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' CHAPITRE PREMIER 

INTRODUCTION 



- INTRODUCTION 

Depuis une v ingta ine d'annees , 1 'ecole québecoise a subi de grands 

changements. 11 e s t  peu d ' i n s t i t u t i o n s  socia les qu i  on t  é t6  a f fec tées 

par  autant  de bouleversements. Les programmes, l e s  methodes, l es  &a- 

l u a t i  ons, l es  regroupements d 'etudiants , l a  p ropor t ion  éléves-profes- 

seurs , 1 es s t ruc tures,  e tc .  , toutes 1 es composantes du m i  1 i e u  sco la i r e  

se sont  modif iêes t a n t  b ien que mal. 

Le système ?duca t i f ,  h i e r  c o n s t r u i t  3 p a r t i r  du pos tu l a t  de l a  

s t a b i l i t é  ou de l a  t r & s  len te  evolut ion,  ? t a i t  cent ré  sur  l es  humani- 

tés e t  accessible a une e l i t e ,  ceux que l a  nature a so i -d isant  dotés 

de t a l en t s  d ivers.  A present, l es  masses pretendent 1 'éducation. 

On pa r l e  de l a  democratisat ion des btudes. 

Un des resu l t a t s  de c e t t e  d6mocratisat ion engendree par  l es  ré- 

formes des annees 60 a 6tA 1 'accessi b i  1 i t é  de tous au systéme sco la i re .  

Pourtant, aussi paradoxal que ce1 a puisse para'itre, un educateur aver- 

ti, Angers (1963) accusai t  l g 6 c o l e ,  deja a c e t t e  fipoque, de perpétuer 

un apprentissage de mgmoire sans qrande p ré ten t ion  i n t e l l e c t u e l l e  



(maTtri se des branches-outi 1 s : 1 ecture , 4 c r i  t u r e  , ca l  cu l  ; informa- 

t i ons  l im i tées ;  pr?jugés dans l es  types de format ion) p l u t ô t  que de 

promouvoi r un apprentissage de l a  pensse, ce la  mal gr6  un dési  r mani- 

feste du min is te re  de 1 'Education. C'est  1 'époque g lo r ieuse  de l a  de- 

mocrat isat ion quan t i ta t i ve :  tous devaient s ' i n s t r u i r e .  A c e t t e  f i n ,  

des budgets astronomiques on t  e t6  eng lout is  en const ruct ion d l ? d i f i  ces, 

res t ruc tu ra t ion ,  achat d'equipement, formation e t  s a l a i r e  d 'un person- 

ne l  de plus en p lus  nombreux. C ' é t a i t  1 'Sre e t  l a  pédagogie du beton. 

On c r o y a i t  qu ' i 1 s u f f i s a i  t d 'ex t rapo ler  integralement l e s  systemes 

bducat i fs  d ' au t re fo i s  en accroissant l es  moyens humains, maté r ie l s  e t  

f i nanc ie rs .  

Q u o i q u ' i l  en s o i t ,  après ce t te  période de démocratisat ion quant i -  

t a t i ve ,  nous nous orientons avec les  annees 80 vers une d6mocratisa- 

t i o n  qua1 i t a t i v e  des gtudes. "Non plus seulement permettre 1 'accessi- 

b i  1 i t e  géneral i see , mais révo lu t ionner  1 a pédagogie de façon à permet- 

t r e  au p lus  grand nombre de reuss i r  vgri tablement. " ( 1  ) 

Par a i l l e u r s ,  l e  volume des connaissances s 'accro i ' t  3 un rythme 

fou; ceci  rend caduc b ien des savoirs, vo i re  des techniques, des me- 

thodes e t  reclame que 1 'on s o i t  apte 3 analyser l e s  s i t ua t i ons  neuves, 

que l ' o n  s o i t  capable d 'e laborer  des nouveaux modes de so lu t ion.  

Cette croissance acc6leree e s t  p a r t i  cu l  ierement évidente dans 1 e do- 

maine de 1 'b lec t ron ique où l es  techniques e t  l es  technologies sont en 

constante evo lu t ion.  C 'es t  a peine s i  l es  professeurs sont  capables 

de se t e n i r  au rythme de ces changements. Quant aux programmes, i 1s 
-- - 

( 1 ) Legendre, R. (1979), Une éducation a eduquer, edi t i ons  
France-Quebec, (p. 30). 



sont souvent dépassés, en regard de l a  r é a l i t ê  technologique, avant 

même d ' ê t r e  implantes. 

Face a ces changements, que f a i r e  pour que l e s  f u t u r s  technic iens 

formes par l e s  CEGEP so ien t  accordés à demain ... ? 

L'UNESCO s ' e s t  penchg sur  ce problème. Dans son ouvrage pour 

ce t te  organisat ion,  Edgard Faure (1972) propose une nouvel le  s t r a tgg ie  

de 1 ' éducati  on, que presente 1 e Courr ier  de 1 'Unesco de novembre 1972 : 

"Nous proposons 1 ' éducation permanente comme i dee maîtresse des po l  i- 

tiques educatives pour l e s  années a venir,  aussi b ien pour l e s  pays 

di2velopp@s que pour l e s  pays en voie de développement. ( p o i n t  1 ) "  (2)  

"L'education d o i t  a v o i r  pour b u t  non seulement de former l e s  jeunes en 

vue d'un mgt ier  determiné mais su r tou t  de l es  met t re  en mesure de s 'a- 

dapter ZI des tâches d i f ferentes e t  de se per fec t ionner  sans cesse, des 

qu'evoluent l es  formes de production e t  l e s  condi t ions de t r a v a i l  : 

e l l e  d o i t  tendre a i ns i  a f a c i  1 i t e r  l es  reconversions professionnel  les .  

(po in t  8)". (3)  

Ces recommandations prêcêdentes e x t r a i t e s  du rappor t  de 1 'UNESCO 

nous amgnent à nous i n te r roge r  a l a  f o i s  sur  1 leducation permanente e t  

sur l e s  pr inc ipes d ' un i  t e  appelés a r ê g i r  ce t t e  education sco la i re .  

"La con t i nu i t é  e s t  aujourd ' hui  reconnue comme fondamentale en 
éducati  on. On abandonne 1 ' idée impl i c i  t e  d ' une somme de mo- 
ments ou d'expêriences gducati ves successives que chacun, l a i  s- 
si5 a 1 ui-même, a u r a i t  a i n t gg re r  p l  us ou moins valablement dans 
une heureuse synthèse (. . . ). On subs t i tue  a c e t t e  conception 

(2)  Courr ier  Unesco, nov. 1972, a p a r t i r  de E. Faure, Apprendre 
a e t re ,  Fayard e t  Unesco 1972. 

(3 )  Courr ier  Unesco e t  E. Faure, ouvrage déjà c i t é .  



c e l l e  de 1 ' i ns taura t ion ,  des l e  jeune âge, d 'un p r i nc i pe  d i -  
rec teur  en fonc t ion  duquel se fera 1 'o rgan isat ion des expg- 
r iences plus ou moins nombreuses ou plus ou moins r iches (as- 
pects qua1 i t a t i f  e t  quant i  t a t i f )  ". (4) 

Notre conception de l 'educat ion se s i t u e  a l o r s  au niveau "g loba l "  

d'  une éducation pemanente . Cette educati  on permanente a pour i n t e r -  

medi a i  re 1 ' i n te r ven t i on  pCdagogi que systematiquement or ientée c 'est-a-  

d i r e  un processus sgquentiel b ien dirigfi dans chacune des gtapes 

qu ' in t rodu isen t  c e l l e s  qu i  precedent e t  qu i  se veulent  accordees au 

t e m  f i na l .  En un mot, nos propos touchent a 1 'hetero-Cducation i n -  

t en t i onne l l e  (acte pedagogique exercé sur  l e  s u j e t  pa r  un agent en vue 

de cer ta ins  ob jec t i f s  p rec is ) .  L ' o b j e c t i f  majeur de tou te  i n t e r ven t i on  

pedagogique impl iquee e s t  d 'a ide r  l e s  BlGves a "apprendre a apprendre'. 

1 )  D e f i n i t i o n  du probleme 

La recherche de Monsieur Robert Mor isset te (1 976) su r  l e s  hab i le-  

tes d'enseignement des professeurs de l a  s p e c i a l i t é  "habi l lement e t  

couture" démontre que l e s  enseignants du secteur professionnel  p r i  v i  - 
l é g i e n t  quatre methodes d'enseignement: 1 a demonstrati on, 1 e cours ----' .. - 

magistra l ,  l a  d i r e c t i o n  e t  1 ' in ter rogat ion.  

Ces approches sont fondamentalement des moyens de f o u r n i r  aux 

etudiants,  pa r  communication orale,  une in format ion dont i l s  on t  be- 

soin. Des l o r s ,  ces approches engendrent une d idact ique su r t ou t  co l -  

l e c t i v e  e t  axee sur  l a  dependance t r es  grande de 1 'e leve envers l e  

maître quant 3 son apprentissage. Cet é t a t  de f a i t  a sans doute un 

impact d i r e c t  su r  l a  réussi  t e  de 1 'étudiant .  

(4) Bonboir, A. (1974), Une pedaqoqie oour demain, PUF, (p. 12). 



Par a i l l e u r s ,  l e  Groupe de Recherche en Evaluation des Curriculum 

(GREC) a developpe une didact ique sur tou t  personnalisée, axde sur 1 'u- 

ti 1 i s a t i o n  d ' o b j e c t i f s  operatoi res . Cette demarche pgdagogi que exige 

l a  p a r t i c i p a t i o n  ac t i ve  de 1 le tud ian t  dans son acte d'apprentissage. 

De plus,  e l l e  se veut "un essai systématique pour implanter  e t  organi-  ! 

ser  l a  ddmocratisat ion 8 1 ' i n t e r i e u r  du processus scol  a i  r e "  (5), per- q 

mettant a i n s i  3 1 le leve d 'apprendre a apprendre. 

On peut a l o r s  se demander, d'une façon genérale, s i  l a  d idact ique 

prônée par  le  GREC e s t  suscept ib le de provoquer une am61 i o r a t i o n  du 

rendement sco la i r e  chez l ' ê t u d i a n t  du secteur professionnel par rap- 

p o r t  3 une d idact ique classique observee par l ' e t ude  de Mor iset te.  

2 )  Object i fs  du p r o j e t  

L'etude proposee i c i  v ise principalement 3 con t r ibuer  d '  une rd-  

ponse p a r t i e l l e  a l a  présomption déc r i t e  ci-haut. 

a )  Dans un premier temps, nous a l lons  t en te r  de cerner l ' e f f e t  

sur  l e  rendement sco la i r e  de 1 ' u t i l i s a t i o n  d'une d idact ique par  un 

professeur dans une classe du secteur professionnel  par  rappor t  8 

1 'absence de c e t t e  d idact ique dans une aut re  classe su ivant  l e  mgme 

cours donne par  l e  même professeur. 

6) Dans un second temps, a 1 'a ide du systeme d'analyse de 

Roberson (1  967) : Teacher se l  f-apprai sa1 observation system, nous vou- 

1 ons t en te r  d 'é tab l  i r quel s sont 1 es comportements pédagogiques l es  

(5)  Laval lge, M. (1976), Apprendre, d idact ique par  ob jec t i f s  
operatoi  res  , Montréal : Educo-Inter, (p. 8). 



plus courants, u t i l i s e s  par  l e  professeur dans l e s  deux classes a f i n  

d 'exp l iquer  l e s  di f férences possibles que 1 'on espere observer a 1 'ob- 
\ 

j e c t i f  un. 

3) Enonce des hypothèses 

Les hypothèses (nul  l e  e t  a l t e rna t i ve )  que 1 'experimentat ion a 

cherche a v é r i f i e r  peuvent e t r e  formul êes comme s u i t :  

a)  Hypothese nu l  l e  (Ho) 

11 n ' y  a pas de d i f ference s i g n i f i c a t i v e  en t re  l e  rendement 

des etudiants du groupe experimental (d idact ique par  o b j e c t i f s  opera- 

t o i r e s )  e t  c e l u i  des etudiants du groupe con t rô le  (d idact ique c l a s s i -  

que) t e l  que mesur@ par  chacun des deux t e s t s  o b j e c t i f s  de rendement 

administrés. La moyenne des rangs associés 3 des d i f fe rences  posi ti- 

ves e s t  egale a l a  moyenne des rangs associ4s a des dif férences néga- 

ti ves . 

b )  Hypothese a l t e r n a t i v e  (Hi ) 

11 e x i s t e  une d i f ference s i g n i f i c a t i v e  en faveur du rendement 

des é tud iants  du groupe exp@rirnental par rappor t  a c e l u i  des é tud iants  

du groupe cont rô le  t e l  que mesure par chacun des deux t es t s  de rende- 

ment administres. La moyenne des rangs associes a des di f férences po- 

s i  t i v e s  e s t  p lus  grande que l a  moyenne des rangs associt5s 3 des d i f f g -  

rences négat i  ves . 
4 

4) D é f i n i t i o n  des v a r i  ables 

a)  Variable dgpendante: l e  rendement sco la i re .  

Cette va r iab le  e s t  d e f i n i e  par l a  note que 1 'e tud ian t  a 



obtenue aux deux examens 3 choix mu1 t i p l e s  sur  l e s  su je t s  etudies.  

b )  Vari  able independante : 1 a didact ique par  ob jec t i f s  
opératoi res 

Cette va r iab le  e s t  d g f i n i e  comme etar i t  l ' o r g a n i s a t i o n  de 

1 ' acte d '  apprentissage (didact ique) ayant comme bu t  d 'expl i c i  t e r :  

1. l es  in ten t ions  

2 .  l es  moyens 

3. l es  resul ' tats 

de 1 'education vue comme un processus d '  i n te rven t ions  de 1 'enseignant. 

5) Experimentati on 

La recherche a ? t e  ef fectuêe au CEGEP de Va l l ey f i e l d  l o r s  de l a  

session d'automne 1979 dans l e  cadre du cours 243-320 (Electronique 

i n d u s t r i e l l e  1 ) .  

Deux groupes d 'eleves ont  const i tué 1 'gchant i  11 on sur  1 equel s ' ap- 

pu ie  ce p ro j e t ,  Un premier groupe (con t rô le )  a s u i v i  un enseignement 

n ' impl iquant  pas 1 'emploi d'une didact ique par o b j e c t i f s  opératoi res.  

L 'au t re  groupe (expérimental ) a s u i v i  un enseignement impl iquant  1 'em- 

p l o i  de ce t t e  didactique. Nous avons a i n s i  é te  capables de mesurer 

1 ' ega l i  t e  des deux groupes à notre va r iab le  experimentale ti 1 'a ide de 

deux t es t s  de rendement sco la i re  por tan t  sur  l e s  o b j e c t i f s  des not ions 

etudiees . 

En ce qui a t r a i t  aux comportements pedagogiques u t i l i s e s ,  nous 

avons enreg is t re  sur  bandes magnr2toscopiques l e  comportement ou l a  de- 

marche du professeur, dans l es  deux groupes. Su i te  a ces enreg is t re-  

ments audio-visuels, nous avons c o d i f i e  l e s  comportements selon l a  



g r i  1 l e  d ' analyse de Roberson. 

6 )  Echanti 1 1 onnage 

Les 22 e tud iants  qu i  on t  p a r t i c i p é  a 1 'experimentat ion on t  d'abord 

e t6  d iv i ses  en 11 paires. Les deux membres de chaque pa i r e  on t  é té  

pai  rgs aussi p a r f a i  tement que possi b l e  en f o n c t i  on de cer ta ines var ia-  

b les  a con t rô le r .  Ces var iables qui sont demeurees constantes B ta ien t :  

1 . 1 ' âge des @tudian t s  

2. resu l  tantes academiques anter ieures 

3. prérequi  s academiques exigés 

Enfin, dans l e  cas de chacune des pa i res  , l e  hasard a determine 

quel membre de l a  p a i r e  a f a i t  p a r t i  du groupe expérimental ( d i dac t i -  

que par  o b j e c t i f s  operato i res) .  

7 )  Analyses s t a t i s t i q u e s  des resu l  t a t s  

Les condi t ions de l a  construct ion de not re  Bchanti l lonnage a ren- 

du possib le l ' u t i l i s a t i o n  de deux tes ts  non paramgtriques: l e  t e s t  du 

signe e t  l e  t e s t  de Wilcoxon. Toutefois, p lus  pu issant  que l e  t e s t  du 

signe, nous avons retenu l e  t e s t  de k l i  1 coxon. 

Par a i l  leurs ,  nous élaborerons au chap i t re  de l a  méthodologie l e  

choix de ce t e s t  non parametrique. 

Enfin, pour a t t e i nd re  l ' o b j e c t i f  de 1 ' i d e n t i f i c a t i o n  des compor- 

tements pedagogiques l e s  p lus  fréquemment u t i l i s e s  selon l e  système 

Roberson, nous avons procédB au ca lcu l  de l a  frequence e t  du pourcen- 

tage d '  u t i  1 i s a t i  on des comportements r e l  a t i  f s  a chacune des catégor ies 

a 1 ' i n t g r i  eur des c inq dimensions du systeme. 



CHAPITRE II 

REVUE DE LA LITTERATURE 



CADRE THEORIOUE ET CONTEXTE HISTORIQUE 

La d idact ique par  ob jec t i f s  op6ratoi res e s t  en f a i t  une approche 

prat ique du modele de 1 'apprentissage sco la i r e  de Ca r ro l l  (1963) e t  

des travaux e t  idées de Bruner (1966), Glaser (1968), Goodlad e t  

Anderson (1958), Morrison (1926), Skinner (1954), Suppes (1966) e t  

Bloom (1963). 

En résumé, l e  modele proposé par Ca r ro l l  (1963) observe que s i  

l es  gtudiants sont  normalement d i s t r i bu&  en fonc t ion  de l eu rs  a p t i -  

tudes a un s u j e t  sco la i r e  donne (mathematiques, sciences, h i s t o i r e ,  

etc.)  e t  que s i  tous l es  etudiants reço ivent  l a  même i n s t r u c t i o n  (en 

termes quant i  t a t i f  e t  qua1 i t a t i f  d ' i n s t r u c t i o n  e t  de temps d'appren- 

t issage),  a l a  f i n ,  l es  resu l  t a t s  sco la i res  a un t e s t  de performance 

seront normalement d i s t r i bu& .  De plus, l a  r e l a t i o n  en t re  l ' a p t i t u -  

de e t  l a  performance sera t r es  blevee: "une c o r r ê l a t i o n  de + 0.70 

i\ ou plus." (6 )  

(6) Handbook on Formative and Summative Evaluat ion o f  Student 
Learni nq, 9 



Par contre, s i  l e s  etudiants sont normalement d i s t r i bues  en fonc- 

t i o n  de l ' a p t i t u d e  mais que l e  type e t  l a  q u a l i t e  de l ' i n s t r u c t i o n  

a i n s i  que l e  temps d 'apprentissage sont propres aux carac té r i s t iques  

e t  aux besoins de chaque eleve, l a  ma jo r i t e  des g tud iants  acquiéront  

l a  maTtrise du su je t .  

Ca r ro l l  é l  abore donc un modéle d  ' apprentissage sco la i r e  basé sur  

une def in i  t i o n  du concept de 1  'apt i tude.  Pour 1  'auteur, 1 ' ap t i t ude  

peut se d é f i n i r  comme é tan t  l e  "temps que r e q u i e r t  un i n d i v i d u  quel- 

conque pour m a î t r i s e r  une hab i le te  donnge". (7)  

Son modele cons is te  a é t a b l i r  une comparaison en t re  deux temps: 

l e  temps qu'un i n d i v i d u  u t i l i s e  de f a i t  pour apprendre un s u j e t  

d'étude e t  l e  temps que ce même i n d i v i d u  dev ra i t  prendre pour reus- 

s i r ,  e tan t  donne son niveau d 'apt i tude.  Selon 1  'auteur, s i  un é tu-  

d i a n t  consacre suffisamment de temps a 1  'apprentissage, son rende- 

ment sera maximal, e t  l e  rapport  ent re  temps u t i l i s e  de f a i t  e t  

temps requis sera Bgal 3 1 'un i  té. 

Temps u t i  1  i s g  3 
1 'apprentissage 

-. 1 

Temps requis pour 
e f f ec tue r  1  'appren- 
t issage (ap t i tude)  

( 7) Car ro l l  , J. -B. , A mode1 of school 1  earn i  ng, Teachers 
Col 1  ege Records, 1963, (.p. 725). 



Par contre, si 1'Bleve ne consacre pas suffisament de temps a 

l'apprentissage, son rendement sera défini par une fraction corres- 

pondante au rapport d e f i n i  ci-haut. Ainsi, le  modele f a i t  de la rëus- 

s i t e  scolaire une question de temps. 

La thgse de Carroll fut  supportee par deux etudes de Atkinson 

(1967) e t  Glaser (1968). En analysant des scores obtenus a divers 

tests normalises de performance, les auteurs o n t  observe que les sco- 

res obtenus a des questions précises par les meil leurs Btudiants 

d '  une année scol ai re etaient obtenus par 1 a majorité des él éves 1 'an- 

n6e scolai re suivante. Ces études corroborerent 1 ' i dée de Carroll a 

1 'effet  que la réussi te  d'un sujet depend du temps d'apprentissage e t  

que ce temps n1Btai t pas identique a tous les étudiants. 

