de la taxonomie des objectifs pé&dagogiques dans le domaine in-
tellectuel de Bloom. Cette taxonomie fait 1'objet de 1'intérét du
ministdre de 1'Education 3 cause de la valeur intrins&que de la clas-
sification proposée: elle constitue un &lément de réponse a cette
question de toujours: Quels sont les objectifs a poursuivre en é&du-
cation? D'autre part, elle permet de déterminer dans quelle mesure

est atteint chacun des objectifs proposés.

Graduellement, les universités québécoises commenc@rent & s'in-
téresser 3 Bloom et 1'on vit apparaftre 1'&tude de sa taxonomie du

domaine cognitif dans les programmes de formation des maftres.

I1 faut ensuite se reporter au début de la dernié&re décennie
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pour voir apparaftre de nouveaux développements importants en rela-
tion avec les th&ories et travaux de Bloom. A 1'automne 71, la
Direction générale de 1'enseignement &lémentaire et secondaire com-

manda une &tude sur les objectifs de 1'école secondaire (1973).

L'étude veut définir les objectifs de 1'école secondaire et aussi
décrire, dans ses grandes lignes, le contexte capable d'asseoir de
tels objectifs. La notion d'objectif y est abordée et &tudiée de
fagon systématique: sa nature, ses niveaux de définitions et leurs
caractéristiques. De plus, 1'enseignement par objectifs y est abor-

dé timidement.

C'est 2 un autre document qu'il revient d'aborder plus longue-
ment le probl2me et la pratique quotidienne de 1'enseignement (ou
1'apprentissage) par objectifs. Le document de Daigneault (1973) pro-
pose une démarche pédagogique en rapport & des objectifs. Dans son
modale schématique (14) 1'on observe un certain parallélisme avec ce-

Tui de la stratégie pé&dagogique du LFM.

(14} Daigneault, A., L'apprentissage par objectifs et 1'éla-
boration du plan d'études AIES (19/3), (p. 52).
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Philosophie

et é&ducation

Finali

de 1'&ducation

té

Objectifs
généraux
de 1'éduc

ation

Objectifs
généraux
de 1'école
secondaire

®

Objectifs particuliers de 1'école secondaire en ce qui a
trait & la langue maternelle, la langue seconde, aux ma-
thématiques, aux arts, aux sciences, etc.

®

Les objectifs terminaux pertinents 3 un ensemble de
cours formeront le programme d'&tudes de 1'é€l8ve X en
4€ secondaire, par exemple.

Frangais
422

Anglais
422

Math.
432

Phys.
432

Chimie
432

etc.

@

Le plan d'études - 1'explication et 1'organisation de chacun des
objectifs particuliers et des objectifs ter-
minaux en objectifs intermédiaires.

Contenu

unités d'ap-
prentissage

Objectifs | Seuils de | Activités | Instru- Caté&gorie
intermé- | perfor- d'appren- | ments et | taxonomi-
diaires mance tissage moyens que

ce dont

sera capa-

ble]'élévg
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L'auteur développe un mod&le théorique qu'il qualifie lui-mEme

d'intention pédagogique (15) afin de faire comprendre qu'il est pos-

sible et souhaitable que toute action pédagogique soit résumée en un ou
plusieurs objectifs. En effet, Burns (1973) nous expliquait comment on
y arrivait techniquement. Toutefois, i1 faut inéarner cette technique
en un outil dans 1'enseignement de tous les jours. Ainsi 1'auteur pro-
pose que 1'intervention quotidienne du maTtre auprés de 1'&l18ve ¢a se

planifie, se prépare, se définie logiquement:

Objectifs

!

Activités
d'apprentissage

!

Evaluation

L'apprentissage par objectifs (...) connu une certaine popularité

auprds des enseignants en ce sens qu'on a commandé de tous les horizons
publics et privés. Ce fut siirement le premier document québécois qui

tente de présenter pratiquement un mod&le théorique sur 1'apprentissage
scolaire. "Comme tout schéma théorique, ce document demande qu'on s'en

inspire." (16)

(15) Daigneault, A., Retour sur 1'apprentissage par objectifs,
AIES, 1974, (p. 4).

(16) Daigneault, A., op. cit., (p. 6).
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Entre-temps, & 1'université du Québec a Montréal, se constitua un
groupe de recherche ayant pour but de rendre plus rationnel et scienti-
fique les programmes d'études. I1 s'attacha donc & orienter ses tra-
vaux dans une des trois branches fondamentales des sciences de 1'éduca-
tion & savoir, le curricu]ﬁm, les deux autres étant la mesure et 1'éva-
luation (docimologie) ainsi que le diagnostic é&ducatif. Pour cette
raison le groupe se nomme Groupe de Recherche en Evaluation des Curri-
culum {(G.R.E.C.). Rappelons que cette branche des sciences de 1'&duca-
tion a pour objet 1'&tude de 1'organisation ordonnée de 1'éducation vue
comme un processus. Elle examine 1'ordre et la matidre de 1'&ducation.
Elle considére que 1'éducation est un ensemble d'&1&ments inter-reliés
dans le temps et présentant une unité ou un caractére unifié. En fait,
le curriculum est aux sciences de 1'é&ducation ce que le "system enginee-

ring" est aux sciences appliquées.

En 1971, le GREC entrepris un projet quinquennal de recherche sur
un curriculum pour 1'apprentissage des sciences (chimie, physique et

biologie) au secondaire.

Aprds une analyse de la situation telle qu'elle est présentée dans
les documents scientifiques, les programmes du minist2re de 1'Education
du Québec et les méthodes d'enseignement 3 1'é1&mentaire et au secondai-
re, le GREC rédige un moddle conceptuel sur 1'éducation, 1'enseignement

et 1'apprentissage: la didactique par objectifs opératoires.

Cette nouvelle approche pédagogique s'inspire largement des tra-
vaux, recherches et expérimentations (tant américains que québécois)

cités auparavant. De plus, elle transcende, comme nous allons le voir



dans le prochain chapitre, les modgles proposés par le groupe de

Chicago et de Daigneault.

Enfin, disons que cette démarche pédagogique a fait 1'objet de

deux .expérimentations poussées en milieu scolaire québécois.

27



28

EXPERIMENTATION DE LA DIDACTIQUE PAR OBJECTIFS OPERATOIRES

Cette didactique fut expérimentée lors de 1'année scolaire 1975-
1976 dans cing cours de sciences aux commissions scolaires Sault-St-
Louis et de 1'Estrie. L'échantillon &tait composé& de 470 &léves ins-

crits aux cours suivants:

- Ecole Dalbé-Viau, cours Sciences 412
- Ecole Daibé&-Viau, cours Chimie 452

- Ecole Le Phare, cours Physique 432

- Ecole Le Phare, cours Physique 552

- Ecole Le Frangois, cours Physique 432

- Ecole Le Frangois, cours Physique 452

Le projet voulait vérifier cing hypoth&ses scientifiques relatives
3 1'efficacité d'une didactique par objectifs opératoires, a savoir:
. La taxonomie de Bloom peut aider & définir des ensembles d'objectifs
opératoires d'apprentissage communs 3 des disciplines connexes. (H1)
. Les objectifs peuvent &tre atteints & un plus haut niveau par des ex-

périences d'apprentissage groupant toutes les disciplines connexes
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plutdt que par des expériences particularis&es pour chacune de ces
disciplines et supposées spécifiques 3 chaque discipline. (H2)

. Les objectifs d'analyse, de synth@se et d'&valuation peuvent &tre
formulés en termes opérationnels autant que peuvent 1'Etre les objec-
tifs de connaissance, de compréhension et d'application. (H3)

. Une action é&ducative orientée selon le rythme, les possibilités et
les intéréts de chaque &lave, constitue 1'approche la plus efficace
tel que décrit dans un curriculum en objectifs opératoires. (H4)

. L'encadrement des enseignants est nécessaire pour une implantation

efficace de ce nouveau curriculum. (H5)

De toutes les hypoth&ses émises, les trois premidres ont pu &tre
atteintes. Toutefois, en regard de 1a 4€ hypoth&se, seule une hypoth&-
se partielle mettant en relation le rendement des &l@ves avec leurs ca-
pacités et leurs intéréts a pu &tre soumise & une &tude scientifique
rigoureuse. Les auteurs laissent entendre que l1a dé&marche par objec-
tifs opératoires a des effets bénifiques sur le rendement des é&laves
mais que le rendement scolaire en sciences au secondaire est générale-
ment 1ié d'abord 3 la maTtrise des pré-requis mathématiques, puis & la

compréhension de lecture et en troisigme lieu au quotient intellectuel

(17).

Enfin, un autre projet du GREC est présentement en cours a la com-
mission scolaire des Mille-Iles relativement 3 1'apprentissage de la

lecture au premier cycle du primaire. L'hypoth&se que tente de vérifier

(17) Seguin, S.-P. (1978), Rapport final de recherche sur un
curriculum formulé en objectifs opératoires oour 1'apprentissage des
sciences au secondaire, GREC, bulletin no 12, {np. 26-27).
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ce groupe de recherche est: "L'utilisation d'une démarche didactique
s'appuyant sur un cadre de références constitué d'objectifs opératoires
est au moins aussi efficace que sa non-utilisation pour 1'apprentissage

de la lecture." (18)

Afin de vérifier cette hypothadse, cette recherche a comparé deux &
deux les résultats de différents tests que les &l8ves des groupes expé-
rimentaux et contrdles ont passés durant 1'expérimentation. Quoique
cette recherche n'est pas terminée, & 1'analyse du rapport intérimaire
de recherche, les auteurs affirment: "L'analyse des post-tests nous
fait constater que la démarche par objectifs permet un apprentissage de
la lecture égal ou supérieur des &l&ves qui 1'utilisent par rapport &

ceux qui ne 1'utilisent pas." (19)

(18) Berthelot, S. (1979), Analyse de 1'efficacité d'une démarche
par objectifs opératoires pour 1'apprentissage de la lecture. Rapport
intérimaire de recherche, GREC-UQUAM, (p. 18).

(19) Berthelot, S. (1979), op. cit., (p. 62).
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DIDACTIQUE PAR OBJECTIFS OPERATOIRES
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DIDACTIQUE ET METHODE

~I1 devient de plus en plus difficile de parler précisément de
1'éducation, tant s'accentue dans ce domaine le fTbttement sémantique.
Cette étude est centrée sur deux termes, & savoir: méthodes d'ensei-
gnement et la didactique. Etablissons d'abord la distinction entre

ceux-ci.

1) M&thodes d'enseignement

"La méthode est définie comme un ensemble de démarches ordonnées,

de procédés, de régles et de principes." (Robert 1973}.

Tant qu'a 1'enseignement, ce terme &tant semblablement défini par
les auteurs, une seule citation est suffisante. "Action d'instruire,
apprendre, montrer, de donner les préceptes d'une science, d'un art,

etc.”" (Lafon 1969).

2) Didactique
"La didactique pour Aebli (1951), est une science auxiliaire de
la pédagogie, relative aux méthodes les plus propres a faire acquérir.”

(Pigéron 1963).
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"Partie de la pédagogie qui a pour objet 1'enseignement."
(Lalande 1968).

"Se dit de 1'art d'enseigner." (Quillet 1962).

"Technique ou art de 1'enseignement. Etude des mé&thodes d'ensei-

gnement." (Foulquié 1971).

Parcourir les définitions qui précé&dent ne nous améne pas 3
constater une différence évidente entre les deux termes. De plus, uti-
liser comme synonymes dans des dictionnaires les termes d'art, de
science et de technique, c'est pour le moins de la 1&g@reté pour ne
pas dire des erreurs épistémologiques graves. En fait, en é&ducation,
la définition des termes employé&s reléve véritablement du babélisme

poussé!

"Ouoi qu'il en soit, dans beaucoup de milieux &ducatifs, la ter-
minologie utilisée n'est gudre différente du parler usuel (...). Entre
la diarrhée verbale et le jelne linguistique, 1'é&ducation doit se do-

ter d'une terminologie précise et &volutrice(...). (20)

Pourtant i1 se dégage de 1'ensemble des définitions quelques ten-
dances qui permettent de situer chaque terme en cause dans un cadre

relativement précis.

