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L'objectif général de cette typologie est d'identifier des formules pédagogiques que |'on
peut considérer comme typiques. || ne faut donc pas y rechercher un éventail des diverses
applications pratiques car ces formules typiques se présentent le plus souvent comme des
cas-limites que I'on rencontre rarement a “I'état pur'’ dans la réalité; les formules effecti-
vement mises en pratique, possedent le plus souvent, selon des dosages variant presque a
I'infini, des caractéristiques appartenant & plusieurs formules typiques.

Chaque formule typique est traitée de maniére autonome: Ie lecteur pourra consulter le
chapitre consacré a une formule quelconque sans avoir lu les autres. En conséquence, tout
ce qui s'applique a plusieurs formules différentes est répété pour chacune d'entre elles. De
telles répétitions nous ont paru souhaitables car il est trés probable qu'un lecteur donné
se limitera au seul chapitre qui l'intéresse.

Dans le chapitre d'introduction, on trouvera les hypothéses de travail, une présentation
du modeéle de cette typologie et les idées directrices sur lesquelles s'appuie |'analyse de
chaque formule typique (définition, caractéristiques, conditions d’efficacité, avantages,
limites).

. Les chapitres traitant des formules typiques sont suivis par un “lexique’. Ce dernier est

consacré en partie a la description de certaines applications pratiques constituant des “al-
liages'' de formules typiques (ex.: audio-tutorat, enseignement par contrats) et en partie a
la présentation de sujets connexes aux formules pédagogiques proprement dites (ex.:
“team-teaching”’, utilisation de I'ordinateur dans |‘enseignement). A cause de I'insuffisan-
ce du temps dont nous avons disposé, ce lexique ne contient pas tous les titres gue nous
aurions souhaité vy inclure.

Le groupe des formules ““centrées sur la pratique”, comprenant le "laboratoire”, le “'stage”
et “I’enseignement coopératif’’, n'était pas inclus dans la premiére version de cette typolo-
gie car, au départ, la distinction n‘apparaissait pas trés claire entre ces formules centrées
sur la pratique et d'autres formules typigues, notamment "l'atelier’” et le “tutorat”. Au
moment ou le caractére typique de ces trois formules est nettement apparu — & la suite
d'une plus ample réflexion suscitée par les commentaires et les discussions avec certains
lecteurs — il était trop tard pour qu'il soit possible de leur consacrer un traitement équi-
valent aux autres formules typigues, d'autant plus que le foisonnement des formes con-
crétes du “laboratoire’” et du “'stage’’ rend trés ardues la définition et 'analyse de ces for-
mules.
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INTRODUCTION
1. OBJECTIF GENERAL

Le vocabulaire spécialisé employé dans le domaine de la pédagogie s'enrichit constamment
de termes nouveaux, entre autres de ceux qui sont créés pour désigner les nouvelles métho-
des ou formules pédagogiques qui font I'objet d’expérimentations plus ou moins élaborées.

Le lecteur qui entreprend une exploration des publications concernant les méthodes pédago-
giques se trouve confronté avec une variété impressionnante de noms, d’expressions et de si-
gles. Leur nombre augmente a une vitesse telle que la majorité des éducateurs ne dispose pas
du temps nécessaire pour tenir a jour ses connaissances, |l en résulte souvent une méconnais-
sance de la signification exacte des eléments nouveaux de ce vocabulaire; la conséquence
pratique est que, dans bien des cas, un méme terme est employé pour désigner des realités
différentes et que, réciproquement, une méme réalité est désignée par des termes différents.
Les spécialistes eux-mémes ne sont pas toujours unanimes; en outre, il leur arrive souvent de
proposer plusieurs appellations pour nommer la méme réalité, ce qui accentue encore la
complexité du probléme.

On peut certainement admettre qu’il existe un besoin de clarification du sens des mots em-
ployés pour désigner les formules pédagogiques employées par les professeurs. C'est pour
tenter d'y apporter une part de réponse que nous nous proposons, dans cette typologie des
formules pédagogiques, d'identifier des formules pédagogiques que l'on peut considérer
comme typiques. |l ne s'agit donc pas de tracer un portrait fidele de la réalité en présentant
I"éventail des diverses applications pratiques. Au contraire, les formules typiques sont le plus
souvent des cas-limites que I'on rencontre rarement "'a 'état pur’’ dans la réalité; les formu-
les effectivement pratiquées par les professeurs sont plutdot des combinaisons de ces cas-limi-
tes, selon des ""dosages' trés variés.

L'analyse de chacune des formules pédagogiques considérées comme "'typiques’” compren-
dra une définition descriptive et une liste de conditions d'efficacité, d'avantages et de limites.

2. HYPOTHESES DE TRAVAIL
2.1, Existence d'un continuum de formules pédagogiques

En pratique, la diversité des formules pédagogiques est presque sans limites. Cela s'explique
par le fait qu‘une formule pédaaogique est un systéme formé d‘un grand nombre de compo-
santes (source d'information, moyens de communication, degré d‘individualisation de I'en-
seignement, fréquence des interventions des étudiants pendant les périodes de contact, etc.)
el que chacune d'elles peut se concrétiser d'un grand nombre de maniéres.

A titre d'exemple, considérons la fréquence des interventions des étudiants pendant les pé-
riodes de contact. Imaginons d'une part un exposé magistral donné par un professeur a un
groupe d'étudiants au cours duguel la parole appartient exclusivement au professeur et,
d‘autre part, une rencontre entre un professeur et un groupe d'étudiants au cours de laquelle
les échanges sont alimentés essentiellement par des interventions venant des étudiants. Ce
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sont deux situations pédagogiques extrémes et probablement fictives; dans le champ des pos-
sibilités qui les sépare, il existe une quantité innombrable d’intermédiaires se traduisant par
différents pourcentages d'interventions du professeur et des étudiants. Cette gamme d'inter-
médiaires constitue un continuum de formules pédagogiques qui sont probablement toutes
réalisées en pratique, plus ou moins fréquemment.

Les enseignements dits “individualisés’’ fournissent également un bon exemple de ce conti-
nuum. |l existe ou peut exister une variété infinie de modes d’individualisation et de degrés
d’individualisation. Ainsi, on peut individualiser le rythme de progression, le niveau de diffi-
culté du contenu, les sujets étudiés, les objectifs poursuivis, les media employés, les modes
d'évaluation, etc.. Il s'agit 1a de divers modes d’individualisation et chacun d’eux peut &tre
realisé a des degrés divers. Par exemple, méme si le rythme de progression est individuel,
donc différent d'un étudiant a l'autre, il y a forcément une limite supérieure au temps que
I'on peut accorder & un étudiant pour compléter les activités relatives a un cours donné; ce-
pendant, cette limite peut étre plus ou moins éloignée et c’est |a que se situe le degré varia-
ble d’individualisation du rythme de progression. En somme, I‘individualisation de I'ensei-
gnement peut étre reéalisée et améliorée de deux maniéres principales: en augmentant le
nombre de modes d’individualisation pratiqués simultanément et en augmentant le degré
d’individualisation atteint relativement a chacun d’eux. Il va sans dire que le nombre de
combinaisons qui peut en résulter est tel qu'il existe en fait une gamme continue de formu-
pédagogiques qui sont individualisées “jusqu‘a un certain point’’. Ce continuum s'étend en-
tre les formules ne présentant aucun élément d'individualisation, et qui n‘existent probable-
ment pas en pratique (méme un professeur utilisant la formule des exposés magistraux ré-
pond & l'occasion & une question individuelle), et les formules qui, pour tenir compte de
toutes les caractéristiques individuelles des étudiants, comporteraient tous les modes possi-
bles d'individualisation et chacun d’eux a un degré maximum (il s’agit 1a d'une limite hypo-
thétique qui ne peut évidemment pas &tre réalisée en pratique).

Nous venons de souligner I'existence de deux types de continuum relatifs a deux dimensions
différentes des formules pédagoaiques, a savoir, la fréquence des interventions des étudiants
au cours d'une période de contact et la nature de l'individualisation de I'enseignement. En
pratigue, ces deux dimensions peuvent “‘varier” simultanément et cela conduit 8 un nouveau
continuum plus complexe ("'a deux dimensions”, si I'on peut s'exprimer ainsi). |l peut 8tre
représenté par |'image graphique suivante:

b

A

I'individualisation augmente
@

la fréquence des interventions des
étudiants augmente



Les points A, B, C, correspondant a des valeurs différentes de la dimension individualisation
et de la dimension fréquence des interventions des étudiants, figurent trois formules pédago-
giques différentes, décrites seulement a partir de ces deux dimensions. On concoit qu'il exis-
te une infinité de points correspondant a toute la gamme des valeurs possibles de ces deux
dimensions.

On pourrait poursuivre le méme raisonnement pour chacune des dimensions gu'il serait pos-
sible d'identifier (recours aux techniques audiovisuelles, taille du groupe, etc.), ce qui con-
duirait & un continuum dépendant d'un grand nombre de dimensions. De plus, il existe un
autre type de continuum dii au fait que chaque professeur peut adopter divers agencements
de formules pédagogiques, appartenant elles-mémes au continuum précédent: par exemple,
il peut consacrer 200 /o du temps de contact a des exposés magistraux, 400/0 & des séminai-
res, 400/o a des entrevues de tutorat. On peut évidemment imaginer une infinie variété de
configurations de ce genre, réalisées en combinant, selon des pourcentages divers, un nom-
bre déja infini de formules pédagogiques; ces stratégies que I'on peut considérer comme mix-
tes ou composées correspondent d'ailleurs & la pratique la plus courante car peu de profes-
seurs utilisent exclusivement la méme formule pédagogique pendant toutes les heures de
contact d'une session ou d'une année.

Cette variété infinie d’applications pratiques explique que I'objectif de cette typologie n'est
pas de fournir un portrait de la réalité mais d’identifier un certain nombre de formules peda-
gogiques “typiques”, envisagées comme des cas-limites, a partir desquelles on pourrait dail-
leurs décrire les situations concrétes,

2.2. "“Recouvrements’’ inévitables entre les formules pédagogiques

Pour identifier des formules pédagogiques typiques, il serait théoriquement souhaitable d’é-
tablir des frontiéres relatives aux diverses dimensions de ces formules. Mais, étant danné
I"'existence du continuum complexe dont nous venons de faire état, la définition de frontié-
res claires et précises s'avére étre un objectif théorique inaccessible en pratique. Par exem-
ple, comment définir la “dose” d'individualisation a partir de laquelle une formule pédago-
gique peut étre considérée comme de |'enseignement individualisé? Qu encore, & partir de
quelle fréquence d'interventions des étudiants un exposé n'est plus un "“exposé magistral™?

S'il est déja difficile d'établir des frontiéres relatives a une dimension en particulier, on con-
coit que la tache est encore plus ardue lorsqu'il faut tenir compte simultanément de toutes
les dimensions d‘une formule pédagogique. C'est pourquoi, il existe souvent, en pratique,
beaucoup de “‘recouvrements’” entre des formules pédagogiques, méme lorsqu‘elles sont con-
sidérées comme distinctes; cela signifie que les différences sont relatives seulement @ une par-
tie des dimensions, tandis que d'autres dimensions se présentent de maniére a peu pres iden-
tique et sont donc responsables des recouvrements.

Comme cette notion de recouvrement se manifestera de facon constante tout au long de
cette typologie, il semble utile de l'illustrer dés maintenant a I'aide des deux exemples sul-
vants:

Ter exemple:

Considérons d‘une part la formule qui sera appelée “exposé magistral” selon laquelle le con-
tenu de I'exposé est transmis oralement par le professeur au groupe d’étudiants et, d'autre

11
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part, la formule qui sera appelée “exposé multi-media” selon laguelle le contenu de I'exposé
est transmis au groupe d’étudiants a |'aide de tec! niques audiovisuelles variées.

La distinction qui existe entre ces deux formules est due au fait que les moyens de commu-
nication utilisés sont nettement différents (on pourrait dire, dans un langage mathématique,
que la dimension des moyens de communication prend des valeurs nettement différentes
dans les deux cas). Par contre, il vy a de nombreux recouvrements entre ces deux farmules:
dans les deux cas il n'y a pas d'interventions des étudiants, la communication se fait a sens
unique, |'exposé peut s'adresser a un grand groupe, etc..

2e exemple:

"L'enseignement modulaire” et le “tutorat” sont deux formules pédagogiques bien distine-
tes: I'enseignement modulaire se caractérise par le fait que le contenu est livré sous la forme
de “modules” qui sont censés étre auto-suffisants; le tutorat se caractérise par le fait que la
démarche pédagogique de I'étudiant est directement encadrée par le professeur grice aux
échanges qui se déroulent lors des rencontres individuelles entre |'étudiant et le professeur.

Cependant, ce sont deux formules d'enseignement individualisé et, a ce titre, elles présentent
de nombreux points communs ou recouvrements: |'étudiant est censé pouvoir progresser a
son propre rythme, le contenu lui est présenté par voie indirecte, c'est-a-dire a I'aide de ma-
tériel pédagogique, les rencontres étudiant-professeur sont individuelles, etc..

3. MODELE DE LA TYPOLOGIE

Il existe des typologies basées sur |'analyse des processus intellectuels (AXELROD) ainsi
que sur les philosophies de I'éducation (JOYCE). Cette derniére, en particulier, s’appuie
sur un inventaire des idéologies et des modéles correspondants proposés par des théori-
ciens célébres de I'éducation: SKINNER (conditionnement), ROGERS (non-directivité),
DEWAY et THELEN (enquéte de groupe), PIAGET (raisonnement logique), GORDON
(créativité), AUSUBEL (efficacité dans le traitement de |'information), etc...

Les typologies de ce genre présentent un caractére trés théorique et leur développement
reste trés éloigné des détails pratiques. De ce fait, les ressources qu'elles contiennent ne
sont pas directement utilisables par la majorité du corps professoral et c’est pourquoi
nous avons choisi une orientation tout a fait différente, beaucoup plus axée sur des réali-
tés concreétes de la situation quotidienne dans laquelle se trouvent les enseignants.

Dans le cadre de ce travail, les éléments retenus pour identifier et distinguer les formules pé-
dagogigues les unes des autres se rapportent essentiellement a la relation professeur-étudiant
et aux roles respectifs que jouent ces deux acteurs de premier plan sur la “scéne pédagogi-

I

que’’,

Dans ce contexie, le premier critére retenu est ralatif & la présence ou a I’absence d‘intermé-
diaire entre le professeur et I’étudiant pour la transmission des connaissances et |'acquisition
de I'apprentissage. Cela a conduit a répartir les formules pédagogiques en trois grands grou-
pes:



.Le groupe des formules ‘“‘non-médiatisées’” ol la communication entre le professeur et I'étu-

diant se fait sans intermédiaire (enseignement direct);*

.le groupe des formules ““médiatisées’ oli la communication entre le professeur et I'étudiant

s'établit par I'intermédiaire du matériel pédagogique (enseignement indirect);

e groupe des formules “‘centrées sur la pratique’ ol |'acquisition de 'apprentissage se fait

par l'intermédiaire de situations concréles (enseignement pratique).
*Notons que la distinction entre “médiatisé” et “non-médiatisé” ne s’applique pas avec
une rigueur absolue. Par exemple, 'exposé magistral est considéré comme une formule
non-médiatisée méme si le professeur a parfois, voire souvent, recours a la craie et au ta-
bleau ou encore a la distribution de notes de cours. De méme, le contenu de |'information
est fourni a I'étudiant par l'intermédiaire du matériel pédagogique aussi bien dans le cadre
du tutorat que dans celui de I'enseignement modulaire. Cependant, le tutorat est conside-
ré comme une formule non-médiatisée car le cheminement de |'étudiant est encadré direc-
tement par le professeur,; au contraire, le matériel pédagogique congcu pour l'enseignement
modulaire est censé jouer ce role d’encadrement, de par son caractére auto-suffisant. Ce
sont la des illustrations des phénoménes de recouvrement inévitables entre les formules
pédagogiques,

Le deuxieme critére retenu est relatif au partage de l'initiative entre le professeur et |'étu-
diant. Concretement, ce que nous entendons par “initiative’” se manifeste de plusieurs ma-
nieres:

.8tre source d'information confére de |'initiative (dans certains cas, le professeur est I'unigque
ou la principale source d‘information, dans d'autres cas, I'étudiant fournit une part de |'in-
formation);

.avoir la possibilité de s’exprimer pendant une période de contact confére de 'initiative;
.avoir la possibilité de choisir le rythme de travail confére de l'initiative (cgla s'applique aussi
bien au déroulement d’une rencontre professeur/groupe qu‘a l'apprentissage individuel d'un
étudiant ou a la production d'un travail d’équipe);

.avoir la possibilité de choisir les objectifs pédagogiques poursuivis confére de l'initiative;
.avoir la possibilité de choisir le contenu confére de 'initiative.

A l'intérieur de chacun des trois groupes précédemment définis, nous avons classé les formu-
les pédagogiques selon la progression de l'initiative dévolue a I'étudiant:

. P e P ’ ’ "
progression de l‘initiative Formules 4 Exposé magistral
dévolue a l'étudiant non-médiatisées Exposé informel
Séminaire
Atelier
7 Tutorat
. . - - / " . .
progression de l'initiative Formules 1 Exposé multi-media
dévolue a I'étudiant meédiatisées Enseignement programmé
)/ Enseignement modulaire
A :
) bz, 1 Formules Laboratoire
progression de |'initiative centrées sur Stage
dévolue a I'étudiant la pratique Y Enseignement coopératif
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Au fur et a mesure que l'initiative dévolue a I'étudiant progresse, on assiste, dans ’ensem-
ble, au passage d'une situation pédagogique dominée par le “teaching” a une situation pé-
dagogique dominée par le “learning”.

“Teaching’ signifie "‘enseignement” au sens strict du terme, c’est-a-dire action de présen-
ter un savoir a l'étudiant. Le concept de "teaching” s‘applique a une situation pédagogi-
que axée sur l'activité d’enseignement du professeur, autrement dit aux méthodes repo-
sant sur la réceptivité (ex: exposé magistral).

"Learning” signifie "‘apprentissage’. On peut noter dans les écrits deux interprétations du
concept learning/apprentissage qui différent considérablement I'une de |'autre. Pour cer-
tains, le “learning” est un apprentissage par conditionnement et répétition: selon HENR!
PIERON, I'un des pionniers de la psychologie du comportement (“behaviorisme”’), le
“learning” est caractérisé par une modification du comportement dans le sens d’une adap-
tation progressive, au cours d’‘activités répétées dans des conditions semblables. Pour d’au-
tres, ROGERS notamment, “apprendre’ (faire un apprentissage) c¢’est changer, abandon-
ner ses dépendances a l'égard d’un maitre, renoncer a la sécurité d’un savoir pré-dirige,
s'exposer directement a la vie. Le “learning” suppose alors que [‘enseignant adopte une at-
titude non-directive, qu'il renonce a maintenir “I’éléve’” en dépendance et qu’il joue un
réle de “facilitateur” du processus d’auto-apprentissage.

Par opposition au “teaching”, le concept de “learning” s’applique a une situation pédago-
gique axée sur I'activité de |'étudiant, ¢c’est-a-dire aux méthodes dites ““actives'’. Mais par-
mi celles-ci, le degré de directivité de 'enseignant et Iimportance de I'initiative laissée &
I'étudiant peuvent varier énormément. Ainsi, |'enseignement programmé peut étre consi-
déré comme une méthode active dans la mesure ol I'étudiant progresse “par lui-méme”’,
mais la directivité du programme qui guide sa progression est trés accentuée en général.
L'enseignement programmé constitue une illustration du “learning’’ au sens d‘apprentissa-
ge par conditionnement; ses adversaires lui reprochent de n‘étre rien d‘autre qu‘une forme
de “dressage”; de son cété, SKINNER (le pére de 'enseignement programmé) constate
que “faire a I'éléve un Devoir d’étudier par lui-méme n’est pas enseigner... c’est simple-
ment le mettre en demeure d‘apprendre sans se donner la peine de I'instruire”. Le tutorat
constitue une illustration du “learning” au sens d’apprendre en “s’exposant a la vie”,
mais, 1a encore, tout dépend du degré de directivité du maitre et en pratique il varie con-
sidérablement car tous les professeurs qui ont recours au tutorat ne sont pas des adeptes
de ROGERS.

4. PLAN DE PRESENTATION DE CHAQUE FORMULE TYPIQUE
4.1, Définition

La définition donnée pour chaque formule typique sera de caractére descriptif; les 8léments
rapportés seront de nature trés concréte, c'est-a-dire étroitement reliés au cadre matériel, a
I'utilisation du matériel pédagogique, a I'activité extérieure du professeur et des étudiants et
non aux processus intellectuels qui se déroulent pendant les périodes de contact.



4.2. Caractéristiques

Dans la section caractéristiques, on énumérera les critéres qui permettent de distinguer les
formules typiques les unes des autres. Ces critéres, étroitement reliés aux roles respectifs du
professeur et de I'étudiant, sont relatifs a une série de dimensions qui ont été systématique-
ment retenues pour mettre en valeur les traits caractéristiques de chacune des formules. Ces
dimensions sont les suivantes:

.la source d’information (professeur, étudiant, matériel pédagogique);
I'importance et la fréquence des échanges professeur-étudiants et étudiants-étudiants;
_la provenance de l'initiative (professeur et/ou étudiant);

.la taille du groupe (dans le cas des formules s'adressant a un individu et non a un groupe, la
dimension “taille du groupe'’ a été remplacée par la dimension "individualisation et person-
nalisation de I'enseignement’’);

.les moyens de communication.

(Une ou deux dimensions supplémentaires ont été ajoutées, dans le cas de |'enseignement
modulaire et de |’enseignement programmé).

Ainsi, par exemple, la limite maximum de la taille du groupe est fixée a 15 dans le cas du sé-

minaire (au-deld il s'agirait d’un exposé informel) tandis qu'elle est fixée a 30 pour I'exposé
informel (au-dela il s'agirait d'un exposé formel). Ces chiffres constituent des frontieres qui

facilitent dans une certaine mesure la distinction entre exposé informel et séminaire. Cepen-

dant, ils ne peuvent constituer qu'un ordre de grandeur: les conditions nécessaires au bon

déroulement d’un séminaire peuvent, dans certains cas, étre réalisées avec 16, 17, voire 20

étudiants, alors que, dans d’autres cas, un groupe de 10 étudiants pourrait étre le maximum

acceptable, cela dépend des caractéristiques intellectuelles des étudiants du groupe.

En outre, il est le plus souvent impossible ou peu significatif d'associer une valeur numéri-
que, méme approximative, aux différentes dimensions servant a identifier les formules péda-
gogiques: comment chiffrer la provenance de l'initiative ou méme |'importance et la fre-
quence des échanges? On pourrait toujours établir des frontiéres du genre suivant: lors d’un
séminaire, les interventions du professeur occupent au maximum 259/0 du temps de contact,
au-dela il s'agit d’un exposé informel; ou encore, lors d'un exposé informel, les interventions
du professeur occupent au maximum 700/0 du temps de contact, au-dela il s'agit d’un expo-
sé formel. Mais I'utilité de frontieres de ce type dépend étroitement de leur coincidence avec
les perceptions les plus couramment répandues et, pour les établir — si toutefois elles exis-
tent — il faudrait faire appel & de nombreux sondages réalisés avec toutes les précautions
scientifiques d'usage.

Etant donné que le temps et les ressources disponibles pour cette recherche ne permettent
pas de réaliser de tels sondages, les critéres relatifs & chacune des dimensions seront qualita-
tifs 4 I'exception, dans certains cas, de la taille du groupe qui est la dimension la plus facile
a observer et pour laquelle on trouve quelques renseignements dans les écrits.
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1)

2)

4.3. Conditions d’efficacité
Qu’entendons-nous par condition d’efficacité?

De facon générale, lorsqu’une situation de fait contribue ou contribuerait a réduire I'effi-
cacité d'une formule pédagogique donnée, nous adnettrons que l'opposé de cette situa-
tion constitue une condition d’efficacité de la formule en question.

En effet, I'observation des situations pédagogiques permet de déceler I'existence de nom-
breux facteurs qui contribuent a diminuer ['efficacité des diverses formules pédagogiques
appliquées par les professeurs. |l s'agit trés souvent d’exigences incomplétement respectées
(ex.: I'nomogénéité du groupe est une exigence pour l'exposé magistral et, en général, elle
est insuffisante, ce qui contribue a réduire l'efficacité de cette formule) et quelquefois d'exi-
gences totalement absentes (ex.: impossibilité de réaliser I"'obscurité dans une salle de classe
lorsqu’une projection est nécessaire).

Dans leurs réactions a la premiére version de cette typologie, quelques lecteurs ont sugge-
ré déliminer certaines conditions d’efficacité qui leur paraissajent tatillonnes, évidentes,
insignifiantes ou utopiques; d’autres, au contraire, ont estimé qu'il était utile et méme in-
dispensable d‘inscrire ces mémes conditions dans la liste. Voici quelques exemples des
conditions d’efficacité concernées: s’adresser a un groupe dont |'homogénéité est suffisan-
te, notamment dans le cas de l'exposé magistral; disposer en temps utile des locaux et des
documents audiovisuels nécessaires a un exposé multi-media; situer les périodes de con-
tact a des heures adéquates c’est-a-dire, en tenant compte des horaires individuels du pro-
fesseur et des étudiants (ex: éviter les journées trop chargées, un trop grand nombre de
périodes consécutives, etc.); éviter que les périodes de contact ne soient perturbées par le
bruit (ex.: musique, travaux de construction, etc.).

Aprés quelques entretiens supplémentaires, nous avons finalement choisi de conserver
["énancé de ce genre de conditions d’efficacité. Bien qu’elles puissent étre tatillonnes ou
évidentes, il n'en est pas moins vrai qu’elles sont loin d‘étre toujours réalisées en pratique
et qu'elles affectent, sans nul doute, I'efficacité des formules pédagogiques concernées. En
outre, qu'on nous permette a ce propos de citer MUCCHIELL!, un auteur bien connu
dans le domaine de la psychopédagogie. Dans son ouvrage “La méthode des cas” (cette
méthode consiste en rencontres réguliéres entre un professeur et un groupe d’étudiants,
rencontres ayant pour objet des études de cas, c‘est-a-dire d’événements concrets qui illus-
trent de facon pertinente certaines théories ou concepts), il précise, entre autres, comme
conditions d’un travail fructueux (1):

" disposer d'un temps suffisant;
.éviter tout dérangement et toute perturbation extérieure pendant la séance de travail;
.organiser le confort du groupe, dans un espace suffisant;
.situer la réunion a un moment opportun de la journée (éviter les séances trop tot, les séances tardives,
les heures aprés les repas, etc...)"".

Caractére qualitatif des conditions d’efficacité

Considérons une condition d'efficacité de I'exposé magistral, I'homogénéité du groupe. [l
s'agit d'un facteur qui varie de maniére continue et peut donc prendre une infinité de va-



3)

leurs extrémes trés éloignées. C'est pourquoi, en pratique, |'homogénéité d’'un groupe ne
peut jamais &tre réalisée parfaitement, on peut seulement obtenir un certain degré d’homo-
généité. Mais comment évaluer le degré d’homogénéité indispensable a |'exposé magistral?
Les données fournies par la recherche ne permettent certainement pas de se prononcer (il
est déja difficile et onéreux d'évaluer le dearé d'homogénéité effectivement atteint dans un
cas particulier, d'autant plus que le degré d’homogénéité concerne plusieurs dimensions:
prérequis scolaires, aptitudes et capacités intellectuelles, golts, intéréts, attentes, etc.). Par
ailleurs, le degré d’homogénéité indispensable 8 un exposé magistral donné dépend des ob-
jectifs visés lors de cet exposé: les exigences ne sont pas les mémes, s'il s'agit de donner des
informations trés générales, que s'il s'agit de donner la démonstration d'un théoréme de ma-
thématiques nécessitant des prérequis tres spécifiques.

L'ensemble de cette remarque s'applique a la trés grande majorité des conditions d’efficaci-
té des différentes formules pédagogiques. En conséquence, ces conditions seront générale-
ment présentées d’'un point de vue trés qualitatif. |1 convient de les considérer plutot com-
me des facteurs influencant |'efficacité et qu'il faut s'efforcer d’améliorer; par ailleurs, il ne
s'agit pas d’abandonner toute tentative d'appliquer une formule pédagogique sous prétexte
qu’une ou plusieurs condition(s) d'efficacité est (sont) incomplétement respectée(s).

Absence de hiérarchie entre les conditions d’efficacité

De facon globale, les.conditions d’efficacité sont relatives:

.au professeur (compétence, habileté a animer une discussion de groupe, a utiliser des appa-
reils audiovisuels, a conduire une entrevue, etc.);

.aux étudiants (prérequis scolaires, aptitude a s'exprimer oralement ou par écrit, degré d'au-
tonomie, sens des responsabilités, etc.);

.aux instruments pédagogiques (nombre, diversité, caractéristiques, disponibilité, accessibili-

té, etc.);
.au cadre matériel (locaux, horaires, etc.).

Existe-t-il une hiérarchie entre ces conditions d'efficacité ou catégories de conditions d'effi-
cacité? Certaines sont-elles plus essentielles que d'autres?

Nous admettrons dans le cadre de ce travail qu'il n‘existe pas nécessairement un ou plu-
sieurs facteurs exercant une influence prépondérante sur l'efficacité d‘une formule péda-
gogique et qu'il y a lieu d’accorder une considération approximativement équivalente a
toutes les conditions ou, au moins, a toutes les catégories de conditions d’efficacité.

Pour tenter de justifier cette affirmation, considérons, a titre d’exemple, un exposé magistral
donné dans les conditions suivantes: le professeur posséde une excellente connaissance du

sujet traité mais est assez démuni de talents de ‘‘conférencier’’; le groupe comprend 23 étu-

diants mais il est trés hétérogene quand aux prérequis relatifs au sujet traité; le groupe désire
que le professeur présente un exposé-synthése du programme sur lequel portera le contrdle
qui aura lieu lors de la prochaine rencontre; la rencontre présente a lieu de 17h d 18h et la

(1) MUCCHELLI, Roger (1972. La méthode des cas. Paris: Librairies techniques, Entreprise moderne
d’édition et Editions ESF. p. 35.

17



18

plupart des étudiants ont eu une journée trés chargée: environ la moitié du groupe a subi du-
rant la période précédente un controle jugé trés difficile; enfin, la salle de cours est inondée
de musique dont l'intensité est telle que les étudiants doivent faire un effort soutenu pour
saisir les paroles du professeur. Comment distinguer parmi les facteurs qui viennent d'étre
mentionnés ceux qui nuisent le plus a l'efficacité de ceux qui lui nuisent le moins?

Il va sans dire que I'on ne trouvera pas dans les indications fournies par la recherche des élé-
ments de réponse a une question posée en ces termes. On peut évidemment prétendre qu'il
s'agit |a d'une guestion manquant de sens commun, néanmoins, elle n'est pas tout a fait dé-
nuée de réalisme.

En effet, la publication de recherches concernant |‘efficacité de I'enseignement dispensé
dans de telles conditions est inconcevable, Les études dont on peut lire les comptes rendus
traitent ordinairement de méthodes ou d'expériences pédagogiques effectuées dans des con-
ditions respectant certaines normes d'excellence. Ainsi, méme en supposant que certaines
études pourraient permettre de conclure, par exemple, que le professeur est I’élément le plus
déterminant de I'efficacité de I'enseignement, on peut admettre, & priori, que dans le con-
texte pédagogique de telles études, les autres éléments, le cadre matériel entre autres, possé-
daient des caractéristiques "acceptables’’. On ne pourrait pas en conclure que dans un cas ol
le cadre matériel serait "'pédagogiquement inacceptable’, ce facteur n'exercerait pas sur |'ef-
ficacité de |'enseignement une influence plus importante que les caractéristiques du profes-
seur, méme s'il s'agit d'une méme formule pédagogique.

[I faut préciser enfin que les divers éléments d'une situation pédagogique sont interreliés et
constituent donc un systéme: chaque situation pédagogique suppose |‘établissement d‘un é-
quilibre entre ces différents éléments et le résultat de cet équilibre varie dés |'instant ou I'un
des facteurs subit une modification. Par ailleurs, les interrelations existant entre les divers
éléments de ce systéme sont tellement complexes qu'il semble trés difficile disoler avec cer-
titude l'influence d'un seul facteur. Ainsi, il n'est pas exclu et il est méme trés probable que,
par exemple, la modification des caractéristiques du cadre matériel, dans lequel le professeur
exerce son activité, provoque des modifications simultanées de son propre comportement, a
cause des interrelations qui existent vraisemblablement entre ces deux éléments de la situa-
tion pédagogique. Dans ces conditions, les variations éventuelles que pourraient accuser les
résultats des étudiants seraient-elles attribuables au facteur comportement du professeur ou
au facteur cadre matériel?

4.4. Avantages

Les différents avantages associés a chacune des formules pédagogiques devraient permettre
au lecteur de déduire quels types d’objectifs sont susceptibles d’'étre poursuivis et atteints
dans le cadre de telle ou telle formule.

Aucune hiérarchie entre ces avantages n'est suggérée (sauf dans des cas trés marginaux) car
elle devrait étre directement liée aux objectifs prioritaires de chaque professeur: un profes-
seur peut choisir une formule surtout parce qu'elle posséde tel avantage auquel on peut faire
correspondre tel objectif, un autre peut choisir cette méme formule surtout a cause de tel
autre avantage qui permet de viser tel autre objectif.

Ainsi, par exemple, un professeur peut choisir I'enseignement modulaire pour permettre
I'étudiant de travailler de maniére autonome et de prograsser a son propre rythme. Un autre



peut choisir cette méme formule parce qu'elle permet une définition plus précise du contenu
et un contrdle plus rigoureux de |'atteinte des objectifs.

4.5, Limites

Les limites peuvent étre inhérentes & la nature méme de la formule (ex.: colts élevés de cer-
taines formules) ou dues au fait que certaines conditions d'efficacité sont trés exigeantes
(ex.: I'exposé magistral exige des étudiants une capacité de concentration suffisante pour re-
tenir et enchainer les diverses informations, et ce, tout en continuant de suivre |'exposé;
comme cette exigence ne peut étre respectée que par une certaine fraction d‘étudiants, il en
résulte, auniveau des limites, que I'exposé magistral ne convient pas a tous les étudiants).

De maniére générale, on admettra que lorsqu’une condition d’efficacité est trés difficile 3
réaliser concrétement cette condition se répercute au niveau des limites de la formule en
question.

Remarquons, en conclusion, que les diverses composantes du plan de présentation de chaque
formule pédagogique — définition, caractéristiques, conditions d'efficacité, avantages, limites
— sont étroitement interreliées,

La section caractéristiques a pour but d’expliciter les indications contenues dans la section
définition, et ce, en mettant particuliérement en valeur les traits de la formule considérés
comme essentiels dans le cadre de référence de la relation professeur-étudiant.

Les conditions d'efficacité d’'une formule pédagogique découlent de ses caractéristiques.
Exemple: I'une des caractéristiques du séminaire est que les échanges entre les étudiants
jouent un role clé et occupent la plus grande partie du temps de contact. De cette caractéris-
tique découlent plusieurs conditions d'efficacité, entre autres la nécessité que les étudiants
soient suffisamment aptes & exprimer leurs idées, a saisir le sens des idées exprimées par les
autres, a établir des liens entre les différentes idées émises, etc..

Les avantages, eux aussi, découlent directement des caractéristiques de la formule et, de ce
fait, ils sont en général étroitement liés aux conditions d'efficacité. Reprenons I'exemple
concernant les échanges entre les étudiants lors d'un séminaire. Du fait que les étudiants ont
a participer régulierement aux échanges, cela contribue a développer chez eux I’aptitude a
exprimer leurs idées, & saisir le sens des idées exprimées par les autres et a établir des liens
entre les diverses idées émises.

Le non-respect de certaines conditions d’efficacité entraine |'élimination de certains avanta-
ges et modifie aussi certaines limites. Considérons I'exemple de I’enseignement modulaire. Si
I'on ne respecte pas la condition d'efficacité qui consiste a diversifier les activités d’appren-
tissage pour tenir compte des différences entre les caractéristiques individuelles des étu-
diants, les avantages de cette formule au niveau de I'individualisation de |‘enseignement se-
ront nettement moindres. En méme temps, le colit de production du matériel pédagogique
se trouve réduit, d'ol une limite en moins.
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5. LIMITES DE CETTE TYPOLOGIE

On concoit aisément qu’une typologie visant non seulement & identifier et analyser des for-
mules typiques mais a établir des liens systématiques entre des objectifs pédagogiques, des
formules d’enseignement et des techniques d‘évaluation aurait présenté un intérét bien supé-
rieur. Si nous avons écarté ce genre d'étude, c'est qu'il nous est apparu irréalisable, et ce,
pour les raisons suivantes:

a) Pour associer des objectifs pédagogiques a chacune des formules présentées, il aurait fallu,
au préalable, faire un inventaire des objectifs que prétendent poursuivre les professeurs qui
adoptent ces formules. Tout d'abord, cela aurait exigé des sondages qu'il n’était pas possible
d'effectuer compte tenu des limites des ressources disponibles pour ce travail. De plus, pour
I'ensemble du corps professoral, le souci de formuler les objectifs pédagogiques avec rigueur
est encore trés récent et l'interprétation des résultats de tels sondages aurait pu s'avérer ar-
due. Finalement, méme en admettant que |'on ait pu établir une liste des objectifs pédagogi-
ques que les praticiens font généralement correspondre a une formule donnée, cela n'aurait
pas prouveé, pour autant, que c'est cette formule qui permet d'atteindre le plus efficacement
lesdits objectifs.

b) Pour établir une adéquation entre des objectifs pédagogiques et les moyens qu’il convient
d'utiliser pour les réaliser, il faudrait prendre en considération une troisiéme variable, a sa-
voir, la matiére ou le contenu a enseigner. En effet, il serait naif de croire que les moyens qui
sont valables pour réaliser certains types d’objectifs dans une discipline donnée le sont égale-
ment pour toute autre discipline (ex: pour développer |'esprit de synthése chez les étudiants,
il n'est pas certain que les mémes activités conviennent de la méme maniére en philosophie
et en physique). A cet égard, il ne semble pas que la recherche fournisse, pour |'instant, des
éléments de réponse, précisément parce que ces trois dimensions fondamentales n‘ont géné-
ralement pas é€té considérées simultanément. En effet, on trouve dans les écrits les résultats
de deux principaux types d'études. D'une part, il y a celles issues du secteur enseignement
qui comparent deux méthodes d'enseignement d'une discipline donnée — ce qui implique les
objectifs reliés au contenu — mais omettent de considérer simultanément les objectifs rela-
tifs au développement des aptitudes intellectuelles. Compte tenu de la grande variété de ces
derniers, il est peu probable qu'une méthode donnée serait la meilleure, quel que soit le type
d'objectif visé. D'autre part, il y a les études émanant des psychologues qui comparent deux
méthodes d’enseignement relativement, par exemple, a I‘acquisition d’un processus intellec-
tuel donné, mais ignorent le contenu enseigné — ce qui a pour effet de passer sous silence les
objectifs reliés a la discipline elle-méme. (Nous reviendrons, dans la conclusion, aux principa-
les critiques adressées aux recherches concernant I'efficacité des formules pédagogiques).

Avant que la synthése entre ces deux grandes catégories d'études n'ait été réalisée, il serait
vraisemblablement téméraire de s'attaquer a la détermination des types d’objectifs que per-
met effectivement d’atteindre une formule donnée. Or, cette synthése ne peut se faire sans
que, au préalable, les différents objectifs pédagogiques ne soient définis dans un langage
commun aux enseignants et aux psychologues, autrement dit aux théoriciens et aux prati-
ciens du couple enseignement/apprentissage. Cela nous raméne donc au '‘probléme précé-
dent”, Dans ces conditions, il est préférable (et sans doute nécessaire) d’attendre que la for-
mulation des objectifs soit un exercice mieux maitrisé par l'ensemble du corps professoral
avant d'entreprendre des recherches portant sur les associations les plus judicieuses entre ob-
jectifs et moyens pédagogiques.



c) Pour toute formule pédagogique, les objectifs envisageables dépendent beaucoup plus
étroitement de ceux que se fixe le professeur que des caractéristiques de la formule elle-mé-
me. C'est pourquoi, les formules pédagogiques présentées devraient étre considérées comme
des "cadres vides" que chaque professeur peut “meubler” trés différemment, en tenant
compte de I'ensemble du contexte dans lequel il se trouve. Par exemple, |'exposé magistral
peut &tre utilisé par certains professeurs essentiellement pour communiquer des informa-
tions, alors que d'autres professeurs peuvent |'utiliser essentiellement pour sensibiliser les
étudiants aux dimensions d'un probléme ou encore pour susciter leur motivation vis-a-vis de
I"étude d'une question. On peut citer aussi I'exemple de I’enseignement modulaire qui cons-
titue un cadre au sein duquel les objectifs plausibles sont beaucoup plus fonction de la natu-
re du matériel pédagogique employé par le professeur — correspondant, en principe, a ses
propres objectifs — que des contraintes inhérentes a la formule elle-méme.

Cependant, si les formules pédagogiques présentées peuvent étre vues comme des “‘cadres
vides”, elles ont néanmoins un “format’’ propre qui, éventuellement, peut interdire certains
objectifs généraux ou en privilégier d'autres. Ainsi, il va sans dire que |’'exposé magistral éli-
mine l'individualisation de I'enseignement alors que le tutorat privilégie hautement cet ob-
jectif. C'est pourquoi, certains types d’objectifs particuliérement adaptés 4 une formule sont
implicitement énoncés dans la liste de ses avantages; il en est de méme, dans la liste de ses li-
mites, pour des objectifs particulierement contre-indiqués. Toutefois, il ne s'agit pas la d'une
énumération compléte et systématique des objectifs correspondant a chaque formule.

d) Etant donné qu’ils découlent directement des objectifs visés, les modes d’évaluation ne
sauraient etre déterminés de facon indépendante, Dong, dans la mesure ol nous avons admis
qu'il n'est pas possible, pour I'instant, d'associer systématiquement des objectifs précis & une
formule donnée, nous avons admis également, par voie de conséquence, qu'il est impossible
d‘associer systématiquement un type d‘évaluation donné 4 chaque formule.

Toutefois, le mode d'évaluation a été traité dans les cas ou il fait partie intégrante de la for-
mule (ex.: enseignement programmé et enseignement modulaire).

Egalement, nous avons inclus, a I'occasion, certaines remarques sur I'évaluation, notamment
dans la section conditions d’efficacité; mais, d'une maniére générale, la question des modes
d‘évaluation a €té omise pour les raisons invoquées ci-dessus.
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LEXPOSE MAGISTRAL
OU FORMEL



1. DEFINITION

C'est un discours oral, sans interruption, d‘un professeur & un groupe d’étudiants. C'est le
professeur qui, & peu de choses prés, détient le monopole de |"activité extérieure tandis que
les étudiants, en contrepartie, sont en situation d'écoute silencieuse. Méme si |'activité des
étudiants ne se manifeste pas extérieurement, sinon par des expressions non verbales ou des
actions liées aux activités d’écoute (notamment, la prise de notes), ceci ne signifie pas que
leur attitude doit étre passive (bien que, trop souvent, cela se produise); au contraire, I'expo-
sé magistral requiert de leur part une activité intellectuelle intense et qui doit étre directe-
ment liée au discours du professeur.

Il va sans dire que cette formule constitue un cas extréme qui n’existe a peu preés plus a I’é-
tat pur, mais il s‘agit ici d‘identifier des “types” et non de “photographier” la réalité.

2. CARACTERISTIQUES

2.1 Source d'information

Le professeur est la source d'information.
2.2 Fréquence et nature des échanges

Sur le plan verbal, la communication se fait  sens unique, du professeur au groupe d’étu-
diants. Il v a toutefois une rétroaction non verbale du groupe qui peut éventuellement ame-
ner le professeur & adapter le contenu et/ou le rythme de son exposé en fonction des réac-
tions de l'auditoire.

A cela s‘ajoute une certaine “atmosphére de communication émotive’’ dont la nature et
lintensité dépendent d‘une foule de facteurs, notamment de la personnalité du profes-
seur, de I'image qu’il donne de lui-méme, de son sens d’adaptation aux réactions non-ver-
bales des étudiants, du fait que les étudiants se connaissent ou non,

2.3 Partage de l'initiative

Dans I'ensemble, I‘initiative appartient presque exclusivement au professeur: tout d‘abord,
c'est généralement lui qui détermine les objectifs et le sujet traité et élabore le contenu de
I'exposé; ensuite, il en détermine le rythme et la “densité” et les adapte éventuellement en
fonction de sa propre interprétation des réactions de |'auditoire.

Evidemment, on peut envisager des cas ot les étudiants possedent une plus grande part
d’initiative, par exemple, s‘ils ont eu la possibilité de déterminer les objectifs et/ou le sujet
de I'exposé (ex: un groupe d‘étudiants demande au professeur un exposé-synthése sur une
section du programme).

2.4 Taille du groupe

L’exposé magistral s'adresse a un groupe dont la taille peut varier entre une trentaine (grou-
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pe moyen) et une ou quelques centaine(s) (grand groupe) d'étudiants.

Méme si, en théorie, un exposé formel peut s‘adresser a de petits groupes, en pratique,
I'exposé tend a devenir moins formel au fur et a mesure que la taille du groupe diminue
car un petit groupe favorise inévitablement les interventions des étudiants.

2.5 Moyens de communication

Le moyen de communication est essentiellement la parole. L'expression orale du professeur
est complétée, selon les besoins du sujet traité, par des supports techniques tels que tableau,
rétroprojecteur, cartes, diagrammes, modéles, textes imprimés, etc.

Méme en I'absence d’interventions verbales des étudiants, le professeur peut facilement re-
pérer une foule de signaux non-verbaux: regards, mimiques, attitudes et postures indivi-
duelles, mouvements collectifs, etc.

3. CONDITIONS D’EFFICACITE

concernant le professeur

3.1 Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer le contenu a enseigner, de choisir
une formule pédagogigue et des modes d'évaiuation, le professeur a besoin d'un certain nom-
bre d'informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequis sco-
laires, composition du programme d’'études, maturité intellectuelle, intéréts, besoins, etc..
L’ensemble de ces informations fournit un diagnostic & partir duquel le professeur sera
mieuX en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne l‘introduction de
certains rappels, le niveau de difficulté et I'ampleur du contenu a couvrir, les exigences relati-
ves au travail personnel demandé aux étudiants, le style et la fréquence des controles, etc.

Le caractére plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu‘il convient d’employer
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con-
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia-
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur,
etc.

Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connait d‘avance un
assez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s’inscrit aux cours
qu’il a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les
prérequis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle évoluent cans-
tamment, 4 un point tel que cette évolution est sensible d’une année a l'autre. Dans ces
conditions, il peut étre utile, méme pour un professeur d’expérience, de réajuster son c/ia-
gnostic dés le début d‘une session ou d’une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plu-



sieurs modifications ou réaménagements en cours de route.

3.2 Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d’'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumeérer pour I'instant:

style, préferences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.);
.objectifs pédagogiques visés;

.caractérsitiques propres a la formule pédagogique;

.exigences propres au contenu,

.modes d’évaluation envisagés;

.caractéristiques de “I'environnement professionnel’” dans lequel évolue le professeur (politi-

ques pédagogiques du département ou de I'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n‘est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs car ils sont tous in-
ter-reliés et, par le fait méme, chacund’eux influence les autres; I'ensemble de ces facteurs
forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:

professeur étudiants

objectifs & = " cadre matériel

N 4

environnement professionnel ¢ / e 7—— formule pédagogi
\\\ / ; gogique
\ ‘ L/
évaluation

contenu
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Le choix de la formule est d'autant plus pertinent qu‘il tient davantage compte de I'ensem-
ble de ces facteurs et de leurs inter-relations.

3.3. Contenu de l'information

La détermination du contenu de I'information devrait s'appuyer sur les considérations sui-
vantes:

.adaptation aux objectifs visés;

.adaptation aux caractéristiques des étudiants, notamment aux prérequis scolaires;
.exactitude de chacune des informations;

.intégration d'exemples concrets pour illustrer les notions trop abstraites;

JIntégration d'explications relatives aux erreurs types ou aux difficultés propres au contenu:

.Structuration adéquate de I'information (ex: commencer par des notions simples pour in-
troduire progressivement les notions plus complexes, retour sur les notions importantes);

.cohérence suffisante de I'information (ex: mise en valeur des liens entre les divers éléments
d'information, résumés-synthéses si c'est nécessaire, etc.).

3.4, Style de I'exposé

Pour éveiller et entretenir I'attention d'un grand nombre d’individus, il est nécessaire, jus-
qu'a un certain point, que I'exposé magistral ressemble un peu a un “spectacle’’, c'est-a-dire
qu'il présente un caractére attrayant, “vivant”, || faut donc, en plus de |'élaboration du con-
tenu proprement dit, que le professeur consacre des énergies a I'organisation de la ““forme”
de la présentation; nous entendons par la:

J'usage de stratégies de présentation appropriées & chaque notion (ex: raisonnement induc-
tif, raisonnement déductif, analyse, synthése);

J‘utilisation adéquate de supports tels que le tableau, le rétroprojecteur, les cartes, les modeé-
les, les textes d'accompagnement: il est prouvé que nous ne retenons que 209/ de ce que
nous entendons, alors que nous retenons 500/o de ce que nous entendons et voyons en me-
me temps, et ce, a condition d’avoir fait dans les deux cas un effort d'attention suivi;

e recours occasionnel a divers moyens pour rompre la monotonie de I'exposé et “réveiller”
I'attention (ex: remarques humoristiques, plaisanteries-détente, digressions intéressantes, va-
riations dans I'intonation de la voix, etc.).

Mais s'il est important de soigner la “forme”, il ne faut pas non plus négliger le “fond’’. A ce
point de vue, la réelle compétence du professeur a I'égard du contenu est une exigence im-
portante car, contrairement aux autres formules, I'exposé magistral ne fournit pas a |‘étu-
diant la possibilité de poser des questions, de formuler des objections, de bénéficier de I'ap-
port des autres étudiants ou du matériel pédagogique.

Précisons enfin que le professeur doit utiliser un vocabulaire adapté au bagage de connaissan-
ces des étudiants et qu'il doit avoir le sens de |'observation et de l'interprétation des réac-
tions non-verbales du groupe (ex: signes d'attention, de désintérét, de distraction, de lassitu-



de, de fatigue) afin d’ajuster le rythme de I'exposé aux capacités de son auditoire.
3.5. Travail personnel requis des étudiants

Bien que ce ne soit pas nécessairement le cas, il est trés fréauent que les étudiants aient a
fournir un certain travail personnel en relation avec un exposé magistral (soit avant, soit
aprés). La nature de ce travail et les exigences qui en découlent devraient étre en harmonie
avec un ensemble de facteurs, notamment, les objectifs visés, la compétence des étudiants,
le contenu de |'exposé, les modes d'évaluation prévus et la somme totale de travail de I'étu-
diant (compte tenu de I'ensemble de son programme d‘études).

concernant les étudiants

3.6. Motivation, réceptivité intellectuelle, capacité de concentration

Etant donné qu'ils doivent fixer leur attention pendant toute la durée de |'exposé, les étu-
diants doivent faire preuve d’une certaine “attitude réceptive’, autant a l'égard du contenu
transmis par le professeur qu'a I'égard du style de la formule proprement dite. |ls doivent é-
galement posséder une capacité de concentration suffisante pour mémoriser les différentes
informations recues et établir, s'il y a lieu, des liens entre elles en continuant de suivre |‘ex-
poOsé.

3.7. Capacité de prendre des notes

Dans la mesure ou les étudiants ont besoin de pouvoir conserver les informations données au
cours de l'exposé, pour le travail personnel qu'ils ont a faire, ou pour préparer un controle
ultérieur, ou pour d'autres activités, il est utile gu'ils soient capables de prendre des notes
correctes et suffisamment complétes. Il v a en effet un risque considérable de déperdition et
de distorsion de |'information: quel professeur n'a déja recu un choc en lisant les notes pri-
ses par ses étudiants?

Le professeur peut toutefois aider /es étudiants a prendre des notes en donnant a l'avance
son plan, ses principales divisions, en rappelant au passage ce qu’il a dit antérieurement,
en insistant sur les points importants, etc. Si, malgré cela, la prise de notes n’est pas a la
portée des étudiants, le professeur a toujours la ressource de leur fournir des notes de
cours imprimeées.

3.8. Respect des exigences relatives au travail personnel

Dans la mesure ou le travail personnel requis des étudiants est nécessaire pour atteindre les
objectifs visés par I'exposé magistral, il va sans dire que I'efficacité de cet exposé est condi-
tionnelle a I‘exécution de ce travail, || est entendu que cette condition n'est 'réaliste’” que
dans la mesure ou la condition 3.5. est respectée,
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concernant le groupe

3.9. Homogénéité du groupe

Etant donné que le contenu de |'information, le rythme de I'exposé, le travail personnel re-
quis sont censés étre adaptés aux caractéristiques des étudiants, il faut nécessairement que le
groupe posseéde une certaine homogénéité a |'égard des prérequis scolaires, de la maturi-
té intellectuelle, des intéréts, des besoins, etc.

Cependant le degré d'homogénéité nécessaire dépend des objectifs visés: par exemple, la si-
tuation n'est pas la méme s'il s'agit de la “vulgarisation’’ scientifique d'une question capti-
vante (ex: voyages spatiaux) gue s'il s'agit de traiter en profondeur un sujet complexe et peu
attrayant.