Par ailleurs, Bloom (1963) se pencha sur le  modele de Carroll e t  

en dédui t le  concept du rythme d'apprentissage. En f a i t ,  1 'auteur 

propose que s i  1 'aptitude est  une question de rythme d'apprentissage, 

on peut assumer que t o u t  objectif d'enseignement peut étre maîtrisé 

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, e l le  le maStrisera. En somme, 

faire intervenir la variable "temps" pour contrer les effets de la 

vari able "aptitude" dans le  processus d 'apprentissage. 

Cette idée de Bloom a amorçë un courant de recherche en sciences 

de 1 'education q u i  fut caractérise par 1 'expression "mastery lear- 

ning" ou la maîtrise des apprentissages selon De Landsheere (1978). 

Le principal groupe de recherches sur cette approche f u t  constitué 



par Bloom 3 1 'un i  ve rs i  t e  de Chicago, où ce1 u i - c i  enseigne. Le groupe 

de Chicago r e p r i t  1 ' idge de Bloom e t  l es  travaux de Gagne (1 965) e t  a 

5 dêveloppe une s t r a teg ie  pédagogique qu ' i 1 nomma "Learning For Mas t e r y  

(LFM) " (Bl oom, 1968). 

Cette s t r a teg ie  a pour o r i g i ne  l a  thêor ie  de 1 'apprentissage 

sco la i r e  developpee par l e  groupe e t  représentée par  l e  modele su i -  

vant (Bloom, 1976): 

CARACTER ISTIQUES 
DE L'ETUDIANT 

COMPORTEMENTS 
COGNITIFS 

CARACTER 1 ST 1 QU ES 
AFFECTIVES 

1 NSTRUCTION RESULTATS DE 
L'APPRENTISSAGE 

NIVEAU ET TYPE 
DU RESULTAT 

TACHE(S) 
D 'APPRENTISSAGE - RESULTATS AFFECT1 FS 

QUALITE DE 
L ' INSTRUCTION 

En resurn6, c e t t e  theor ie  e s t  un essai a f i n  de déterminer l e s  va- 

r i ab les  s i g n i f i c a t i v e s  qu i  in f luencent  l 'apprentissage. Elle p ivo te  

autour de t r o i s  var iab les  interdependantes: 

1. Les pre-requis de base que maî t r i se  1 l e t ud ian t  face Zi 1 'ap- 

p r e n t i  ssage Zi accompl i r. 

2. Le niveau de mot ivat ion que 1 'é tud ian t  a ou peut a v o i r  a f i n  

de s 'engager dans un processus d'apprentissage. 

3. Le niveau approprie ent re  1 ' i n s t r u c t i o n  dispenser e t  

1 'ê tud iant .  



Plus spécifiquement, l a  theor ie  e s t  l i g e  aux carac té r i s t iques  

de 1  'g tud i  ant, ti 1 ' i n s t r u c t i o n  e t  aux resu l  t a t s  de 1  'apprentissage 

( v o i r  l e  modele c i -haut  pour l es  p r inc ipa les  var iab les  de l a  theor ie) .  

Une des ca rac té r i  s  t iques de 1  'é tud ian t  considérée comme primor- 

d i a l e  dans l a  thgor ie  e s t  l a  détermination des comportements cogni- 

t i f s  de 1  'é tud iant :  l es  pre-requis ngcessaires 3 1 'apprentissage de 

1  a tsche pour lesquel  s  1  ' i n s t r u c t i o n  sera d i  spensee. La seconde ca- 

r a c t é r i s t i q u e  e s t  d 'ordre  a f f e c t i v e :  l a  mot ivat ion de l 'e leve a ap- 

prendre de nouvel les taches. 

La deuxième var iab le  e s t  l a  q u a l i t e  de 1  ' i n s t r u c t i o n :  e l l e  e s t  

dé f i n i e  corne e tan t  l es  ca rac t@r is t iques  de .l ' i n t e r a c t i o n  en t re  1 ' i n s -  

t r u c t i o n  e t  l e s  é tud iants  (8). A t i t r e  d'exemple, c ' e s t  l a  q u a l i t e  

des materiaux pedagogiques o f f e r t s  a l ' e t u d i a n t ,  l e s  renforcements du 

professeur, l e  niveau de p a r t i c i p a t i o n  de 1 'é lève en s i t u a t i o n  d'ap- 

prentissage, etc. 

Finalement, l a  nature des résu l t a t s  de 1  'apprentissage qu i  i n -  

fl uence directement par 1  es deux premieres v a r i  ables. Ces resu l  t a t s  

sont l e  niveau e t  l e  type du r é s u l t a t  de 1  'apprentissage, l e  rythme 

d'apprentissage e t  l es  caractër is t iques a f f ec t i ves  de 1  ' ê t ud ian t  en 

r e l a t i o n  avec l a  tâche apprise e t  son moi (9). 

(8) Bloom, B. -S. , Human Character is t ics  and School Learninq, 
McGraw-Hill, 1976, (p. 134). 

(9) Le cadre de ce t t e  recherche n 'a  pas pour o b j e t  de presen- 
t e r  exhaustivement l a  thgor ie  de l 'apprent issage s c o l a i r e  du groupe 
de Chicago dans toute  sa complexi té.  Le l e c t e u r  qu i  voudra savo i r  
p lus prgcisement ce que l e  groupe a f a i t  comme travaux t rouvera 1  ' i n -  
formation nécessaire dans l e  1  i v r e  de Bloom, Human Charac te r i s t i cs  
and School Learning. 



Pour ê t r e  e f f i cace ,  l a  s t r a tég ie  de Bloom (LFM) qui  s 'appuie sur 

l e  cadre theorique que nous avons survolé, suppose év idement  que l e  

temps passe 3 1 'étude c o n t r i  bue ef fect ivement a amel i o r e r  1 ' apprent is-  

sage. Chaque é tud ian t  d o i t  donc recevo i r  durant ce temps une aide 

appropriée a ses besoins. Cette aide consiste premiérement a i n f o r -  

mer l e  p l  us prGcis6ment possib le 1 ' é tud ian t  su r  1 a qua1 i t é  de sa per- 

formance, au rythme de l a  production de c e t t e  performance, c 'es t -a-  

d i r e  aux termes de chaque tâche d'apprentissage qu i  se t r a d u i t  en 

pra t ique a des un i tes  d'enseignement e t  d'apprentissage, dont  l e s  d i -  

mensions on t  é t é  del imi t6es précisément. Le second aspect de c e t t e  

aide consiste a apporter l e s  co r rec t i f s  nécessaires 3 1 'enseignement 

sous forme i nd i v i dua l  isee, lorsque l es  performances de 1 '6 lève n ' a t -  

te ignent  pas un c r i t e r e  f i x e  d'avance: c ' e s t  1 'Bl@ment c o r r e c t i f  ou 

de feed-back de l a  s t ra tgg ie .  

Le c r i  t è r e  de performance e s t  aussi communique 3 1 l e tud ian t  par  

1 ' in termédia i re  de tes ts  cons t ru i t s  en fonc t ion  de 1 ' o b j e c t i f  de 

1 ' u n i t 6  d 'enseignment e t  d'apprentissage. Gui de par  ce c r i  tère,  

1 ' é tud ian t  poursu i t  ses e f f o r t s  d 'apprentissage jusqu ' a  ce qu' il a t -  

te igne 1 a performance dési rée. L'enseignant a i  de 1 'é lève dans ses 

e f for ts  par tous l e s  moyens connus e t  ses hab i le tés  d'enseignement 

a f in  que c e l u i - c i  réussisse l e  niveau f i xé  par  l a  performance deman- 

dée . 

Cette s t r a teg ie  pedagogique peut s ' i l l u s t r e r  selon l e  modele 

fonctionna1 i s t e  suivant :  



t 

v 
Définir les pre-requis 
necessai res a 1 'apprentissage 

\i/ 

Prê-tes t sur les pre-requis 

3 

1 

I 

(I 

DBfinir les unites de l'ensei- 
gnement e t  de 1 'apprentissage 

V 

Definir les objectifs de comportement e t  
ses spgci f i  cations 

- 

Y 

b Apprentissage de 1 'elgve avec ou sans 1 'a i -  
de du maTtre e t  les moyens disponibles 

Y 

Post- test  

non 
i 

, 



RENDEMENT SCOLAIRE ET-UTILISATION DE LA STRATEGIE LFM 

Jusqu' i c i  , nous avons dêcr i  t une theor ie  de 1 ' apprentissage sco- 

l a i  r e  e t  une s t r a teo ie  pedagogique re levant  de recherches fondamenta- 

les  e t  appliquees. Mais quels sont l es  r e s u l t a t s  de c e t t e  s t r a tgg ie  

de l a  maTtrise des apprentissages d0veloppee par un groupe de recher- 

che uni  ve rs i  t a i  r e  lorsque u t i  1 i sée quotidiennement dans 1 e m i  1 ieu?  

L'experience prat ique nous demontre t r o p  souvent qu'une innovat ion 

pedagogique developpBe " i n  v i t r o "  (10) c 'es t -&d i re ,  où 1 'experimenta- 

t i o n  e s t  e f fec tuee dans des condi t ions ideales de l abo ra to i r e  e s t  

souvent un f i asco  dans l e  m i l i e u  sco la i re  r ee l  ( i n  v i vo ) .  

Comme c e t t e  approche pêdagoaique e s t  r e l a t i  vemen t recente , nous 

n '  avons pu recenser que des resul  t a t s  1 i m i  tes. Toutefois ceux-ci 

sont t r ès  encourageants en regard de 1 ' e f f i  caci  t e  de c e t t e  approche. 

Ainsi ,  A i  rsan (1967) expérimenta c e t t e  approche de 1965 a 1967 

dans l e  cadre d 'un.cours  de s ta t i s t i que .  11 e t a b l i t  un para l lé l i sme 

(10) "Rien ne permet (.. .) de penser que l e  comportement observe 
dans l a  s i t u a t i o n  expérimentale se retrouvera dans l a  r éa l  i t e ,  e t  
a i n s i  1 'exact i tude e t  l a  v a l i d i t g  des mesures f a i t e s  sont  contesta- 
bles. ", Evans, H.-M., 1970. 



dans l es  r ésu l t a t s  sco la i res  de ses eleves. En 1965, avant que l a  

s t r a tég ie  ne s o i t  u t i l i s é e ,  environ 20% des é tud iants  obtenaient  l a  

note "A" 3 1 'examen f i na l .  En 1966, apres que l a  s t r a t e g i e  f u t  em- 

ployée, 80% des é tud iants  a t t e i g n i r e n t  l e  même niveau de mai ' tr ise du 

s u j e t  3 un examen s i m i l a i r e  3 ce lu i  de l 'anni ie prgctidente e t  ob t i n -  

r e n t  l a  note "A". La d i f fé rence  dans l a  performance moyenne propor- 

t i o n n e l l e  des deux groupes representa i t  environ un écart- type de deux 

en regard du t e s t  de 1965 e t  donnait une di f férence s i g n i f i c a t i v e .  

Anderson (1  973) e t  B l  ack (1970) expérimentèrent 1 a s t r a t é g i e  

dans l e  cadre de cgurs d 'a lgèbre m a t r i c i e l l e .  A i r l i n  (1973) enseigna 

un cours de science. Levin (1975) enseigna des not ions de probabi l  i - 
t e  e t  B i  no r  (1 974) v é r i  f i a  1 ' approche dans un cours de 1 angue seconde. 

Des groupes experimentaux e t  temoins f u ren t  const i tues,  auxquels f u t  

administré l e  même enseignement c o l l e c t i f  (quelques f o i s  avec l e  même 

enseignant) . Les p r inc ipa les  d i  f fgrences ent re  12s groupes expérimen- 

taux e t  cont rô les  furent  l e  temps addi t ionnel  d 'étude e t  1 ' a ide  sys- 

tematique aux é tud iants  des groupes exp6rimentaux par  1 'approche pé- 

dagogi que décr i  te.  

Les r e s u l t a t s  escompt6s furent  faci lement a t t e i n t s .  Ces travaux 

de recherches e t a b l i r e n t  hors de t o u t  doute (11) que l e s  groupes expe- 

rimentaux a t te ignen t  rapidement des performances superieures a ce l l es  

des groupes contrôles,  

- 
(1 1 ) Bloom, B. -S., Human Character is t ics  and School Learning, 

McGraw-Hi 11, 1976, (pp. 132-194). 



L ' e f f e t  de l a  s t r a teg ie  devient  nettement percep t ib le  dès l a  

t ro is ieme se r i e  donnee d 'un i  tes  d'enseignement e t  d'apprentissage. (12) 

Par a i  11 eurs , d i  verses recherches sur  1 a ma î t r i se  des apprent i  s-  

sages sont  presentement en cours. A ins i  des d i s t r i c t s  sco la i  res en- 

t i e r s  sont a v é r i f i e r  l a  valeur de c e t t e  approche (Chicago, Denver, 

New-Or1 eans , Van couver). ( 1 3 ) 

(12) Begin, Y., L ' i n d i v i d u a l i s a t i o n  de l 'enseignement: Pour- 
quoi ?, INRS-Education, ( p .  7) .  

(13) Block, Je-H., Mastery Learning: The Current State o f  the 
C ra f t  i n  Educational Leadership, nov. 1979, (p. 114). 



LA STRATEGIE DU LFM ET LE QUEBEC 

Les thgor ies  e t  travaux de Bloom sont apparus au Quebec vers l e  

début des annees 60 v i a  deux ouvrages americains t r a d u i t s  depuis peu: 

La Taxonomie des o b j e c t i f s  pedagogiques de Bloom e t  Comment d e f i n i r  

des o b j e c t i f s  pedagogiques de Mager. Le m in is te re  de l lEducat ion par 

sa C i rec t ion  génerale des programmes e t  examens commença a s ' i n t é res -  

se r  aux o b j e c t i f s .  A ins i  dans son Guide pedagogique no 1 (1 964),  e l  1 e 

t r a i t e  de l a  taxonomie des o b j e c t i f s  pedagogiques dans l e  domaine i n -  

t e l l e c t u e l  de Bloom. Cette taxonomie f a i t  1 ' o b j e t  de 1 ' i n t e r ê t  du 

min is tere  de 1 'Education a cause de l a  valeur in t r inseque  de l a  c las-  

s i f i c a t i o n  proposge: e l l e  const i tue un é16ment de réponse a c e t t e  

question de tou jours :  Ouels sont l e s  o b j e c t i f s  a poursuivre en édu- 

cat ion? D'autre par t ,  e l l e  permet de determiner dans que l l e  mesure 

e s t  a t t e i n t  chacun des o b j e c t i f s  proposi?~.  

Graduel lement, l es  uni vers i  tes québecoi ses commencerent a s ' i n -  
\ 

teresser 3 Bloom e t  1 'on v i  t apparaCtre 1 'Etude de sa taxonomie du 

domaine c o g n i t i f  dans l e s  programmes de format ion des maTtres. 

11 f a u t  ensui te se repor te r  au debut de l a  dern iere  décennie 



pour v o i r  apparaf t re de nouveaux d6veloppements importants en re l a -  

t i o n  avec l es  theor ies  e t  travaux de Bloom. A 1 'automne 71, l a  

\ D i rec t ion  general e de 1 'enseignement é l  émentai r e  e t  secondai r e  com- 

manda une etude sur  l e s  o b j e c t i f s  de 1 'école secondaire (1973). 

L'etude veut d e f i n i r  l e s  o b j e c t i f s  de 1 'Bcole secondaire e t  aussi 

decr i re ,  dans ses grandes l ignes,  l e  contexte capable d 'asseoi r  de 

t e l s  o b j e c t i f s .  La no t ion  d ' o b j e c t i f  y e s t  abordee e t  étudiée de 

façon systématique: sa nature, ses niveaux de d e f i n i  t i o n s  e t  l eu r s  

caracter is t iques.  De plus, 1 'enseignement par  o b j e c t i f s  y e s t  abor- 

de timidement. 

C 'es t  a un aut re  document q u ' i l  r e v i e n t  d'aborder p lus  longue- 

ment l e  probleme e t  l a  pra t ique quotidienne de 1 'enseignement (ou 

1 'apprentissage) par ob jec t i f s .  Le document de Daigneaul t (1973) pro- 

pose une demarche pedagogique en rapport  ti des o b j e c t i f s .  Dans son 

modele schématique (14) 1 'on observe un c e r t a i n  para1 161 isme avec ce- 

l u i  de l a  s t r a teg ie  pédagogique du LFM. 

(14) Dai gneaul t, A. , L'apprentissage par  o b j e c t i f s  e t  1 '@ la -  
borat ion du p lan d'études A I  s S 



Phi 1 osophi e 
e t  éducation 

F i n a l i t é  
de 1 'oducation 

Object i fs  
généraux 
de 1 'éducation 

Object i fs  
generaux 
de 1 ' ecol e 
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L'auteur developpe un modele theorique q u o i  1 qua1 i f i e  1 ui-méme 

d ' i n t e n t i o n  pedagogique (15) a f in  de f a i r e  comprendre q u ' i  1 e s t  pos- 

4 s i b l e  e t  souhaitable que toute  ac t ion  pedagogique s o i t  résumee en un ou 

p lus ieurs  ob jec t i f s .  En e f f e t ,  Burns (1973) nous e x p l i q u a i t  cornent on 

y a r r i v a i t  techniquement. Toutefois , i 1 f a u t  incarner  c e t t e  technique 

en un o u t i  1 dans 1 'enseignement de tous 1 es jours.  A ins i  1 'auteur  pro- 

pose que 1 ' i n te r ven t i on  quotidienne du martre auprés de 1 ' 61 éve ça se 

p lan i f i e ,  se prepare, se d é f i n i e  logiquement: 

Ob jec t i f s  1 
Act i  v i  tés 

d'apprentissage 

1 
Eval uat ion Ï 

L' apprentissage par  ob jec t i  fs ( . . . ) connu une cer ta ine  popul a r i  t é  

auprès des enseignants en ce sens qu'on a commande de tous l e s  horizons 

publ ics  e t  pr ives.  Ce f u t  sûrement l e  premier document quebecois qu i  

tente  de présenter pratiquement un modele théorique sur 1 'apprentissage 

scol a i  re. "Conme t o u t  schéma thgor i  que, ce document demande qu'on s 'en 

9 i nsp i re .  " (16) 

(15) Daigneaul t, A., Retour su r  1 'apprentissage par  ob jec t i f s ,  
AIES, 1974, (P. 4 ) .  

(16) Daigneault, A., op. c i t . ,  (p. 6 ) .  



Entre-temps, a 1 ' uni  ve rs i  t e  du Quebec a Montreal , se cons t i tua  un 

groupe de recherche ayant pour but  de rendre p lus  ra t ionne l  e t  s c i e n t i -  

f i que  l es  programmes d'études, 11 s 'at tacha donc a o r i e n t e r  ses t r a -  

vaux dans une des t r o i s  branches fondamentales des sciences de 1 'éduca- 

t i o n  à savoir ,  l e  curr iculum, l es  deux autres ? tan t  l a  mesure e t  1 'Bva- 

1 uat ion (docimologie) a i n s i  que l e  d iagnost ic educa t i f .  Pour c e t t e  

ra ison l e  groupe se nomme Groupe de Recherche en Evaluat ion des Cur r i -  

cu l  um (G. R. E.C. ) . Rappelons que ce t t e  branche des sciences de 1 'educa- 

t i o n  a pour o b j e t  1 'etude de l ' o rgan i sa t i on  ordonnee de 1 'Bducation vue 

comne un processus. El l e  examine 1 'ordre e t  1 a mat iere de 1 'clducation. 

El l e  considere que 1 'education e s t  un ensemble dl@lements i n t e r - r e l  iCs 

dans l e  temps e t  presentant une u n i t ?  ou un caractere un i f i e .  En f a i t ,  

l e  cur r icu lum e s t  aux sciences de 1 'education ce que l e  "system enginee- 

r i n g "  e s t  aux sciences appl i quees, 

En 1971, l e  GREC en t repr i s  un p r o j e t  quinquennal de recherche sur  

un curr iculum pour 1 'apprentissage des sciences (chimie, physique e t  

b i o l og ie )  au secondaire. 

Apres une analyse de l a  s i t u a t i o n  t e l l e  q u ' e l l e  e s t  présentée dans 

l es  documents sc ien t i f i ques ,  les  programes du min is te re  de 1 'Education 

du QuCbec e t  l es  méthodes d'enseignement a 1 'b lementaire e t  au secondai- 

re, l e  GREC red i  ge un modele conceptuel sur  1 'êducation, 1 'enseignement 

e t  1 'apprentissage: l a  d idact ique par o b j e c t i f s  operatoi  res. 

Cette nouvel 1 e approche pedagogi que s ' i n s p i r e  1 argement des t r a -  

vaux, recherches e t  expgrimentat i  ons ( t a n t  amêri ca i  ns que québecoi s )  

c i  tés auparavant. De plus, e l  l e  transcende, comme nous a l l ons  l e  v o i r  



dans l e  prochain chapitre,  l es  modsles proposgs par  l e  groupe de 

Chicago e t  de Daigneault. 