L'acquisition d'une "méthode" renvoie nettement au niveau de 1la
technique. Elle appartient au domaine des connaissances (cognitif).

Toutefois son application peut se situer dans plusieurs domaines

(20) Legendre, R. (1979), Une é&ducation 3 éduquer, éditions
France-Québec, (p. 226).
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(affectif, cognitif ou psycho-moteur). OQuant au mot "didactique", i1

est orienté vers une finalité, un art, une démarche, un objectif glo-

bal; c'est-a-dire éduquer. En fait, lorsque 1'on parle de didactique,
i1 est plus juste de parler d'une démarche définie par une maniére

d'agir, de cheminer, de progresser, de conduire 1'apprentissage.

Cette mise au point &tant faite, nous allons maintenant décrire
la démarche didactique proposée par le GREC, issue & 1'origine du mo-

déle du LFM: 1la didactique par objectifs opératoires.




PLAN GENERAL D'INTERVENTION DIDACTIOUE

Le plan gé&néral d'intervention didactique que le GREC propose

peut se résumer ainsi: (21)

OBJECTIF DE
COMPORTEMENT |

I

SITUATION
D'APPRENTISSAGE -

SITUATION
D'EVALUATION

MANIFESTATION
DE CHANGEMENT _
CHEZ L'ELEVE sinon

(21) Lavallée, M. (1976), Apprendre, didactique par objectifs

opératoires, Educo-Inter, (p. 71}.
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Comme 1'on peut 1'observer, nous retrouvons essentiellement les
mémes é&tapes proposées par la stratégie pédagogique du LFM et du modé-

le d'intention pédagogique de Daigneault.

Toutefois, une différence fondamentale peut &tre notée, a savoir:
la rétroaction. En effet, le modeéle de Daiqneault ne fait pas mention
de cette dimension. CQuant & la stratégie du LFM, elle s'effectue au
seul niveau de 1'apprentissage de 1'éléve. Le moddle du GREC prévoit
des rétroactions & toutes les é&tapes. C'est 13 une des originalités
du modele proposé. En effet, si la manifestation de changement chez
1'8tudiant n'apparait pas, la cause n'est plus comme 1'indique le modé-
le de la stratégie du LFM 1'él8ve (pas assez de temps d'étude) ou la
situation d'apprentissage, mais peut-étre bien: 1les objectifs, la si-
tuation d'apprentissage ou la situation d'évaluation. En fait, la di-
dactique par objectifs opératoires permet de généraliser 1'emploi de

cette dimension d& tous les niveaux de 1'acte d'apprentissage.

Par ailleurs, cette dimension est une des conditions sine qua no-
ne de 1'individualisation de 1'apprentissage. Comme 1'a écrit le doc-
teur Yves Bégin, directeur du projet SAGE, les "trois conditions d'une
véritable individualisation de 1'apprentissage sont" (22)

1. rendre possible 1'apprentissage autonome

2. la rétroaction

3. le respect du rythme individuel

(22) Dussault, G. (1976), Individualisation du curruculum et
analyse du comportement verbal et non-verbal des enseignants et des
apprenants, in Les Sciences de 1'éducation, janv.-mars 1976, (p. 132).
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Dans les pages qui suivent, nous allons analyser ce modéle de la

didactique par objectifs opératoires.

OBJECTIF DE COMPORTEMENT

"Toute action humaine n'est-elle pas motivée plus ou moins expli-
citement par un objectif & atteindre? Ce n'est pas 13 une découverte
du Xx® siacle." (23) Avant de vouloir définir des objectifs, il y a
lieu en premier d'analyser ce que 1'on veut définir. C'est 13 la pre-

miére &tape dans cette didactique.

1) Analyse et sélection des divers &léments du contenu

Puisque la sé&lection du contenu se fait & partir de programmes
officiels fournis par le ministdre de 1'Education, des guides pédago-
giques ou de volumes de références utilisés par les élaves, cette é&ta-
pe ne comporte aucune difficulté majeure. N&anmoins, cette analyse
devra s'élaborer avec soin, car c'est par elle que 1'on peut plus fa-
cilement &tablir les objectifs de comportement. Pour ce faire le GREC
suggdre une méthode logique afin d'organiser ou opérationnaliser le

contenu. C'est 1a deuxidme é&tape du modale.

2) Codification des divers &léments du contenu

La quantité, parfois énorme des &léments du contenu, nous oblige
a utiliser une identification en catégories par laquelle nous pourrons
établir une hiérarchie. 1Ici, 1'analyse ou la dissection du contenu

s'effectue en six catégories: 1le cours, la partie, la séquence, 1a

(23) Legendre, R. (1979), cit. op., (p. 89).
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notion, la sous-notion et 1'objectif. Ainsi, & titre d'exemple, pour
les fins de cette recherche, nous avions la dissection spécifique sui-

vante:
TABLEAU 1

DISSECTION DU CONTENU

COURS 07: Electro. PARTIE 02: techniques SENUENCE 02: redresseurs
243-320 de biphasés
redressement

NO DE LA NOTION IMPORTANCE [N° DE LA | SOUS-NOTION|IMPORTANCE

NOTION RELATIVE SQus- RELATIVE
NOTION
01.01 Montage 10%

01.02 |Forme d'onde
générée 15%

01.03 ([Tensioncréte
du signal de
sortie 25%
01 Pont 40%

redresseur
01.04 ({Tension con-
tinue du si-
gnal de

sortie 25%

01.05 |Vraie ten-

sionefficace
du signal de
sortie 25%

02.01 Montage 50%
02 Redresseur 20%

en
va-et-vient 02.02 Allure de
1a sortie 50%
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03.01 Courant no-
minal {pont) 25%

03.02 Tension in-
verse nomi-
nale (pont) 25%

03 Ragles pra- 40%
tiques du
choix des 03.03 Courant
diodes nominal

(va-et-vient) 25%

03.04 Tension
inverse
nominale

(va-et-vient)] 25%

"Ces six catégories ont un intérét utilitaire primordial. Elles
permettent aux professeurs de revoir leur discipline, les obligent &
établir les relations entre les diverses parties et leur font décou-
vrir la plupart du temps des &léments importants qu'ils n'avaient pas

encore pergus." (24)

La dissection du contenu illustrée ne comporte que cinq des six
catégories. La sixidme catégorie est composée des objectifs terminaux
et spécifiques. Pour que 1a codification soit compléte, chaque objec-
tif est précédé d'un code qui peut prendre la forme linéaire: 07. -

02. - 02. - 01. - 03. - 04.

Ainsi un code 07-02-02-01-03-04 signifiera: cours d'électronique

industrielle, 2% partie (techniques de redressement), la séquence (re-

1ére e

dresseurs biphasés), notion {pont redresseur), 3% sous-notion

(24) Lavallée, M. (1976), cit. op., (p. 73).
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(tension continue du signal de sortie), 4 objectif de la sous-notion.

3) Rédaction des objectifs de comportement

Comme nous 1'avons dit précédemment, en &ducation les terminolo-
gies utilisées et les dé&finitions des termes employés portent souvent
a confusion. Ainsi, le plus bel exemple est 1a notion d'objectif qui
porte plusieurs noms. En voici quelques-uns tirés de documents améri-

cains. (25)

1. Aims
Purpose
Goals
Ends

Qutcomes

2. General Objective

Instructional Aim and Scope
Purpose of Course

Course Directive

Course Objective

General Instructional Objective
Course Concept

Training Plan

Functional Objective
Performance Objective

Discipline Objective

(25) Daigneault, A. (1973), cit. op., (pp. 125-126).



Terminal Objective

Performance Objective
Behavioral Objective
Functional Objective
Duty-Oriented Objective
Duty-Centered Objective
Operational Training Objective
Evaluative Criterion

Specific Objective

Job Training Standard

Terminal Behavioral Objective

Terminal Performance Objective

Enabling Objectives

Intermediate Objective
Learning Objective
School-Behavior Objective
Supportive Objective
Component Objective
Duty-Enabling Objective
Subordinate Objective
Teaching Point

Subject Matter Objective
Learning Outcome

Lesson Preparation Objective
Specific Objective

Subsidiary Objective
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Learning Task

Task Demand

Immediate Learning Goal
Functional Objective
Behavioral Objective
Performance Objective
Instructional Objective
Expressive Objective

Interim Performance Objective

Experience Objective

On peut refaire le méme petit exercice de recension avec les noms
francais employ&s pour désigner 1‘'expression "objectif" dans le milieu
scolaire québécois. Le moins que 1'on puisse dire est que le terme

d'objectif souffre de démesure et manque de limpidité et de précision.

Toutefois, 1le GREC face a cette confusion généralisée propose une
classification des objectifs. Une telle classification repose sur un
continuum de spécificité qui indique le nombre d'éléments spécifiques

susceptibles d'apparaitre dans 1'énoncé d'un objectif.
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TABLEAU 2
PLAN DE CLASSIFICATION (26)

Objectif de curriculum, d'éducation, scolaire

Objectif de recherche Objectif d'apprentissage
(enseignement)

l |

Continuum de spécificité

Zone de non-spécificité Zone de spécificité
Objectifs généraux Objectifs spécifiques
OBJECTIF OBJECTIF 0BJECTIF OBJECTIF
PEDAGOGIQUE DE DE OPERATOIRE
* PERFORMANCELCOMPORTEMENT
wn ou
5 {OPERATIONNEL
-
<
= 1. X X X X
= 2. X X X
= 3. X X
a.
S S AR AU RRPU RSN NSRRI ISR
4. (X) (x) X
» 5. (X) (X) (X) (X)
[
=
[~a]

*]. - Enoncé de base: sujet, verbe d'action obser-
vable, contenu ou objet de 1'action.

- Condition d'évaluation: 1instrument, matériel,

limites de temps ou autres.

- Critére d'une performance acceptable: seuil

minimum de réussite.

Situation d'apprentissage: contenu, référen-

ces, matériel, méthodes, exercices.

. = Situation d'évaluation: 1la copie du maTtre

peut aussi inclure des questions ou items.

ENONCES TAXONOMINUES

[$)] 4> w no
]

(26) Lavallge, M. (1976), cit. op., {p. 61).
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NOTES: - Les spécifications 2 et 3 peuvent exister d'une fagon im-

plicite, mais doivent &tre univoques.

- {): Les parenth&ses indiquent que la spécification est
optionnelle.

- Seules les spécifications 1, 2, 3 appartiennent en propre
a 1'énoncé objectif, mais 1'addition des é&léments 4 et 5
présente plusieurs avantages dont celui d'expliciter 1'ac-
tualisation pédagogique d'un objectif spicifique.

A partir d'un continuum de spécificité, on peut distinguer entre

les objectifs généraux et spécifiques.

Les objectifs généraux indiquent le climat d'ensemble de 1'ap-

prentissage servant de guide & la rédaction des objectifs spécifiques.

Les objectifs spécifiques sont des descriptions de comportements.
Ici le GREC a adopté la formulation magérienne de Ta notion d'objec-
tif. Mager définit un objectif de la manigre suivante: une "défini-
tion qui expose le résultat attendu de 1'enseignement". Selon 1lui,
un objectif n'est valable que "dans la mesure ol il communique une in-
tention pédagogique 3 son lecteur, et cela & un degré tel qu'il décrit
ou définit le comportement final chez 1'éléve." Comme comportement
final, i1 faut entendre "1'identification(...)de 1'acte observable ac-

cepté comme preuve de ce que 1'étudiant a atteint 1'objectif." (27)

Les objectifs généraux sont divisés en buts et en &noncés taxono-

miques.

Les objectifs spécifiques peuvent &tre appelés de quatre fagons

différentes selon qu'ils contiennent la premigre, les deux premiéres,

(27) Mager (1969), Preparing Instructional Objectives, in
Bulletin, no 1, GREC, avril 1972.
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les trois premi2res ou les quatre premiéres des composantes ou spéci-
fications suivantes: (28)

1. Enoncé de base: verbe d'action du s'éduquant sur une varia-

ble-contenu du programme et impliquant 1'un des trois domai-
nes du comportement humain (cognitif, affectif, psycho-
moteur). Cet é&noncé décrit le résultat et communique 1'in-
tention pédagogique.