3.10. Taille du groupe

La taille du groupe devrait étre déterminée en tenant compte, notamment, des facteurs sui-
vants: le degré de maturité intellectuelle des étudiants, le degré d’homogénéité nécessaire,
les qualités personnelles du professeur, le cadre matériel. En effet, au fur et a mesure que la
taille du groupe augmente, |'hétérogénéité devient de plus en plus incontrolable et il est de
plus en plus difficile de soutenir |'attention des étudiants, Toutefois, la taille maximum du
groupe dépend du degré de maturité intellectuelle des étudiants ainsi que des qualités per-
sonnelles du professeur qui peut étre plus ou moins capable, par son dynamisme, |'image
qu’il donne de lui-méme, le degré d'émotivité qu'il parvient a créer, de maintenir un climat
propice a la transmission de son message.

concernant le cadre matériel

3.11. Local et environnement physique

De facon générale, il faut que I'architecture du local soit adaptée a la taille du groupe et que
ce local soit muni, si nécessaire, de systemes d'amplification, d'un tableau et de pupitres a-
déquats, surtout s'il v a lieu de prendre des notes. Dans le cas ou I'exposé est donné a un
grand groupe, il faut particulierement veiller a ce que tous les étudiants soient capables d'en-
tendre sans effort et de voir aisément toutes les informations écrites au tableau ou projetées
sur un écran,

Il v a également certaines caractéristiques de |‘environnement physique comme la chaleur ou
le froid excessifs, la fumée de cigarette et surtout le bruit qui peuvent géner considérable-
ment les étudiants et le professeur et, par conséguent, nuire a l'efficacité de |'exposeé.



3.12. Horaire

La durée de la période d’'exposé devrait étre adaptée aux capacités qu’ont les étudiants de se
concentrer de facon continue, ou trés peu interrompue, sur la méme matiére.

De plus, il serait souhaitable, pour des raisons évidentes, d'éviter les heures trop matinales,
trop tardives ou correspondant aux moments habituels des repas. 1l va de soi que, dans une
institution scolaire, le respect d‘une telle condition peut poser des problémes aigus de cons-
truction d'horaire. Mais, dans la mesure ol |‘utilisation de |'exposé magistral se fait, en pra-
tique, de plus en plus rare, il pourrait devenir possible de tenir compte de cette exigence
dans les cas ol cette formule est appliquée.

4. AVANTAGES

4.1. L'exposé magistral permet des présentations a des grands groupes.

Cet avantage est certainement a la base de la popularité que conserve I'exposé magistral.
Ainsi, certains professeurs combinent systématiquement les exposés magistraux avec des for-
mules s‘adressant a des groupes restreints comme le séminaire ou |'atelier (cet assemblage de
formules typiques peut &tre considéré comme une formule mixte ou composée). Les exposés
magistraux a des grands groupes équivalant a 2 ou 3 groupes-classes permettent de transmet-
tre I'essentiel des informations. Gréce a I'économie de temps ainsi réalisée, les groupes-clas-
ses d'une trentaine d‘étudiants peuvent étre subdivisés pour des activités en groupes res-
treints pendant le reste du temps disponible.

En outre, I'exposé magistral peut constituer, occasionnellement, une formule utile pour
compléter, par exemple, des formules individualisées qui ne permettent pas de rejoindre un
groupe d'étudiants (tutorat, enseignement programmé, enseignement modulaire). Ainsi, 'ex-
posé magistral peut étre utilisé pour introduire des activités, pour susciter |'intérét vis-a-vis
d'un programme, pour présenter une synthése a la fin d'une section d’un programme, pour
faire le pont entre différents sujets, pour donner des informations que I'on ne trouve pas
écrites, etc..

4.2. De facon générale, I'exposé magistral exige moins de matériel pédagogique que la plu-
part des autres formules.

En effet, I'exposé magistral s'appuie essentiellement sur |la préparation personnelle du sujet
traité par le professeur. De ce fait, |'exposé magistral peut, dans une certaine mesure, se pré-
ter a une préparation en cours de session ou d‘année scolaire (selon la compétence et les ca-
pacités du professeur), alors que cela est quasi impossible dans le cas des formules qui repo-
sent essentiellement sur I'utilisation de matériel pédagogique (textes, films, tests, etc.).

En conséquence, cela permet des modifications et des réaménagements fréquents: il est pos-
sible au professeur, a l'intérieur d'un laps de temps trés court, d'adapter le contenu ou la pré-
sentation de l'exposé, soit aux commentaires des étudiants, soit a diverses circonstances im-
prévues.
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Il est entendu que, dans la majorité des cas, il s’avére nécessaire d’associer a 'exposé ma-
gistral divers textes d‘accompagnement ainsi que quelques présentations audiovisuelles.
Mais I'envergure de ce matériel pédagogique et l'investissement de temps qu’il nécessite
sont sans comparaison avec ce qu’exigent par exemple l’enseignement programmé, 'expo-
sé multi-media ou l'enseignement modulaire.

4.3. L’exposé magistral est une formule dont le colit est peu élevé.

Cet avantage résulte évidemment du fait que I'exposé magistral s'adresse & des grands grou-
pes et gu'il est relativement peu exigeant en matiére de matériel pédagogique. La production
de ce dernier exige en effet une somme considérable de ressources humaines et, quelguefois,
techniques. Nous reviendrons en détail sur cette question lors de I'étude des formules qui re-
posent essentiellement sur I'utilisation de matériel pédagogique.

4.4. L'exposé magistral est une formule facile a organiser.

En effet, les ressources techniques habituellement disponibles dans les institutions scolaires
sont en général suffisantes pour I'exposé magistral; par ailleurs, ce dernier n‘exige pas, nor-
malement, I'investissement préalable de ressources humaines ou techniques pour la produc-
tion de matériel pédagogique. D'une maniére générale, |'exposé magistral s'accommode bien
du style d'organisation administrative habituellement en place dans les institutions actuelles
(ex.: horaires et regroupements des étudiants, norme étudiants/professeurs, architecture et
organisation de locaux, etc.).

4.5. L'exposé magistral permet de fournir en peu de temps une somme importante d‘informa-
tion.

Etant donné que les étudiants n'interviennent pas, le professeur est généralement en mesure
de présenter au complet la somme d‘informations déterminées d'avance, ce qui n'est pas sou-
vent le cas lorsque les étudiants sont censés interrompre régulierement le discours du profes-
seur.

Par ailleurs, le professeur qui connait bien les besoins et les difficultés des étudiants peut
contribuer efficacement a leur apprentissage et les aider, au niveau de l'information, & pro-
gresser beaucoup plus rapidement — en sélectionnant |'essentiel du secondaire — que s'ils de-
vaient essentiellement compter sur leurs propres ressources. C'est pourquoi, notamment
dans les cas ou le temps de contact disponible est trés restreint (ex: programmes accéléres),
I'exposé magistral peut constituer une formule beaucoup plus adéquate que les discussions
en petits groupes ou les enseignements individualisés,

4.6. L'exposé magistral permet de développer les aptitudes nécessaires a |I'écoute d‘un dis-
cours oral.

Dans la mesure ol le déroulement de I'exposé magistral est conforme a I'essentiel des condi-
tions d'efficacité énoncées plus haut, cette formule devrait permettre de développer chez les
étudiants I'aptitude a se concentrer et a fixer son attention de maniére ininterrompue pen-
dans un certain laps de temps. L'exposé magistral devrait permettre également de dévelop-
per I‘aptitude a écouter intelligemment, ce qui implique |'aptitude a saisir et interpréter cor-



rectement le langage et le contenu des informations, I‘aptitude a mémoriser ces informations
et |'aptitude a établir des liens entre elles tout en continuant de suivre I'exposé. Enfin, I'ex-
posé magistral peut permettre, éventuellement, de développer |'aptitude & prendre des notes
pendant une présentation.

4.7. L'exposé magistral peut constituer I'un des meilleurs moyens de susciter chez les étu-
diants la motivation, I'enthousiasme et, éventuellement, des changements de valeurs
et/ou d’attitudes.

Cela suppose cependant que le professeur ait, de par la compétence qu’ils lui reconnaissent,
une crédibilité élevée auprés des étudiants; il faut aussi que le professeur sache rendre son
message “‘persuasif’, par le style et le contenu de I'exposé (ex.: conception de l'argumen-
tation) et par le degré d'intensité du climat de communication qu'il parvient a établir.

5. LIMITES

5.1. L‘exposé magistral ne convient bien qu‘a une certaine catégorie d‘étudiants.

L'exposé magistral favorise les “auditifs” par opposition aux “visuels'’; en outre, il favorise
ceux dont les modes de perception sont abstraits, c’est-a-dire ceux qui percoivent bien a
I'aide de symboles verbaux, mathématiques ou autres, par opposition a ceux qui ont besoin
d'étre mis en présence de situations concrétes, de réaliser eux-mémes des expériences.

Il 'y a également I'aptitude & se concentrer dans une situation d‘écoute silencieuse qui varie
beaucoup d’un individu a l'autre,

5.2, L'exposé magistral ne convient bien qu‘a une certaine catégorie de professeurs.

Il n'y a qu'une certaine fraction de professeurs qui ont des facilités pour établir un “climat
de communication” adéquat avec le groupe et pour percevoir et s'adapter rapidement aux
réactions non-verbales du groupe,

5.3. L’exposé magistral ne permet d’atteindre qu‘une gamme limitée d’'objectifs.

On admet en général que I'exposé magistral permet surtout de réaliser les objectifs relatifs a
I'acquisition de connaissances, ce qui n'empéche pas qu'un professeur donné puisse se fixer
des objectifs tout a fait différents.

Par contre, I'exposé magistral ne permet pas de développer chez les étudiants la facilité a
s'exprimer oralement et par écrit, la compréhension des textes écrits, les habiletés relatives a
la manipulation de divers instruments, la capacité d'utiliser les ressources d’un centre de do-
cumentation, etc,

De plus, I'exposé magistral ne contribue certainement pas au développement de l'esprit d’i-
nitiative chez |'étudiant et cultive en lui la passivité du consommateur.
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On peut dire aussi qu'au lieu de I'esprit de coopération, |'exposé magistral tend & dévelop-
per l'individualisme car les efforts demandés, notamment I'effort de concentration et d'acti-
vité intellectuelle, sont individuels.

I/l faut noter cependant que le travail personnel en relation avec ’'exposé peut étre concu
de maniére a combler un bon nombre de ces lacunes.

Egalement, en situant adéquatement I'exposé a I'intérieur d’une séquence d‘activités péda-
gogiques, on peut restreindre considérablement la portée de cette limite (ex: faire précé-
der I'exposé d’exercices pratiques illustrant le sujet traité, faire dresser aux étudiants une
liste des questions auxquelles ils souhaitent que |'exposé apporte une réponse, faire suivre
l'exposé de séances de discussion en groupes restreints, etc.)

5.4, L'exposé magistral ne fournit pas aux étudiants la possibilité d’intervenir.

Méme si le professeur tient compte des réactions non verbales du groupe (ex: s'il se rend
compte qu'il n'est pas compris, il rajoute certaines explications), il y a toujours, inévitable-
ment, des étudiants qui auraient eu besoin de rappels supplémentaires, ou qui auraient sou-
haité revenir sur un point mal compris ou suscitant plus particuliérement leur intérét. |l en
résulte, la plupart du temps, que ces étudiants continuent a se concentrer sur les questions
qui les préoccupent et que la suite de I'exposé leur échappe.

Cela explique I'importance de I'homogénéité du groupe qui, malheureusement, est tres diffi-
cile a obtenir car les prérequis des étudiants sont extrémement inégaux et d‘ailleurs trés dif-
ficiles a contrdler en pratique.

Par ailleurs, étant donné que les étudiants ne sont pas censés formuler des questions ou des
objections, I'exposé magistral est I'une des formules qui risque le plus de masquer aux étu-
diants certaines déficiences au niveau du contenu.

5.5. L’exposé magistral ne permet pas la vérification “sur place’ de |'acquisition de la pré-
paration préalable nécessaire.

Deux cas peuvent se présenter:

.les étudiants ont a effectuer un travail personnel préalable (lecture d'un article, étude de no-
tes de cours, etc.) et le contenu de I'exposé s'appuie sur cette préparation. |l semble bien que
grace a une telle sensibilisation préalable a la réception d‘information, I‘efficacité de I'expo-
sé puisse étre notablement accrue mais, malheureusement, il est trés difficile au professeur de
vérifier que la préparation préalable sur laquelle il compte a été effectivement acquise par les
étudiants. En effet, les interrogations écrites avant |'exposé sont consommatrices de temps et
ne peuvent pas, de toute maniére, étre corrigées immeédiatement; quant aux interrogations
orales "surprise’’, elles sont fort mal vues et sans doute peu efficaces.

.l est assez fréquent aussi que plusieurs exposés magistraux se succédent dans un court laps
de temps et que l‘assimilation du contenu de chacun d‘eux constitue un prérequis pour le(s)
suivant(s). || est alors rarement possible au professeur de vérifier I'atteinte des objectifs sys-
tématiquement aprés chague exposé (a I'aide d’un contréle, d'un travail a remettre, d’entre-
vues individuelles avec les étudiants, etc.): cela exigerait une somme de travail trop considé-



rable pour le professeur et pourrait éventuellement surcharger I'horaire des étudiants. [l arri-
ve donc en pratique que le professeur laisse aux étudiants la responsabilité d'effectuer eux-
mémes |'étude ou le travail personnel nécessaire aprés chaque exposé. Comme il y a inévita-
blement une fraction variable du groupe d'étudiants qui ne satisfait pas a ces exigences, |'ef-
ficacité de I'exposé magistral subséguent est certainement problématique.

!l faut signaler toutefois que, dans certains cas, la vérification de I‘atteinte des objectifs de
I'exposé magistral est confiée a une autre formule de /a séquence a laquelle appartient
l'exposé. Dans d‘autres cas, il peut suffire au professeur de s‘assurer qu’il est compris au
fur et a mesure de l'exposé, (par exemple, s‘il se sert de ce dernier pour expliciter, au dé-
but d’une séquence, les objectifs, le déroulement des activités, les modes d’évaluation,
etc.).

5.6. L’'exposé magistral n’exploite aucunement les ressources du groupe.

L'exposé magistral est concu de maniére a neutraliser les interactions entre membres du
groupe qui, lorsqu‘elles se manifestent, sont plutdt percues comme des parasites (de |'indisci-
pline, en termes plus traditionnels). Or, les interactions de groupe pourraient contribuer 3
faire circuler I'information, a la faire approfondir et & la faire fructifier.

5.7. La taille du groupe ne peut pas étre augmentée indéfiniment.

En théorie, il peut paraitre indifférent de présenter le méme exposé magistral a un groupe
d'une trentaine d'étudiants ou a un groupe d'une ou quelques centaine(s). En pratique,
au fur et a mesure que la taille du groupe augmente, il se développe une sorte de “bruit psy-
chologique’ qui constitue une barriére au passage de I'information. A cet égard, le degre de
“maturité intellectuelle” ou d'entrainement intellectuel des étudiants aux exigences de |'ex-
posé magistral joue un rdle trés important et c'est pourquoi il a déja été dit que c’est un des
principaux facteurs & considérer lorsqu'il s‘agit de déterminer la taille acceptable d‘un grou-
pe.

5.8. L’utilisation de |'exposé magistral entraine des difficultés au niveau de I'aménagement
des horaires.

Etant donné que I'exposé magistral s'adresse a un groupe relativement important, c'est la
formule pour laquelle il est le plus difficile de fixer des périodes de contact en tenant comp-
te des préférences ou des contraintes individuelles des participants. Il arrive souvent, en pra-
tique, que les horaires, aussi bien du professeur que des étudiants, soient peu adéquats, d'un
point de vue pédagogique: par exemple, s'ils comportent des journées trop chargées ou des
temps d‘arrét insuffisants entre des périodes de contact successives, ou encore s'ils entravent
une planification “efficiente” des diverses activités de la personne concernée.
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LEXPOSE INFORMEL



1. DEFINITION

Entre I'exposé magistral au cours duquel la parole appartient exclusivement au professeur et
le séminaire au cours duquel les interventions des étudiants sont largement prépondérantes,
il semble bien y avoir place pour une formule intermédiaire, suffisamment distincte des deux
formules précédentes pour constituer une formule typique. Cette formule intermédiaire cor-
respond & ce que plusieurs nomment “exposé informel’: ce qui le différencie essentielle-
ment de I'exposé magistral et du séminaire c'est que, comparativement a ces deux formules,
I‘exposé informel comporte un partage de l'initiative entre le professeur et les étudiants qui,
précisément, est intermédiaire.

Comme |'exposé magistral, I'exposé informel est une formule fondée sur le discours oral du
professeur, mais ce discours est régulierement interrompu par les interventions venant des
étudiants. Ces derniers, ne sont donc que partiellement dans une situation d‘écoute silen-
cieuse et leurs interventions fournissent au professeur une rétroaction (feed-back) qui per-
met a celui-ci d’'adapter a leurs besoins le contenu et le rythme de |'exposé.

L'idéal serait peut-étre que toutes les interventions des étudiants soient spantanées; mais
comme il s'avere, dans bien des cas, que ces derniéres ne fournissent pas au professeur un
“feed-back” suffisant — dans le contexte de cette formule — il est nécessaire qu'une part des
interventions soit suscitée par le professeur. Pour ce faire, le professeur a le plus souvent re-
cours a des questions — préparées d’avance ou non — qu'il adresse au groupe d'étudiants et
desquels il sollicite une réponse. Ces questions peuvent &tre orientées vers la découverte de
la solution d’un probléme ou encare vers 'exploration d’un sujet mais, dans 'ensemble, elles
ont pour but de controler la transmission du message.

Dans ce contexte, on concoit bien que le role du professeur demeure central: la participa-
tion des étudiants est certes réelle mais elle sert surtout de guide au professeur et c'est 4 ce
dernier qu'il appartient d'interpréter les interventions et d’agir en conséquence.

Contrairement a l'exposé magistral “pur”, I'exposé informel est probablement une formu-
le assez courante. On peut d’ailleurs la considérer comme le résultat d’une évolution spon-
tanée de l'exposé magistral qui fut, jusqu’a ces derniéres années, une formule trés répan-
due. A I'heure actuelle, par contre, on peut a peine imaginer un groupe d’‘étudiants écou-
tant silencieusement 'exposé d’un professeur sans l'interrompre!

2. CARACTERISTIQUES

2.1. Source d'information

Dans I'ensemble, le professeur est la source essentielle d'information.
Selon la discipline ou le sujet concernés, les interventions des étudiants peuvent, le cas
échéant, fournir des informations complémentaires. Sil s’agit de mathématiques ou de
sciences physiques, les étudiants ne peuvent certainement pas étre considérés comme

source d'information, sauf a titre exceptionnel; par contre, dans le cas des lettres et des
sciences humaines, il est trés probable que les questions ou commentaires des étudiants
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peuvent apporter des compléments, des nuances ou un éclairage nouveau.
2.2. Fréquence et nature des échanges

L'exposé informel comporte une rétroaction réguliére de la part des étudiants. En posant
des questions, en formulant des commentaires, en demandant des compléments d’explica-
tions, les étudiants permettent au professeur de s'assurer qu’il est compris. De son coté, le
professeur réagit immédiatement en introduisant les éclaircissements sollicités et, de facon
générale, en adaptant son exposé au ''feed-back” recu.

Aux échanges verbaux s’ajoute une certaine “‘atmosphére de communication émotive”
liée aux réactions verbales et non-verbales des étudiants, a la personnalité du professeur, &
la maniére dont il conduit les échanges.

2.3. Partage de l'initiative

Linitiative est partagée entre le professeur et les étudiants; c'est toutefois le professeur qui
en détient le plus grande part.

En général, le professeur détermine les objectifs et le sujet traité, élabore le contenu, le
transmet aux étudiants, interpréte le “feed-back” recu et gére les échanges (il peut, par
exemple, rejeter une suggestion qui ne lui parait pas pertinente). Les étudiants ont la pos-
sibilité de demander au professeur de ralentir ou d’accélérer le rythme, de demander des
éclaircissements et des explications supplémentaires, de suggérer le traitement de sujets

ou thémes non prévus par le professeur et, inversement, de suggeérer le retrait de certains,
etc..

2.4, Taille du groupe

L'exposé informel s'adresse @ un groupe moyen dont la taille peut varier entre une quinzaine
et une trentaine d'étudiants.

Au-dela d’une trentaine d’étudiants, ’exposé informel tend a devenir un exposé magistral
car le contexte est d‘autant moins propice aux interventions réguliéres que la taille du
groupe est plus importante. En-deca d’une quinzaine d‘étudiants, |’exposé informel tend a
se transformer en séminaire (ou en atelier) a cause du phénomeéne inverse.

2.5. Moyens de communication

Le moyen de communication est essentiellement la parole. L'expression orale du professeur
et des étudiants est complétée, selon les besoins du sujet traité, par des supports techniques
tels que tableau, rétroprojecteur, cartes, diagrammes, modeéles, textes imprimés, etc..

Comme dans le cas de I'exposé magistral, le professeur peut facilement repérer une foule
de signaux non-verbaux qu/ s‘ajoutent aux interventions verbales des étudiants: regards
mimiques, attitudes et postures individuelles, mouvements collectifs, etc..



3. CONDITIONS D'EFFICACITE

concernant le professeur

3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer le contenu a enseigner, de choisir
une formule pédagogique et des modes d'évaluation, le professeur a besoin d'un certain
nombre d‘informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequis
scolaires, composition du programme d‘études, maturité intellectuelle, intéréts, besoins, etc..
L'ensemble de ces informations fournit un diagnostic a partir duquel le professeur sera
mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne l'introduction de
certains rappels, le niveau de difficulté et I'ampleur du contenu a couvrir, les exigences rela-

tives au travail personnel demandé aux étudiants, le style et la fréquence des controles, etc..

Le caractere plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d’employer
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con-
tenu concernes, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia-

gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur,
etc..

Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connait d‘avance un as-
sez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s’inscrit aux cours qu'il
a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére-
quis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle évoluent constamment, 3
un point tel que cette évolution est sensible d’une année a l‘autre. Dans ces conditions, il
peut étre utile, méme pour un professeur d’expérience, de réajuster son diagnostic dés le
début d’une session ou d’une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modifica-
tions ou réameénagements en cours de route.

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour |'instant:

style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
ete.);

.objectifs pédagogiques visés;

.caractéristiques propres & la formule pédagogique;
.exigences propres au contenu;

.modes d’évaluation envisagés;

.caractéristiques de “l’environnement professionnel’’ dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
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tion, etc.).

Il n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont
tous interreliés et que, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres; I’'ensemble de ces
facteurs forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:

professeur étudiants

cadre matériel

objectifs

environnement professionnel formule pédagogique

évaluation contenu

Le choix de la formule est d‘autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de |‘ensem-
ble de ces facteurs et de leurs interrelations.

3.3. Contenu de I'information

LLa détermination du contenu de |'information devrait s'appuyer sur les considérations sui-
vantes:

.adaptation aux objectifs visés;

.adaptation aux caractéristiques des étudiants, notamment aux prérequis scolaires;
.exactitude de chacune des informations;

.intégration d’exemples concrets pour illustrer les notions trop abstraites;

.intégration d'explications relatives aux erreurs type ou aux difficultés propres au contenu;

.structuration adéquate de l'information (ex.: commencer par des notions simples pour in-
troduire progressivement les notions plus complexes; retour sur les notions importantes);
.cohérence suffisante de l'information (ex.: mise en valeur des liens entre les divers éléments
d'information, résumés-synthéses si c'est nécessaire, etc.).



3.4. Style de I'exposé
a) caractére attrayant de |'exposé

Pour éveiller et entretenir I'attention des étudiants, stimuler leur intérét et susciter leurs in-
terventions, il faut que la présentation du contenu soit suffisamment attrayante et “vivan-
te'’. A cet égard, les exigences de |'exposé informel sont sensiblement les mémes que celles
de |'exposé magistral:

.usage de stratégies de présentation appropriées a chague notion (ex.: raisonnement inductif,
raisonnement déductif, analyse, synthése);

.utilisation adéquate de supports tels que le tableau, le rétroprojecteur, les cartes, les mode-
les, les textes d’accompagnement: il est prouvé que nous ne retenons que 200/o de ce que
nous entendons, alors que nous retenons 500/o de ce que nous entendons et voyons en mé-
me temps, et ce, a condition d’avoir fait dans les deux cas un effort d'attention suivi;

.recours occasionnel a divers moyens pour rompre la monotonie de I'exposé et “réveiller”
I‘attention (ex.: remarques humoristiques, plaisanteries-détente, digressions intéressantes,
variations dans l'intonation de la voix, etc.).

b) obtention du feed-back des étudiants

Méme si les étudiants ont la possibilité d'intervenir, ils n'en font pas nécessairement usage et
il est trés souvent indispensable de les y inciter. Pour cela, il peut étre utile au professeur
d'avoir planifié d’avance un certain nombre de questions qu'il posera en temps opportun; il
peut également formuler des questions spontanées en fonction des réactions verbales et non
verbales des étudiants. Par ailleurs, le professeur doit veiller a ce que ce ne soit pas un nom-
bre tres restreint d'individus qui, presque constamment, prenne la parole et, ce qui serait
plus grave, monopolise son attention. Pour cela, il s'avére souvent utile de laisser un certain
temps de réflexion aprés une question, grace auquel les étudiants moins brillants ont la pos-
sibilité de préparer une réponse, ce qui favorise leur participation.

De facon générale, I'obtention du feed-back exige du professeur qu'il posséde un certain “art
de questionner'’, ce qui suppose qu'il connait bien le “background’ des étudiants et utilise
un vocabulaire a leur portée,

c¢) adaptation de I'exposé aux interventions des étudiants

Les interventions des étudiants ont pour but, de facon générale, d'exprimer des besoins rela-
tifs au contenu et a sa présentation: demande d'éclaircissements, d’explications complémen-
taires, d'exemples concrets, de problémes d’application, ralentissement du rythme, incom-
préhension du vocabulaire, etc.. Le professeur doit s'y montrer constamment attentif et a-
dapter le déroulement de I'exposé en conséquence. Cela exige tout d'abord qu’il percoive et
interpréte correctement ces interventions, ce qui n'est pas toujours facile étant donné les dif-
ficultés d’expression orale des étudiants. Cela exige ensuite une compétence professionnelle
suffisante pour répondre, rapidement et correctement, et sans avoir eu le laisir de s’y prépa-
rer d'avance, a un large éventail de questions ou de suggestions plus ou moins connexes au
sujet traité.
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d) gestion adéquate des interventions

L'adaptation du déroulement de I'exposé en fonction des interventions des étudiants n‘est
pedagogiquement rentable que dans la mesure ou leurs demandes sont pertinentes aux objec-
tifs visés. |l appartient au professeur, en tenant compte de la compétence des étudiants con-
cernes, de rejeter les interventions qui entraineraient des pertes de temps inutiles ou qui ris-
queraient de détruire la cohérence de I'exposé. Le professeur doit également veiller a ce que
I'ampleur des réponses et des divers compléments tienne compte du temps disponible, des
intéréts des eétudiants (il ne convient pas de consacrer trop de temps a une “digression’’ peut-
tre pertinente mais qui n'intéresse qu’un seul étudiant) et des objectifs visés. Une gestion a-
déquate des interventions suppose aussi que, lorsqu’il adresse des questions au groupe, le
professeur confirme |'exactitude des réponses venant des étudiants ou encore les compléte
ou les corrige. Dans le cas de questions n‘admettant pas une réponse unique, il convient de
faire des mises au point ou d‘ajouter des commentaires. |l va sans dire que cela doit étre fait
avec suffisamment de délicatesse pour ne pas froisser I'amour-propre de celui ou celle qui a
eu le courage de répondre et ainsi le (la) décourager de recommencer. Dans I'ensemble, tout
cela exige que |"attitude du professeur comporte un juste équilibre entre la souplesse et la
fermeté.

3.5. Travail personnel requis des étudiants

Bien que ce ne soit pas nécessairement le cas, il est trés fréquent que les étudiant aient &

fournir un certain travail personnel en relation avec un exposé informel. La nature de ce tra-
vail et les exigences qui en découlent devraient &tre en harmonie avec un ensemble de fac-
teurs, notamment, les objectifs visés, la compétence et les intéréts des &tudiants, le contenu
de |'exposé, les modes d'évaluation prévus et la somme totale de travail de I‘étudiant (comp-
te tenu de |'ensemble de son programme d'études),

concernant les étudiants

3.6. Capacité de participer utilement au déroulement de |'exposé

Les interventions réguliéres des étudiants, qui caractérisent I'exposé informel, ne se justifient
que dans la mesure ou elles sont pertinentes et utiles, aussi bien pour l'intervenant que pour
I'ensemble du groupe. Cette condition globale n’est pas toujours facile a réaliser et suppose
plusieurs sous-conditions qui, d'ailleurs, sont étroitement interreliées. Tout d’abord, il faut
que les étudiants fassent preuve d'un minimum d‘intérét et de compréhension a |'égard du
contenu traité et qu'ils possédent une capacité de concentration suffisante pour mémoriser
et enchainer les diverses informations recues tout en continuant de suivre |‘exposé. |l faut
également que les étudiants soient capables de discerner leurs propres besoins (ex.: points
qui leur paraissent obscurs) et de les formuler avec un minimum de clarté et de précision.
Cela suppose une certaine facilité d'expression orale et une confiance en soi suffisante pour
poser une question, exprimer une opinion ou une suggestion en présence d'un groupe.

3.7. Capacité de prendre des notes

Dans la mesure ou les étudiants ont besoin de pouvoir conserver les informations données au
cours de |'exposé, pour le travail personnel qu'ils ont a faire, pour préparer un controle ulté-



rieur ou pour d’autres activités, il est utile qu'ils soient capables de prendre des notes correc-
tes et suffisamment complétes. |l y a en effet un risque considérable de déperdition et de
distorsion de I'information: quel professeur n‘a déja recu un choc en lisant les notes prises
par ses étudiants?

Le professeur peut toutefois aider /es étudiants a prendre des notes en donnant & l‘avance
son plan, ses principales divisions, en rappelant au passage ce qu’il a dit antérieurement,
en insistant sur les points importants, etc. Si, malgré cela, la prise de notes n’est pas a la
portée des étudiants, le professeur a toujours la ressource de leur fournir des notes de
cours imprimées.

3.8. Respect des exigences relatives au travail personnel

Dans la mesure ou le travail personnel requis des étudiants est nécessaire pour atteindre les
objectifs visés par I'exposé informel, il va sans dire que I'efficacité de cet exposé est condi-
tionnelle a I'exécution de ce travail. || est entendu que cette condition n’est “realiste’” que
dans la mesure ol la condition 3.5. est respectee.

concernant le groupe

3.9. Homogénéité et cohésion du groupe

En ce qui concerne I’homogénéité du groupe, les exigences de I'exposé informel sont a peu
prés les mémes que celles de I'exposé magistral: dans les deux cas, il faut que le contenu de
I‘information, le style de I'exposé et le travail personnel requis soient adaptés aux caractéris-
tiques des étudiants, ce qui suppose une certaine homogénéité a |'égard des prérequis scolai-
res, de la maturité intellectuelle, etc.. Mais I'exposé informel exige en plus une partici-
pation active des étudiants, si possible de chacun d‘eux. Cette participation est bien plus fa-
cile & "amorcer’ et & maintenir si le groupe posséde une certaine cohésion, c'est-a-dire si les
étudiants se connaissent entre eux, s'ils ont les mémes intéréts, les mémes besoins. A cet é-
gard, I'exposé informel est plus exigeant que |‘exposé magistral.

3.10. Taille du groupe

Le nombre “idéal' d‘étudiants, que nous avons situé entre 15 et 30 environ, dépend surtout
des qualités personnelles du professeur (notamment, sa capacité a gérer les interventions et a

s'y adapter) et du degré de maturité intellectuelle des étudiants. Ainsi, dans certains cas,
I'exposé informel est “praticable’ avec un groupe de 30 étudiants tandis que dans d'autres
cas un groupe de 20 étudiants constitue un maximum.,

concernant le cadre matériel

3.11. Local et environnement physique

Les locaux de classe habituels conviennent bien pour un exposé informel s'ils sont munis
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d’un tableau et de pupitres adéquats. On peut noter qu'il n'est généralement pas souhaitable

d‘utiliser pour un groupe moyen un local prévu pour un grand groupe: la taille dispropor-

tionnée du local risque de défavoriser la création et le maintien d'une ““atmosphére de parti-

cipation”. Inversement, il n'est pas indiqué d’utiliser un local trop exigu dans lequel,

par exemple, les étudiants ne seraient pas a l'aise pour prendre des notes. En particulier, un

local dans lequel les sigges et les pupitres ne peuvent étre installés autrement qu‘en forme de

cercle (comme cela est nécessaire pour un séminaire) ne convient ordinairement pas si le

professeur entend utiliser fréquemment le tableau ou le rétroprojecteur: une partie des étu-
diants voit difficilement le tableau ou |'écran, doit se retourner constamment, etc.

Il v a également certaines caractéristiques de l'environnement physique comme la chaleur ou
le froid excessifs, la fumée de cigarette et surtout le bruit qui peuvent aéner considérable-
ment les étudiants et le professeur et, par conséguent, nuire & l'efficacité de 'exposé.

3.12. Horaire

La durée de la période de contact devrait tre adaptée aux capacités qu‘ont les étudiants de
se concentrer de maniére continue, ou trés peu interrompue, sur la méme matiére. De plus,
il serait souhaitable, pour des raisons évidentes, d'éviter les heures trop matinales, trop tardi-
ves ou correspondant aux moments habituels des repas. |l va de soi que, dans une institution
scolaire, le respect d'une telle condition peut poser des problémes aigus de construction

d’horaire. Mais, dans la mesure ot I'utilisation de 1'exposé informel n'implique qu'une certai-
ne fraction des périodes de contact, il pourrait &tre possible de tenir compte de cette condi-

tion dans les cas ol cette formule est appliquée.

4. AVANTAGES

4.1. L'exposé informel permet un “double feed-back’: dans le sens récepteur (étudiant)-
émetteur (professeur) et aussi dans le sens émetteur — récepteur.

Aprés avoir émis une information, le professeur peut poser une question relative a cette in-
formation. La réponse qu'il recoit des étudiants constitue un premier feed-back qui lui indi-
que la qualité de la réception de son émission. A partir de |3, le professeur peut a son tour
réagir, par exemple en approuvant ou désapprouvant la réponse. Cela constitue un deuxiéme
feed-back, émanant du professeur cette fois, et qui facilite I'intégration par I'étudiant des in-
formations recues. Par ailleurs, en plus de I'émission de ce second feed-back, le professeur est
censé adapter les informations ultérieures au premier feed-back recu des étudiants. Ainsi, se-
lon MUCCHIELLI (1972, p. 27), le feed-back accomplit une “boucle”: le feed-back prove-
nant du récepteur (étudiant) exerce un effet de régulation (adaptation) de |'information é-
mise par le professeur, tandis que le feed-back provenant de I'émetteur (professeur) exerce
un ettet de regulation de la tormation acquise par I'etudiant (car ce dernier est conscient ge
ses progres).

Le feed-back professeur-étudiant est un exemple de "'renforcement’’ (sanction a la répon-
se fournie par I'étudiant) et aussi un exemple "'d’évaluation formative” (évaluation sans
incidence sur la note).



4.2. L'exposé informel favorise la communication étudiant-piofesseur.

Les interventions réguliéres des étudiants renseignent le professeur au sujet de leurs difficul-
tés, de leurs goits et de leurs intéréts et lui permettent de déceler des problémes particuliers
4 certains d'entre eux: il peut alors fournir aux intéressés une aide individuelle et, s'il y a
lieu, leur sugaérer de s'adresser aux spécialistes de |'aide individuelle. Le professeur peut éga-
lement "réagir’" aux interventions des étudiants en leur indiquant quelles sont leurs forces et
leurs faiblesses, quels moyens ils doivent prendre pour combler leurs lacunes, a quel aspect
du travail personnel ils devraient consacrer le plus d'efforts, etc.; tout cela constitue une cer-
taine “‘évaluation formative’.

En outre, les échanges permettent au professeur et aux étudiants de mieux se connaitre mu-
tuellement, ce qui encourage les étudiants a rencontrer le professeur en dehors des périodes
de cours pour demander des explications et ce qui, en général, favorise le développement
d'un climat propice & 'apprentissage.

4.3. L'exposé informel favorise la communication étudiant-étudiant.

Etant donné que le groupe n'est pas trés nombreux et que tous les participants sont censes
s'exprimer réguliérement, l'exposé informel fournit aux étudiants une occasion de se con-
naitre mutuellement. Grice a leurs interventions, ils peuvent identifier les intéréts, les préoc-
cupations et les difficultés qu’ils ont en commun et cela les incite a se rencontrer en dehors
des périodes de contact, par exemple pour s'entraider dans la réalisation de certains travaux.
Ces interactions entre étudiants permettent d‘éviter le développement d'un sentiment d’ano-
nymat et d'isolement et favorisent, en général, le développement d'un climat propice au tra-
vail intellectuel.

4.4, L'exposé informel contribue & combler chez I'étudiant le besoin d"appartenance a un
groupe.

En plus de susciter la communication entre individus, |'exposé informel contribue au déve-
loppement d’un certain “climat de groupe’ et favorise ainsi la cohésion du groupe; en effet,
plus leur participation est active et intense, plus les étudiants ont tendance a s’identifier au
groupe.

4.5. L'exposé informel permet aux étudiants de bénéficier mutuellement de leurs interven-
tions.

Certains étudiants ont plus de faciité que d'autres a faire des suggestions utiles, a discerner
les points obscurs ou & formuler des questions claires et se rapportant aux erreurs type ou
aux difficultés propres au contenu. Dans la mesure ol les interventions sont adéquatement
gérées par le professeur, elles peuvent s'avérer extrémement utiles aux étudiants qui ont le
plus de difficulté & exprimer leurs besoins. De plus, les interventions permettent de faire cir-
culer I'information, de la faire approfondir et de la faire fructifier.

4.6. L'exposé informel convient bien aprés I'exécution d’une activité effectuée au préalable
par tous les étudiants

L'exposé informel se préte bien & 'exploitation de la lecture d'un texte, du visionnement
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d'un film ou des résultats d'une expérience de laboratoire. Le professeur peut aussi distri-
buer a 'avance aux €tudiants des notes de cours fournissant le contenu théorique minimal et
leur demander de la parcourir une premiere fois, avant I'exposé informel; ce dernier permet-
tra ensuite de compléter, de commenter, d’'expliciter, d'approfondir ce contenu minimal, et
ce, en fonction des divers besoins exprimés par les étudiants.

4.7. De facon générale, I'exposé informel exige peu de matériel pédagogique.

En effet, I'exposé informel s’appuie essentiellement sur la préparation personnelle du sujet
traité par le professeur. De ce fait, I'exposé informel peut, dans une certaine mesure, se pré-
ter a une préparation en cours de session ou d'année scolaire (selon la compétence et les ca-
pacités du professeur), alors que cela est quasi impossible dans le cas des formules qui repo-
sent essentiellement sur ‘utilisation de matériel pédagogique (matériel programmeé, modules,
documents audiovisuels, etc.). En conséquence, le professeur peut facilement procéder a des
réaménagements fréquents du contenu et/ou des objectifs prévus, non seulement au cours
d’un exposé mais aussi au niveau de I'ensemble d’une session ou d’'une année scolaire, ce qui
lui permet de s'adapter a diverses circonstances imprévues.

Il est entendu que, dans la majorité des cas, il s’avére nécessaire d’associer a l'exposé infor-
mel divers textes d’accompagnement ainsi que quelques présentations audiovisuelles. Mais
l'envergure de ce matériel pédagogique et l'investissement de temps qu’il nécessite sont
sans commune mesure avec ce qu'exigent par exemple ['enseignement programmeé, l'expo-
sé multi-media ou I'enseignement modulaire.

4.8. L'exposé informel peut étre considéré comme une formule dont le colit est modéré.

L'exposé informel ne demande pas, en principe, un groupe "'restreint’’, il ne nécessite qu'un
local de classe "ordinaire’ et exige, en général, peu de matériel pédagogique.

4.9. L'exposé informel est une formule trés facile a organiser.

En effet, les ressources techniques habituellement disponibles dans les institutions scolaires
conviennent en général a l'exposé informel; par ailleurs, ce dernier n'exige pas, normale-
ment, |‘investissement préalable de ressources humaines ou technigues pour la production de
matériel pédagogique. D'une maniére générale, I'exposé informel s"accommode bien du sty-
le d’organisation administrative habituellement en place actuellement dans les institu-
tions scolaires (ex.: horaires et regroupements des étudiants, architecture et organisation des
locaux, etc.).

4.10. L’exposé informel peut constituer un excellent moyen de susciter chez les étudiants
la motivation, l'enthousiasme et, éventuellement, des changements de valeurs
ou d'attitudes.

Cela suppose cependant que le professeur ait, de par la compétence qu'ils lui reconnaissent,
une crédibilité élevée aupres des étudiants; il faut aussi que le professeur sache rendre son
message 'persuasif', par le style et le contenu de |'exposé (ex.: conception de |'argumen-



tation, style d'adaptation aux questions et suggestions des étudiants) et par le degré d'inten-
sité du climat de participation qu'il parvient a établir.

5. LIMITES
5.1. L'exposé informel ne convient bien qu’a une certaine catégorie de professeurs.

Il n'y a qu’'une certaine catégorie des professeurs qui ont des facilités pour susciter et main-
tenir la participation des étudiants et pour s’adapter constamment et adéquatement a leurs
interventions.

Notons également que I'exposé informel présente un certain danger de perte de controle
avec un groupe turbulent ou assez peu intéressé. A cet égard, la personnalité du professeur
joue un role primordial.

5.2. L'exposé informel ne convient bien qu’a une certaine catégorie d’étudiants.

Comme l'exposé magistral, 'exposé informel favorise les “auditifs’’ par opposition aux
"visuels”; il favorise également ceux dont les modes de perception sont abstraits, c'est-a-dire
ceux qui percoivent bien a l'aide de symboles verbaux, mathématiques ou autres, par opposi-
tion a ceux qui ont besoin d'étre mis en présence de situations concrétes ou de réaliser eux-
mémes des expériences.

On peut toutefois noter que cette limite est bien moindre dans le cas ot l'exposé informel
fait suite a une activité concréte comme une expérience de laboratoire par exemple.

5.3. L’'exposé informel ne permet d’atteindre qu’une gamme limitée d‘objectifs pédagogi-
ques et doit donc étre complété par d'autres formules.

En particulier, I'exposé informel ne permet pas de développer les habiletés manuelles, la ca-
pacité d'utiliser les ressources d’un centre de documentation, la capacité de travailler de ma-
niére autonome et de planifier son emploi du temps, etc.

[l faut noter cependant que le travail personnel demandé aux étudiants peut étre concu de
maniére @ combler un bon nombre de ces lacunes.

5.4. Pour respecter la condition d’efficacité relative a la taille du groupe, il peut s’avérer né-
cessaire, dans certains cas, de réduire le nombre habituel de périodes de contact avec
un méme groupe d’étudiants.

A I'heure actuelle, la majorité des programmes, notamment dans les disciplines scientifiques,
sont concus en fonction d'un certain nombre de périodes/semaine de contact avec les étu-
diants; par ailleurs, les contraintes administratives sont habituellement fixées en fonction de
groupes-classes d’environ 30 étudiants. Par conséquent, dans le cas ol le nombre “idéal” d'é-
tudiants se situe plus aux environs de 15 qu‘aux environs de 30, il est vraisemblable que le
nombre de périodes/semaine de contact devra étre moindre que celui prévu dans les pro-
grammes officiels, Cela peut avoir pour conséquence de rendre inaccessibles les objectifs re-
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latifs & la transmission du contenu du programme officiel. L'acuité de cette limite dépend é-
videmment du caractére plus ou moins compressible du contenu et du fait que ce dernier
constitue ou non un prérequis indispensable pour des cours subséquents: force est de consta-
ter en effet que la non-acquisition de prérequis équivaut inévitablement & une accumulation
de lacunes.

/I va sans dire que cette limite peut étre tempérée, par exemple par I'utilisation simulta-
née de matériel pédagogique auto-suffisant; mais cela entraine alors une nouvelle série de
conditions d’efficacité, d‘avantages et de limites.

5.5. Il savére frequemment difficile de concilier le souci de répondre aux besoins exprimés
par les étudiants et les objectifs particuliers de la rencontre, par exemple, fournir une
somme préétablie d'informations.

Comme les interventions des étudiants permettent au professeur de déceler leurs besoins, il

est souvent amené a revenir longuement sur différents points traités lors de rencontres précé-

dentes ou encore a fournir des explications relatives a des lacunes accumulées, quelquefois
depuis fort longtemps. Etant donné que, dans le contexte de I'exposé informel, les besoins
des étudiants restent prioritaires, le professeur a souvent des difficultés a traiter la totalité
du programme prévu.

Notons que, selon de nombreux professeurs, beaucoup de “pertes de temps” sont occa-
sionnées par les interventions des étudiants de niveau supérieur a la moyenne ou bien par
celles des étudiants de niveau trés inférieur a la moyenne; dans les deux cas, les interven-
tions et les réponses fournies par le professeur n'intéressent pas l'ensemble des étudiants
car elles sont ou bien trop difficiles ou bien trop élémentaires. En outre, il semble bien
que ce soient les étudiants “atypiques” qui, précisément, interviennent le plus fréquem-
ment.

Il y a également des étudiants (pas nécessairement les “forts” ou les “’faibles”) qui se pré-
valent de la possibilité d’intervention dans le simple but de se mettre en valeur, ce qui est
rarement profitable pour 'ensemble du groupe.

5.6. L'utilisation de I'exposé informel entraine certains problémes au niveau de |'aménage-
ment des horaires.

Cette limite est évidemment moins accentuée que dans le cas de |'exposé magistral puisque
le groupe est en principe plus restreint. Cependant, méme dans le cas d'un groupe moyen, il
reste difficile de fixer des périodes de contact en tenant compte des préférences ou des con-
traintes individuelles des participants. |l arrive souvent, en pratique, que les horaires, aussi
bien du professeur que des étudiants, soient peu adéquats, d'un point de vue pédagogique:
par exemple, s'ils comportent des journées trop chargées ou des temps d’arrét insuffisants
entre. des périodes de contact successives, ou encore s‘ils entravent une planification "effi-
ciente’’ des diverses activités de la personne concernée.
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LE SEMINAIRE



1. DEFINITION

Le séminaire est une formule qui s’adresse a un groupe restreint d'étudiants (53 15) et dont
le but est I'exploration collective d'un sujet donné. La rencontre débute par une présenta-
tion ou un exposé représentant le point de vue d'un expert, les conclusions d’une recherche
ou, éventuellement, une synthése sur un sujet donné. C'est de cet apport initial — qui peut
8tre fourni par le professeur, un étudiant, un conférencier invité — que nait la discussion
entre les participants, Afin de pouvoir contribuer utilement aux échanges, chacun de ces der-
niers est donc censé posséder au préalable une certaine préparation & |'égard de la question
traitée; toutefois, les interventions sont plus particulierement attendues de tous ceux qui par
leurs critiques, leurs informations, leurs suggestions ou leurs questions peuvent faire avancer
I"’étude ou I'exploration du sujet.

La discussion est animée par le professeur ou un autre participant. Le professeur joue le role
de personne-ressource au niveau de l'information ainsi que peuvent le faire le conférencier
invité ou un étudiant ayant davantage approfondi le sujet. Les roles d'animateur et de per-
sonne-ressource peuvent &tre, ou non, cumulés par une méme personne (lorsque c’est le cas,
il s'agit ordinairement du professeur).

Quelquefois, le professeur est remplacé par un “moniteur’ ou un étudiant ayant recu au
préalable une formation appropriée. Cependant, cela se fait moins fréquemment que dans
le cas de |'atelier.

La présentation initiale peut étre faite oralement ou a l’aide de diverses techniques audio-
visuelles.

/1 se peut que le séminaire comporte des présentations successives de plusieurs étudiants
se rapportant par exemple a divers aspects d’un méme théme ou encore a une étude systé-
matique d’un méme texte. Dans un tel cas, cependant, le séminaire comporte un certain
caractere de “pléniére”.

La formule du séminaire est utilisée dans divers contextes autres que l‘enseignement pro-
prement dit: le sujet exploré est généralement relié a lactivité professionnelle des partici-
pants.

2. CARACTERISTIQUES
2.1. Source d'information

Il'y a plusieurs sources d'information:

.la présentation initiale a3 pour but, notamment, de fournir une certaine somme d'informa-
tions sur le sujet traité;

.la préparation préalable acquise par les étudiants constitue également une source d'informa-
tion;

Jla ou les personne(s)-ressource (professeur, étudiant, conférencier invité) constituent une
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autre source d‘information.

L’expertise attendue du professeur se situe a la fois au niveau de I'information, du proces-
sus de déroulement de la discussion et de la gestion des échanges. Toutefois, ces deux der-
niers points peuvent étre confiés a un “président d‘assemblée’’, a un étudiant ou a une é-
quipe responsable.

2.2. Fréquence et nature des échanges

Les échanges entre les participants occupent une grande part de la période de contact (aux
environs des 2/3 ou des 3/4) et jouent un rdle clé puisque I'exploration du sujet se fait par
leur intermédiaire. Le degré d'interaction entre les membres est censé étre trés élevé.

2.3. Partage de l'initiative

Une trés large part d'initiative est réservée aux étudiants puisque leurs interventions sont
censées alimenter régulierement la discussion.

L'initiative dévolue au professeur comporte habituellement le choix des objectifs et du sujet
traité, la présentation de |'exposé au début de la rencontre, I'animation de la discussion, le
role d'expert au niveau de l'information et du déroulement de la discussion, la charge de
veiller a ce que les discussions restent pertinentes au sujet traité et, de facon générale, la pla-
nification et I'organisation des rencontres.

Toutefois, il est fréquent que le professeur confie aux étudiants certaines des “prérogati-
ves” énumeérées ci-dessus ou encore que les décisions qui s’y rattachent soient prises con-
Jjointement par le professeur et les étudiants.

2.4, Taille du groupe

Le séminaire s'adresse a un groupe restreint comportant approximativement de 5 a 15 étu-
diants.

Le groupe doit étre a la fois assez restreint pour que tous les étudiants puissent participer
aux échanges et assez important pour que la discussion soit suffisamment alimentée et
que les interactions soient assez nombreuses (leur nombre augmente avec la taille du grou-
pe selon une progression géométrique).

On trouvera des indications a propos de /a taille optimum d’un groupe de discussion dans
“The Encyclopedia of Education”, 1971, p. 225,

2.5. Moyens de communication

Le moyen de communication est essentiellement la parole accompagnée éventuellement de
|"utilisation du tableau, de documents imprimés ou de diverses techniques audiovisuelles.

Aux échanges verbaux s‘ajoutent également des signaux de communication non-verbale:
gestes, mimiques, regards, expressions du visage, etc.



3. CONDITIONS D'EFFICACITE
concernant le professeur

3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer les sujets ou thémes a traiter, de
choisir une formule pédagogique et des modes d'évaluation, le professeur a besoin d'un cer-
tain nombre d’informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prére-
quis scolaires, composition du programme d‘études, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.. L'ensemble de ces informations fournit un diagnostic & partir duquel le professeur sera
mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne la préparation préa-
lable requise des étudiants, le niveau de difficulté ou d’abstraction des problémes traités, le
style d’évaluation, etc.

Le caractere plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d’employer
pour se le procurer dépendent d’un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con-
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia-
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur,
etc..

Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connailt d‘avance un as-
sez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s'inscrit aux cours qu il
a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére-
quis scolaires des étudiants ainsi que leurs maturité intellectuelle évoluent constamment, &
un point tel que cette évolution est sensible d’une année a l'autre. Dans ces conditions, il
peut étre utile, méme pour un professeur d'expérience, de réajuster son diagnostic des le
début d’une session ou dune année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modifica-
tions ou réaménagements en cours de route.

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour |'instant:

style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.);
.objectifs pédagogiques visés;

caractéristiques propres a la formule pédagogique;

.BxXigences propres au contenu;

.modes d‘évaluation envisagés;

caractéristiques de “I'environnement professionnel”’ dans lequel évolue le professeur (politi-
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ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n‘est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont
tous interreliés et que, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres; I'ensemble de ces
facteurs forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:

étudiants

professeur

cadre matériel

objectifs

formule pédagogique

environnement professionnel

contenu

évaluation

Le choix de la formule est d’autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de |'ensem-
ble de ces facteurs et de leurs interrelations.

3.3. Contenu de I'information

Qu'elle soit fournie par le matériel pédagogique, I’'exposé du début de la rencontre ou les in-
terventions des participants, |'information transmise aux étudiants devrait étre:

.adaptée aux objectifs visés;

.adaptée a la compétence des étudiants;

.exacte;

suffisamment compléte, détaillée et nuancée pour souligner les différentes “facettes” du su-
jet traité ou les divergences d’opinions qu'il suscite;

suffisamment structurée et cohérente pour que |'étudiant soit en mesure de discerner les as-
pects les plus importants, d'établir des liens entre les divers éléments, etc.



3.4. Choix du sujet ou du théme a explorer

Qu'il soit ou non effectué par lui, il incombe au professeur de s'assurer que le choix du sujet
ou du théeme est judicieux. Cela implique qu'en plus d’étre conforme aux objectifs visés,
ainsi gu'aux compétences et intéréts des étudiants, le sujet ou le théme traité soit:

suffisamment controversé pour ne pas conduire (trés rapidement tout au moins) a une ré-
ponse ou & un point de vue unique: il n'y a pas lieu, dans un tel cas, de "discuter’’;

.assez neuf ou inexploré par les étudiants afin que la discussion ne constitue pas une répéti-
tion d"éléments ou de notions qu'ils connaissent déja (notons que la nouveauté peut rempla-
cer le caractere controversé);

suffisamment limité pour qu'il soit possible d'en ““faire le tour” pendant la durée d'une ren-
contre: si la discussion doit &tre reprise lors d'une rencontre subséquente, une bonne partie
du cheminement déja accompli risque fort d’étre &8 recommencer.