Enfin, disons que c e t t e  demarche pédagogique a f a i t  1 ' ob je t  de 

deux .exp&imentations pouss6es en m i  1 i e u  scola i re  qugbgcoi S.  



EXPERIMENTATION DE LA DIDACTIQUE PAR OBJECTIFS OPERATOIRES 

Cette didact ique f u t  expêrimentee l o r s  de 1 'année s c o l a i r e  1975- 

1976 dans c inq  cours de sciences aux commissions sco la i res  Sault-St- 

Louis e t  de l ' E s t r i e .  L 'Bchan t i l l on  e t a i t  compose de 470 eléves i ns -  

c r i t s  aux cours suivants:  

- Ecole Dalbe-Viau, cours Sciences 412 

- Ecole Da1 be-Viau, cours Chimie 452 

- Ecole Le Phare, cours Physique 432 

- Ecole Le Phare, cours Physique 552 

- Eco1 e Le Françoi s , cours Physique 432 

- Ecole Le François, cours Physique 452 

Le p r o j e t  v o u l a i t  vg r i  f i e r  c inq hypothéses s c i e n t i  f iques r e l a t i v e s  

a 1 le f f i cac i  t e  d'une didact ique par o b j e c t i f s  opgratoi  res, il savo i r :  

. La taxonomie de Bloom peut a ider  d e f i n i r  des ensembles d ' o b j e c t i f s  

operatoi res d ' apprentissage communs a des d i  sc i  p l  i nes connexes. (lit ) 

. Les o b j e c t i f s  peuvent ê t r e  a t t e i n t s  a un p lus  haut niveau par  des ex- 

périences d'apprentissage groupant toutes l e s  d i  s c i  p l  i nes connexes 



p l u t a t  que par des experiences p a r t i c u l a r i  sees pour chacune de ces 

d i sc i p l i nes  e t  suppos?es spBci f iques ?i chaque d i  s c i  p l  i ne. ( H 2 )  

t . Les o b j e c t i f s  d'analyse, de synthese e t  d16va lua t ion  peuvent ê t r e  

formules en termes opérationnels autant  que peuvent 1 ' ê t r e  l es  objec- 

t i f s  de connaissance, de compr?hension e t  d 'app l i ca t ion .  ( H 3 )  

. Une ac t i on  gducative or ientée selon l e  rythme, l es  p o s s i b i l i  tés  e t  

l e s  i n t e r ê t s  de chaque el&ve, const i tue 1 ' approche 1 a p l  us e f f i cace  

t e l  que d é c r i t  dans un curr iculum en o b j e c t i f s  opératoi res.  (H4) 

. L'encadrement des enseignants e s t  nécessaire pour une implanta t ion 

efficace de ce nouveau curr iculum. ( H 5 )  

De toutes l e s  hypothiises Bmises, l e s  t r o i s  premieres on t  pu ê t r e  

a t te in tes .  Toutefois, en regard de l a  4e hypothese, seule une hypothii- 

se p a r t i e l l e  mettant  en r e l a t i o n  l e  rendement des Bleves avec l eu rs  ca- 

paci tés e t  l eu r s  i n t é r ê t s  a pu B t r e  soumise a une Btude s c i e n t i f i q u e  

rigoureuse. Les auteurs l a i ssen t  entendre que l a  démarche par  objec- 

t i f s  operatoi res a des e f f e t s  béni f iques sur  l e  rendement des éleves 

mais que l e  rendement sco la i re  en sciences au secondaire e s t  generale- 

ment l i é  d'abord a l a  maTtrise des pré-requis mathc2matiques9 pu is  a l a  

compréhension de l e c t u r e  e t  en t ro is ieme l i e u  au quo t i en t  i n t e l l e c t u e l  

(17). 

Enfin, un aut re  p r o j e t  du GREC e s t  presentement en cours a l a  com- 

mission sco la i re  des M i l  l e - I l e s  re lat ivement a 1 'apprentissage de l a  

N l e c tu re  au premier cyc le  du pr imaire.  L'hypothese que ten te  de v é r i f i e r  

(17) Seguin, S.-P. (1978), Rapport f i n a l  de recherche sur  un 
curr iculum formu16 en o b j e c t i f s  opgratoi res pour 1 'apprentissage des 
sciences au secondaire, GREC, b u l l e t i n  no 12, (pp. 26-27). 



ce groupe de recher ihe e s t  : "L ' u t i  1 i s a t i  on d ' une demarche d i  dactique 

s 'appuyant sur  un cadre de rbferences cons t i tué  d ' o b j e c t i f s  opérato i res  

e s t  au moins aussi eff icace que sa n o n - u t i l i s a t i o n  pour l 'apprent issage 

de l a  lec ture . "  (18) 

Af in de v e r i f i e r  c e t t e  hypothése, c e t t e  recherche a comparé deux 8 

deux l e s  resu l  t a t s  de di f férents t es t s  que l e s  éléves des groupes exp6- 

rimentaux e t  cont rô les  on t  passes durant 1 'experimentat ion. quoique 

ce t t e  recherche n ' e s t  pas terminée, a 1 'analyse du rappor t  i n t é r i m a i r e  

de recherche, l e s  auteurs a f f i  men t :  "L'analyse des post - tes ts  nous 

f a i t  constater  que 1 a ddmarche par o b j e c t i f s  permet un apprentissage de 

l a  l ec tu re  egal ou superieur des eleves qui  1 ' u t i l i s e n t  par  rappor t  ii 

ceux qu i  ne 1 ' u t i l i s e n t  pas." (19) 

(18) Ber the lo t ,  S. (1979), Analyse de 1 ' e f f i  caci  t$ d'une d6marche 
par ob jec t i f s  operatoi  res pour 1 'apprent i  ssage de 1 a lec tu re .  Rapport 
i n te r ima i  r e  de recherche, GREC-UQUAM, (p. 18). 

(19) Berthelot ,  S. (1979), op. c i t . ,  ( p .  62). 



CHAPITRE III 

DIDACTIQUE PAR OBJECTIFS OPERATOIRES 



DIDACTIQUE ET METHODE 

Il dev ien t  de p l u s  en p lus  d i f f i c i l e  de p a r l e r  précisement de 

l ' educa t ion ,  t a n t  s 'accentue dans ce domaine l e  f l o t t e m e n t  sémantique. 

Cet te  étude e s t  centrge s u r  deux termes, a savo i r :  methodes d 'ense i -  

gnement e t  1 a d idac t ique.  Etabl i ssons d 'abord  l a  d i s t i n c t i o n  e n t r e  

ceux-ci. 

1 ) Méthodes d'enseignement 

"La méthode e s t  d é f i n i e  comme un ensemble de démarches ordonnees, 

de procedés, de reg les  e t  de p r inc ipes . "  (Robert 1973). 

Tant qu 'à  1 'enseignement, ce terme é t a n t  sembl ablement d e f i n i  pa r  

l e s  auteurs, une seule c i t a t i o n  e s t  s u f f i s a n t e .  "Ac t ion  d ' i n s t r u i r e ,  

apprendre, montrer, de donner l e s  pr6ceptes d'une science, d 'un  a r t ,  

e tc .  " (Lafon 1969). 

2 )  Didact ique 

"La d idac t i que  pour Aeb l i  (1951), e s t  une science a u x i l i a i r e  de 

l a  pédagogie, r e l a t i v e  aux méthodes l e s  p lus  propres a f a i r e  acquér i r . "  

( P i  éron 1963). 



"Par t ie  de l a  pedagogie qu i  a pour o b j e t  1 'enseignement. " 

(La1 ande 1 968) . 
\ 

"Se d i t  de l ' a r t  d'enseigner." ( O u i l l e t  1962). 

"Technique ou a r t  de 1 'enseignement. Etude des methodes d 'ensei-  

gnement. " (Foulquié 1971 ) . 

Parcour i r  l e s  d e f i n i t i o n s  qu i  precgdent ne nous amène pas 

constater  une d i  fference evidente ent re  les  deux termes. De plus,  u t i -  

l i s e r  comme synonyms dans des d ic t ionna i res  l e s  ternes d ' a r t ,  de 

science e t  de technique, c ' e s t  pour l e  moins de l a  l4gere t6  pour ne 

pas d i r e  des er reurs  Cpist~mologiques graves! En f a i t ,  en Gducation, 

l a  d e f i n i t i o n  des ternes employ4s re lève vgr i tablement du babelisme 

pousse! 

"Quoi q u ' i  1 en s o i t ,  dans beaucoup de m i l i eux  Cducati f s  , 1 a t e r -  

minologie u t i l i s g e  n ' e s t  guere d i f f e r e n t e  du p a r l e r  usuel (...). Entre 

l a  d iarrhée verbale e t  l e  jeûne l i ngu i s t i que ,  1 'éducation d o i t  se do- 

t e r  d'une terminologie préc i  se e t  6vol u t r i c e ( .  . . ). (20) 

Pourtant il se degage de 1 'ensemble des d e f i n i t i o n s  quelques ten- 

dances qu i  permettent de s i t u e r  chaque terme en cause dans un cadre 

re lat ivement prgc is ,  

L ' acqu i s i t i on  d'une "m6thode" renvoie nettement au n i  veau de 1 a 

9 
technique. E l  l e  appar t ient  au domaine des connaissances ( c o g n i t i f ) .  

Toutefois son app l i ca t ion  peut se s i  t ue r  dans p lus ieurs  domaines 

(20) Legendre, R. (1979), Une éducation a Bduquer, ed i t i ons  
France-Que bec, (p. 226 ) . 



( a f f e c t i  f , cogni ti f ou psycho-moteur) . Quant au mot "d i  dac t ique"  , i 1 

e s t  o r i e n t e  vers une f i n a l i  t ? ,  un a r t ,  une demarche, un o b j e c t i f  g lo -  
\ 

ba l  ; c 'es t -3 -d i  r e  eduquer. En f a i t ,  lorsque 1  'on p a r l e  de d idac t ique,  

il e s t  p l u s  j u s t e  de p a r l e r  d'une demarche d e f i n i e  p a r  une maniere 

d ' a g i  r, de cheminer, de progresser, de conduire 1  'apprent issage.  

Cet te mise au p o i n t  M a n t  f a i t e ,  nous a l l o n s  maintenant d e c r i r e  

l a  démarche d idac t i que  proposée pa r  l e  GREC, issue 3  1  ' o r i g i n e  du mo- 

dè le  du LFM: l a  d idac t i que  p a r  ob, iect i fs opé ra to i res .  



PLAN GENERAL D'INTERVENTION DIDACTIOUE 

Le p lan  gengral d ' i n t e r ven t i on  didact ique que l e  GREC propose 

peut se resumer a i n s i  : (21 ) 

SITUATION 
D ' APPRENTISSAGE 

I 

OBJECTIF DE 
COMPORTEMENT 

SITUATION 
0 ' EVALUATION 

1 

MANIFESTATION 
DE CHANGEMENT 
CHEZ L '  ELEVE 

(21 ) Laval lge,  M. (1976) ,  Apprendre, d idact ique par ob jec t i f s  
operatoi  res , Educo- I n t e r ,  (p. 71). 



Comme l ' o n  peut l 'observer ,  nous retrouvons essent ie l lement l e s  

mêmes @tapes proposees par  l a  s t ra teg ie  pedaqogique du LFM e t  du mode- 

l e  d '  i n t e n t i o n  pédagoqique de Daigneaul t. 

Toutefois, une d i f fê rence  fondamentale peut ê t r e  notee, a savo i r :  

l a  re t roac t ion .  En e f f e t ,  l e  modele de Daigneaul t ne f a i t  pas mention 

de ce t t e  dimension. Quant à l a  s t ra téq ie  du LFM, e l l e  s ' e f f ec tue  au 

seul niveau de 1  'apprentissage de 1  'éleve. Le modele du GREC p r é v o i t  

des r6 t roac t ions  a toutes les  étapes. C'est l a  une des o r i g i n a l i t ê s  

du modele propose. En e f f e t ,  s i  l a  mani fes ta t ion de changement chez 

l ' e t u d i a n t  n'apparaî ' t  pas, l a  cause n ' e s t  p lus  comme l ' i n d i q u e  l e  mode 

l e  de l a  s t r a t é g i e  du LFM 1 'éleve (pas assez de temps d 'btude) ou l a  

s i t u a t i o n  d'apprentissage, mais peut-être bien:  l e s  o b j e c t i f s ,  l a  s i -  

tua t ion  d'apprentissage ou l a  s i t u a t i o n  dl?valuation. En f a i t ,  l a  d i -  

dac t i  que par  o b j e c t i f s  opgratoi res permet de general i ser  1  'emploi de 

ce t t e  dimension a tous l e s  niveaux de 1  'ac te  d'apprentissage. 

Par a i l  leurs ,  c e t t e  dimension e s t  une des condi t ions s ine  qua no- 

ne de l ' i n d i v i d u a l i s a t i o n  de l 'apprent issage, Corne l ' a  ë c r i t  l e  doc- 

t e u r  Yves Begin, d i rec teur  du p r o j e t  SAGE, l es  " t r o i s  condi t ions d'une 

vê r i  t ab le  i n d i v i d u a l i s a t i o n  de 1  'apprentissage sont"  ( 2 2 )  

1. rendre possib le l 'apprent issage autonome 

2. l a  r é t r oac t i on  

3. l e  respect  du rythme i nd i v i due l  

iciences de l 'educat ion,  janv.-mars 1976, (p. 132). 



Dans les pages qui suivent, nous allons analyser ce modSle de l a  

didactique par ob jecti fs opératoi res. 
?\ 

OBJECTIF DE COMPORTEMENT O 
"Toute action humaine n'est-elle pas motivee plus ou moins expli- 

ci tement par un objectif a atteindre? Ce n'est pas 1 Zi une decouverte 

du X X ~  siScle. " (23)  Avant de vouloir definir des objectifs, i l  y a 

lieu en premier d'analyser ce que l'on veut d6finir. C'est 13 l a  pre- 

miere ëtape dans cette didactique. 

1 ) Analyse e t  sélection des divers eléments du contenu 

Puisque la sélection du contenu se f a i t  3 partir  de proqrammes 

officiels fournis par le ministere de llEducation, des guides pëdago- 

giques ou de volumes de réferences utilisés par les blGves, cette éta- 

pe ne comporte aucune di f f  i cul t e  majeure. Neanmoi ns , cette analyse 

devra s161aborer avec soin, car c 'est  par e l le  que 1 'on peut plus fa- 

cilement 6tablir les objectifs de comportement. Pour ce faire le  GREC 

suggere une méthode logique afin d'organiser ou opérationnal iser le  

contenu. C'est l a  deuxieme etape du mod6le. 

2 )  Codification des divers ëlbments du contenu 

La quantité, parfois énorme des elements du contenu, nous oblige 
h a u t i  1 iser une identification en categories pa r  1 aquel le  nous pourrons 

etablir une hiérarchie. Ici,  1 'analyse ou la dissection du contenu 

s'effectue en six catégories: le cours, la partie, l a  séquence, la 
- -- - - . - - - - - - 

(23) Legendre, R. (1979), c i t .  op. ,  ( p .  89). 



not ion,  l a  sous-notion e t  1 ' ob j ec t i f .  A ins i ,  a t i t r e  d'exemple, pour 

l e s  f i n s  de c e t t e  recherche, nous avions l a  d i s sec t i on  spec i f ique su i -  
t 

van t e  : 
TABLEAU 1 

DISSECTION DU CONTENU 

COURS 07: E lec t ro .  PARTIE 02: technicues SEnUENCE 02: redresseurs 
243-320 de b i  phases 

redressement 

No DE LA 
NOTION 

0 1 

02 

NOTION 

Pont 
redresseur 

Redresseur 
en 

va-e t -v ient  

IMPORTANCE 
RELATIVE 

40% 

20% 

NO DE LA 
SOUS- 
NOTION 

01 .O1 

01 .O2 

01.03 

01 .O4 

01 .O5 

02.01 

02.02 

SOUS-NOTION 

Montage 

Forme d'onde 
genlirge 

Tension c rê te  
du s iqna l  de 
s o r t i e  

Tension con- 
t i n u e  du s i -  
gnal de 
s o r t i e  

Vraie ten- 
s ion  e f f i c a c e  
du s igna l  de 
s o r t i e  

Montage 

A l l u r e  de 
l a  s o r t i e  

IMPORTANCE 
RELATIVE 

10% 

15% 

25 h 

25% 

25% 

50% 

50% 



"Ces s i  x  catêgories on t  un i n t e r ê t  u t i  1 i t a i  r e  p r imord ia l  . E l  l e s  

permettent aux professeurs de r e v o i r  l e u r  d i sc i p l i ne ,  l e s  ob l i gen t  a 

B t a b l i r  l e s  r e l a t i ons  ent re  l es  diverses pa r t i es  e t  l e u r  font  decou- 

v r i r  l a  p l upa r t  du temps des elêments importants q u ' i l s  n 'ava ien t  pas 

encore perçus. " (24) 

03.91 Courant no- 

La d issec t ion  du contenu i 11 ustrée ne comporte que c inq  des s i x  

catggories. La s i  xi6rne categor ie e s t  composée des o b j e c t i f s  terminaux 

e t  spéci f iques.  Pour que l a  c o d i f i c a t i o n  s o i t  complete, chaque objec- 

tif e s t  précedé d 'un code qu i  peut prendre l a  forme 1 i néa i r e :  07. - 
02. - 02. - 01. - 03. - 04. 

0 3 

A ins i  un code 07-02-02-01 -03-04 s i gn i  f i e r a  : cours d l? lec t ron ique 

i n d u s t r i e l  l e ,  ze p a r t i e  (techniques de redressement), l a  sequence ( re-  

Regles pra- 
t iques du 
choix des 
d i  odes 

dresseurs biphasés) , lere not ion (pont redresseur), 3e sous-notion 

(24) Laval lée, M. (1976), c i  t. op., (p. 73). 

40% 

03.02 

03.03 

03.04 

minal (pont)  

Tension i n -  
verse nomi - 
na le  (pont )  

Courant 
nomi na 1 

(va-et-v ient :  

Tens i on 
inverse 
nomi na le  

(va-et -v ient )  

25% 

25% 

25% 

25% 



( tension continue du s igna l  de s o r t i e ) ,  4e o b j e c t i f  de l a  sous-notion. 

t 3)  RCdaction des o b j e c t i f s  de comportement 

Comme nous 1 ' avons d i  t precedemment , en Cducati on 1 es termi no1 o- 

gies u t i l i s é e s  e t  l e s  d e f i n i  t i ons  des termes employes po r t en t  souvent 

a confusion. A ins i ,  l e  p lus bel  exemple e s t  l a  no t i on  d ' o b j e c t i f  qui 

po r te  p lus ieurs  noms. En v o i c i  quelques-uns tir& de documents améri- 

cains. (25) 

1. Aims - 
Pu rpos e 

Goal s 

Ends 

Outcomes 

2. General Object ive 

I ns t ruc t i ona l  A i m  and Scope 

Purpose o f  Course 

Course D i  r e c t i  ve 

Course Object ive 

General Ins t r u c t i  onal Object ive 

Course Concept 

T ra i  n i  ng Pl  an 

Funct i  onal Object ive 

Performance Object ive 

D i  s c i  p l  i ne Object i  ve 

- - 

(25)  Daigneault, A. (1973), c i t .  op., (pp. 125-126). 



3. Terni na1 Object ive 

Performance Object ive 

Behavi o r a l  Object i  ve 

Functi  onal Object ive 

Duty-Ori en ted  Object ive 

Duty-Centered Object ive 

Operati  onal Tra in ing Object ive 

Eval u a t i  ve C r i  t e r i o n  

Spec i f i c  Object ive 

Job f r a i  n i  ng Standard 

Terminal Behavioral Object ive 

Termi na1 Performance Object ive 

4. Enabl i n g  Object ives 

Intermedi a te  Object ive 

Learni ng Object ive 

School -Behavior Object i  ve 

Supporti ve Object ive 

Component Object ive 

Duty-Enabl i n g  Object ive 

Subordi nate Object ive 

Teaching Poin t  

Subject Matter  Object ive 

Learni ng Outcome 

Lesson Preparation Object ive 

Speci f i c  Object ive 

Subsidiary Object ive 



Learning Tas k  

Task Demand 

Immedi a te  Learni ng Goal 

Functional Object ive 

Behavi o r a l  Ob j e c t i  ve 

Performance Object ive 

I ns t ruc t i ona l  Object ive 

Expressive Object i  ve 

I n t e r i m  Performance Object ive 

Experience Object ive 

On peut r e f a i r e  l e  même p e t i t  exercice de recension avec l e s  noms 

f rança is  employés pour désigner l 'express ion "ob, jec t i fM dans l e  m i l i e u  

sco la i r e  québgcois. Le moins que 1 'on puisse d i r e  e s t  que l e  terme 

d ' o b j e c t i f  sou f f re  de dëmesure e t  manque de l i m p i d i  t e  e t  de prec is ion.  