2. Condition d'&valuation: ré&férence aux conditions dans les-

quelles le comportement terminal doit se manifester. Cet
énoncé décrit les types et procédés d'é&valuation.

3. Critdre de performance: définition des critéres de qualité

acceptable du travail demandé aux s'éduquants d'effectuer.
Cet énoncé indique le seuil d'acceptabilité de la performance
ou seuil minimum de réussite.

4, Situation d'apprentissage: description des procédés, métho-

des, matériels, etc. i.e. de 1'ensemble des conditions entou-
rant 1'apprentissage. Ces é&noncés décrivent tout le proces-
sus permettant la maTtrise de 1'objectif.

5. Situation d'évaluation: questions ou "items" destinés a éva-

luer le niveau atteint sur 1'objectif. Les résultats servi-
ront & 1'&valuation.
On note que le point 5 est optionnel dans toutes les catégories

de notre classification d'un objectif spécifique.

(28) Lavallée, M. (1976), cit. op., (p. 59).
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SITUATION D'APPRENTISSAGE

Contrairement & ce que 1'on croit souvent, les habileté&s ne se
développent pas d'elles-mémes chez une personne; elles n'apparaissent
pas non plus dans le vide. Des supports leur sont nécessaires pour
qu'un étudiant puisse y avoir accds. En somme, par cette deuxidme di-
mension de leur moddle, le GREC propose de donner & 1'&l8ve des outils
pour atteindre les habiletés désirables définies par 1'objectif.
"Mettre 1'é&l@ve en situation d'apprendre pour qu'il apprenne par lui-

méme." (29)

1) Rédaction des situations d'apprentissage

Le GREC utilise des situations d'apprentissage selon trois modes:
I- L'objectif est suivi d'une situation d'apprentissage, tous
les deux fixés par le maTtre.
II- Le maTtre propose une situation d'apprentissage englobant
plusieurs objectifs.
III- Les éldves organisent eux-mémes leurs activités et leurs si-

tuations d'apprentissage.

Selon ces modes, une trds grande variété de situations é&ducatives
ou d'apprentissage peuvent &tre congues et selon plusieurs points de
vue. Ainsi, selon les modes proposés 1'apprentissage peut se situer

entre deux pbles extrémes:

(29) Lavallée, M. (1976), cit. op., (p. 78).
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Approche altérodidactique ————— Approche autodidactique

Mode I Mode III

Entre ces deux pdles, il y a place pour une foule d'approches qui
pourront varier selon 1'objectif.a atteindre. En fait, quelle que
soit 1a nature des situations d'apprentissage, c'est 1'objectif lui-
méme qui doit toujours guider la rédaction de la situation d'appren-

tissage.

Par ailleurs, la philosophie guidant le GREC sous cette dimension
est un principe é]émentairé de toute pratique &ducative: celui d'as-
surer la plus parfaite harmonie possible entre les objectifs, les fa-
cons privilégiées d'apprendre d'un étudiant et les stratégies pé&dago-
giques. "Toute personne peut connaitre le succgs dans ses apprentis-
sages si on lui prescrit minutieusement les objectifs appropriés 3 son
état de développement et les moyens didactiques qui conviennent a ses
aptitudes d'accés 3 la connaissance." (30)

"Ce principe qui nous semble fondamental: dans une situation
d'apprentissage, la relation maTtre-s'é&duquant dépend du stade
d'autonomie du s'éduquant (...) nous proposons donc de fournir

ad 1'élave:

. des références précises et compldtes qui peuvent faciliter
un apprentissage individuel,

... des conseils pratiques qui peuvent éviter une répétition
essais-erreurs trop fréquente et trés peu sécurisante,

. des exercices qui possddent une tré&s é&troite corrélation
avec 1'objectif et ses trois composantes: 1les conditions
d'apprentissage, le comportement de 1'éldve, et tous les
critéres de performance." (31)

(30) Legendre, R. (1979), cit. op., (p. 101).
(31) Lavallee, M. (1976), cit. op., (pp. 79-80).
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SITUATION D'EVALUATION

1) Fonctions de 1'évaluation scolaire

Selon le GREC, la premidre fonction de 1'évaluation scolaire est

de
"prouver que 1'école fournit des chances é&gales de réussir
(...). Elle doit fournir les preuves que chaque professeur
avec son groupe d'éladve a atteint les objectifs (...). L'éva-
luation scolaire doit encore vérifier si les situations d'ap-
prentissage correspondent aux moyens les plus efficaces (...)
3 développer des comportements autonomes (...). L'évaluation
dans ce contexte ne doit pas avoir de consé&quences punitives
pour 1'élave. L'évaluation (...) n'a d'autres raisons que
celle de mettre en &vidence les points forts et les points
faibles du s'éduquant et de diriger 1'intervention du maftre,
de méme que 1'action du s'éduquant."” (32)

On voit donc que ce groupe de recherches en &valuation des curri-
culum voit 1'évaluation comme un processus. Pour 1'étudiant, elle lui
sert d'indicateur pour savoir dans quelle mesure 1'apprentissage per-
sonnel a permis 1'atteinte de 1'objectif proposé&, 1'explication gra-
duelle des objectifs et 1a connaissance de ses crit2res d'appréciation.
Pour 1'enseignant, elle est un instrument privilégié pour la vérifica-
tion de 1a performance des apprentissages mais surtout un instrument

de diagnostic afin d'effectuer des prescriptions pédagogiques.

2) Rédaction des situations d'évaluation

La didactique par objectifs opératoires permet 1'emploi de

trois types d'évaluation, & savoir:

(32) Lavallée, M. (1976), cit. op., (pp. 84-85).
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1. 1'évaluation formative ou continue.
2. 1'évaluation sommative ou globale.

3. 1'évaluation diagnostique.

L'évaluation formative porte un jugement sur 1'efficacité d'un
apprentissage et requiert ainsi que chacun des comportements réalisés

par 1'élave soit mesuré.

Ce processus d'évaluation formative entraine une évaluation de
1'é18ve, mais aussi des moyens mis & sa disposition et de 1'action pé-
dagogique de 1'enseignant. Ce type d'évaluation permet & 1'é&ladve de
savoir exactement ce qu'il maTtrise et au professeur d'améliorer son
action en construisant des moyens qui peuvent permettre & 1'&l28ve qui
a échoué dans un premier apprentissage, de se reprendre dans un autre

qui lui convient mieux.

Quant & 1'évaluation sommative qui porte sur une certaine quanti-
té de contenu couvert par un ensemble d'objectifs, elle permet de vé-
rifier:

1. 1'aspect de permanence de la maTtrise de divers comportements.

2. la réussite de 1'individu par rapport & la réussite des au-

tres membres de son groupe.

Enfin, 1'évaluation diagnostique permet d'identifier les diffi-

cultés individuelles, d'en d&celer les causes et d'en déterminer des

mesures correctives.

Par ailleurs, le type d'évaluation employé dépend de 1'enseignant
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et de ce qu'il veut mesurer par celle-ci. Toutefois, avant d'évaluer,
i1 faut s'assurer que 1'instrument de mesure (test ou examen) fournit
des résultats ou mesures qui vont refléter le profit véritable de ce-
lui qui est &valué. Aussi, 1'instrument de mesure possé&de les trois
qualités métrologiques suivantes:
"Un instrument de mesure est objectif lorsque sa correction
est objective, c'est-a-dire qu'un sujet obtient la méme note,

peu importe le correcteur.

Un instrument de mesure est fiddle lorsque les scores aprds
plusieurs administrations demeurent constants.

Un instrument de mesure est valide lorsqu'il mesure bien ce
qu'il doit mesurer, c'est-a-dire lorsqu'il mesure 1'objectif
ou les objectifs visés. 11 est é&galement valide lorsqu'il re-
flate le score vrai de 1'individu ou la performance réelle de
chaque é&tudiant." (33)

3) Evaluation, auto-évaluation et motivation

"Comme toutes les phases de 1'élaboration d'un curriculum, 1'éva-
Tuation est essentielle." (34) I1 reste cependant 3 1'évaluateur de
déterminer quel type d'évaluation d utiliser et de se munir des ins-

truments les plus objectifs, fidédles et valides.

Dans 1'enseignement professionnel de 1'é&lectrotechnique au niveau
collégial, 1'échec est monnaie courante. Ainsi, a titre d'exemple,
pour les é&tudiants de collégial I inscrits au CEGEP de Valleyfield,

les taux moyens d'échecs au cours d'électrotechnique de base sont:

(35)

(33) Lavallge, M. (1976), cit. op., (p. 119).
(34) Lavallée, M. (1976), cit. op., (p. 129).

(35) Taux moyens d'échecs calculés a partir des notes résultan-
tes par session et par cours. Service du registraire,
Collége de Valleyfield
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AUTOMNE 78 — 40.5%
HIVER 79 — 36%
AUTOMNE 79 — 32.5%

Le caractédre séquentiel de cet enseignement rend la réussite sco-
laire absolument nécessaire, et cela de fagon continuelle. Dans de
telles conditions de fonctionnement, la motivation devient trés vite
teintée par la peur de 1'échec, méme chez les &l&ves les plus assurés
de leur réussite. Qui n'a pas connu un camarade de classe, qui tout
en obtenant les meilleurs résultats scolaires de fagon habituelle, vi-
vait dans 1'obsession constante de 1'échec? "Pour ce qui est des é&tu-
diants qui font 1'expérience répétée de 1'échec, il1s s'exposent & fai-
re un apprentissage d'un type particulier (...). I1 s'agit de 1'ap-

prentissage d'un sentiment d'incompétence ou d'incapacité." (36)

Par ailleurs, ces taux d'échecs astronomiques ne sont pas propres
au. CEGEP de Valleyfield. I1s sont le reflet d'une situation provin-
ciale. Ainsi depuis quelques années, ce phénoméne de 1'&chec revient
constamment dans les discussions au niveau de la coordination provin-
ciale d'électrotechnique au ministére de 1'Education. Aussi ne faut-
il pas se surprendre que ces taux &levés d'échecs apparaissent mainte-
nant comme inévitables & 1'étudiant et aux intervenants dans le milieu
d'apprentissage. L'on a ainsi institutionalisé dans les mentalités un
fatalisme qui décourage a la fois les enseignants et les é&tudiants.

Le moins que 1'on puisse dire, est que ce climat négativiste a des ef-

fets redoutables pour la motivation des éldves: 1'on a une peur ef-

(36) Bégin, Y. (1978), cit. op., (p. 107).
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frayante des é&valuations et des é&checs.

Une particularité intéressante de la didactique par objectifs
opératoires est justement 1iée au phénoméne de peur de 1'évaluation

que nous venons de décrire bridvement.

En effet, le GREC propose que chacun des objectifs du programme
d'&tudes, soit &valué au moyen d'une auto-évaluation suivie d'une éva-
luation. "La partie auto-é&valuation qui permet aux éladves de trouver
en eux-mémes leur motivation et d'apprécier leur propre travail, com-
prend un certain nombre d'exercices équivalant en nature et en diffi-

culté & ceux qui sont proposés dans la situation d'apprentissage." (37)

Ici, Torsque 1'é&138ve pense avoir atteint les objectifs proposés,
i1 passe un test ou examen d'auto-évaluation. Le maTtre peut lui
fournir aprés cet examen le solutionnaire et la pondération du test.
Ainsi 1'élave peut s'auto-évaluer et dépister seul ou avec 1'aide du
professeur les faiblesses qu'il a au niveau de certains objectifs.
Ainsi, i1 peut refaire son apprentissage sur ces objectifs particu-
liers. Ayant une nouvelle motivation, i1 se sentira plus sécure lors

de 1'évaluation.