3.5. Utilisation de matériel pédagogique

Pour étre en mesure de contribuer utilement aux échanges et de bénéficier au maximum de
la discussion et des informations recues, les étudiants ont besoin de s'étre familiarisés au pré-
alable avec le sujet qui fait I'objet du séminaire. Habituellement, ils acquiérent cette prépara-
tion a l'aide du matériel pédagogique sélectionné ou élaboré a cette fin par le professeur: ce
matériel est en général constitué de textes imprimés qui leur sont distribués ou de docu-
ments (textuels ou audiovisuels) qu'ils doivent consulter dans un centre de documentation.
Ainsi, tous les étudiants participants sont censés posséder une préparation générale commu-
ne qui servira de point de raccordement lors des échanges, cela n‘empéche pas que certains
d'entre eux aient davantage approfondi le sujet, au cours d’un travail de recherche par exem-
ple.

Il va de soi que I‘utilité de ce matériel pédagogique est conditionnelle, d’une part, a sa dispo-
nibilité en temps opportun et, d'autre part, @ une description précise — communiquée suffi-
samment d'avance aux étudiants — du travail de préparation a effectuer.

Dans la mesure ou l'élaboration du matériel pédagogique exige une somme de travail qui
n’est pas compatible avec la charge d’enseignement du professeur, il faut qu’elle ait été
complétement effectuée avant le début des cours. Cela permet d‘ailleurs d’éviter que des
retards ou contretemps (presque inévitables) lors de la mise au point du matériel pédago-
gique ne se répercutent sur le programme d’activités pédagogiques des étudiants.

De plus, avant d‘étre proposé aux étudiants pour la premiére fois, il est souhaitable que le
matériel pédagogique soit soumis a une pré-expérimentation (par exemple, examen par
des spécialistes du sujet qui n‘ont pas participé a son élaboration).

3.6. Fonctions du professeur pendant la rencontre

Pour assurer 'efficacité des échanges, il faut un animateur; pour fournir au groupe les infor-
mations dont il a besoin pour pragresser, il faut un informateur. Ces deux fonctions sont ab-
solument distinctes et peuvent étre remplies par deux personnes différentes. Toutefois, il est
sans doute préférable, dans la majorité des cas, que le professeur soit capable de jouer le role
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d'animateur et le role d'informateur pendant une méme rencontre, a condition de déclarer
au groupe a quel(s) moment(s) il passe de I'un a l'autre.

a) fonction d’informateur

Méme si I'exposé du début de la rencontre n’esl pas fait par le professeur, c'est lui qui, en
principe, est responsable de son contenu. Dans le cas ol un étudiant est chargé de cet expo-
sé, il est bon que le professeur l'ait rencontré au préalable pour vérifier la pertinence et
I'exactitude des informations qui seront livrées au groupe.

Au cours de la discussion, on s'attend a ce que le professeur précise les hypothéses envisagea-
bles, identifie les sous-problémes, réponde aux diverses questions soulevées, fasse des mises
au point, apporte des compléments, fasse état de points de vue différents, propose une con-
clusion, une vue d’ensemble ou une synthese, etc.. Cela exige qu'il possede une connaissance
suffisamment approfondie du sujet et de son “environnement' (questions plus ou moins
connexes) car il doit s'attendre a une certaine variété de questions dont la teneur est difficile
a prévoir méme s'il connait le sujet d’avance (toutefois, son expérience entre ici largement
en ligne de compte).

b) fonction d'animateur

D’une maniére générale, |'exercice de cette fonction exige que le professeur posséde une cer-
taire formation dans le domaine de la dynamique des groupes. Contrairement a celle d'in-
formateur, la fonction d'animateur suppose une “‘non-directivité” sur le fond ou les résultats
des discussions et une action régulatrice au niveau du climat du groupe, de la libre expres-
sion de chacun, des interactions et des progres du groupe vers |'atteinte des objectifs.

Plus concrétement, le role d'animateur suppose de la part du professeur:

.qu'il évite de dominer la discussion, sinon le séminaire aurait tendance a devenir un exposeé;
.qu'il suscite les interventions des participants;

.qu'il veille a ce que le contenu des échanges reste pertinent au sujet, tout en permettant les
digressions utiles;

.Si c'est nécessaire, gu'il réoriente ou relance la discussion a 'aide de questions ou de sugges-
tions appropriées; il va de soi que ces derniéres doivent étre formulées de maniére & provo-
quer la discussion; une question a laguelle on peut répondre par oui ou par non n’est pas or-
dinairement une “bonne question’’ dans le cadre de cette formule;

.S une intervention apparait ambigué, qu'il demande a I'étudiant de reformuler ou préciser
sa pensée, entre autres, a l'aide d'exemples concrels;

.si c’est nécessaire, qu'il clarifie certaines interventions, en ayant soin de demander a I'inter-

venant de dire si les précisions ajoutées vont ou non dans le sens de sa pensée;
.si c'est nécessaire, qu'il fasse un rappel ou un résumeé des interventions;

.qu'il veille a ce que les opinions ou points de vue minoritaires soient pris en considération et
non pas rejetés d'emblée; le cas échéant, ils peuvent étre considérés comme des hypotheéses
possibles (cela ne signifie pas qu'il convient de s'attarder trop longtemps sur un commentai-
re trés marginal);



.qu'il s'efforce de trouver un moyen pour “assainir’’ I'atmosphére dans le cas ol des conflits
surviennent en raison d‘arguments diamétralement opposés a propos d‘une question qui
“touche de pres” les participants (ou une fraction de ceux-ci): en cela, un certain role de
“médiateur’’ incombe au professeur. Parmi les ressources possibles, citons la référence a un
auteur, aux résultats d’une expérience, etc, L'animateur peut aussi utiliser ce qu’un spécia-
liste de la dynamique des groupes (MAIER) appelle la “'méthode des deux colonnes’: il s'a-
git d'écrire au tableau deux listes d'arguments, ceux qui sont favorables a |'idée "' X"’ et ceux
qui sont favorables a l'idée Y ou encore les “‘pour’’ et les "“contre’’. Cela évite que les mé-
mes arguments ne soient constamment répétés ou que l'on se prononce pour I'un ou pour
l'autre point de vue et cela favorise ordinairement une orientation plus constructive de la
discussion,

3.7. Style d’évaluation

Bien que ce ne soit pas toujours le cas, le séminaire peut fournir au professeur I'occasion de
procéder a deux formes d'évaluation:

.une “évaluation formative’” — c'est-a-dire sans incidence sur les notes — des progrés accom-
plis: par exemple, le professeur peut souligner que la préparation préalable acquise par les é-
tudiants est adéquate pour participer utilement a la discussion ou, au contraire, ne |'est pas;

.une “évaluation sommative” — c'est-a-dire qui comporte 'attribution d'une note — de la
contribution d'un ou de quelques étudiants: par exemple, le professeur peut évaluer la pré-
sentation initiale faite par un étudiant et, éventuellement, sa contribution, en tant que per-
sonne-ressource, au niveau de l'information.

De toute maniere, le professeur doit veiller trés attentivement a ce qu'il n'y ait aucune con-
fusion dans |'esprit des étudiants entre ce qui reléve de “I’évaluation formative” et ce qui re-
léve de “I'évaluation sommative’’.

Lorsque le professeur procéde a une "“évaluation sommative” au cours d'un séminaire, il doit
informer les étudiants, avec toute la précision souhaitable, des modes et des critéres d'éva-
luation. En outre, si “l"évaluation sommative’’ ne s'effectue que pendant certaines rencon-
tres ou certaines fractions de rencontres, il faut que les étudiants aient la certitude qu'ils ne
sont pas évalués sur la base de I'ensemble de leurs interventions pendant toutes les rencon-
tres. D'une maniére générale, le professeur doit s'assurer que le fait de procéder 4 une ""éva-
luation sommative’ pendant les rencontres ne nuit pas a leur “climat” et, par conséquent, &
leur efficacité. Les effets négatifs éventuels sont certainement trés variables et dépendent
beaucoup des caractéristiques des étudiants, du degré de maturité du groupe et de la compé-
tence de |'animateur. Ainsi, il faut peut-étre éviter de demander une présentation orale a un
étudiant particulierement timide; il faut également songer que si un étudiant joue le rdle de
personne-ressource, il est possible que ses pairs évitent de poser des questions qui les intéres-
sent par crainte qu'il ne soit dans l'incapacité de répondre (ou inversement); il se peut aussi
gue les étudiants évitent de poser certaines questions par crainte de nuire a leur “évaluation
sommative’’ ou, au contraire, qu'ils s'efforcent de trouver des questions “‘rentables"’, etc..

Il faut cependant ajouter que le fait de procéder & “'I'évaluation sommative” pendant les sé-
minaires n'a pas nécessairement des effets (ou que des effets) négatifs; elle peut aussi consti-
tuer un stimulant, contribuer a combattre la timidité de certains €tudiants, contribuer a dé-
velopper leur aptitude a s'exprimer en présence d'un groupe, etc.
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3.8. Travail personnel requis des étudiants

En général, les étudiants ont & fournir un certain travail de préparation avant de participer au
séminaire et, quelquefois, ils ont a produire un compte rendu ou un rapport du déroulement
des discussions. Pour déterminer I‘ampleur et les exigences du travail personnel que les étu-
diants ont a fournir, le professeur devrait prendre en considération les facteurs suivants: ob-
jectifs visés, compétence et intéréts des étudiants, modes d’'évaluation prévus, contenu du
séminaire et somme totale de travail de I'étudiant (compte tenu de I'ensemble de son pro-
gramme d'études).

3.9. Attention accordée aux commentaires et aux suggestions des étudiants

Etant donné que, lors d'un séminaire, une large part d'initiative est attribuée aux étudiants,
il semble logique que le professeur les consulte régulierement et tienne compte de leurs sug-
gestions, surtout en ce qui concerne la somme de travail exigée, I'intérét des sujets de discus-
sion, le bénéfice qu'ils retirent de cette formule et les criteres d’évaluation. Le professeur
doit donc étre disposé a effectuer des réajustements en conséquence, sans pour autant céder
régulierement a la facilité.

concernant les étudiants.

3.10. Capacité de participer utilement a la discussion

Tout d'abord, il faut que les étudiants aient acquis |la préparation préalable requise. Comme
le signale McKEACHIE (1965, p. 34), un manque d‘information ou de préparation préalable
des participants constitue une barriére qui empéche la discussion: il est manifeste, en effet,
que pour ‘‘discuter’” utilement d’un sujet il faut posséder au départ un certain nombre d'in-
formations, ce qui ne signifie pas que I‘on ne puisse pas en acquérir de nouvelles au cours de
la discussion.

Ensuite, il faut que les ressources personnelles des étudiants soient raisonnablement adaptées
aux exigences et a I'esprit de cette formule. Cela implique qu'ils soient aptes a exprimer clai-
rement leurs idées, & saisir le sens des idées exprimées par les autres et a mémoriser et en-
chainer les diverses informations recues tout en continuant de suivre la discussion et d'y par-
ticiper.

concernant le groupe.

3.11. Taille du groupe

De nombreuses recherches en sciences humaines ont montré que la qualité du travail de
groupe augmente avec le nombre des participants jusqu'a un certain point critique au-dela
duquel elle diminue (MUCCHIELLI, 1972, p. 60). Dans un groupe peu nombreux (en-des-
sous de 5) il n'y a pas suffisamment d‘interactions pour qu'il y ait une vie "groupale’’ et que



le “groupe’’ existe comme entité. Au-dela d'une douzaine, le groupe a tendance & se frac-
tionner et sa cohésion est difficile 8 maintenir.

3.12. Maturité du groupe (MUCCHIELLI, 1972, p. 61)

Le travail de groupe n'est efficace, et supérieur au travail individuel, que dans la mesure ou
le groupe a atteint un degré de maturité satisfaisant. Or, il ne suffit pas de réunir des person-
nes pour constituer un "‘groupe mar”’, Ce n'est qu'a la suite de plusieurs séances de travail
successives que la maturité affective du groupe se développe. Ce développement se fait en
plusieurs étapes: les participants font d'abord connaissance, une confiance interpersonnelle
s‘établit entre eux, ils assimilent les objectifs du groupe et développent des attitudes de co-
opération et enfin le groupe devient capable de percevoir et de traiter positivement les diver-
ses tensions internes.

Evidemment, le développement de la maturité d'un groupe ne se fait pas spontanément et
pas toujours sans heurts; c'est I'un des rdles de I’animateur que d‘assurer ce développement.

3.13. "Egalité de droit” des participants (MUCCHIELLI, 1972, p. 61)

Le groupe de travail intellectuel doit étre démocratique, c'est-a-dire que tous les participants
doivent bénéficier d'une "égalité de droit”. Or, selon l'auteur précité, “I'égalité démocrati-
que n'est pas naturelle. Tout groupe laissé a lui-méme développe spontanément une organisa-
tion restrictive de I'égalité... le groupe devient le théatre d’'une lutte pour le “leadership.”
Si cette tendance naturelle est trés utile dans certains cas, lorsqu'il s'agit d‘un travail intellec-
tuel, elle stérilise progressivement les performances, défait le moral chez la plupart et détruit
la cohésion. C’est pourquoi, MUCCHIELLI estime qu'une trop grande non-directivité (au
niveau de la régulation des échanges) de la part du professeur est dangereuse et que I'un des
roles formels de I’animateur de la rencontre est de maintenir “I'égalité de droit’ entre les
participants.

3.14. Homogénéité du groupe

Les avis concernant I'homogénéité du groupe sont trés partagés: I’homogénéité aussi bien
que |’hétérogénéité ont d'ardents défenseurs parmi les éducateurs et cela est sans doute lié au
fait que les avocats de |'une ou l'autre these privilégient des objectifs différents. Ainsi, dans
la mesure ou I'on considére comme important que divers points de vue soient envisagés, un
certain degré d'hétérogénéité est probablement indiqué: en effet, un groupe homogéne est
prisonnier, a son insu, de “'stéréotypes’ et a tendance a attribuer une valeur d‘objectivité aux
idées collectivement admises. Cependant, si une certaine hétérogénéité des idées, des compé-
tences ou des préparations acquises peut s'avérer trés souhaitable, a d’autres points de vue,
I'nomogénéité est préférable, par exemple, en ce qui concerne le niveau d'abstraction auquel
les participants sont cdpables de se situer, |‘aptitude a s'exprimer en présence d'un groupe,
etc..

3.15. Désignation d‘un secrétaire et d‘un observateur

Comme il est particulierement difficile de conserver I'acquis d'un séminaire et les points
forts de la discussion (a moins d’avoir recours & I‘enregistrement), il est généralement trés u-
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tile de désigner un secrétaire chargé de prendre en note les idées importantes émises pendant
la discussion; ces notes pourront faciliter I'élaboration d’‘une synthese, d'un compte rendu,
d'un résumé, d'un commentaire, d’une critique, etc., documents qui rendront possible, éven-
tuellement, un retour au contenu du séminaire.

L'observateur peut, quant a lui, fournir au groupe une image du déroulement extérieur de la
discussion: fréquence et durée des interventions de chaque participant, répétitions éventuel-
les, petits dialogues entre certains participants, etc.

concernant le cadre et les ressources physiques.

3.16. Position de travail des participants

Il est trés important que les pupitres et les sieges des participants aient une disposition spa-
tiale adéquate. |l faut que chacun voie directement tous les autres: les tables rondes ou ova-
les sont celles qui favorisent le plus les interactions, au contraire, les tables rectangulaires, en
carré, en U’ constituent un facteur de stérilisation du groupe. Le fait qu'un (ou plusieurs)
membre(s)du groupe soi(en)t assis un peu a l'écart nuit probablement au climat général de
la rencontre.

3.17. Local et environnement physique

Il est souhaitable que le local soit accueillant, raisonnablement confortable et de taille adap-
tée a celle du groupe: |'utilisation d‘un local de trop grande taille risque de défavoriser la
création et le maintien d'une "atmosphére’” propice aux interactions. Le cas échéant, le local
doit étre muni des équipements nécessaires & une projection par exemple (tentures, écran,
etc.).

Il faut également veiller & ce que la séance ne soit pas perturbée par le bruit, ou tout autre
dérangement extérieur, et & ce que certains participants ne soient pas génés par la fumée des
cigarettes de certains autres.

3.18. Horaire

De nombreux praticiens soulignent qu‘il faut disposer d'une période de temps variant entre
1h30 et 3h pour accomplir les objectifs d'un séminaire et que, par ailleurs, la perspective
d’un temps insuffisant constitue un facteur stérilisant du travail de groupe.

Par ailleurs, le fait que les rencontres soient situées a des heures trop matinales, trop tardives
ou aux moments habituels des repas a certainement un effet négatif sur leur efficacité.

3.19. Réquisition préalable de services
Dans le mesure ol la matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert la collaboration

de certains “services auxiliaires de I’enseignement’ comme |'audiovisuel, I'imprimerie, la bi-
bliothéque, le secrétariat, etc., il faut que le professeur se soit assuré en temps utile, aupres



des personnes concernées, qu'il pourra compter sur les services requis, au moment ou il en
aura besoin. Il va sans dire que |'utilité de cette réquisition préalable de services est condi-
tionnelle au respect des engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsa-
bles des dits services.

4. AVANTAGES
4.1. Le séminaire permet d’exploiter les ressources propres du groupe.

MUCCHIELLI (1972, p. 60) rapporte des conclusions de recherches démontrant la supério-
rité du travail de groupe:

“.Le groupe de travail intellectuel produit des performances supérieures a celles réalisées par un mem:-
bre moyen du groupe. Le gain est d0 a la plus grande somme d‘informations disponibles dans le grou-
pe, a la diversité d'interprétation des faits, a la mise a I'épreuve des idées de |'un par les autres, et en-
fin au fait que le groupe libére I'individu des insécurités du travail individuel et le rend capable d’es-
sayer les idées nouvelles,

.Les individus praticipant a un travail de groupe apprennent davantage que les individus a capacité
égale travaillant seuls. Ceci proviendrait d'une part de |'osmose sociale facilitant I’assimilation, d"autre
part de |'accroissement du flux des idées circulant, enfin de I'implication personnelle plus grande qui
perméabilise les systémes d’opinion. La mémorisation de |'acquis est meilleure,

.Les décisions prises en groupe dans I'accord général et a partir des idées trouvées ensemble tendent 3
se fixer et a affecter le comportement des participants. Ce phénoméne, qui a été largement exploité
dans les préparations au changement et dans la motivation des groupes en période de changement, a
été découvert par Lewin vers 1940.”

Il faut préciser que l'auteur précité fait état des conclusions précédentes & propos de groupes
d'étudiants avancss et d'adultes.

4.2. Le séminaire favorise le développement de relations interpersonnelles étudiant-étudiant
et professeur-étudiant.

Les interactions qui se déroulent pendant les rencontres permettent une interconnaissance et
le développement d‘une confiance mutuelle entre les membres du groupe. Cela favorise cer-
tainement les relations interpersonnelles en dehors des périodes de contact: les étudiants
sont encouragés a rencontrer le professeur pour lui demander de 'aide ou des explications,
ou encore lui faire des suggestions et des commentaires relatifs aux séminaires; ils sont égale-
ment incités a s'entraider dans la réalisation de certains travaux (qu’ils se rapportent ou non
au séminaire); le professeur a I’'occasion de déceler les problémes particuliers de certains étu-
diants et peut ainsi leur fournir une aide individuelle ou encore leur suggérer de rencontrer
les spécialistes de I'aide individuelle. Tout cela aide & luter contre “I'anonymat’ qui sévit
dans les institutions scolaires "“géantes’’.
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4.3. Le séminaire met a contribution une participation active des étudiants

Tout d'abord, la discussion est censée étre alimentée principalement par les interventions des
étudiants, interventions qui reposent sur la préparation préalable qu'ils ont acquise "par eux-
mémes'’. Par ailleurs, les étudiants peuvent étre invités a tour de role a faire la présentation
initiale (ex.: présentation des résultats d'une recherche) et, éventuellement, a jouer le rdle
de personne-ressource.

4.4. Le séminaire permet de développer I'aptitude a participer a un travail de groupe

Le séminaire permet tout particulierement de développer I'aptitude & participer & une discus-
sion de groupe; a cet égard, il constitue un excellente préparation en vue de rencontres im -
pliguant un groupe plus important et pour lesquelles la contribution des participants est at-
tendue (ex.: pléniéere).

Egalement, le séminaire comporte un apprentissage de la vie sociale et permet de développer
I"esprit de coopération et de collaboration (au lieu de |'esprit de compétition).

4.5. Le séminaire contribue a combler le besoin d‘appartenance a un groupe.

L'adhésion personnelle des participants a |'égard du groupe augmente en méme temps que la
cohésion et la maturité de ce dernier se développent.

4.6. Comparativement a d‘autres formules, notamment les exposés, le séminaire favorise un
accroissement du degré d'autonomie et de I'esprit d'initiative des étudiants.

En effet, le séminaire constitue un cadre de travail ol la "'dépendance’’ des étudiants vis-a-vis
du professeur est certainement moindre que dans le cas de |'exposé magistral ou informel:
les étudiants ont davantage la possibilité d'exercer une influence, de soumettre leurs idées,
de participer effectivement au déroulement de la rencontre. En outre, les étudiants sont cen-
sés “prendre en charge” I'acquisition de la préparation préalable a I'aide du matériel pédago-
gigue fourni par le professeur.

4.7. Le séminaire se préte particulierement bien a I‘utilisation de divers procédés de travail
de groupe.

Les développements de la dynamique des groupes ont conduit a la mise sur pied de divers
types de groupes dont la spécificité repose essentiellement sur les objectifs poursuivis ou la
nature des tdches a accomplir; ces groupes se nomment “‘aroupe de résolution de proble -
mes”, ‘‘aroupe de discussion”, ‘groupe Ei'e prises de décision”, “‘groupe de création", “grou-

pe de découverte, “groupe de réflexion’’, “groupe de formation’ (ou *'T-group’’: dans ce
dernier, les comportements des participants sont I’'objet de |'apprentissage), etc..

Dans la majorité des cas pratiques, la mise sur pied de groupes de ce genre ne vise pas des
fins éducatives proprement dites; néanmoins, |'application en pédagogie des processus de tra-
vail intellectuel utilisés dans ces groupes peut s'avérer trés positive et le séminaire est la for-
mule qui se préte le mieux a ce genre d'applications car elle fournit deux conditions essen-
tielles: un nombre restreint de participants et la présence constante d'un animateur.



4.8. Le séminaire est une formule relativement facile a organiser.

La principale exigence matérielle du séminaire est un local adapté a la taille du groupe: mé-
me quand de petits locaux ne sont pas disponibles en nombre suffisant, leur mise en place
est relativement facile et, somme toute, d'un colt modéré (comparativement a diverses au-
tres installations, notamment celles nécessitées par les techniques audiovisuelles). Quand au
matériel pédagogique, son ampleur est encore relativement modeste et, habituellement, sa
mise au point n'exige pas des investissements de ressources humaines et matérielles compara-
bles a celles que requiérent, par exemple, |'exposé multi-média, I'enseignement programmeé
ou I'enseignement modulaire. De maniére générale, le séminaire s"accommode bien du style
d'organisation administrative habituellement en place actuellement dans les institutions sco-
laires (ex.: horaires, regroupement des étudiants, etc.).

4.9, Le séminaire permet, éventuellement, d‘intégrer a la période de contact “|’évaluation
sommative’’ de |'atteinte des objectifs.

Il est possible — bien que pas toujours souhaitable — d'attribuer une note aux étudiants sur
la base de leur performance pendant la rencontre: présentation de |'exposé, role de person-
ne-ressource, contribution a la discussion.

4.10. La difficulté de construire les horaires des participants est moindre que dans le cas
des formules impliquant un plus grand groupe.

Etant donné que le séminaire s’adresse a un groupe relativement restreint, il est plus facile de
fixer des heures de rencontre tenant compte de certaines préférences ou contraintes des par-
ticipants. Cela peut aider a établir pour le professeur et les étudiants des horaires plus adé-
quats que dans le cas ol |'on a affaire a un grand groupe.

5. LIMITES
5.1. Le séminaire ne convient bien qu‘a une certaine catégorie de professeurs.

Tout d‘abord, ce ne sont pas tous les professeurs qui possédent une formation en dynami-
que des groupes leur permettant de jouer adéquatement le rdle d‘animateur. Par ailleurs, il
est difficile pour plusieurs professeurs de se départir du rdle de présentateur auquel ils sont
habitués et c’est une raison qui explique que trés souvent, en pratique, le professeur domine
la discussion et le séminaire se transforme en exposé informel. Cela peut étre di partielle-
ment a |'absence de formation en dynamique des groupes, mais il v a aussi la crainte de per-
dre “l'autorité’ en instituant un style tout a fait différent de relation professeur-étudiant. ||
faut également noter que les étudiants eux-mémes craignent de perdre la “sécurité’ que leur
offrent les méthodes plus traditionnelles et ils ont tendance, plus ou moins directement, a
faire pression sur le professeur pour que le séminaire évolue vers une forme d'exposé.

Sur un plan plus concret, McKEACHIE (1965, p. 34) souligne que trop de professeurs ont
tendance & rechercher un consensus des participants alors que ce n’est pas la l‘objectif de
la plupart des discussions a caractére €ducatif. Egalement, selon ce méme auteur, une er-
reur fréquente consiste a fournir trop rapidement des réponses avant que les étudiants
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n‘aient eu le temps de les trouver eux-mémes, ou encore a proposer des solutions ou des
généralisations en termes trop abstraits.

5.2. Il existe une réelle difficulté a obtenir que les étudiants aient effectué une préparation
préalable adéquate.

La possibilité gu’offre le séminaire de conduire a un réel approfondissement du sujet traité
est extrémement tributaire de I'acquisition par les étudiants d'une préparation préalable adé-
quate. Or, |"observation de la pratique courante montre que, le plus souvent, cette exigence
est loin d'étre respectée; comme le professeur est a peu prés incapable de procéder a une veé-
rification systématique avant la rencontre, il dispose en fait de fort peu de moyens de s'assu-
rer que les étudiants possedent la préparation nécessaire. Le fait que I'exposé du début de la
rencontre soit confié a un étudiant ne résoud pas le probléme s'il est le seul a étre initié au
sujet traité. D'un autre coté, I'attribution de notes aux participants sur la base de leurs inter-
ventions est une formule trés délicate a appliquer car il est évident que les motivations des
intervenants seront plus orientées vers l'obtention d'une bonne note que vers I'exploration
réelle du sujet. Finalement, confronté a l'insuffisance de la préparation des étudiants, le pro-
fesseur se laisse souvent entrainer a faire une longue présentation orale pour fournir les in-
formations nécessaires et le séminaire "‘glisse” vers I'exposé.

5.3. Il existe une réelle difficulté a conserver ou utiliser I'acquis d’un séminaire.

On a souvent I'impression que tout se termine avec la fin de la rencontre et qu'il est difficile
aux participants de retenir les points forts de la discussion. Demander a tous les étudiants de
rédiger une synthése ou un compte rendu entrainerait pour le professeur une tache de cor-
rection probablement insupportable, surtout si les séminaires se succédent par exemple a un
rythme hebdomadaire par groupe d’étudiant. Si seul un étudiant doit rédiger la synthése ou
le compte rendu d'un séminaire, cela ne résoud pas le probléme pour les autres participants.
Il est assez rare en effet que chacun d'eux ait I'occasion de consulter par la suite les comptes
rendus rédigés par les autres.

5.4. Le séminaire ne permet d‘atteindre qu‘une gamme limitée d’objectifs pédagogiques.

En particulier, le séminaire ne permet pas de développer les habiletés manuelles ou psycho-
motrices, la capacité d'organiser son travail en fonction d‘un cheminement autonome, etc.
La plupart des auteurs soulignent que le séminaire ne favorise pas un taux élevé de transmis-
sion de connaissances: la discussion semble plus propice a |'approfondissement d‘une notion
qu'a la transmission d‘une somme importante de connaissances nouvelles.

5.5. Pour respecter la condition d‘efficacité relative a la taille du groupe, il est généralement
nécessaire de restreindre le nombre habituel de périodes de contact avec un méme grou-
pe d'étudiants.

Etant donné que les contraintes administratives sont habituellement fixées en fonction de
groupes-classes d'environ 30 étudiants, il faut ordinairement réduire a peu prés de moitié le
nombre (selon les programmes officiels) de périodes/semaine de contact avec un méme grou-
pe d'étudiants. Cela peut avoir pour conséquence de rendre inaccessibles les objectifs relatifs
a la transmission du contenu du programme officiel, |."acuité de cette limite dépend évidem-



ment du caractére plus ou moins compressible du contenu et du fait que ce dernier constitue
ou non un prérequis indispensable pour des cours subséquents: force est de constater en ef-
fet que la non-acquisition de prérequis équivaut inévitablement & une accumulation de lacu-
nes,

1l va sans dire que cette limite peut étre tempérée, par exemple par |'utilisation simulta-
née de matériel pédagogique auto-suffisant; mais cela entraine alors une nouvelle série de
conditions d’efficacité, d‘avantages et de limites.
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LATELIER =
OU TRAVAIL EN EQUIPE



1. DEFINITION

Un atelier est formé d'un petit nombre d'étudiants (3 a 8) réunis en vue de réaliser un objec-
tif bien délimité et accepté par chacun des participants. Le travail en atelier est centré sur la
réalisation en équipe d’'une tache précise a laquelle chaque membre est censé apporter une
contribution personnelle; I'accent est donc mis sur |‘enseignement mutuel, ou encore sur
I'apprentissage collectif,

Le travail en atelier constitue habituellement |'une des étapes d'une séquence prédéterminée
d’activités pédagogiques (ex.: la séquence exposé — atelier — pléniére est trés courante); il
presente donc un caractére fragmentaire et transitoire par rapport au déroulement global
d'un certain ensemble.

Dans le cadre de |'atelier, le professeur agit comme personne-ressource €t n‘est présent au
sein de I'équipe qu'occasionnellement. De facon générale, il intervient, soit lorsque I'équipe
fait appel & son expertise, soit lorsqu'il s'agit de vérifier la progression du travail accompli:
en cela, il agit comme superviseur de I'équipe.

Etant donné que chaque participant est censé apporter une contribution personnelle, on
congoit qu’il doit avoir acquis, au préalable, une préparation adéquate destinée a rendre effi-
cace sa participation & l'atelier. Selon les circonstances, il peut étre préférable que cette pré-
paration soit identique pour tous les participants ou, au contraire, diversifiée.

A bien des égards, la formule de I'atelier se rapproche de celle du tutorat. En effet, I'appren-
tissage est acquis, pour une bonne part, sans la présence du professeur (sa présence aux ren-
contres n'étant qu’occassionnelle) et, de plus, ce dernier n'entre en contact qu’avec un nom-
bre tres restreint d'étudiants a la fois (au lieu d'un seul dans le cas du tutorat). La différence
essentielle entre les deux formules est due au fait que, dans le cadre de |'atelier, |'accent est
mis sur la collaboration et I'enseignement mutuel (entre pairs) alors, que dans le cadre du tu-
torat, |'accent est mis sur l'acquisition individuelle de I'apprentissage. Dans les écrits, le con-
cept de tutorat et celui de direction de |'apprentissage de petits groupes sont trés couram-
ment associés, voire confondus. Cela s’explique sans doute en partie par le fait que, trés sou-
vent, les étudiants ont le choix de travailler individuellement ou en équipe.

En raison de la présence occasionnelle du professeur, certains auteurs parlent de “‘groupes
sans maftre”. |l arrive aussi que le professeur soit remplacé par un “moniteur’: il peut
s‘agir d’un étudiant ayant déja suivi le cours concerné une ou deux sessions auparavant et
ayant obtenu de bons résultats, ou encore, au niveau universitaire, il peut s‘agir d‘un étu-
diant “gradué’”’ engagé dans une recherche de doctorat. Cela explique le nom de “groupe
de monitorat” employé par certains auteurs.

La formule du travail en atelier est utilisée dans divers contextes autres que |‘enseigne-
ment proprement dit (ex.: congrés de politiciens, de représentants syndicaux, de cher-
cheurs, de médecins, etc.). L’objectif et la tache a accomplir peuvent étre directement
reliés a l'activité professionnelle des participants (ex.: professeurs réunis en atelier en vue
de déterminer les objectifs pédagogiques d’un cours), ou axés sur l‘animation sociale (ex.:
organisation d‘activités récréatives pour une communauté), ou encore orientés vers la par-
ticipation (ex.: ateliers regroupant des parents d‘éléves organisés par la direction de |’éco-
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le). Dans ces divers contextes, la définition initiale donnée pour l'atelier reste valable: il
s‘agit d’un petit groupe de personnes réunies en vue de réaliser ensemble une tache ou un
objectif défini et découpé a l'intérieur du déroulement d’une activité plus globale. En ce
qui concerne les qualifications et les statuts des membres, |‘atelier peut étre homogéne ou
hétérogéne.

Nous avons souligné qu’habituellement le travail en atelier n’est pas complet en lui-méme,
qu’il fait partie d’un plus grand ensemble. Il arrive cependant qu’il se poursuive pendant
toute la durée d’une session et se suffise a lui-méme; dans ce cas, |’organisation des acti-
vités de I'équipe est telle que, tout en conservant la caractéristique propre de [‘atelier —
activités d‘apprentissage effectuées systématiquement par un petit groupe — le contexte
pédagogique est trés similaire a celui du “tutorat’ (on pourrait peut-étre parler de “tuto-
rat collectif”). Ce sont alors les conditions d‘efficacité, les avantages et les limites de cette
derniére formule qui s‘appliquent.

2. CARACTERISTIQUES
2.1. Source d‘information

|La compétence préalable acquise par chague membre de |"atelier constitue la principale sour-
ce d'information et également la principale ressource quant aux processus de travail,

En tant que personne-ressource, le professeur constitue une deuxiéme source d'information.

L’expertise attendue du professeur se situe a la fois au niveau de l'information et au ni-
veau des processus de travail (ex.: étapes a franchir lors de la résolution d’un probléme, de
la mise au point d‘une expérience, d’une recherche bibliographique, etc.).

2.2. Fréquence et nature des échanges

La collaboration entre les membres du groupe joue un role primordial: I'objectif est atteint
grace a la mise en commun des contributions de chacun. Le dearé d’interaction entre les
membres du groupe est normalement tres élevé,

Les échanges entre les membres du groupe et le professeur ne sont qu'occasionnels mais,
étant donné la petite taille du groupe, la richesse de ces échanges peut probablement com-
penser leur courte durée.

La collaboration entre membres de I'équipe peut se présenter de diverses maniéres; par
exemple: une discussion destinée a clarifier les idées de chacun sur un sujet donné, la réa-
lisation collective d’une tiche concréte (exécution d’une expérience, résolution d’un pro-
bléme), une répartition du travail a accomplir en fonction des godts et des capacités des
membres de I'équipe.

2.3. Partage de l'initiative

En principe, une trés large part d'initiative est réservée aux étudiants, surtout au niveau de



I‘exécution de la tache a accomplir.

L'initiative dévolue au professeur se situe essentiellement au niveau de I'encadrement: il con-
tribue (a un degré variable) a la planification et a I'organisation du travail, il supervise la dé-
marche et joue le rdle de personne-ressource,

Les degrés d’initiative respectifs des étudiants et du professeur ne peuvent étre définis
avec rigueur car ils varient largement d’un cas particulier a l'autre. En général, le profes-
seur détermine les objectifs visés (ou en tout cas participe dans une certaine mesure a leur
détermination), il s‘assure de la disponibilité des diverses ressources nécessaires (obtention
des documents, du matériel technique, des locaux, etc.), il détermine certains critéres rela-
tifs au lieu des rencontres, a leur fréquence, aux échéances, aux normes que doit respecter
le travail & faire et, enfin, il supervise la progression des équipes selon des modalités dé-
pendant des circonstances. On concoit que la rigidité du cadre établi par le professeur
peut étre variable: dans certains cas, il peut se limiter a quelques exigences minimales lais-
sant presque toute latitude a I'équipe pour choisir le sujet et les modalités d‘apprentissage
et, éventuellement, fixer les objectifs; dans d‘autres cas, la séquence des activités et leur
contenu peuvent étre définis avec une précision telle qu’il s‘agit presque d’enseignement
programmé. Evidemment, l“initiative dévolue aux étudiants varie en conséquence.

2.4, Taille du groupe

L'atelier ne peut regrouper qu'un nombre trés restreint d'étudiants, soit de 3 a 8. Il s’ensuit
que, dans une certaine mesure, la relation qui s"établit entre le professeur et les étudiants est
“personnalisée”.

A la dimension “personnalisation’’ peut aussi s'ajouter la dimension “individualisation”; en
effet, il est tout a fait possible — mais pas obligatoire et, en tout cas, trés exigeant — que,
d'un atelier a l'autre, les objectifs, le contenu, les exigences, etc., soient différents et adaptes
aux caractéristiques des étudiants.

Selon les études de certains sociologues, il semble que la taille optimum soit de 5 mem-
bres; d’autres auteurs proposent de 3 @ 6 étudiants, de 5 a 7 étudiants, de 3 a 8 étudiants
(voir “The Encyclopedia of Education, 1971, pp. 225-237).

2.5. Moyens de communication

En ce qui concerne les échanges des membres du groupe entre eux et leurs échanges avec le
professeur, le moyen de communication est essentiellement la parole. Les signaux non-ver-
baux (gestes, regards, mimiques, postures individuelles) qui jouent un role certain dans le cas
des groupes plus importants, ont un impact bien moindre au fur et a mesure que le groupe se
restreint car les membres peuvent aisément avoir recours a la parole.

En ce qui concerne l'acquisition proprement dite de I'apprentissage et les contacts des etu-
diants avec le contenu, les divers moyens de communication audiovisuels utilisés dans le do-
maine de I'enseignement peuvent étre mis a contribution.

La communication orale est habituellement directe bien que, dans certains cas, elle séta-
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blisse par l'intermédiaire du téléphone, que ce soit entre étudiants ou entre étudiants et
professeur.

Alors que dans le cadre de “I'exposé multi-media” les techniques audiovisuelles consti-
tuent exclusivement un moyen de transmettre l'information, dans le cadre de l‘atelier leur
utilisation peut étre beaucoup plus polyvalente. Par exemple, si le travail d’équipe se con-
crétise par l'élaboration d’un document audiovisuel, les techniques audiovisuelles jouent
le role de moyen d'expression. Egalement, si les discussions entre membres du groupe sont
enregistrées et auditionnées ensuite en vue d’une critique (par le groupe seul ou en présen-
ce du professeur), les techniques audiovisuelles jouent le réle de moyen d'interaction.

3. CONDITIONS D’EFFICACITE

concernant le professeur.

3.1, Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer les sujets ou thémes & traiter, de
choisir une formule pédagogique et des modes d'évaluation, le professeur a besoin d’un cer-
tain nombre d'informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prére-
quis scolaires, composition du programme d'études, maturité intellectuelle, intéréts, be-
soins, etc. L’ensemble de ces informations fournit un diagnostic & partir duquel le professeur
sera mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne le matériel pé-
dagogique a employer, le niveau de difficulté ou d'abstraction des sujets traités, |'ampleur de
la tache a accomplir, le style d'évaluation, la composition des équipes, etc.

Le caractere plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'employer
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con-
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia-
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur,
etc.

Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connait d‘avance un as-
sez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s‘inscrit aux cours qu’il
a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére-
quis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle évoluent constam-
ment, a un point tel que cette évolution est sensible d’une année a l'autre. Dans ces condi-
tions, il peut étre utile, méme pour un professeur d‘expérience, de réajuster son diagnostic
deés le début d’une session ou d’une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modi-
fications ou réaménagements en cours de route.

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d‘une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour |'instant:



style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.);
.objectifs pédagogiques visés;

.caractéristiques propres a la formule pédagogique;

.exigences propres au contenu;

.modes d’évaluation envisagés;

.caractéristiques de “I’environnement professionnel’”” dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu’ils sont
tous interreliés et que, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres; I’ensemble de ces
facteurs forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:

professeur étudiants

cadre matériel

objectifs

environnement professionnel

contenu

évaluation

Le choix de la formule est d'autant plus pertinent qu’il tient davantage compte de |I'ensem-
ble de ces facteurs et de leurs interrelations.

formule pédagogique
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3.3. Contenu de l'information

Qu'elle soit fournie par l'intermédiaire du matériel pédagogique ou directement par le pro-
fesseur, l'information transmise aux étudiants devrait étre:

.adaptée aux objectifs visés;

.adaptée d la compétence des étudiants;
.exacte;

.utile pour le travail a accomplir;

suffisamment compléte, détaillée et nuancée pour souligner les différentes "facettes” de la
question traitée ou les divergences d’opinions qu’elle suscite;

suffisamment structurée et cohérente pour qgue I'étudiant soit en mesure de discerner les as-
pects les plus importants, d'établir des liens entre les divers éléments, etc.

3.4. Définition des objectifs a atteindre et de la tache a accomplir

Qu'il soit effectué par les membres de l'équipe ou par le professeur, il incombe a ce dernier
de s'assurer que le choix des objectifs a atteindre et de la tache & accomplir est judicieux.
Cela implique que ce choix soit conforme aux objectifs de I‘activité globale dans laquelle
s'insere |'atelier, qu'il soit adapté aux compétences et intéréts des étudiants, qu'il respecte
les normes d’excellence fixées par le professeur (en collaboration avec les étudiants, le cas
échéant) et qu'il tienne compte du temps dont |'équipe dispose.

Il faut aussi songer a l'existence et a la disponibilité de la documentation et des autres res-
sources (ex.: instruments de laboratoire, appareils audiovisuels, ordinateur) qui seront néces-
saires a l'équipe pour réaliser les objectifs et accomplir 13 tache en question.

Par ailleurs, une fois établis les objectifs et |a tdche a réaliser, le professeur doit s'assurer que
chacun des membres de |'equipe en est adéquatement informé. Cette information peut par
exemple étre transmise par le matériel pédagogique, par le professeur lui-méme lors d’un ex-
posé magistral précédant |'atelier ou par un responsable d'équipe informé au préalable par le
professeur.

/I arrive cependant que, méme s'ifs en ont été correctement informes, les coéquipiers
n‘aient pas percu de la méme maniére la nature ou |‘'ampleur de la tache a accomplir. I/ ar-
rive aussi, peut-étre encore plus souvent, que certains membres de |'équipe manifestent,
de facon plus ou moins explicite, le désir d’apporter des changements a la définition ini-
tiale de ces objectifs et de cette tache. Il y a alors une certaine forme de négociation, en-
tre les membres de I'équipe d’une part, et entre |'équipe et le professeur d‘autre part. Il va
sans dire que ce dernier doit se montrer particuliérement attentif au déroulement des dis-
cussions et aux conclusions qui en émanent, et qu'il doit intervenir au besoin, notamment
pour rappeler les diverses exigences a respecter. On peut ajouter qu’une telle remise en
question au sein de I'équipe a moins de chances de se produire si I'objectif et la tiche a
réaliser ont été définis en termes suffisamment concrets et s/ le travail en atelier est prépa-
ratoire d une étape ultérieure (mise en commun des recherches par exemple).



3.5. Utilisaticn de matériel pédagogique

Selon les circonstances (objectifs, compétence et maturité intellectuelle des étudiants, modes
d'évaluation, etc.), il peut s'avérer nécessaire de fournir aux étudiants un certain matériel pé-
dagogique concernant, soit la préparation du travail en atelier, soit I'exécution des activités
prévues pendant les rencontres, soit les deux a la fois.

Dans le premier cas (préparation de "atelier), il s'agit habituellement de lectures de textes,
d'auditions ou de visionnements de documents audiovisuels, d'études de notions théoriques,
etc.. Le travail effectué par les étudiants & ['aide du matériel pédagogique constitue alors
|'étape précédant I'atelier dans la séquence ol celui-ci s'insere.

Dans le deuxieme cas (exécution des activités pendant |'atelier), le matériel pedagogique
consiste habituellement en un “‘guide de travail’’ dont le but est d’encadrer la démarche de
I'équipe, puisque la présence du professeur n’est qu’occasionnelle. Ce guide peut étre cons-
titué d'une série de questions, de suggestions ou de commentaires concernant par exemple
un texte a analyser; ou encore, s'il s’agit de résoudre un probléme dont la solution est longue
et complexe, le auide pourra préciser les étapes-clés.

Dans la plupart des cas, un guide de travail permet d’eviter beaucoup de pertes de temps,
surtout lors de la “mise en route’, souvent longue en raison de la nécessité de réaliser un
certain consensus entre les membres de I'équipe avant de commencer.

Evidemment, le guide sera plus ou moins détaillé selon le contexte: nature du sujet, matu-
rité intellectuelle des étudiants, aptitude a travailler en équipe, objectifs visés, etc. Dans
certains cas il pourra étre presque “programmeé” et dans d‘autres cas il pourra contenir des
indications extrémement générales (si, par exemple, le professeur désire que les étudiants
développent l'aptitude a prendre des décisions en groupe: le guide de travail ne doit évi-
demment pas les prendre toutes a leur place!).

Précisons également que, selon les cas, un guide de travail est plus ou moins indispensable.
Il ne I'est pas, par exemple, s’il y a présence d’un responsable d’équipe en mesure de com-
muniquer oralement a tous les membres les diverses indications qui auraient été contenues
dans le guide de travail.

Il va de soi que l‘utilité du matériel pédagogique est conditionnelle, tout d'abord, a sa dis-
ponibilité en temps opportun. Que les documents soient distribués aux étudiants ou qu'ils
soient mis a leur disposition par I'intermédiaire d'un centre de documentation, il faut que
cela soit fait suffisamment d‘avance pour que les étudiants aient le temps d’effectuer la pré-
paration nécessaire et il faut que le nombre d'exemplaires disponibles soit adapté au nombre
d'usagers. Si ce n'est pas intégré au matériel pédagogique, il est également nécessaire de four-
nir aux étudiants, en temps utile, une description précise du travail a effectuer.

Dans la mesure ou |'élaboration du matériel pédagogique exige une somme de travail qui
n'est pas compatible avec la charge d’enseignement du professeur, il faut qu’elle ait été
complétement effectuée avant le début des cours. Cela permet d’ailleurs d’éviter que des
retards ou contretemps (presque inévitables) lors de la mise au point de ce matériel ne se
répercutent sur le programme d’‘activités pédagogiques des étudiants.
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De plus, avant d‘étre proposé aux étudiants pour la premiere fois, il est souhaitable que le
matériel pédagogique soit soumis a une pré-expérimentation (par exemple, examen par
des spécialistes qui n‘ont pas participé a son élaboration).

3.6. Constitution des équipes

Il n'existe pas de pratique uniforme pour constituer les équipes; certains laissent les équipes
se former spontanément tandis gue d'autres les constituent a partir de sociogrammes.

Le sociogramme ou carte sociométrique du groupe est construit a partir d‘un test socio-
métrique basé sur le principe suivant: aprés avoir défini les objectifs et la tiche & accom-
plir, on demande a chaque membre de nommer avec sincérité et spontanéité:

.avec qui il souhaiterait s‘associer ou coopérer,

.par qui il pense avoir été choisi,

.de qui il ne voudrait certainement pas comme coopérateur,
Jpar qui il pense avoir été rejeté.

Dans toutes les réponses on sollicite un “classement’ par ordre de préférence; par ailleurs,
les calculs statistiques montrent que, au-dela de 4 ou 5 choix par répondant, ces choix
sont peu significatifs et qu‘une distribution au hasard aurait sensiblement donné les mé-
mes résultats.

A partir du test sociométrique, il est clair que 'on peut repérer les "'étoiles” du groupe,
les sous-groupes qui se choisissent entre eux (“paires”, “trios”, “cliques’) et les "'isolés’”
ou “rejetés” (voir MUCCHIELLI, La dynamique des groupes, 1972, pp. 41-42).

L'une et l'autre des formules de constitution des équipes ont des avantages et des inconvé-
nients. Les petites équipes formées spontanément, sur la base d'affinités entre les partici-
pants, produisent habituellement d’excellent résultats dans la mesure ol I'équipe est petite
(2 3 4 membres), ol les membres sont trés motivés (ex.. préparation d‘un examen ou d‘un
projet collectif), ol le travail du groupe est strictement lié et limité aux objectifs qui susci-
tent la motivation des participants et ol les coéquipiers possédent des sources d'information
extérieures. Selon MUCCHIELL! (La dynamique des groupes, 1972, p. 62), on peut laisser
de tels groupes “‘en auto-organisation et en auto-formation, et avoir confiance dans le ré-
sultat”. Par contre, en laissant les équipes se former spontanément, le professeur court le ris-
que que les “rejetés” se retrouvent seuls et que, se sentant identifiés comme tels, cela contri-
bue a accroitre leurs frustrations. L'ampleur de ce risque augmente vraisemblablement lors-
que le travail en atelier est axé sur les échanges personnels,

L'utilisation d’un sociogramme pour constituer les équipes permet d‘éviter, ou en tout cas
de masquer, la difficulté qui vient d'étre évoquée. En effet, les membres d'une équipe ne
peuvent savoir si certains d'entre eux n‘ont pas été choisis par d'autres et il est probzable que
les "'isolés" se sentent ainsi moins mal & |'aise.



3.7. Role du professeur pendant les périodes de rencontre des équipes
a) Disponibilité

Il faut que le professeur soit en mesure d’offrir aux différentes équipes une disponibilité suf-
fisante, c'est-2-dire adaptée & leurs besoins. Cela s'applique aussi bien si les équipes travaillent
de fagon trés autonome et rencontrent le professeur & son bureau sur rendez-vous (il s'agit
alors d'un contexte de tutorat) que si les ateliers sont formés pendant une période de con-
tact du professeur avec le groupe-classe. Dans ce dernier cas, si les coéquipiers sont obligés
d‘attendre pendant la moitié de la période que le professeur leur fournisse les explications
qui leur sont nécessaires pour progresser, ils seront probablement frustrés, considéreront que
la formule est inadéquate et réclameront un exposé magistrall 1l importe donc que le pro-
fesseur organise les ateliers de telle sorte gu’il ne se trouve pas "débordé’ et qu'il soit en me-
sure de satisfaire les demandes d‘explications. Cela peut exiger une subdivision du groupe-

classe, une diminution du nombre de périodes de contact, des modifications d'horaire, etc.

En outre, le professeur doit veiller & ce que la disponibilité offerte a chaque équipe soit équi-
valente et éviter soigneusement qu‘un petit nombre d'équipes ne monopolisent sa présence.
Néanmoins, “I'équivalence’ de disponibilité est liée au fait que I'importance des besoins va-
rie d'une équipe a l'autre. |l s'agit dans I'ensemble de trouver des “‘compromis raisonnables”
pour tous (ce qui n‘est pas nécessairement simple! ).

b) information

Etant I'une des sources d'information auxauelles I'éauipe peut avoir recours, il est nécessai-
re que le professeur posséde une connaissance suffisamment approfondie des divers sujets
traités et de leur “environnement’’ (questions plus ou moins connexes). L'ampleur de cette
exigence croit évidemment avec la diversification, d'une éqguipe a |'autre, des sujets traités.
Il importe donc que lors du choix de ces sujets le professeur prenne en considération ses pro-
pres capacités en tant que personne-ressource au niveau de I'information.

c) aide

En plus de |'aide au niveau de l'information, le professeur est aussi censé apporter, si néces-
saire, une aide au niveau des processus de travail (ex.: étapes d'une recherche bibliographi-
que, étapes du processus de résolution d'un probléme, étapes de la réalisation d'un sondage,
étapes de la mise au point ou de la réalisation d’une expérience, etc.).

1 va de soi que fournir aux étudiants une aide adéquate ne signifie pas exécuter a leur pla-
ce les activités pédagogiques prévues. Il appartient au professeur de diagnostiquer I'im-
portance de l'écart entre les ressources que possédent les membres de I'équipe et celles
qui sont nécessaires pour réaliser |‘activité pédagogique en question. En principe, l‘aide
fournie par le professeur doit étre fonction de cet écart (si ce dernier était trop grand, cela
signifierait bien sar qu’il y a disproportion entre la difficulté des activités pédagogiques et
les capacités des étudiants).

d) supervision

En principe, on s'attend a ce que le professeur supervise la progression du travail en atelier;
le degré de souplesse et les modalités de cette supervision varient évidemment avec les cir-
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constances. Dans certains cas, I"équipe sollicite régulierement |'aide du professeur et ce der-
nier est en méme temps informé du travail accompli; dans ces conditions, il n’est générale-
ment pas nécessaire d'envisager d'autres moyens de supervision. Dans d‘autres cas, c'est plu-
tot le professeur qui visite les équipes a tour de role pour s'enquérir du travail accompli; il
peut aussi v avoir enregistrement des dicussions, lequel pourra d‘ailleurs servir a d’autres
fins que la supervision; ou encore, cette derniére peut s'effectuer par I'intermédiaire de ques-
tionnaires a remplir.

Une supervision adéquate devrait permettre au professeur de déceler les divers problémes
susceptibles de surgir au sein de I'équipe; ces problémes sont généralement liés a la naissance
de conflits dont les sources peuvent étre trés nombreuses et quelquefois difficiles a identi-
fier: incompatibilités de caractéres ou d'échelles de valeurs, différences importantes de com-
pétence scolaire, de motivation, de maturité intellectuelle, etc.. |l serait souhaitable que
le professeur puisse amener I'équipe a prendre conscience des causes de ces conflits et a les
traiter en groupe; si ce n'est pas possible, il peut également proposer des modifications de la
composition des équipes ou suggérer a certains étudiants de travailler individuellement et
leur fournir une aide appropriée.