Toutefois, l e  GREC face ce t t e  confusion genéral i sée propose une 

c lass i  f i  ca t ion  des o b j e c t i f s .  Une t e l  l e  c l ass i  f i c a t i o n  repose sur un 

continuum de speci f i c i  t e  qui  indique 1 e  nombre d '  é l  ëments spéci f iques 

susceptibles d 'apparaî t re  dans l 'énoncê d'un ob jec t i f .  



TABLEAU 2 

PLAN DE CLASSIFICATION ( 2 6 )  

(26) Laval lée, M. (1976), c i t .  op., (p. 61 ) .  
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Objec t i f  de c u r r i  cu l  um, d 'education , scol  a i  r e  

Object i  f de recherche O b j e c t i f  d 'apprentissage 

s 
Continuum de s p é c i f i c i  t e  

Zone de non-spec i f ic i  t e  Zone de speci f i  c i  t& 

Ob j e c t i  fs genéraux Object i fs  spécif iques 
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"1. - Enoncg de base: su je t ,  verbe d ' a c t i o n  obser- 
vable, contenu ou o b j e t  de l ' a c t i o n .  

2. - Condit ion d 'gvaluat ion:  instrument, mater ie l ,  
l i m i t e s  de temps ou autres.  

3. - C r i  t e re  d '  une performance acceptable : seui 1 
minimum de réuss i te .  

4. - S i tua t ion  d'apprentissage : contenu, rgfgren- 
ces, mater ie l ,  méthodes, exerc i  ces. 

5 .  - S i tua t ion  d 'évaluat ion:  l a  copie du maî t re  
peut aussi i n c l u r e  des questions ou items. 
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NOTES: - Les spec i f i ca t ions  2 e t  3 peuvent e x i s t e r  d'une façon i m -  
p l i  c i  te ,  mais doivent  ê t r e  univoques. 

- ) :  Les parentheses ind iquent  que l a  s p é c i f i c a t i o n  e s t  
opt ionnel  l e .  

- Seules l es  spgc i f i ca t ions  1, 2, 3 appart iennent en propre 
a 1 'ênoncê ob jec t i  f , mais 1 ' addi ti on des e l  ements 4 e t  5 
prësente p lus ieurs  avantages dont ce1 u i  d 'expl  i c i  t e r  1 ' ac- 
tua1 i sat ion  pédagogique d '  un o b j e c t i f  speci fi que. 

A p a r t i r  d 'un continuum de spéc i f i c i t ë ,  on peut d i s t i ngue r  ent re  

l es  o b j e c t i f s  géneraux e t  spécif iques. 

Les o b j e c t i f s  genéraux indiquent l e  c l  imat d'ensemble de 1 'ap- 

prentissage servant de guide 3 l a  rédact ion des o b j e c t i f s  spBcif iques. 

Les o b j e c t i f s  speci f iques sont des descr ip t ions de comportements. 

I c i  l e  GREC a adopte l a  formulat ion magerienne de l a  no t ion  d 'ob jec-  

tif. Mager dê f - ln i t  un o b j e c t i f  de l a  maniere suivante: une " d e f i n i -  

t i o n  qu i  expose l e  r ê s u l t a t  attendu de 1 'enseignement", Selon l u i ,  

un o b j e c t i f  n ' e s t  valable que "dans l a  mesure 00 il communique une i n -  

t en t i on  piidagogique a son lec teur ,  e t  cela à un degr6 t e l  qu' i 1 d e c r i t  

ou d e f i n i t  l e  comportement f i n a l  chez l '& l ève . "  Comme comportement 

f i n a l ,  i 1 faut  entendre "1 ' i d e n t i f i c a t i o n ( .  . . )de 1 'ac te  observable ac- 

cepté comme preuve de ce que 1 'é tud ian t  a a t t e i n t  1 ' o b j e c t i f .  " (27) 

Les ob jec t i f s  gëngraux sont d iv ises en - buts e t  en Bnoncés taxono- 

4 Les o b j e c t i f s  spécif iques peuvent ê t r e  appeles de quatre façons 

d i f f é ren tes  selon q u ' i  1s contiennent 1 a premisre, l e s  deux premiéres, 

(27)  Mager (1969), Preparing I ns t ruc t i ona l  Object ives, i n  
Bu l l e t i n ,  no 1, GREC, a v r i l  1972. 



l e s  t r o i s  premieres ou l e s  quatre premieres des composantes ou speci- 

f i c a t i o n s  sui  vantes : (28) 

1. Enoncé de base: verbe d ' ac t i on  du s'éduquant sur  une var ia-  

* 

ble-contenu du programme e t  impl iquant  1 'un des t r o i s  domai- 

nes du comportement humai n (cogni ti f , a f f e c t i  f , psycho- 

moteur). Cet enoncé d é c r i t  l e  résu l  t a t  e t  cornunique 1 ' i n -  

ten ti on pedagogi que. 

2. Condit ion d 'eval  uat ion : reférence aux condi t i o n s  dans les-  

que l les  l e  comportement terminal  d o i t  se manifester, Cet 

énonc? dec r i  t les  types e t  procedes d '&a l  uat ion.  

3. C r i t e r e  de performance: d é f i n i t i o n  des c r i t e r e s  de q u a l i t e  

acceptable du t r ava i  1 demande aux s 'éduquants d'effectuer. 

Cet enonce indique l e  seu i l  d 'accep tab i l i  t é  de l a  performance 

ou s e u i l  minimum de réuss i te .  

4. S i t ua t i on  d'apprentissage: descr ip t ion  des procedés, métho- 

des, matér ie ls ,  etc.  i .e. de l 'ensemble des condi t ions entou- 

r a n t  l 'apprent issage. Ces énoncgs décr ivent  t o u t  l e  proces- 

sus permettant l a  maî t r i se  de l ' o b j e c t i f .  

5. S i t ua t i on  d l?va luat i  on: questions ou " i tems" dest ines a éva- 

l u e r  l e  niveau a t t e i n t  sur  1 ' o b j e c t i f .  Les r é s u l t a t s  se rv i -  

r o n t  3 1 'évaluat ion.  

On note que l e  p o i n t  5 e s t  optionnel dans toutes l e s  categor ies 

de no t re  c l ass i  f i c a t i o n  d'un o b j e c t i f  speci f ique.  

-- --- 

(23) Laval lee, M. (1976), c i  t. op., (p. 59). 



SITUATION D'APPRENTISSAGE s 
Contrairement iî ce que l ' o n  c r o i t  souvent, l e s  hab i le tes  ne se 

développent pas d ' e l  les-mêmes chez une personne; e l  1 es n ' apparai ssent 

pas non plus dans l e  vide. Des supports l e u r  sont necessaires pour 

qu'un é tud ian t  puisse y avo i r  acces. En sonmie, par  c e t t e  deuxieme d i -  

mension de l e u r  modele, l e  GREC propose de donner a 1 'Bleve des o u t i l s  

pour a t t e i nd re  l es  habi l e t &  desirables dé f in ies  par  1 ' o b j e c t i f .  

"Mettre 1 'e leve en s i t u a t i o n  d'apprendre pour q u ' i l  appr,enne par l u i -  

Mme." (29) 

1 ) RBdaction des s i t ua t i ons  d'apprentissage 

Le GREC u t i l i s e  des s i t ua t i ons  d'apprentissage selon t r o i s  modes: 

1- L ' o b j e c t i f  e s t  s u i v i  d'une s i t u a t i o n  d'apprentissage, tous 

l es  deux f i x é s  par  l e  maître. 

II- Le maCtre propose une s i t u a t i o n  d'apprentissage englobant 

p lus ieurs  ob jec t i f s .  

III- Les eleves organisent eux-mêmes l eu rs  a c t i v i  tés  e t  l eu r s  s i -  

t u a t i  ons d'apprentissage. 

Selon ces modes, une t res  grande va r i e té  de s i t ua t i ons  educatives 

ou d'apprentissage peuvent ê t r e  conçues e t  selon p lus ieurs  po in ts  de 

vue. A ins i  , selon l es  modes proposés 1 'apprentissage peut se s i  tue r  

ent re  deux pôles extrêmes: 

- - -- - -  -. 

(29) LavallOe, M. (1976), c i t .  op., (p. 78). 



Approche a l  térodidact ique Approche autodi  dactique 

Mode 1 Mode III 

Entre ces deux pôles, i 1 y a place pour une f ou le  d'approches qu i  

pourront  v a r i e r  selon l ' o b j e c t i f .  3 at te indre.  En f a i t ,  que l l e  que 

s o i t  l a  nature des s i t ua t i ons  d'apprentissage, c ' e s t  1 ' o b j e c t i f  l u i -  

même qui d o i t  tou jours  guider l a  rédact ion de l a  s i t u a t i o n  d'appren- 

t issage, 

Par a i l l e u r s ,  l a  phi losophie guidant l e  GREC sous c e t t e  dimension 

e s t  un p r i nc i pe  ?lementaire de toute  pra t ique éducative: c e l u i  d'as- 

surer  l a  p lus p a r f a i t e  harmonie possib le ent re  l e s  ob jec t i f s ,  l e s  fa-  

çons p r i  v i  1 égiées d'apprendre d' un é tud iant  e t  l e s  s t ra tgg ies  pédago- 

giques. "Toute personne peut connaître l e  succes dans ses apprent is-  

sages s i  on l u i  p r e s c r i t  minutieusement l es  o b j e c t i f s  approprigs a son 

é t a t  de développement e t  l es  moyens didactiques qu i  conviennent 3 ses 

apt i tudes d'acces 3 1 a connai ssance. " (30) 

"Ce p r i nc i pe  qu i  nous semble fondamental : dans une s i t u a t i o n  
d'apprentissage, l a  r e l a t i o n  maître-s'gduquant dgpend du stade 
d'autonomie du s 'éduquant ( . . . ) nous proposons donc de f ou rn i r  
a l l é l è v e :  

. . . des références p rgc i  ses e t  completes qu i  peuvent f a c i  1 i t e r  
un apprentissage i ndi v i  duel , 

. , . des consei 1 s prat iques qu i  peuvent é v i t e r  une r é p ? t i  t i o n  
essais-erreurs t r op  frt iquente e t  t r è s  peu securisante, 

. . . des exercices qu i  possedent une t r e s  é t r o i  t e  co r re l  a t i o n  
avec 1 ' o b j e c t i f  e t  ses t r o i s  composantes : les  condi t ions 
d'apprentissage, l e  comportement de 1 'é lsve,  e t  tous l e s  
c r i t è r e s  de performance. " (31 ) 

(30) Legendre, R. (1979), c i  t. op. , (p. 101). 

(31) Laval lée, M. (1976), c i t .  op., (pp. 79-80). 



SITUATION D'EVALUATION O 
1 ) Fonctions de 1  '&al  u a t i  on scol a i  r e  

Selon l e  GREC, l a  première fonc t ion  de l ' é v a l u a t i o n  s c o l a i r e  es t  

"prouver que 1 'bcole f o u r n i t  des chances egales de r e u s s i r  
( . . . ). El l e  d o i t  f o u r n i r  l es  preuves que chaque professeur 
avec son groupe dl? leve a  a t t e i n t  l e s  o b j e c t i f s  (. . . ). L'éva- 
l u a t i o n  sco la i r e  d o i t  encore v é r i f i e r  s i  l e s  s i t u a t i o n s  d'ap- 
prentissage correspondent aux moyens l e s  p l  us e f f i caces  ( , . , ) 
3 développer des comportements autonomes ( . . . ) . L 'eva l  ua t ion  
dans ce contexte ne d o i t  pas avo i r  de conséquences pun i t i ves  
pour 1  lelève. L 'éva luat ion ( . . . ) n ' a  d 'au t res  r a i  sons que 
ce1 l e  de mettre en évidence l es  po in ts  f o r t s  e t  l e s  po in t s  
f a i b l e s  du s'eduquant e t  de d i r i g e r  1  ' i n t e r v e n t i o n  du maftre, 
de même que 1 ' ac t i on  du s  'êduquant. " (32) 

On v o i t  donc que ce groupe de recherches en eva luat ion des c u r r i -  

culum v o i t  1  'eva luat ion corne un processus. Pour 1  'ê tud iant ,  e l l e  l u i  

s e r t  d ' i nd i ca teu r  pour savoi r dans quel l e  mesure 1  'apprentissage per- 

sonnel a permis 1  ' a t t e i n t e  de 1  ' o b j e c t i f  propose, 1  ' e x p l i c a t i o n  gra- 

duel l e  des ob jec t i f s  e t  l a  connaissance de ses c r i t è r e s  d 'appréc ia t ion.  

Pour 1  'enseignant, e l  l e  e s t  un instrument p r i v i  l e g i ê  pour l a  v é r i f i c a -  

t i o n  de l a  performance des apprentissages mais su r t ou t  un instrument 

de d iagnost ic  a f i n  d  ' e f f ec tue r  des p resc r ip t ions  pêdagogiques. 

2 )  Rgdaction des s i t ua t i ons  d 'éva luat ion 

La didact ique par  o b j e c t i f s  operatoi  res  permet 1  'emploi de 

t r o i s  types d '&al  uation, a savoir :  

(32) Laval lée, M. (1976), c i t .  op., (pp. 84-85). 



1. 1  'éva luat ion formative ou continue. 

2 .  1 'éva luat ion sommative ou globale. 

3. l ' ê v a l u a t i o n  diagnostique. 

L 'eval  ua t ion  format ive por te  un jugement sur 1  ' e f f i  cac i  t e  d  ' un 

apprentissage e t  r e q u i e r t  a i ns i  que chacun des comportements r éa l  i sés 

par 1  ' é l  eve so i  t mesure. 

Ce processus d 'eva luat ion formative entraCne une Bvaluat ion de 

I 'BlGve, mais aussi des moyens mis a sa d i spos i t i on  e t  de l ' a c t i o n  pé- 

dagogique de 1  'enseignant. Ce type d 'eva luat ion permet 3 1 'b leve de 

savo i r  exactement ce q u ' i l  maTtrise e t  au professeur d 'amél iorer  son 

ac t ion  en const ru isant  des moyens qu i  peuvent permettre a 1  'e léve qu i  

a  échoue dans un premier apprentissage, de se reprendre dans un aut re  

qui  l u i  convient  mieux. 

Quant 3 l 'éva luat ion sommative qu i  po r te  sur  une cer ta ine  quant i -  

t e  de contenu couvert par un ensemble d ' ob jec t i f s ,  e l  l e  permet de v6- 

ri f i e r :  

1. 1  'aspect de permanence de l a  ma t t r i se  de d ive rs  comportements. 

2 .  l a  reuss i te  de l ' i n d i v i d u  par rappor t  a l a  réuss i te  des au- 

t r e s  membres de son groupe. 

Enfin, l 'êva luat ion diagnostique permet d ' i d e n t i f i e r  l e s  d i f f i -  

cu l tés  i nd i v i due l l es ,  d'en deceler les  causes e t  d'en determiner des 

mesures cor rect ives.  

Par a i l l e u r s ,  l e  type d 'bva luat ion employe dêpend de l 'ense ignant  



e t  de ce qu'il  veut mesurer par celle-ci. Toutefois, avant d18valuer, 

i 1 faut s ' assurer que 1 ' instrument de mesure ( t e s t  ou examen) fournit 
'r 

des résultats ou mesures q u i  vont  refléter l e  profit veritable de ce- 

lui q u i  est  Bvalué. Aussi, 1 'instrument de mesure posséde les trois 

qua1 i tés mt?trologiques sui vantes : 

"Un instrument de mesure est  objectif lorsque sa correction 
es t  objective, c'est-a-dire qu'un sujet obtient la même note, 
peu importe 1 e correcteur. 

Un instrument de mesure est  fidgle lorsque les scores apres 
plusieurs admi n i  strations demeurent constants. 

Un instrument de mesure est  val ide lorsqu'i 1 mesure bien ce 
qu'il  doit mesurer, c'est-&dire lorsqu'il mesure l 'objectif 
ou les objectifs visés. 11 est  egalement valide lorsqu'il re- 
flWe l e  score vrai de 1 'individu ou la performance réelle de 
chaque é tudi ant . " (33) 

3) Evaluation, auto-?val uation e t  motivation 

"Comme toutes les phases de 1 '?laboration d'un curriculum, 1 '@va- 

luation est  essentielle." (34)  11 reste cependant a l 'ëvaluateur de 

determiner quel type dlBvaluation a uti l iser  e t  de se munir des ins- 

truments les p l  us objectifs, fidsles e t  val ides. 

Dans 1 'enseignement professionnel de 1 'Blectrotechnique au niveau 

collégial , 1 'echec es t  monnaie courante. Ainsi , 3 t i t r e  d'exemple, 

pour les etudiants de collggial 1 inscrits au CEGEP de Valleyfield, 

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

\ 

(33) Lavallee, M. (1976),  c i t .  op. , ( p .  119). 
(34) Lavallée, M. (1976) ,  c i t .  op., (p .  129).  

(35) Taux moyens d'échecs calcul& à partir  des notes résultan- 
tes par session e t  par cours. Service du registraire, 
Collgge de Valleyfield 



AUTOMNE 78 - 40.5% 

HIVER 79 - 36% 

AUTOMNE 79 - 32.5% 

Le caractére séquentiel de ce t  enseignement rend l a  r éuss i t e  sco- 

l a i  r e  absolument nécessaire, e t  cela de façon cont inue l  l e .  Dans de 

t e l  l es  condi ti ons de fonctionnement, l a  moti va t ion devient  t r e s  v i  t e  

t e i n tée  par  l a  peur de l 'échec, même chez l es  eleves l e s  p lus  assurés 

de l e u r  rguss i te .  Qui  n ' a  pas connu un camarade de classe, qu i  t o u t  

en obtenant l es  me i l l eu rs  r esu l t a t s  sco la i res  de façon hab i tue l le ,  v i -  

v a i t  dans l 'obsess ion constante de l 'échec? "Pour ce qu i  e s t  des @tu- 

d iants  qu i  f o n t  1 'expérience répétée de 1 'echec, i l s  s 'exposent 3 fa i -  

r e  un apprentissage d'un type p a r t i c u l i e r  (...). Il s ' a g i t  de l ' a p -  

p ren t i  ssage d '  un sentiment d '  incompétence ou d ' incapaci té .  " (36) 

Par a i l l e u r s ,  ces taux d'echecs astronomiques ne sont pas propres 

au. CEGEP de Va l l ey f i e l d .  I l s  sont  l e  r e f l e t  d'une s i t u a t i o n  provin-  

c ia le .  A ins i  depuis quelques annees, ce phgnomène de 1 'Bchec rev i en t  

constamment dans l es  discussions au niveau de l a  coord inat ion provin-  

c i a l e  d 'é lectrotechnique au min is tére  de 1 'Education. Aussi ne faut- 

il pas se surprendre que ces taux Bleves d'échecs apparaissent mainte- 

nant comme inév i tab les  3 1 'Btud iant  e t  aux in tervenants  dans l e  m i l  i e u  

d'apprentissage. L 'on a a i ns i  i n s t i t u t i o n a l i s e  dans l e s  menta l i tés  un 

fatal isme qui  decourage a l a  f o i s  les  enseignants e t  l e s  étudiants.  

Le moins que 1 'on puisse d i re ,  e s t  que ce c l i m a t  nega t i v i s t e  a des ef- 

fets redoutables pour l a  mot ivat ion des êleves: l ' o n  a une peur ef- 

(36) Bégin, Y. (1978), c i  t. op., (p. 107). 



f rayante des evaluat ions e t  des échecs. 

Une p a r t i c u l a r i t é  intéressante de l a  d idact ique par o b j e c t i f s  

operatoi res e s t  justement l i é e  au phénomene de peur de 1  'éva lua t ion  

que nous venons de déc r i r e  brievement. 

En e f fe t ,  l e  GREC propose que chacun des ob jec t i f s  du programme 

d'etudes, s o i t  6valué au moyen d'une auto-évaluation s u i v i e  d'une éva- 

lua t ion .  "La p a r t i e  auto-évaluation qu i  permet aux éleves de t rouver  

en eux-mêmes l e u r  mot ivat ion e t  d 'apprécier  l e u r  propre t r a v a i l ,  com- 

prend un ce r t a i n  nombre d 'exercices équivalant  en nature e t  en d i f f i -  

c u l t e  a ceux qu i  sont  proposés dans l a  s i t u a t i o n  d'apprentissage." (37) 

I c i ,  lorsque 1 'é leve pense avo i r  a t t e i n t  l es  ob jec t i f s   propos?^ , 

i 1 passe un t e s t  ou examen d'auto-?val uat ion.  Le maî t re  peut 1  u i  

f o u r n i r  apres c e t  examen l e  so lu t ionna i re  e t  l a  pondération du t es t .  

A ins i  1  'é lgve peut s'auto-Bvaluer e t  dép is ter  seul ou avec 1  'a ide du 

professeur l e s  fa ib lesses q u ' i  1  a  au niveau de cer ta ins  o b j e c t i f s .  

Ainsi ,  i 1 peut r e f a i r e  son apprentissage sur  ces o b j e c t i f s  pa r t i cu -  

l i e r s .  Ayant une nouvel l e  mot ivat ion,  il se s e n t i r a  p lus  sécure l o r s  

de 116valuat ion.  