4) Exemples d'objectifs opératoires

Comme le plan de classification 1'illustre (voir p. 43) un objec-
tif est dit opératoire Torsque 1'objectif de comportement est articulé
d un contenu au moyen d'une situation d'apprentissage définie qui se

termine par une auto-é&valuation.

(37) Lavallée, M. (1976), cit. op., (p. 81).
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A titre d'exemple, voici comment se présentaient divers objectifs

opératoires en regard 3 la dissection du contenu illustré précédemment

lors de notre expérimentation.

A)

FICHE 2

OBJECTIF: Redresseurs biphasés

07. 02. 02. 01. 01. 01 @ 0.5
07. 02. 02. 01. 02. 01 @ 0.2
07. 02. 02. 01. 03. 01 @ 0.4

ENONCE :

A la fin de cette fiche, 1'&tudiant sera capable de:

1.

dessiner un montage redresseur en pont débitant une ten-
sion négative.

dessiner 1'allure de la tension de sortie d'un pont re-
dresseur.

calculer la tension créte d'un signal biphasé quelconque.
calculer 1a valeur continue d'un signal biphasé quelcon-
que.

calculer la vraie valeur efficace d'un signal biphasé
quelconque.

dessiner un montage redresseur en va-et-vient positif.
dessiner 1'allure de 1a tension de sortie d'un redresseur
en va-et-vient.

définir le paramdtre du courant nominal pour un pont re-
dresseur.

définir le paramdtre de la tension inverse pour un pont
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redresseur.

10. choisir & partir des spécifications du manufacturier les
diodes nécessaires en rapport avec le courant nominal
pour un montage redresseur en va-et-vient.

11. choisir & partir des spécifications du manufacturier les
diodes nécessaires en rapport avec la tension inverse

pour un montage redresseur en va-et-vient.

B) SITUATION D'APPRENTISSAGE:

a) Références: Electronic Circuit Behavior
D.L. Metzger
Prentice Hall, p. 46-76
Construisez vos alimentations
J.C. Roussez
E.T.S.F., p. 28-34
Solid-State Circuits
J.L. Turino
Howard 4. Sams Co., p. 185-200
Circuits &lectroniques
Série Schaum, McGraw-Hill
E.C. Lowenberg, p. 32-49

b) Matériel: aucun

c) Notes: voir fiche 2, p. 22-41

d) Exercices d'application: voir fiche 2, p. 22-41

C) EVALUATION:
Votre compagnie soumissionne pour un contrat de 100 blocs
d'alimentation, ayant les caractéristiques suivantes:

V sortie = +150 V.o (biphasé)

I sortie 10 mA minimum, 30 mA maximum
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Concevoir un bloc pouvant atteindre ces spécifications. Sou-

mettre un devis technique contenant les &1&ments suivants:

1) un dessin comprenant le montage et la liste des compo-
sants.

2) une table des spécifications calculées pour ces compo-
sants et celles disponibles chez le manufacturier.

3) une table des valeurs crétes, efficace et continue des

signaux de sortie.



CHAPITRE IV

METHODOLOGIE
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METHODOLOGIE

I1 convient tout d'abord de rappeler les hypothéses de départ:

1)  Hypothases

(Hy) Il n'y a pas de différence significative entre le rendement
des étudiants du groupe expérimental et celui des é&tudiants du groupe
contrdle tel que mesuré par chacun des deux tests objectifs de rende-
ment administrés. La moyenne des rangs associés a des différences po-
sitives est égale & la moyenne des rangs associés 3 des différences

négatives.

(Hy) 1I1 existe une différence significative en faveur du rende-
ment du groupe expérimental par rapport & celui des é&tudiants du grou-
pe contrdle tel que mesuré par chacun des deux tests de rendement ad-
ministrés. La moyenne des rangs associés est plus grande que la moyen-

ne des rangs associés & des différences négatives.

2) Contexte expérimental

La vérification expérimentale de nos hypoth2ses nous améne 3 te-

nir compte d'un certain nombre de facteurs:
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1. Nous devons premi@rement considérer 1'existence de deux grou-
pes d'&tudiants au minimum. Dans un de ces groupes, on en-
seigne 1'apprentissage de certaines notions techniques d'é&lec-
tronique industrielle au moyen d'une didactique traditionnel-
le. Dans le second groupe, on utilise pour cet enseignement

une démarche par objectifs opératoires.

2. Nous devons tenir compte de la durée de 1'expé&rimentation
afin d'éviter le phénoméne de contamination. En effet, com-
me notre échantillon n'est composé que de 22 étudiants ins-
crits dans le méme programme au méme CEGEP, ceux-ci suivent
plusieurs cours ensemble. De plus, 1'expérimentation et les
conditions sont connues des é&ldves. I1 faut donc que sa du-
rée ne soit pas trop longue afin de prévenir la transmission

d'information entre les deux groupes.

Pour ces raisons 1'expérimentation a eu une durge de huit

semaines seulement.

3) Les sujets

I1 s'agit d'étudiants de deux classes d'électrotechnique cons-
truites selon la méthodologie décrite dans 1'introduction (voir p. 9).
Les classes sont composées de 11 &léves comprenant 10 garcgons et 1
fille chacune, dont 1'dge se situe entre 18 et 21 ans. En rapport
aux variables & contrdler qui ont servi pour la construction de

1'&chantilionnage, les deux groupes présentent les profils suivants:
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VARIABLES GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE
Note scolaire 80%+ 2 2
au prérequis

60%+ 2 2
60%- 1 1
Note au cours 80%+ 0 2
Mat. 201-103
70%+ 4 5
60%+ 6 3
60%- 1 1
Moyenne géné- 80%+ 0 0
rale au Cegep
70%+ 5 5
60%+ 6 6
60%- 0 0
Age 21 + 1 2
20 4 3
19 3 4
18 3 2

4) La matidre é&tudiée

Comme nous 1'avons précédemment indiqué, la matidre proposée est

dans le cadre du cours d'électronique industrielle 243-320. Cette
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matidre comprend les notions et concepts relatifs aux blocs d'alimen-
tation électronique. Ces questions techniques ont &€té traitées sous

forme de thémes.

Nous allons résumer successivement les caractdres essentiels de

ces différents thémes é&tudiés.

1. Les transformateurs

Inductance mutuelle dans 1'action des transformateurs, puis-
sance et rendement des transformateurs usuels, relation des
rapports tensions-courants, les transformateurs abaisseurs,
8lévateurs et d'isolation, les régles pratiques du choix des

transformateurs.

2. Le redressement

Redresseur monophasé et biphasé; montages et valeurs de ten-
sions et courants de sortie. Les devis de manufacturier.

Regles pratiques du choix des composants.

3. Le filtrage

Le filtre RC, la tension d'ondulation résiduelle, filtrage
des redresseurs, filtre en =, filtres & plusieurs cellules,
redresseurs doubleurs de tension, circuits d'écr8tage & diode.

Ragles pratiques du choix des &léments de filtrage.

4. La régulation

Bloc d'alimentation non-réqularisé et régularisé, les diodes
zeners: une régulation, sortie chargée, plusieurs régula-

tions, effet sur la tension d'ondulation, etc. Protections
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aux surtensions continues et alternatives. Régulateurs a
transistor-série, régulateur shunt, etc. Régulateur de ten-
sion et courant en circuits intégrés. Régles pratiques du

choix des &léments de régulation.

5) Procédure

L'apprentissage s'est effectué sous forme collective par le grou-
pe contrdle. La notion & apprendre est transmise par le professeur
selon le mod&le classique de la didactique observée par 1'étude de
Morissette, & savoir: cours magistral, démonstration au tableau, cour-
tes interrogations orales. Le professeur s'assure que les &laves ont
bien compris en demandant 2 ceux-ci d'effectuer des problémes en clas-

se, qui sont par la suite solutionnés par le professeur au tableau.

Pour le groupe expérimental, 1'apprentissage s'est effectué sous
forme individualisée et/ou en petits groupes. La notion & apprendre
est transmise au moyen d'une fiche d'apprentissage qui spécifie a
1'é1éve 1'objectif & atteindre, comment 1'atteindre (situations d'ap-
prentissage) et quand i1 est atteint (auto-évaluation). Les &laves
lisent seul ou en petits groupes la documentation fournie et le pro-
fesseur répond aux questions posées de fagon individuelle ou collec-

tive.

A la suite de leurs divers apprentissages, les &l8ves ont &té
soumis & deux tests & choix multiples identiques. Ces tests ont é&té

administrés simultanément dans les deux groupes.
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Enfin, pour 1'identification des comportements pédagogiques du
professeur, nous avons procédé dans la classe ol se donnait normale-
ment le cours 3 deux périodes d'enregistrement audio-visuel consécu-
tives d'environ vingt minutes chacune dans les deux groupes. Le pre-
mier enregistrement a &té fictif car la caméra n'était pas chargée.
Le but de cette premiére période est d'habituer les étudiants et le
professeur a cette présence étrangdre dans la classe. Toutefois,
Tors de la deuxieéme période d'enregistrement, la caméra a enregistré
effectivement les comportements du professeur et a servi & 1'identi-
fication de ceux-ci.

6) La validation des contenus et des objectifs opératoires des
fiches d'apprentissage

A partir du tableau de contenu mis au point pour le cours, des
objectifs opératoires ont &té rédigés. A partir d'un ou plusieurs
objectifs écrits, le professeur a composé une situation d'apprentis-
sage comprenant des exercices et une ou plusieurs situations d'évalua-

tion.

Le curriculum ainsi &laboré comprend quatre fiches d'apprentis-
sage qui couvrent les quatre thémes de la matidre 3 étudier. Lors
de 1'année scolaire 1978-79, les quatre fiches ont servi aux é&tudiants
inscrits au cours 243-320 pour leurs apprentissages. Suite & ce cours
les &tudiants se sont prononcés sur la logique et la pertinence du
contenu ainsi que sur la clarté de la formulation des objectifs de

chaque fiche.

Suite 3 cette pré-expérimentation des fiches, celles-ci ont &té
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améliorées a3 la lumi2re des critiques et rééditées pour notre projet
lors de 1'8té 1979. De plus, une amélioration continuelle a eu lieu
au fur et 3 mesure que le professeur et les étudiants ont expérimenté

cette didactique.

7) La construction des instruments de mesure

a) Rendement scolaire

A partir des objectifs opératoires rédigés nous avons cons-
truit une série de questions ou d'items & choix multiples de 5 options.
Chaque item ainsi développé a regu une cote taxonomique de 1, 2 ou 3.
Les items ainsi classifi&s selon la taxonomie de Bloom (domaine cogni-

tif) nous indiquent le niveau de difficulté de chaque question.

En effet, dans la classification des items, 1'ordre suivi va
des taches les plus simples aux plus complexes. Ainsi les items clas-

sés sous la cote ] représentent les acquisitions de connaissances,

¢c'est-d-dire les comportements ol 1a mémoire joue un rdle primordial:
1'étudiant reconnait ou se rappelle la matiére, les idées ou les phé-

noménes.

Par contre, les items cotés 2 englobent les taches qui font

appel 3 la compréhension. Le mot "compréhension" dans la présente ca-

tégorie représente les comportements ou réponses qui correspondent &
une compréhension 1ittérale du message contenu dans une communication.
Lorsqu'il atteint cette forme de compréhension, 1'&l2ve peut changer
la communication en une forme paralldle qui Jui est plus accessible.

Ainsi des tdches comme la transposition, 1'interprétation et 1'extrapo-



lation font partie de la catégorie "compréhension".

L'&leve fait preuve d'application s'il montre qu'il peut appliquer

Enfin, les items &tiqueté&s 3 sont relatifs & 1'application.
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correctement une abstraction 13 ol aucun mode de résolution n'est spé-

cifié.

Ainsi, pour effectuer les mesures relatives au rendement sco-

laire, nous avons construit deux tests comportant 76 items tanonomisés

répartis selon le tableau ci-dessous.