Une supervision réguliére devrait également permettre au professeur de s'apercevoir, le cas
échéant, que I'éguipe s'éloigne trop des objectifs visés ou encore qu'il est nécessaire de réa-
ménager les objectifs fixés initialement (a cause du manque de temps, du manque de ressour-
ces matérielles, de la trop grande difficulté, etc.). Il faut alors que le professeur réoriente la
démarche de I'équipe afin de lui éviter des pertes de temps inutiles.

e) évaluation “formative” (sans incidence sur les notes)

Une évaluation “formative’’ (feed-back) suffisamment réguliére du travail accompli est né-
cessaire aux étudiants pour leur permettre de savoir dans quelle mesure ils atteighent les ob-
jectifs visés. Dans certains cas, cette évaluation peut étre intégrée au matériel pédagogique ou

peut résulter de facon presque automatique du respect des exigences formulées par le profes-
seur, si ces dernieres sont trés précises et ne comportent aucune anbiguité. Par contre, dans

le cas ol l'encadrement est minime, il est indispensable que le professeur informe les étu-
diants avec précision sur la qualité du travail accompli: il serait en effet inacceptable de leur
réserver la "surprise” d'une "mauvaise note'’ aprés avoir négligé de leur signaler, en cours de
route, l'insuffisance de leur performance. Il est 3 noter que les étudiants manquant de con-
fiance en eux-mémes ou peu habitués a la formule du travail en atelier sont ceux qui ont le

plus besoin de ce feed-back car il contribue a les sécuriser.

D’‘une maniere générale, le professeur devrait s‘efforcer de donner un feed-back positif a
I’équipe; il se trouve malheureusement, qu‘en raison des habitudes, les professeurs ont
beaucoup plus tendance a donner un feed-back négatif alors que le feed-back positif reste
habituellement implicite. Cela est d‘autant plus dommage que le renforcement résultant
d‘un tel encouragement verbal est toujours trés valorisant et constitue sur le plan pédago-
gique un excellent stimulant.



f)  évaluation sommative’’ (comportant I‘attribution d‘une note)

Quel que soit le mode d'évaluation “sommative’” du travail accompli (et cette évaluation
peut d'ailleurs se faire lors d'une étape ultérieure de la séquence), le professeur doit faire en
sorte qu'il n'y ait aucune confusion dans I'esprit des étudiants entre ce qui reléve de |'évalua-
tion “formative”, ce qui reléve de I'évaluation ““sommative” et, également, ce qui reléve de
l'aide proprement dite. En effet, les étudiants doivent avoir la certitude que les renseigne-
ments recueillis par le professeur lorsqu’ils lui demandent de I'aide ne seront pas utilisés a
des fins d'évaluation “sommative’’, sinon ils seraient trés réticents a exprimer leurs difficul-
tés et leurs besoins réels. Pour les fins d'évaluation “sommative”, le professeur doit utiliser
des mécanismes totalement indépendants de sa relation d'aide et les étudiants doivent non
seulement étre trés clairement informés des modalités de I'évaluation "'sommative’” mais, en
outre, tre tout 3 fait convaincus de cette indépendance.

3.8. Attention accordée aux commentaires, critiques et suggestions des étudiants

Etant donné que dans le contexte de |'atelier une large part d’initiative est accordée aux étu-
diants, il semble logique que le professeur se montre particuliérement attentif & leurs sugges-
tions, leurs critiques et leurs commentaires, surtout en ce qui concerne la pertinence des ob-
jectifs, le niveau de difficulté des activités pédagogiques, I'utilité du matériel pédagogique, la
somme de travail exigée, les critéres d'évaluation, la disponibilité du professeur, I‘aide qu’il
fournit, etc. Il ne s‘agit pas, pour autant, que le professeur céde a des demandes ou exigences
injustifiées de la part des étudiants.

concernant les étudiants.
3.9. Capacité de participer utilement a un travail d’équipe

Il est nécessaire que les ressources personnelles des étudiants soient raisonnablement adap-
tées aux exigences et a l'esprit de cette formule. En particulier, ils doivent posséder suffisam-
ment d'esprit d’initiative, d‘autonomie ¢t de confiance en eux-mémes pour pouvoir progres-
ser sans monopoliser exagérément l'aide du professeur. Il importe également qu'ils aient
assez d'esprit de coopération pour mettre leurs ressources personnelles au service du travail
d’'équipe et fournir de |'aide aux membres de |'équipe qui éprouvent des difficultés. Un cer-
tain sens du compromis leur est aussi trés utile dans la mesure ol ils ont fréguemment des
décisions de groupe a prendre.

3.10. Contribution efficace au travail d’'équipe

Dans le cas oll une préparation préalable est requise, I'acquisition de cette derniére par les
coéquipiers est la premiére condition d'une contribution efficace au travail d'équipe. En ce
qui concerne la réalisation proprement dite du travail d’équipe, l'idéal est habituellement
que chaque membre y fournisse une contribution équivalente. En effet, lorsqu'il n'existe pas
au sein de I"équipe un consensus selon lequel les contributions de chacun peuvent &tre consi-
dérées comme équivalentes, il en résulte beaucoup de frustrations qui se traduisent par des
tensions plus ou moins graves au sein de l'équipe.
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concernant l‘équipe

3.11. Taille de lI'équipe

Selon MUCCHIELLI (Les méthodes actives...,, 1972, p. 62) un groupe change de manigre
d‘étre lorsqu’il dépasse le seuil de 4 4 5 membres; ce serait au-deld de ce nombre que com-
mence a se manifester la vie “groupale” proprement dite. C'est pourquoi, selon lui, dans un
petit groupe de travail ne comportant pas plus de 4 étudiants et s'étant formé spontanément
sur la base d'affinités réciproques, la mise en commun des contributions se fait aisément et
la “discipline interne” de I'équipe est facile a régler. Par contre, d’aprés ce méme auteur, les
groupes plus grands et non-spontanés rencontrent des obstacles insurmontables provenant
de tensions internes que le groupe découvre rapidement sans &tre capable de les résoudre. La
présence d‘un animateur instruit des phénomenes de la Dynamique des groupes serait alors
nécessaire pour aider le groupe a acquérir la maturité qui lui est indispensable pour travailler
efficacement. C'est pourquoi, dans la mesure ol le professeur n‘est qu‘occasionnellement
présent au sein de I'équipe, il est sans doute préférable, en dehors de certaines exceptions, de
s'en tenir a une éguipe dont la taille ne dépasse pas 4 3 5 membres.

De toute maniere, |a taille optimum de I'équipe dépend de plusieurs facteurs, notamment,
les objectifs visés, la nature de la tache a accomplir, la maturité intellectuelle des étudiants,
leur capacité a collaborer a un travail d'équipe, les modes d'évaluation. Ainsi, un plus grand
nombre de participants est sans doute plus rentable dans le cas d'une discussion que dans le
cas de I'exécution d’une expérience scientifique.

Mentionnons que, pour faciliter un fonctionnement plus autonome de |‘équipe, le profes-
seur désigne quelquefois un responsable auquel il fournit une préparation particuliére vi-
sant a lui permettre de guider la démarche de I’équipe.

3.12. Homogénéité de l'équipe

En ce qui concerne I'homogénéité ou I’'hétérogénéité des équipes, les avis sont trés partageés.
Dans le cas ol le travail en atelier est une discussion, il est probable que I'hétérogénéité sera
la meilleure formule car elle favorise une confrontation d'idées et de points de vue plus di-
versifiés, Dans le cas ol la tache a accomplir exige des prérequis et une compétence sco-
laires bien spécifiques (ex.: résolution de problémes de mathématiques), il v a des parti-
sans de I'homogénéité aussi bien que de I'hétérogénéité. L’'homogénéité peut probablement
permettre d’éviter certaines tensions qui surgissent au sein de I'équipe lorsque les contribu-
tions de chacun ne sont pas équivalentes. L'hétérogénéité, par contre, permet de mettre les
ressources des plus forts au service des plus faibles mais, selon certains psychologues, les plus
faibles se sentent encore plus en état d'infériorité et, selon certains pédagogues, cela entrave
les progres des plus forts.

Quoi qu'il en soit, le choix concernant I'homogénéité ou I'hétérogénéité de I'équipe devrait
étre fait en tenant compte, notamment, des objectifs visés, des modes d’évaluation et des in-
formations données aux étudiants & propos de la constitution des équipes. Ainsi, certains



professeurs avertissent les étudiants qu'ils ont formé des équipes hétérogenes et qu'ils s'at-
tendent a ce que les plus forts aident les plus faibles, ou encore qu'ils ont I'habitude de con-
fier le role de “responsable” d'équipe a un étudiant qui obtient de bons résultats dans la dis-
cipline concernée. En précisant ainsi sa "'politique’, le professeur peut aider a mieux faire
accepter par les coéquipiers le fait que la contribution de chacun au travail d'équipe n’est
pas nécessairement équivalente.

McKEACHIE (1968, pp. 52-54) fournit des renseignements sur des expériences relatives a
I'homogénéité des groupes.

concernant le cadre et les ressources physiques.

3.13. Horaire des étudiants

Dans le cas ou le travail en atelier a lieu pendant une fraction des périodes de contact du
groupe-classe (ex.: si le travail en atelier se déroule pendant un laps de temps assez court,
la suite d'un exposé et avant une pléniére impliquant le groupe-classe), les exigences relatives
a I'horaire sont a peu prés les mémes que dans le cas des exposeés (éviter les heures trop mati-
nales, trop tardives, correspondant aux moments des repas; éviter aussi un trop grand nom-
bre d'heures consécutives ou des journées trop chargées, aussi bien pour les étudiants que
pour le professeur).

Dans le cas ou le travail en atelier se déroule pendant une assez longue période de temps
(plusieurs semaines) et qu’il se substitue aux rencontres des groupes-classe, il importe que les
horaires des membres de I'équipe soient suffisamment compatibles pour qu'ils (les membres)
aient un certain choix de périodes de rencontre et puissent ainsi tenir compte de leurs préfé-
rences a cet égard. De prime abord, cette exigence peut paraitre injustifiée car les étudiants
pourraient toujours se rencontrer pendant les périodes prévues pour le groupe-classe. Cepen-
dant, si ces derniéres vont trop a l'encontre des préférences ou des contraintes personnelles
des membres de I'équipe, il y a bien des risques pour que les rencontres n'aient pas lieu régu-
lierement ou que les absences vy soient fréquentes, surtout si le contrdle exercé par le profes-
seur est extrémement souple {(ce qui n'est pas nécessairement le cas). On peut donc ajouter
que |I'horaire des étudiants est un facteur dont il faut éventuellement tenir compte lors de la
constitution des équipes.

3.14. Horaire du professeur

L'horaire du professeur doit étre concu pour lui permettre d'offrir & chaque équipe une dis-
ponibilité suffisante et adaptée aux heures de rencontre des coéquipiers qui peuvent varier
d'une équipe & l'autre. Cela n'implique pas nécessairement que le professeur doive étre dis-
ponible pendant toutes les périodes de rencontre de toutes les équipes. Une part de disponi-
bilité peut étre assurée sur une base de rendez-vous fixés d'avance,

3.15. Locaux

Dans le cas déja évoqué ou le travail en atelier a lieu pendant les périodes de contact du
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groupe-classe, le local attribué d ce dernier peut convenir s'il est assez spacieux pour que les
équipes ne soient pas trop rapprochées les unes des autres. Par contre, si le travail exécuté en
atelier est de longue haleine, il est habituellement préférable et méme nécessaire de prévoir
un local par équipe. Le méme local peut évidemment servir pour plusieurs équipes si leurs
périodes de rencontre ne se situent pas aux mémes heures mais, par ailleurs, il faut veiller a
ce que la disponibilité du local (ou des locaux) soit adaptée aux périodes de rencontre que se
sont fixées les équipes, ce dont nous avons déja parlé a propos des horaires des étudiants.

3.16. Réquisition préalable de services ou de locaux

Dans la mesure ol le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert la collaboration
de certains ‘‘services auxiliaires de l'enseignement’ comme |‘audiovisuel, |'imprimerie, la bi-
bliotheque, le secrétariat, etc., il faut que le professeur se soit assuré en temps utile, aupres
des personnes concernées, que les services requis seront disponibles et accessibles aux étu-
diants au moment ou ces derniers en auront besoin. || en va de méme pour les réservations
de locaux, si le local prévu pour le groupe-classe ne suffit pas. |l va de soi que I'utilité de ces
réquisitions et réservations préalables est conditionnelle au respect des engagements pris,

aussi bien par le professeur que par les responsables des services concernés.

4, AVANTAGES
4.1. Le travail en atelier suppose une participation de la part de tous les étudiants.

On admet généralement qu’une telle participation suscite une plus grande motivation et con-
tribue par le fait méme a accroitre la portée de |'apprentissage. Par ailleurs, pour une certai-
ne proportion d‘étudiants, |'apprentissage ne s'acquiert efficacement que par l'intermédiaire
d'activités aussi concrétes que possible, réalisées de facon suffisamment autonome et avec
une certaine latitude au niveau de I'initiative,

L‘un des aspects trés intéressants de la participation active des étudiants est le fait que |'aide
fournie par le professeur fait suite a des requétes précises venant de leur part. Cela les incite
probablement a prendre conscience, identifier et exprimer plus clairement leurs besoins et,
ensuite, ils sont certainement beaucoup plus motivés a recevoir |'aide correspondante du
professeur que si cette derniére leur avait été fournie avant une prise de conscience, comme
c'est généralement le cas lors d'un exposé. On peut donc s'attendre a ce que l'efficacité et la
portée de l'aide du professeur soit trés élevée et, de ce point de vue, le role de “personne-res-
source’’ comporte une nette supériorité vis-a-vis de celui de "'présentateur”.

4.2. Le travail en atelier permet un degré élevé d’individualisation de |'enseignement.

Tout d‘abord, le professeur ne rencontre en méme temps qu‘un nombre trés restreint d‘étu-
diants. Il recueille donc beaucoup de renseignements concernant les besoins, les difficultés,
la méthode de travail, les progrés réalisés, les suggestions des étudiants. Le degré de précision
et d'exactitude de ces renseignements est censé étre trés élevé puisque, dans le contexte d'un
groupe tres restreint, on peut s'attendre a ce que les étudiants s'extériorisent facilement.
Toutes ces indications permettent au professeur de fournir une aide appropriée ainsi qu‘une
évaluation “formative’ individuelle.



Un autre aspect de l'individualisation de |'enseignement possible dans le cadre de |'atelier
vient du fait que les objectifs visés, la préparation requise, les activités pédagogiques, les pé-
riodes de rencontre, les rythmes de progression et les diverses exigences peuvent fort bien
différer d‘une équipe a l'autre. Toutefois, il s'agit |a d'une situation qui est peut étre idéale
mais & coup s(r trés exigeante.

4.3, Le travail en atelier permet de bénéficier des possibilités qu‘offrent le travail d'équipe
et l‘enseignempnt mutuel.,

En permettant la “sommation” des ressources de chacun des coéquipiers (aussi bien ressour-
ces scolaires que soutien, encouragement, etc.), le travail d'équipe devrait s'avérer supé-
rieur au travail individuel. Si I'équipe comprend des forts et des faibles, les uns et les autres
peuvent tirer profit du travail d'équipe. Les étudiants faibles bénéficient des explications
des plus avancés; les étudiants manquant de confiance en eux-mémes et ayant tendance a se
sentir ""dépassés’’ lorsqu’ils se trouvent seuls en présence d'une tache a accomplir sont libé-
rés des insécurités du travail individuel. Quant aux étudiants plus forts, en aidant leurs cama-
rades qui ont des difficultés, ils ont sans doute |'occasion d'apprendre beaucoup plus et de
mieux assimiler et intégrer les connaissances acquises qu‘en travaillant seuls: n‘est-il pas vrai,
en effet, qu’enseigner est le meilleur moyen pour apprendre? C'est pourquoi, comme en té-
moigne le commentaire suivant, il y aurait sans doute intérét a mieux exploiter les possibili-
tés de l'enseignement mutuel:

“Les camarades d’un étudiant représentent la moins reconnue, la moins utilisés et peut-
étre bien la plus importante de toutes les ressources qui sont a sa disposition.”
(MacKENZIE et al., 1971, p. 139)

On peut ajouter que le travail en atelier développe chez les étudiants leur aisance en présence
d‘un groupe. Ceux qui ont tendance a éprouver de la géne ou de la timidité ont 'occasion de
"faire leurs premiers pas'’’ au sein d‘un groupe de taille trés restreinte; ils sont ainsi mieux
préparés a s'impliquer lors d'une rencontre ol les participants sont plus nombreux comme le
séminaire, la pléniére, |'exposé informel.

4.4, Le travail en atelier favorise le développement de relations interpersonnelles étudiant-
étudiant et professeur-étudiant.

Etant donné que le nombre de membres de I‘équipe est trés restreint, ceux-ci ont |'occasion
de faire mutuellement connaissance et cela aide a lutter contre “l'anonymat’ résultant du
"‘gigantisme’’ des institutions scolaires. Toujours en raison de la taille restreinte de I'équipe,
la communication entre étudiants et professeur est, elle aussi, trés “‘personnalisée”. Le pro-
fesseur peut ainsi connaitre les étudiants individuellement ce qui lui permet de déceler les
besoins et difficultés particuliéres et de fournir une aide appropriée.

4.5, Le travail en atelier favorise le développement du goiit pour le travail d’équipe et de
I'aptitude a y collaborer.

Dans le mesure ol le fonctionnement de I'équipe s'avére harmonieux (entre autres, si les
coéquipiers parviennent a régler les tensions internes de facon positive), on peut s'attendre a
ce que les étudiants se rendent compte du fait que chacun peut bénéficier des contributions
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de ses pairs et que le travail d'équipe réalisé dans des conditions satisfaisantes est supérieur
au travail individuel. Une telle prise de conscience devrait contribuer a développer I'esprit
d'équipe au lieu de l'individualisme et a réduire l'esprit de compétition au profit de |'esprit
de collaboration. Cet aspect de la formation des étudiants est d'autant plus important que,
de plus en plus, dans les diverses spheres du monde du travail, on reconnait que seule la col-
laboration étroite et quotidienne de personnes ayant des aptitudes et des capacités complé-
mentaires permet de mener a bien des tdches dont la complexité augmente constamment. |l
est donc tras utile de préparer, a travers les modes d’apprentissage, une adaptation plus facile
a ces nouveaux modes de travail.

4.6. Le travail en atelier permet de viser une gamme trés variée d’objectifs pédagogiques,
qu‘ils soient d’ordre cognitif, affectif ou psycho-moteur.

Voici 2 titre d’exemple divers objectifs ou activités qui peuvent étre envisagés dans le cadre
de l'atelier:

.prise de conscience des dimensions d'un probléme ou sensibilisation a une valeur;
recherche de I'explication d'un phénomene ("'investigation”');
.résolution d’exercices ou problémes d'application a caractére scientifique;

.6tude d'un cas (mettant en cause, le plus souvent, des théories relatives aux sciences humai-
nes);

.mise au point et exécution d'une expérience scientifique (expérimentation);

.exploration et approfondissement d‘une notion ou d'un concept, griace a la discussion et
a I'échange d’explications (aussi bien dans le domaine des sciences physiques que dans celui
des sciences humaines);

.rédlisation et analyse d‘un sondage;
.recherche bibliographique;

.visites industrielles;

.stages pratiques;

.etc.
4.7. Le travail en atelier favorise le développement de I'autonomie et de |'esprit d’initiative.

Dans le contexte de |'atelier, la “dépendance’’ des étudiants vis-a-vis du professeur est certai-
nement moindre que pour beaucoup d‘autres formules et, en général, les étudiants doivent
largement compter sur leurs propres moyens pour realiser les activités d'apprentissage.

4.8. Le travail en atelier permet éventuellement, d’intégrer une “‘évaluation sommative” de
I“atteinte des objectifs.

Dans le mesure ol le travail d'équipe donne lieu & la production d’un résultat concret (me-
moire, rédaction du rapport détaillé des résultats d‘une expérience, réalisation d'un docu-
ment audiovisuel, etc,) il est possible d'évaluer la performance des étudiants par I'interme-
diaire de ce résultat. L'évaluation du travail réalisé en atelier peut aussi se faire lors d'une



étape ultérieure (ex: lors d'une pléniere) de la séquence dans laquelle s'insére |'atelier.
4.9, Le travail en atelier se préte bien aux réaménagements d'horaire.

On sait que les étudiants demandent de plus en plus gque |'on tienne compte de leurs préfé-
rences et contraintes personnelles, Cela provient sans doute de la diversité croissante de leurs
activités (travail rémunéré, sports, para-scolaires, animation communautaire, loisirs) qui rend
de plus en plus complexe une planification optimale de leur emploi du temps. Etant donné
que l'atelier s'adresse & un trés petit nombre de participants et que la présence du professeur
n'est qu'occasionnelle, il devrait étre relativement facile de trouver des heures de rencontre
convenant a tous,

5. LIMITES
5.1. La formule de |'atelier ne convient qu’a une certaine catégorie de professeurs.

Pour diverses raisons, tous les professeurs ne sont pas 8 méme d’exploiter avec aisance les
ressources de cette formule. Tout d'abord, il faut une certaine expérience dans le domaine
de la Dynamique des groupes pour €tre en mesure d‘aider efficacement les équipes a régler
leurs tensions internes et a acquérir une maturité suffisante (rares sont celles qui n‘ont pas
besoin d‘aide a ce niveau).

Par ailleurs, le role de personne-ressource au niveau de l'information et des processus de tra-
vail peut devenir trés exigeant si le professeur laisse une large autonomie aux équipes dans la
détermination des objectifs et de la tache & accomplir, Dans ces conditions, la diversité des
sujets et des styles de “‘projets” risque de déborder |'éventail des compétences du professeur.
Il 'y a donc un juste équilibre, qui n’est pas toujours facile & trouver, entre le respect des
golts et préférences des étudiants et les limites des ressources du professeur.

Une autre difficulté majeure résulte de la différence fondamentale qui existe entre le rble
traditionnel de présentateur auquel la plupart des professeurs sont habitués et le role de per-
sonne-ressource qu'exige l'atelier; il n'est pas surprenant qu‘un changement si profond rende
l'adaptation difficile et engendre un sentiment d'insécurité. Plusieurs professeurs ont I'im-
pression de ''perdre le controle'” lorsgu'ils ne rencontrent les étudiants qu’occasionnellement
et lorsque ces derniers poursuivent des objectifs, se fixent des exigences, s'intéressent a des
sujets qui peuvent paraitre trés éloignés du contenu "officiel” des cours.

Evidemment, la situation est fort différente si le professeur fournit aux étudiants un ma-
tériel pédagogique trés structuré qui lui permet de fixer des exigences trés uniformes et de
contrbler étroitement le respect de ces exigences. Les difficultés du professeur peuvent
alors se situer bien davantage au niveau de |'élaboration et de la gestion de ce matériel pé-
dagogique.

5.2. La formule de l'atelier ne convient qu‘a une certaine catégorie d’étudiants.

Tout autant que pour le professeur, la formule du travail en atelier engendre de I'insécurité
et des difficultés d’adaptation pour plusieurs étudiants. Ceux-ci sont en effet habitués a |'en-
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cadrement plus rigide des formules traditionnelles et a I'individualisme qu’elles cultivent. |
n‘est donc pas surprenant qu‘un certain nombre d’entre eux se sentent désemparés lorsqu'’ils
découvrent les problémes du travail en équipe et les difficultés qu'il v a & ne pas dépendre
constamment du professeur. L'acquisition de |'autonomie et de la capacité & travailler en
equipe sont en effet deux apprentissages difficiles et qui ne vont pas sans heurts. C'est pour-
quoi, il incombe au professeur de trouver un juste équilibre entre I'encadrement et |'autono-
mie d‘une part, et entre le travail individuel et le travail d'équipe d’autre part.

5.3. La formule du travail en atelier est relativement incompatible avec la norme étudiants
/ professeur qui prévaut actuellement.

Dans le cas ol les ateliers sont formés pendant une rencontre du groupe-classe (comprenant
ordinairement de 30 a 40 étudiants), et si tous les étudiants de ce groupe sont présents, il est
ordinairement impossible & un seul professeur d’offrir & chaque équipe une disponibilité suf-
fisante car les demandes d'aide sont trop nombreuses. |l reste au professeur la solution de
subdiviser le groupe-classe en deux parties. Deux possibilités s‘offrent alors a lui:

.0u bien la fréguence des périodes de contact avec chagque moitié du groupe-classe est elle

aussi divisée par deux; cela risque d'engendrer des difficultés au niveau du respect du pro-
gramme, surtout s'il s'agit d'un contenu incompressible, et si ce dernier constitue un prére-
quis a des cours subséquents;

.ou bien la fréquence des périodes de contact avec chague moitié du groupe-classe est main-
tenue la méme qu'avant subdivision: cela engendre alors des problémes d'horaires et de lo-
caux (habituellement insolubles) et, qui plus est, cela occasionne une surcharge de travail
assez considérable pour le professeur,

En pratique, la deuxiéme solution n’est guére envisageable, sauf a titre exceptionnel. La pre-
miére solution est commode mais le contenu et les objectifs visés ne s’y prétent pas toujours.

Dans le cas, maintenant, ol les périodes de rencontre ont été fixées par chacune des équipes
et difféerent d’'une équipe a l'autre, le professeur est en mesure de leur offrir une disponibilité
suffisante mais cela lui impose, en général, un surcroit de travail dont |'ampleur peut varier
beaucoup avec les circonstances, |l peut arriver, dans ce contexte, que le professeur, n‘ayant
pas évalué avec réalisme ses propres capacités de travail, se trouve incapable ou presque de
respecter jusqu’au bout les exigences trop lourdes qu'il s'est fixées au départ. En plus de
I‘épuisement qui en résulte, ce probléme peut avoir des répercussions plus ou moins graves;
ainsi, les étudiants apprécient généralement assez peu qu’un professeur “‘ne tienne pas ses
engagements’’ ou “‘ne respecte pas ses promesses’’ et cela risque de les inciter a en faire
autant & |'égard des diverses exigences pédagogiques auxquelles ils sont soumis; d’autre
part, lorsqu'un professeur a atteint un certain degré de ‘'saturation’’, cela affecte de di-
verses maniéres son comportement vis-a-vis des étudiants (ex: qualité des relations interper-
sonnelles, ponctualité et/ou raffinement dans I'évaluation des travaux).

Ces difficultés relatives a la charge de travail du professeur pourraient &tre résolues s'il était
envisageable de modifier la norme étudiants/professeur en fonction des exigences de cette
formule; les conditions d'efficacité pourraient étre respectées mais le cofit augmenterait évi-
demment en conséquence.



L’ensemble de ces remarques est toutefois a nuancer si l‘on dispose d‘un matériel pédago-
gique relativement auto-suffisant, ou s‘il est possible d‘affecter a chaque équipe un res-
ponsable capable de répondre a une grande partie des besoins des étudiants, ou encore si
ces derniers possedent, dans |'ensemble, des ressources personnelles suffisantes pour pro-
gresser efficacement avec un minimum d‘aide et de soutien du professeur.

5.4. Dans I'ensemble, le travail en atelier est relativement difficile a organiser.

L'un des aspects de cette difficulté, I'incompatibilité avec la norme étudiant/professeur, a
été analysé au paragraphe précédent. |l y a également les problémes de locaux et d’horaires,
d‘ailleurs indissociables, qui s'avérent souvent ardus, 8 moins que le travail en atelier ne se
déroule dans le local prévu pour le groupe-classe. La difficulté provient du fait, qu’au niveau
de l'institution scolaire, |'horaire et I'attribution des locaux sont congus en fonction de grou-
pes-classe d'une trentaine d‘étudiants. || devient difficile ensuite, & I'intérieur des contraintes
qui en résultent, de trouver pour chaque équipe des moments de rencontre convenant aux
participants et compatibles avec |'horaire du professeur. La situation se complique passable-
ment lorsqu’il faut ensuite procurer a chaque équipe un local disponible au moment désiré.
Si, en plus, les locaux nécessaires doivent étre munis d'installations spécialisées (ex: labora-
toire de sciences, terminaux d'ordinateur, équipement audiovisuel), le probléme peut devenir
trés aigu.

Aux difficultés précédentes s'ajoutent encore celles liées au matériel pédagogique. Si ce der-
nier est relativement raffiné, et surtout s'il est diversifié dans le but ""d’individualiser” les ob-
jectifs et la tache en fonction des équipes, son élaboration et sa gestion exigent beaucoup de
ressources humaines et matérielles et I'on se trouve donc ramené aux problémes de colits et
de normes étudiants/professeur. Pour plus d’indications concernant cette question, on pour-
ra se reporter au chapitre consacré & I'enseignement modulaire; les problémes liés au matériel
pédagogique y ont été traités beaucoup plus en profondeur puisque cette formule repose
systématiquement sur I'emploi de matériel pédagogique, ce qui n‘est pas le cas.de |'atelier,

Il est entendu que les divers commentaires qui ont été formulés dans ce paragraphe doi-

vent étre interprétés en fonction des circonstances. Ainsi, le probléme du matériel pédago-

gique ne se pose pas si la tdche a exécuter est un projet de recherche pour lequel les étu-
diants ont la responsabilité de trouver par leurs propres moyens le matériel et les ressour-

ces nécessaires. Egalement, selon la nature de la tdche a accomplir, il n'est pas toujours

nécessaire de fournir aux équipes des locaux de travail. Il est envisageable en effet que les

tiches puissent étre accomplies individuellement a la suite d’une répartition entre les coé-

quiplers, ou encore que ces derniers se réunissent au domicile de I'un d'eux, et que chaque

équipe rencontre le professeur a son bureau, sur la base de rendez-vous.

5.5. L’évaluation “sommative’” d‘un travail d’équipe est délicate.

L'observation des situations concrétes montre assez clairement que la contribution de cha-
cun des membres au travail d’équipe est souvent trés inégale. Si le professeur suit le travail
d'équipe de trés pres, il a certainement |‘occasion de se faire une bonne idée de la participa-
tion de chacun (ce qui lui permet de fournir une évaluation “formative’ en conséguence),
ne serait-ce qu'en raison des conflits — difficiles a régler — qui surgissent & ce propos. |l n'en
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va pas nécessairement de méme si I'équipe dispose d‘une trés large autonomie et si la fré-
quence de ses rencontres avec le professeur est trés restreinte. Quoi qu'il en soit, la non-équi-
valence des contributions de chacun au travail d‘équipe est particuliérement problématique
dans le cas, assez fréquent, ou ce travail fait I'objet d’une évaluation “sommative’ (c'est-a-di-
re avec attribution de notes). Si le professeur attribue la méme note a chacun des coéqui-
piers, il provoquera presque inévitablement des frustrations quelquefois trés aigués; s'il attri-
bue des notes différentes, il aura vraisemblablement a faire face & des contestations difficiles
a régler.

A ces difficultés se greffe le probléme de savoir si un travail d’équipe devrait étre évalué se-
lon les mémes “standards” qu‘un travail individuel. Etant donné que les auteurs d’un travail
d’équipe ont bénéficié de la mise en commun de plus de ressources, on serait peut-étre justi-
fié d'étre plus exigeant. En effet, le fait de travailler en équipe évite plusieurs erreurs que les
individus auraient faites s'ils s'étaient trouvés seuls en présence de la tache & accomplir.
Comme par ailleurs, le fait de commettre des erreurs constitue un puissant facteur d'appren-
tissage, on peut se demander si, a qualité égale, la portée d’un travail individuel n‘est pas su-
périeure a celle d'un travail de groupe.

Il est entendu que la tiche réalisée en équipe ne donne pas nécessairement lieu a une éva-
luation “sommative”’,
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LE TUTORAT



1. DEFINITION

Pour commencer, précisons que le tutorat — terme désignant la fonction d‘un “tuteur’” a |'é-
gard de ses “‘pupilles” — a donné lieu, dans le cadre de I'éducation, & deux grands types d’ap-
plications: d'une part, comme formule d’encadrement de I'ensemble de I'activité scolaire
d‘un étudiant et, d'autre part, comme formule d’encadrement de la démarche pédagogique
d'un étudiant relativement @ un cours donné; c'est dans ce dernier cas que le tutorat est plus
spécifiquement considéré comme une formule pédagogique. Afin d’établir une distinction
claire entre ces deux optiques, nous présenterons succinctement le premier type d'applica-
tion cité (caractéres italiques) apres avoir explicité en quoi consiste la formule pédagogique
proprement dite. -

Lorsqu’un professeur applique le tutorat a des fins d’enseignement, les rencontres tradition-
nelles en classe sont remplacées par des entrevues individuelles (quelquefois en petits grou-
pes) et réguliéres qui se déroulent habituellement dans son bureau. En principe, le profes-
seur-tuteur ne consacre pas le temps de contact & dispenser directement |'enseignement (il
s'agirait, dans un tel cas, d'une lecon particuliére) mais s'occupe de I'encadrement de la dé-
marche d‘apprentissage relative @ un cours donné, et ce, individuellement pour chaque étu-
diant.

L'apprentissage lui-méme est, pour |'essentiel, réalisé individuellement (parfois en petits
groupes) par chaque étudiant, en dehors des périodes de contact avec le tuteur, grace au ma-
tériel pédagogique fourni par ce dernier.

L'horaire, la fréquence (c’est-a-dire les intervalles de temps séparant les rencontres et la régu-
larité de ces intervalles) et la durée des rencontres étudiant-tuteur varient dans une trés large
mesure avec les circonstances mais, dans tous les cas, un nombre minimum de rencontres est
obligatoire pour que le professeur-tuteur soit en mesure de fournir I’encadrement individuel
qui est I'objet méme de cette formule. Pendant ou aprés chague entrevue, un compte rendu
de cette derniére est habituellement consigné par le tuteur dans un dossier individuel de
I"étudiant réserveé a cette fin.

Voyons maintenant d'un peu plus prés quelle est la nature de ces entrevues, Comparative-
ment aux différents types d’entrevue que I'on distingue en psychologie, I'entrevue de tutorat
présente un caractére hybride que les précédentes essaient d'éviter. On retrouve en effet
dans 'entrevue de tutorat trois dimensions principales qui font qu’elle cumule les éléments
de trois catégories d'entrevue pratiquées en psychologie, a savoir, I'entrevue d'aide, I’entre-
vue de sélection et I'entrevue de diagnostic:

e tuteur s'efforce d’établir avec I'étudiant une relation d’aide afin de lui fournir des sugges-
tions ou des directives susceptibles d'encadrer et de guider sa démarche pédagogique de fa-
con aussi personnalisée que possible (a cet égard, |'entrevue de tutorat s'apparente évidem-
ment a l'entrevue d'aide);

Je tuteur inventorie les ressources et habiletés intellectuelles de |'étudiant afin de vérifier si
elles sont conformes aux objectifs du cours et afin de lui proposer le matériel pédagogigue
et les activités les plus adaptés a ses propres ressources (a cet égard, |'entrevue de tutorat
s'apparente a I’entrevue de sélection, les objectifs du cours constituant le pendant des exi-
gences du poste a combler.);
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.le tuteur établit un diagnostic des forces et des faiblesses de I'étudiant afin de préciser avec
lui les changements désirés et lui prescrire les mesures a prendre pour les réaliser (a cet é-
gard, I'entrevue de tutorat s'apparente a |’entrevue de diagnostic).

Il faut préciser enfin que le contenu de I'entrevue de tutorat est toujours a caractéere pédago-
gique et que les limites de ce contenu sont tres étroitement reliées aux composantes et aux
nécessités de la situation d'apprentissage. 1

Comme formule d’encadrement de I'ensemble de I'activité scolaire d’un étudiant, le tuto-
rat consiste a confier a un éducateur (le tuteur) la prise en charge systématique d’une
vingtaine d‘étudiants (ses pupilles) dont il sera, en quelque sorte, le directeur d’intelligen-
ce.2

Pour remplir cette fonction, le tuteur organise des rgncontres réguliéres, en général hebdo-
madaires, avec ses pupilles: certaines sont individuelles, d’autres ont lieu en petits grou-
pes. En outre, chaque étudiant peut solliciter une entrevue avec son tuteur lorsqu’il en
éprouve le besoin.

Les échanges qui se déroulent pendant ces rencontres n‘ont pas normalement pour but de
dispenser un enseignement n/ de guider plus particuliérement la démarche d’apprentissage
relativement a une discipline donnée. Par contre, ils doivent permettre au tuteur de procu-
rer a ses pupilles aide, conseils, suggestions, soutien, consignes, informations visant, par
exemple:

.a leur permettre d‘acquérir ou de développer une méthode de travail, une discipline intel-
lectuelle;

.a stimuler et guider leurs efforts relativement aux activités d‘apprentissage qui leur sont
prescrites dans les différentes disciplines de leur programme d’études;

.a les aider a planifier un partage adéquat de leur temps entre ces différentes disciplines, et
ce, en tenant compte de leurs propres difficultés scolaires;

.a les aider a réaliser une intégration harmonieuse de leurs activités intellectuelles et de
I‘ensemble de leurs activités quotidiennes;

.a les aider a résoudre les problémes personnels dont ils font état ou a leur conseiller, si
c’est nécessaire, de rencontrer des spécialistes comme le conseiller d’orientation, le psy-
chologue, les professionnels du service de la santé, etc.

/1 s’agit 1a de quelques exemples d’objectifs que I'on peut poursuivre dans le cadre du tu-
torat et qui mettent plus particuliérement /‘accent sur la relation d’aide du tuteur vis-a-vis
de ses pupilles. Il arrive aussi assez souvent que, dans le contexte de cette formule d‘enca-
drement, |'accent soit mis sur la supervision. Quoi qu’il en soit, |‘assistance ou l'interven-
tion du tuteur est orientée vers les besoins individuels de chacun de ses pupilles, ce qui

(1) Une bonne part des indications contenues dans I'ensemble de ce chapitre ont été puisées dans le docu-
ment de Claire GIRQUX cité en référence.

(2) En ce qui concerne la forme de tutorat envisagée ici, on pourra se reporter a l’article de Gilles-André
GREGOIRE cité en référence.



exige, en premier lieu, un diagnostic de ces besoins et, en second lieu, une réponse perti-
nente au diagnostic.

Cette forme de tutorat est couramment appliquée dans les institutions scolaires de mi-
lieux anglophones. Bien que, dans certains cas, les tuteurs soient complétement déchargés
d’enseignement, le plus souvent, le tutorat constitue une partie de la charge de travail
d’un enseignant.

Dans un autre ordre d’idées, on peut noter que les recherches de grande envergure pour-
suivies par un étudiant sous la direction d‘un professeur (par exemple en vue de l'obten-
tion d'un doctorat) se situent dans un contexte pédagogique apparenté au tutorat,; cepen-
dant, étant donné son haut niveau de compétence et le degré d‘autonomie dont il peut
faire preuve, la “situation recherche’ dans laquelle 'étudiant est alors engage peut étre
considérée comme un intermédiaire entre la formule pédagogique du tutorat et la profes-
sion de chercheur.

2. CARACTERISTIQUES
2.1. Source d’information

La principale source d‘information est le matériel pédagogique élaboré et/ou sélectionné par
le professeur et mis a la disposition de I'étudiant. La transmission de |'information s'effectue
donc de maniére indirecte.

Le professeur, en tant que personne-ressource, constitue une deuxiéme source d'informa-
tion; en termes de pourcentages, |'importance de cette contribution directe est largement in-
fluencée par |'étudiant, le professeur, le sujet étudié, la conception du matériel pédagogique,
etc..

2.2. Fréquence et nature des échanges

Etant donné que l'apprentissage est individuel, I'entraide et les échanges susceptibles de s'é-
tablir entre étudiants sont en principe le fait d’initiatives personnelles de ces derniers; bien
que ces échanges puissent s'avérer trés profitables, ils sont néanmoins aléatoires et non inhé-
rents a la formule elle-méme. Par contre, chaque étudiant est soumis, de facon systématique,
a deux types de contacts:

.celui avec le matériel pédagogique fourni par le tuteur,
.celui avec le tuteur pendant les moments privilégiés que constituent les entrevues.

Dans certains cas, les activités d’apprentissage sont effectuées systématiquement par de
petites équipes mises sur pied, habituellement, par le professeur ou avec sa participation;
la formule pédagogique qui en résulte alors peut étre qualifiée “d’hybride”: elle posséde
des caractéristiques de “l'atelier” et des caractéristiques du *‘tutorat” (peut-étre pourrait-
on parler alors de “tutorat collectif”).
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2.3. Partage de l'initiative

En principe, une trés large part d'initiative est réservée a |'étudiant puisque, tout en tenant
compte des conseils et directives qui lui sont fournis en entrevue, il utilise de fagcon autono-
me le matériel pédagogique, il organise son temps et son travail et il sollicite au besoin |'aide
de son tuteur.

L'initiative dévolue au professeur comporte aussi plusieurs éléments: il élabore et/ou sélec-
tionne le matériel pédagogique, il encadre la démarche de I'étudiant a titre de personne-res-
source et & titre de superviseur et il controle directement les progres et le travail accompli.

Les degrés d‘initiative respectifs de I’étudiant et du tuteur ne peuvent étre définis avec ri-
gueur car ils dépendent de la directivité de ce dernier, laquelle peut varier dans une trés
large mesure. Ainsi, bien que ce ne soit pas fréquent, |'étudiant peut bénéficier d’un cer-
tain choix vis-a-vis du type de matériel pédagogique, des sujets étudiés, des objectifs visés,
de I'ampleur et du niveau de difficulté du travail a effectuer; il est également possible,
mais relativement rare, qu'il posséde une ceitaine latitude au niveau du rythme de travail,
de la fréquence et des heures de rencontre, des exigences a respecter, etc.

2.4, Personnalisation et individualisation de I’enseignement

L'enseignement dispensé dans le cadre du tutorat est ‘‘personnalisé” dans la mesure ou, lors
des entrevues qui constituent la “pierre d'angle’ de cette formule, il s'établit entre le profes-
seur et I'étudiant une relation de "personne-3-personne’’, Pendant ces moments privilégiés, le
tuteur a l'occasion de se consacrer exclusivement au cas unique que représente chaque étu-
diant et, de ce fait, la qualité et la richesse de l'interaction tuteur-étudiant sont censées jouer
un role déterminant sur la démarche d’apprentissage de ce dernier.

D'autre part, 'enseignement dispensé dans le cadre du tutorat peut aussi étre “individualisé”
dans la mesure ol il est possible — mais non nécessaire — gue les objectifs, le contenu, les
exigences, etc. soient différents et adaptés aux caractéristiques de chaque étudiant.

En pratique, il est assez rare que la dimension individualisation, telle que définie ici, soit
trés accentuee. Toutefois, le tutorat favorise une certaine souplesse en ce qui concerne par
exemple les sujets et les dates de remise des travaux,

2.5. Moyens de communication

Pendant les entrevues, le moyen de communication est essentiellement la parole; a |'occa-
sion, le tuteur peut demander & I'étudiant de répondre par écrit & certaines questions.

Le matériel pédagogique mis a la disposition de I'étudiant peut, quant a lui, utiliser des mo-
yens de communication diversifiés: textes imprimés, films, diapositives, enregistrements so-
nores ou magnétoscopiques, objets réels (modéles), cartes, graphiques, etc.

La communication orale est habituellement directe entre le tuteur et I'étudiant bien que,
dans certains cas, elle s'établisse par téléphone.



Par ailleurs, comme cela a déja été signalé pour “l'atelier”, I'emploi des techniques audio-
visuelles peut dépasser le stade de transmission d’information; ainsi, elles peuvent jouer le
réle de moyen d’expression pour l'étudiant si, par exemple, son travail se concrétise par
I'élaboration d’un document audiovisuel.

3. CONDITIONS D’EFFICACITE

concernant le professeur

3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Pour toutes les formules traitées précédemment, nous avons déja mentionné qu'avant de
fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer les sujets ou thémes a étudier et de choisir
une formule pédagogique et des modes d’évaluation, le professeur a besoin d’un certain
nombre d'informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequis
scolaires, composition du programme d’études, maturité intellectuelle, intéréts, besoins, etc.
Dans le cas ol le professeur envisage d'emplayer le tutorat, ces informations lui sont encore
plus nécessaires car cette formule pédagogique suppose, plus que toute autre, un ajustement
aux ressources personnelles de l'individu étudiant.

Il importe donc que le professeur ait développé des habiletés de diagnosticien afin d’étre en
mesure:

.de diagnostiquer correctement et avec précision les difficultés particulieres, les besoins, les
forces et les faiblesses concernant les prérequis scolaires et la méthode de travail de chaque
étudiant;

d'identifier les caractéristiques propres a chaque étudiant et de nature a influencer sa dé-
marche pédagogique: ressources personnelles, golits, intéréts, attentes.

Les résultats de ces diagnostics devraient étre connus dés le début du cours, ou quelgues se-
maines avant si cela est possible; leur cueillette pourrait se faire en partie oralement lors de
la premiére entrevue ou lors d’une entrevue préliminaire et en partie a l'aide de questionnai-
res ou de tests standardisés. |1 va sans dire que les résultats de ces diagnostics seraient a re-
voir et & modifier, éventuellement, en fonction des nouvelles informations recueillies en
cours de session,

Plus concrétement, ces diagnostics devraient fournir des renseignements a propos de ques-
tions comme celles-ci:

.forces et faiblesses au niveau des prérequis scolaires;
.forces et faiblesses au niveau de la méthode de travail,;

.degré de développement des aptitudes a comprendre le sens des documents écrits ou au-
diovisuels, des aptitudes a s’exprimer oralement, par écrit, ou a l‘aide de techniques au-
diovisuelles;
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.préférences a I'égard de différents types d’activités pédagogiques comme une recherche
bibliographique, une recherche expérimentale, la création d‘un document audiovisuel;

.préférences pour les documents écrits ou pour les documents audiovisuels;

.préférences pour I'étude d’un nombre restreint de sujets précis compatibles avec le pro-
gramme ou, au contraire, pour une étude moins approfondie d‘un plus grand nombre de
sujets;

.préférences pour un encadrement trés directif ou, au contraire, pour un encadrement trés
souple;

.préférences a |'égard d’un type d’évaluation portant sur le compte rendu oral de I'appren-
tissage lors de chaque entrevue, ou sur le rédaction d’un long travail, ou sur les résultats
expérimentaux d’une recherche, ou sur les résultats d’un contréle oral, ou sur les résul-
tats d’un contréle écrit (avec ou sans documents, objectif ou non), ou sur les résultats
d’un examen rédigé a domicile;

.goat plus ou moins marqué pour la méthode du tutorat elle-méme comparativement a
d’autres formules et raisons de ce goit (ex: tempérament peu communicatif, peu enclin a
rendre compte oralement et fréquemment de son apprentissage).

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour l'instant:

.style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.);
.objectifs pédagogiques visés;

.caractéristiques propres & la formule pédagogique;

.exigences propres au contenu;

.modes d'évaluation envisagés,

.caractéristiques de “l'environnement professionnel” dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont
tous interreliés et que, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres; I'ensemble de ces
facteurs forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:



professeur étudiants

f
2
///
objectifs L cadre matériel
S /
\ s
environnement professionnel = formule pédagogique
/
évaluation contenu

Le choix de la formule est d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de I’ensem-
ble de ces facteurs et de leurs interrelations.

3.3. Contenu de l'information

Qu'elle soit fournie par I'intermédiaire du matériel pédagogique ou directement par le pro-
fesseur lors des entrevues, |'information transmise aux étudiants devrait étre:

.adaptée aux objectifs visés;

.adaptée 4 la compétence des étudiants;

.exacte;

.utile pour la tache que I'étudiant doit accomplir;

suffisasmment compléte, détaillée et nuancée pour souligner les différentes ““facettes” de la
question traitée ou les divergences d‘opinions quelle suscite;

suffisamment structurée et cohérente pour que I'étudiant soit en mesure de discerner les as-
pects les plus importants, d'établir des liens entre les divers éléments, etc..

3.4. Exigences relatives au matériel pédagogique

L‘enseignement n'étant pas dispensé directement par le professeur, c'est le matériel pédago-
gique fourni aux étudiants qui renferme I'essentiel du contenu que ce dernier désire trans-
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mettre, On congoit donc que la somme de travail exigée par |'élaboration et/ou la sélection
de ce matériel soit rarement compatible avec la charge d'enseignement du professeur. C'est
pourquoi, il est nécessaire que la préparation du matériel pédagogique ait été complétement
effectuée avant le début des cours afin que, dés le départ, le tuteur puisse consacrer aux étu-
diants tout le temps dont il dispose et que des retards ou contretemps (presque inévitables)
dans la mise au point de ce matériel n'affectent pas le programme d'activités pédagogiques
des étudiants.

Par ailleurs, comme on s'attend a ce que les étudiants utilisent le matériel pédagogique de fa-
¢on relativement autonome, il faut que son contenu et sa présentation soient adaptés a leurs
compétences. Cela implique donc que I'élaboration et/ou la sélection de ce matériel aient été
effectuées en tenant compte du diagnostic des caractéristiques des étudiants concernés. De
prime abord, cette exigence peut apparaitre irréaliste dans la mesure ol, vu I'ampleur de la
tache, le professeur ne peut attendre de connaitre les résultats du diagnostic pour entrepren-
dre la mise au point du matériel pédagogique. Cependant, il faut considérer qu’un professeur
ayant acquis une certaine expérience connait d‘avance un assez grand nombre de caractéris-
tiques de la clientele étudiante qui s'inscrit aux cours qu'il a déja dispensés. La conception
du matériel pédagogique peut donc étre fondée sur ces données connues d‘avance, quitte a
ce que des réajustements soient apportés, en cours de session, pour assurer une adaptation a
I“évolution constante des caractéristiques des étudiants.

Il 'importe aussi que le matériel pédagogique dont dispose le tuteur offre suffisamment d‘al-
ternatives et de flexibilité pour qu'il lui soit possible de |'adapter convenablement en fonc-
tion de I'hétérogénéité des caractéristiques des étudiants auxquels ce matériel sera proposé.
A titre d'exemple, ces alternatives ou cette flexibilité peuvent concerner: le niveau de diffi-
culté, les média utilisés, les sujets étudiés, les objectifs visés, le caractére plus ou moins dé-
taillé du contenu, le degré de précision et de clarté des directives, la possibilité de sections
optionnelles (pour enseignement correctif ou approfondissement), I‘existence de question-
naires d'auto-évaluation, etc.

Mentionnons enfin qu’avant d'étre proposé aux étudiants pour la premiére fois, il est souhai-
table que le matériel pédagogique ait été soumis 3 une pré-expérimentation (par exemple,
examen par des spécialistes qui n‘ont pas participé a son élaboration).

3.5. Vue d’ensemble des objectifs visés, du programme a couvrir et du travail a accomplir et
définition du style d’intervention du professeur.

C'est a la lumiére des diagnostics établis que devraient 8tre précisés les objectifs visés ainsi
que I'ensemble du programme a couvrir et du travail 8 accomplir par chaque étudiant. Selon
les circonstances, les décisions relatives a ces questions peuvent &tre prises essentiellement
par le professeur ou conjointement par le professeur et I'étudiant mais il convient, en tout
cas, qu'elles fassent I'objet d'une certaine entente entre eux; on peut concevoir, en effet,
qu'en cas de désaccord trés marqué, la formule de tutorat serait difficilement applicable et
ne posseéderait certainement pas les avantages qu'on lui attribue habituellement, |l y aurait
donc intérét a ce que, lors de la premiére entrevue, le professeur présente a |'étudiant une
vue d’ensemble claire des objectifs visés, du programme & couvrir et du travail & accomplir,
vue d'ensemble qui pourrait étre résumée dans un document écrit du style “plan de cours"’.
L'étudiant aurait ainsi I'occasion, dés le départ, d’exprimer son point de vue et ses réactions



face a ces questions fondamentales. Le style d‘intervention que le professeur adoptera (ex:
fréquence des entrevues, rigidité plus ou moins grande des échéances, degré de directivité du
matériel pédagogique, etc.) est un autre point qu’il conviendrait de débattre et de définir
lors de la premiére entrevue.

Il est entendu que par la suite, lors de chaque entrevue, le professeur aura 'occasion de s'en-
tretenir avec I'étudiant a propos de ces diverses questions, de lui fournir toutes les précisions
utiles et de reconsidérer les décisions prises au départ aussi souvent que |'exigera |’évolution
de la situation de I'étudiant concerné.

On peut mentionner a ce propos que le tutorat se préte bien a |‘établissement de ““con-
trats” entre l'étudiant et le professeur. Pour plus d‘informations concernant cette ques-
tion, on pourra consulter, dans le “lexique”, la section intitulée “enseignement par con-
trats”,

3.6. Capacité de créer et d’entretenir des relations individuelles

Etant donné que le tutorat suppose une situation presque continuelle de travail en dyade
(interrelation de deux personnes), il faut que le professeur soit apte a créer et entretenir faci-
lement des relations individuelles fonctionnelles, c'est-a-dire comportant une interaction ef-
ficace sur le plan pédagogique, et ce, avec un grand nombre d‘étudiants différant par leurs
personnalités, leurs aptitudes, leurs godts, leurs intéréts. Cela demande une grande facilité a
entrer en contact, a développer une relation d'aide, 8 manifester une présence & |‘autre, a fai-
re preuve d'une capacité d’écoute et d’une disponibilité d'esprit adéqguates. De plus, ces exi-
gences s'appliquent @ une longue période de temps puisque le professeur doit poursuivre des
relations individuelles avec chacun de ses étudiants pendant toute la durée d’une session.