4) Exemples d ' ob jec t i f s  opgratoi  res 

Comme l e  p lan de c l ass i f i ca t i on  1  ' i l l u s t r e  ( v o i r  p. 43) un objec- 

tif e s t  d i t  operatoi  r e  lorsque 1 ' ob jec t i f  de comportement e s t  a r t i  cu l6  

a un contenu au moyen d'une s i t u a t i o n  d'apprentissage dé f in ie  qu i  se 

termi ne par  une auto-?val uation. 

(37) Laval lee, M. (1976), c i t .  op., (p. 81). 



A t i t r e  d'exemple, voici comment se présentaient divers objectifs 

opératoires en regard 3 la dissection d u  contenu i l lustre  précédemment 

lors de notre ex~grimentation. 

FICHE 2 

OBJECTIF: Redresseurs biphasês 

07. 02. 02. 01. 01. O1 4 0.5 

07. 02. 02. 01. 02. O1 4 0.2 

07. 02. 02. 01. 03. 01 @ 0.4 

A )  ENONCE: 

A la fin de cette fiche, l'gtudiant sera capable de: 

1. dessiner un montage redresseur en pont debitant une ten- 

sion nëgative. 

2 .  dessiner 1 'allure de l a  tension de sortie d'un pont re- 

dresseur. 

3. calculer la tension crête d ' u n  signal biphase quelconque. 

4. calculer l a  valeur continue d'un signal biphasê quelcon- 

que, 

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

quel conque. 

6. dessiner un montage redresseur en va-et-vient posi t i  f .  

7 .  dessiner 1 'allure de la tension de sortie d'un redresseur 

en va-et-vient. 

8. definir le param6tre du courant nominal pour un  p o n t  re- 

dresseur. 

9. définir le parametre de l a  tension inverse pour un pon t  



redresseur. 

10. c h o i s i r  a p a r t i r  des s p e c i f i c a t i o n s  du manufac tur ie r  l e s  

diodes necessaires en rappor t  avec l e  courant  nominal 

pour un montage redresseur en va-e t -v ien t .  

11. c h o i s i r  a p a r t i r  des spec i f i  ca t i ons  du manufactur ier  l e s  

diodes necessaires en rappor t  avec l a  tens ion  inve rse  

pour un montage redresseur en va-e t -v ien t .  

B )  SITUATION D'APPRENTISSAGE: 

a) Reférences : El e c t r o n i  c C i  r c u i  t Behavior 
D.L. Metzger 
P ren t i  ce Hal 1 , p. 46-76 

Construisez vos a l imen ta t i ons  
J.C. Roussez 
E.T.S.F., p. 28-34 

S o l i  d-State C i r c u i t s  
J.L. Tur ino  
Howard W. Sams Co. , p. 185-200 

C i  r c u i  t s  e lec t ron iques 
Sér ie  Schaum, McGraw-Hi 11 
E.C. Lowenberg, p. 32-49 

b) M a t e r i e l  : aucun 

c )  Notes: v o i r  f i c h e  2, p. 22-41 

d )  Exercices d ' a p p l i c a t i o n :  v o i r  f i che  2, p. 22-41 

C) EVALUAT ION : 

Votre compagnie soumissionne pour un c o n t r a t  de 100 b locs  

d ' a l  imen ta t i  on, ayant 1 es c a r a c t ê r i  s t i ques  s u i  vantes : 

V s o r t i e  = +150 Vcc (biphase) 

1 s o r t i e  = 10 mA minimum, 30 mA maximum 



Concevoir un b loc  pouvant a t t e i nd re  ces speci f i  c a t i  ons. Sou- 

mettre un devis technique contenant l es  Bléments suivants:  

1 ) un dessin comprenant l e  montage e t  l a  l i s t e  des compo- 

San t s  . 
2 )  une t ab le  des sp?c i f ica t ions calculees pour ces compo- 

sants e t  ce l l es  disponibles chez l e  manufactur ier .  

3 )  une t ab le  des valeurs crêtes, e f f icace e t  continue des 

signaux de s o r t i e .  



CHAPITRE I V  

METHODOLOGI E 



METHODOLOGIE 

Il convient  t o u t  d'abord de rappeler  l e s  hypothèses de départ:  

1 ) Hypotheses 

(Ho) Il n ' y  a pas de d i f férence s i g n i f i c a t i v e  en t re  l e  rendement 

des étudiants du groupe expérimental e t  c e l u i  des e tud iants  du groupe 

cont rô le  t e l  que mesuré par  chacun des deux t es t s  o b j e c t i f s  de rende- 

ment administrés. La moyenne des rangs associés a des d i f fé rences  po- 

s i t i v e s  es t  egale a l a  moyenne des rangs associés a des di f ferences 

nggati  ves. 

(Hi ) Il e x i s t e  une d i f férence s i g n i f i c a t i v e  en faveur du rende- 

ment du groupe experimental par rapport  3 c e l u i  des é tud iants  du grou- 

pe cont rô le  t e l  que mesuré par chacun des deux t es t s  de rendement ad- 

min is t res .  La moyenne des rangs associés e s t  p lus  grande que l a  moyen- 

% 
ne des rangs associés a des d i f férences nggatives. 

2 )  Contexte experimental 

La v é r i  f i  ca t i on  experimentale de nos hypoth&ses nous amene a te-  

n i r  compte d'un ce r t a i n  nombre de fac teurs :  



1. Nous devons premierernent considgrer 1 'ex istence de deux grou- 

pes d 'e tud iants  au minimum. Dans un de ces groupes, on en- 

sei gne 1 'apprentissage de ce r t a i  nes not ions techniques d '61 ec- 

t ronique i n d u s t r i e l  l e  au moyen d'une d idact ique t r a d i t i o n n e l  - 
l e .  Dans l e  second groupe, on u t i l i s e  pour c e t  enseignement 

une dbmarche par ob jec t i f s  opgratoi res.  

Nous devons t e n i r  compte de l a  durbe de 1 'expbrimentat ion 

a f in  d ' g v i  t e r  l e  ph?nom?ne de contamination. En ef fet ,  com- 

me no t re  echan t i l l on  n ' e s t  composis que de 22 g tud iants  i ns -  

c r i  t s  dans 1 e même programme au même CEGEP, ceux-ci su i  vent 

p lus ieurs  cours ensemble. De plus, 1 'expbr imentat ion e t  l es  

condi t ions sont connues des bleves. Il f a u t  donc que sa du- 

r& ne s o i t  pas t r op  longue a f i n  de p reven i r  l a  transmission 

d ' informat ion ent re  l es  deux groupes. 

Pour ces ra isons 1 'experimentat ion a eu une duree de h u i t  

semaines seulement. 

3)  Les su je ts  

Il s ' a g i t  d 'e tud iants  de deux classes d1t!!lectrotechnique cons- 

t r u i t e s  se l  on l a  méthodologie decr i  t e  dans 1 ' i n t r oduc t i on  (vo i  r p. 9).  

Les classes sont cornposees de 11 eleves comprenant 10 garçons e t  1 

f i l l e  chacune, dont 1 'âge se s i t u e  ent re  18 e t  21 ans. En rappor t  

aux var iab les  a con t rô le r  qui  ont  se rv i  pour l a  const ruct ion de 

l 'échant i l lonnage,  l e s  deux groupes presentent l e s  p r o f i l s  suivants:  



TABLEAU 3 

4) La mat ie re  é tud iée 

Comme nous 1 'avons précedemment indique,  l a  ma t ig re  propost2e e s t  

dans l e  cadre du cours d 'é lec t ron ique  i n d u s t r i e l  l e  243-320. Cet te 

VARIABLES 

Note s c o l a i r e  
au prerequ is  
(243-230) 

Note au cours 
Mat. 201-103 

Moyenne gene- 
r a l e  au Cegep 

Age 

80%+ 

70%+ 

60%+ 

60%- 

80%+ 

70%+ 

60%+ 

60%- 

80%+ 

70%+ 

60%+ 

60%- 

21 + 

20 

19 

1 l8 

GROUPE EXPERIMENTAL 

2 

6 

2 

1 

O 

4 

6 

1 

O 

5 

6 

O 

1 

4 

3 

GROUPE CONTROLE 

2 

6 

2 

1 

2 

5 

3 

1 

O 

5 

6 

O 

2 

3 

4 

3 2 



matiere comprend les notions e t  concepts relat i fs  aux blocs d'alimen- 

tation électronique. Ces questions techniques ont été traitees sous 

forme de themes. 

Nous allons resurner successivement les caracteres essentiels de 

ces différents themes e t u d i  6s. 

1 . Les transformateurs 

Inductance mutuel le  dans 1 'action des transformateurs, puis- 

sance e t  rendement des transformateurs usuels, relation des 

rapports tensions-courants , 1 es transformateurs abaisseurs , 
elévateurs e t  d'isolation, les regles pratiques d u  choix des 

transformateurs. 

2. Le redressement 

Redresseur monophase e t  biphasé; montages e t  valeurs de ten- 

sions e t  courants de sortie. Les devis de manufacturier, 

Regles pratiques du choix des composants. 

3.  Le filtraqe 

Le f i l t r e  RC, la  tension d'ondulation résiduelle, f i l trage 

des redresseurs, f i l t r e  en 7, f i l t r e s  a plusieurs cellules, 

redresseurs doubleurs de tension, circuits d'ecrêtage a diode. 

Regles pratiques du choix des ëléments de fi l trage.  

4. La régulation 

Bloc d'al imentation non-réqul arisé e t  rëgularis6, les diodes 

zeners : une régul ati on,  sortie chargge, pl usieurs régul a- 

tions, effet  sur l a  tension d'ondulation, etc. .Protections 



aux sur tens ions  cont inues e t  a l t e r n a t i v e s .  RBgulateurs il 

t r a n s i s t o r - s e r i e ,  regu la teu r  shunt, e tc .  Régulateur  de ten-  

s i o n  e t  courant  en c i r c u i t s  i n teg rés .  Regles p ra t i ques  du 

cho ix  des eléments de regu la t i on .  

5 )  Procgdure 

L 'apprent issage s ' e s t  e f f e c t u é  sous forme c o l l e c t i v e  pa r  l e  grou- 

pe cont rô le .  La n o t i o n  a apprendre e s t  transmise p a r  l e  pro fesseur  

selon l e  modele c lass ique de l a  d idac t ique observée p a r  l ' é t u d e  de 

Nor i  sse t te ,  3 savo i r :  cours maqis t r a l  , demonstrat i  on au tableau,  cour- 

t es  i n t e r r o g a t i o n s  o ra les .  Ce professeur s 'assure  que l e s  e leves o n t  

b i e n  compris en demandant a ceux-ci d ' e f f e c t u e r  des problèmes en c l a s -  

se, q u i  sont  pa r  l a  s u i t e  solht ionnes pa r  l e  pro fesseur  au tableau. 

Pour l e  groupe expérimental , 1 'apprent issage s ' e s t  e f f e c t u e  sous 

forme i n d i v i d u a l  i s e e  et /ou en p e t i t s  groupes. La n o t i o n  a apprendre 

e s t  transmise au moyen d'une f i c h e  d 'app ren t i  ssaqe q u i  s p é c i f i e  ii 

1 ' é leve  1 ' o b j e c t i f  a a t t e i n d r e ,  comment 1 ' a t t e i n d r e  ( s i t u a t i o n s  d'ap- 

p r e n t i  ssage) e t  quand i 1 e s t  a t t e i n t  (auto-éval u a t i o n  ) . Les 61 eves 

l i s e n t  seul ou en p e t i t s  groupes l a  documentation fou rn ie  e t  l e  pro- 

fesseur repond aux quest ions posfies de façon i n d i v i d u e l l e  ou c o l l e c -  

ti ve. 

A l a  s u i  t e  de l e u r s  d i ve rs  apprent issages, l e s  6 leves o n t  ë t e  

soumis a deux t e s t s  a cho ix  mu1 t i p l e s  ident iques.  Ces t e s t s  o n t  et@ 

admi n i  s  t r é s  s i  mu1 tanément dans 1 es deux groupes. 



Enf in,  pour 1 ' i d e n t i f i c a t i o n  des comportements pedagogiques du 

professeur, nous avons procéde dans l a  classe où se donnai t  normale- 

ment l e  cours a deux p e r i  odes d 'enregistrement audi O-v i  sue1 consécu- 

t i ves  d 'env i ron v i n g t  minutes chacune dans l e s  deux groupes. Le pre- 

mier enregistrement a e t?  f i c t i f  car  l a  camera n ' e t a i  t pas chargée. 

Le but  de c e t t e  premiere periode e s t  d 'hab i tue r  l es  ê tud iants  e t  l e  

professeur a ce t t e  présence êtrangsre dans l a  c l  asse. Toutefois , 

l o r s  de l a  deuxième pBriode d'enregistrement, l a  camera a enreg is t ré  

e f f e c t i  vernent l es  comportements du professeur e t  a se rv i  a 1 ' i d e n t i -  

f i c a t i o n  de ceux-ci. 

6) La va l i da t i on  des contenus e t  des o b j e c t i f s  operato i res  des 
fi ches d ' apprent i  ssaqe 

A p a r t i r  du tableau de contenu mis au p o i n t  pour l e  cours, des 

ob jec t i f s  op6ratoi res ont  ? te  rediges. A p a r t i r  d 'un ou p lus ieurs  

ob jec t i f s  é c r i t s ,  l e  professeur a compose une s i  t ua t i on  d 'apprent is-  

sage comprenant des exerci  ces e t  une ou p l  usieurs s i t u a t i o n s  d 'éva l  ua- 

t i on .  

Le cur r icu lum a ins i  e l  aborê comprend quatre f i  ches d 'apprent i  s- 

sage qu i  couvrent l e s  quatre thsmes de l a  mat igre a e tud ie r .  Lors 

de 11ann6e sco la i r e  1978-79, l es  quatre f iches on t  se rv i  aux é tud iants  

i n s c r i t s  au cours 243-320 pour leu rs  apprentissages. Su i te  ce cours 

l es  Btudiants se sont prononces sur l a  logique e t  l a  pert inence du 

contenu a i n s i  que sur l a  c l a r t 6  de l a  formulat ion des o b j e c t i f s  de 

chaque fi che. 

Sui t e  a c e t t e  pré-expgrimentation des f iches,  ce1 1 es-c i  on t  e t6  



ami?liorees a l a  lumiere des c r i t i q u e s  e t  réédi tees pour no t re  p r o j e t  

l o r s  de l ' e t é  1979. De plus,  une amél iorat ion con t i nue l l e  a  eu l i e u  

au fur  e t  3 mesure que l e  professeur e t  l es  e tud iants  on t  expérimente 

ce t t e  d i  dactique. 

7 )  La const ruct ion des instruments de mesure 

a) Rendement sco la i re  

A p a r t i r  des o b j e c t i f s  operatoi res r&digés nous avons cons- 

t r u i  t une se r i  e  de questions ou d '  i tems a choix mu1 ti p l  es de 5 opt ions . 
Chaque i tem a ins i  dgveloppé a reçu une cote taxonomique de 1, 2 ou 3. 

Les items a i n s i  c l a s s i f i é s  selon l a  taxonomie de Bloom (domaine cogni- 

t i f )  nous ind iquent  l e  niveau de d i f f i c u l t ê  de chaque question. 

En e f f e t ,  dans l a  c l a s s i f i c a t i o n  des i tems, 1  'o rd re  s u i v i  va 

des tâches l e s  p lus  simples aux plus complexes. A ins i  l e s  items c las-  

ses sous l a  cote 1  representent les  acqu is i t i ons  de connaissances, 

c 'es t -&d i re  l es  comportements où l a  mémoire joue un r ô l e  p r imord ia l  : 

1 'é tud ian t  reconnaît  ou se rappel le  l a  matiére, l e s  idées ou l e s  phé- 

nomenes. 

Par contre, l es  items cotés 2 englobent l e s  tâches qu i  f o n t  

appel a l a  comprehension. Le mot "compr6hension" dans l a  presente ca- 

tegor ie  represente l es  comportements ou reponses qu i  correspondent % 

une compr6hension 1  i t t e r a l e  du message con tenu dans une communication. 

Lorsqu ' i 1 a t t e i n t  ce t t e  forme de compr4hensionY 1 ' eleve peut changer 

l a  communication en une forme p a r a l l e l e  qu i  l u i  e s t  p lus  accessible. 

A ins i  des tâches comme 1 a  t ransposi t ion,  1  ' i n t e r p r é t a t i o n  e t  1  'extrapo- 



1 a t i o n  f o n t  p a r t i e  de 1 a ca tggor i  e "compréhension". 

Enf in ,  l e s  i tems g t i que tes  3 sont  r e l a t i f s  1 ' a p p l i c a t i o n .  

L 'e leve  f a i t  preuve d ' a p p l i c a t i o n  s ' i l  montre q u ' i l  peu t  app l i que r  

correctement une a b s t r a c t i o n  l à  où aucun mode de r e s o l  u t i o n  n ' e s t  spg- 

c i  f i e .  

A i n s i ,  pour e f f e c t u e r  l e s  mesures r e l a t i v e s  au rendement sco- 

l a i r e ,  nous avons c o n s t r u i t  deux t e s t s  comportant 76 i tems tanonomisi2s 

r é p a r t i s  selon l e  tableau ci-dessous. 

TABLEAU 4 

TABLEAU TAXONOHIQUE DES ITEMS 

COTE 

TEST 1 TEST 2 

1 

01 * 
04 

08 

1 O 

11 

12 

32 

33 

1 

03" 

23 

2 

02 

O 7 

09 

13 

21 

27 

2 8 

29 

30 

3 

0 3 

05 

06 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

2 0 

2 2 

2 3 

2 4 

l 3  
O1 

0 2 

04 

0 5 

06 

0 7 

16 

17 

18 

19 

2 0 

2 1 

2 2 

08 

0 9 

1 O 

11 

12 

13 

14 

15 

2 4 

2 5 

26 

27 

2 8 



(*) Les e n t i e r s  representent  l e s  numeros des quest ions.  

r 

COTE 
- 

1 

Ur 
x> par  
r a p p o r t  
a cha- 
que 
n i  veau 

Ces i tems o n t  é t é  ensui t e  va l idés .  Nous avons d 'abord effectue, 

comme il se d o i t  (Popham 1975; Sel t i z  1977), une v a l i d i t e  d e s c r i p t i v e ,  

q u i  cons is te  iî e t a b l i r  1 'adéquation e n t r e  l e s  o b j e c t i f s  d e f i n i s  e t  l e s  

quest ions posées pour l e s  v e r i f i e r .  Pour ce f a i r e ,  nous avons obtenu 

1 ' a v i s  concordant de p lus ieu rs  types de sp6c ia l  i s t e s  (en f r a n ç a i s  , en 

électrotechnique,  en docimologie, en pedagogie, e t c .  ) . 

Les t e s t s  a i n s i  cons t ru i  t s  s e l  on des normes docimol ogiques ad& 

1 

20% 

quates, nous possedons tous l e s  eléments pour conduire 1 'experimenta- 

2 

22% 

3 

2 7 

2 8 

29 

30 
34 

35 

3 6 
3 7 
38 
39 

40 

58% 

1 

6% 

2 

33 
3 4 
3 5 

46 % 

3 

2 9 

30 

31 

3 2 

48% 



t i o n  e t  v é r i f i e r  nos hypoth8ses. 

b )  Perception de 1 a r e l a t i o n  maî t re-é tud iant  

Nous avons c ru  q u ' i l  s e r a i t  in téressant  de connaît re l a  per- 

cept ion par l e s  etudiants de l a  r e l a t i o n  maître-elWe dans c e t t e  expé- 

r imentat ion.  A ins i ,  éventuellement, ce t t e  mesure peut nous s e r v i r  

dans 1 ' i n t e r p r é t a t i o n  de nos resu l  t a t s  . 

Pour ce f a i r e ,  l a  perception par 1 ' R u d i a n t  de l a  r e l a t i o n  

martre-étudiant a é té  i d e n t i f i é e  au moyen d 'un instrument de type 

L i k e r t  adapte par t ie l l ement  par Monsieur Andrg Beaudet, docimologue 

au CEGEP de Va l l ey f i e l d ,  du quest ionnaire elaboré par  Madame Louise 

Belair-Pépin, sous l a  d i r e c t i o n  du GREC e t  i n s p i r é  de PERPE. (38) 

c )  I den t i  f i  c a t i  on des comportements pedagogi ques 

Le systeme d'auto-évaluat ion de 1 'enseignement (Teacher Sel f- 

Appraisal Observation System) de Roberson (1973), a e t ë  employe pour 

1 ' i dent i  f i  c a t i  on des comportements pgdagogiques du professeur dans 1 es 

deux c l  asses. 

1. St ruc ture  du systeme 

Ce systeme développé par 1 'auteur vers 1967 a pour bu t  

d 'analyser systématiquement 1 'ac te  d'enseigner ce qu i  permet a i n s i  aux 

maTtres d'amél i o r e r  l e u r  enseignement. 