TABLEAU TAXONOMIQUE DES ITEMS

TABLEAU 4

TEST 1 TEST 2
COTE 1 2 3 1 2 3
01* 02 03 03* 01 08
04 07 05 23 02 09
08 09 06 04 10
10 13 14 05 1
11 21 15 06 12
12 27 16 07 13
32 28 17 16 14
33 29 18 17 15
30 19 18 24
20 19 25
22 20 26
23 21 27
24 22 28
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COTE 1 2 3 1 2 3
27 33 29
28 34 30
29 35 31
30 32
34
35
36
37
38
39
40
% par
rapport
a cha- 20% 22% 58% 6% 46% 48%
que
niveau

(*) Les entiers représentent les num&ros des questions.

Ces items ont &té ensuite validés.

Nous avons d'abord effectué,

comme i1 se doit (Popham 1975; Seltiz 1977), une validité descriptive,

qui consiste & établir 1'adéquation entre les objectifs définis et les

questions posées pour les vérifier.

Pour ce faire, nous avons obtenu

1'avis concordant de plusieurs types de spécialistes (en frangais, en

électrotechnique, en docimologie, en pé&dagogie, etc.).

Les tests ainsi construits selon des normes docimologiques adé-

quates, nous possédons tous les &léments pour conduire 1'expérimenta-
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tion et vérifier nos hypothases.

b) Perception de la relation maTtre-&tudiant

Nous avons cru qu'il serait intéressant de connaitre la per-
ception par les 8tudiants de 1a relation maTtre-él8ve dans cette expé-
rimentation. Ainsi, &ventuellement, cette mesure peut nous servir

dans 1'interprétation de nos résultats.

Pour ce faire, la perception par 1'étudiant de la relation
maTtre-8tudiant a &té identifiée au moyen d'un instrument de type
Likert adapté partiellement par Monsieur André Beaudet, docimologue
au CEGEP de Valleyfield, du questionnaire &laboré par Madame Louise

B&lair-P&pin, sous la direction du GREC et inspiré de PERPE. (38)

c¢) Identification des comportements pédagogiques

Le systeéme d'auto-&valuation de 1'enseignement (Teacher Self-
Appraisal Observation System) de Roberson (1973), a &té employé pour
1'identification des comportements pé&dagogiques du professeur dans les

deux classes.

1. Structure du systéme

Ce syst2me développé par 1'auteur vers 1967 a pour but
d'analyser systématiquement 1'acte d'enseigner ce qui permet ainsi aux

maftres d'améliorer leur enseignement.

I1 comprend trois dimensions inspirées de l1a taxonomie

de Bloom (1956), du systdme Galloway (1962) et du systéme MacDonald et

(38) Séguin, S. (1978), Rapport final de recherche sur un curri-
culum formulé en objectifs opératoires pour 1'apprentissage des scien-
ces au secondaire, GREC, bulletin 12, juillet 1978.
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et Zaret (1966). Ces dimensions sont les méthodes (ouvertes ou fer-
mées), les objectifs (cognitifs et affectifs) et 1'expression (verbale
et non-verbale). Elles comprennent en tout 32 catégories. Le tableau

5 donne une vue d'ensemble du systéme.

Le syst@me renseigne sur les aspects fondamentaux sui-
vants: - aspect affectif
- aspect cognitif

- activités (physiques) du professeur.

I1 comprend un choix possible de 9 méthodes, lesquelles
sont toutes inclusives, mais mutuellement exclusives. En effet, toute
activité de 1'enseignant peut &tre classée, au niveau des méthodes em-

ployées, dans 1'une des 9 catégories et uniquement dans celles-1a.

Par ailleurs, cette disposition vaut &galement pour les
autres dimensions, & savoir: 9 catégories d'objectifs et 7 catégories
concernant 1'expression. OQOuant & la définition des termes et des ré-
gles prévus, lorsqu'il y a doute au choix de 1'une ou 1'autre des caté-

gories, i1 faut consulter 1'appendice A.

2. Utilisation du systéme

Le syst2me Roberson ne prévoit que 1'observation du pro-
fesseur; i1 est congu pour &tre utilisé en classe et peut convenir &

n'importe laquelle discipline.

Pour utiliser ce systdme, le professeur doit d'abord

Roberson, E.W. (1973), A Manual for Utilizing the Teacher Self-
Appraisal Observation System, Tucson: Educational Innovators Press,
{first edition).
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TABLEAU 5

SYSTEME D'AUTO-EVALUATION DE L'ENSEIGNEMENT

PAR ROBERSON
("TEACHER SELF-APPRAISAL OBSERVATION SYSTEM")

OUVERTES

. CLARIFICATION
. ENQUETE
. DIALOGUE

METHODES OBJECTIFS EXPRESSION
AFFECTIFS COGNITIFS VERBALE NON-VERBALE
FERMEES
1. COURS MAGISTRAL 1. RECEPTION 1. CONNAISSANCE 1. SUPPORT 1
2. INTERROGATION 2. REACTION 2. COMPREHENSION | 2. AIDE 2
3. DEMONSTRATION 3. VALORISATION 3. APPLICATION 3. ATTENTION 3
4. DIRECTION 4. ANALYSE 4. ROUTINE 4
5. PRATIQUE 5. SYNTHESE 5. INATTENTION 5
6. SOLUTION DE PROBLEME 6. EVALUATION 6. FROIDEUR 6
7. DESAPPROBATION 7
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élaborer un plan de lec¢on dans lequel i1 indique les objectifs qu'il
désire atteindre et les méthodes qu'il a 1'intention d'utiliser pour

les atteindre. C'est la phase 1 (Roberson 1973).

Dans une seconde phase, il procéde a 1'enregistrement ma-
gnétoscopique de sa legon. La bande magnétoscopique est ensuite in-

crustée d'un signal sonore & toutes Tes 10 ou 15 secondes.

Dans une é&tape successive (phase 3) le professeur vision-
ne 1'enregistrement. Chaque fois que le signal se fait entendre, il
immobilise la bande et procéde & 1'inscription des cotes sur les fi-

ches de codage prévues a cette fin (voir tableau 6),

Par exemple, si au top sonore, le professeur pose la
question: "OU est la sortie du circuit?”, la feuille de codage se 1it
comme suit:

- la méthode utilisée est 1'interrogation (2).

- le professeur désire que 1'éléve, au niveau affectif,
réagisse (2).

- au niveau cognitif, i1 veut que 1'étudiant analyse (4).

- au niveau de 1'expression verbale, 1a question qu'il a
posée indique qu'il est attentif (3).

- au niveau non-verbal, il faut coder la catégorie rou-
tine (4); puisqu'on ne voit pas le professeur, on ne
peut donc se rendre compte s'il encourage ou pas (voir

les cotes du tableau 6).

Aprés avoir codé la legon, les cotes peuvent &tre calculées
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TABLEAU 6
F CODAG
SYSTEME ROBERSON
METHODES OBJECTIFS EXPRESSION
AFFECTIFS COGNITIFS  |VERBALE NONVERBALEH

Fermées
1. Cours magistral|l. Réception 1. Connaissance [I. Support 1
2. Interrogation |[2. Réaction 2. CompréhensionR. Aide 2
3. Démonstration |3. Valorisation 3. Application . Attention 3
4. Direction 4, Analyse 4. Routine 4
5. Pratique 5. Synthése b. Inattention 5
6. Solution de 6. Evaluation p. Froideur 6

probléme 7. Désapproba- 7
tion

Quvertes
7. Clarification
8. Enquéte
9. Dialogue

SIGNAL |METHODE OBJECTIFS EXPRESSION
AFFECTIFS COGNITIFS |VERBALE|NOMVERBALSE
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et on peut é&tablir ainsi une comparaison entre le plan initial et la
performance observée. On peut également établir le pourcentage d'uti-
lisation pour chacune des méthodes, 1a fréquence de participation des
étudiants, 1'éventail des interventions aux différents niveaux cogni-

tifs, le pourcentage des expressions d'encouragement, etc.

3. Choix du systéme Roberson

De nombreux travaux: &tudes, thases, articles de revues
spécialis&es ont &té &crits sur les techniques d'observation. En fait
depuis quelques années, 1'on assiste & une véritable prolifération des

systdmes d'analyse de 1'enseignement.

Ainsi Rosenshine (1973) s'est livré 3 une compilation qui
totalise 172 systémes. Simon et Boyer (1974) ont recensé 99 systames
d'analyse qui tentent d'évaluer quantitativement les interactions maft-

tres-éléves,

Toutefois, plusieurs systémes ont &té& congus pour une
discipline donnée, pour un niveau d'enseignement déterminé ou en vue
d'évaluer certaines formes d'apprentissage spécifiques. Quant & 1'as-
pect de 1'observation du comportement pédagogique du professeur, il
nous a fallu un syst@me qui pouvait tenir compte des domaines fonda-
mentaux (méthodes d'enseignement, aspect affectif et cognitif, ex-

pression) de 1'acte d'enseigner.

L'étude doctorale de Morissette présente pour nous un in-
térét particulier. En effet, 1'auteur a procédé a un examen serré des

recensions de Simon et Boyer afin d'arréter son choix sur un systéme
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d'analyse de 1'enseignement le plus complet possible. Morissette en

conclu que:

"Parmi les raisons (...) & choisir le syst2@me Roberson comme
instrument d'analyse, i1 y a le fait que (...) le systéme
Roberson est applicable & tous les niveaux et convient a tou-
tes les disciplines: 1les dimensions et les catégories qui le
composent rejoignent les aspects les plus fondamentaux de
1'activité &ducative (...). Ce qui en fait un systZme multi-
dimensionnel.

De plus, ce syst2me (...) a fait 1'objet de nombreuses expé-
rimentations (...). Ajoutons que ce systdme indique claire-
ment qui ou quoi i1 observe, comme i1 1'observe, quelle unité
d'analyse il choisit." (39)

4. Fiabilité du codeur

Les bandes magnétoscopiques enregistrées lors de cette

expérimentation ont &té codées par Monsieur Paul-Emile Dussault, res-

ponsable du laboratoire des comportements pédagogiques de 1'Université

du Québec a Montréal.

Monsieur Dussault a participé & plusieurs travaux utili-

sant le systéme Roberson et sa fiabilité comme codeur est reconnue par

toutes les autorités dans ce domaine.

3) Analyse des résultats

a)

Rendement scolaire

Afin d'analyser les résultats obtenus par les é&laves aux deux

tests de rendement scolaire et pour vérifier nos hypoth&ses, nous avons

utilisé le test de Wilcoxon.

(39) Morissette, R. (1976), Les habilités d'enseignement des
professeurs de la spécialité couture et habillement, thése de doctorat,

Université de Montréal (pp. 108-109).
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Plus puissant que le test du signe, le test de Wilcoxon uti-
lise non seulement la direction des différences obtenues & 1'intérieur
de chaque paire (test du signe) mais exploite &galement 1'ampleur de
ces différences. En d'autres mots, le test de Wilcoxon accorde plus
de poids & une paire qui rév@le une grande différence au niveau des
scores obtenus qu'a une paire ol on constate une moins grande diffé-

rence.

Ainsi, Te test de Wilcoxon attribue un rang aux différences
obtenues, sans &gard & leur signe. Si les deux conditions expérimen-
tales produisent les mémeé effets (tels que mesuréds par chacun des
deux tests objectifs de rendement administrés), le nombre et 1'ampleur
des rangs associ&s a des différences positives ou négatives devraient
8tre a peu pras les mémes. Par contre, si la somme des rangs associés
d des différences positives est trds différente de la somme des rangs
associés a des différences négatives, on devra conclure que les deux
conditions expérimentales produisent des effets différents, & 1'avan-

tage de 1'une ou 1'autre condition.

b) Comportements pé&dagogiques

Par ailleurs, pour atteindre 1'objectif d'identification des
comportements pédagogiques les plus fréquemment utilisés, nous avons
procédé au calcul de la fréquence et du pourcentage des comportements
relatifs @ chacune des catégories & 1'intérieur des cinq dimensions du

systéme Roberson.

c) Perception de 1a relation maftre-&tudiant

Pour analyser et interpréter ces perceptions des étudiants,
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les formules statistiques qui suivent ont été utilisées:

1.