3.7. Conduite générale des entrevues

En général, pour &tre en mesure de conduire efficacement des entrevues, il serait souhaitable
que le professeur ait:

.développé des habiletés et des attitudes de consultant et d'interviewer: identification de son
style personnel, pratique de techniques et de modes d'intervention propres a la situation
d'entrevue, etc.;

.réfléchi aux manieres de réagir a certains problémes de relations interpersonnelles (ex: chan-
gement de professeur en cas de conflits de personnalités);

.réfléchi aux moyens de faire face a certaines situations d'entrevue: étudiants superverbaux,
intimidés, refusant de rendre compte de leur travail, etc.;

.identifié les attentes des étudiants relativement au degré de structuration du déroulement
de |'entrevue;

.etabli une structure d’entrevue précise en tenant compte des attentes des étudiants (nous
reviendrons dans un paragraphe ultérieur sur la structure proprement dite du déroulement
de I'entrevue);

.identifié quelles sont les techniques les plus appropriées lors de chacune des étapes de I'en-
trevue.

103



104

Par ailleurs, étant donné que l'entrevue de tutorat comporte des éléments d‘aide et d’évalua-
tion qui ne sont pas faciles 8 manier simultanément, il est de premiére importance que le tu-
teur clarifie trés nettement ce qui tient de I'une et de |'autre et en informe tout aussi claire-
ment |'étudiant; ainsi, le tuteur peut expliquer & I'étudiant que les questions qu'il pose,
quelles qu'elles soient, n'influencent en aucun cas son évaluation et que, par exemple, cette
derniére porte exclusivement sur les réponses données & une série déterminée de questions
orales ou écrites.

[l est trés important également que, lors de chaque entrevue, le professeur trouve le moyen
de donner un feed-back positif a I'étudiant; il se trouve malheureusement, qu’en raison des
habitudes, les professeurs ont beaucoup plus tendance a donner un feed-back négatif, alors
que le feed-back positif reste habituellement implicite. Cela est d’autant plus dommage que
le renforcement résultant d‘un tel encouragement verbal est toujours trés valorisant et cons-
titue, sur le plan pédagogique, un excellent stimulant,

3.8. Disponibilité du professeur

D‘une maniére générale, il faut que la disponibilité du professeur relativement a la durée et a
la fréequence des entrevues soit offerte de facon équivalente a chacun des étudiants et, en
méme temps, que le professeur puisse consacrer suffisamment de temps a chacun d'eux pour
répondre adéquatement a leurs besoins. Cela exige donc, en premier lieu, que le temps réser-
vés a chague entrevue permette au tuteur de la conduire de maniére satisfaisante (voir a ce
sujet les indications concernant la structure du déroulement de l‘entrevue). La durée opti-
mum d’une entrevue dépend de nombreuses circonstances comme les personnalités respecti-
ves du professeur et de 'étudiant, la difficulté et la nature du sujet, la conception du maté-
riel pédagogique qui peut étre plus ou moins détaillé, etc. En tout état de cause, le profes-
seur doit éviter a tout prix que I'étudiant puisse avoir I'impression que |'entrevue est "“expé-
diée au plus vite' car cela ne manquerait pas de détériorer le climat de |'entrevue et d’empé-
cher une interaction satisfaisante,

3.9. Horaire des entrevues
a) laps de temps disponible entre chaque entrevue

La condition énoncée précédemment ne peut &tre respectée que dans la mesure ou le laps de
temps disponible entre chaque entrevue est suffisant. Il faut en effet que le tuteur ait la pos-
sibilité:

.d’allonger un peu une entrevue, au besoin, sans que les étudiants suivants aient a en souffrir;

.d’écrire dans le dossier de |'étudiant, aprés |'entrevue, les indications pertinentes concernant

le déroulement de I'entrevue (ex: valuation du travail accompli depuis I'entrevue précéden-
te, description du travail a accomplir jusqu'a 'entrevue suivante, consignes données a |'étu-
diant, difficultés spécifiques de I'étudiant);

.de consulter les informations accumulées dans le dossier de I'étudiant suivant et de réfléchir
brievement aux modes d'intervention dictés par cette lecture (ex: conseils, directives, é-
chéances a fixer, types d’activités a proposer).



Par ailleurs, I'horaire des entrevues devrait &tre concu de telle sorte que le professeur puisse
accorder une entrevue trés rapidement a I'étudiant qui le sollicite (c’est-a-dire immédiate-
ment, ou la journée méme, ou au plus tard le lendemain, sauf dans des cas exceptionnels).

b) encadrement horaire des rencontres avec chaque étudiant

Il est nécessaire que le professeur détermine un certain nombre de critéres, dont il informera
chaque étudiant lors de la premiére rencontre, établissant un encadrement horaire des ren-
contres; par exemple: au moins une rencontre toutes les semaines ou toutes les deux semai-
nes, une rencontre aprés avoir complété chaque tranche de programme, etc. Pour fixer ces
critéres, le professeur devra tenir compte de plusieurs facteurs, notamment, des objectifs vi-
sés, du caractere plus ou moins auto-suffisant du matériel pédagogique, de la maturité intel-
lectuelle et du degré d'autonomie des étudiants, des modes d'évaluation prévus, etc.

Quel que soit le type d'encadrement horaire adopté au départ, le calendrier des rencontres
doit néanmoins posséder une certaine souplesse; en particulier, il faut éviter de fixer des ren-
dez-vous trop longtemps davance car ils pourraient difficilement &tre adaptés a la progres-
sion et aux besoins immédiats des étudiants et il faut également que la fréquence des entre-
vues puisse varier d'un étudiant 4 l'autre, selon les besoins.

Il importe aussi que le professeur se montre disposé & apporter les réajustements nécessaires
a I'encadrement horaire et au calendrier des rencontres s'il s‘avére que ces derniers ne sont
pas adaptés aux besoins des étudiants; cela ne signifie pas, évidemment, que le professeur
doive céder a des exigences injustifiées de la part des étudiants.

3.10. Structure du déroulement de I’entrevue

La structure du déroulement des entrevues de tutorat doit étre préétablie et suffisamment
standardisée afin d'assurer une utilisation optimale du temps disponible et de permettre que
tous les étudiants soient traités de facon équivalente et équitable. || est souhaitable que le
professeur informe |'étudiant de la structure d’entrevue qu'il entend adopter; I'étudiant sau-
rait ainsi a quel moment il doit poser des questions précises, exprimer des difficultés relati-
ves a sa méthode de travail et réagir aux commentaires du professeur. En général, la structu-
re de I'entrevue devrait se traduire par le respect des étapes suivantes:

I"accueil, consacré a la prise de contact: il est important que le professeur s'efforce de met-
tre I'étudiant a 'aise;

e professeur peut ensuite répondre, s'il v a lieu, aux questions précises de |'étudiant relati-
vement au contenu qu'il vient de couvrir;

a vérification de l'acquis: le professeur vérifie si le travail demandé lors de la derniére en-
trevue a bien été accompli et si les exigences relatives a ce travail ont été respectées;

Ja vérification de la méthode de travail: le professeur améne |'étudiant & s'exprimer sur sa
facon de travailler afin de savoir comment il s'y est pris pour accomplir le travail demandé,
et ce, en vue de dépister, s'il vy a lieu, les méthodes de travail inadéquates;

J'évaluation “formative’”” au niveau de la maitrise des objectifs: le professeur identifie, avec
autant de précision que possible, quels sont, parmi les objectifs de la section de programme
couverte, ceux qui sont atteints et ceux qui ne le sont pas; il faut ensuite qu’il communique
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cette évaluation a l'étudiant, c'est-a-dire qu'il I'informe de ses forces et de ses faiblesses a
I'éaard des objectifs (ex: le professeur explique a I"étudiant qu'il connait et comprend le
contenu théorique mais ne sait pas appliquer correctement ses connaissances a la résolution
d’exercices);

I'évaluation “formative’” au niveau de la méthode de travail: il s'agit pour le professeur de
parvenir a identifier quels sont les aspects de la méthode de travail qui sont efficaces pour
I"étudiant concerné et quels sont ceux qui ne le sont pas. Par exemple, le professeur peut
faire remarquer a I'étudiant qu'il n'est pas efficace de tenter de se concentrer plusieurs heu-
res sur un méme sujet et qu'il serait beaucoup plus rentable de travailler pendant une heure
environ en fournissant le maximum d’attention, de prendre ensuite un moment de repos et
de recommencer (il y a évidemment des exceptions qu'il y aurait lieu, éventuellement, de
préciser);

la réaction de l'étudiant face a ces évaluations: |e professeur invite |'"étudiant a demander
des précisions, a exprimer son point de vue, surtout s'il est en désaccord sérieux avec le dia-
gnostic posé par le professeur. |l est indispensable que cette réaction soit immédiate car
c'est le moment le mieux choisi pour dépister les conflits ainsi que les déficiences de I'entre-
vue ou du diagnostic. Dans les cas ol il serait impossible d’en arriver & une entente, il fau-
drait prévoir l'intervention d'un mécanisme extérieur ou, probablement, un changement de
tuteur;

I'énoncé des objectifs de I'étape suivante et la description du travail a accomplir pour les at-
teindre: d'une part, en relation avec les objectifs qui éventuellement n'auraient pas été at-
tients lors de |'étape précédente, le professeur demandera a |'étudiant de reprendre certaines
activités ou lui en prescrira de nouvelles destinées & combler les lacunes et a corriger les er-
reurs d'apprentissage; d'autre part, en relation avec les nouveaux objectifs visés, le profes-
seur décrira tres clairement le travail a accomplir et fournira a I"étudiant les renseignements,
suggestions et directives propres a lui permettre de poursuivre sa démarche. Lors de cette é-
tape, il est important que le professeur explique trés clairement & I'étudiant les relations en-
tre les objectifs visés et |2 travail & accomplir, qu'il identifie les difficultés particuliéres et
qu'il précise les modes d'évaluation qui serviront @ mesurer la maitrise des objectifs. C'est
aussi le moment, s'il y a lieu, de fournir & I’étudiant le matériel pédagogique nécessaire;

la recherche commune de points d’amélioration de la méthode de travail: le professeur é-
nonce les conseils, les exigences et les consignes pour I'étape suivante, relativement a la mé-
thode de travail;

J’évaluation “sommative’: si cela correspond au mode d’évaluation choisi, le professeur
communique a I'étudiant la note qu'il lui attribue pour I'étape qui vient d'étre franchie; il y
a intérét a ce que l'étudiant puisse contester immédiatement cette note, d'une part parce
qu'elle doit refléter aussi fidélement que possible les informations échangées au cours de
I'entrevue et, d'autre part, parce que |'étudiant a généralement la possibilité de la remettre
officiellement en question,

La liste des étapes qui viennent d’étre énoncées peut apparaitre longue, mais il faut noter
que, souvent, certaines d’entre elles se déroulent simultanément. Par ailleurs, il est loisible
au professeur d’insister plus particuliérement sur certaines de ces étapes, de facon systé-
matique ou occasionnelle; en ce cas, il doit avoir expliqué d’avance a |’étudiant les raisons
de ce choix (ex: besoins particuliers de |'étudiant, habiletés personnelles du professeur,
nécessités d’une section du programme, etc.).



3.11. Tenue d’un dossier cumulatif

Pour que le professeur soit en mesure d’ajuster le mieux possible son mode d'intervention a
la situation particuliére de chaque étudiant, il est indispensable qu'il inscrive, dans un dos-
sier individuel réservé a cette fin, pendant ou aprés chaque entrevue, toutes les informations
qu'il a recueillies en ce qui concerne la démarche et les progrés de I'étudiant. Une premiére
partie de ce dossier devrait étre consacrée & des renseignements généraux (nom, age, orienta-
tion, etc.) et aux résultats des diagnostics enregistrés lors des premiéres entrevues. Une
deuxiéme partie serait consacrée aux comptes rendus de chacune des entrevues.

En ce qui concerne le compte rendu de chaque entrevue, il devrait comprendre, comme |’en-
trevue elle-méme, plusieurs subdivisions:

les résultats de la vérification du travail accompli et le diagnostic des forces et des faiblesses
lié & ces résultats. Cela peut se traduire de plusieurs maniéres qui d'ailleurs ne s'excluent pas
mutuellement; par exemple: une note, un commentaire ou un signe correspondant a oui ou
non vis-a-vis de chacun des objectifs fixés lors de la rencontre précédente; |identification, a
partir de la description du travail & faire, de ce qui a été accompli et de ce qui ne 1'a pas été;
une note indiquant le résultat de |'application des modes d’évaluation prévus. |l faut souli-
gner ici que la seule inscription d'une note a titre de vérification du travail accompli est trés
insuffisante, d'une part, parce qu'elle ne fournit aucun détail susceptible de guider le profes-
seur dans le choix de son mode d'intervention a 'avenir et, d'autre part, parce qu'elle est
trés facilement contestable par I'étudiant puisqu'elle n'est accompagnée d'aucun argument
pour la justifier;

.une série de remarques, plus ou moins structurées et détaillées, concernant: les difficultés
particuligres de |'étudiant a I'égard du contenu, la vérification et le diagnostic des forces et
des faiblesses a I'égard de la méthode de travail et les modifications a apporter au diagnostic
fait au départ;

.une liste d’objectifs particuliers & poursuivre jusqu'a la prochaine rencontre relativement au
contenu el, éventuellement, a la méthode de travail;

.une description du matériel pédagogique fourni et du travail @ accomplir;

s'il y a lieu, une liste des consignes particuliéres (ex: échéances) et des difficultés d'appren-
tissage anticipées, communiquées a I'étudiant et accompagnées de suggestions pertinentes;

.une liste des critéres et modes d'évaluation prévus.

[| faut également souligner que chaque étudiant devrait avoir accés a son dossier. |1 n'y a pas
de raison que cela cause des problémes dans la mesure ol les renseignements qui y sont con-
signés constituent un reflet fidéle des échanges qui se sont déroulés en entrevue et dans la
mesure ou ‘étudiant a toujours eu la possibilité de réagir immédiatement aux différents dia-
gnostics posés par le professeur,

Il faudrait aussi veiller & ce que la forme de présentation de ces dossiers soit aussi standardi-
sée que possible. Cela permettrait de les rédiger et de les consulter plus rapidement et aussi
d'éviter les oublis ou les répétitions inutiles. En outre, les informations consignées dans ces
dossiers devraient y étre inscrites de facon assez claire pour étre comprises d'un lecteur autre
que leur auteur, par exemple un autre tuteur dans le cas oll un changement serait nécessaire.
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Des abréviations ou une écriture exclusivement compréhensibles par le rédacteur lui-méme
(et encore! ) sont a proscrire.

3.12. Attention accordée aux critiques, commentaires et suggestions des étudiants

Comme cela a été souligné a maintes reprises, |'emploi de la formule du tutorat suppose que
le professeur se montre particuliérement attentif aux critiques, aux commentaires et aux
suggestions des étudiants, surtout en ce qui concerne la pertinence des objectifs, le niveau de
difficulté des activités pédagogiques, |'utilité du matériel pédagogique, la somme de travail
exigée, les criteres d'évaluation, la disponibilité du professeur, |'aide qu'il fournit, etc. Il ne
s'agit pas, pour autant, que le professeur céde a des demandes ou exigences injustifiées de la
part des étudiants.

concernant les étudiants

3.13. Degré d'autonomie

Etant donné gu'ils ont & cheminer de facon autonome en dehors des courts moments d'en-
trevue, il faut que les étudiants soient capables d’organiser leur temps et leur travail ou, en
tout cas, qu'ils apprennent a le faire dés les premiéres semaines du cours. |l faut également
qu'ils soient en mesure dutiliser le matériel pédagogique sans étre obligés de solliciter cons-
tamment |'aide du professeur; cela implique des habiletés comme la compréhension verbale,
I'aptitude a consulter des documents dans un centre de ressources, |‘aptitude a utiliser cer-
tains instruments, etc.

3.14. Capacité d’interagir avec le professeur

Pour bénéficier au maximum des entrevues, les étudiants doivent étre parvenus, au préalable,
a identifier assez clairement leurs besoins, leurs difficultés particuliéres et leurs points d’ar-
rét; il faut ensuite qu'ils puissent les expliciter assez nettement en présence du professeur
afin que ce dernier soit en mesure de les comprendre. Le plus difficile, pour les étudiants, est
sans doute la nécessité de rendre compte verbalement de |'apprentissage acquis car cela sup-
pose que cet apprentissage est suffisamment structuré dans leur esprit; cette exigence est
d'autant plus importante que, le plus souvent, une partie de |'évaluation du professeur porte
sur I’expression claire et cohérente par I'étudiant du contenu de son apprentissage. Il est sou-
haitable également que la géne n‘empéche pas les étudiants de formuler des critiques, des re-
marques ou des suggestions qui leur apparaissent justifiées.

concernant le cadre et les ressources physiques
3.15. Bureau du professeur

Etant donné que, généralement, les entrevues se déroulent dans le bureau du professeur, il
faut que ce dernier dispose d'un bureau individuel aménagé de facon adéquate: en particu-



lier, ce dernier devrait étre muni d'un nombre suffisant de classeurs pour permettre un ran-
gement commode des dossiers.

3.16. Locaux

Etant donné que certains étudiants préférent travailler en petits groupes plutdt qu'indivi-
duellement, il faut mettre a leur disposition un certain nombre de locaux réservés a cette fin
(ceux qui préférent travailler individuellement ont facilement la possibilité de le faire a I'in-
térieur des locaux du centre de documentation de l'institution).

3.17. Réquisition préalable de services ou de locaux

Dans la mesure ol le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert I'utilisation d'ins-
tallations et de locaux spécialisés (ex: laboratoire de sciences, terminaux d‘ordinateur, équi-
pements nécessaires au visionnement et a l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, éga-
lement, la collaboration de certains “services auxiliaires de |'enseignement’’ (ex: imprimerie,
bibliothéque, audiovisuel, secrétariat, registrariat, etc.), il faut que le professeur se soit assu-
ré en temps utile, auprés des personnes concernées, que les installations, locaux et services
requis seront disponibles et accessibles aux étudiants au moment ol ces derniers en auront
besoin. Il va de soi que I'utilité de ces réquisitions et réservations préalables est conditionnel-
le au respect des engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsables des
services concerneés.

4. AVANTAGES
4.1. Le tutorat permet un degré élevé d'individualisation de |'enseignement.

De par sa nature, le tutorat favorise une grande souplesse dans |'encadrement de la démarche
d'apprentissage de chaque étudiant; il permet donc au professeur de s'ajuster avec beaucoup
de précision aux différences individuelles, d’'ol le caractére individualisé de I'enseignement.
Les principaux aspects de cet ajustement aux différences individuelles sont les suivants:

le rythme d'apprentissage peut étre individuel; en conséquence, les étudiants "lents” et les
étudiants “rapides’’ ne sont plus contraints au méme rythme que les étudiants '*‘moyens'’;

.chaque étudiant peut choisir ses moments de travail; cela lui facilite non seulement une
meilleure planification de son emploi du temps mais cela lui permet aussi d'exploiter au
maximum les périodes ou sa disponibilité intellectuelle est la meilleure;

.les rencontres professeur-étudiant sont individuelles; celz permet donc au professeur d'ac-
corder toute son attention au cas unique que représente chague étudiant et, en outre, cela
permet de fixer ces rencontres en fonction des besoins de I'étudiant;

.selon les ressources pédagogiques disponibles, il est possible de diversifier, en fonction des
caractéristiques individuelles des étudiants, les objectifs visés, les types d’activités d'appren-
tissage, les sujets étudiés, les media employés, les modes d'évaluation et les styles d'interven-
tion du professeur;

.le professeur a la possibilité de consacrer plus de temps aux étudiants qui en ont le plus
besoin.
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Bien entendu, il faut voir dans cette énumération un éventail des possibilités qui s'offrent
dans le contexte du tutorat. Il est clair qu'en pratique tous ces aspects de l'individualisation
de I'enseignement sont rarement simultanés et ne sont réalisés qu’a des degrés tres divers.

4.2. Le tutorat est, par excellence, une formule d’enseignement personnalisé.

A la dimension individualisation s'ajoute la dimension personnalisation de |'enseignement.
Alors que les deux autres formules d'enseignement individualisé qui ont été traitées dans
cette typologie — c'est-a-dire "I'enseignement modulaire’ et "'I'enseignement programmé’’ —
mettent l'accent sur le contact avec un matériel pédagogique assez bien structuré pour étre
auto-suffisant, le tutorat, par contre, met I'accent sur le contact personnel étudiant-profes-
seur, Plusieurs avantages particuliers en résultent:;

Jla "dimension humaine” de la relation qui s'établit entre le professeur et |'étudiant aide &
lutter contre la “déshumanisation’’ que I'on reproche de plus en plus aux institutions scolai-
res,

e développement des relations interpersonnelles professeur-étudiant contribue a combler
chez I'étudiant le besoin d'identification & une personne plus adulte;

Je professeur a l'occasion de constater quotidiennement les résultats positifs d'une aide réel-
lement individualisée et la satisfaction qui en résulte pour lui constitue un encouragement
qui est certainement de nature a stimuler ses efforts;

.l n'est pas nécessaire que le matériel pédagogique employé soit concu pour guider la démar-
che de |"¢tudiant puisque cette fonction est remplie directement par le professeur; par con-
séquent, l'investissement de ressources humaines et matérielles nécessaires a I'élaboration de
ce matériel pédagogique est certainement bien moindre que dans le cas de |'enseignement
modulaire ou de |'enseignement programmeé.

4.3. Le tutorat suppose évidemment une participation active de la part de |’étudiant.

C'est "par lui-méme" que |'étudiant effectue les activités d’apprentissage puisque le role du
professeur consiste a encadrer sa démarche et non a lui dispenser |’enseignement.

4.4. Le tutorat comporte une attention particuliére a la méthode de travail de |'étudiant.

Le professeur ne se préoccupe pas seulement des difficultés d'apprentissage relatives au con-
tenu mais il attache également beaucoup d'importance a celles qui sont relatives 3 la métho-
de de travail, alors que cette derniére n'est généralement pas I'objet d‘une attention aussi
systématique dans le cas de la plupart des autres formules. De plus, en faisant des investiga-
tions sur les méthodes de travail individuelles, le professeur peut arriver parfois & ""mettre le
doigt" sur un point névralgique et en déduire des renseignements qui lui permettront ensuite
de mieux aider un grand nombre d'étudiants,

4.5. Le tutorat permet de viser une gamme trés variée d’objectifs pédagogiques.
Ce sont bien plus les ressources disponibles que la formule du tutorat elle-méme qui, en pra-

tique, imposent des limites aux types d'activités d'apprentissage que le professeur peut pro-
poser aux étudiants.



4.6. Le tutorat favorise chez I'étudiant le développement de I'autonomie, du sens des respon-
sabilités et de I'esprit d'initiative.

En effet, I'étudiant doit utiliser le matériel pédagogique de facon relativement autonome et
organiser lui-méme son emploi du temps; il est, de maniére générale, I'agent principal de son
propre apprentissage, et ce, a un degré beaucoup plus marqué que dans le cadre des formules
pédagogiques plus traditionnelles.

4.7. L'apport des étudiants favorise une remise en question constante des diverses compo-
santes de I’intervention pédagogique du professeur.

Au cours des entrevues, les étudiants ont réguliérement |'occasion d'exprimer de vive voix
leurs réactions face aux divers aspects de |'intervention pédagogique du professeur: diagnos-
tics, matériel et activités pédagogiques proposés, exigences et modes d’évaluation. On peut
donc s'attendre & ce aue leurs commentaires, leurs critiques ou leurs demandes d’explica-
tions favorisent une clarification et une amélioration constantes des divers éléments qui vien-
nent d’étre énumérés. En particulier, il est probable que le professeur sera amené a:

clarifier de plus en plus I'énoncé des objectifs visés et a expliciter leur raison d'étre;

Justifier, en fonction des objectifs visés, la pertinence du contenu, la forme du matériel pé-
dagogique fourni, la nature des activites suggérées et la somme de travail a accomplir;

.a justifier ses diagnostics et ses évaluations,

Un autre aspect de I'apport des étudiants vient du fait qu’ils peuvent éventuellement pré-
senter au professeur des idées et des points de vue nouveaux et contribuer ainsi a I'amélio-
ration des ressources pédagogiques disponibles; par exemple, les travaux de recherche de
certains étudiants contiennent quelquefois une documentation trés utile et sont suscepti-
bles de servir de point de départ pour une nouvelle recherche. C’est alors le réle du profes-
seur que d’enrichir, pour l'avenir, le matériel pédagogique existant a l’aide des contribu-
tions venant des étudiants.

4.8. Le tutorat comporte une “évaluation formative’ trés réguliére.

Grace aux entrevues, |'studiant est régulierement informé de ses forces et de ses faiblesses,
aussi bien en ce qui concerne le contenu qu'en ce qui concerne sa méthode de travail. |l sait
donc, alors qu'il est encore temps pour lui de se “réajuster”, quels sont les points pour les-
quels sa performance est satisfaisante et quels sont ceux auxquels il doit consacrer plus d’ef-
forts. Cela devrait le stimuler et I'aider a utiliser ses énergies aussi efficacement que possible.

5. LIMITES
5.1. La formule du tutorat ne convient qu’‘a une certaine catégorie de professeurs.
Pour diverses raisons, ce ne sont pas tous les professeurs qui sont en mesure de se sentir a

Iaise en appliquant la formule du tutorat. Tout d'abord, peu de professeurs possédent la for-
mation requise pour conduire efficacement une entrevue, d’autant plus que |'entrevue de tu-
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torat présente des difficultés particuliéres dues a son caractére hybride et au fait qu’elle est
beaucoup moins connue et expérimentée que les types d'entrevues pratiquées par les psy-
chologues.

Le fait d’avoir @ mener de front de multiples relations individuelles peut également consti-
tuer une exigence colossale pour certains professeurs. |l existe en effet une limite aux capaci-
tés d’adaptation, de souplesse d'esprit, d'accueil, d'écoute, de présence a |'autre qui sont né-
cessaires au tuteur. Lorsque leur point de saturation est atteint, une entrevue peut devenir
intolérable, aussi bien au professeur qu‘a I'étudiant. Par ailleurs, du fait que le tutorat repose
sur des relations interpersonnelles professeur-étudiant, les risques de conflits de personnalité
sont trés sérieux. Comme ils détruiraient presque totalement I'efficacité de cette formule, il
faut prévoir des mécanismes pour les résoudre (ex: changement de tuteur) avec un minimum
de "dégats”.

En ce qui concerne plus particuliérement le role de personne-ressource, il faut souligner que
le tutorat exige du professeur qu'il posséde des connaissances et des habiletés assez diversi-
fiées pour etre en mesure d’exploiter au maximum tout 1'éventail des ressources pédagogi-
ques disponibles; il lui faut aussi une bonne dose d'ingéniosité pour improviser trés rapide-
ment des solutions aussi personnalisées que possible aux problémes individuels.

Il'y a enfin les difficultés d'adaptation résultant de la différence fondamentale qui existe en-
tre le role de tuteur et le rdle traditionnel de présentateur auquel la plupart des professeurs
sont habitués: s'il n'a plus a dispenser son enseignement en présence d’un groupe et & penser
des activités pour la “moyenne’’, le professeur doit par contre savoir diagnostiquer les habi-
letés individuelles des étudiants et choisir des modes d'interventions pertinents et trés variés,
Meéme si plusieurs professeurs possédent les aptitudes requises pour remplir ce nouveau role,
il leur faut probablement un certain temps d'adaptation pour acquérir les attitudes et les ré-
flexes correspondants.

5.2. La formule du tutorat ne convient pas non plus a tous les étudiants.

Tout autant que pour le professeur, la formule du tutorat engendre des difficultés d’adapta-
tion pour plusieurs étudiants. Ceux-ci sont en effet habitués a I'encadrement des formules
plus traditionnelles et ne sont pas toujours aptes a organiser judicieusement leur emploi du
temps, a effectuer les activités d'apprentissage par leurs propres moyens et a rendre compte
oralement de leurs progrés au cours d’entrevues individuelles. || y a également un certain
nombre d'étudiants incapables de faire preuve d'une ““dose’’ raisonnable d’autonomie: ils
ont tendance a monopoliser exagérément le temps du professeur et cela risque d’entrainer
pour ce dernier un surcroit de travail susceptible de nuire & son efficacité vis-a-vis de I'en-
semble des autres étudiants.

5.3. On peut admettre que la formule du tutorat est incompatible avec la norme étudiants/
professeur qui prévaut actuellement.

Pour respecter les conditions d'efficacité, le professeur doit consacrer une somme de temps
considérable & chacun des étudiants. Il lui faut donc, pour leur offrir une disponibilité suffi-
sante, s'imposer un surcroit de travail dont I'ampleur peut varier avec les circonstances. Dans
ces conditions, il peut arriver que le professeur, n'ayant pas évalué avec réalisme ses propres



capacites de travail, se trouve incapable ou presque de respecter jusqu’au bout les exigences
trop lourdes qu'il sest fixées au départ. En plus de I'épuisement qui en résulte, ce probléme
peut avoir des répercussions plus ou moins graves: ainsi, les étudiants apprécient générale-
ment assez peu qu'un professeur “ne tienne pas ses engagements’’ ou ‘‘ne respecte pas ses
promesses’ et cela risque de les inciter a en faire autant a |"égard des diverses exigences péda-
gogiques auxquelles ils sont soumis; d'autre part, lorsqu’un professeur a atteint un certain
degré de saturation, cela affecte de diverses maniéres son comportement vis-3-vis des étu-
diants (ex: qualité des relations interpersonnelles, ponctualité, disponibilité, capacité d‘ac-
cueil et d'écoute).

Ces difficultés relatives a la charge de travail du professeur pourraient 8tre résolues s'il était
envisageable de modifier la norme étudiants/professeur en fonction des exigences de cette
formule; les conditions d'efficacité pourraient &tre respectées mais le colit augmenterait évi-
demment en conséquence.

Les problemes de norme et de colt se posent également & propos de la nécessité d'investir
des ressources pour ’élaboration du matériel pédagogique (qui est censé étre préparé d’avan-
ce) et pour l'acquisition des équipements nécessaires a4 son utilisation (locaux, instruments
de laboratoire, équipement audiovisuel, etc.). Il est vrai que les exigences relatives au maté-
riel pédagogique devraient rester nettement inférieures a ce qu'elles sont dans le cas de |'en-
seignement modulaire mais, cependant, si I'on prétend que le tutorat permet au professeur
de choisir le mode d'intervention le plus approprié a son diagnostic, il lui faut, quelle que
soit son ingéniosité, disposer d'un minimum de ressources pédagogiques.

5.4. Le contenu d’une entrevue n’est pas reproductible.

C'est bien la “le défaut de la qualité” permettant au professeur de s'adapter constamment et
sans délai (au cours de |'entrevue) a I'évolution de la situation de chaque étudiant. Il s'ensuit
que le professeur est obligé de répéter successivement des séries d'explications presque iden-
tiques a chacun des étudiants, ce qui, dans certains cas, peut devenir trés fastidieux, voire
insoutenable. Cet inconvénient, dont I'importance devrait varier dans une large mesure avec
le contenu du cours, est probablement plus aigu dans le cadre des disciplines scientifiques
dont le contenu est plus rigoureusement défini.

5.5. Le tutorat ne contribue pas a combler chez I'étudiant le besoin d'appartenance a un
groupe.

[l est entendu que les étudiants ont ia possibilité de travailler en équipe mais, de facon géné-
rale, la formule du tutorat leur offre relativement peu d'occasions d’établir des relations in-
terpersonnelles avec leurs pairs. De plus, ils ne bénéficient pas, comme dans le cadre d'un ex-
posé ou d'un séminaire, du contact de leurs confréres, en classe, pour stimuler leur intérét.
Si I'emploi des formules d'enseignement individualisé devait se généraliser, peut-étre fau-
drait-il songer & des regroupements d’étudiants (ex: ““modules”, "cellules”, “foyers’) qui
leur permettraient de se rencontrer, de lier connaissance et d'échanger a propos de leurs
préoccupations scolaires ou autres. Ces regroupements pourraient étre indépendants de |I'en-
seignement des diverses disciplines et constituer pour I'étudiant un “'port d'attache’ perma-
nent.
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5.6. L'absence de standardisation des apprentissages comporte des inconvénients.

La diversification préconisée a I'égard des niveaux de difficulté, des objectifs, des activites,
des exigences, de la somme de travail 8 accomplir et des modes d‘évaluation risque de favori-
ser rapidement — encore plus que les formules traditionnelles davantage congues pour “'I'étu-
diant moyen' — des inégalités grossiéres entre les apprentissages acquis par différents étu-
diants auxquels le méme numéro de cours est crédité. Les retombées de telles inégalités a
court, moyen et long terme pourraient étre assez graves pour qu'il y ait lieu de s'interroger
sérieusement avant d'adopter cette formule, surtout si cette adoption devait se généraliser. ||
est entendu que la mise sur pied consécutive de mécanismes de controles adéquats pourrait
permettre de contourner cette difficulté.

Etant donné que l'encadrement de la démarche de I’étudiant se fait surtout oralement, et
toujours sur une base individuelle, le tutorat se préte mal a !'établissement et au respect
de standards relatifs aux apprentissages acquis. Contrairement a celui qui est employé
pour I'enseignement modulaire, le matériel pédagogique utilisé dans le cadre du tutorat ne
comporte pas, de facon systématique, des documents écrits — faciles a reproduire, a trans-
mettre et a consulter — ol seralent consignés les objectifs atteints, le contenu couvert et
les modes d’évaluation appliqués. Les renseignements relatifs a ces diverses questions ne se
trouvent que dans le dossier individuel de chaque étudiant et il n’est donc pas facile de se
les procurer, surtout a long terme.

5.7. L'absence de standardisation de la durée de disponibilité du professeur comporte aussi
des inconveénients.

Lorsque plusieurs professeurs appartenant au méme département et enseignant le méme
cours optent pour le tutorat, il arrive souvent que chacun d’eux n'offre pas une disponibilité
équivalente aux étudiants. Cela donne lieu a des comparaisons qui engendrent des tensions
(quelquefois trés graves) tres néfastes a I'efficacité de cette formule. Ainsi, par exemple, les
professeurs les plus disponibles se voient "assaillis’’ par des étudiants dont ils ne sont pas les
tuteurs. S'ils accordent les entrevues que ces étudiants sollicitent, ils consomment une som-
me de temps, de patience et d'énergie qu'ils ne pourront plus offrir aux étudiants dont ils
ont la responsabilité (or, ce sont ces derniers qui seront chargés d’évaluer leur disponibilité,
la qualité de leur accueil, etc.). Les professeurs les moins disponibles, quant a eux, sont sou-
vent mécontents de la durée de disponibilité offerte par leurs collégues car ils se sentent un
peu contraints a en faire autant et ne sont pas préts a se laisser dévorer tout leur temps par
les entrevues. |ls désireraient probablement & cet égard une certaine solidarité entre collé-
gues. Par ailleurs, lorsque ces professeurs accordent des entrevues a leurs seuls étudiants, ils
sont 8 méme de fournir une plus grande qualité d'accueil, d'écoute, de présence, etc.. Tout
cela engendre un manque d’équité, aussi bien pour les professeurs que pour les étudiants — il
peut méme arriver que les étudiants des professeurs les moins disponibles soient finalement
les mieux “‘traités’’ — a tel point que les professeurs les plus disponibles en arrivent souvent a
se demander si, apres tout, il ne serait pas préférable qu'ils adoptent le comportement de
leurs collégues.

On peut ajouter que cette limite s'applique & presque toutes les formules puisque, en géné-
ral, le professeur consacre toujours une certaine part de son temps a des rencontres indivi-
duelles avec les étudiants. Cependant, le probléme est particulierement aigu dans le cas du



tutorat puisque cette formule repose essentiellement sur les entrevues.
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LEXPOSE MULTI-MEDIA



1. DEFINITION

L'exposé multi-media est une présentation réalisée avec |'utilisation systématigue d’un éven-
tail varié de media audiovisuels comme moyen de transmission de I'information. |l est assez
fréquent que le professeur ajoute des explications orales pour compléter le contenu des do-
cuments audiovisuels ou encore pour faire e “pont” entre eux, mais, en principe, le temps
réservé aux interventions du professeur est relativement restreint comparativement au temps
occupé par les présentations audiovisuelles elles-mémes. Les étudiants sont dans une situa-
tion d’écoute silencieuse et leur activité intellectuelle ne se manifeste pas extérieurement,
sinon par des expressions non-verbales ou des actions liées aux activités d'écoute (ex: prise
de notes). |l y a évidemment une nette similitude entre I'exposé multi-media et I'exposé ma-
gistral puisque seul le medium change. Cependant, en raison de I'impact psychologique que
crée |'utilisation des moyens de communication audiovisuels (images, sons, rythmes, etc.), le
contexte pédagogique de |'exposé multi-media est fort différent.

Ce type d’exposé, au sein duquel les media audiovisuels occupent une trés large part du
temps de contact, a fait I'objet de quelques réalisations pratiques, en particulier au cégep.
Cependant, on ne le rencontre que rarement a |‘état pur. Par contre, |‘utilisation occasion-
nelle et systématique de moyens audiovisuels pendant une fraction des périodes de con-
tact est relativement fréquente, et ce, dans le cadre de diverses formules pédagogiques:
exposé magistral, exposé informel, séminaire, atelier. La présentation des documents au-
diovisuels peut alors jouer divers réles: dans certains cas, elfe permet d’illustrer ou de
compléter des notions développées, par exemple, pendant un exposé informel ou un sémi-
naire tandis que, dans d‘autres cas, c’est I'étude du contenu du document audiovisuel qui
fait l'objet d’un exposé informel (ou magistrall, d’un séminaire ou d’un atelier. De toute
maniére, la formule pédagogique qui en résulte présente un caractére “hybride” car elle
posséde des caractéristiques de |'exposé multi-media et des caractéristiques d’une autre
formule pédagogique.

Il faut préciser également que les techniques audiovisuelles peuvent se préter a des formes
d‘utilisation autres gue la simple transmission d’information: elles peuvent servir comme
moyen d’expression pour les étudiants, comme moyen de transmission du feed-back des
étudiants (on le signalera, en particulier, pour |’'enseignement programmé), comme moyen
de perfectionnement pour le professeur, etc. |l n'est question, dans ce chapitre, que de
leur utilisation comme source d’information.

2. CARACTERISTIQUES
2.1. Source d‘information

Les documents audiovisuels et, éventuellement, le professeur constituent la source d'infor-
mation.

2.2. Fréquence et nature des échanges

Pendant les présentations de documents, il n'y a pas d'échanges verbaux entre le professeur
et lesétudiants, mais il y a éventuellement des rétroactions non-verbales de la part de ces der-
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niers (rires, exclamations, etc.). Par ailleurs, il est assez fréquent que le professeur interrom-
pe ces présentations pour introduire des explications ou des commentaires, ou encore pour
permettre aux étudiants de poser des questions,

Bien entendu, lorsque ces interruptions prennent une place trés importante, on se trouve
en présence d’une formule comportant un caractére “hybride”.

2.3. Partage de l'initiative

Habituellement, I'initiative appartient essentiellement au professeur.
En général, le professeur détermine les objectifs et le sujet traité, sélectionne ou élabore
les documents présentés, planifie leur présentation et ajoute des explications et commen-
taires lorsqu’il le juge opportun.
Il est possible également que les étudiants alent une certaine part d‘initiative si, par exem-
ple, ils ont a choisir le sujet traité ou les documents présentés, ou encore si ces documents
ont été élaborés par certains d’entre eux (a titre de travail d‘équipe, par exemple).

2.4, Taille du groupe

L'exposé multi-media s’adresse 3 un groupe moyen ou & un grand groupe.

2.5, Moyens de communication

Par définition, les moyens de communication sont variés: parole, tableau, rétroprojecteur,
diapositives (et les montages faits a partir de diapositives comme le diaporama ou le fondu
enchainé), films, enregistrements sonores ou magnétoscopiques, objets réels (modéles), car-
tes, diagrammes, reproductions d‘oeuvres d'art, imprimés, télévision en circuit fermé, etc.

Ces moyens sont utilisés selon divers agencements ou séquences, en fonction des types de
documents et d’instruments disponibles.

3. CONDITIONS D'‘EFFICACITE
concernant le professeur
3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer le contenu a enseigner ou de choi-
sir les documents audiovisuels présentés, |2 professeur a besoin d'un certain nombre d'infor-
mations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequis scolaires, matu-
rité intellectuelle, intéréts, besoins, etc. L’ensemble de ces informations fournit un diagnos-
tic a partir duquel le professeur sera mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en
ce qui concerne l'introduction de certains rappels, le niveau de difficulté et I'ampleur du
contenu a couvrir, les exigences relatives au travail personnel demandé aux étudiants, etc.

Le caractere plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d’employer



pour se le procurer dépendent d’un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con-
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia-
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur,
elc..

Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine experience connait d’avance un as-
sez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s’inscrit aux cours qu'il
a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére-
quis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle évoluent constamment, d
un point tel que cette évolution est sensible d’une année a l'autre. Dans ces conditions, il
peut étre utile, méme pour un professeur d'expérience, de réajuster son diagnostic dés le
début d’une session ou d’une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modifica-
tions ou réaménagements en cours de route,

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d’une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour l'instant:

style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, installations et équipements disponibles, etc.);
.objectifs pédagogiques vises;

.caractéristiques propres a la formule pédagogique;

.exigences propres au contenu;

.modes d’évaluation envisageés,

.caractéristiques de “I’environnement professionnel’’ dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n‘est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont

tous interreliés et que, par le fait méme, chacun d'eux influence les autres; I'ensemble de ces
facteurs forme donc un systeme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:
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. étudiants

professeur

cadre matériel

objectifs

environnement professionnel formule pédagogique

évaluation contenu

Le choix de la formule est d‘autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de |'ensem-
ble de ces facteurs et de leurs interrelations.

3.3. Contenu de l'information

Que l'information soit fournie par les documents audiovisuels ou par le professeur, la déter-
mination de son contenu devrait s‘appuyer sur les considérations suivantes:

.adaptation aux objectifs visés;
.adaptation aux caractéristiques des étudiants, notamment aux prérequis scolaires;
.exactitude de chacune des informations;

.intégration d’illustrations et d’exemples concrets pour aider & comprendre les notions trop
abstraites;

.intégration d’explications relatives aux erreurs types ou aux difficultés propres au contenu;

Structuration adéquate de l'information (ex: commencer par des notions simples et intro-
duire progressivement les notions plus complexes, revenir sur les notions importantes).
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3.4. Planification du contenu et du déroulement de I'exposé

a) cohérence

[l est trés important que les contenus des divers documents présentés soient suffisamment
cohérents entre eux: il faut éviter a tout prix que |'exposé donne I'impression aux étudiants
d'étre un assemblage hétéroclite de documents différents ne semblant pas particuliérement
reliés entre eux ni au sujet traité, |l est souvent utile gue le professeur intervienne oralement
pour aider les étudiants a faire le lien entre les divers documents présentés.

b) pertinence

Il incombe au professeur de s'assurer que chacun des documents présente un intérét claire-
ment identifié et apporte une contribution particuliere a l'atteinte de 'objectif ou des objec-
tifs visé(s).

¢) synchronisation

Il importe aussi que la présentation des divers documents soit correctement synchronisee
avec l'ensemble de la démarche pédagogique dans laguelle sont engagés les étudiants. Ainsi,
par exemple, si un film est concu pour introduire un sujet, il ne canvient pas de le présenter
lorsque ce sujet a déja été traité a travers d'autres activités d'apprentissage: il perdrait alors
presque tout son intérét et risquerait fort de paraitre trés ennuyeux aux étudiants.

d) absence de compétition et de conflit entre les messages

Sans doute parce que la perception visuelle (de type global) et la perception auditive (de ty-
pe linéaire) sont nettement distinctes sur le plan physiologique, il est habituellement trés dif-
ficile de se concentrer en méme temps sur un message visuel et sur un message auditif. 11 faut
donc veiller a ce qu'il n'y ait pas conflit ou compétition entre ces deux types de messages. |l
faut également que les messages successifs ne soient pas trop rapprochés afin de permettre
aux étudiants de saisir et d’'emmagasiner chaque information avant que la suivante ne leur
parvienne.

e) exploitation des ressources spécifiques des media et des instruments utilisés

Pour les utiliser adéquatement, il faut tenir compte du fait que les divers media audiovisuels
possédent des caractéristiques propres. Ainsi, par exemple, un film ne peut étre congu com-
me un livre, ni jouer le méme rdle; de la méme maniére, on ne peut considérer une émission
radiophonique ou télévisée comme une conférence ou un exposé. En effet, les dimensions
impliquées ne sont pas les mémes (images, sons, couleurs, textes, musique, rythme, découpa-
ges, gros plans, etc.) et leurs impacts sont trés différents.

Sur un plan plus technique, soulignons qu'il faut aussi travailler avec la spécificité des instru-
ments utilisés. Ainsi, par exemple, le rétroprojecteur est trés efficace pour présenter des cro-
quis, des figures, des illustrations ou des tableaux plus ou moins complexes et realisés avec
I'exactitude, la précision, la finesse et I'élégance requises. Par contre, son utilisation est beau-
coup moins efficace et justifiée lorsqu’elle se traduit par une présentation quasi ininterrom-
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pue de notes de cours ou de pages de manuels scolaires simplement transposées sur acétates.
f) “répétition générale”

Il faut que la séquence de présentation des divers documents ait été méticuleusement établie
d'avance afin qu'au cours de I'exposé il n'y ait pas d'hésitations de la part du présentateur
ou d'erreurs dans la séquence de présentation des documents: cela créerait une atmosphére
générale a la fois déplaisante pour les étudiants et pénible pour le présentateur, et ce, d'au-
tant plus que I'auditoire est plus nombreux. C'est pourquoi, au moins dans le cas d'exposés
comportant |'utilisation successive de diverses techniques et la présentation d’une série de
documents distincts, le présentateur aurait sans doute intérét a prévoir une “‘répétition géné-
rale”’.

3.5. Habileté a manipuler les instruments

Il est important que le professeur désireux d'utiliser assez régulierement les media audiovi-
suels soit capable de manipuler avec aisance les instruments qu’ils exigent. Il lui faut suffi-
samment connaitre leur fonctionnement pour étre en mesure de les “dominer’” et de les
mettre effectivement & son service et de ne pas risquer d'en devenir I'esclave.

3.6. Disponibilité des documents

On congoit que, lors de la planification d'un exposé multi-media, le professeur est censé s'as-
surer que les documents choisis seront a sa disposition en temps utile. Bien qu‘allant de soi,
cet aspect de la préparation de |'exposé exige que le professeur y consacre beaucoup de soins
et d'énergies s'il veut éviter que le moindre contre-temps ne vienne paralyser a la derniére
minute la réalisation de I'exposé. A ce propos, le professeur doit se préoccuper d’une foule
de détails concernant la location, |'achat, la reproduction, les colts, les délais de commande
et de livraison, les risques de défectuosités ou de retards imprévus, etc.

Dans le cas ou les documents que le professeur envisage d'utiliser sont produits sur place
(par lui-méme, par des collégues enseignant le méme cours ou par une équipe dont il fait par-
tie), il est généralement indispensable que leur production soit complétée avant le début des
cours pour lesquels ils seront utilisés. Il faut songer en effet que |'élaboration de documents
audiovisuels suppose la collaboration de plusieurs spécialistes, |‘utilisation de matériel tech-
nique complexe (donc fréquemment susceptible de se trouver en dérangement) et une som-
me considérable de coordination; elle est donc soumise & des délais de production impor-
tants ainsi qu'a de nombreux retards imprévus. Par conséquent, si la production n'est pas
terminée avant le début des cours, il y a beaucoup de risques, malgré toutes les précautions
et garanties, que les documents ne soient pas préts a temps.

3.7. Travail personnel requis des étudiants

Il se peut que les étudiants aient & fournir un certain travail personnel en relat~n avec un ex-
posé multi-media, par exemple, le compte rendu ou la critique d’un film, Ia réalisation de
certains documents comme des acétates ou des diapositives, la lecture d'un texte préparatoi-
re, etc.. Il incombe au professeur de veiller a ce que ce travail et les exigences qui en décou-
lent soient en harmonie avec un ensemble de facteurs, notamment, les objectifs visés, la



compétence des étudiants, le contenu de |'exposé, les modes d‘évaluation prévus et la som-
me totale de travail de |"étudiant (compte tenu de |'ensemble de son programme d’études).

concernant le groupe

3.8. Homogénéité du groupe

Etant donné que le contenu de l'information, le rythme de I'exposé et le travail personnel
requis sont censés étre adaptés aux caractéristigues des étudiants, il faut nécessairement que
le groupe posséde une certaine homogénéité a I'egard des prérequis scolaires, de la maturité
intellectuelle, des intéréts, des besoins, etc.. Cependant, le degré d’homogénéité nécessaire
dépend des objectifs visés et de la nature des documents présentés: par exemple, la situation
n‘est pas la méme s'il s'agit de la “vulgarisation" scientifique d'une question captivante
(ex: voyages spatiaux) que s'il s'agit de traiter en profondeur un sujet complexe et peu attra-
yant.

concernant le cadre, les ressources matérielles et les ressources humaines

3.9. Salle “multi-media”

Etant donné que I'exposé multi-media suppose |'utilisation d'un éventail varié de techniques
audiovisuelles, il faut que le professeur puisse disposer d'une salle "multi-media’ munie de
tous les équipements nécessaires a la présentation des documents sélectionnés. [l importe é-
galement que l'architecture de cette salle soit adaptée a la taille du groupe afin, én particu-
lier, que chacun puisse voir aisément toutes les projections (ou cartes, graphiques, objets,
etc.) et entendre sans effort les enregistrements sonores ou les paroles du professeur. |l faut
souligner aussi que cette salle doit &tre munie d’un systéme d’éclairage permettant aux étu-
diants de prendre des notes méme pendat une projection,

Par ailleurs, étant donné que la mise au point des exposés peut nécessiter des essais et des
répétitions effectués dans la salle m@me ol ils seront présentés aux étudiants, il est nécessai-
re que le professeur puisse avoir acces a la salle multi-media, en dehors des périodes prévues
pour les exposés et moyennant réservation.

3.10. Salle d'audition et de visionnement

Etant donné que la sélection des documents exige beaucoup d'auditions et de visionne-
ments, il faut que le professeur puisse avoir facilement accés a une salle lui permettant de les
faire sans pour autant monopoliser la salle multi-media.

3.11. Local d'entreposage des documents

Dans la mesure ol un professeur (ou une équipe de professeurs) utilise fréquemment |’expo-
sé multi-media et ol les mémes documents sont présentés successivement & plusieurs grou-
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pes d’étudiants, il devrait pouvoir disposer d'un local destiné a I'entreposage des documents
produits ou loués. Cela permettrait d’éviter, pendant la période au cours de laquelle ces do-
cuments sont régulierement utilisés, les pertes de temps occasionnées par leur emprunt et
leur remise systématiques au centre de documentation, ainsi que leur non-disponibilité pen-
dant ces transferts.

Cela n'exclut pas que, pendant cette méme période, le centre de documentation tienne a la
disposition des autres membres de l'institution, qui en auraient besoin, une copie de ces
mémes documents: cette remarque s‘applique plus particuliérement dans le cas ou il s'agit
de documents empruntés a |'audiovidéothéque de l'institution concernée.

3.12. Contribution des “services auxiliaires de |‘enseignement”’

Tout d'abord, le professeur devrait pouvaoir compter sur 'assistance technique de spécialistes
en audiovisuel pour l'aider et le conseiller lors des diverses étapes de la préparation et de la
réalisation d’un exposé multi-media (production, présentation, évaluation).

Ensuite, il faut que le professeur puisse s'assurer, au moyen des réservations et des réquisi-
tions prévues a cet effet, qu'il disposera en temps utile des diverses ressources matérielles né-
cessaires: documents, instruments et locaux. Cela suppose que |’utilisation de ces ressources
par I'ensemble des usagers soit planifiée adéquatement par les services concernés (audiovi-
déothéque, audiovisuel, registrariat) et que ces derniers vérifient systématiquement que les
appareils et documents prétés sont en bon état (il est en effet trés déplaisant pour le profes-
seur de se retrouver régulierement avec un projecteur défectueux ou un film détérioré a for-
ce d'avair été utilisé).

3.13. Mise sur pied d‘une équipe de travail

Dans le cas ol I'on voudrait utiliser fréqguemment 'exposé multi-media, ou encore si I'on en-
visageait la production sur place de documents audiovisuels, il serait sans doute nécessaire de
mettre sur pied une équipe de travail composée de professeurs et de spécialistes en audiovi-
suel et au sein de laquelle chacun aurait des responsabilités spécifiques, 1l faut en effet son-
ger que la réalisation d'exposés de ce type requiert une somme considérable d'énergies
(qu’il suffise de penser a toutes celles qu'exige une planification adéquate), I"accomplisse-
ment de taches diverses (production et présentation des documents, entretien de l'équipe-
ment, etc.) et la participation de différents spécialistes.

4. AVANTAGES

4.1. L’exposé multi-media permet d’exploiter les moyens de communication audiovisuels
pour effectuer des transmissions a distance et des transmissions en différé.

Par exemple, on peut transmettre, en direct ou aprés un certain temps, le déroulement d'évé-
nements de portée historique ou des manifestations artistiques de grand intérét; on peut
aussi filmer des installations importantes, des paysages ou des oeuvres d'art (ce qui peut rem-
placer des visites trop colteuses); on peut également présenter une expérience en un temps
trés inférieur & celui qui a été nécessaire a sa réalisation, ou encore une expérience trop dan-



gereuse pour étre effectuée par des étudiants (ex: intervention chirurgicale, observation d’a-
nimaux sauvages en liberté, etc.).

4.2. L'exposé multi-media permet d’effectuer des présentations rigoureusement pré-structu-
rées devant des grands groupes.