11 comprend t r o i s  dimensions insp i rees de l a  taxonomie 

de Bloom (1956), du systeme Ga1 loway (1962) e t  du systeme MacDonald e t  

(38) Seguin, S. (1978), Rapport f i n a l  de recherche sur  un c u r r i  - 
cu l  um formule en o b j e c t i f s  operatoi  res pour 1 ' apprentissage des scien- 
ces au secondaire, GREC, b u l l e t i n  12, j u i l l e t  1978. 



e t  Zaret (1966). Ces dimensions sont l es  mgthodes (ouvertes ou f e r -  

mêes), l es  o b j e c t i f s  ( c o g n i t i f s  e t  a f f e c t i f s )  e t  1 'expression (verbale 
\ 

e t  non-verbale). El l e s  comprennent en t o u t  32 catégor ies.  Le tableau 

5 donne une vue d'ensemble du systeme. 

Le systeme renseigne sur  l e s  aspects fondamentaux su i -  

vants: - aspect a f f e c t i f  

- aspect c o g n i t i f  

- a c t i  v i  tés  (physiques) du professeur. 

Il comprend un choix possib le de 9 mgthodes, lesquel  l e s  

sont toutes inc lus ives,  mai s mutuel lement exclusives.  En e f f e t ,  toute  

a c t i v i  t e  de 1 'enseignant peut ê t r e  classée, au niveau des methodes em- 

ployges, dans l ' u n e  des 9 catégories e t  uniquement dans ce l les - la .  

Par a i l l e u r s ,  c e t t e  d i spos i t i on  vaut &galement pour l e s  

autres dimensions, a savoir :  9 catégories d ' o b j e c t i f s  e t  7 catdgor ies 

concernant l 'express ion.  Quant a l a  d e f i n i t i o n  des termes e t  des re-  

gles prévus, l o r s q u ' i l  y  a doute au choix de 1 'une ou 1 ' au t re  des cate- 

gories, il faut consul t e r  1 'appendice A. 

2. U t i l i s a t i o n  du systeme 

Le systeme Roberson ne p revo i t  que l ' observa t ion  du pro- 

fesseur; il e s t  conçu pour ê t r e  u t i l i s g  en c lasse e t  peut convenir a 

n '  importe laque1 l e  d i  s c i p l  ine.  
9\ 

Pour u t i  1 i s e r  ce systsme, l e  professeur d o i t  d'abord 

Roberson, € . W .  (1973), A Manual f o r  U t i l  i z i n g  the Teacher Self- 
Apprai sa1 Observation System, Tucson : Educati onal Innovators Press, 
( f i r s t  e d i t i o n ) .  



TABLEAU 5 

SYSTEME D ' AUTO-EVALUAT ION DE L '  ENSEIGNEMENT 

PAR ROBERSON 
( "TEACHER SELF-APPRAI SAL OBSERVATION SYSTEM" ) 

EXPRESSION 

VERBALE NON-VERBALE 

1. SUPPORT 1 

2. A IDE  2 

3. ATTENTION 3 

4. ROUTINE 4 

5. 1 NATTENT 1 ON 5 

6. FROIDEUR 6 

7. DESAPPROBATION 7 

METHODES 

FERMEES 

1 . COURS MAGISTRAL 

2. INTERROGATION 

3. DEMONSTRATION 

4. DIRECTION 

5. PRATIQUE 

6. SOLUTION DEPROBLEME 

OUVERTES 

7. CLARIFICATION 

8. ENQUETE 

9. DIALOGUE 

OBJECTIFS 

AFFECT 1 FS COGNITIFS 

1. RECEPTION 1. CONNAISSANCE 

2. REACTION 2. COMPREHENSION 

3. VALORISATION 3. APPLICATION 

4. ANALYSE 

5. SYNTHESE 

6. EVALUATION 



ëlaborer un plan de leçon dans lequel  il indique l es  ob jec t i f s  q u ' i l  

dësire a t t e i nd re  e t  l es  méthodes q u ' i l  a l ' i n t e n t i o n  d ' u t i l i s e r  pour 

l e s  a t te ind re .  C'est  l a  phase 1 (Roberson 1973). 

Dans une seconde phase, il procede à l ' en reg is t rement  ma- 

gnétoscopique de sa leçon. La bande magnétoscopique e s t  ensu i te  i n -  

crustée d'un s igna l  sonore a toutes l es  10 ou 15 secondes. 

Dans une ëtape successive (phase 3 )  l e  professeur v i s ion -  

ne 1 'enregistrement. Chaque f o i s  que l e  s igna l  se f a i t  entendre, i 1 

immobilise l a  bande e t  procede a l ' i n s c r i p t i o n  des cotes su r  l e s  f i- 

ches de codage prévues a ce t t e  f i n  ( v o i r  tableau 6). 

Par exemple, s i  au top sonore, 1 e professeur pose 1 a 

question: "Où e s t  l a  s o r t i e  du c i r c u i t ? " ,  l a  f e u i l l e  de codage se l i t  

comme su i  t : 

- l a  méthode u t i l i s é e  e s t  l ' i n t e r r o g a t i o n  ( 2 ) .  

- l e  professeur désire que 1 'élève, au niveau a f f e c t i f ,  

reag i  sse (2) .  

- au niveau c o g n i t i f ,  il veut que l ' ë t u d i a n t  analyse (4).  

- au niveau de l 'express ion verbale, l a  quest ion q u ' i l  a 

posée indique qu' il e s t  a t t e n t i f  (3) .  

- au n i  veau non-verbal , i 1 f a u t  coder l a  catégor ie - rou- 

t i n e  (4) ; pui  squ'on ne vo i  t pas 1 e professeur, on ne - 
peut donc se rendre compte s ' i l  encourage ou pas ( v o i r  

l e s  cotes du tableau 6 ) .  

Apres avo i r  codé l a  leçon, l es  cotes peuvent ê t r e  calculêes 



METHODES OBJECTIFS EXPRESS I O N  

Fermées 

1. Cours magistra l  
2. In te r roga t ion  
3. Demonstration 
4. Di rec t i on  
5. Prat ique 
6 .  Solut ion de 

prob l  @me 

Ouvertes 

7. C l a r i f i c a t i o n  
8. Enquête 
9. Dialogue 

AFFECT1 FS COGNITIFS 

1. Reception 1 . Connaissance 
2 .  Réaction 2 .  Compr@hensionZ. 
3. Va lo r i sa t ion  3. App l i ca t ion  

4, Analyse 

SIGNAL 

VERBALE NONVERBALE 

1 . Support 1 
Aide 2 

3. A t t en t i on  3 
4. Routine 4 

METHODE 

I 

5. Synthese 
6. Evaluation 

. Ina t t en t i on  5 
6. Froideur 6 
7. Desapproba- 7 

ti on 

OBJECTIFS EXPRESSION 

AFFECT1 FS VERBALE COGNITIFS NOFNERBALE 



e t  on peut é t a b l i r  a i n s i  une comparaison ent re  l e  p lan i n i t i a l  e t  l a  

performance observée. On peut également é t a b l i r  l e  pourcentage d ' u t i -  

1 i sat ion  pour chacune des méthodes, 1 a frëquence de p a r t i c i p a t i o n  des 

etudiants , 1 'Bventai 1 des in tervent ions aux d i  f fé rents  n i  veaux cogni - 
t i f s  , l e  pourcentage des expressions d'encouragement, e tc .  

3. Choix du systéme Roberson 

De nombreux travaux: btudes, thgses, a r t i c l e s  de revues 

spécial isées on t  e t?  e c r i  t s  sur  l es  techniques d 'observat ion.  En f a i t  

depuis quelques années , 1 'on ass is te  3 une v ? r i  t ab l  e pro1 i f é r a t i o n  des 

systemes d '  analyse de 1 'enseignement. 

A ins i  Rosenshine (1973) s ' e s t  l i v r e  a une compi lat ion qu i  

t o t a l i s e  172 systèmes! Simon e t  Boyer (1 974) on t  recense 99 systemes 

d'analyse qui  ten ten t  d 'êval  uer quant i tat ivement l es  i n t e rac t i ons  ma?- 

tres-?l&ves . 

Toutefois, p lus ieurs  systemes on t  ?tB conçus pour une 

d i s c i p l i n e  donnée, pour un niveau d'enseignement determine ou en vue 

d 'eval  uer cer ta ines formes d ' apprentissage speci f i  ques. Quant Zi 1 'as- 

pect  de 1 'observat ion du comportement pedagogique du professeur, il 

nous a f a l l u  un système qu i  pouvai t  t e n i r  compte des domaines fonda- 

mentaux (methodes d 'enseignement, aspect a f f e c t i f  e t  cogni ti f , ex- 

pression) de 1 'ac te  d'enseigner. 

L 'étude doctorale de Mor isset te presente pour nous un i n -  

t é r @ t  p a r t i c u l i e r .  En e f f e t ,  l ' a u t e u r  a proced? a un examen ser ré  des 

recensions de Simon e t  Boyer a f i n  d ' a r r ê t e r  son choix sur  un système 



d'analyse de 1 'enseignement l e  p l  us complet possib le.  Po r i sse t t e  en 

conclu que: 

"Parmi l es  raisons ( .  . . ) a c h o i s i r  l e  systeme Roberson comne 
instrument d'analyse, il y a l e  f a i t  que (...) l e  systgme 
Roberson e s t  appl icable a tous l e s  niveaux e t  convient  iî tou- 
tes  l es  d i sc i p l i nes :  l es  dimensions e t  l e s  catggor ies qu i  l e  
composent re jo ignen t  les  aspects l e s  p lus  fondamentaux de 
1 ' a c t i v i t é  éducative ( . . . ) . Ce qu i  en f a i  t un systeme mu1 ti- 
d i  mens i onnel . 
De plus, ce système (.  .,) a f a i t  1 ' o b j e t  de nombreuses expé- 
r imentat ions ( . . , ). Ajoutons que ce système ind ique c l a i r e -  
ment qu i  ou quoi i 1 observe, comme i 1 1 'observe, quel l e  uni  t e  
d'analyse il cho i s i t . "  (39) 

4. F iab i  1 i t e  du codeur 

Les bandes magne toscopiques enregis t rées 1 ors de c e t t e  

experimentat ion on t  et12 codees par Monsieur Paul -€mi l e  Oussaul t , res- 

ponsable du 1 aboratoi  r e  des comportements pedagogi ques de 1 ' Uni ve rs i  t e  

du Quebec 3 Montr6al. 

Monsieur Dussault a p a r t i c i p é  a p lus ieurs  travaux u t i l i -  

sant l e  systeme Roberson e t  sa f i a b i l i t é  comme codeur e s t  reconnue par 

toutes l e s  au to r i t és  dans ce domaine. 

Analyse des résu l  t a t s  

a) Rendement sco la i re  

A f i n  d 'analyser l es  resul  t a t s  obtenus par  l e s  elSves aux deux 

t es t s  de rendement sco la i r e  e t  pour v e r i f i e r  nos hypotheses, nous avons 

u t i l i s e  l e  t e s t  de Wilcoxon. 

(39) Mor isset te,  R. (1976), Les habi 1 i tes  d'enseignement des 
professeurs de l a  spécial i t e  couture e t  habi l lement, these de doctorat, 
Un ive rs i té  de Montréal (pp. 108-109). 



Plus puissant que l e  t e s t  du signe, l e  t e s t  de 14ilcoxon u t i -  

l i s e  non seulement 1 a d i  r ec t i on  des différences obtenues a 1 ' i n t é r i e u r  

de chaque pa i r e  ( t e s t  du signe) mais exp lo i t e  Ggalement 1 'ampleur de 

ces différences. En d 'autres mots, l e  t e s t  de M i  lcoxon accorde p lus  

de poids il une pa i r e  qu i  révè le  une grande d i f fé rence  au niveau des 

scores obtenus qu'a une pa i re  où on constate une moins grande d i f f é -  

rente. 

Ains i ,  l e  t e s t  de Wilcoxon a t t r i b u e  un rang aux d i f fé rences  

obtenues, sans egard a l e u r  signe. S i  l e s  deux condi t ions expgrimen- 

ta les  produisent  l e s  memes e f f e t s  ( t e l s  que mesurés par  chacun des 

deux t es t s  o b j e c t i f s  de rendement administrés), l e  nombre e t  1 'ampleur 

des rangs associés a des d i f férences pos i t i ves  ou n6gatives devraient  

ê t r e  a peu pres l e s  mêmes. Par contre, s i  l a  somme des rangs associes 

il des d i f férences pos i t i ves  e s t  t r es  d i f f é r e n t e  de l a  somme des rangs 

associes a des d i f ferences négatives, on devra conclure que l e s  deux 

condi t ions expérimentales produisent des e f fe ts  d i  f fe ren ts  , il 1 'avan- 

tage de 1 'une ou 1 ' au t re  condi t ion.  

b )  Comportements pgdagoqi ques 

Par a i  1 leurs ,  pour a t te ind re  1 ' o b j e c t i f  d ' i d e n t i f i c a t i o n  des 

comportements pedagogiques les  plus fréquemment u t i l i s e s ,  nous avons 

procëdé au ca lcu l  de l a  fréquence e t  du pourcentage des comportements 

r e l a t i f s  a chacune des categories a 1 ' i n t e r i e u r  des c inq  dimensions du 

systeme Roberson . 

c )  Perception de l a  r e l a t i o n  ma4tre-Btudiant 

Pour analyser e t  i n t e r p r é t e r  ces perceptions des é tud i  ants , 



l e s  formules s ta t is t iques  qui suivent ont é t é  u t i l i s é e s :  

1 .  Calcul du pourcentage des reponses des élèves à chaque 

question dans les  deux groupes. 

2. Le t e s t  du chi carre  de Pearson pour g t a b l i r  dans quels 

regroupements de questions une d i f férence en t re  l e s  deux 

groupes donnes e s t  s i g n i f i c a t i v e .  



CHAPITRE V 

ANALYSE ET INTERPRETATI ON DES RESULTATS 



ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS - 

1  ) - I n t roduc t ion  

Dans 1  a  présente p a r t i e  du t r ava i  1  , nous nous pr6occupons p r i n c i  - 
palement de demontrer l ' ex is tence  ou l a  non-existence de d i f fe rence  

d ' e f f i c a c i t é  ent re  1  ' u t i l i s a t i o n  d'une demarche par  o b j e c t i f s  opera- 

t o i  res e t  sa non-uti  1  i sat ion.  

Pour ce fa i re ,  nous comparerons s ta t is t iquement  l e s  r é s u l t a t s  des 

e tud iants  aux deux tes ts  de rendement. 

2)  R6sul t a t s  en rapport  au rendement sco la i r e  

a )  Niveau de s i g n i f i c a t i o n  

Dans l e  cadre de l 'exper imentat ion ac tue l le ,  t o u t  niveau de 

s i g n i f i c a t i o n  6gal ou i n fe r i eu r  3 x  E .O5 nous a u t o r i  sera 3 r e j e t e r  

1  ' hypothgse nu l  1 e  (Ho) en faveur de 1  ' hypothèse a l  t e r n a t i  ve ( H l  ) . En 

d 'autres mots, nous re je t te rons  Ho en faveur de H i  s i  l e  t e s t  de 
\ 

W i  1  coxon , appl ique aux résu l  t a t s  obtenus a 1  ' a i  de de chacun des deux 

tes ts  o b j e c t i f s  de rendement admini s t rgs  nous donne une valeur dont l a  

p r o b a b i l i t e  d 'obtent ion,  dans l e  cas de Ho, e s t  t2gale ou i n f e r i e u r e  3 

5%. 



b) Resul tats du premier t e s t  o b j e c t i f  de rendement 

Le premier t e s t  de rendement a é t6  administré aux 11 pa i res  
\ 

d 'etudiants du groupe expérimental e t  du groupe con t rô le  quatre semai- 

nes apres l e  debut de l 'expér imentat ion.  Les r e s u l t a t s  obtenus sont  

pr?sentês dans l e  tableau ci-dessous. Une l e c t u r e  de ce tableau nous 

montre que 5  paires d 'e tud iants  ( l es  pa i res  4, 5 ,  6 e t  9 )  a f f i c h e n t  

des d i  ffgrences associ &es au signe d i  f f é r e n t i  e l  1 e moins fréquent. La 

somme des rangs associés a ce signe d i f f é r e n t i e l  p o s i t i f  nous donne 

une valeur T égale a 3 7 . 5 .  L'appendice B nous montre que 

dans l e  cas de n - 11, une valeur T dgale a 37 .5  ne nous permet aucu- 

nement de r e j e t e r  1 ' hypothese nul  l e  (Ho) en faveur de 1 'hypothèse a l  - 
terna ti ve ( H i  ) . 

TABLEAU 7  

RANG AVEC 
SIGNE MOINS 
FREQUENT 

3 . 5  

7 . 5  

11 

6 

9 . 5  

T = 37.5  

- d 

2 

- 4 

- 2 

4 
12 

3  
-2 

- 8 
8 

- 1 

- 2 

GROUPE 
CONTROL E 

3  3  
3  7  

3 3  
2 5 
2 5  
30 

28 
3 1 

2 0 

32 

29 

PAIRE 

1 

2 

3  

4 
5  
6 
7  
8 
9  

1 O 

11 

RANG 
DE d 

3 . 5  
- 7 . 5  

- 3 . 5  

7 . 5  
11 

6 

- 3 . 5  
- 9 . 5  

9 . 5  
- 1 

- 3 . 5  

GROUPE 
EXPERI- 
MENTAL 

35 
33 
3  1 
2 9 
37 
3  3  

26 

23  
28 

3  1 
27 



c )  Resul t a t s  du deuxieme t e s t  o b j e c t i f  de rendement 

Le deuxieme t e s t  de rendement a é t é  admin is t ré  aux 11 paires 
\ 

d 'e tud i  ants du groupe expérimental e t  du groupe con t rô le  h u i t  semaines 

après l e  debut de 1 'expérimentation. Les resu l  t a t s  obtenus sont pré- 

sentes dans l e  tableau ci-dessous. Une l ec tu re  de ce tableau nous mon- 

t r e  que 2 paires d 'é tud iants  ( l e s  paires 8 e t  10) a f f i c h e n t  des di f fé-  

rences associges au signe d i f f e r e n t i e l  l e  moins fréquent. La somme 

des rangs associes a ce siqne d i f f e r e n t i e l  nggat i  f nous donne une va- 

l e u r  T Bgale 3 7.5. L'appendice 8 nous montre que 

dans l e  cas de n = 11, une valeur T égale a 7.5 nous au to r i se  3 re je -  

t e r  Ho en faveur de H i  au niveau de s i g n i f i c a t i o n  x = .01. 

TABLEAU 8 

I 

PAIRE GROUPE GROUPE RANG RANG AVEC 
EXPERI- CONTROLE - d DE d SIGNE MOINS 
MENTAL 

- 
FREQUENT 

1 27 2 3 4 4.5 

2 26 2 4 2 1.5 

3 2 4 2 2 2 1.5 

4 27 2 1 6 8.5 

5 2 4 17 7 10.5 

6 2 9 22 7 10.5 

7 2 0 15 5 6.5 

8 23 27 -4 -4.5 4.5 

9 18 13 5 6.5 

10 14 17 - 3 - 3 3 

11 2 7 2 1 6 8.5 

T = 7.5 



3)  I n te rp re ta t i on  des resu l  t a t s  

Les r e s u l t a t s  obtenus su i t e  a 1 ' u t i l i s a t i o n  du t e s t  de Wilcoxon 

nous autor isent ,  dans l e  cas du deuxième t e s t  de rendement seulement, 

'â accepter 1 'hypothese a l t e rna t i ve  ( H l )  en faveur du groupe experimen- 

ta1 . L'experimentat ion qu i  a cherché a démontrer en termes de rende- 

ment sco la i r e  des Btudi  ants, l a  p l  us grande e f f i c a c i  t e  d '  une d i d a c t i  - 
que par o b j e c t i f s  opgratoi res n ' e s t  donc v é r i f i é e  qu 'a  demi. Toute- 

f o i  s, un c e r t a i n  nombre d ' e l  ements expl i c a t i  f s  peuvent ê t r e  apportes 

dans l e  bu t  de souten i r  l ' i n t e r p r e t a t i o n  de ces resu l t a t s .  

a) La nature des tes ts  de rendement 

Bien que les  regles de 1 ' a r t  de 1 'é labora t ion  de t es t s  objec- 

t i f s  de rendement a i en t  etc respectees e t  conferent  3 ces t e s t s  une 

bonne val i d i  t e  de construct ion,  aucun des deux t e s t s  n ' a f a i  t 1 ' o b j e t  

d l  une pr6-experimentation. 

Par contre, ii l ' a i d e  du tableau qu i  s u i t ,  un examen rapide 

des resu l t a t s  en termes de regroupement taxonomique des questions 

tend ii conf i rmer l a  super io r i  t e  du groupe experimental sur  l e  groupe 

cont rô le  dans tous l e s  cas sauf un, a savoir :  l e s  deux questions de 

connaissance du deuxieme t e s t  de rendement. Dans ce dern ie r  cas, l e  

t r op  p e t i t  nombre de questions i n t e r d i t  toute  analyse comparative. 