Calcul du pourcentage des réponses des &éladves a chaque
question dans les deux groupes.

Le test du chi carré de Pearson pour établir dans quels
regroupements de questions une différence entre les deux

groupes donnés est significative.



CHAPITRE V

ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS
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ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

1)- Introduction

Dans la présente partie du travail, nous nous préoccupons princi-
palement de démontrer 1'existence ou la non-existence de différence
d'efficacité entre 1'utilisation d'une démarche par objectifs opéra-

toires et sa non-utilisation.

Pour ce faire, nous comparerons statistiquement les résultats des

étudiants aux deux tests de rendement.

2) Résultats en rapport au rendement scolaire

a) Niveau de signification

Dans le cadre de 1'expérimentation actuelle, tout niveau de
signification &gal ou inférieur 3 x = .05 nous autorisera & rejeter
1'hypothase nulle (H,) en faveur de 1'hypothése alternative (Hy). En
d'autres mots, nous rejetterons Hy en faveur de Hy si le test de
Wilcoxon, appliqué aux résultats obtenus & 1'aide de chacun des deux
tests objectifs de rendement administrés nous donne une valeur dont la
probabilité d'obtention, dans le cas de Hy, est &gale ou inférieure &

5%.
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b) Ré&sultats du premier test objectif de rendement

Le premier test de rendement a &té administré aux 11 paires
d'étudiants du groupe expérimental et du groupe contrfle quatre semai-
nes aprés le début de 1'expérimentation. Les résultats obtenus sont
présentés dans le tableau ci-dessous. Une lecture de ce tableau nous
montre que 5 paires d'étudiants (les paires 4, 5, 6 et 9) affichent
des différences associées au signe différentiel le moins fréquent. La
somme des rangs associés a ce signe différentiel positif nous donne
une valeur T égale & 37.5. L'appendice B nous montre que
dans le cas de n - 11, une valeur T &gale 23 37.5 ne nous permet aucu-
nement de rejeter 1'hypoth&se nulle (Hy) en faveur de 1'hypothase al-

ternative (Hy).

TABLEAU 7
PAIRE GROUPE GROUPE RANG RANG AVEC
EXPERI- CONTROLE d DE d SIGNE MOINS
MENTAL FREQUENT
1 35 33 2 3.5 3.5
2 33 37 -4 -7.5
3 31 33 -2 -3.5
4 29 25 4 7.5 7.5
5 37 25 12 1 1
6 33 30 3 6 6
7 26 28 -2 -3.5
8 23 3 -8 -9.5
9 28 20 8 9.5 9.5
10 31 32 -1 -1
N 27 29 -2 -3.5
T=37.5
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c¢) Ré&sultats du deuxidme test objectif de rendement

Le deuxidme test de rendement a &té administré aux 11 paires
d'S8tudiants du groupe expérimental et du groupe contrdle huit semaines
aprés le début de 1'expérimentation. Les résultats obtenus sont pré-
sentés dans le tableau ci-dessous. Une lecture de ce tableau nous mon-
tre que 2 paires d'étudiants (les paires 8 et 10) affichent des diffé-
rences associées au signe différentiel le moins fréquent. La somme
des rangs associés 3 ce signe différentiel négatif nous donne une va-
leur T &gale a 7.5. L'appendice B nous montre que
dans le cas de n = 11, une valeur T égale d 7.5 nous autorise a reje-

ter Hy en faveur de Hy au niveau de signification x = .01.

TABLEAU 8
PAIRE | GROUPE | GROUPE RANG  |RANG AVEC
EXPERI- | CONTROLE d DEd  |SIGNE MOINS
MENTAL FREQUENT
1 27 23 4 4.5
2 26 24 2 1.5
3 24 22 2 1.5
4 27 21 6 8.5
5 24 17 7 10.5
6 29 22 7 10.5
7 20 15 5 6.5
8 23 27 -4 -4.5 4.5
9 18 13 5 6.5
10 14 17 -3 -3 3
N 27 21 6 8.5
T=17.5
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3) Interprétation des résultats

Les ré&sultats obtenus suite & 1'utilisation du test de Wilcoxon
nous autorisent, dans le cas du deuxigme test de rendement seulement,
3 accepter 1'hypoth&se alternative (Hj) en faveur du groupe expérimen-
tal. L'expérimentation qui a cherché & démontrer en termes de rende-
ment scolaire des étudiants, la plus grande efficacité d'une didacti-
que par objectifs opératoires n'est donc vérifiée qu'd demi. Toute-
fois, un certain nombre d'&1éments explicatifs peuvent &tre apportés

dans le but de soutenir 1'interprétation de ces résultats.

a) La nature des tests de rendement

Bien que les régles de 1'art de 1'élaboration de tests objec-
tifs de rendement aient &t& respectées et conférent 3 ces tests une
bonne validité de construction, aucun des deux tests n'a fait 1'objet

d'une pré-expérimentation.

Par contre, a 1'aide du tableau qui suit, un examen rapide
des résultats en termes de regroupement taxonomique des questions
tend 3 confirmer la supériorité du groupe expérimental sur le groupe
contrdle dans tous les cas sauf un, & savoir: les deux questions de
connaissance du deuxiéme test de rendement. Dans ce dernier cas, le

trop petit nombre de questions interdit toute analyse comparative.
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RESULTATS MOYENS OBTENUS AUX DEUX TESTS DE RENDEMENT
PAR LE GROUPE CONTROLE ET LE GROUPE EXPERIMENTAL
SUITE A_UN_REGROUPEMENT TAXONOMINUE DES OUESTIONS

RESULTATS PREMIER TEST DEUXIEME TEST
MOYENS
GROUPE GROUPE GROUPE GROUPE
CONTROLE EXPERIMENTAL CONTROLE EXPERIMENTAL
NIVEAU MOYENNE| % | MOYENNE| % |MOYENNE| % | MOYENNE| %
TAXONOMINU BRUTE BRUTE BRUTE BRUTE
1.00
CONNAISSANCE
(test 1-nz 8) 6.45 | 80.8 6.9 86.4] 1.64 | 82 1.64 | 82
(test 2-n= 2)
2.00
COMPREHENSION
(test 1-n= 9) 6.36 {70.71 6.64 |73.8{ 9.27 |58 10.73 | 67
(test 2-n=16)
3.00
APPLICATION
(test 1-n=23) 15.64 | 68 15.9 69.2] 9.27 |54.6/ 11.18 | 66
(test 2'“:27)
TOTAL
(test 1-n=40) 29.36 |71.6 30.27 |74 20.18 | 57.74 23.55 |67.3
(test 2-n=35)

b)

Le niveau de difficulté du premier test de rendement

Une lecture du tableau qui précdde de méme que de celui qui

suit démontre clairement une nette différence entre les deux tests au

plan de la difficulté des questions.

Cette différence est attribuable
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au fait qu'une bonne part du contenu couvert par les questions du pre-
mier test comportait des notions déjd vues et maTtrisées 3 peu prés
ggalement tant par les é&tudiants du groupe contrdle que par ceux du

groupe expérimental.

TABLEAU 10

RESULTATS MOYENS OBTENUS AUX DEUX TESTS DE RENDEMENT PAR CHAQUE TIERS
DES ETUDIANTS DU GROUPE CONTROLE ET DU GROUPE EXPERIMENTAL

RESULTATS PREMIER TEST DEUXIEME TEST
MOYENS
GROUPE GROUPE GROUPE GROUPE
CONTROLE EXPERIMENTAL CONTROLE EXPERIMENTAL
Sous- MOYENNE } % |[MOYENNE| % |MOYENNE| % |MOYENNE| %
GROUPE BRUTE BRUTE BRUTE BRUTE
PREMIER 33.75 |84.4 34.50 {86.3 23.60 |70.0| 27.50 {80.0
TIERS (n=4) (nad) (n=5) (n=4)
DEUXIEME 29.50 |[73.8 29.75 |74.4] 19.00 |54.3 24.25 |70.0
TIERS (ned) (n=4) (ned) (nad)
TROISIEME 23.30 |[58.3f 25.30 [63.3 14.00 |40.0/ 17.00 |50.0
TIERS (n=3) (n=3) (n=2) (n=3)

Par ailleurs, nous pouvons observer un fait intéressant de par
le tableau ci-haut. En effet, en séparant en trois parties (supérieur,
moyen, inférieur), aussi égales que possible les &l&ves de chacun des
groupes, nous remarquons qu'au deuxigme test il existe un &cart de 15.7%
dans le sous-groupe des &ladves moyens entre les deux classes. Il sem-

ble donc que ce sont les é&l8ves moyens qui bénificient le plus de cette
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démarche par objectifs. A noter que dans 1'étude de Berthelot ce
phénom&ne a &té aussi observé: ‘'cette triple comparaison nous permet
de penser que les &ldves dont les résultats sont dans le tiers moyen

de la classe profitent le plus de notre démarche par objectifs." (40)

Quoi qu'il en soit, le test de Wilcoxon ne nous donne pas
d'explications sur la différence constatée lors du deuxigme test.
C'est la raison pour laquelle dans la prochaine &tape nous avons tenté
de trouver une explication plausible & cette différence observée entre

les deux groupes lors de 1'expérimentation.

4) Identification et fréquence des comportements pédagogiques
du professeur

a) Dimension des méthodes d'enseignement

Les différentes dimensions du systeme Roberson ont &té utili-
sées comme unité de travail; la premiére est celle des méthodes et
comprend 9 catégories. Le tableau 11 indique & l1a fois la fréquence
et le pourcentage d'utilisation pour chacune des catégories relevant

de la dimension étudiée dans les deux groupes.

(40) Berthelot, S. (1979), Analyse de 1'efficacité d'une démar-

che par objectifs opératoires pour 1'apprentissage de la lecture au
premier cycle du cours primaire. Rapport intérimaire de recherche,
GREC-UNAM, (p. 43).
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TABLEAU 11
DIMENSION - METHODES

GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE

METHODES FREQUENCE % RANG METHODES FREQUENCE % RANG
1. Cours 1. Cours

magistral 33 54.78 1 magistral 20 33.20 2
2. Interrogation 7 11.62 3 2. Interrogation 4 6.64 3
3. Démonstration 12 19.92 2 (3. Démonstration 32 53.12 1
4. Direction 4 6.64 4 HW. Direction 0 0.00 8
5. Pratique 0 0.00 8 [5. Pratique ] 0.00 9
6. Solution de 6. Solution de

probléme 0 0.00 9 problame 3 4.98 4
7. Clarification 2 3.32 5 |7. Clarification O 0.00 6
8. Enquéte 2 3.32 6 B. Enquéte 1 1.66 5
9. Dialogue 0 _0.00 7 9. Dialogue 0 _0.00 7

TOTAL 60 99.60 TOTAL 60 99.60

Ce tableau illustre que les mé&thodes utilisées par le profes-
seur en vue d'atteindre les objectifs se situent presque exclusivement
dans le groupe des méthodes fermées (groupe expérimental = 93%; groupe
contrdle = 98%). De plus, dans ce groupe, on utilise celles qui font

davantage appel aux activités cognitives les moins Elevées.

En effet, les stratégies dont Roberson s'est inspiré ont &té

choisies comme fondements de la dimension des méthodes parce que
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jugées comme &tant les plus appropriées aux dimensions des objectifs
d'ordre affectif et cognitif du systéme; elles s'échelonnent du plus
simple au plus complexe et présentent une certaine analogie avec la
taxonomie de Bloom, dont le systdme va des activités mentales les plus

simples aux plus &levées.

Par ailleurs, ce tableau indique que les mé&thodes employées
dans 1'enseignement professionnel quelque soit le niveau sont les mé-
mes. En effet, 1'étude de Morissette (41) a constaté que 96% des com-
portements pé&dagogiques de la dimension des mé&thodes au niveau secon-
daire se situent dans les méthodes dites "fermées". De plus, la sé-
quence d'utilisation des méthodes d'enseignement, par ordre d'impor-
tance, semble & peu de chose prés la méme:

Secondaire ~-—) démonstration, magistral, direction, interrogation.