C’est sans doute la formule pédagogique la plus apte & s’adresser 4 un auditoire nombreux.
En effet, lors d'un exposé magistral qui peut aussi théoriquement s'adresser & un grand grou-
pe, le professeur a de plus en plus de difficultés, au fur et & mesure que la taille du groupe
augmente, a capter l'attention et & “faire passer’’ son message, méme si |‘acoustique de la
salle est parfaite; dans le cas d'un document audiovisuel, un film par exemple, et toutes cho-
ses étant égales par ailleurs, on n'observe pas ce genre de probléme; il suffit que la salle dans
laquelle il est présenté soit techniquement bien concue et adaptée a la taille du groupe.

L'exposé multi-media peut donc permettre des économies de répétitions et d’heures d‘ensei-
gnement. En particulier, il peut &tre combiné systématiquement avec des formules s’adres-
sant & des groupes restreints, |‘utilisation de ces derniéres étant permise par |’économie de
temps réalisée en présentant I'exposé multi-media a@ deux ou trois groupes-classes réunis.

En outre, I'exposé multi-media peut &tre utilisé occasionnellement a titre de complément.

4.3. Une fois produits, les documents audiovisuels peuvent &tre mis a la disposition des inté-
ressés par l'intermédiaire des centres de documentation.

Les étudiants peuvent ainsi reprendre I'audition et le visionnement des documents qui leur
ont déja été présentés lors de I'exposé multi-media: cela permet a ceux qui le désirent de re-
venir sur les parties de I'exposé qu'ils ont mal saisies ou qui les intéressent plus particuliére-
ment; cela permet en outre a ceux qui n‘ont pu étre présents lors de |'exposé de rattraper
tres facilement leur retard sans que le professeur ne soit obligé de leur donner une “lecon
particuliére”,

Ces documents peuvent également étre utiles a d‘autres professeurs de la méme institution
ou d‘autres institutions. Cela suppose cependant un bon service d’information pour que cha-
cun soit mis au courant du matériel pédagogique existant et disponible.

Par ailleurs, la réalisation de documents audiovisuels contribue & I'équipement des centres de
documentation; cela aide 8 mettre le savoir & la portée de tous et favorise ainsi |‘auto-éduca-
tion. Cet avantage est d’autant plus important que le matériel pédagogique est encore tres
peu diversifié dans les centres de documentation (qui contiennent surtout des documents
écrits) et qu'il est, par conséquent, difficile a adapter aux différences individuelles entre les
étudiants. Bien entendu, cette remarque s'inscrit dans un contexte ou il est admis qu‘aucune
formule pédagogique ne constitue une panacée et que l'idéal serait probablement d'exploiter
les ressources d'un éventail de moyens d’enseignement aussi large que possible.

4.4. Les documents audiovisuels sont reproductibles a volonté.

Cet avantage est trés important dans le cas de documents intéressant une trés large clientéle
et/ou susceptibles d‘@tre réutilisés pendant une longue période de temps. Leur reproductibi-
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lité permet alors de rentabiliser les investissements qui ont été nécessaires a leur production.
Malheureusement, nous verrons plus loin, dans le cadre des limites, que rares sont les docu-
ments pédagogiques qui satisfont & ces criteres.

4.5. Plusieurs éducateurs estiment que le langage des media audiovisuels est trés proche des
jeunes.

Comparativement a l'expression verbale (orale ou écrite), il semble que les ressources des
media audiovisuels soient plus & méme de susciter la motivation, d'éveiller la curiosité, de
soutenir I'intérét et de capter |'attention chez les jeunes. Selon Bernard LACHANCE, lors—
qu'on observe les réactions des enfants devant une émission de télévision ou un film,

“on s‘apercoit rapidement que ces jeunes semblent maitriser un langage nouveau fait de sons et d'ima-
ges... Ce peut étre qu‘un nouveau langage soit né qui échappe a I'adulte et qui permette plus aisément
aux plus jeunes de communiquer entre eux, d'enrichir plus rapidement leur champ d’expériences, de
mieux profiter de la richesse de leur environnement? Plusieurs vont méme jusqu‘a parler de langage
universel, référant aux signifiés univoques de certains signifiants tel le code routier. C'est pousser trés
avant I'existence relative possible d’un langage de |'image"’.

(Prospectives, 8, no 3, p. 149)

Méme si ce langage nouveau est encore trés mal défini, il y a tout lieu de croire qu’il est par-
ticulierement familier et accessible & la jeune génération qui a “‘grandi’’ avec |'image et a
donc eu |'occasion d'apprendre a saisir et interpréter les messages qu'elle livre.

4.6. Les media audiovisuels sont censés favoriser un taux élevé de transmission de I"informa-
tion.

Selon de nombreuses recherches, il semble que |‘association de I'ceil et de l'oreille favorise
considérablement la rétention des informations recues. Ainsi, on estime en général qu’un é-
tudiant retient 100/0 de ce qu'il a lu, 209/ de ce qu'il a entendu, 309/o de ce qu’il a vu et
500/0 de ce qu'il a vu et entendu en méme temps. Toutefois, la validité de ces chiffres dé-
pend sans doute de la nature des informations et du type d'exercice intellectuel que l'indivi-
du doit effectuer pour les emmagasiner. Les renseignements a cet égard sont malheureuse-
ment fort rares.

4.7. Dans la mesure ol une équipe de travail est mise sur pied, cela permet, en retour, de bé-
néficier des avantages du ‘‘team teaching”’.

On trouvera ces avantages énumérées dans la section du lexique consacrée au “‘team teaching”
{voir par ordre alphabétique); nous n'avons pas cru bon de les répéter étant donné qu'ils ne
sont pas attribuables a I'exposé multi-media lui-méme.

5. LIMITES

5.1. L'enseignement par les media audiovisuels développe chez les étudiants la passivité et
I‘isolement.

De facon générale, I'exposé multi-media est I'une des formules qui cultive le plus chez les €-



tudiants la passivité du consommateur et qui contribue le moins au développement de leur
esprit d'initiative. Cela est dii, en grande partie, au fait que les présentations audiovisuelles
exigent peu d’effort intellectuel car elles sont précisément congues pour éveiller la curiosité
et I'intérét et capter spontanément \'attention,

Une autre limite, liée d'ailleurs a la précédente, vient du fait que I'exposé multi-media est
trés peu propice aux interactions professeur-étudiant et étudiant-étudiant. En effet, bien que
les présentations audiovisuelles puissent &tre interrompues, elles se prétent mal, en général,
aux interventions des étudiants. Au cours d’un exposé multi-media, ces derniers ont donc
peu d‘occasions de communiquer entre eux et avec le professeur; en fait, malgré la présence
du groupe, tout se passe presque comme si chacun se trouvait seul face aux messages qu'il re-
coit.

5.2. L’enseignement par les media audiovisuels risque d’empécher le développement chez les
étudiants d’une pensée logique et ordonnée. (1)

L'audiovisuel présente une vision globalisante; il permet de saisir et d'appréhender d'un seul
coup une foule de données interreliées et en mouvement; il se fonde largement sur les senti-
ments, l'intuition et la symbolique pour transmettre les messages, Par contre, il donne rare-
ment la possibilité au spectateur de raisonner sur les idées et de les ordonner dans son esprit.
Or, I'8tre humain a précisément besoin de ce genre d'exercice intellectuel pour emmagasiner
les informations qu'il recoit, pour les utiliser et pour les communiquer verbalement ou par
écrit.

5.3. Les media audiovisuels ont souvent tendance a présenter une vision trop simplifiée du
réel. (1)

Ce danger a été mis en évidence lors d'un congrés sur la philosophie de la communication te-
nu & Montréal en 1971. |l était alors surtout question des media s'adressant au grand public,
c'est-a-dire la radio et la télévision, mais la méme remarque peut s'appliquer jusqu’a un cer-
tain point aux documents audiovisuels utilisés dans |'enseignement. Peut-étre en raison des
colits de production, ces derniers ont également tendance a ne souligner que les aspects sail
lants d'une question a l'aide de “‘flashes” qui ont le pouvoir de pénétrer I'esprit du specta-
teur mais qui omettent souvent des détails et des nuances nécessaires a une vision en profon-
deur. Cela explique peut-&tre le fait que le professeur estime souvent nécessaire d‘ajouter des
explications, des compléments ou des commentaires avant, pendant ou apres la présentation
d’un document audiovisuel.

5.4. L'exposé multi-media est une formule trés rigide.

Nous avons souligné, a propos des conditions d'efficacité, que I'exposé multi-media requiert
une somme considérable de préparation et de planification. La conséguence immédiate est
qu'il ne peut subir des réaménagements dans un délai trés court; on ne peut modifier au der-
nier moment les trés nombreuses réservations qui habituellement doivent étre faites trés
longtemps a l'avance. En général, il faut certainement prévoir un minimum d‘une session
pour apporter des modifications. En conséquence, |'exposé multi-media ne peut étre adapté

(1) voir l'article de J.M. BEAUCHEMIN cité en référence, p. 143.
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rapidement & des besoins exprimés par les étudiants ou a des circonstances imprévues.
5.5. L'exposé multi-media est trés difficile a planifier.

Tout d'abord, il est trés difficile de sélectionner des documents audiovisuels réellement per-
tinents aux objectifs du cours car leur choix est trés restreint (les centres de documentation
sont encore trés majoritairement equipés de documents écrits). De plus, méme quand ces
documents existent, leur accessibilité est bien inférieure a celle des documents écrits parce
que les moyens de diffusion sont trés insuffisants; le co(t est évidemment la principale rai-
son de ce manque d‘accessibilité: ainsi, I'achat d‘un film est beaucoup plus onéreux que ce-
lui d'un manuel et, en plus, son contenu est généralement beaucoup plus restreint. La loca-
tion ne résoud guere le probléme car, étant donné le nombre trés limité d'exemplaires, le
professeur doit réserver les documents trés longtemps a I'avance pour les obtenir. Or, méme
s'il effectue ces réservations le plus tdt possible, il arrive souvent que les documents ne
soient pas disponibles pendant les périodes ol il prévoit en avoir besoin. En outre, la nécessi-
té de réserver les documents longtemps d'avance rend trés difficile une bonne synchronisa-
tion eritre leur présentation et le déroulement de I'ensemble du cours (condition 3.4.). On
sait en effet, qu'un calendrier de travail planifié d’avance est souvent perturbé par divers évé-
nements ou contre-temps imprévus dont la liste est d'ailleurs fort longue. Comme, de plus,
les documents ne peuvent 8tre loués que pendant un laps de temps trés restreint (en général,
une semaine), ce n'est vraiment pas simple pour le professeur d'avoir les documents a sa dis-
position au moment ot il en a besoin.

Dans le cas ot les documents ont été produits sur place avant le début des cours, les pro-
blémes de disponibilité ne se posent plus mais c’est alors le colt qui devient habituelle-
ment trés élevé.

5.6. L'exposé multi-media est une formule cofiteuse.

De facon générale, les ressources matérielles nécessaires (installations, équipements et docu-
ments) sont trés onéreuses. Si, en outre, la production des documents se fait sur place, les
colts deviennent encore beaucoup plus élevés. Comme elle exige beaucoup de temps, cette
production n'est pas compatible avec une charge d’enseignement a temps plein; il faut donc
que le (ou les) professeur(s) concerné(s) dispose(nt) de décharges d’enseignement suffisantes
(Iimportance de ces décharges dépend évidemment de la nature et de la complexité des do-
cuments élaborés). En plus, ce(s) professeur(s) a (ont) besoin de moyens techniques adé-
quats et de la collaboration de spécialistes (cameramen , photographes, graphistes, etc.).

Pour assurer la rentabilité des investissements qu’exige I'exposé multi-media, il faudrait que
les installations, les équipements et les documents soient employés pour un grand nombre
d'étudiants et cela n'est pas toujours facile. D'une part, I'utilisation optimale des différents
équipements et des locaux, comme la salle multi-media, est censée viser deux objectifs diffi-
ciles a concilier: il faudrait en effet que ces diverses ressources servent & un grand nombre
d’utilisateurs tout en étant suffisamment disponibles pour chacun d’eux. D'autre part, étant
donné que chaque professeur ou équipe de professeurs se fixe habituellement ses propres
objectifs, il est de plus en plus rare que les documents produits par une équipe, conformé-
ment a ses propres objectifs, soient acceptés et utilisés par d'autres professeurs qui n‘ont pas
participé a leur conception, m&me s'ils enseignent un programme identique. Dans ces condi—



tions, il est bien difficile d’'amortir les colits de production des documents.

/1 faut ajouter a cela qu‘une fois mis au point les documents audiovisuels auraient besoin
de remises a jour fréquentes en raison de I'évolution des objectifs et des contenus de
cours, évolution qui est liée & celle des caractéristiques des étudiants. A cause des colts
impliqués, ces remises a jour sont rarement effectuées et, si les documents continuent
d’étre utilisés, il peut exister un déphasage important entre leur contenu et celui des cours
pour lesquels ils sont employés, cela explique que, dans certains cas, la présentation de ces
documents soit abandonnée peu de temps aprés que leur production ait été achevée.

5.7. L'exposé multi-media exige I'exécution d’une somme considérable de taches para-péda-
gogiques qui consomment beaucoup de temps.

La sélection et |'obtention des documents exige beaucoup de temps consacré a leur recher-
che, aux auditions et visionnements, aux formulaires & remplir, aux communications telé-
phoniques, etc.. |l y a aussi la réservation des locaux et des appareils qui implique encore des
formulaires & remplir, des communications téléphoniques, etc.. |l est également nécessaire de
retourner les documents ou instruments empruntés ou de procéder a leur rangement. |l faut
aussi, quelquefois, effectuer une répétition générale de |'exposé multi-media. Tout cela cons-
titue une longue liste de petites tdches dont le grand inconvénient est de “disperser’’ consi-
dérablement le professeur; et encore, il s'agit simplement des exigences relatives a |'emploi
de documents déja produits! (Nous avons précédemment souligné que, sans décharge d’en-
seignement, il serait difficile & un professeur d'envisager la production de documents audio-
visuels d'une certaine envergure). En raison de tous ces facteurs et de la difficulté d'utiliser
les mémes présentations pour une trés large clientéle (3 cause de la diversification des objec-
tifs déja évoquée: limite 5.6.), il y a lieu de croire que I'exposé multi-media exige, dans |'en-
semble, plus de ressources humaines que plusieurs autres formules, notamment I'exposé ma-
gistral.

5.8. La mise sur pied d'une équipe de travail n'entraine pas seulement des avantages, elle
comporte également des inconvénients.

Comme les avantages, les inconvénients ou les limites du travail d'équipe ne sont pas imputa-
bles & I'exposé multi-media lui-méme; on les trouvera énumérés dans la section du lexique
consacrée au ‘‘team teaching’’ (voir par ordre alphabétique).
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LENSEIGNEMENT PROGRAMME



1. DEFINITION

L’enseignement programmé peut &tre considéré comme le résultat de la fragmentation de
I'apprentissage en petites étapes, dans le but de guider une progression graduelle de I"étu-
diant en le mettant en présence d'une succession de handicaps faciles a franchir. Cette frag-
mentation de |'apprentissage est soumise a un processus rigoureux, appelé programmation,
qui se concrétise par |'élaboration d’un programme. Pour donner une vue d'ensemble de ce
que I'on entend par enseignement programmé, il faut expliciter deux aspects essentiels: le
style de fragmentation effectuée, c'est-a-dire la maniére dont se présente le programme, et le
processus selon lequel ce programme est censé étre élaboré.

Voyons d'abord les caractéristiques extérieures d'un programme (a titre d'iiiustration, on
trouvera  la fin de la section définition, un extrait de programme):

I'apprentissage désiré est subdivisé en petites étapes assez simples pour étre franchies facile-
ment par la trés grande majorité des étudiants auxquels s'adresse le programme (1) (car on
recherche systématiquement le succes de I'étudiant a chaque étape);

.chaque unité d‘apprentissage fait I'objet d’un élément de stimulus (ex: énoncé d'une infor-
mation);

.aprés chaque élément de stimulus, I'acquisition d'apprentissage est vérifiée a |'aide d'une
question a laquelle |'étudiant doit fournir une réponse (en général, question a choix multi-
ple ou phrase-trou);

.immédiatement aprés, 'étudiant est informé de la valeur de sa réponse; étant donné que, le
plus souvent, il a fourni une réponse exacte, il recoit alors une confirmation et un encoura-
gement (“‘exact’’, “juste”, "bien”, etc.); si sa réponse est mauvaise, I’étudiant est 8 méme de
constater trés rapidement son erreur; dans les deux cas il y a renforcement: positif dans le
premier cas, négatif dans le second;

Jles séquences stimulus-réponse se succédent dans un ordre cohérent et progressif: elles par-
tent des propres connaissances de |‘étudiant, elles sont organisées de telle sorte que chaque
tranche soit nécessaire a la compréhension de la suivante et elles acheminent I'étudiant, a
I'aide d'une gradation (2) minutieuse de la difficulté, vers ce qu'il est censé apprendre du
programme,

Quant au processus d'élaboration du programme, ses grandes étapes sont les suivantes:

formulation des objectifs visés par le programme;
définition de la clientéle a laquelle le programme est desting;

&laboration des critéres qui serviront & mesurer |'atteinte des objectifs et application de ces
critéres a la rédaction d’un test final;

(1)  Les ouvrages américains désignent ordinairement ces étapes par le terme “frame”.
Au Québec, certains auteurs ont employé I’expression “unité-matiére”.

(2) Au cause de cette graduation trés soignée de la difficulté, certains auteurs ont proposé, comme synony-

me d’enseignement programmé, le terme “enseignement micro-gradué”. Bien que cette expression
paraisse particuliérement bien choisie, compte tenu de la définition que nous avons donnée de I'ensei-
gnement programmé, elle ne semble pas avoir été retenue par les experts et, en conséquence, n’est pas
employée dans les écrits consacrés a cette question,
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.analyse des activités d'apprentissage;
.rédaction d'un programme prototype;
.essai et mise au point de ce prototype;
.validation du programme.

[l faut également préciser que deux grandes catégories de programmes ont été développées:

.les programmes a chaine linéaire (de SKINNER): ils comportent un trajet unique, identique
pour tous les utilisateurs du programme;

.les programmes a chaine ramifiée (de CROWDER): le trajet suivi par un étudiant est fonc-
tion des réponses qu'il fournit; s'il fournit une bonne réponse, il progresse dans la voie prin-
cipale jusqu’au prochain obstacle; s'il fournit une mauvaise réponse, il est aiguillé vers une
voie secondaire ou il trouvera un supplément d'information; il peut y avoir différentes voies
secondaires correspondant & différentes mauvaises réponses.

Des divers aspects de I'enseignement programmeé que nous avons soulignés, il se trouve que
c'est I'ensemble des caractéristiques extérieures des programmes ainsi que les concepts de
chaine linéaire et ramifiée qui ont trés largement contribué d populariser la notion d’ensei-
gnement programmeé; ce sont d'ailleurs ces mémes éléments qui ont servi de base a la défini-
tion de ce type d'enseignement, au moins jusque pendant la premiére moitié des années 60.
Quant au processus d'élaboration des programmes, qui constitue aussi une dimension trés
importante, il est généralement resté incompris, voire inconnu, de la majorité des éduca-
teurs. Or, les différentes caractéristiques extérieures des programmes, ainsi que |’aspect |i-
néaire ou ramifié de la chaine sont peu & peu apparus aux experts comme des conditions
non essentielles 3 |'existence de I'enseignement programmeé, donc non pertinentes pour le dé-
finir. Au contraire, depuis une dizaine d'années, les spécialistes du sujet semblent a peu prés
unanimes pour admettre que seul le processus de programmation peut étre défini et non la
nature de ses produits. Dans cette optique, on peut donner de |'enseignement programme
une définition plus '‘récente”, par opposition a la définition précédente (fondée sur les ca-
ractéristiques des programmes) que I'on pourrait qualifier de "“traditionnelle’’:

L’enseignement programmé peut étre considéré comme la planification systématique et
controlée de toutes les activités dapprentissage destinées a guider un étudiant vers la mai-
trise d’un contenu donné; cette planification s‘effectue selon le processus de programma-
tion précédemment défini et conduit a l’élaboration d’un programme.

Le programme est constitué d‘une série d‘activités d’apprentissage se succédant dans un
ordre bien défini et dont /a mise au point a été effectuée en vue de conduire a la maitrise
des objectifs visés tout étudiant satisfaisant aux caractéristiques de /a clientéle a laquelle
le programme est destiné.

Cette évolution du concept que nous venons d‘évoquer explique |'existence d'une certaine
confusion concernant la définition de I‘'enseignement programmé. A titre de comparaison
entre les deux définitions, voici quelques remarques:

.ni la définition traditionnelle, ni la définition récente ne précisent |‘ampleur du contenu
d‘un programme: ce contenu peut étre du méme ordre de grandeur que celui d’un exposg,



d'une partie d'un cours, d'un cours complet, d’'un ensemble de cours, etc.;

.alors que la définition traditionnelle met I'accent sur la fragmentation minutieuse de la dif-
ficulté, la définition récente ne fournit aucune indication a |'égard de |a taille optimale de
chaque “handicap’’ (ce probléme a d‘ailleurs fait |'objet de nombreuses controverses). Ainsi,
selon cette derniére définition, un programme peut aussi bien &tre constitué d‘étapes trés é-
l[émentaires (ex: acquisition des connaissances contenues dans une seule phrase) que d'acti-
vités d'apprentissage plus complexes (ex: lecture d‘un texte de plusieurs pages): tout dé-
pend de la clientele a laquelle s‘adresse le programme et des objectifs vises;

.dans le cadre de la définition récente, une émission de télévision, un film, un manuel, un
jeu, etc. peuvent fort bien mériter I'étiquette “‘programme’” dans la mesure ol ils ont été
élaborés conformément au processus dit de "programmation’’; par contre, des matériaux peé-
pédagogiques de ce type n'auraient jamais été reconnus comme programmes dans le cadre
de la définition traditionnelle car ils ne possédent pas les caractéristiques extérieures que
précisait cette derniére;

.le processus sur lequel s'appuie le définition récente s'applique également dans le cadre de la
définition traditionnelle, mais cette derniére précise, en plus, un certain nombre de caracté-
ristiques extérieures des programmes; en conséquence, la définition traditionnelle peut étre

considérée comme un cas particulier de la définition récente;

.la grande majorité des programmes disponibles sur le marché satisfont, au moins apparem-
ment, a la définition traditionnelle; il existe malheureusement un grand nombre de *'pseu-
do-programmes’’ copiant les caractéristiques superficielles mais dont la mise au point ne
s'est pas effectuée conformément au processus de programmation; ainsi, il semble que la ma-
jorité d'entre eux ne comporte aucune donnée de validation;

.enfin, la définition récente est a ce point globale qu'il est trés malaisé d’en saisir les frontie-
res: étant exclusivement fondée sur un processus, elle pourrait décrire aussi bien toute for-
mule pédagogique ou toute activité éducative en général qui auraient été élaborées en respec-
tant ce processus. En outre, idéalement au moins, le processus dont il est question devrait
étre appliqué lors de la planification et de |'organisation de la plupart des activités éducati-
ves. Ainsi, par exemple, quelle que soit la formule pédagogique que |‘'on envisage d'utiliser, il
faut, au préalable: diagnostiguer un certain nombre de caractéristiques de la clientéle étu-
diante a laquelle on s'adresse, définir les objectifs que I'on vise, élaborer des critéres (en ter-
mes de comportement) qui serviront a évaluer dans quelle mesure les objectifs ont été at-
teints, choisir le contenu des activités d'apprentissage de telle sorte qu’il soit 8 méme de
conduire les étudiants a la maitrise des objectifs visés, ordonner les activités d’apprentissage
selon une séquence cohérente et, finalement, apporter les réajustements nécessaires en fonc-
tion du feed-back recueilli en cours d’application.Ces différentes étapes ne sont rien d'autre
que le processus sur lequel repose la définition de |'enseignement programmeé; elles sont, en
pratique, franchies avec des degrés de perfection trés divers, qu’il s'agisse de |'élaboration
d’'exposés, de séminaires, d'ateliers, d'expériences de laboratoire, etc., ou de matériel pro-
gramme!

La conclusion qui se dégage de ces différentes remarques, et principalement de la derniére,
est que la définition récente de |'enseignement programmé est beaucoup trop globale pour
identifier une formule pédagogique donnée, seule la définition traditionnelle comporte des
précisions susceptibles de permettre de distinguer |'enseignement programmé des autres for-
mules pédagogiques. En conséquence, nous ne retiendrons que cette derniére dans le cadre
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de ce travail, ce qui n'élimine pas, rappelons-le, le respect des étapes du processus de pro-
grammation.

Techniquement, le matériel programmé peut étre mis a la disposition de I'étudiant:

.sous la forme de fiches ou textes imprimés selon une disposition typographique appropriée;

.par I'intermédiaire d’une “machine a enseigner’; il existe plusieurs modéles de machines 3
enseigner de complexités trés diverses: depuis le rouleau de papier placé a I‘intérieur d‘un
dispositif trés simple muni de fenétres, jusqu‘a I‘ordinateur, en passant par des appareils é-
lectroniques au moyen desquels I'étudiant fournit ses réponses en appuyant sur un bouton
et susceptibles de faire apparaitre sur un écran une fiche de renseignements dépendant de la

réponse de |'étudiant (ex: "“auto-tutor'’);

.par le professeur qui présente le programme, en classe, & un groupe d‘étudiants progressant
au méme rythme. Dans ce cas, chaque pupitre peut &tre muni d'un dispositif permettant a
I"étudiant de fournir sa réponse aux diverses questions du programme formulées par le pro-
fesseur. Ce dernier, quant a lui, peut disposer d'un tableau sur lequel sont transmises, a |'ai-
de de signaux lumineux, les réponses des étudiants. Ce tableau est habituellement concu de
maniere a renseigner immédiatement le professeur au sujet des pourcentages recueillis pour
chacune des réponses possibles. Grace au feed-back ainsi recu, le professeur est alors en me-
sure de faire des mises au point, de fournir des explications supplémentaires ou de passer &
IYinformation suivante. Cette bréve description correspond cependant & une formule pé-

dagogique que I‘on peut considérer comme mixte: elle posséde a la fois des caractéristiques
de I'enseignement programmé et des caractéristiques de I'exposé informel.

Signalons enfin, qu‘en pratique, I'équipement technologique disponible (machines a ensei-
gner) est beaucoup plus varié et perfectionné que le matériel pédagogique Iui-méme (pro-
grammes). C'est pourquoi on dit souvent qu‘il y a une surabondance de “matériel’” (hard—
ware"’) et un manque de “logiciel”’ (''software'’).

Extrait d’un programme se rapportant a la fonction de I'article (d‘aprés GAVINI, 1969,
p. 100-104):

1k L‘article est généralement placé devant un autre mot.
On dit qu‘il..... i ... Ce mot.
R.: précéde.

2. Dans ““UN cheval”, ’LES oiseaux”, ““DES maisons”’,
I‘article (un, les, des) ................le mot {cheval,

oiseaux, maisons).

R.: précéde.
3. Le mot que larticle....... «...... €5t généralement
U R S (cheval, oiseau, maison...).

R.: précéde, nom.



10.

11.

En effet, “un CHEVAL”, “les OISEAUX", "des
MAISONS"...

les mots cheval, oiseaux, maisons, qui sont précédés
de l'article, sontdes.............. .

R.: noms.

Mais ceci n‘est pas toujours vrai. L‘article peut précé-

der un mot qui n‘est pas un nom.

“Le souper du roi"', SOUPER est précédé d’un article;
et pourtant, c’est un verbe: ““nous soupons, vous

R.: soupez.

Eh bien, chaque fois que |‘article précéde un mot, ce
mot devient un nom. Cela veut dire que si l'article
précéde un mot quelconque (adjectif, adverbe...) ou
un groupe de mots, auquel il se rapporte, celui-ci de-
vientun,,.......

R.: nom.

“\VRAI" est un adjectif. Mais si nous disons "“LE
vrai’’, “vrai’’ doit étre considéré comme un

----------

R.: nom.

“REEL" est un adjectif. Mais dans |’expression “avoir
le sens DU réel”, il doit étre considéré comme un

Nous venons de voir, dans ces deux exemples, qu‘un
adjectif, précédé parun................ , peut étre
considéré comme un , ., ......c.c..... o s

R.: article, nom.

“DESSOUS"” est un adverbe; mais dans “DES des-
sous”, ildevientun,...............

R.: nom.
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12,

13.

14.

15.

16.

17.

Un adverbe, précédé par un................ , peut
aussi étre considéré comme

seasss s nmeann e

R.: article, nom.

“Je ne sais quoi’’ est un groupe de mots. Pourtant,
on dit parfois: “UN je ne sais quoi”. Le groupe de
mots devientalorsun ., .......... St

R.: nom.

Dans l'expression “UN vaet vient”, le.............,
“va et vient”" peut &tre considéré comme un nom.

R.: groupe de mots.

Un groupe de mots, précédé parun..... AT Ao
peut donc également étre considéré comme un

R.: article, nom,

On peut donc dire que l'article transforme en.......
,,,,,,, le mot ou le groupe de motsqu'il ,,...... .
Donnez un ou deux exemples de cette régle:

R.: nom, précéde.

En résumé, comme une affiche de cinéma ANNONCE
le spectacle, l'article, . .............. le nom,

R.: annonce.

2. CARACTERISTIQUES

2.1. Source d‘information

Le programme est la principale source d'information et il constitue également un guide
quant au cheminement de |’étudiant. Etant donné que le programme a été élaboré ou choisi
par le professeur, I'enseignement programmé suppose un mode indirect de transmission de

I'information.

Le professeur, en tant que personne-ressource, constitue une source d’expertise susceptible
de corriger pour |'étudiant les imperfections du programme. En termes de pourcentages,
cette contribution directe peut varier largement avec les circonstances (capacités intellectuel-
les de 'étudiant, difficulté des étapes, disponibilité du professeur, etc.) mais, en général, elle
est sensiblement plus limitée gue dans le cas de plusieurs autres formules d’enseignement in-

dividualisé.



2.2. Fréquence et nature des échanges

L'enseignement programmeé suppose essentiellement un contact individuel entre I’étudiant et
le programme. Comme ce dernier est censé étre auto-suffisant, les échanges étudiant-profes-
seur ne sont normalement qu‘occasionnels et sont ligs aux difficultés individuelles qu'éprou-
ve un etudiant dans son cheminement. Quant & I'entraide susceptible de s'établir entre étu
diants, elle est en principe le fait d'initiatives personnelles et n‘est pas inhérente a la formu-
le elle-méme.

2.3. Partage de l'initiative

L'initiative appartient presque exclusivement au programme dont chaqgue étape doit étre
franchie dans I'ordre prévu. (C’est d‘ailleurs un fait inhérent a la nature de tout programme,
quel qu'il soit, que, pour bénéficier de ses avantages et atteindre a coup sir le but auquel il
conduit pas a pas, il faut respecter scrupuleusement chacune de ses indications).

L'initiative réservée a |'étudiant est, en principe, celle de progresser a son propre rythme, en
choisissant éventuellement ses moments de travail, et de solliciter I'aide du professeur au be-
soin,

L'initiative dévolue au professeur est liée a |'élaboration, a la sélection et a la gestion du ma-
tériel pédagogique et, en outre, au role de personne-ressource.

2.4. Individualisation de I'enseignement

L'enseignement programmé est une formule d‘enseignement individualisé puisque le pro-
gramme est congu pour étre utilisé individuellement. Par ailleurs, dans la mesure ol le pro-
gramme peut offrir divers cheminements adaptés aux besoins de chaque étudiant (ramifica-
tions), la dimension individualisation que posséde |'enseignement programmé s’accentue.

Il est concevable aussi que le professeur puisse disposer d‘un éventail de programmes qui
permettraient de faire varier les objectifs, le contenu, les exigences, etc. en fonction des
caractéristiques individuelles des étudiants mais c’est la une possibilité trés théorique car,
on s’en souviendra, il y a pénurie de “logiciel”.

2.5. Moyens de communication

Tous les moyens de communications courants peuvent étre utilisés pour présenter du maté-
riel programmé: imprimés, enregistrements sonores ou magnétoscopiques, projections fixes
de différents types de documents (diagrammes, schémas, photos, reproductions d‘oeuvres
d‘art, documents écrits, etc.), projections de films, cartes, diagrammes, objets réels mis a la
disposition des étudiants, parole, etc.

Notons que, si les manuels programmeés sont presque exclusivement limités a |‘usage de
textes écrits, les machines a enseigner électroniques, munies d’un écran et capables de re-
produire les sons, sont en mesure d‘exploiter a peu prés toutes les ressources des techni-
ques audiovisuelles,; certains modéles sont méme équipés pour analyser des réponses écri-
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tes fournies par I'étudiant a l'aide d’un crayon électronique. Ce n‘est donc pas la nature
intrinséque de la formule qu’est |'enseignement programmé qui détermine le choix des
moyens de communication mais plutdt les ressources matérielles disponibles.

2.6. Vérification de l'apprentissage

Une vérification fréquente de |'apprentissage est intégrée au programme: elle s'effectue aprés
chague étape et les résultats sont immeédiatement communiqués a I'étudiant. Le programme

(LF

fournit donc régulierement a |'étudiant une ““évaluation formative”.
2.7. Criteres d'évaluation de |'apprentissage

L'enseignement programmé est orienté vers |'acquisition de compétences définies par des cri-
téres préétablis. En conséquence, |"évaluation de |'étudiant se fait en comparant sa perfor-
mance aux critéres préétablis et non a celle de ses pairs (a cet égard, une grande similitude
est censée exister entre 'enseignement programmé et |’enseignement modulaire).

Il va de soi que, quelle que soit la formule pédagogique utilisée, rien n‘empéche d’évaluer
I"étudiant en fonction de critéres préétablis. Cependant, si ce style d‘évaluation est inhé-
rent a l'enseignement programmé (et a l’enseignement modulaire), il n‘en va pas de méme
pour la plupart des autres formules. En pratique, en effet, |'évaluation se fait le plus sou-
vent en répartissant les étudiants sur une courbe normale: on s‘attend a des notes élevées
pour quelques-uns, des notes faibles pour quelques autres et des notes moyennes pour la
majorite.

2.8. Caracteére scientifique

A condition qu'il soil respecté, le processus rigoureux conduisant a |'élaboration d'un pro-
gramme confére a ce dernier et, par conséquent, & l‘enseignement programmé, un caractére
scientifigue que ne possedent pas des méthodes telles que I'exposé magistral, le séminaire ou
le tutorat.

3. CONDITIONS D’‘EFFICACITE

concernant le professeur

3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants

Etant donné que tout programme est censé étre destiné & une clientéle bien définie, il in-
combe au professeur de s'assurer que les caractéristiques propres des étudiants auxquels il
prescrit un programme coincident avec celles de la clientéle pour laguelle il a été concu.
Pour cela, le professeur a besoin d’'établir au préalable, a I'endroit des étudiants concernés,
un diagnostic approprié aux indications fournies par le programme (ex: vérifier I'acquisition
de telle connaissance, I'aptitude a effectuer tel type de raisonnement, etc.).



Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connait d’avance un as-
sez grand nombre de caractéristiques de la clientéle étudiante qui s'inscrit aux cours qu'il
a déja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére-
quis scolaires des étudiants, ainsi que leur maturité intellectuelle, évoluent constamment
et @ un point tel que cette évolution est sensible d’une année a /‘autre. Dans ces condi-
tions, il peut étre utile, méme pour un professeur d’expérience, de réajuster son diagnos-
tic dés le début d’une session ou d’une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs
modifications ou réameénagements en cours de route.

3.2. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d‘une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour l'instant:

.style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, installations et équipements disponibles, etc.);
.objectifs pédagogiques visés;

.caractéristiques propres a la formule pédagogique;

.exigences propres au contenu;

.modes d’évaluation envisagés;

.caractéristiques de “I’environnement professionnel’’ dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pédagogiques du département ou de |'administration, prestige de la formule en ques-
tion, etc.).

Il n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs car ils sont tous in-
terreligs et, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres; I'ensemble de ces facteurs
forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous:
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professeur étudiants

cadre matériel

objectifs / ;

environnement professionnel formule pédagogique

évaluation = contenu

Le choix de la formule est donc d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de
I'ensemble de ces facteurs et de leurs interrelations.

/1 faut cependant remarquer que, dans le cas d‘un programme concu en respectant les éta-
pes du processus de programmation, plusieurs de ces facteurs ont déja été consideérés si-
multanément. En effet, les activités d’apprentissage et, par conséquent, le contenu traité
sont adaptés a la fois a la clientéle et aux objectifs visés et, en outre, ces derniers servent a
établir les critéres d’évaluation. Si, donc, pour chacun de ces facteurs, le professeur verifie
qu'il y a coincidence entre ce qu’offre le programme et ce que demande le contexte dans
lequel il projette de I'appliquer, il a déja certaines chances pour que son choix soit perti-
nent, mais il lui reste, cependant, a considérer les autres dimensions.

3.3. Aide individuelle a I'étudiant

Bien que le programme soit censé guider pas a pas leur cheminement, il y a toujours certains
étudiants qui ont besoin d'une aide directe du professeur. |l importe donc que ce dernier sa-
che saisir les difficultés individuelles et fournir & chacun une aide appropriée.

Par ailleurs, quel que soit le soin que |'on ait pu apporter a sa conception, il faut toujours
s‘attendre a ce qu'un programme comporte des lacunes et des points faibles; il incombe alors

au professeur de les déceler et d’apporter les correctifs qui s'imposent.

De facon générale, I'aide dont a besoin I'étudiant comporte aussi une supervision de son che-
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minement; la souplesse de cette derniére dépend évidemment du contexte: latitude plus ou
moins grande laissée a |'étudiant quant au rythme et au choix de ses moments de travail, ap-
titude de I'étudiant a organiser lui-méme son emploi du temps, etc.

Ajoutons enfin que les diverses composantes de cette contribution directe du professeur exi-

gent qu’il offre aux étudiants une disponibilité suffisante, c'est-a-dire adaptée a leurs besoins.

3.4. Exigences relatives au matériel pédagogique
a) Respect du processus de programmation

Dans les écrits consacrés a |‘enseignement programmé, les auteurs affirment qu'il est primor-
dial, pour assurer la valeur pédagogique d’un programme, de respecter scrupuleusement le
processus de programmation. Les étapes de ce processus, telles que définies dans le 66e an-
nuaire publié par la National Society for the Study of Education (U.S.A., 1967), et consacré
a l'enseignement programme, sont les suivantes:

formulation des objectifs a atteindre;

.laboration de critéres mesurables permettant de déterminer a quel moment ces objectifs
sont atteints;

.application de ces critéres a la rédaction d'un test qui permettra de vérifier I'atteinte des ob-
jectifs (test final);

définition de la clientéle optimale, c'est-a-dire détermination des caractéristiques des étu-
diants auxquels le programme est destiné (age, aptitudes intellectuelles, prérequis scolaires,
etc.);

.analyse des taches d’apprentissage cue |'on envisage d’intégrer au programme;

sélection d‘un groupe d’étudians présentant les caractéristiques préalablement définies et
dont la contribution permettra la mise au point du programme;

srédaction d'un programme prototype;

.essai et mise au point du programme: lors de cette étape, le programme prototype est d'a-
bord administré & 2 ou 3 étudiants du groupe sélectionné, leurs résultats sont analyses et le
programme est modifié en conséquence; le programme modifié est administré a 2 ou 3 nou-
veaux étudiants, leurs résultats analysés et ainsi de suite; le cycle de cette étape est renouve-
lé, autant de fois qu'il est nécessaire, jusqu’a ce que les étudiants obtiennent des résultats
conformes aux objectifs visés;

.validation du programme: le programme est considéré comme valide lorsque 900/o des étu-
diants du groupe auquel il est administré en vue de la validation fournissant 900/o de répon-
ses correctes.

Il incombe évidemment au professeur de s‘assurer que le programme qu'il projette d’utili-
ser a été élaboré conformément au processus décrit ci-dessus et qu’il comporte, notam-
ment, la définition de la clientéle optimale, les objectifs visés, les critéres d‘évaluation et,
également, les données de validation.

145



146

b) Utilisation d‘un éventail de programmes suffisamment diversifié

Etant donné que tout programme est censé étre destiné a une clientéle bien précise et que,
par ailleurs, les caractéristiques des étudiants inscrits & un cours donné sont en pratique trés
diversifiées, le professeur doit disposer d'un éventail de programmes relativement varié s'il
veut étre en mesure de proposer a chaque étudiant un programme “‘sur mesure’’.

On peut rappeler a ce propos que I’un des principes de base de I’enseignement programmé
préconise une subdivision de I'apprentissage en étapes assez simples pour étre franchies fa-
cilement par la trés grande majorité des étudiants auxquels s’adresse le programme. Pour
respecter cette optique, il convient donc de proposer un programme comportant des han-
dicaps assez minces aux étudiants moins doués et, aux étudiants trés doués, un program-
me comportant des difficultés assez importantes pour les obliger a réfléchir et, ainsi, sou-
tenir leur intérét,

c) Remise a jour constante du programme

Comme c'est le cas pour tout matériel pédagogique, la mise au point d'un programme ne
doit jamais étre considérée comme définitive. Au contraire, le programme doit &tre constam-
ment revisé et remis a jour a la lumiére des feed-back et des résultats des étudiants qui I'utili-
sent.

3.5. Exigences relatives a I’organisation pédagogique
a) Accessibilité des ressources pédagogiques

Pour sauvegarder |'un des avantages importants de |'enseignement programmé qui consiste a
permettre & |'étudiant de progresser a son propre rythme et de choisir ses moments de tra-
vail, il faut que soit organisée adéguatement I'accessibilité des ressources pédagogiques né-
cessaires a I'étudiant pour effectuer les activités prévues par le programme (texte program-
me, instruments et locaux de laboratoire, films et salles de visionnement, terminaux d'ordi-
nateur, etc.).

Concrétement, cela signifie que I'accessibilité des ressources devrait étre aussi étendue que
possible, a la fois:

.a échelle de la journée: possibilité pour I'étudiant d’effectuer les activités assez tardive-
ment le soir;

.a I'échelle de la semaine: choix entre divers moments de la semaine pour effectuer les ac-
tivités;

.4 I'échelle de Ja session ou de I'année scolaire: possibilité pour l’étudiant d’avoir complé-
té les activités prévues pour une session au bout, par exemple, d‘une demi-session ou en-
core de deux sessions, il va sans dire que, dans ces conditions, il faut accepter d’avance
aussi bien un cheminement trés rapide qu’un cheminement trés lent (a l'intérieur toute-
fois de certaines limites extrémes qui dépendent de I'ensemble du contexte).



b) Encadrement pédagogique individuel

L'organisation actuelle de |'enseignement, adaptée a des formules relativement traditionnel-
les (ex: exposé), comporte des horaires fixant un emploi du temps, un calendrier détermi-
nant la durée des sessions, des normes fixant le nombre de cours par session, une limite de
temps pour compléter un programme, etc., et toutes ces échéances fournissent un encadre-
ment pédagogique. Or, ce type d’encadrement semble inadapté lorsqu'on propose a I'étu-
diant un enseignement individualisé, comme c'est le cas de I'enseignement programmeé; il pa-
rait alors plus logique d’avoir recours @ un mode d’encadrement également individualisé,
fondé sur le “counselling’’. Dans ces conditions, en plus d’apporter une aide individuelle au
niveau du contenu proprement dit, le professeur pourrait vérifier réguliérement la progres-
sion de |"étudiant, I'aider & organiser son emploi du temps, lui fixer des échéances si c'est né-
cessaire et en fonction de ses capacités propres, etc; tout cela se ferait lors de rencontres in-
dividuelles étudiant-professeur.

On pourrait aussi songer a confier plus spécifiquement a un tuteur (qui n’est pas nécessai-
rement le professeur responsable de la discipline concernée) la tache de superviser le che-
minement global de |'étudiant, pour I'ensemble des disciplines.

c) Evaluation “sommative’’

L'évaluation “sommative’, c'est-a-dire |'évaluation comportant l‘attribution de notes, se
doit de respecter le fait que I'enseignement programmeé est orienté vers la maitrise d'objec-
tifs. Ainsi, pour les fins d'évaluation “sommative”, la performance d'un étudiant ne devrait
pas étre comparée a celle de ses pairs mais uniquement aux critéres d’évaluation préétablis.

d) Somme de travail requise des étudiants

Il imcombe au professeur de s'assurer que la somme de travail nécessaire a 'exécution des ac-
tivités prévues par le programme est '‘raisonnable’. En effet, méme si les exigences du pro-
gramme sont adaptées d la compétence des étudiants (si le programme est effectivement of-
fert a la clientéle pour laquelle il a été concu), il faut encore que I'ampleur du travail qu’ils
ont a fournir soit compatible avec la somme de travail requise par les autres cours de leur
programme d’études. A cet égard, il est souhaitable que le professeur se montre attentif aux
commentaires des étudiants et que, si cela est nécessaire, il soit disposé a réajuster ses exigen-
ces, sans pour autant céder a la facilité,

concernant les étudiants

3.6. Degré d'autonomie

Etant donné gu'ils ont a progresser de maniére autonome, il faut que les étudiants soient ca-
pables d’organiser leur temps et leur travail ou, en tout cas, qu’ils apprennent a le faire dés
les premiéres semaines du cours. 1l faut également qu'ils soient en mesure d’utiliser le maté-
riel programmeé sans étre obligés de solliciter constamment |'aide du professeur; cependant,
étant donné sa conception, il est probable que ce matériel est en général trés accessible.
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concernant le cadre, les ressources matérielles et les ressources humaines

3.7. Cabines d’étude individuelle

Selon le mode de présentation du contenu programmé, par exemple si I'on se propose d‘uti-
liser des machines a enseigner, il faut prévoir des cabines d'étude individuelle munies d’un
équipement adéquat.

3.8. Local de rencontres libres ou “’centre de ressources’”

Etant donné que |'utilisation de I'enseignement programmé élimine les rencontres en classe,
il risque de se développer chez les étudiants un sentiment d’isolement. |l est possible de re-
médier a cet inconvénient en mettant a la disposition des étudiants des locaux ol pour-
raient par exemple se rencontrer ceux qui sont inscrits @ un méme cours ou a un groupe de
cours présentant des affinités. En plus de favoriser les échanges entre étudiants, |'existence
de tels locaux favoriserait également les échanges entre étudiants et professeurs, dans la me-
sure ol ces derniers y seraient fréguemment présents. Ces locaux deviendraient des “centres
de ressources” si I'on y réunissait la documentation pertinente au contenu sur lequel travail-
lent les étudiants qui s’y rendent.

Il faudrait évidemment que ces locaux soient ouverts en permanence et que chacun soit
réservé a un groupe d’étudiants suffisamment restreint pour que des échanges puissent ai-
sément s'établir.

3.9. Mise sur pied d'une équipe de travail

Dans le cas ou |'on voudrait utiliser un éventail de programmes assez diversifié, ou encore si
I'on envisageait la production sur place de matériel programmeé, il serait sans doute necessai-
re de mettre sur pied une équipe de travail composée de professeurs et de spécialistes en en-
seignement programmeé et au sein de laquelle chacun aurait des responsabilités spécifiques.

En particulier, la mise sur pied d’une équipe de travail serait probablement le meilleur
moyen pour les professeurs enseignant le méme cours d’assurer aux étudiants, en y parti-
cipant a tour de réle, une disponibilité adéquate.

3.10. Réquisition préalable de services

Dans la mesure oUu le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert l'utilisation d'ins-
tallations et de locaux spécialisés (ex: laboratoires de sciences, terminaux d'ordinateur, équi-
pements nécessaires au visionnement et a l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, éga-
lement, la collaboration de certains ‘'services auxiliaires de I'enseignement’ (ex: imprimerie,
bibliothéque, audiovisuel, secrétariat, registrariat, etc.), il faut que le professeur se soit assu-
ré en temps utile, aupres des personnes concernées, que les installations, locaux et services
requis seront disponibles et accessibles aux étudiants au moment ol ces derniers en auront
besoin. |l va de soi que |'utilité de ces réquisitions et réservations préalables est conditionnel-



le au respect des engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsables des
services concernés.

4. AVANTAGES

4.1. L'enseignement programmé permet un degré élevé d’individualisation de I’enseignement.
Les principaux aspects de cette individualisation sont les suivants:

le rythme d’apprentissage peut étre individuel; en conséquence, les étudiants “lents’ et les
étudiants “rapides” ne sont plus contraints au méme rythme que les étudiants 'moyens’’;

.chaque étudiant peut choisir ses moments de travail; cela lui facilite non seulement une
meilleure planification de son emploi du temps mais lui permet aussi d'exploiter au maxi-
mum les périodes ol sa disponibilité intellectuelle est la meilleure;

.chaque étudiant peut solliciter, au besoin, une aide individuelle de la part du professeur;

.les programmes a chaine ramifiée sont en mesure de s’adapter 4 un certain éventail de parti-
cularités de I'apprentissage propres a chaque individu; en effet, chaque ramification d‘un
programme prévoit et répond a une difficulté particuliére a laquelle un étudiant est suscep-
tible de se heurter et seuls ceux qui éprouveront cette difficulté seront aiguillés vers cette
ramification;

il est possible d'élaborer des programmes en vue de fournir des enseignements correctifs
bien spécifiques;

[l est possible de proposer a I'étudiant des programmes adaptés & une certaine diversité d’ap-
titudes et de capacités intellectuelles.

Il faut souligner aussi que, dans la mesure ot I'on peut s’attendre a ce que le matériel pro-
grammeé soit trés auto-suffisant, un certain nombre d’étudiants peuvent progresser sans le
concours du professeur et ce dernier a donc plus de temps a consacrer aux étudiants qui
ont le plus de difficultés et qu/ ont besoin de plus de soutien.

Dans le méme ordre d’idées, notons que |’enseignement programmé peut constituer un
outil particulierement précieux pour I'étudiant lent et manquant de confiance en lui-mé-
me. En effet, en plus du fait qu'il peut progresser a son propre rythme et qu’il n‘a que de
petites étapes a franchir, ses erreurs sont mises en évidence par le programme et non par le
professeur: cela est donc beaucoup moins embarrassant pour lui et les risques de com-
plexes, blocages et autres difficultés semblables sont nettement moindres.

4.2. L'enseignement programmeé suppose une participation active de la part de I'étudiant.
Plusieurs auteurs affirment que la motivation engendrée par cette participation active est
bien supérieure lorsque |'étudiant travaille avec une machine a enseigner que lorsqu’ il doit

simplement lire un manuel programmé:

Tous ceux qui ont vu des éléves travailler avec la machine ont été frappés de la véritable passion qui
les saisit, méme s'ils n‘ont qu’un bouton a tourner & chaque réponse fournie. Le sentiment d‘étre les
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maitres de leur travail et de sa progression les motive fortement.
(B. PLANQUE, 1967)

4.3. L'enseignement programmé a le mérite d’intégrer une “évaluation formative” et un
renforcement trés fréquents.

En effet, I'apprentissage est fréquemment vérifié a I'aide d'une question a laquelle I'étudiant
doit répondre et la bonne réponse lui est communiquée immédiatement; par conséquent:

Ja satisfaction d'apprendre que sa réponse est bonne constitue pour I'étudiant le renforce-
ment;

.dans le cas ou la réponse de I'étudiant est fausse, le fait qu'il en soit aussitdt informé lui per-
met de se réajuster rapidement.

Cet avantage apparait encore plus important si I'on considére la situation qui prévaut
pour beaucoup d‘autres formules: dans bien des cas, la vérification de I’apprentissage est
peu fréquente et, de plus, les résultats de cette vérification ne sont communiqués a I’étu-
diant que plusieurs jours, voire plusieurs semaines aprés; par conséquent, les commentai-
res écrits ou oraux relatifs a un contréle n‘ont a peu prés aucune efficacité car, lorsqu’il
les recoit, I'étudiant a le plus souvent oublié le sujet ou la question auquel ils se rappor-
tent.

4.4. L'enseignement programmé est orienté vers la maitrise d’objectifs prédéterminés.
Plusieurs avantages devraient résulter de cette caractéristique:

tout d’abord, les étudiants sont évalués en comparant leurs performances a des critéres
preétablis et non a celles de leurs pairs. Cela évite |'évaluation artificielle des étudiants résul-
tant de leur répartition sur une courbe normale. On s’attend en effet 4 ce que tous les étu-
diants parviennent a maitriser les objectifs visés et non a ce qu'un certain nombre échoue,
comme c'est le cas lorsque I'évaluation est fondée sur une courbe normale. Cette attitude a
I"égard de I'évaluation peut contribuer 4 réduire I'esprit de compefition au profit de I'esprit
de coopération;

.dans le méme ordre d'idées, il faut souligner aussi que la fréquence des échecs est trés faible,
dans la mesure ou les indications relatives aux caractéristiques de la clientéle étudiante sont
respectées. En effet, comme les “‘accidents de parcours’ sont au fur et 8 mesure corrigés par
le programme (ramifications) et que les étudiants disposent du temps qui leur est nécessaire
pour accomplir les activités prévues, la grande majorité d'entre eux parvient a atteindre les
objectifs visés par le programme;

.Lgalement, les risques d'introduction de lacunes dans |'apprentissage sont trés restreints
puisque le contenu est subdivisé en trés petites étapes, que la planification de ces étapes est
précisément concue en fonction des objectifs visés et qu'il v a une vérification de |'appren-
tissage aprés chaque étape;

.enfin, les objectifs visés étant clairement définis, ils sont censés fournir des données réalistes
sur ce qu'a effectivement appris un étudiant aprés avoir achevé les activités relatives a un
contenu programmé. |l est évident que de telles données sont indispensables, tant au niveau
du systéeme d‘éducation (par exemple, pour planifier adéguatement les programmes d'étude



et les contenus de cours) qu'au niveau du marché du travail. Or, a cet égard, il est largement
admis a I'heure actuelle que, tels qu’ils sont concus pour I'instant, les programmes officiels
et les descriptions des contenus de cours sont exagérément optimistes, ce qui nuit grande-
ment & leur crédibilité.