TABLEAU 9 

RESULTATS MOYENS OBTENUS AUX DEUX TESTS DE RENDEMENT 
PAR LE GROUPE CONTROLE ET LE GROUPE EXPERIMENTAL 

SUITE A UN REGROUPEMENT TAXONOMIQUE DES OUESTIONS 

b )  Le n i  veau de d i  f f i c u l  t e  du premier  t e s t  de rendement 

Une l e c t u r e  du tableau qu i  prgcede de même que de c e l u i  q u i  

s u i t  démontre c la i rement  une n e t t e  d i f f e r e n c e  e n t r e  l e s  deux t e s t s  au 

p lan  de l a  d i f f i c u l  t e  des quest ions. Cet te d i f f e r e n c e  e s t  a t t r i  buable 

PREMIER TEST DEUX 1 EME 

GROUPE 
CONTROLE 

GROUPE 
CONTROLE 

GROUPE 
EXPERIMENTAL 

MOYENNE 
BRUTE 

1.64 

9.27 

9.27 

20.18 

TEST 

GROUPE 
EXPERIMENTAL 

MOYENNE' 
BRUTE 

MOYEFlNE 
BRUTE 

I 

82 

58 

54.6 

57.7 

MOYENNE 
BRUTE 

1.64 

10.73 

11.18 

23.55 

D % 

86.4 

73.8 

69.2 

74 

% 

82 

67 

66 

67.3 

1 .O0 

( t e s t  1 -n= 8 
( t e s t  2-n= 2: 

2.00 

( t e s t  1-n= 9) 
( t e s t  2-n=16) 

3.00 

( t e s t  1 -n=23) 
( t e s t  2-n=27) 

TOTAL 
( t e s t  1 -n=40) 
( t e s t  2-n=35) 

L 

6.45 

6.36 

15.64 

29.36 

i 80. 6.91 

70.7 

68 

71.6 

6.64 

15.91 

30.27 



au f a i t  qu'une bonne p a r t  du contenu couvert par l e s  questions du pre- 

mier t e s t  comportait  des notions d6ja vues e t  maî t r isées peu Dres 
\ 

également t a n t  par l e s  e tud iants  du qroupe con t rô le  que par ceux du 

groupe exp@rimental . 

TABLEAU 10 

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

Par a i l l e u r s ,  nous pouvons observer un f a i t  i n te ressan t  de par 

l e  tableau ci-haut. En e f f e t ,  en sgparant en t r o i s  pa r t i es  (supérieur, 

irr 
moyen, i n f é r i e u r ) ,  aussi @gales que poss ib le  l e s  6leves de chacun des 

groupes, nous remarquons qu'au deuxiiime t e s t  il e x i s t e  un Bcar t  de 15.7% 

dans l e  sous-groupe des eléves moyens ent re  l es  deux classes. 11 Sem- 

b l e  donc que ce sont l es  eleves moyens qui  b e n i f i c i e n t  l e  p lus de c e t t e  

\ 
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démarche par  ob jec t i f s .  A noter  que dans 1  letude de Ber the lo t  ce 

phgnomene a  é t @  aussi observé: "ce t te  t r i p l e  comparaison nous permet 

de penser que les  élBves dont l es  r ésu l t a t s  sont dans l e  t i e r s  moyen 

de l a  classe p r o f i  t e n t  l e  p lus de not re  démarche par  o b j e c t i f s . "  (40)  

Quoi q u ' i l  en s o i t ,  l e  t e s t  de W i  lcoxon ne nous donne pas 

d 'exp l i ca t ions  su r  l a  d i f ference constatee l o r s  du deuxieme tes t .  

C'est  l a  ra ison pour l aque l l e  dans l a  prochaine @tape nous avons ten t?  

de t rouver  une exp l i ca t i on  p laus ib le  a c e t t e  d i f fé rence  observée ent re  

l es  deux groupes l o r s  de l 'expér imentat ion,  

4)  I d e n t i f i c a t i o n  e t  frgquence des comportements pédaqogiques 
du professeur 

a )  Dimension des méthodes d'ensei qnement 

Les d i f f e ren tes  dimensions du systeme Roberson on t  é t ?  u t i l i -  

sees corne uni t e  de t r ava i  1  ; 1 a première e s t  ce1 1  e  des méthodes e t  

comprend 9 categories. Le tableau 11 indique Zi l a  f o i s  l a  frgquence 

e t  l e  pourcentage d '  u t i  1  i sat ion pour chacune des categor ies re levan t  

de l a  dimension gtudige dans l e s  deux groupes. 

(40) Berthelot ,  S. (1979), Analyse de l ' e f f i c a c i t e  d'une demar- 
che par o b j e c t i f s  oo6ratoi res Dour 1 ' ao~ ren t i s saae  de l a  l ec tu re  au 
premier cyc le  du cours pr imaire.  Rapport i n t e r i m a i r e  de recherche, 
GREC-UfjAE.1, (p. 43). 



TABLEAU 11 

DIMEPIS ION - METHODES 

Ce tableau i l l u s t r e  que l e s  methodes u t i l i s e e s  par  l e  profes- 

seur en vue d ' a t t e i nd re  l es  o b j e c t i f s  se s i t u e n t  presque exclusivement 

GROUPE EXPERIMENTAL 

METHODES FREQUENCE % RANG 

1. Cours 
magis t ra l  33 54.78 1 

2. In te r roga t ion  7 11.62 3 

3. Dgmonstration 12 19.92 2 

4. D i r ec t i on  4 6.64 4 

5. Prat ique O 0.00 8 

6. So lu t ion de 
probleme O 0.00 9 

7. C l a r i f i c a t i o n  2 3.32 5 

8. Enquête 2 3.32 6 

9. Dialogue - O 0.00 7 

TOTAL 60 99.60 

dans l e  groupe des méthodes fermges (groupe expérimental = 93%; groupe 

GROUPE CONTROLE 

METHODES FREQUENCE % RANG 

1. Cours 
magi s t r a l  2 O 33.20 2 

2. In te r roga t ion  4 6.64 3 

3. Demonstration 32 53.12 1 

4. Di rec t i on  O 0.00 8 

5, Prat ique O 0.00 9 

6, Solut ion de 
probleme 3 4.98 4 

7. C l a r i f i c a t i o n  O 0.00 6 

8. Enquête 1 1.66 5 

9, Dialogue - O - 0.00 7 

TOTAL 60 99.60 

cont rô le  = 98%). De plus, dans ce groupe, on u t i l i s e  ce1 l e s  qu i  font  
arr 

davantage appel aux a c t i  v i  t e s  cogni ti ves 1 es moins B l  evées . 

En e f f e t ,  l e s  s t ra teg ies dont Roberson s ' e s t  i n s p i r é  on t  é tê  

chois ies comme fondements de l a  dimension des méthodes parce que 



jugees comme @ t a n t  l es  plus appropriees aux dimensions des o b j e c t i f s  

d 'ordre  a f f e c t i f  e t  c o g n i t i f  du systeme; e l l e s  s'6chelonnent du plus 

simple au plus complexe e t  présentent une cer ta ine  analogie avec l a  

taxonomie de Bloom, dont l e  systeme va des a c t i v i t e s  mentales l e s  p lus  

simples aux p lus  elevëes. 

Par a i l l e u r s ,  ce tableau indique que l es  méthodes employees 

dans l 'enseignement professionnel quelque s o i t  l e  niveau sont l es  mê- 

mes. En e f f e t ,  1 'étude de Mor isset te (41 ) a constate que 96% des com- 

portements pédagogiques de l a  dimension des méthodes au niveau secon- 

da i re  se s i t u e n t  dans l es  methodes d i t e s  "fermëes". De plus, l a  sé- 

quence d '  u t i  1 i sat ion  des methodes d'enseignement , par  o rd re  d '  impor- 

tance, semble a peu de chose prGs 1 a même: 

Secondaire + dêmonstration, magistra l  , d i  rec t ion ,  i n te r roga t ion .  

(groupe contra1 e) démonstrati on, magi s t r a l  , i n t e r -  
Col 1 eg ia l  j rogat ion,  so l  u t i o n  de ~ rob leme  

(groupe expérimental ) magistra l  , démonstration, i n t e r -  
r oga t i  on, d i  r e c t i o n  

Des l o r s ,  1 'on peut a f f i  m e r  qu'au niveau de c e t t e  @tude, l e s  

méthodes d'enseignement u t i  1 isëes dans l es  deux groupes on t  e t6  sensi- 

blement l es  mêmes; des methodes fermees. Aussi, c e t t e  dimension de 

1 'enseignement n ' e s t  pas une rëponse a 1 a d i f férence s i g n i f i c a t i v e  ob- 

servée par  l e  t e s t  de Wilcoxon. 

En résume, il e s t  f o r t  p laus ib le  de penser que pour c e t t e  r e -  

cherche, les  methodes d'enseignement employées n ' o n t  pas af fecte s i -  

(41) Morissette, R. (1976), Les habi l e t e s  d'enseignement des pro- 
fesseurs de l a  s p é c i a l i t 6  couture e t  habi l lement, these de doctorat, 
Un ive rs i t?  de Montréal, (p.  165). 



gn i  f i c a t i  vement l e  rendement s c o l a i r e  des e t u d i  ants. 

b) Dimension des o b j e c t i f s  a f f e c t i f s  

Le sys terne Roberson r e t i e n t  t r o i s  ca tegor ies  q u i  concernent 

1 'aspect  a f f e c t i f  de 1 'enseignement: rgcept ion ,  reac t i on ,  v a l o r i s a -  

t i o n .  Ces o b j e c t i f s  f o n t  rgfërence aux a t t e n t e s  du m a f t r e  r e l a t i v e -  

ment 3 l ' a f f e c t i v i t e ,  aux sentiments e t  aux émotions chez l e s  élgves. 

En d 'au t res  mots, il s ' a g i t  d 'éva lue r  l a  po r tée  a f fec t i ve  que 1 ' a c t i o n  

pgdagogique du pro fesseur  provoque chez l e s  e tud iants .  

Le .tableau 12 q u i  presente l e s  données concernant c e t t e  d i -  

mension montre que l a  ca tegor ie  q u i  r e v i e n t  l e  p l u s  souvent e s t  c e l l e  

de l a  rgcepti-on. 

TABLEAU 12 

DIMENSION: OBJECTIF D '  ORDRE AFFECTIF 

Cet te ca tegor ie  i l l u s t r e  que l e  pro fesseur  se comporte de f a -  

çon t e l l e  que l e s  ê tud ian ts  écoutent,  sont  conscients de l ' a c t i v i t é  

t 

GROUPE EXPERIMENTAL 

OBJECTIFS FREQUENCE % RANG 

1 . Réception 45 74.70 1 

3. Réact ion 15 24.90 2 

3. V a l o r i s a t i o n  - O - 0.00 3 

TOTAL 60 99.60 

GROUPE CONTROLE 

OBJECTIFS FREOUENCE % RANG 

1.Récept ion  5 1 84.66 1 

2. Réact ion 8 13.28 2 

3. V a l o r i s a t i o n  - 1 1.66 3 

TOTAL 60 99.60 



courante de l a  classe. En seconde place v i e n t  l a  catégor ie réact ion.  

Cette catêgor ie  représente l es  in tervent ions du professeur au cours 

desquel l es  c e l u i - c i  des i re  que l e s  e tud iants  réagissent, u t i l  i sent 

d '  une façon l a  mati6re fourn'ie, Enfin, l a  catégor ie v a l o r i s a t i o n  

n ' e s t  3 peu près pas u t i l i s é e .  Cette catégor ie représente l es  i n t e r -  

ventions qui  ind iquent  que l e  martre s ' a t t end  a ce que l e s  éleves réa- 

l i s e n t  l a  valeur de l ' a c t i v i t é  en cours. 

Les données r e l  a t i  ves aux ob jec t i  f s  d ' o rd re  a f f e c t i f  appor- 

t e n t  en f a i t  une conf i rmat ion des observations remarquées l o r s  de 

l ' é t ude  de l a  dimension des méthodes d'enseignement. A ins i ,  l e  tri% 

haut pourcentage d ' in te rven t ions  au niveau de l a  catggor ie  recept ion 

confirme 1 ' u t i l  i s a t i o n  massive des méthodes fermées d 'ensei  gnement. 

quant au pourcentage des in te rven t ions  de l a  catégor ie réac- 

t i on ,  1 'on note une assez grande d i f fé rence  en t re  l e s  deux groupes. 

Il semble que dans l e  groupe experirnental l es  Blèves réagissent près 

de deux f o i s  p lus  souvent que dans l e  qroupe cont rô le .  En somme, l e s  

élèves du groupe experirnental sont deux f o i s  moins passi fs en c l  asse 

que ceux du groupe contrôle.  

c )  Dimension des o b j e c t i f s  d 'ordre  coqni t if 

La dimension des o b j e c t i f s  d 'o rdre  c o g n i t i f  comprend d i x  ca- 

tégories. Ce qu i  e s t  évalue dans ce t t e  dimension e s t  l a  propor t ion 

des comportements pédagogiques susceptibles de provoquer chez l e s  é le-  

ves l ' a t t e i n t e  de chacun des o b j e c t i f s  que représentent l e s  d i f f é ren -  

tes categories de l a  dimension. 



- Le tableau 13 prefsente l e s  données r e l a t i v e s  au pourcentage 

e t  3 l a  frequence des comportements du professeur à c e t t e  dimension. 
\ 

TABLEAU 13 

DIMENSION: OBJECTIFS D'ORDRE COGNITIF 

La catégor ie  connaissance, l a  moins comolexe de toutes,  selon 

l e  continuum taxonomique de 81oom, occupe, e t  de l o i n ,  1 a premigre p l  a- 

GROUPE EXPERIMENTAL 

OBJECTIFS 
COGNITIFS FREQUENCE % RANG 

1. Connaissance 48 80.00 1 

2. Comprehension 11 18.33 2 

3. App l i ca t ion  O 0.00 4 

1. Analyse 1 1.66 3 

5 .  Synthese O 0.00 5 

5 .  Eval ua t ion  - O 0.00 6 

TOTAL 60 99.99 

ce parmi l a  dimension des o b j e c t i f s  d 'ordre  c o g n i t i f  dans l e s  deux 

GROUPE CONTROLE 

OBJECTIFS 
COGNITIFS FREQUENCE % RANG 

1, Connaissance 54 90.00 1 

2.  Comprghension 2 3.33 2 

3 .App l i ca t ion  O 0.00 5 

4.Analyse 2 3.33 3 

5 .  Synthese O 0.00 6 

6 ,Eva luat ion - 2 - 3.33 4 

TOTAL 60 99.99 

groupes. 

La seconde place e s t  l a  categor ie  compr6hension; c e t t e  caté- 

go r ie  représente l e s  in te rven t ions  du professeur qu i  exige que 1 l e l e -  

ve puisse t radu i re ,  i n t e r p r é t e r  dans ses propres mots ou f a i r e  un ré -  

sume ou apprecier  l e s  renseignements reçus. 



I c i  encore, a noter  1 ' écar t  important  en t re  l e s  deux groupes 

a c e t t e  catégorie. 

Par a i  11 eurs , comme nous 1 'avons indiqué pr?c&demment , 1 ' ana- 

lyse des rësu l  t a t s  des e tud i  ants en termes de regroupement taxonomique 

des questions tend a confirmer l a  supe r i o r i t é  du groupe expgrimental 

sur l e  groupe con t rô le  au niveau des categories compréhension e t  app l i -  

ca t ion ( v o i r  tableau 9). Toutefois, 1 'enseignement que nous avons 

observé sous c e t t e  dimension des o b j e c t i f s  d 'o rd re  c o g n i t i f  n ' e s t  pas 

en r e l a t i o n  de cause a e f f e t  avec l es  r ésu l t a t s  obtenus par  l e s  elèves. 

En somme, s i  l e s  e tud iants  du groupe expérimental sont superieurs a 

ceux du groupe con t rô le  au niveau de l a  compr6hension e t  de l ' a p p l i c a -  

t i on ,  ce n ' e s t  pas a cause de 1 ' i n i t i a t i v e  du maTtre. 

d) Dimension de l 'express ion verbale 

La communication verbale e s t  en l i a i s o n  e t r o i t e  avec l e s  

t r o i s  dimensions Btudiées pr6cedemment en ce sens que ce qu i  e s t  ob- 

serve e t  ëvalu6 sous ce t t e  dimension-ci concerne l e  r ô l e  du professeur 

comme agent p o s i t i f  de s t imu la t ion  e t  comme responsable de l a  mise en 

place de condi t ions favorables d'apprentissage par  1 ' u t i l i s a t i o n  du 

renforcement verbal.  

Les sept  catégories de ce t t e  dimension s0&helonnent su r  un 

continuum a l  l a n t  des comportements qui  encouragent l e  p lus  1 a commu- 

n i ca t i on  aux comportements qu i  l a  res t re ignen t  l e  p lus,  en passant par  

un p o i n t  neutre au centre. 

Le tableau 14 indique que l e  comportement l e  p lus fréquemment 



employe e s t  c e l u i  de l a  catégor ie rout ine;  c ' es t - 3 -d i r e  un comporte- 

ment neutre du p o i n t  de vue de l'encouragement. Toutefois,  on d o i t  
\ 

constater  que l e s  comportements d'encouragement cons t i tuen t  respect i -  

vement 37% e t  25% selon l es  groupes en cause du t o t a l  des comporte- 

ments observes. En somme, l e  professeur a des comportements verbaux 

plus p o s i t i f s  ou neutres que n@gat i fs .  

TABLEAU 14 

DIMENSION: EXPRESSION VERBALE 

4 De p lus,  s i  l ' o n  analyse l es  r gsu l t a t s  au niveau de l a  catégo- 

r i e  a t ten t ion ,  on note un écar t  assez grand en t re  l e s  deux groupes. 

Cette catégor ie s i g n i f i e  que l e  professeur e s t  p r ê t  3 dialoguer,  3 

GROUPE EXPERINENTAL 

EXPRESSION 
VERBALE FREQUENCE % RANG 

1. Support 2 3.33 5 

2. Aide 3 5.00 4 

3,  At ten t ion  17 28.33 2 

4.  Routine 34 56.66 

5. I na t t en t i on  O 0.00 6 

6. Froideur O 0.00 7 

7. Desapprobation - 4 6.66 3 

TOTAL 60 99.98 

GROUPE CONTROLE 

EXPRESS ION 
VERBALE FREQUENCE % RANG 

1. Support 4 6.66 3 

2 .  Aide 3 5.00 4 

3. A t ten t ion  7 11.66 2 

1 4 . R o u t i n e  45 75.00 1 

5 .  I na t t en t i on  O 0.00 6 

6. Froideur O 0.00 7 

7.Desapprobation 1 1.66 5 

TOTAL 60 99.98 



p o r t e r  a t t en t i on  a ce que l t @ t u d i a n t  d i t .  

e)  Dimension de 1 'expression non-verbale 

Cette dimension concerne l es  comportements du professeur au- 

t r es  que verbaux comme forme de renforcerrent. L'emphase e s t  sur  l a  

communication inaud ib le  maftre-6lGve. I c i  encore, on re t rouve l a  

s t ruc tu re  du continuum de 1 'encouraqement vers 1 ' i n h i b i t i o n .  

TABLEAU 15 

DIMENSION: EXPRESSION NON-VERBALE 

9 

A no te r  que l e  professeur manifeste un comportement d'encou- 

GROUPE EXPERIMENTAL 

EXPRESSION 
NON-VERBALE FREqUENCE % RANG 

1. Support 4 6.66 4 

2. Aide 12 20.00 2 

3. A t ten t ion  34 56.66 

4, Routine 2 3.33 5 

5. I na t t en t i on  8 13.33 3 

6 .  Froideur O 0.00 6 

7, Desapprobation 2 0.00 7 

TOTAL 60 99.98 

ragement dans une propor t ion de 83 3 77% selon l e s  groupes concernés. 

GROUPE CONTROLE 

EXPRESS ION 
NON-VERBALE FREOUENCE % RANG 

1. Support 1 1.66 5 

2.Aide 25 41.66 1 

1 3 . A t t e n t i o n  2 1 35.00 2 

4. Routine 3 5.00 4 

5. I na t t en t i on  10 16.66 3 

6. Froideur O 0.00 6 

7. D6sapprobation 1 0.00 7 

TOTAL 60 99.98 



f )  Sommai r e  

- L '  analyse des comportements pgdagogi ques du professeur n 'a  

pas rëvë lë  de d i f fg rence  s i g n i f i c a t i v e  au niveau des méthodes d'ensei - 
gnement employges qu i  peuvent exp l iquer  l a  d i f fgrence mesurêe par l e  

t e s t  de Wilcoxon en faveur du groupe expërimental. 

- L'analyse de l a  dimension des ob jec t i f s  d ' o rd re  a f f e c t i f  

des comportements pédagogiques du professeur indique que l e s  é tud iants  

du groupe expérimental sont beaucoup moins pass i f s  que ceux du groupe 

cont rô le  . 
- L'analyse de l a  dimension des ob jec t i f s  d 'o rd re  c o g n i t i f  

des comportements pgdagogiques du professeur n 'exp l ique  aucunement l e  

f a i t  que l e s  eleves qu i  apprennent par l a  d idact ique par  o b j e c t i f s  

opgratoi res sont  supërieurs a ceux du groupe con t rô le  au niveau de l a  

comprëhension e t  de 1 'appl i c a t i  on des su-jets ê tud i  ës . 