(groupe contrdle) démonstration, magistral, inter-
Collégial — rogation, solution de problame

(groupe expérimental) magistral, démonstration, inter-
rogation, direction
Das lors, 1'on peut affirmer qu'au niveau de cette étude, les
méthodes d'enseignement utilisées dans les deux groupes ont &té sensi-
blement Tes mémes; des mé&thodes fermées. Aussi, cette dimension de
1'enseignement n'est pas une réponse a la différence significative ob-

servée par le test de Wilcoxon.

En résumé&, il est fort plausible de penser que pour cette re-

cherche, les méthodes d'enseignement employées n'ont pas affecté si-

(41) Morissette R. (1976), Les habiletés d'enseignement des pro-
fesseurs de la spécialité couture et habillement, th&se de doctorat,
Université de Montréal, (p. 165).
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b)

Dimension des objectifs affectifs
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Le syst@me Roberson retient trois catégories qui concernent

1'aspect affectif de 1'enseignement:

tion.

réception, réaction, valorisa-

Ces objectifs font référence aux attentes du maTtre relative-

ment 3 1'affectivité, aux sentiments et aux émotions chez les &l8ves.

En d'autres mots, i1 s'agit d'évaluer la portée affective que 1'action

pédagogique du professeur provoque chez les &tudiants.

Le tableau 12 qui présente les données concernant cette di-

mension montre que la catégorie qui revient le plus souvent est celle

de la réception.

TABLEAU 12

DIMENSION:

OBJECTIF D'ORDRE AFFECTIF

GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE
OBJECTIFS  FREQUENCE % RANG OBJECTIFS  FREQUENCE % RANG
1. Réception 45 74.70 1 |1. Réception 51 84.66 1
P. Réaction 15 24.90 2 (2. Réaction 8 13.28 2
3. Valorisation 0 0.00 3 |[3.Valorisation _1 1.66 3
TOTAL 60 99.60 TOTAL 60 99.60

Cette catégorie illustre que le professeur se comporte de fa-

¢on telle que les étudiants &coutent, sont conscients de 1'activité
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courante de la classe. En seconde place vient la catégorie réaction.
Cette catégorie représente les interventions du professeur au cours
desquelles celui-ci désire que les étudiants réagissent, utilisent
d'une fagon la matigre fournie. Enfin, la catégorie valorisation
n‘est & peu prds pas utilisée. Cette catégorie représente les inter-
ventions qui indiquent que le maTtre s'attend 3 ce que les élaves réa-

lisent la valeur de 1'activité en cours.

Les données relatives aux objectifs d'ordre affectif appor-
tent en fait une confirmation des observations remarquées lors de
1'&tude de 1a dimension des mé&thodes d'enseignement. Ainsi, le trés
haut pourcentage d'interventions au niveau de la catégorie ré&ception

confirme 1'utilisation massive des méthodes fermées d'enseignement.

OQuant au pourcentage des interventions de la catégorie réac-
tion, 1'on note une assez qrande différence entre les deux groupes.
I1 semble que dans le groupe expérimental les &laves réagissent pras
de deux fois plus souvent que dans le groupe contrgle. En somme, les
élaves du groupe expérimental sont deux fois moins passifs en classe

que ceux du groupe contrdle.

c) Dimension des objectifs d'ordre cognitif

La dimension des objectifs d'ordre cognitif comprend dix ca-
tégories. Ce qui est &valué dans cette dimension est la proportion
des comportements pédagogiques susceptibles de provoquer chez les &la-
vas 1'atteinte de chacun des objectifs que représentent les différen-

tes catégories de la dimension,
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- Le tableau 13 présente les données relatives au pourcentage

et a 1a fréquence des comportements du professeur & cette dimension.

TABLEAU 13
DIMENSION: OBJECTIFS D'ORDRE COGNITIF

GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE

OBJECTIFS OBJECTIFS
COGNITIFS FREQUENCE %  RANG COGNITIFS  FREQUENCE %  RANG

1. Connaissance 48 80.00 1 |[{1. Connaissance 54 90.00 1

2. Compréhension 11 18.33 2 2. Compréhension 2 3.33 2
3. Application 0 0.00 4 |3. Application 0 0.00 5
L. Analyse 1 1.66 3 1{4. Analyse 2 3.33 3
6. Synthase 0 0.00 5 [5. Synthese 0 0.00 6
6. Evaluation 0 _0.00 6 [6.Evaluation 2 3.33 4
TOTAL 60 99.99 TOTAL 60 99.99

La catégorie connaissance, la moins comnlexe de toutes, selon
le continuum taxenomique de Bloom, occupe, et de loin, la premiére pla-
ce parmi la dimension des objectifs d'ordre cognitif dans les deux

groupes.

La seconde place est la catégorie compréhension; cette caté-
gorie représente les interventions du professeur qui exige que 1'éla-
ve puisse traduire, interpréter dans ses propres mots ou faire un ré-

sumé ou apprécier les renseignements regus.
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Ici encore, & noter 1'écart important entre les deux groupes

d cette catégorie.

Par ailleurs, comme nous 1'avons indiqué précédemment, 1'ana-
lyse des résultats des &tudiants en termes de regroupemént taxonomique
des questions tend a confirmer 1a supériorité du groupe expérimental
sur le groupe contrdle au niveau des catégories compréhension et appli-
cation (voir tableau 9). Toutefois, 1'enseignement que nous avons
observé sous cette dimension des objectifs d'ordre cognitif n'est pas
en relation de cause & effet avec les résultats obtenus par les &laves.
En somme, si les &tudiants du groupe expérimental sont supérieurs 2
ceux du groupe contrdle au niveau de la compréhension et de 1'applica-

tion, ce n'est pas 3 cause de 1'initiative du maTtre.

d) Dimension de 1'expression verbale

La communication verbale est en liaison étroite avec les
trois dimensions étudiées précédemment en ce sens que ce qui est ob-
servé et é&valué sous cette dimension-ci concerne le rdle du professeur
comme agent positif de stimulation et comme responsable de 1a mise en
place de conditions favorables d'apprentissage par 1'utilisation du

renforcement verbal.

Les sept catégories de cette dimension s'échelonnent sur un
continuum allant des comportements qui encouragent le plus la commu-
nication aux comportements qui la restreignent le plus, en passant par

un point neutre au centre.

Le tableau 14 indique que le comportement le plus fréquemment
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employé est celui de la catégorie routine; c'est-a-dire un comporte-
ment neutre du point de vue de 1'encouragement. Toutefois, on doit
constater que les comportements d'encouragement constituent respecti-
vement 37% et 25% selon les groupes en cause du total des comporte-
ments observés. En somme, le professeur a des comportements verbaux

plus positifs ou neutres que négatifs.

TABLEAU 14
DIMENSION: EXPRESSION VERBALE

GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE

EXPRESSION EXPRESSION

VERBALE FREQUENCE % RANG| VERBALE FREQUENCE % RANG
1. Support 2 3.33 5 |1. Support 4 6.66 3
2. Aide 3 5.00 4 |2. Aide 3 5.00 4
3. Attention 17 28.33 2 |3. Attention 7 11.66 2
4. Routine 34 56.66 1 |4. Routine 45 75.00 1
5. Inattention 0 0.00 6 |5. Inattention 0 0.00 6
6. Froideur 0 0.00 7 |6. Froideur 0 0.00 7
7. Désapprobation _4 _b.66 3 |7.Désapprobation _1 _1.66 5

TOTAL 60 99.98 TOTAL 60 99.98

De plus, si 1'on analyse les résultats au niveau de la catégo-
rie attention, on note un é&cart assez grand entre les deux groupes.

Cette catégorie signifie que le professeur est prét & dialoguer, 3
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porter attention d ce que 1'étudiant dit.

e) Dimension de 1'expression non-verbale

Cette dimension concerne les comportements du professeur au-
tres que verbaux comme forme de renforcement. L'emphase est sur la
communication inaudible matTtre-&18ve. Ici encore, on retrouve la

structure du continuum de 1'encouragement vers 1'inhibition.

TABLEAU 15
DIMENSION: EXPRESSION NON-VERBALE

GROUPE EXPERIMENTAL GROUPE CONTROLE

EXPRESSION EXPRESSION

NON-VERBALE  FREQUENCE % RANG| MON-VERBALE  FREQUENCE % RANG
1. Support 4 6.66 4 |1. Support 1 1.66 5
2. Aide 12 20.00 2 {2. Aide 25 41.66 1
3. Attention 34 56.66 1 |3. Attention 21 35.00 2
4, Routine 2 3.33 5 ]4. Routine 3 5.00 4
5. Inattention 8 13.33 3 {5. Inattention 10 16.66 3
6. Froideur 0 0.00 6 |6. Froideur 0 0.00 6
7. Désapprobation 0  _0.00 7 |7.D&sapprobation Q0 _0.00 7

TOTAL 60 99.98 TOTAL 60 99.98

A noter que le professeur manifeste un comportement d'encou-

ragement dans une proportion de 83 & 77% selon les groupes concernés.
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f) Sommaire
- L'analyse des comportements pédagogiques du professeur n'a
pas révélé de différence significative au niveau des méthodes d'ensei-
gnement employées qui peuvent expliquer la différence mesurée par le

test de Wilcoxon en faveur du groupe expérimental.

- L'analyse de 1a dimension des objectifs d'ordre affectif
des comportements pédagogiques du professeur indique que les étudiants
du groupe expérimental sont beaucoup moins passifs que ceux du groupe

contrdle.

- L'analyse de la dimension des objectifs d'ordre cognitif
des comportements pédagogiques du professeur n'explique aucunement le
fait que les &ldves qui apprennent par la didactique par objectifs
opératoires sont supérieurs & ceux du groupe contrdle au niveau de la

compréhension et de 1'application des sujets étudiés.

- L'analyse des comportements pédagogiques du professeur sous
la dimension de 1'expression verbale nous indique que le dialogue maf-
tre-&léve est plus grand dans le groupe expérimental que dans le grou-

pe contrdle.

- L'analyse de 1a dimension non-verbale des comportements pé-
dagogiques du professeur ne nous donne aucune indication pouvant ex-

pliquer la différence mesurée par le test de Wilcoxon.

5) Perception par les &tudiants de la relation maTtre-&tudiant

Comme nous 1'avons indiqué au chapitre de la mé&thodologie, nous

avons identifi& au moyen d'un questionnaire la perception par 1'étu-
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diant de la relation maTtre-étudiant.

A partir de 1a version modifiée du questionnaire d'appréciation
qui contenait les questions communes aux deux groupes, le tableau qui
suit présente d'abord les caractéristiques du cours par rapport aux-
quelles une différence signiticative a été obtenue au niveau de 1'ap-
préciation faite par les &tudiants de chacun des groupes. Le tableau
donne &galement les résultats obtenus suite & 1'utilisation du text X2
(i.e. valeur de XZ, nombre de degrés de liberté& et niveau de signifi-
cation). Enfin, le tableau indique la direction de l1a différence si-

gnificative obtenue en termes de 1'un ou 1'autre groupe participant &

1'expérimentation.

TABLEAU 16
CARACTERISTIQUE NIVEAU DE DIRECTION DE
APPRECIE SIGNIFICATION | LA SIGNIFICATION
CONT. |EXPER. 2 | d.1.

3 4 Enseignement regu | 5.54 2 .0625 | Enseignement
par rapport & un supérieur (E)
autre enseignement

4 6 Chances de copier | 8.48 3 .0371 | Moins de
chances (E)

7 10 Quantité de matié-{ 6.57 3 .0870 | Moins de
re par période matidre vue (E)

11 21 Travail en é&quipe | 9.81 4 .0438 | Travail en équipe
vs travail supérieur (E)
individue]l <J
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15 27 Liberté de faire 3.71 2 .0129 | Plus de
ce qui plaft liberté (E)
16 28 Discipline qui 7.63| 4 .1060 | Discipline moins
régne en classe rigoureuse (E)
21 34 Travail obliga- 8.971 3 .0296 | Moins de
toire 3 faire 2 travail (E)
la maison
27 42 Difficulté des 4,94 2 .0844 | Facilité des
questions des questions (E)
tests

A 1'examen du tableau, 1'on peut affirmer qu'au niveau de 1'ensei-
gnement recu les &l&ves du groupe expérimental pergoivent 1'enseigne-
ment dispensé selon la didactique par objectifs opératoires comme supé-

rieur d& une didactique traditionnelle.