4.5. Le processus d'élaboration de I'enseignement programmé est censé conférer au matériel
pédagogique résultant un ensemble de caractéristiques extrémement avantageuses.

Rappelons-les brievement:

.existence d’une liste d'objectifs traduits en critéres mesurables;
.existence d’un test final;

.définition de la clienteéle optimale;

.validation du programme;

.remise en question constante du programme,

En outre, dans la mesure ol l'ensemble du processus d’élaboration est respecté, les risques
d'erreurs ou d'oublis relatifs au contenu sont quasi inexistants et certainement bien plus fai-
bles que dans le cas de la plupart des autres formules pédagogiques (exposés, séminaires, tu-
torat, etc.).

4.6. L'enseignement programmé constitue un instrument de recherche pédagogique trés ef-
ficace.

Etant donné que la mise au point d'un programme se fait a I'aide d'essais successifs auprés
de la clientéle étudiante, cela peut permettre d'observer le processus d'apprentissage. Ainsi,
en enregistrant les résultats des étudiants a des instants tres rapprochés de leur apprentissage,
on peut localiser leurs difficultés avec précision, identifier les étapes ou activités efficaces et
celles qui ne le sont pas; ceci permet une détermination systématique de la forme de présen-
tation qui convient & un contenu donné (séquence, importance des obstacles, etc.).

4.7. Le méme matériel programmé peut étre employé par tous les professeurs enseignant un
cours auquel il est approprié.

Il est donc possible de réaliser des économies de répétitions au niveau de |'élaboration du
matériel pédagogique dans la mesure ol ce dernier est susceptible d'intéresser une large
clientele. Une utilisation répétée des mémes programmes permettrait de rentabiliser les in-
vestissements qui ont été nécessaires a leur production.

Cependant, comme nous le reverrons dans le cadre des limites, cet avantage est passable-
ment tempéré par le fait, qu‘a I’heure actuelle, les professeurs ont nettement tendance a
élaborer leur propre matériel pédagogique au lieu d’utiliser celui qui est déja disponible,
méme si le contenu de ce dernier est approprié.
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4.8. L'enseignement programmé peut s'avérer trés utile dans le cadre de I’éducation perma-
nente.

En effet, comme il peut progresser individuellement, |'étudiant n'est pas tenu d'assister régu-
lierement a des activités de groupe se déroulant en un lieu et @ un moment précis; au contrai-
re, il lui est habituellement possible d’effectuer & domicile plusieurs activités d’apprentissage
et, lorsque ce n'est pas le cas (ex: expériences de laboratoire), il peut en général choisir le
moment qui lui convient le mieux, selon ses préférences ou ses possibilités. En outre, le
rythme de progression peut facilement étre adapté a la disponibilité et aux capacités de cha-
cun.,

Il ne faut pas perdre de vue néanmoins que, parmi les étudiants adultes, plusieurs sont ha-
bitués a I'enseignement magistral et ne sont donc pas préparés a utiliser du matériel péda-
gogique de maniére autonome; il y aurait donc lieu de prévoir, dans bien des cas, une pé-
riode d’‘adaptation au cours de laquelle I'aide individuelle serait plus accentuée.

4.9. L’élaboration de matériel programmé contribue a diversifier les ressources pédagogi-
ques disponibles,

Une fois produits, les programmes peuvent étre mis a la disposition de tous les intéressés par
I'intermédiaire des centres de documentation; cela peut aider a mettre le savoir a la portée
de tous et favoriser ainsi I'auto-éducation.

5. LIMITES

5.1. L’enseignement programmé se préte mal a la réalisation de plusieurs types d’objectifs
pédagogiques.

Tout d’abord, I'enseignement programmé comporte une fragmentation systématique des
connaissances que plusieurs éducateurs considérent comme excessive, Bien que le degré de
fragmentation des connaissances — qui est directement fonction de l'importance des étapes
ou des handicaps — puisse varier dans une certaine mesure, il n‘en reste pas moins que, par
suite de son caractére extrémement analytique, I'enseignement programmeé n’est certaine-
ment pas une formule permettant de développer chez I'étudiant I'esprit de synthése qui est
pourtant une composante fondamentale de |'apprentissage.

Par ailleurs, comme I'étudiant fournit normalement ses réponses en choisissant parmi un en-
semble de réponses déja formulées ou en complétant une “phrase-trou’, cela ne contribue
pas, de toute évidence, a développer chez lui I'aptitude a exprimer clairement sa pensée, ora-
lement ou par écrit. Certains pourraient rétorquer qu'a I'aide d’un support technique trés
¢laboré (ordinateur muni d‘un programme trés complexe) il serait possible de traiter un
éventail tres large de réponses possibles, mais méme si des progrés immenses ont été réalisés
en ce sens, un ordinateur ne saurait étre capable de traiter des réponses non prévues par le
programme. Par contre, grace a I'immense souplesse de |'esprit humain, un professeur est ca-
pable de traiter un bon nombre de réponses “imprévisibles’ dans le cas ou I'étudiant est
soumis a des questions "'ouvertes"’.



[l faut souligner aussi que |'enseignement programmé est excessivement directif. En effet, la
rigidité du programme ne laisse pratiquement aucune possibilité a "étudiant d'exercer son
esprit d'initiative et, par conséquent, |'enseignement programmé ne saurait contribuer a dé-
velopper cet esprit d’initiative.

Les lacunes que nous venons d'évoquer figurent parmi les reproches que I'on adresse le plus

fréquemment & I'enseignement programmé mais on pourrait allonger la liste; ainsi, par exem-

ple, I'enseignement programmé se préte trés mal au développement de |‘aptitude & collaborer
a un travail d'équipe, au développement de |'aptitude a élargir un probléme, a imaginer tou-
tes ses implications, ete.

Au plan du contenu, on admet habituellement que, s'il peut s'adapter assez bien aux scien-
ces dites “exactes”, I'enseignement programmé est fort peu propice a I'apprentissage de dis-
ciplines comme la philosophie, les lettres, les sciences humaines, etc. || faut cependant se
garder de généraliser et d'associer de facon systématique I'enseignement programmé a certai-
nes disciplines. Ainsi, par exemple, on peut fort bien concevoir I'application de I'enseigne-
ment programmeé a |'apprentissage de certains aspects de la langue (ex: orthographe, gram-
maire) ou de certains aspects de |'histoire (ex: dates des événements historiques); par contre,
dans les domaines scientifiques, I'enseignement programmé ne serait certainement pas indi-
qgué si l'on visait a développer |'esprit scientifique, ou l'aptitude & mener a bien une recher-
che. En somme, I'enseignement programmé ne présente un intérét que dans la mesure ol le
contenu a transmettre “supporte” d'étre fragmenté, mais il y a toutefois des disciplines pour
lesquelles cette condition est plus fréquemment réalisée.

5.2. Aprés un certain engouement initial, |’enseignement programmeé présente rapidement
pour I‘étudiant un caractére monotone.

Malgré la participation active des étudiants, I'enseignement programmé ne semble pas étre
une formule susceptible de soutenir aisément leur intérét. Cela provient sans doute en partie
de la rareté des contacts humains, soit avec le professeur, soit avec les camarades. En effet,
méme si les étudiants ne sont pas toujours enthousiastes a l'idée de se rendre a une rencon-
tre en classe, un bon nombre d’entre eux considére aprés un certain temps d'essai qu'il est
encore plus fastidieux de se trouver perpétuellement seul face a du “matériel pédagogique”.

Une autre explication de la monotonie de |'enseignement programmeé réside probablement
dans son caractére mécanique qui lui donne I'allure d'un exercice stéréotypé. En effet, la sé-
guence information-guestion-réponse se reproduit toujours de la méme maniére et 3 des in-
tervalles de temps trés courts, ce qui convient probablement assez mal a I'extraordinaire sou-
plesse qui caractérise |‘esprit humain. En outre, le fait que chaque handicap soit facile peut
apparaitre séduisant au départ mais engendre sans doute un phénomeéne de lassitude au bout
d'un certain temps. Dailleurs, plusieurs auteurs expriment un scepticisme marqué a |‘égard
de l'opportunité, sur le plan pédagogique, de présenter constamment aux étudiants des ques-
tions qu'ils sont toujours capables de résoudre.
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5.3. On reproche beaucoup a I’enseignement programmé de ne pas étre autre chose qu‘un
simple procédé de conditionnement: apprentissage congu en termes de stimulus-répon-
se.

Une part de ce grief est certainement imputable aux origines de I'enseignement programmé:
un psychologue américain, SKINNER, a effectué des recherches en laboratoire portant sur
les mécanismes d'apprentissage chez les animaux (pigeons) dont il a révolutionné le dressage;
a la suite de ces recherches, il a élaboré une théorie de I'apprentissage, essentiellement fon-
dée sur le renforcement (positif le plus souvent possible), et qu'il a crue intégralement appli-
cable a I'étre humain.

Evidemment, il faut faire la part des choses entre la nature des recherches qui ont conduit au
développement de |‘enseignement programmé et la formule elle-méme. Ses adeptes souli-
gnent que rien n'interdit au rédacteur du programme de concevoir des étapes qui exigent
non une simple réaction (réflexe conditionné) mais une véritable réflexion faisant appel a
toutes les ressources intellectuelles de I'étudiant. En pratique, cependant, cet objectif sem-
ble bien difficile & concilier avec la nature méme de |'enseignement programmé et il y a lieu
de penser que ce dernier comporte une dose plus importante de conditionnement que la plu-
part des autres formules.

5.4. L’enseignement programmé ne contribue pas & combler chez I'étudiant le besoin d’ap-
partenance @ un groupe et ne favorise pas le développement de la relation professeur
étudiant.

Etant donné le caractére largement auto-suffisant du matériel employé, I'enseignement pro-
gramme est probablement, méme parmi les formules d'enseignement individualisé, celle qui
requiert le moins |'organisation de groupes de travail, qui offre le moins d’occasions & I'étu-
diant d‘établir des relations interpersonnelles avec ses pairs et qui favorise le moins les con-
tacts professeur-étudiant. Or, ce sont la des composantes essentielles de la vie scolaire, exer-
cant une influence déterminante sur |‘apprentissage; par conséquent, si I'emploi de |'ensei-
gnement programme devait se généraliser, il faudrait certainement songer a de nouvelles for-
mules de regroupements d‘étudiants (ex: "modules’”, “cellules”, “foyers"), placés sous la
responsabilité de professeurs, et qui permettraient a la fois les contacts étudiant-étudiant et
étudiant-professeur. Ces regroupements pourraient fort bien &tre indépendants de |'enseigne-
ment des disciplines et constituer pour I'étudiant un *'port d'attache’ permanent.

5.5. Sur le plan pratique, le respect du processus d’élaboration du programme, tel que for-
mulé dans les conditions d’efficacité, constitue presque une utopie.

Tout d'abord, plusieurs auteurs soulignent les réticences des professeurs dont on sollicite la
collaboration pour la validation des programmes: ils acceptent difficilement de faire jouer a
leurs étudiants le role de "“cobaye”’.

Par ailleurs, compte tenu des exigences trés lourdes du processus de programmation, 1'élabo-
ration de matériel programmé nécessite une somme imposante de ressources humaines et
matérielles, ce qui, nous le soulignerons au paragraphe suivant, se répercute sur les codts. A
ce propos, on pourra lire S.D. DRUMHELLER (1973) qui signale notamment que les rédac-
teurs de programmes ne possédent qu'une quantité limitée de ressources monétaires, de



temps, d’enthousiasme, etc. et que lorsque toutes ces ressources sont épuisées, le programme
na atteint qu'un degré de perfection réel inférieur & celui qu'il devrait posséder en théorie.
Cependant, les ressources étant épuisées, le programme est publié et utilisé “tel quel”’,

Par conséquent, bien que de nombreux programmes soient présentés comme un outil capa-
ble de remplacer le professeur, les faits montrent que c'est loin d'étre le cas. A cet égard, les
auteurs sont a peu prés unanimes pour affirmer que le matériel programmé conduit a de
bons résultats dans la mesure ol il est complété par la participation efficace d’un professeur.
Seuls les étudiants surdoués font exception a cette régle générale, mais il ne faut pas oublier
que, quelle que soit la méthode pédagogique employée, les étudiants surdoués ont fort peu
besoin de professeur,

5.6. On peut admettre que I'enseignement programmé est une formule dont les colits sont
trés élevés.

Les causes de ces colits trés élevés sont multiples:

.comme nous l'avons déja signalé, I’élaboration de matériel programmé nécessite |'investisse-
ment d'énormes ressources matérielles et humaines, ce qui explique bien d'ailleurs la relati-
ve rareté de ce matériel;

.en principe, le matériel programmé n’est jamais élaboré une fois pour toutes mais est censé
étre remis a jour constamment (il faut affecter d'importantes ressources 3 son “‘entretien’’):

.si 1'on veut prendre en considération les caractéristiques de la clientéle étudiante pour la-
quelle le programme a été congu, il faut disposer d'un trés large éventail de programmes;

.pour leur permettre de progresser a leur propre rythme, il faut offrir aux étudiants une dis-
ponibilité treés étendue des professeurs, du matériel pédagogique et des équipements;

.comparativement aux formules plus traditionnelles, et surtout s'il était utilisé a grande
échelle, I'enseignement programmé exigerait une somme plus importante d'équipements
technologiques (machines a enseigner, ordinateur) ainsi que certains réaménagements d’or-
dre architectural (cabines d‘étude individuelle, salles de rencontre).

Soulignons a ce propos qu’en raison de son colt de production, il faudrait que le méme
matériel pédagogique puisse étre utilisé dans le plus grand nombre possible d’institutions
afin d’assurer une certaine rentabilisation des investissements. Or, cette exigence se heur-
te au courant de pensée, de plus en plus répandu et mis en pratique, voulant que chaque
professeur ou équipe de professeurs définisse ses propres objectifs, ce qui les conduit pres-
que inévitablement a élaborer leur propre matériel pédagogique, au lieu d’utiliser celui qui
est déja disponible, méme si son contenu est approprié. Par ailleurs, étant donné qu’un
professeur ou méme une équipe de professeurs d’une institution ne disposent que de res-
sources trés limitées, il est presque impossible que le matériel élaboré pour leur seul usage
respecte les critéres de qualité qui ont été énoncés. Par conséquent, aux répétitions oné-
reuses s‘ajoute le fait que les programmes employés ne sont pas toujours suffisamment au
point.
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5.7. Dans l'éventualité d’une implantation assez généralisée de |I’'enseignement programmeé, il
faudrait prévoir une longue période d’adaptation au cours de laquelle se manifeste-
raient beaucoup de résistances au changement.

Les transformations profondes de I'ensemble de |'organisation scolaire qu’exigerait une im-
plantation assez généralisée de I'enseignement programmé affecteraient tous les groupes im-
pliqués: professeurs, étudiants, administrateurs, parents.

Pour les professeurs, tout d'abord, I'enseignement programmé suppose un changement radi-
cal de leur rdle traditionnel: n'ayant plus a dispenser |'enseignement, ils sont, par contre,
chargés de sa gestion (sélection et/ou élaboration du matériel pédagogique, diagnostic des
caractéristiques des étudiants, aide individuelle, etc.). Or, d'une part, I'ensemble des profes-
seurs n'a pas recu une formation les préparant directement a assumer ce nouveau role (no-
tamment en ce qui concerne |'élaboration de matériel programmé); d'autre part, un bon
nombre de professeurs éprouvent une sensation psychologique de perte de contrale dés |'ins-
tant ou ils n'ont plus a se rendre en classe pour s'adresser 3 un groupe d'étudiants et ils pour-
raient, dans ce nouveau contexte, avoir |'impression de jouer un role de subalterne vis-a-vis
du programme lui-méme. De ces problémes résulterait un grand nombre de difficultés d'a-
daptation que tous ne sont pas en mesure de surmonter. Ajoutons & cela que certains profes-
seurs n‘ont pas suffisamment conscience que, méme avec du matériel programmé, leur colla-
boration reste indispensable et ils craignent, en conséquence, le ‘‘chdmage technologique”’,
ce qui entraine évidemment de leur part le développement de résistances.

Les étudiants, eux aussi, verraient leurs conditions de travail habituelles passablement boule-
versées. Ainsi, ils auraient beaucoup plus de responsabilité dans |'organisation de leur emploi
du temps, ils devraient faire preuve de beaucoup plus d'autonomie, ils auraient a utiliser de
nouveaux outils pédagogiques, ils seraient soumis & un encadrement pédagogique plus sou-
ple, ou en tout cas différent, etc, |l faut bien s'attendre, dans ces conditions, & ce que plu-
sieurs d'entre eux se sentent désemparés et que leur adaptation & ce nouveau régime scolaire
exige quelgues temps.

Les administrateurs, également, auraient a faire face a de nouveaux problémes, au moins
pendant la période d'implantation de I'enseignement programmé. Notamment, les modifica-
tions qu'il faudrait apporter aux notions d’horaire d'enseignement, de calendrier scolaire et
de session auraient des répercussions sur la charge d’'enseignement des professeurs, la défini-
tion de leur disponibilité et I"organisation de I'accessibilité du matériel pédagogique et des
équipements nécessaires. A ce propos, les praticiens soulignent fréquemment que |'absence
d'horaire fixe pour les étudiants engendre une répartition trés inégale du taux d'utilisation
des équipements et des locaux: des périodes d'encombrement font suite & des périodes de
sous-utilisation. Par ailleurs, étant donné les colits élevés de I'enseignement programmeé, ce
ne serait pas un mince probléme que de veiller a optimiser simultanément la variété des pro-
grammes, leur accessibilité et leur rentabilité.

Enfin, venant des parents et du public en général, on pourrait s'attendre aussi a des réactions
négatives liées a I'ensemble des modifications du régime de vie scolaire traditionnel: autono-
mie plus grande laissée a 'étudiant, disparition des notions d'horaire et de session, progres-
sion plus lente de certains étudiants, etc..



Evidemment, on pourrait supposer que ces divers problémes iraient peu a peu en s'estom-
pant, au fur et a mesure que des réajustements seraient apportés pour corriger les imperfec-
tions initiales, Néanmoins, il faut souligner qu'au début des années 60 plusieurs éducateurs
considéraient I'enseignement programmé comme la solution d'avenir et paraissaient convain-
cus que cette formule ne tarderait pas a s'imposer. Or, a I'expérience, il semble bien que |I'en-
seignement programmé ne se soit pas avéré ‘3 la hauteur' des espoirs que certains avaient
fondés sur lui et que sa popularité ait nettement décru avec les années. || est trés probable,
d‘ailleurs, que ce phénomeéne soit d{i davantage aux limites intrinséques de la formule qu'aux
résistances aux changements liées aux essais d'implantation,
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ENSEIGNEMENT MODULAIRE



1. DEFINITION
1.1. Note préliminaire
Signalons tout d'abord les différentes significations du terme “module’:

.un module peut étre une composante de I‘horaire d'une durée de 10 & 50 minutes: cette si-
gnification s'applique principalement & I'enseignement secondaire lorsqu‘il est question
"d’horaire modulaire flexible'’;

.un module peut étre aussi un groupe ou cellule d'étudiants engagés dans le méme program-
me d’études et ayant par conséquent |'occasion de travailler fréquemment ensemble;

.un module peut &tre enfin une unité de contenu ou partie d'un programme d’études consti-
tuant un tout autonome et de plus petite dimension que ce que |‘on a pour habitude de
nommer un “cours’* (il ne faut pas entendre ici le terme cours au sens de rencontre en classe
mais au sens de partie d'un programme identifiée par un numéro et a laquelle on fait corres-
pondre un certain nombre de “‘crédits’”’); cette unité de contenu incorpore principalement
des activités d'apprentissage et un guide destiné & permettre a |'étudiant d'effectuer ces acti-
vités et d'acquérir la maitrise du contenu par lui-méme.

C'est de cette derniére signification qu'il sera question par la suite.
1.2. Notion de module
Les quatre principales composantes du module sont les suivantes:

a liste des objectifs,

le pré-test,

Jles activités d'apprentissage,
le post-test.

a) Liste des objectifs

La premiére étape a franchir pour I'étudiant consiste a examiner la liste des objectifs. Ces
derniers sont énoncés en termes de comportement; ils sont donc accompagnés des critéres
mesurables définissant le degré de “maitrise’”” escompté, critéres qui serviront a déterminer si
I'apprentissage acquis est ou non satisfaisant.

b) Pré-test

La deuxiéme étape consiste a passer le pré-test; ce dernier sert a diagnostiquer les forces et
les faiblesses de I'étudiant & I’égard du contenu du module. Les résultats du pré-test peuvent
fournir différents types d'indications:

.0u bien I"étudiant ne posséde pas les prérequis nécessaires pour ce module: il doit aupara-
vant les acquérir a l'aide, par exemple, d'un module correctif:

.ou bien I'étudiant maitrise les objectifs du module: dans ce cas, il choisit un autre module,
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de niveau de difficulté plus élevé ou portant sur un sujet différent;

.ou bien I'étudiant ne maitrise pas les objectifs du module mais possede les prérequis néces-

saires: il entreprend alors les activités d'apprentissage du module;

.ou bien I'étudiant maitrise une partie des objectifs du module: il effectue les activités d‘ap-

prentissage correspondant aux objectifs non maitrises.

Le pré-test peut se présenter de différentes manieres: il peut étre oral ou écrit, comporter
des questions traditionnelles ou a choix multiples, &tre administré par le professeur ou étre
prévu pour |'auto-évaluation (avec clé de réponses et indications correspondantes).

c) Activités d'apprentissage

Les activités d’apprentissage — le “‘coeur du module” — constituent la troisiéme étape. Elles
sont préparées et planifiées de facon a permettre a I'étudiant d’acquérir la maitrise des ob-
jectifs. L’éventail des activités qui peuvent étre intégrées a un module ne comporte pas de
limites inhérentes a la formule elle-méme, il n'est restreint que par des contraintes liées par
exemple aux limites des ressources humaines et matérielles disponibles, aux capacités intel-
lectuelles des étudiants, etc. Ainsi, on peut prévoir dans un module:

.des activités étroitement guidées par le professeur (exposés, séminaires, visites, démonstra-
tions, etc.);

.des activités impliguant un petit groupe d'étudiants (ateliers, projets de recherche, expérien-
ces de laboratoire, etc,);

.des activités effectuées individuellement par chaque étudiant (lecture de textes, examen de
photos, de diagrammes, visionnement de films, de diapositives, audition de bandes sonores,
utilisation de matériel programmé, de matériel audio-tutorial, etc.);

.des rencontres individuelles avec le professeur;
.des activités para-scolaires pertinentes;
.etc.

Il faut souligner aussi que, selon les cas:

.ou bien toutes les activités contenues dans le module sont obligatoires pour maitriser les
objectifs;

.ou bien /étudiant a le choix entre différentes activités ou séquences d‘activités, utilisant
des modes et/ou des média d‘apprentissage différents, mars conduisant, au moins en prin-
cipe, a la martrise des mémes objectifs.

C’est évidemment cette deuxiéme partie de I‘alternative qui est la plus conforme a I'un
des objectifs de I'enseignement modulaire, a savoir, l'individualisation de |'enseignement.
En général, lorsque la possibilité de choisir n'est pas offerte, ¢’est parce que les ressources
affectées a la mise sur pied des modules n’ont pas permis de préparer un éventail suffisam-
ment diversifié d’activités.



Post-test

Apres avoir effectué les activités d'apprentissage, I'étudiant passe le post-test (quatriéme éta-
pe). Ce dernier est fondé sur les critéres mesurables énoncés lors de la premiére étape et per-
met de déterminer si I'étudiant maftrise ou non les objectifs. Le post-test peut étre identi-
que au pré-test, mais ce n'est pas toujours le cas. Comme le pré-test, il peut étre oral ou écrit,
comporter des questions traditionnelles ou & choix multiples, &tre administré par le profes-
seur ou prévu pour |'auto-évaluation. Selon les résultats du post-test, |'étudiant sera invité:

.a entreprendre un autre module (si les résultats sont satisfaisants):
.a reprendre certaines activités du module;
.a reprendre toutes les activités du module;

.a effectuer certaines activités complémentaires correctives (“remedial instruction’’): ces der-
niéres peuvent étre intégrées au module ou constituer le coeur d'un autre module.

En ce qui concerne la présentation matérielle d’un module, plusieurs auteurs préconisent a
peu preés la structure suivante:

.sujet ou titre du module,

.présentation ou description bréve du sujet traité,

.but ou objectif général du module,

.objectifs particuliers du module (traduits en critéres d‘évaluation),
.pré-test,

.description des activités d‘apprentissage et indications nécessaires a |’étudiant pour les ef-
fectuer,

.post-test,
.compléments facultatifs.

Par ailleurs, les différentes piéces de matériel pédagogique relatives a un module donné et
fournies aux étudiants sont ordinairement réunies pour former un tout qui est couram-
ment désigné dans le langage américain par le terme “package”. Les modes de présenta-
tion ainsi que la forme de ces “packages” dépendent évidemment de leur contenu et il en
existe, en pratique, un éventail extrémement varié. Les principales piéces de matériel pé-
dagogique qui peuvent entrer dans la composition des “packages” sont les suivantes:

.une liste des objectifs et critéres d’évaluation;
.un pré-test et son guide d’interprétation;
.un guide ou marche a suivre pour les activités d’apprentissage;

.les documents nécessaires a I’'accomplissement de certaines activités (textes imprimés, en-
registrements);

.du matériel technique pour la réalisation de certaines expériences (trousse d’instru-
ments);

.des objets réels (modéles);
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.quelques tests ou examens d‘auto-évaluation intermédiaires (portant sur une section du
module);

.le post-test et son guide d’interprétation;
.des documents destinés a des activités d‘approfondissement ou a des activités de rattrapa-
ge.

Evidemment, un “package’ ne contient pas nécessairement tous ces éléments.
1.3. Enseignement modulaire

Comme on pourra le constater tout au long de ce chapitre, I'enseignement modulaire —
c'est-a-dire I'enseignement fondé sur l'utilisation de modules — se situe au confluent d‘un en-
semble de préoccupations manifestées par les pédagogues depuis quelques années:

.nécessité d'individualiser |'enseignement;

.nécessité de tenir compte du fait que tous les étudiants ne possédent pas le méme style
d‘apprentissage;

.nécessité de présenter le contenu selon un ordre logique et progressif, en s'assurant avant
d'aborder une notion que |'étudiant posséde les connaissances préalables;

.nécessité de concevoir les activités d’apprentissage en fonction de la performance attendue
de I'étudiant, laquelle doit &tre définie au préalable sous forme d'objectifs opérationnels;

.nécessité d'évaluer la performance de I'étudiant en fonction de critéeres mesurables prééta-
blis et non en fonction de celle de ses pairs.

Jusqu'ici, I'enseignement modulaire a surtout été appliqué a l'enseignement des sciences et
des mathématiques; on parle d’enseignement modulaire, soit lorsqu’un ou plusieurs modules
ont été insérés dans un cours traditionnel, soit lorsqu’un cours complet est composé d'une
séquence de modules.

Dans I'un et |‘autre cas, il se peut que tous les modules proposés soient obligatoires ou que
I'étudiant ait la possibilité d'effectuer un certain choix parmi un ensemble de modules. |l se
peut également que le nombre de modules soit variable: par exemple, une base obligatoire
peut étre constituée par un nombre fixe de modules qui permet a I'étudiant d‘obtenir la no-
te minimale pour réussir; I'étudiant a ensuite la possibilité d'améliorer cette note en effec-
tuant un certain nombre de modules optionnels, chacun de ceux-ci lui permettant d'augmen-
ter sa note d'un nombre de points déterminé d'avance.

Il y a différentes maniéres de sélectionner le contenu des modules:

.les modules peuvent étre basés sur des programmes (ou parties de programmes) de cours
déja établis; dans ce cas, le programme du cours est subdivisé en unités indépendantes qui
seront présentées sous forme de modules; les modules ainsi construits sont étroitement
reliés et dépendants des cours déja existants;

.les modules peuvent étre basés sur des sujets généraux et constituent alors des modules
indépendants non reliés @ un cours existant (ex: précision d’une mesure en sciences);



.les modules peuvent étre basés sur des sujfets intéressant plusieurs disciplines et seront
alors construits par une équipe;

.les modules peuvent constituer un complément a un cours déja existant; dans ce cas, ils
proposent, soit des activités d’enrichissement, soit des activités de rattrapage, ils ne font
pas réellement partie des cours (mais leur sont directement liés) et sont destinés a des é-
tudiants atypiques.

2. CARACTERISTIQUES
2.1. Source d‘information

Le module — c'est-a-dire I'ensemble des pi¢ces de matériel pédagogicque dont il est formé —
est la principale source d‘information et constitue également un guide quant aux processus
de travail de I'étudiant. Etant donné que le module a été choisi ou élaboré par le professeur,
I'enseignement modulaire suppose un mode indirect de transmission de l'information.

Le professeur, en tant que personne-ressource, constitue une source d‘expertise susceptible
d‘apporter a I'étudiant des compléments d'explications destinées a combler les lacunes du
module. En termes de pourcentage, cette contribution directe peut varier largement avec

les circonstances: elle est notamment fonction du degré de précision des directives ou de la
marche & suivre intégrées au module, ainsi que des capacités intellectuelles de |'étudiant.

2.2. Fréquence et nature des échanges

L'enseignement modulaire suppose avant tout un contact individuel entre I"étudiant et le
module puisque ce dernier est produit en vue de l'auto-tutorat et se veut donc auto-suffi-
sant. Ainsi, il n'y a pas de rencontres réguliéres en classe comme c'est le cas, par exemple,
lorsqu’un professeur emploie la formule de I'exposé ou la formule du séminaire; néanmoins,
les activités d‘apprentissage intégrées au module peuvent fort bien comporter des activités
de groupe (séminaires, exposés, ateliers, expériences de laboratoire en équipe, etc.) mais,
rappelons-le, ce ne sont que des styles d‘activités possibles parmi d‘autres. Par ailleurs, il se
peut que des directives spécifiquement incluses dans le module invitent I'étudiant a rencon-
trer son professeur, par exemple toutes les semaines, ou encore aprés avoir terminé telle ou
telle activité. En dehors de ces rencontres planifiées, les échanges étudiant-professeur ne sont
donc qu‘occasionnels et sont surtout liés aux difficultés individuelles qu‘éprouve un étudiant
dans son cheminement. Quant & l'entraide susceptible de s'établir entre étudiants en dehors
des activités de groupe prévues par le module, elle est en principe le fait d'initiatives person-
nelles.

2.3. Partage de l'initiative

Une large part d'initiative appartient a |'étudiant dans la mesure ou, tout en tenant compte
des indications fournies par le matériel pédagogique, il peut effectuer des activités d'appren-
tissage de maniére autonome, choisir ses moments de travail, progresser a son propre ryth-
me, s'auto-évaluer, choisir entre différents modules ou différents types d'activités au sein
d’un méme module et solliciter 'aide du professeur au besoin.

165



166

L'initiative réservée au professeur est lige a |'élaboration, a la sélection et a la gestion du ma-
tériel pédagogique (distribution des documents, administration des tests, aiguillage de cha-
que étudiant en fonction des résultats des tests) ainsi qu‘au role de personne-ressource (con-
sultant, guide, expert quant a l'information et aux processus de travail).

/1 va de soi que l'importance de I'initiative dont dispose |'étudiant dépend étroitement du
degré de directivité du module, de |'éventail des activités au choix disponibles et des exi-
gences supplémentaires qui peuvent provenir du professeur. Ainsi, par exemple, il se peut
que |'étudiant ait a respecter un échéancier trés strict et qu’il n‘ait pas le choix entre di-
verses activités (il semble que ce soit souvent le cas en pratique, pour l'instant du moins).
Dans ces conditions, évidemment, |'étudiant est placé dans un cadre a l'intérieur duquel il
n‘a, semble-t-il, guére plus de marge de manoeuvre qu’il n‘en aurait avec des formules
d'enseignement plus traditionnelles; il reste cependant que, comparativement a ces der-
nieres, l'enseignement modulaire vise, en principe, a créer un contexte ou l‘étudiant est
beaucoup plus responsable de son propre apprentissage, ce qui exige bien str qu’il fasse
preuve de plus d’initiative. Il faut ajouter enfin que, comparativement au programme (de
I'enseignement programmé), le module est tout de méme extrémement moins directif.

2.4, Individualisation de I‘enseignement

Il est clair que I'enseignement modulaire est une formule d'enseignement individualisé puis-
que le module est concu pour étre utilisé individuellement et que son contenu est axé sur
I'activité individuelle de I'étudiant. Par zilleurs, dans la mesure o I'on réserve a I'étudiant la
possibilité de choisir parmi un certain éventail d‘activités, il devient possible d‘adapter |‘en-
seignement aux caractéristiques individuelles qui varient grandement d’un étudiant a l'autre.
Le degré d'individualisation que permet d‘atteindre |'enseignement modulaire croit évidem-
ment avec la diversification des activités offertes et, par conséquent, les limites de cette for-
me d’enseignement a I'égard du degré d'individualisation possible sont inhérentes au matériel
pédagogique disponible et non aux caractéristiques de la formule elle-méme.

Nous avons déja signalé qu’il peut y avoir dans le cadre de |‘enseignement modulaire des
rencontres planifiées entre |‘étudiant et le professeur, par exemple pour permettre a ce
dernier de controler le travail accompli. Si ces rencontres jouent un role aussi important
que le module lui-méme, la dimension “‘personnalisation” de /‘enseignement s‘ajoute a la
dimension “individualisation” et /a formule résultante devient un intermédiaire entre /’en-
seignement modulaire et le tutorat.

2.5. Moyens de communication

De méme qu'il n'y a pas de limites a I'éventail des types d‘activités que I'on peut organiser
dans le cadre de |'enseignement modulaire, il n'y a pas non plus de limites a |'éventail des
moyens de communication que I'on peut employer. Si I'on s'en référe a "'I'esprit’’ de |'ensei-
gnement modulaire qui préconise la diversité des activités pour atteindre une plus grande in-
dividualisation de |'enseignement, il serait souhaitable d‘offrir aux étudiants la possibilité de
choisir entre différentes activités faisant appel a une certaine variété de moyens de commu-
nication, de maniere a répondre le mieux possible aux préférences individuelles.



2.6. Vérification de |'apprentissage

Gréace au post-test, une vérification systématique de la maitrise des objectifs visés est inté-
grée au module.

Il faut noter que le pré-test et le post-test fournissent une véritable “évaluation formati-
ve” dans la mesure ol c’est a partir de leurs résultats que |'étudiant est aiguillé vers les ac-
tivités qui correspondent le mieux a sa situation personnelle.

Qutre le pré-test et le post-test, beaucoup de modules comportent dans la section activités
d‘apprentissage des tests d‘auto-évaluation qui permettent a |’étudiant de vérifier ses con-
naissances en cours de route et de corriger ses erreurs s'il y a lieu, ces tests d‘auto-évalua-
tion incorporés au coeur du module fournissent également a |'étudiant une “‘évaluation
formative” réquliére.

2.7. Critéres d’évaluation de l‘apprentissage

L‘enseignement modulaire est orienté vers la maitrise d'objectifs spécifiés au départ, lesquels
sont traduits en critéres mesurables et précisent le degré de maitrise escompté. Lorsqu'il a
complété les activités prévues par le module, on s'attend a ce que |"étudiant ait atteint |'ob-
jectif visé. En conséquence, son évaluation se fait en comparant sa performance aux critéres
préétablis et non a celle de ses pairs.

3.

Il va de soi que, quelle que soit la formule pédagogique employée, rien n‘empéche d’éva-
luer 'étudiant en fonction de critéres préétablis. Cependant, si ce style d’évaluation est
inhérent a l'enseignement modulaire (et a l'enseignement programmé), il n’en va pas de
méme pour la plupart des autres formules. En pratique, en effet, |’évaluation se fait le
plus souvent en répartissant les étudiants sur une courbe normale: on s‘attend a des notes
élevées pour quelques-uns, des notes faibles pour quelques autres et des notes moyennes
pour la majorité.

CONDITIONS D‘EFFICACITE

concernant le professeur

3.1. Pertinence du choix de la formule

Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour l'instant:

style, préférences, aptitudes personnelles du professeur;

_caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intéréts, besoins,
etc.);

.contraintes du cadre matériel (horaire, installations et équipements disponibles, etc.);

.objectifs pédagogiques viseés;
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.caractéristiques propres a la formule pédagogique;
.exigences propres au contenu;

.modes d‘évaluation envisagés;
.caractéristiques de "I'environnement professionnel’’ dans lequel évolue le professeur (politi-
ques pedagogiques du département ou de |‘administration, prestige de la formule en ques-

tion, etc.).

Il n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs car ils sont tous
interreliés et, par le fait méme, chacun d’eux influence les autres: I'ensemble de ces facteurs

forme donc un systéme que nous illustrerons par le schéma ci-dessous:

. étudiants

professeur

cadre matériel

objectifs

formule pédagogique

environnement professionnel

évaluation ¥ contenu

Le choix de la formule est donc d‘autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de I‘en-
semble de ces facteurs et de leurs interrelations.
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L ‘éventail des activités possibles dans le cadre de l'enseignement modulaire étant quasi illi-
mité, on s‘attend a ce que cette formule convienne a bien des situations. I/ faut cependant
noter que les exigences relatives au matériel pédagogique, a /’'organisation pédagogique, au
cadre matériel et @ la mise sur pied d’une équipe de travail rendent trés difficile I'applica-
tion de l'enseignement modulaire dans certains contextes.

3.2. Exigences relatives au matériel pédagogique

a) liste des objectifs

La premiére section du module, consacrée aux objectifs, a pour but de renseigner |'étudiant
sur ce qu'on attend qu'il apprenne, sur la maniére dont on vérifiera qu'il a effectivement ac-
quis I'apprentissage désiré et sur les bénéfices pratiques qu'il est susceptible de retirer de cet
apprentissage. Pour satisfaire a de telles exigences, cette premiére section du module devrait
comporter les éléments suivants:

.une bréve vue d’ensemble du contenu du module;

.une série d'informations ou d’arguments de nature a expliquer & I'étudiant I'intérét et la rai-
son d'étre du module (ex: utilité en sciences de savoir évaluer la précision d'un résultat ex-
périmental, liste des modules auxquels celui-ci constitue un prérequis, etc.);

.une liste des objectifs énoncés en termes assez clairs pour étre saisis par les étudiants;
.des explications relatives a la portée des divers objectifs visés: court, moyen et long terme;

&ventuellement, I'identification d’une certaine hiérarchie entre les divers objectifs de facon
a mettre en valeur leurs degrés d‘importance relative;

Jla traduction des objectifs en critéres mesurables qui serviront a déterminer s'ils ont ou non
été atteints; ceci signifie qu'il faut expliquer a I'étudiant ce qu'il devra étre capable de faire,
a la fin, pour démontrer qu'il maitrise le contenu.

b) pré-test

La deuxiéme section du module, consacrée au pré-test, a pour but de fournir un diagnostic
précis et correct des compétences (acquis et lacunes) de |'étudiant vis-a-vis du contenu du
module. |l faut pour cela que ce pré-test:

.permette de vérifier si I'étudiant posséde tous les prérequis nécessaires et, si ce n'est pas le
cas, quels sont ceux qui restent a acquérir (lacunes);

.permette de vérifier si I'étudiant maitrise déja certains (ou I'ensemble) des objectifs du mo-
dule et, si oui, lesquels (acquis);

soit accompagné d'un guide d‘interprétation des résultats précisant notamment les prérequis
qui restent éventuellement a acquérir ou les activités superflues; selon les cas, ce guide d'in-
terprétation est réservé a |'usage du professeur ou, au contraire, est destiné a étre utilisé par
I'étudiant (en particulier si le pré-test est prévu pour |‘auto-évaluation).

169



170

c) activités d’apprentissage

La troisieme section du module, consacrée aux activités d’'apprentissage, a pour but d’ame-
ner |'étudiant & la maitrise des objectifs pré-spécifiés, Il faut donc qu'il y ait cohérence entre
les activités d'apprentissage et les objectifs visés et, par voie de conséquence, entre les activi-
tés d'apprentissage et le pré-test. Cela signifie notamment qu’a chaque activité devrait corres-
pondre un ou plusieurs objectifs et, inversement, qu‘a chaque objectif devrait correspondre
une ou plusieurs activités: ainsi, aucun objectif ne serait oublié et aucune activité ne serait
superflue. || serait bon, d'ailleurs, de rappeler pour chaque activité a quel(s) objectif(s) elle
correspond.

Le matériel pédagogique relatif aux activités d'apprentissage vise en principe l‘auto-tutorat,
c'est-a-dire un cheminement autonome de I’étudiant. Si le pré-test a été bien construit, il ne
devrait pas y avoir de probléme de disproportion entre la difficulté du travail & accomplir et
les capacités de I'étudiant, Cependant, pour éviter que ce dernier ne se trouve trop souvent
en présence d'obstacles qu'il est incapable de franchir seul, il est habituellement nécessaire
de lui présenter le contenu selon un ordre progressif — en commencant par des notions sim-
ples pour introduire peu a peu des notions plus complexes — et avec des explications suffi-
samment détaillées. |l ne s'agit pas pour autant d’adopter une décomposition de la difficulté
semblable a celle de |'enseignement programmeé (bien que cela ne soit pas exclu) mais il s‘agit
de rendre le contenu accessible a |'étudiant afin qu’il ne se décourage pas. || est souvent utile
également d'intégrer des exemples concrets pour illustrer les notions trop abstraites, de sou-
ligner les erreurs types et les difficultés propres au sujet traité, de mettre en valeur les liens
entre les divers éléements d'information, etc. Bien entendu, ces divers aspects du mode de
présentation du contenu sont fonction des objectifs que I'on se fixe: ainsi, par exemple, si
I'on vise un niveau de difficulté relativement élevé, on peut ne donner & l'étudiant qu’un mi-
nimum d‘indications pour effectuer un travail et lui laisser découvrir par lui-méme le reste
des eléments nécessaires; par ailleurs, si I‘on vise un niveau de difficulté inférieur, on pourra
lui demander d'effectuer le méme travail mais en lui fournissant des explications beaucoup
plus détaillées pour lui faciliter la tache.

En plus du contenu proprement dit, il est nécessaire dans la plupart des cas d'inclure dans la
section activités d'apprentissage un “guide de I'étudiant’”” ol ce dernier pourrait trouver les
divers renseignements ou directives qui lui seront utiles; par exemple: comment rédiger un
compte rendu, comment présenter un rapport de laboratoire, dans quel ordre effectuer une
série donnée d’activités, entre quelles activités y a-t-il possibilité de choisir, comment se pro-
curer tel document ou comment réserver tel instrument, quelles sont les heures d’ouverture
de locaux comme le laboratoire ou le centre de ressources, quelles sont les heures de disponi-
bilité du professeur, etc.

Enfin, si le contenu du module est assez vaste et notamment s'il fait I'objet de plusieurs acti-
vités successives, il est probablement justifié d'inclure aprés chaque activité un test d'auto-
évaluation accompagné d‘un guide d'interprétation sommaire afin que I'étudiant recoive un
feed-back fréquent le renseignant sur ses progrés.

d) post-test

La quatriéme section du module, consacrée au post-test, a pour but de permettre une vérifi-



cation de la maitrise des objectifs visés. || faut pour cela que ce post-test:

.comporte exclusivement des questions pertinentes aux objectifs préalablement énoncés:
.s0it exclusivement fondé sur les critéres mesurables préétablis;
.permette d'identifier quels sont les objectifs qui, éventuellement, ne sont pas maitrises;

.S0it accompagné d'un guide d’interprétation des résultats précisant notamment les objectifs
non maitrisés, les activités a reprendre et les activités correctives a effectuer (“'remedial ins-
truction”’); selon les cas, ce guide d’interprétation peut étre réservé a |'usage du professeur
ou, au contraire, peut étre destiné a étre utilisé par |'étudiant (en particulier si le pré-test est
prévu pour l'auto-évaluation).

e) prise en considération des différences individuelles

Il est clair que le matériel pédagogique doit 8tre élaboré en vue de la prise en considération
des différences individuelles quant aux compétences scolaires, aux golUts et intéréts, aux
capacités et aptitudes intellectuelles et, pour cela, il doit comporter une diversification aussi
grande que possible des activités d'apprentissage. Cela signifie, idéalement tout au moins,
que le matériel pédagogique destiné & |'enseignement modulaire devrait permettre d'offrir a
I'étudiant:

Jes activités nécessaires a I'acquisition des prérequis, e cas échéant;

Jes activités complémentaires destinées a combler les lacunes identifiees lors du post-test
(relatives aux objectifs du module lui-méme);

.des activités optionnelles pour permettre aux étudiants d‘approfondir les sujets qui les inte-
ressent;

.des possibilités de choix entre des modules de niveau de difficulté différent;

.des possibilités de choix entre des formules pédagogiques différentes (séminaires, projets
individuels, etc.);

.des possibilités de choix entre des média différents (documents imprimés, films, diapositi-
ves, expériences de laboratoire, etc.);

.des possibilités de choix entre des séquences de présentation différentes (séquences fondées
sur un raisonnement inductif, sur un raisonnement déductif, séquences en “spirale”, etc.);

.des possibilités de choix entre des objectifs pédagogiques différents (acquisition de connais-
sances sur un ensemble de sujets, étude en profondeur et travail de recherche sur un sujet u-
nique, développement de I'aptitude a participer 8 une discussion, développement de |'apti-
tude & résoudre des problémes, etc.).

Bien entendu, il ne faut pas en déduire que toutes ces possibilités sont absolument requi-
ses pour que le matériel pédagogique soit valable et, d’ailleurs, il paralt presque inconceva-
ble qu‘une équipe de professeurs puisse posséder dés le départ un éventail aussi complet
de ressources, il n‘en reste pas moins que, pour respecter 1’esprit et les objectifs de I’ensei-
gnement modulaire, il faut s’efforcer d‘enrichir progressivement le matériel pédagogique
dans le sens d‘une diversification toujours plus grande.
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f)  remise a jour constante du matériel pédagogique

Comme c'est le cas pour tout matériel pédagogique, la mise au point d’un module ne peut
jamais étre considerée comme définitive. En plus des enrichissements visant une plus grande
diversification des activités, il faut songer aussi & réviser et remettre 3 jour constamment le
matériel qui existe déja; tout cela, bien sir, doit se faire a la lumiére des feedback et des ré-
sultats des étudiants, en vue d'une meilleure adaptation au contexte pédagogique.

En d‘autres termes, le matériel pédagogique a besoin d’un “entretien” constant a cause de
I’évolution de I'ensemble de la clientéle étudiante et de I'environnement pédagogique géné-
ral.

3.3. Aide individuelle a I’étudiant

Bien que le matériel pédagogique soit censé tre auto-suffisant, il y a toujours certains étu-
diants qui ont besoin d'une aide directe du professeur. |l importe donc que ce dernier sache
saisir les difficultés individuelles et fournir a chacun une aide appropriée.

Par ailleurs, quel que soit le soin que I'on ait pu apporter a sa conception, il faut toujours
s'attendre a ce qu'un module comporte des lacunes et des points faibles; il incombe alors au
professeur de les déceler et d'apporter les correctifs qui s'imposent.

De facon générale, I'aide dont a besoin |'é¢tudiant comporte aussi une supervision de son che-
minement (nous y reviendrons a propos de |'encadrement pédagogique); la souplesse de cet-
te supervision dépend évidemment du contexte: latitude plus ou moins grande laissée a |'étu-
diant quant au rythme et au choix de ses moments de travail, aptitude de I'étudiant & organi-
ser lui-méme son emploi du temps, etc.

Ajoutons enfin que les diverses composantes de cette contribution directe du professeur exi-
gent qu’'il offre aux é&tudiants une disponibilité suffisante, c'est-a-dire adaptée a leurs be-
s0ins.

3.4. Exigences relatives a |'organisation pédagogique
a) accessibilité des ressources pédagogiques

Il est entendu, selon les objectifs de |'enseignement modulaire, que |'étudiant devrait pou-
voir progresser a son propre rythme et planifier son emploi du temps en fonction de ses pro-
pres préférences. Pour qu'il soit en mesure de le faire, il faut organiser en conséquence |'ac-
cessibilité des diverses ressources pédagogiques (documents, tests, instruments et locaux de
laboratoire, films et salles de visionnement, salle de documentation ou centre de ressources,
etc.). Cela signifie concrétement que |'accessibilité des ressources devrait étre aussi étendue
que possible, a la fois:

.a |'échelle de la journée: possibilité pour I'étudiant d’effectuer les activités assez tardivement
le soir;

.a I'échelle de la semaine: choix entre divers moments de la semaine pour effectuer les activi-
tés;



.a I'échelle de la session ou de I'année scolaire: possibilité pour l'étudiant d'avoir achevé les
activités prévues pour une session au bout, par exemple, d'une demi-session ou encore de
deux sessions; il va sans dire que, dans ces conditions, il faut accepter d'avance aussi bien un
cheminement trés rapide qu'un cheminement trés lent (a I'intérieur toutefois de certaines li-
mites extrémes qui dépendent de |’'ensemble du contexte).

b) encadrement pédagogique

L'organisation actuelle de I'enseignement, adaptée & des formules relativement traditionnel-
les (ex: exposé), comporte des horaires fixant un emploi du temps, un calendrier détermi-
nant la durée des sessions, des normes fixant le nombre de cours par session, une limite de
temps pour achever un programme, etc. et toutes ces échéances fournissent un encadrement
pédagogique. Or, ce type d'encadrement qui parait inadapté a |'enseignement modulaire car,
pour atteindre les objectifs d'individualisation que se fixe cette formule, il semble indispen-
sable d'avoir recours @ un mode d'encadrement lui aussi individualisé, fondé sur le “counsel-
ling”.

L‘un des aspects de |I‘encadrement pédagogique qu’exige |'enseignement modulaire consiste
pour le professeur & s'assurer que chaque étudiant effectue, dans un ordre cohérent, les acti-
vités d'apprentissage les mieux adaptées a sa situation personnelle. Cela implique tout d‘a-
bord que la sélection de ces activités soit conforme aux résultats du pré-test et du post-test;
ainsi, par exemple, si le pré-test met en évidence la nécessité d’un enseignement correctif, il
incombe au professeur de veiller a ce que les activités correspondantes soient effectuées, si-
non le pré-test perdrait sa raison d'étre. Par ailleurs, on peut prévoir gue, dans un bon nom-
bre de cas, les tests ne fournissent pas un diagnostic assez complet ou exact pour permettre
de diriger adéquatement un étudiant vers les activités qui lui conviennent. Il faut noter en
particulier que le pré-test et le post-test se limitent habituellement aux prérequis a caractére
scolaire; le diagnostic qu'ils fournissent est donc partiel dans la mesure ou il ne fait pas
intervenir, entre autres, les aptitudes, les golits ou les intéréts particuliers des étudiants.
C'est alors au professeur de pallier les insuffisances de ces tests en indiquant a chacun quelles
activités il a avantage a entreprendre. Soulignons également, dans le méme ordre d’idées,
qu'il appartient au professeur de réorienter la démarche d‘un étudiant lorsque, en cours de
route, il s‘avére que cet étudiant est engagé dans une séquence d’activités d'apprentissage qui
ne sont pas appropriées a ses besoins. Pour procéder 3 une telle réorientation, il faut bien shr
considérer les divers résultats de I'étudiant, les difficultés qu'il affronte, les objectifs qu'il se
fixe, en bref, I'ensemble des circonstances qui constituent son cas personnel.

Un autre aspect de |'encadrement pédagogique qu’exige |'enseignement modulaire consiste
pour le professeur a controler le rythme de travail de I'étudiant. En effet, permetire aux étu-
diants de progresser a leur propre rythme ne signifie pas pour autant les abandonner compleé-
tement a eux-mémes. Sauf dans quelques cas assez rares,-on ne peut s'attendre a ce que, gra-
ce a leur unique initiative, les étudiants exploitent suffisamment leurs capacités de travail;
ils ont certainement besoin de l'intervention d'un adulte pour leur fixer des échéances, les
aider a organiser leur emploi du temps, les stimuler, les encourager, vérifier leurs progres, en
un mot superviser leur cheminement. La différence principale avec la situation actuelle est
que, au lieu d'étre les mémes pour tous, les échéances seraient alors fixées sur une base indi-
viduelle et, par conséquent, pourraient &tre adaptées aux possibilités de chacun.

Compte tenu de ce qui vient d’étre dit, il est clair que |I'enseignement modulaire appelle un
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mode d’encadrement pédagogique nécessitant des rencontres individuelles étudiant-profes-
seur. Cela ne signifie pas pour autant que I'‘enseignement modulaire se confond avec le tuto-
rat. |l faut se souvenir en effet que, dans le cadre du tutorat, I’'encadrement de la démarche
d’apprentissage de |'étudiant est complétement assuré par le professeur, lors des entrevues;
dans le cadre de |'enseignement modulaire, au contraire, une grande partie de cet encadre-
ment se fait indirectement par le matériel pédagogique intégré au module, mais il reste au
professeur a compléter cet encadrement afin de remédier aux imperfections du matériel pé-
dagogique et de tenir compte des cas particuliers que représentent un certain nombre d'étu-
diants.