- L'analyse des comportements pgdagogiques du professeur sous 

l a  dimension de 1 'expression verbale nous ind ique que l e  dialogue ma?- 

tre-BlGve e s t  p lus  grand dans l e  groupe expérimental que dans l e  grou- 

pe contrôle.  

- L'analyse de l a  dimension non-verbale des comportements pe- 

dagogiques du professeur ne nous donne aucune i n d i c a t i o n  pouvant ex- 

p l  i quer  l a  diffërence mesurée par l e  t e s t  de Wilcoxon. 

5) Perception par l es  gtudiants de l a  r e l  a t i o n  martre-êtudiant  

Comme nous 1 'avons indique au chap i t re  de l a  methodologie, nous 

avons i d e n t i f i e  au moyen d 'un questionnaire l a  percept ion par  1 'etu-  



d ian t  de l a  r e l a t i o n  martre-etudiant. 

A p a r t i r  de l a  version modi f i e e  du questionnai r e  d 'apprec ia t ion  

qui contenai t  l e s  questions communes aux deux groupes, l e  tableau qui  

s u i t  presente d'abord l e s  caractgr is t iques du cours par  rappor t  aux- 

quel les une di f férence s i g n i t i c a t i v e  a e t6  obtenue au niveau de 1 'ap- 

p réc ia t ion  f a i t e  par  l e s  etudiants de chacun des groupes. Le tableau 

donne également l e s  r esu l t a t s  obtenus s u i t e  a l ' u t i l i s a t i o n  du t e x t  X 2 

( i .e. va leur  de x2, nombre de degres de l i b e r t g  e t  niveau de s i g n i f i -  

ca t ion) .  Enfin, l e  tableau indique l a  d i r e c t i o n  de l a  d i f fg rence  s i -  

g n i f i c a t i v e  obtenue en termes de l ' u n  ou 1 'au t re  groupe p a r t i c i p a n t  a 

1 'expérimentation. 

TABLEAU 16 

DIRECTION DE 
LA SIGNIFICATION 

Enseignement 
super ieur ( E )  

- 

Moins de 
chances (E) 

Moins de 
mat iere vue (E)  

Travai 1 en équipe 

CARACTERISTIQUE 
APPRECIE 

Enseignement reçu 
par  rappor t  a un 
aut re  enseignement 

Chances de cop ier  

NIVEAU DE 
SIGNIFICATION 

CONT. 

3 

4 

EXPER. 

4 

6 

,0625 

.O371 

.O870 

.O438 

x2 

5.54 

8.48 

6.57 

9.81 

7 

d.1. 

2 

3 

3 

Travai 1 en Bquipe 

10 Quant i te  de matiè- 
r e  par  periode 



A l'examen du tableau, l ' o n  peut a f f i rmer  qu'au niveau de 1 'ensei-  

gnement reçu 7 es eleves du groupe expérimental perçoi  vent 1 'enseigne- 

ment dispense selon l a  d idact ique par o b j e c t i f s  operato i res  comme supé- 

r i e u r  a une d idact ique t r a d i  ti onnel l  e. 

15 

16 

21 

27 

- 

De plus,  l es  etudiants du groupe expérimental perçoivent  c e t t e  

d idact ique comme p o s i t i v e  au niveau du t r a v a i l  en equipe e t  du c l ima t  

en classe ( l i b e r t e  e t  d i s c i p l i n e ) .  

Par a i  1 leurs ,  1 es étudiants du groupe experimental perço ivent  

p lus posit ivement l1&a1uat ion.  En e f f e t ,  ceux-ci on t  ind ique q u ' i l s  

27 

28 

34 

42 

considgrent les  questions des tes ts  p lus fac i les  que ceux du groupe 

cont r6 le  même s ' i l s  t rouvent que l es  chances de cop ier  sont moindres. 

ra, 

Enfin, il e s t  in teressant  de no te r  que l e  groupe experimental 

L i  be r t@ de f a i r e  
ce qu i  p l a f t  

D i sc i p l i ne  qu i  
regne en c l  asse 

Trava i l  obl iga- 
t o i r e  à f a i r e  à 
l a  maison 

D i f f i c u l  t e  des 
questions des 
t es t s  

pense qu'avec 1 a didact ique par o b j e c t i f s  operatoi  res  l e s  elèves 

vo ient  moins de matière par periode de cours. Pourtant l es  mêmes 

3.71 

7.63 

8.97 

4.94 

2 

4 

3 

2 

.O129 

.IO60 

.O296 

,0844 

Plus de 
l i b e r t e  (E)  

D i sc i p l i nemo ins  
r igoureuse (E) 

Moins de 
t r a v a i l  ( E )  

Faci 1 i t e  des 
questions ( E) 



contenus de cours ont Btc! couverts durant le  même temps dans les deux 

groupes. 



CHAPITRE V I  

CONCLUS ION 



CONCLUSION 

Cette recherche visait a vérifier 1 'hypothBse selon laque1 l e  

1 'uti 1 i sation d'une demarche selon 1 a didactique par objectifs opéra- 

toi res dans 1 'apprentissage de sujets techniques es t  pl us efficace en 

termes de rendement scol ai re chez 1 ' etudiant que sa non-uti 1 i sation. 

Pour réaliser cette v@ri f i  cation, nous avons choi si des é1 Bves 

inscrits au programme d'électrotechnique du Col lgge de Val leyfield. 

Deux groupes de 11 paires o n t  @ t g  constitu@s algatoi rement. Un groupe 

nous a servi de groupe contrôle, tandis que 1 'autre nous a servi de 

groupe expgrimental. Le groupe expérimental a suivi un enseignement 

selon la didactique par objectifs opératoires e t  le  groupe contrôle un 

ensei gnement traditionnel . Lors de 1 'experimentati on q u i  a dure 8 se- 

maines, les deux groupes o n t  etë soumis a deux tests de rendement. 

Les concl usions découlant de 1 'analyse des résultats à 1 'aide de 

ce schema expérimental démontrent que les étudiants débutant l'appren- 

tissage de sujets techniques a l 'aide de la demarche par objectifs o n t  

trGs rapidement des résultats supgrieurs par rapport 



aux étud iants  ne 1 ' u t i  1 i s a n t  pas. Cette am61 i o r a t i o n  de 1 'apprent is -  

sage grâce a l a  d idact ique experimentée e s t  d ' a i l l e u r s  tou jours  pré- 

sente, b ien qu 'a  des degrës d i f fé ren ts  , pour des sous-groupes d'eleves 

obtenant des résu l t a t s  i nfe r ieu rs  , moyens ou supér i  eurs. En outre, 

l es  é tud iants  su ivant  un apprentissage par l a  d idact ique experimentee 

semblent a t t e i nd re  des niveaux c o g n i t i f s  p lus  supérieurs que ceux du 
1 

groupe contri31 e. 

Par l a  su i te ,  nous avons analysé comparativement l e s  comporte- 

ments pedagogiques du professeur a f i n  de t en te r  de t rouver  une e x p l i -  

ca t ion  a ces di f ferences observées dans l es  deux groupes.. L'analyse 

des comportements du professeur n ' a  pas reve le  de d i f f é rence  s i g n i f i -  
' i 

ca t i ve  au niveau des methodes d'enseignement l es  p lus  couramment em- , , 

ployées dans l e  groupe experimental par rappor t  au groupe cont rô le .  

Toutefois, 1 'analyse des r6su l  t a t s  de l a  dimension des o b j e c t i f s  d 'o r -  

dre a f fec t i f  des comportements du professeur a f a i t  r e s s o r t i r  que l e s  

etudiants du groupe experimental sont beaucoup moins pass i f s  en classe 

que ceux du groupe contrôle.  Quant a l a  dimension des o b j e c t i f s  d 'or -  

dre cogni ti f , 1 'analyse des resu l  t a t s  des comportements du professeur 

n ' a  pas réve lg  de d i  fference s i g n i f i c a t i v e  en t re  l es  deux groupes en 

cause. 

Sous 1 a dimension de 1 'expression, l es  comportements pedagogiques 

du professeur sont 3 une exception prCs Cquivalents dans' l e s  deux 

groupes. En ef fet ,  1 'analyse des r&su l  t a t s  demontre que 1 'emploi de 

l a  d idact ique par ob jec t i f s  opératoires tend a augmenter l e  dialogue 

ent re  l e  maCtre e t  l es  éleves. 



Enfin, nous avons analyse l es  perceptions des éleves des deux 

groupes en rappor t  avec l e  cours. L'analyse des r é s u l t a t s  demontre 

des d i f férences s i g n i f i c a t i v e s  ent re  l e s  deux groupes en termes de 

perception des é tud iants  face a l 'enseignement reçu e t  au c l ima t  de 

t r ava i  1 engendrg par  1 ' u t i  1 i s a t i  on d ' une approche d idact ique par rap- 

p o r t  a sa non-u t i l  i sat ion.  De plus, 1 'éva luat ion e s t  perçue di f férem- 

ment en t re  l e s  deux groupes. 

Dans tous l e s  cas où une d i f fe rence  s i g n i f i c a t i v e  a e t @  mesuree, 

l a  d i r e c t i o n  de l a  s i g n i f i c a t i o n  é t a i t  p lus  p o s i t i v e  dans l e  groupe 

u t i  1 i s a n t  l a  d idact ique experimentée. 



APPENDICE A 

SYSTEME D ' AUTO-EVALUATION DE L ' ENSEIGNEMENT 

PAR ROBERSON 

TERMES D'OBSERVATION ET DEFINITIONS 



Termes d'observation e t  d é f i n i t i o n s  

1- Cours magis t ra l  : Le professeur pa r l e  ou donne de 1 ' informat ion.  

2- In te r roga t ion  : Le professeur in ter roqe,  veut recevo i r  une 

in format ion sp6ci f i  que. 

F 3- Demonstration : Le professeur a joute  3 son cours des ind ices 

E v isue ls  ou des aides externes. 

R 4- D i r ec t i on  : Le professeur commande ou i n s i s t e  pour que l e s  

M Btudiants se conforment, obeissent. 

E 5- Prat ique : Le professeur entra'i'ne, exerce ou f a i t  p r a t i -  

M 
E quer l es  Btudiants. 

E 
S 6- So lu t ion de 

probl  eme : Le professeur é t a b l i t  une s i t u a t i o n  d'appren- 

T t issage qui  ob l ige  1 ' Etud i  an t  3 a r r i v e r  a une 

H sol  u t i  on prédétermi née. 

O 7- C l a r i f i c a t i o n  : Le professeur permet a 1 l e t ud ian t  de s ' e x p r i -  

O mer ou d 'é laborer  ses propres sentiments, 

U opinions ou pensees sans 1 ' interrompre. 

.s V 8- Enquête : Le professeur ob l ige  1 '& tud ian t  a expl iquer  

E e t  j u s t i f i e r  son p o i n t  de vue ou permet aux 

R Btudiants de poser des questions. 

T 9- Dialogue : Le professeur permet 1 ' i n t e rac t i on ,  l a  réac- 

E t i o n  e t  l a  discussion d 'un s u j e t  ou d'une 

S idée; l e s  i n t e r j e c t i o n s  sont  @galement permi- 

ses, mais il ne r e j e t t e  ou ne c r i t i q u e  pas 

1 es réponses des e t u d i  an t s  . 



A 1- Reception 

F 

F 

E 2- Réponse 

C 

T 3- Valeur 

1 

O s 

B 1 - Connai ssance 

J 

E 

C 

T c 2- Compréhension 

I O 

F G 

S N 

1 3- App l i ca t ion  

1 

F 4- Analyse 

S 

5- Synthèse 

Le professeur dés i re  que 1 ' é t ud ian t  ecoute ou 

s o i t  conscient de 1 ' a c t i v i  t e  courante de l a  

c l  asse. 

Le professeur desi r e  que 1 ' é t ud ian t  u t i  1 i s e  

l a  matiere fournie.  

Le professeur s ' a t t end  3 ce que 1 ' e t ud ian t  

r e a l i s e  l a  valeur de 1 ' in format ion,  de l a  no- 

t i on ,  de 1 a croyance en u t i  1 i s a n t  des mots 

t e l s  que "bon", "exce l lent " ,  " pa r f a i t " ,  etc. 

Le professeur demande a 1 ' e t ud ian t  de se rap- 

pe le r  cer ta ins  renseignements spéci f iques pour 

lesquels il ne peut y a v o i r  qu 'une seule bonne 

réponse. 

Le professeur demande a l ' é t u d i a n t  de t r adu i -  

re, d ' i n t e r p r é t e r  dans ses propres mots, pr?- 

d i r e  ou f a i r e  un résumé des renseignements 

reçus. 

Le professeur demande 3 l ' é t u d i a n t  d ' u t i l i s e r  

l es  informat ions reçues dans une s i t u a t i o n  

aut re  que c e l l e  apprise anterieurement. 

Le professeur demande a 1 l e t ud ian t  de seps- 

re r ,  comparer e t  etab1 i r  des r e l a t i o n s  ent re  

l es  concepts, l es  renseignements e t  l es  idées. 

Le professeur demande a l ' e t u d i a n t  d 'assoc ier  

les  informat ions apprises anterieurement en 

un t o u t  o r i g i n a l  pour s a t i s f a i r e  1 'étudiant .  



6- Evaluation : Le professeur demande ii l ' é t u d i a n t  de f a i r e  

un choix ou une se lect ion a partir d'un nom- 

bre pr6de termi nt3 d ' a1 terna t i  ves . 



1- Support : Le professeur louange, répète l a  réponse de 

1 le tud ian t  ou u t i  1 i s e  1 ' i dée  de 1 'e tud iant .  

2- Aide : Le professeur répgte ce r ta ins  renseignements 

ou donne des ind ices e t  l e  support necessaire 

qu i  a ideront  1 'e tud iant .  

3- RBception : Le professeur indique 3 1 l e t ud ian t  q u ' i l  e s t  

p r ê t  3 dialoguer. 

4- Routine : Le professeur u t i  1 i s e  des expressions qu i  ne 

peuvent ê t r e  cataloguBes comme Btan t  encou- 

rageantes ou i n h i  b i  ti ves. 

5- I na t t en t i on  : Le desinteressement ou l e  manque de pat ience 

du professeur se manifeste par  des remarques 

t e l l e s  que " a l l e z  p lus  v i t e " ,  "pas maintenant", 

etc. 

6- Non-reception : Le professeur ne t i e n t  aucunement compte des 

questions, demandes e t  reponses de 1 'é tud i  ant. 

7- Désapprobation : Le professeur desapprouve, reprend ou menace 

1 'Btudi ant. 



Support : Le professeur demontre par  des gestes, par sa 

physionomie a i ns i  que par  l e  ton  de sa vo ix  

qu ' i 1 approuve 1 'ê tud i  ant. 

A i  de : Les gestes e t  observations du professeur 

a ident  1 'e tud iant .  

Recep ti on : Le professeur ma in t ien t  l e  contact  v isue l  

avec l es  gtudiants.  

Routine : Les gestes du professeur ne peuvent ê t r e  

codes comme e tan t  encourageants ou i n h i  b i  ti f s  

(on ne l e  voi  t pas ) . 
Ina t t en t i on  : Le professeur ne ma in t ien t  pas un contact  

v isue l  ou encore, il a des gestes qu i  dêmon- 

t r e n t  un refus d'écouter. 

Non-récepti f  : Des gestes qui  ind iquent  que l e  professeur 

ignore ouvertement 1 a demande de 1 ' e tud i  an t  . 
Desapprobation : Le professeur fronce l e s  sourc i l s ,  f a i t  des 

gestes e t  u t i l i s e  des tons de vo i x  f a i s a n t  

comprendre son mecontentement de 1 a condui t e  

de 1 'etudiant .  



APPENDICE B 

TABLE DES VALEURS CRITIQUES DE T 

PAR W 1 LCOXON 



APPENDICE 

TABLE OF CRITICAL VALUES OF T I N  THE WILCOXON 

MATCHED-PAIRS SIGNED-RANKS TEST* 

* Adapted f rom Table 1 o f  Wilcoxon, F., 1949. Some r a p i d  approximate 

h 
s t a t i  s ti ca l  procedures. New York: American Cyanami d Company, p .  13, 
with the  k i n d  permiss ion o f  the autor  and pub l i she r .  (42)  

N 

6 
7 
8 
9 

IO 

11 
12 
13 
14 
15 

16 
17 
18 
19 
20 

2 1 
2 2 
23 
2 4 
2 5 

(42) T i  rë de Siegel ,  S. , Non pararnetr ic S t a t i s t i c s ,  McGraw-Hill , 
(p .  254). 

LEVEL OF SIGNIFICANCE FOR ONE-TAILED TEST 

0.25 . O1 ,005 

LEVEL OF SIGNIFICANCE FOR TWO-TAILED TEST 

.O5 

O - - 
2 O - 
4 2 O 
6 3 2 
a 5 3 

11 7 5 
14 10 7 
17 13 1 O 
2 1 16 13 
2 5 20 16 

30 2 4 20 
35 2 8 2 3 
40 33 2 8 
46 38 3 2 
5 2 43 3 8 

5 9 49 43 
6 6 5 6 49 
7 3 6 2 5 5 
8 1 6 9 6 1 
89 77 6 8 

.O2 . O1 
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t i o n  du rendeiiient scolaire chez les 
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l a  didactique ernploy6e1' en s 'adressant 

a :  

Madame Louise des Trois Maisons 
MizistGre de 1'Education 
D.G.E.C. 
1035, de l a  Chevrotiere 
19e Otage 
Québec 

L' AMEL 1 ORAT 1 ON DU REYQENENT 

SCOLA IRE CHEZ LEC ET!ID IANTS- 

TECHW ICIENS PAR- RAPPriRT A 

LA DIDACTIQUE EMPLOYEE 

RESUME DE RECHERCHE 

Paul Vassart 

Professeur de Valleyfield 



'-\vec l e  recu l  des années, 
force nous est  de constater 
qiic ce t t e  réfoimc a dû s 'a t -  
teqiier avant t o u t  ai= pro- 
1~1Eiiics inntBricls de l ' aco le  - l a  br iq i ic  e t  l e  béton - e t  
que dans l a  bousculade, l e s  
aspects pédagogiques n'ont 
pu recevoi r  tou te  l ' a t t e n t i o n  
requise. " .-., - .-- - --- 
. ' ;CR di .I I - Jacques-Yvan h b r i n  

1977 

Lors de l 'année sco la i re  1979- 

1980, un professeur en electrotechni-  

que du CBgep de Va l l ey f i e l d  expérimen- 

t a  une nouvelle approche didactique 

dans l'enseignement professionnel: 

l a  didactique par ob jec t i f s  operatoi- 

res . - 

Cette approche qui a e t&  dévelop- 

pée par l e  Groupe de Recherche en 

Evaluation des Curriculum (G.R.E.C.) 

de llUQAM se veut une démarche qui  

permet a l ' é tud ian t  "d'apprendre a 
apprendre". 

Dans un premier temps, l ' au teu r  dé- 

f i n i t  l es  ob jec t i f s  de llCtude. a savoir: 

1) Cerner l ' e f f e t  sur l e  rendement sco- 
l a i r e  de l ' u t i l i s a t i o n  d'une demar- 

che didactique par ob jec t i f s  par  

rapport  ti sa non-ut i l isat ion.  

2) V e r i f i e r  s i  les  comportements p6da- 

gogiques du professeur u t i l i s a n t  

c e t t e  démarche didactique dans un 

contexte e x p e r i c n t a l  ne sont pas 

l a  cause qu i  f a i t  que ce t te  didac- 

t ique  e s t  plus e f f i cace  que sa non- 
u t i l i s a t i o n .  

Dans un deuxieme temps, l ' au teu r  

passe en revue les  d i f fe ren tes  idees, 

concepts e t  travaux r e l i e s  l ' ense i -  

gnement par o b j e c t i f s  e t  qui sont a 
1 ' o r i g i ne  de l a  demarche didactique en 

cause. 

Dans une troisieme par t ie .  l ' au -  

teur  presente l a  didactique par objec- 

t i f s  opératoires. Comnent d e f i n i r  des 

o b j e c t i f s  precis,  d'y ra t tacher  une 

s i t u a t i o n  d'apprentissage e t  d'&a- 

luat ion,  avec exemples a l 'appui .  

La quatrieme p a r t i e  de l ' e tude  

a t r a i t  a 1 'aspect méthodologique de 

l a  recherche effectuee. Les hypothe- 

ses, l e  design expCirimenta1. l a  cons- 

t r u c t i o n  des instruments de mesure, 

etc. 
L- 

9 . 8 : '  

J.1 . . A. 
Dans l a  cinquiehe par t ie .  l ' o n  

retrouve une analyse des donnees ex- 

perimentales r e c u e i l l i e s  a i n s i  que 

l ' i n t e r p r e t a t i o n  de ce l les-c i .  

Enfin, dans l a  derniere p a r t i e  

de ce t te  étude. l ' au teu r  en a r r i v e  

?i une conclusion qu i  semble dEmntrer  

que l 'approche pédagogique exper imn- 

tee a des e f f e t s  benéfiques pour l es  

étudiants dans leurs  apprentissages. 