De plus, les &tudiants du groupe expérimental pergoivent cette
didactique comme positive au niveau du travail en équipe et du climat

en classe (liberté et discipline).

Par ailleurs, les &tudiants du groupe expérimental pergoivent
plus positivement 1'évaluation. En effet, ceux-ci ont indiqué qu'ils
consid&rent les questions des tests plus faciles que ceux du groupe

contrdle méme s'ils trouvent que les chances de copier sont moindres.

Enfin, i1 est intéressant de noter que le groupe expérimental
pense qu'avec la didactique par objectifs opératoires les &l&ves

voient moins de matidre par période de cours. Pourtant les mémes
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contenus de cours ont &té couverts durant le méme temps dans les deux

groupes.



CHAPITRE VI

CONCLUSION
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CONCLUSION

Cette recherche visait & vérifier 1'hypoth&se selon laguelle
1'utilisation d'une démarche selon la didactique par objectifs opéra-
toires dans 1'apprentissage de sujets techniques est plus efficace en

termes de rendement scolaire chez 1'&tudiant que sa non-utilisation.

Pour réaliser cette vérification, nous avons choisi des &laves
inscrits au programme d'électrotechnique du Colldge de Valleyfield.
Deux groupes de 11 paires ont &té constitués aléatoirement. Un groupe
nous a servi de groupe contrdle, tandis que 1'autre nous a servi de
groupe expérimental. Le groupe expérimental a suivi un enseignement
selon la didactique par objectifs opératoires et le groupe contrdle un
enseignement traditionnel. Lors de 1'expérimentation qui a duré 8 se-

maines, les deux groupes ont &té soumis 3 deux tests de rendement.

Les conclusions découlant de 1'analyse des résultats & 1'aide de
ce schéma expérimental démontrent que les étudiants débutant 1'appren-
tissage de sujets techniques & 1'aide de la démarche par objectifs ont

trés rapidement des résultats supérieurs par rapport
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aux étudiants ne 1'utilisant pas. Cette amé&lioration de 1'apprentis-
sage grdce a la didactique expérimentée est d'ailleurs toujours pré-
sente, bien qu'a des degrés différents, pour des sous-groupes d'é&léves
obtenant des résultats inférieurs, moyens ou supérieurs. En outre,
les &tudiants suivant un apprentissage par la didactique expérimentée
semblent atteindre des niveaux cognitifs plus supérieurs que ceux du

groupe contrdle.

Par la suite, nous avons analysé comparativement les comporte-
ments pédagogiques du professeur afin de tenter de trouver une expli-
cation 3 ces différences observées dans les deux groupes. L'analyse
des comportements du professeur n'a pas révélé de différence signifi-
cative au niveau des mé&thodes d'enseignement les plus couramment em-
ployées dans le groupe expérimental par rapport au groupe contrdle.
Toutefois, 1'analyse des résultats de 1a dimension des objectifs d'or-
dre affectif des comportements du professeur a fait ressortir que les
étudiants du groupe expérimental sont beaucoup moins passifs en classe
que ceux du groupe contrGle. Quant a la dimension des objectifs d'or-
dre cognitif, 1'analyse des résultats des comportements du professeur
n'a pas révélé de différence significative entre les deux groupes en

cause.

Sous la dimension de 1'expression, les comportements pé&dagogiques
du professeur sont 3 une exception pré&s équivalents dans les deux
groupes. En effet, 1'analyse des résultats démontre que 1'emploi de
la didactique par objectifs opératoires tend 3 augmenter le dialogue

entre e maTtre et les é&ldves.
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Enfin, nous avons analysé les perceptions des élédves des deux
groupes en rapport avec le cours. L'analyse des résultats démontre
des différences significatives entre les deux groupes en termes de
perception des &tudiants face & 1'enseignement regu et au climat de
travail engendré par 1'utilisation d'une approche didactique par rap-
port & sa non-utilisation. De plus, 1'évaluation est pergue différem-
ment entre les deux groupes.

Dans tous les cas ol une différence significative a &té mesurée,
la direction de la signification &tait plus positive dans le groupe

utilisant la didactique expérimentée.
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SYSTEME D'AUTO-EVALUATION DE L'ENSEIGNEMENT

PAR ROBERSON

TERMES D'OBSERVATION ET DEFINITIONS
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Systéme d'auto-évaluation de

1'enseignement par Roberson

Termes d'observation et définitions

Cours magistral:

Interrogation

Démonstration

Direction

Pratique

Solution de
probléme

Clarification

Enquéte

Dialogue

Le professeur parle ou donne de 1'information.
Le professeur interroge, veut recevoir une
information spécifique.

Le professeur ajoute & son cours des indices
visuels ou des aides externes.

Le professeur commande ou insiste pour que les
étudiants se conforment, obAissent.

Le professeur entratne, exerce ou fait prati-

quer les étudiants.

Le professeur &tablit une situation d'appren-
tissage qui oblige 1'étudiant & arriver a une
solution prédéterminée.

Le professeur permet & 1'étudiant de s'expri-
mer ou d'élaborer ses propres sentiments,
opinions ou pensées sans 1'interrompre.

Le professeur oblige 1'étudiant a expliquer
et justifier son point de vue ou permet aux
étudiants de poser des questions.

Le professeur permet 1'interaction, la réac-
tion et la discussion d'un sujet ou d'une
idée; les interjections sont &galement permi-
ses, mais il ne rejette ou ne critique pas

les réponses des étudiants.



- O m o m O

2 I |

- . m

=2 O O O

Réception

Réponse

Valeur

Connaissance

Compréhension

Application

Analyse

Synthase
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Le professeur désire que 1'&tudiant é&coute ou
soit conscient de 1'activité courante de la
classe.

Le professeur désire que 1'étudiant utilise

la matigre fournie.

Le professeur s'attend & ce que 1'&tudiant
réalise la valeur de 1'information, de la no-
tion, de 1a croyance en utilisant des mots
tels que "bon", "excellent", "parfait", etc.
Le professeur demande & 1'&tudiant de se rap-
peler certains renseignements spécifiques pour
lesquels i1 ne peut y avoir qu'une seule bonne
réponse.

Le professeur demande & 1'étudiant de tradui-
re, d'interpréter dans ses propres mots, pré-
dire ou faire un résumé des renseignements
regus.

Le professeur demande & 1'étudiant d'utiliser
les informations regues dans une situation
autre que celle apprise antérieurement.

Le professeur demande a 1'é&tudiant de sépa-
rer, comparer et &tablir des relations entre
les concepts, les renseignements et les idées.
Le professeur demande & 1'étudiant d'associer
les informations apprises antérieurement en

un tout original pour satisfaire 1'é&tudiant.
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6- Evaluation : Le professeur demande & 1'étudiant de faire
un choix ou une sé&lection 3 partir d'un nom-

bre prédéterminé d'alternatives.
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Support

Aide

Réception

Routine

Inattention

Non-réception

Désapprobation :
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Le professeur louange, répé&te la réponse de
1'&tudiant ou utilise 1'idée de 1'&tudiant.

Le professeur répéte certains renseignements
ou donne des indices et le support nécessaire
qui aideront 1'é&tudiant.

Le professeur indique & 1'étudiant qu'il est
prét & dialoguer.

Le professeur utilise des expressions qui ne
peuvent &tre cataloguées comme &tant encou-
rageantes ou inhibitives.

Le désintéressement ou le manque de patience
du professeur se manifeste par des remarques
telles que "allez plus vite", "pas maintenant",
etc.

Le professeur ne tient aucunement compte des
questions, demandes et réponses de 1‘'&tudiant.
Le professeur désapprouve, reprend ou menace

1'&tudiant.
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Le professeur démontre par des gestes, par sa
physionomie ainsi que par le ton de sa voix
qu'il approuve 1'étudiant.

Les gestes et observations du professeur
aident 1'é&tudiant.

Le professeur maintient le contact visuel
avec les étudiants.

Les gestes du professeur ne peuvent &tre
codés comme &tant encourageants ou inhibitifs
(on ne le voit pas).

Le professeur ne maintient pas un contact
visuel ou encore, il a des gestes qui démon-
trent un refus d'écouter.

Des gestes qui indiquent que le professeur
ignore ouvertement la demande de 1'é&tudiant.
Le professeur fronce les sourcils, fait des
gestes et utilise des tons de voix faisant
comprendre son mécontentement de la conduite

de 1'étudiant.
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APPENDICE

TABLE OF CRITICAL VALUES OF T IN THE WILCOXON
MATCHED-PAIRS SIGNED-RANKS TEST*

LEVEL OF SIGNIFICANCE FOR ONE-TAILED TEST
N 0.25 .01 .005
LEVEL OF SIGNIFICANCE FOR TWO-TAILED TEST

.05 .02 01
6 0 — —
7 2 0 —
8 4 2 0
9 6 3 2
10 8 5 3
11 1 7 5
12 14 10 7
13 17 13 10
14 21 16 13
15 25 20 16
16 30 24 20
17 35 28 23
18 40 33 28
19 46 38 32
20 52 43 38
21 59 49 43
22 66 56 49
23 73 62 55
24 81 69 61
25 89 77 68

* Adapted from Table I of Wilcoxon, F., 1949. Some rapid approximate
statistical procedures. New York: American Cyanamid Company, pb. 13,
with the kind permission of the autor and publisher. (42)

( (4%) Tiré de Siegel, S., Non parametric Statistics, McGraw-Hill,
p. 254).
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"Avec le recul des années,
force nous est de constater
que cette réforme a dia s'at-
taquer avant tout aux pro-
blémes matériels de 1'école

- la brique et le béton - et
que dans la bousculade, les
aspects pédagogiques n'ont

pu recevoir toute l'attention
requise."

Jacques-Yvan Morin
1977

Lors de 1'année scolaire 1979-
1980, un professeur en électrotechni-
que du Cégep de Valleyfield expérimen-
ta une nouvelle approche didactique
dans 1'enseignement professionnel:
la didactique par objectifs opératoi-

res.
Cette approche qui a €té dévelop-
pée par le Groupe de Recherche en
Evaluation des Curriculum (G.R.E.C.)
de 1'UQAM se veut une démarche qui
permet a 1'étudiant "d'apprendre a

apprendre”.

Dans un premier temps, 1'auteur dé-
finit les objectifs de 1'étude, a savoir:

1) Cerner 1'effet sur le rendement sco-
laire de 1'utilisation d'une démar-
'che didactique par objectifs par
rapport & sa non-utilisation.

2) Vérifier si les comportements péda-
gogiques du professeur utilisant
cette démarche didactique dans un
contexte expérimental ne sont pas
la cause qui fait que cette didac-
tique est plus efficace que sa non-
utilisation.

Dans un deuxiéme temps, 1'auteur
passe en revue les différentes idées,
concepts et travaux reliés a 1'ensei-
gnement par objectifs et qui sont &
1'origine de la démarche didactique en

cause.

Dans une troisiéme partie, 1'au-
teur présente la didactique par objec-
Comment définir des
objectifs précis, d'y rattacher une

tifs opératoires.

situation d'apprentissaqe et d'éva-
luation, avec exemples a 1'appui.

La quatriéme partie de 1'Gtude
a trait a 1'aspect méthodologique de
Les hypothe-
ses, le design expérimental, la cons-

la recherche effectuée.

truction des instruments de mesure,
etc.

Dans la cinquiéme partie, 1'on
retrouve une analyse des données ex-
périmentales recueillies ainsi que
1'interprétation de celles-ci.

Enfin, dans la derniére partie
de cette étude, 1'auteur en arrive
a une conclusion qui semble démontrer
que 1'approche pédanogique expérimen-
tée a des effets bénéfiques pour les
étudiants dans leurs apprentissages.