Ceci dit, si I'implantation de |'enseignement modulaire devait se généraliser, il y aurait
sans doute lieu de songer & la formule du tuteur pour superviser le cheminement global de
I"étudiant, dans I'ensemble des disciplines. En particulier, le tuteur aurait pour tache de si-
gnaler, si c’est nécessaire, aux professeurs responsables (personne-ressource) les modules
qui posent des problémes a I’étudiant et de réfléchir avec eux aux moyens a prendre pour
aider |'étudiant; le tuteur pourrait également étre chargé de la tenue d‘un dossier indivi-
duel de I'étudiant dont la composition dépendrait des circonstances.

c) évaluation “sommative’”

L'évaluation "'sommative'’, c'est-a-dire |'évaluation comportant l'attribution de notes, se
doit de respecter le fait que I'enseignement modulaire est orienté vers la maitrise d’objectifs.
En conséquence, un échec a un post-test ne devrait pas se répercuter sur I’évaluation ‘‘som-
mative’’ avant que |'étudiant n'ait eu suffisamment de possibilités de reprise. Concrétement,
en cas d'échec total ou partiel au post-test, il faudrait que |'étudiant ait la possibilité:

.s0it de reprendre les activités correspondantes, et ce, autant de fois que cela lui est nécessai-
re pour atteindre la maitrise des objectifs et réussir le post-test;

soit d'effectuer certaines activités complémentaires ou correctives destinées 4 combler des
lacunes spécifiques pour pouvoir ensuite se recycler a I'intérieur de la séquence “normale’;

.S0it de choisir un autre module mieux adapté a sa situation personnelle.

On peut s‘étonner de I'allusion @ une “évaluation sommative” lorsqu’il s‘agit d’enseigne-
ment modulaire, mais voici comment elle peut s‘imaginer. Dans le cadre de cette formule

on s‘attend d ce que tout étudiant parvienne a@ la mafitrise des objectifs pré-spécifiés car
chaque module entrepris est censé étre a la mesure des capacités de |’étudiant (c‘est le réle
du pré-test que d‘assurer le respect de cette condition), ceci signifie, sur le plan de | ‘évalua-
tion sommative, que l'on devrait théoriquement étre en mesure d‘attribuer la note
100/100 a tout étudiant ayant complété les activités d’un module donné, étant entendu
qu'il a pu bénéficier de possibilités de reprise ou de recyclage adéquates. Dans ces circons-
tances, il apparait illogique gu’une comparaison entre la performance de |'étudiant et les
critéres préétablis entraine l'attribution d’une note relative & un module donné, au con-
traire, une telle comparaison devrait donner lieu @ une évaluation “‘formative” et |'étu-
diant devrait avoir la possibilité de se recycler jusqu‘a ce qu’il parvienne a démontrer qu il
maitrise les objectifs. Quant a l'évaluation sommative, elle pourrait étre le résultat de la
comptabilisation du nombre de modules terminés avec succés par |'étudiant (et non la

note obtenue pour chacun d'eux). Il pourrait y avoir un nombre minimum obligatoire de



modules pour obtenir l'équivalent d‘une “note de passage” (selon la conception tradi-
tionnelle) et tout étudiant pourrait augmenter sa note en effectuant des modules option-
nels (la pondération serait évidemment fonction des diverses caractéristiques du module
optionnel comme I'importance, le degré de difficulté, etc.).

d) somme de travail requise des étudiants

Il incombe au professeur de s'assurer que la somme de travail nécessaire a I'exécution des ac-
tivités prévues par le module est "raisonnable’”’. En effet, méme si les exigences du module
sont adaptées a la compétence des étudiants (si le pré-test a bien joué son role), il faut enco-
re que I"ampleur du travail qu‘ils ont a fournir soit compatible avec la somme de travail re-
quise par les autres cours de leur programme d'études. A cet égard, il est souhaitable que le
professeur se montre attentif aux commentaires des étudiants et que, si cela est nécessaire,
il soit disposé a réajuster ses exigences, sans pour autant céder a la facilité.

concernant les étudiants
3.5. Degré d’autonomie

Etant donné qu'ils ont & progresser de maniére autonome, il faut que les étudiants soient
capables d‘utiliser la matériel pédagogique sans étre obligés de solliciter constamment |'aide
du professeur et qu'ils possedent un minimum d'aptitude a organiser leur temps et leur tra-
vail, Il est entendu que les ressources matérielles et les ressources humaines mises a leur dis-
position ont précisément pour but de les aider & vaincre leurs difficultés, Néanmoins, il y a
nécessairement une limite a I'aide que le professeur (ou le tuteur) peut procurer a chaque é-
tudiant et il y a également une limite a la perfection et au deagré de raffinement du matériel
pédagogique mis a sa disposition.

concernant le cadre, les ressources matérielles et les ressources humaines
3.6. Cabines d'étude individuelle

En général, un bon nombre d'activités prévues dans le cadre de |'enseignement modulaire
sont destinées a étre effectuées individuellement par chague étudiant; il v a donc lieu de preé-
voir des cabines d'étude individuelle munies d'un équipement approprié (ex: systémes d'é-
coute ou de visionnement).

3.7. Locaux

Pour permettre aux étudiants qui le préférent de travailler en petits groupes plutdt qu’indivi-
duellement, il faut mettre a leur disposition un certain nombre de locaux réservés & cette fin
(en plus des locaux réservés pour les activités de groupe spécifiguement prévues par les modu-
les).
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3.8. “Centre de ressources”

Etant donné que |'utilisation de I'enseignement modulaire élimine les rencontres en classe, il
y a lieu de craindre que cela contribue a accentuer le sentiment d‘isolement que |'on observe
déja chez les étudiants, notamment dans les institutions de taille importante. Un élément de
solution a ce probléme consiste & mettre sur pied des ““centres de ressources’’ ol seraient
réunies toutes les ressources pertinentes a un groupe de modules présentant entre eux certai-
nes affinités (les types d’'affinités a considérer dépendraient du mode d‘organisation scolaire
de l'institution). En plus de faciliter aux étudiants l'accés de toutes les ressources disponi-
bles, le centre de ressources favoriserait les rencontres et |'établissement d‘échanges entre é-
tudiants qui travaillent sur les mémes modules ainsi que les rencontres et les échanges entre
étudiants et professeurs, dans la mesure ol ces derniers v seraient fréguemment présents.

Il faudrait évidemment que ces locaux soient ouverts en permanence et que chacun soit
réservé a un groupe d‘étudiants suffisamment restreint pour que des échanges puissent ai-
sément s‘établir.

3.9. Mise sur pied d'une équipe de travail

Pour qu'il soit possible de respecter les diverses conditions d’efficacité de I’enseignement
modulaire, il est presque indispensable de mettre sur pied une équipe de travail composée de
professeurs et de spécialistes (techniciens en audiovisuel, docimologues, spécialistes en taxo-
nomie des objectifs pédagogiques, psychologues, orienteurs, etc.) au sein de laguelle chacun
aurait des responsabilités spécialisées. Cette condition se justifie aisément si I'on considére
gue l'enseignement modulaire exige simultanément de la part du professeur:

.une somme considérable de préparation effectuée d’avance, surtout si le matériel pédagogi-
que est produit sur place;

.une durée de disponibilité trés étendue (cette disponibilité pourrait étre assurée a tour de
role par les professeurs de I'équipe de travail);

Japtitude & utiliser des méthodes pédagogiques trés variées;
['aptitude a exploiter des media d'information trés variés;
_la mise au point de nombreux tests et I'aptitude a interpréter correctement leurs résultats;

.des habiletés de diagnosticien nécessaires pour aiguiller individuellement les étudiants vers
les modules et les activités les mieux adaptés a leurs propres besoins;

.des connaissances suffisantes pour étre capable de répondre aux questions et fournir une
aide adéquate aussi bien aux étudiants plus doués qu'aux étudiants moins doués, et ce, pour
une gamme trés étendue de sujets (étant donné la diversification des activités que vise la for-
mule).

L’ensemble de ces exigences est évidemment a nuancer selon que le matériel pédagogique
utilisé est emprunté ou produit sur place, selon la plus ou moins grande diversification de
ce matériel (sil n‘existe qu’une séquence unique, la nécessité des diagnostics est évidem-
ment moins accentuée) et, de fagon générale, selon le degré d’individualisation de I’ensei-
gnement que |‘on entend atteindre.



3.10. Réquisition préalable de services

Dans le mesure ol le matériel pédagogique utilisé requiert 'utilisation d'installations et de
locaux spécialisés (ex: laboratoires de sciences, terminaux d'ordinateur, équipements néces-
saires au visionnement et a l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, également, la col-
laboration de certains "'services auxiliaires de |'enseignement’’ (ex: imprimerie, bibliotheéque,
audiovisuel, secrétariat, registrariat, etc.), il faut que le professeur se soit assuré en temps uti-
le, auprés des personnes concernées, que les installations, locaux et services requis seront dis-
ponibles et accessibles aux étudiants au moment ou ces derniers en auront besoin. || va de
soi que |‘utilité de ces réquisitions et réservations préalables est conditionnelle au respect des
engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsables des services concernés,

4. AVANTAGES

4.1. L'enseignement modulaire permet d‘atteindre un trés haut niveau d‘individualisation
de I'enseignement.

Ce qui a été dit jusqu'a présent met amplement en évidence le fait que |'enseignement modu-
laire vise a réaliser simultanément divers modes d'individualisation et a atteindre, pour cha-
cun d'eux, un degré élevé d'adaptation aux besoins individuels des étudiants. Bien que ces
modes d'individualisation aient déja été formulés assez explicitement dans le cadre des con-

ditions d’efficacité, nous les rappelons ici puisqu’ils font évidemment partie des avantages de
la formule:

.chague étudiant peut progresser a son propre rythme et, en conséquence, les étudiants
“lents” et les étudiants “rapides’’ ne sont plus contraints au méme rythme que |'étudiant
umoyenn:

.pour une large part des activités, I'étudiant peut choisir le jour et I'heure qui lui convien-
nent le mieux pour travailler; ceci facilite non seulement la planification de I'ensemble de
son emploi du temps mais lui permet aussi d’exploiter au maximum les périodes ol sa dis-
ponibilité intellectuelle est ta meilleure;

.chaque étudiant bénéficie d'un encadrement pédagogique individualisé et peut solliciter, au
besoin, une aide individuelle de la part du professeur; il faut également souligner que, dans
la mesure ol le matériel pédagagique est relativement auto-suffisant, un certain nombre d'é-
tudiants peuvent progresser sans le concours du professeur et ce dernier a donc plus de

temps a consacrer aux étudiants qui ont le plus de difficultés et qui ont donc besoin de plus
de soutien;

J'étudiant peut avoir la possibilité de choisir la formule pédagogique et les media les plus
conformes a son style d‘apprentissage et les plus susceptibles, par conséguent, de le condui-
re a la maitrise des objectifs;

'étudiant peut avoir un certain choix parmi différents sujets et objectifs pédagogiques et re-
tenir ceux qui sont les plus conformes a ses propres intéréts;

J'étudiant peut avoir un certain choix entre différents niveaux de difficulté et peut donc en-
treprendre les modules ou les activités qui correspondent le mieux a ses capacités @ un mo-
ment donné; il a également la possibilité de combler rapidement ses lacunes (identifiées a
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a l'aide des tests) grace a un recyclage adéquat (acquisition de prérequis, enseignement cor-
rectif, reprise de certaines activités);

.aucun étudiant n‘est tenu d'exécuter une activité s'il maitrise déja les objectifs correspon-
dants;

.grace aux activités complémentaires qui lui sont proposées, |'étudiant a la possibilité d’ap-
profondir davantage certains sujets qui I'intéressent plus particuliérement.

1l est entendu que le degré d’individualisation de I'enseignement atteint en pratique dé-
pend étroitement de la diversification du matériel pédagogique disponible et de |‘organisa-
tion pédagogique mise en place.

4.2. L'enseignement modulaire suppose une participation active de la part de I‘étudiant.

Etant donné qu'il doit utiliser le matériel pédagogique de maniére suffisamment autonome,
effectuer la plupart des activités individuellement et organiser lui-méme son emploi du
temps, |'étudiant se trouve placé dans une situation qui est a peu prés a I'opposé de celle oU
il recevrait passivement un enseignement dispensé par le professeur. D'une maniére beau-
coup plus accentuge que dans le cadre des formules pédagogiques plus traditionnelles, |'étu-
diant est Iagent principal de son propre apprentissage et cela contribue certainement a ac-
croitre son degré d'autonomie et son sens des responsabilités.

D‘autre part, en raison de la diversité du matériel pédagogique, |‘enseignement modulaire of-
fre a I'étudiant la possibilité de faire de nombreux choix: cet aspect de sa participation peut
certainement contribuer a le motiver car il a le sentiment de prendre de véritables décisions
relativement au contenu de son travail scolaire et de consacrer son temps aux activités cor-
respondant le mieux a ses attentes et a ses besoins.

On peut signaler aussi que le fait d’avoir a choisir entre différentes activités et d’étre en
mesure par la suite de vérifier le bien fondé de ce choix (difficultés rencontrées, goit é-
prouvé pour l'activité choisie), peut sans doute aider |'étudiant a mieux connaitre ses
propres golts, préférences et intéréts et 4 mieux mesurer ses aptitudes et ses capacités. Il
y a peut-étre lieu d’espérer que les prises de conscience que [‘étudiant a ainsi /‘occasion de
faire sont de nature a favoriser un choix de carriére future plus judicieux.

4.3. L’enseignement modulaire a le mérite d‘intégrer une “évaluation formative trés fré-
quente et de l‘utiliser pour diriger |’étudiant vers les activités appropriées a ses besoins.

Dans le cadre de I'enseignement modulaire, I'étudiant a fréqguemment |‘occasion d’étre ren-
seigné sur ses points forts et ses lacunes et de savoir jusqu’a quel point il atteint les objectifs
visés: cela constitue une "évaluation formative’ qui lui est fournie par le pré-test, par le
post-test, par les tests d'auto-évaluation intégrés aux activités d'apprentissage et par le pro-
fesseur lui-méme, lors de rencontres individuelles. De plus, avant que ces évaluations ou ces
diagnostics ne se répercutent sur sa "“note’ (c'est-a-dire sur “’I’évaluation sommative’’), I'étu-
diant a la possibilité de se rattraper grace a des activités correctives ou en recommencant les
activités du module, selon les difficultés qui lui sont propres.

De ce point de vue, l'enseignement modulaire est nettement supérieur a plusieurs formu-



les pédagogiques qui, non seulement n‘intégrent pas de diagnostics (ex: exposé), mais, mé-
me lorsque ces derniers sont établis a l'aide de mécanismes supplémentaires (examens),
ils ne servent a rien d‘autre qu’a l'évaluation sommative. On constate en effet dans bien
des cas que la vérification de 'apprentissage est peu fréquente et que ses résultats ne sont
communiqués a l'étudiant que plusieurs jours, voire plusieurs semaines aprés; en consé-
quence, les commentaires écrits ou oraux relatifs a un examen n’ont a peu prés aucune ef-
ficacité car, lorsqu’il les regoit, I'étudiant a le plus souvent oublié le sujet ou la question
auquel ils se rapportent.

4.4. L’enseignement modulaire est orienté vers la maitrise d'objectifs préétablis et le degré
de maitrise escompté est précisé a l'aide de critéres d‘évaluation.

Plusieurs avantages devraient en résulter:

tout d'abord, les étudiants sont évalués en comparant leurs performances a des critéres preé-
établis et non a celles de leurs pairs. Cela évite I'évaluation artificielle des étudiants résultant
de leur répartition sur une courbe normale. En effet, le “succeés’ est atteint dés que |'étu-
diant est capable de démontrer qu'il maitrise les objectifs, peu importe le temps qui lui a
été nécessaire et le cheminement qu'il a suivi. Par ailleurs, au moins en principe, |'échec
n'existe pas (en pratique, on peut considérer les abandons comme des échecs, bien que ce
soit tres discutable) puisque |'étudiant peut recommencer les activités, avoir recours a |'en-
seignement correctif ou encore choisir un autre module. On s'attend donc a ce que tous les
étudiants parviennent a maftriser les objectifs et non & ce qu’un certain nombre échoue,
comme c'est le cas lorsque |'évaluation est fondée sur une courbe normale. Cette attitude a
I“égard de I'évaluation peut contribuer a réduire I'esprit de compétition au profit de I‘esprit
de coopération;

.galement, les risques d‘introduction de lacunes dans |'apprentissage sont trés restreints
puisque chaque étudiant doit maitriser une unité de travail avant de passer & la suivante;
dans ces conditions, les probléemes de prérequis, trés aigus dans le cadre de plusieurs autres
autres formules (ex: exposé), se résolvent automatiquement grace aux divers systemes de re-
cyclage;

.plusieurs praticiens soulignent aussi qu‘étant informé des objectifs poursuivis et des critéres
qui serviront a son évaluation, I'étudiant est moins tenté de gaspiller du temps et des énar-
gies pour essayer de “deviner’ les questions d’examen ou ce qu'il est le plus important de
connaitre, puisque tout cela lui est dit d'avance;

.enfin, les objectifs visés étant clairement définis, ils sont censés fournir des données realistes
sur ce qu'a effectivement appris un étudiant aprés avoir complété les activités relatives a un
module donngé. Il est évident que de telles données sont indispensables, tant au niveau du
systeme d’éducation (par exemple, pour planifier adéquatement des programmes d‘études
et des contenus de cours) qu‘au niveau du marché du travail. Or, & cet égard, il est large-
ment admis a I'heure actuelle que, tels qu’ils sont concus pour I‘instant, les programmes of-
ficiels et les descriptions des contenus de cours sont exagérément optimistes, ce qui nuit
grandement a leur crédibilité.
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4.5. L'enseignement modulaire permet de viser une gamme trés diversifiée d’objectifs péda-
gogiques.

Comme cela a déja été dit, il ny a pas de limites a I'éventail des activités que |‘on peut envi-
sager dans le cadre de |'enseignement modulaire. En pratique, ce sont les ressources disponi-
bles et non la formule elle-méme qui imposent des contraintes aux types d'activités d‘ap-
prentissage que le professeur peut proposer aux étudiants.

En raison du contexte d‘individualisation qu’il suppose, il est a signaler que l‘enseigne-
ment modulaire permet d’envisager certaines activités pédagogiques que |'on doit nécessai-
rement éliminer lorsqu’on emploie des formules plus traditionnelles. Dans les disciplines
scientifiques en particulier, certaines expériences dont les étudiants pourraient retirer
beaucoup de profit nécessitent des appareils trés coQteux ou encore exigent une longue
période de temps pour étre réalisées (ex: mesures trés rapidement faites mais devant
étre répétées toutes les 24 heures pendant plusieurs jours). Dans le cadre des formules tra-
ditionnelles, ces expériences ne peuvent étre réalisées par les étudiants parce que leur pro-
fesseur ne peut disposer d‘un nombre suffisant d‘appareils (il est en présence d’une tren-
taine d‘étudiants) et/ou parce que le temps disponible est trop restreint (deux ou trois pé-
riodes consécutives, ce qui s’applique aussi bien a I'horaire des étudiants qu’a celui du pro-
fesseur et a la disponibilité du laboratoire). Dans le cadre de I'enseignement modulaire ot
les étudiants travaillent individuellement a des rythmes différents, il serait possible au pro-
fesseur de faire en sorte que les étudiants effectuent ces expériences a tour de réle: le la-
boratoire pourrait rester ouvert en permanence et les étudiants pourraient s’y rendre au
moment qui leur convient.

4.6. Le méme matériel pédagogique peut étre employé par tous les professeurs enseignant
un cours auquel il est approprié.

Il est donc possible de réaliser des économies de répétitions au niveau de |‘élaboration du
matériel pédagogique dans la mesure ou ce dernier est susceptible d'intéresser une large
clientele. En effet, les modules produits par une équipe peuvent en principe étre utilisés par
les professeurs d‘autres institutions enseignant le méme cours. |l se peut également que cer-
tains modules puissent étre utilisables, sans modifications, dans différents cours (par exem-
ple, a titre d'activité complémentaire ou d’activité de recyclage). || pourrait ainsi y avoir des
échanges de modules entre différentes institutions ou entre différents départements de la
méme institution, ce qui rendrait réalisable la diversification du matériel pédagogique. Cela
supposerait cependant un bon service d‘information pour que chacun soit mis au courant de
ce qui existe et cela exigerait aussi un esprit de collaboration dynamique et ouvert entre
institutions et entre départements.

4.7. Une fois produit, le matériel pédagogique peut &tre mis a la disposition de tous les inté-
ressés par l'intermédiaire des centres de documentation.

L'élaboration de documents pédagogiques trés varigs, ainsi que le préconise l'enseignement
modulaire, contribuerait a I’équipement des centres de ressources des institutions d’'enseigne-
ment au sein desquels les documents écrits restent, jusqu’ici, largement majoritaires; cela ai-
derait ainsi &8 mettre le savoir a la portée de tous et favoriserait donc l'auto-éducation.



4.8. L'enseignement modulaire peut s‘avérer trés utile dans le cadre de I'éducation perma-
nente.

En effet, comme il peut progresser individuellement, I'étudiant n’est pas tenu d‘assister régu-
lierement a des activités de groupe se déroulant en un lieu et & un moment précis; au contrai-
re, il lui est habituellement possible d’effectuer & domicile plusieurs activités d'apprentissage
et, lorsque ce n'est pas le cas (ex: expériences de laboratoire), il peut en général choisir le
moment qui lui convient le mieux, selon ses préférences ou ses possibilités. En outre, le
rythme de proaression peut facilement étre adapté a la disponibilité et aux capacités de cha-
cun.

Il ne faut pas perdre de vue néanmoins que, parmi les étudiants adultes, plusieurs sont ha-
bitués a l'enseignement magistral et ne sont donc pas préparés a utiliser du matériel péda-
gogique de facon autonome; il y aurait donc lieu de prévoir, dans bien des cas, une pério-
de d’adaptation au cours de laquelle |'aide individuelle serait plus accentuée.

4.9, Dans la mesure ol une équipe de travail est mise sur pied, cela permet, en retour, de bé-
néficier des avantages du ‘‘team teaching”.

On trouvera ces avantages énumérés dans la section du lexique consacrée au ‘‘team teaching”’
(voir par ordre alphabétique); nous n'avons pas cru bon de les répéter étant donné qu'ils ne
sont pas véritablement attribuables a |'enseignement modulaire.

5. LIMITES

5.1. On peut admettre que [‘enseignement modulaire est une formule dont les codits sont
treés élevés.

Les causes de ces colits sont multiples:

.comme nous |'avons déja signalé, I'élaboration du matériel pédagogique nécessite |'investis-
sement d'énormes ressources humaines et matérielles;

.en principe, le matériel pédagogique n'est jamais produit une fois pour toutes mais il est
censé étre remis a jour régulierement (il faut donc affecter d'importantes ressources a son
“entretien’’);

si 'on veut prendre en considération la diversité des caractéristiques de la clientéle étudian-
te pour laquelle le matériel pédagogique est concu, il faut disposer d’'un trés large éventail
de modules et d'activités;

.pour permettre aux étudiants de progresser a leur propre rythme, il faut leur offrir une dis-
ponibilité trés étendue des professeurs, du matériel pédagogique et des éguipements;

.comparativement aux formules plus traditionnelles, et surtout s'il était utilisé a grande é-
chelle, I'enseignement modulaire exigerait une somme plus importante d‘équipements tech-
nologiques (matériel audiovisuel, instruments de laboratoire, etc.) ainsi que certains réamé-
nagements d'ordre architectural (cabines d'étude individuelle, centres de ressources, proxi-
mité entre les bureaux des professeurs et le centre de ressources, locaux pour groupes de
tailles variées, etc.);
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.pour suivre adéquatement le cheminement individuel de chaque étudiant, depuis le pré-test
jusgu’au post-test, en passant par l‘enseignement correctif, les approfondissements, les pos-
sibilités de reprise et les divers aspects de |'aide individuelle nécessaire (‘“counselling”), il
faut nécessairement beaucoup plus de personnel que les institutions d‘enseignement n’en
disposent actuellement; |I'enseignement modulaire exigerait donc que I'on engage plus de
professeurs, de professionnels (orienteurs, psychologues, aides pédagogiques individuels,
etc.) et de para-professionnels (secrétaires, techniciens en audiovisuel, techniciens en infor-
matique, techniciens de laboratoire, etc.).

On peut souligner aussi que, pour assurer une certaine rentabilisation des investissements
nécessaires a sa production, il faudrait que le méme matériel pédagogique puisse étre utili-
sé dans le plus grand nombre possible d’institutions. Or, cette exigence se heurte au cou-
rant de pensée, de plus en plus répandu et mis en pratique, voulant que chaque professeur
ou équipe de professeurs définisse ses propres objectifs, ce qui les conduit presque inévita-
blement a élaborer leur propre matériel pédagogique au lieu d‘utiliser celui qui est dé-
ja disponible, méme si son contenu est approprié. Par ailleurs, étant donné qu’un profes-
seur ou méme une équipe de professeurs d’une institution ne disposent que de ressources
trés limitées, il est presque impossible que le matériel élaboré pour leur seul usage respecte
les critéres de qualité qui ont été préalablement énoncés. Par conséquent, aux répétitions
onéreuses s‘ajoute le fait que le matériel pédagogique employé n‘est pas toujours suffisam-
ment au point.

5.2. La complexité des exigences de l‘enseignement modulaire occasionnerait toute une
gamme de problémes nouveaux et il faudrait donc prévoir une assez longue période d‘a-
daptation au cours de laquelle se manifesteraient beaucoup de résistances au changement.

Etant donné que le fonctionnement actuel des institutions scolaires est prévu pour des for-
mules d'enseignement traditionnelles, il faudrait lui apporter des transformations profondes
si I'emploi de I'enseignement modulaire devait se généraliser. Méme si I'on admet que de tel-
les transformations seraient bénéfiques, elles engendreraient, tout au moins au départ, beau-
coup de problémes d'adaptation. Voyons tout d'abord, plus particulierement au niveau de
I‘organisation pédagogique, les principales difficultés qui pourraient surgir par suite de la
mise en application des exigences de I'enseignement modulaire:

e respect du rythme de travail individuel exige que I'on repense les notions de calendrier
scolaire et de session, ce qui implique une redéfinition de la charge d’enseignement des pro-
fesseurs ainsi que des limites de temps a l'intérieur desquelles un étudiant est censé comple-
ter un programme donné;

Ja volonté de permettre & |'étudiant le choix de ses moments de travail suppose que |‘on or-
ganise |'accessibilité des diverses ressources matérielles nécessaires non plus en fonction des
horaires traditionnels mais plutdt en fonction de la “‘demande’’ des étudiants (ex: locaux de
laboratoire ouverts en permanence, y compris le soir); cela n'est pas nécessairement facile
car, ainsi que le soulignent fréquemment les praticiens, |'absence d’horaires fixes pour les é-
tudiants engendre souvent une répartition trés inégale du taux d’utilisation des équipements
et des locaux: des périodes d’encombrement font suite a des périodes de sous-utilisation; il
faudrait donc trouver des mécanismes de nature a aplanir ce genre de difficultés sans pour
autant retourner aux horaires traditionnels. Par ailleurs, les changements nécessaires pour
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adapter aux attentes des étudiants |‘accessibilité des ressources matérielles et la disponibilité
offerte par les professeurs (ex: ““permanence’ assurée le soir, le samedi, etc.) se répercutent
encore sur la charge de travail des professeurs et du personnel para-enseignant (techniciens
de laboratoire, bibliothécaires, etc.) et ont donc des implications au niveau des négocia-
tions des conditions de travail;

il est & prévoir que la nécessité de mettre sur pied, systématiquement, des équipes de travail
composées de professeurs, de professionnels et de para-professionnels exigent une redéfini-
tion des structures administratives ainsi que du partage des responsabilités et des pouvoirs
de décision; par exemple, si des professeurs, des conseillers pédagoyiques, des docimologues,
des spécialistes en audiovisuel, etc., oeuvraient au sein de la méme équipe, ils devraient é-
ventuellement étre placés sous la juridiction des mémes personnes, ce gui n‘est pas habituel-
lement le cas & |'heure actuelle. De plus, un fonctionnement harmonieux de ces équipes im-
plique que leurs membres possédent un bon entrainement au travail d'équipe et la pratique
montre que cette exigence n'est pas toujours facile a satisfaire (on trouvera énumérées dans
la section du lexique consacrée au “‘team teaching'’ les difficultés qui se manifestent assez
couramment au sein des équipes de travail);

le souci d'offrir aux étudiants un choix réel au sein d’un éventail varié de modules ou d’acti-
vités suppose que I‘on ait en main les ressources matérielles nécessaires pour répondre a leur
demande. Pour illustrer ceci, supposons, par exemple, qu'il y ait a choisir entre un résumé
de lectures, |'analyse d'une série de documents audiovisuels ou I'exécution d‘une série d'ex-
périences de laboratoire; si 900/o des étudiants optent pour les expériences de laboratoire
alors que, selon les estimations, on avait pensé que ce serait le choix de seulement 400/0
d’entre eux, il est probable que les équipements de laboratoire prévus ne permettront pas de
répondre adéquatement & la demande; en contrepartie, si I'on avait estimé que 500/o des é-
tudiants choisiraient |‘analyse des documents audiovisuels et que cette activité ne soit rete-
nue que par 300/o d’entre eux, il est a prévoir qu‘une partie du matériel audiovisuel disponi-
ble restera inutilisée. En résumé, il faut prévoir correctement les choix des étudiants si I'on
veut étre en mesure de les satisfaire sans pour autant investir dans |'acquisition de matériel
qui ne serait pas employé;

.dans |'éventualité d’une implantation généralisée de |'enseignement modulaire, il faudrait
probablement en arriver, a I'échelle de I'ensemble du systéme scolaire, a une refonte des
programmes ou, en tout cas, a une définition beaucoup plus précise et détaillée de leurs ob-
jectifs et de leur contenu. En effet, actuellement, la grande majorité des professeurs déplore
constamment le fait que les programmes sont trop chargés. Si de tels programmes devaient
étre ""modularisés’’ et les étudiants évalués sur la base d'une maftrise des objectifs, cela en-
trainerait de facon presque certaine une augmentation irréaliste de la charge de travail des
étudiants. A cet égard, presque tous les rapports décrivant des essais de formules d‘enseigne-
ment de type enseignement modulaire soulignent que les étudiants ont d fournir une som-
de travail beaucoup plus importante que dans des conditions traditionnelles.

Aux problémes a caractére surtout administratif qui viennent d‘étre évoqués s'ajouteraient
des difficultés d'adaptation liées au fait que la tache des professeurs et les conditions d'ap-
prentissage des étudiants seraient profondément changées par l‘application de |'enseigne-
ment modulaire. En effet, cette formule d’enseignement suppose une transformation radica-
le du role traditionnel du professeur: n‘ayant plus a dispenser |'enseignement, il est, par con-
tre, chargé de sa gestion (sélection et/ou production des documents, interprétation des tests,
conseils aux étudiants concernant les choix de modules et d'activités les plus judicieux,
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etc.). Or, d'une part, I'ensemble des professeurs n'a pas recu une formation les préparant di-
rectement a assumer ce nouveau role; d'autre part, un bon nombre de professeurs éprouvent
une sensation psychologique de perte de contrdle dés I'instant ol ils n‘ont plus  se rendre
en classe pour s'adresser a un groupe d'étudiants et ils pourraient, dans ce nouveau contexte,
avoir l'impression de jouer un role de subalterne vis-a-vis du module lui-méme, De ces pro-
blemes résulterait un grand nombre de difficultés d'adaptation que tous ne sont pas en me-
sure de surmonter. Ajoutons a cela que certains professeurs n‘ont pas suffisamment
conscience que, méme avec des modules en principe auto-suffisants, leur collaboration reste
indispensable et ils craignent, en conséquence, le “‘chdmage technologique'’, ce qui entraine
évidemment de leur part le développement de résistances. Les étudiants, eux aussi, verraient
leurs conditions de travail traditionnelles passablement bouleversées. Ainsi, ils auraient beau-
coup plus de responsabilité dans I'organisation de leur emploi du temps, ils devraient faire
preuve de beaucoup plus d'autonomie, ils auraient a utiliser de nouveaux outils pédagogi-
ques, ils seraient soumis & un encadrement pédagogique plus souple ou en tout cas différent,
etc. |l faut bien s'attendre, dans ces conditions, & ce que plusieurs d’entre eux se sentent dé-
semparés et que leur adaptation a ce nouveau régime scolaire exige quelque temps. Enfin,
toutes ces transformations du régime de vie scolaire traditionnel provoqueraient sans doute
aussi diverses réactions négatives de la part des parents et du public en général.

Les resistances liées aux divers problemes qui viennent d'8tre évoqués s'estomperaient proba-
blement peu a peu, au fur et @ mesure que I‘'on apprendrait & maitriser les situations nouvel-
les et que l'on apporterait des correctifs aux imperfections initiales, Néanmoins, en raison
des difficulteés d'adaptation inévitables, les effets positifs que pourrait avoir I'implantation
de I'enseignement modulaire ne seraient sensibles qu'a long terme, ce qui donnerait d‘autant
plus de prise aux résistances initiales,

5.3. De par sa nature, I‘enseignement modulaire ne contribue pas a combler chez I'étudiant
le besoin d'appartenance a un groupe et ne favorise pas nécessairement le développe-
ment de la relation professeur-étudiant.

Bien que certaines d'entre elles puissent étre des activités de groupe, il faut s‘attendre a ce
que la plupart des activités prévues dans les modules soient destinées a étre effectuées indivi-
duellement. Dans I'ensemble, donc, les étudiants risquent d‘avoir peu d‘occasions d'établir
des relations interpersonnelles avec leurs pairs, de s'identifier 3 un groupe et de bénéficier en
classe du contact des autres pour stimuler leur intérét. Ces remarques, toutefois, sont &
nuancer dans la mesure ou les professeurs incitent les étudiants a créer des équipes de travail
(méme pour les travaux qui peuvent étre effectués individuellement) et a fréquenter régulie-
rement les lieux de rencontre comme le centre de ressources. Par ailleurs, alors qu'ils peu-
vent jouer un role déterminant dans I'apprentissage, les contacts professeur-étudiants pour-
raient étre relativement restreints si le matériel pédagogique employé s'avérait largement au-
to-suffisant. Mais, 1a encore, les professeurs peuvent éviter cet inconvénient en s'efforcant de
rencontrer régulierement les étudiants, par exemple au centre de ressources.

Ajoutons cependant que, si I'emploi de I'enseignement modulaire devait se généraliser, il
faudrait certainement songer a de nouvelles formules de regroupements d‘étudiants (ex:
“modules”, “cellules”, “foyers”), placés sous la responsabilité de professeurs, et qui per-
mettraient a la fois les contacts étudiant-étudiant et étudiant-professeur. Ces regroupe-

ments pourraient fort bien étre indépendants de l'enseignement des disciplines et consti-



tuer pour |'étudiant un “port d‘attache” permanent.

5.4. On peut reprocher a I'enseignement modulaire de ne pas suffisamment favoriser les
synthéses et les vues d’ensemble.

Etant donné que |'enseignement modulaire suppose un morcellement systématique du con-
tenu en unités indépendantes, il se pourrait que I'étudiant n‘ait pas suffisamment |'occasion
d’établir des liens entre ces diverses unités et qu‘il ne parvienne pas a ““"dominer’’ convenable-
ment un sujet assez vaste, faute de saisir les relations entre ses diverses composantes, traitées
a travers plusieurs modules. Toutefois, dans la mesure ol l'on est conscient de ce risque, il
est certainement possible de le minimiser et méme de |"éviter en incorporant au matériel pé-
dagogique des éléments de nature a éviter le morcellement des connaissances et des appren-
tissages (ex: modules ou activités destinés a synthétiser le contenu d'une série de modules
précédents, modules interdisciplinaires, etc.).

5.5. Il nest pas nécessairement simple, en pratique, de faire en sorte que le choix d‘activités
d‘apprentissage de chaque étudiant soit effectivement le plus judicieux.

Comme nous l'avons dit a maintes reprises, 1'un des objectifs de I'enseignement modulaire
est de répondre aux besoins individuels des étudiants en diversifiant le plus possible les acti-
vités qui leur sont proposées. Mais, bien entendu, cette diversification n’est bénéfique que
dans la mesure ol le choix des activités effectuées par chaque étudiant est judicieux, ce qui
n’est pas acquis & coup stir. En effet, en raison de leur manque d'expérience et d'informa-
tions pertinentes, les préférences spontanées des étudiants ne correspondent pas toujours a
leurs besoins réels, desquels, du reste, ils ne sont pas en général pleinement conscients, Ainsi,
par exemple, un étudiant qui saisit mal le sens des textes écrits et qui éprouve de grandes dif-
ficultés a en composer lui-mé&me sera probablement plus tenté par des activités exigeant le
visionnement et la production de documents audiovisuels que par celles exigeant beaucoup
de lectures et de rédactions de textes. De facon générale, les activités qui seduisent le moins
les étudiants sont le plus souvent celles qui correspondent précisément aux lacunes de leur
formation de base. Or, s'il est vrai qu'il peut étre trés formateur pour un étudiant d'appro-
fondir ses connaissances dans des domaines qui I'intéressent, il est également vrai qu'il lui est
indispensable d’avoir acquis une formation de base satisfaisante avant d'entamer une certai-
ne spécialisation. |l s'agit donc, pour les professeurs ou les conseillers chargés de guider leurs
choix, d'amener les étudiants a prendre conscience de leurs besoins personnels (notamment
en ce qui concerne les lacunes de leur formation de base), de les aiguiller vers les activités
d’apprentissage les plus appropriées a ces besoins et de les convaincre, si nécessaire, que ces
activités sont les plus indiquées dans leur cas, méme si elles ne correspondent pas nécessaire-
ment a leurs préférences spontanées. |l faut admettre que ce n’est pas & une tache facile et
il n'est pas assuré que l'ajustement entre |'enseignement recu et les attentes et besoins de 'é-
tudiant soit meilleur dans un contexte ou les possibilités de choix sont trés vastes que dans
un contexte olU les programmes et leurs contenus sont imposés (pour étre valable, une opi-
nion a cet égard devrait probablement se fonder sur une étude de toute la carriere des étu-
diants concernés).
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5.6. La "qualité théorique' que I'on attend du matériel pédagogique élaboré en vue de I'en-
seignement modulaire est quasi impossible a réaliser en pratique.

La raison en est évidemment que les ressources humaines et matérielles sont nécessairement
limitées. A ce propos, on pourra lire S.D. DRUMHELLER (1973) qui signale notamment
que les redacteurs de modules ne posseédent qu'une quantité limitée de ressources monétai-
res, de temps, d‘enthousiasme, etc. et que lorsque toutes ces ressources sont épuisées, le mo-
dule n'a atteint qu‘un degré de perfection réel inférieur a celui qu’il devrait posséder en
théorie. Cependant, les ressources étant épuisées, le module est publié et utilisé “tel quel”
En conséquence, quels que soient les efforts consentis pour sa mise au point, il est certain
que le matériel pédagogique comportera toujours assez de lacunes et d'imperfections pour
rendre indispensable la contribution du professeur. Ainsi, le gqualificatif “auto-suffisant’’ est
trés relatif,
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Au terme de cette étude au cours de laquelle nous avons tenté de définir et d'analyser une
série de formules pédagogiques se distinguant les unes des autres par un certain nombre de
caractéristiques qui leur sont propres, il apparait normal de s'interroger sur les mérites res-
pectifs de ces divers modeéles d‘enseignement. Préoccupés de savoir si une formule pédagogi-
que particuliere serait plus efficace qu'une autre, nombre de pédagogues ont consacré bien
des recherches a la comparaison de formules entre elles (ex: efficacité de I'exposé magistral
comparée a celle du séminaire). Malheureusement, en plus du fait que ces recherches ne met-
tent presque jamais en évidence, de facon significative, la supériorité d'une formule par rap-
port & une autre, elles font |'objet de critiques trés sérieuses et le crédit que leur accordent
plusieurs experts parait fort mince. Par conséguent, au lieu de se fonder sur de telles études
comparatives, le professeur ayant a faire un choix de formule pédagogique a certainement
intérét a analyser dans son ensemble le contexte pédagogique dans lequel il se trouve et & sé-
lectionner une formule en raison de son adaptation a ce contexte. Nous reviendrons, dans la
deuxiéme partie de cette conclusion, sur les divers facteurs qui devraient entrer en ligne de
compte lors de I'analyse du contexte pédagogique et nous consacrerons la premiére partie a
un examen rapide de la nature des principales critiques qui sont adressées aux recherches, é-
voquées plus haut, concernant I'efficacité des méthodes pédagogiques: en effet, il est d'au-
tant plus utile d'étre conscient des lacunes de ces recherches que leurs conclusions pour-
raient, de prime abord, apparaitre comme un outil précieux et objectif.

L'un des premiers reproches formulés & I‘égard de ces études comparatives est le fait que
leurs auteurs ont généralement omis de préciser correctement les objectifs en fonction des-
quels ils mesuraient |'efficacité. Or, il est trés peu probable que |'efficacité d'une méthode
pédagogique soit la méme quel que soit I'objectif visé; il apparait plus vraisemblable, au con-
traire, qu'une méthode donnée soit la plus indiquée pour atteindre un objectif précis mais
que cette méme méthode soit mal adaptée a un autre objectif. A titre d'exemple, on peut
citer les nombreuses recherches comparant I'efficacité de I'exposé magistral a la méthode
dite "de discussion” (McKEACHIE, 1968, p. 19-20): dans I'ensemble, les résultats ne per-
mettent pas de déceler de différences notables. Cependant, ces résultats auraient pu éven-
tuellement étre tout autres si ces recherches avaient comparé les deux méthodes en fonction
de I'acquisition de connaissances d'une part et en fonction de |'aptitude & résoudre des pro-
blémes d'autre part. |l est raisonnable de supposer que les résultats auraient été favorables &
I'exposé magistral dans le premier cas et a la méthode "'de discussion’’ dans le second cas. On
peut citer comme autre exemple la comparaison entre |'efficacité des techniques audiovisuel-
les et celle des documents écrits. |l serait bien naif de croire que ces deux moyens de trans-
mission des connaissances peuvent permettre d'atteindre les mémes objectifs et, d'ailleurs, ce
point de vue se traduit sans équivoque dans les commentaires, de plus en plus nombreux, des
pédagogues qui rendent |'audiovisuel en partie responsable des difficultés que I'on constate &
I'heure actuelle chez les étudiants en ce qui concerne la lecture et I'écriture. Mais, s'il est évi-
dent que |'audiovisuel ne favorise pas |'apprentissage de la lecture et de |'écriture, son utilité
et son efficacité sont indéniables a I'égard d‘autres objectifs comme, par exemple, la présen-
tation de phénomenes réels difficiles a observer ou de théories abstraites dont la "visualisa-
tion” et la compréhension sont grandement facilitées par I'image (ex: comportement d‘une
colonie animale, topographie géographique, structure et comportement d'organismes micro-
scopiques, structure de la matiére, etc.). Sans qu'il soit nécessaire d‘allonger la liste des
exemples, il est incontestable que la mesure de I'efficacité d'une méthode pédagogique ne
peut étre trés éclairante si les objectifs spécifiques en fonction desquels on a tenté de vérifier
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cette efficacité ne sont pas identifiés. Il faut cependant rappeler a ce propos que |'importan-
ce accordée a la définition des objectifs visés est un souci relativement récent chez les péda-
gogues et cela explique sans doute les lacunes des recherches a cet égard, De toute maniére,
dans la mesure ou les objectifs poursuivis ne sont pas clairement précisés, il n'est pas surpre-
nant que les études comparatives de |'efficacité des méthodes pédagogiques aient abouti a
"l'absence de différences significatives’’ entre ces méthodes; de toute évidence, c'est [a un
résultat qu'il faut considérer avec beaucoup de réserves.

Un second reproche formulé & I'endroit de ces études comparatives a trait au fait qu’elles ne
tiennent pas compte du colt. Ainsi, par exemple, des recherches visant a déterminer I'in-
fluence du facteur "taille du aroupe" sur I'efficacité d'une méthode pédagogique ne considé-
rent pas en paralléle les implications au niveau du colit (McKEACHIE, 1968, p. 27-29). Or,
il est indéniable que le colit devrait entrer en ligne de compte lors du choix des moyens d‘en-
seignement, surtout si l'on considére la pénurie de ressources avec laquelle il faudra de plus
en plus compter a |'avenir. Il ne semble pas cependant que le cot d‘une méthode comparé &
celui d'une autre méthode fasse tellement partie des préoccupations des pédagogues; en ef-
fet, la plupart d'entre eux pronent telle ou telle méthode uniquement en fonction des avan-
tages pédagogiques qu’ils lui reconnaissent. De prime abord, une telle attitude est certaine-
ment justifiée car une méthode d‘enseignement se doit avant tout d‘étre fonctionnelle sur le
plan pédagogique et, si elle offre plus d'efficacité au prix de plus de ressources matérielles,
les investissements supplémentaires gu'elle a pu exiger devraient logiquement s'avérer renta-
bles a court, moyen ou long terme. Ce raisonnement est sans doute valable en théorie car, n
théorie, il est sous-entendu que l'application d'une méthode donnée doit se faire avec les
ressources nécessaires pour assurer sa pleine efficacité. En pratique, cependant, la situation
est loin d’étre la méme car il est bien rare que I'on dispose de toutes les ressources nécessai-
res et, plus une méthode est coliteuse, plus la différence risque de s'accroitre entre les res-
sources effectivement disponibles et celles qui seraient théoriquement nécessaires. Pour
cette raison, les chances de succés des formules coliteuses sont probablement plus faibles
que celles des formules moins exigeantes. Il faut cependant ajouter, a la décharge des péda-
gogues, que les calculs colts-rendements appliqués a I'éducation en général sont encore fort
rudimentaires en raison des difficultés d'évaluation particuliérement aigués dans ce domaine.
Pour ce qui est de I'application des méthodes pédagogiques proprement dites, on se conten-
te généralement, pour calculer les colits dus a la contribution des ressources humaines, de
tenir compte du nombre d’heures de contact entre le professeur et le groupe d'étudiants; il
semble bien que le temps consacré a la préparation ou aux rencontres professeur-étudiant en
dehors des périodes de cours ait été jusqu'ici a peu prés ignoré, alors gqu'il peut vy avoir, a ce
niveau, des variations énormes d‘une méthode a 'autre. En ce qui concerne les calculs de
rendement, la difficulté du probléme est incomparablement plus grande; en effet, pour obte-
nir une évaluation un tant soit peu exacte du rendement d'une méthode comparativement a
celui d'une autre, il faudrait sans doute pouvoir déterminer leurs impacts respectifs sur |‘en-
semble de la carriére d'échantillons représentatifs d'étudiants qui ont été soumis a ces deux
méthodes et I'on congoit que ce n'est pas |a chose facile.

Un troisieme grief adressé aux recherches consacrées a la comparaison de I‘efficacité des mé-
thodes pédagogiques consiste a dénoncer une absence de description, en termes opération-
nels, des différentes étapes du processus mis en oeuvre et de I'ensemble des conditions affec-
tant la situation expérimentale. A cause de cette omission, les méthodes pédagogiques dont
certains chercheurs ou éducateurs ont étudié 'efficacité ne peuvent &tre reproduites par



d'autres car la reproductibilité exige que les ééments essentiels caractérisant la méthode
soient communiqués en termes opérationnels. En outre, a cause de cette absence de préci-
sions, il serait difficile de savoir si les résultats obtenus lors de I'expérience doivent étre attri-
bués davantage a la méthode elle-méme ou au processus selon lequel elle a été appliquée:ce
dernier fait intervenir les qualités personnelles du professeur, le cadre matériel, les diverses
contraintes, etc. et tous ces facteurs peuvent varier énormément d’une situation a l'autre et
exercer une influence considérable sur I'efficacité de 'enseignement. Par exemple, personne
ne songerait a nier qu'un excellent exposé magistral devrait étre plus profitable qu'un mau-
vais film, et inversement. De ce fait, la comparaison des résultats obtenus a l'aide d'exposés
magistraux et a l'aide de films sera fort peu éclairante si I'on ne posséde pas les indications
qui permettraient de juger de la qualité de ces exposés et ces films. Pour résumer, voici un
commentaire extrait de Norman MacKENZIE et al. (1971, p. 147):

Les études qui sont censées comparer |‘efficacité de deux méthodes pédagogiques sont généralement .
des études qui confrontent deux situations en grande partie inconnues. Que la plupart de ces études
ne puissent étre considérées comme apportant une contribution majeure a la connaissance scientifique
n’est guére surprenant puisqu’elles comparent |‘effet d’un processus vaguement défini avec celui d'un
autre tout aussi imprécis.

Une quatrigme lacune des études comparatives de |'efficacité des méthodes pédagogiques
réside dans le fait qu’elles utilisent un critére unique pour I‘évaluation des résultats 4 savoir,
les performances académiques des étudiants. Or, un profil de résultats en fonction de plu-
sieurs critéres serait indispensable, surtout si I'on considére que selon les opinions ou les
préoccupations de la personne qui doit porter un jugement sur la méthode, les critéres les
plus importants peuvent varier énormément. Par exemple, un administrateur pourrait consi-
dérer comme critéres de succés I'amélioration des codits, la meilleure utilisation des locaux et
des équipements, la diminution du taux d‘échecs, |'amélioration de la réputation de |‘établis-
sement, etc. Un professeur, quant a lui, pourrait considérer comme critéres de succes la di-
minution du temps de préparation, |'amélioration de la compréhension, |‘accroissement du
degré d’autonomie des étudiants, etc. Un étudiant retiendrait aussi, probablement, des crité-
res de succés autres, comme la diminution de la somme de travail a fournir, le fait de ne pas
étre contraint de respecter un horaire fixe, la possibilité de choisir entre diverses activités
“équivalentes’’, etc. Tout cela pour dire gqu'une expérience jugée d’aprés certains critéres
peut étre trés concluante mais s'avérer désastreuse lorsqu’elle est jugée sur la base de critéres
tout a fait différents.

Comme le soulignent plusieurs auteurs, il faut aussi se rendre compte que le simple fait de
placer les étudiants (et les professeurs) dans une situation expérimentale provoque chez eux
des réactions (favorables ou défavorables, selon les circonstances) susceptibles d‘influencer
les résultats de fagon beaucoup plus importante que la méthode elle-méme. Supposons, par
exemple, que l'on cherche a comparer I'efficacité du séminaire a celle de I'exposé magistral
en se fondant sur les résultats de groupes d'étudiants soumis respectivement a ces deux for-
mules. Il est a peu prés certain que professeurs et étudiants concernés par la recherche, sa-
chant que leurs performances feront I'objet d'analyses et de publications, ne se comporte-
ront pas et ne travailleront pas de la méme maniére qu’‘ils I'auraient fait dans des conditions
habituelles. De ce fait, quelles que soient les conclusions de |'étude comparative, il y a fort
a parier qu'elles seront bien davantage attribuables a |'existence d'une situation expérimenta-
le qu'a I'emploi de I'une ou l'autre formule. Par conséquent, dans I'hypothése ol I'une des
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formules serait trouvée plus efficace que |‘autre et que, sur la base de ce résultat, elle soit a-
doptée par la suite, il y a certainement lieu de craindre qu'une fois la situation expérimenta-
le terminée et la méthode devenue courante, les résultats s'avérent tout a fait différents de
ceux de |'expérience. (Ce phénomene, que I'on appelle I'effet Hawthorne, semble se manifes-
ter dans toute situation expérimentale ayant trait au comportement humain, quel que soit
I'objet de |'étude).

Dans un ordre d'idées un peu semblable, on peut noter aussi qu'il est trés difficile de déter-
miner quelle part des performances des étudiants est véritablement attribuable & la méthode
dont on tente de mesurer |'efficacité et quelle part est attribuable & |'apprentissage acquis en
dehors de la "'situation expérimentale’, c'est-a-dire par d'autres moyens que la méthode étu-
diée. Ainsi, si des groupes d’étudiants soumis a des méthodes pédagoagiques différentes ob-
tiennent des résultats tout a fait comparables lorsqu'ils passent les mémes examens, il n'est
pas du tout certain gue |'on doive conclure a une “équivalence’ des méthodes; il se pourrait
bien, en effet, que I'une des méthodes employées ait été moins efficace que |'autre et que les
étudiants concernés aient compenseé les insuttisances de la méthode en fournissant plus de
travail personnel de maniére a obtenir des notes acceptables. C'est précisément ce que |'on
souligne dans Norman MacKENZIE et al. (1971, p. 162) par le commentaire suivant:

Comme il est particuliérement important pour les étudiants d'avoir des notes passables ou excellentes,
ils peuvent compenser la médiocrité de l‘enseignement en étudiant plus, de maniére a passer leur exa-
men au niveau qu'ils souhaitent atteindre. Les conséquences de méthodes inefficaces peuvent donc
étre masquées ou méme mal interprétées lorsque les examens sanctionnant un cours sont utilisés
comme meéthodes d’évaluation.

Nous terminerons cette réflexion sur les imperfections des recherches relatives a |'efficacité
des méthodes pédagogiques en évoquant les deux principales raisons qui ont été avancées par
des experts pour expliquer "l'absence de différences significatives'” & laquelle conduisent
presque toutes ces études, Selon certains, les formules pédagogiques présenteraient effective:
ment des différences significatives au niveau des “étapes élémentaires” du processus d'ap-
prentissage mais ces différences s'annuleraient au niveau de |I'ensemble du processus car cha-
que formule s'avérerait tout a tour efficace et inefficace; or, les évaluations étant générale-
ment relatives a I'ensemble d'un cours ou d'une séquence, les différences élémentaires se
trouveraient masquées. Certains autres estiment que, sauf dans des cas trés particuliers (ex:
activités artistiques), le moyen de communication n‘exerce aucune influence sur |'efficacité
de l'enseignement; par contre, la somme d'efforts consentis par le personnel enseignant pour
la mise au point d'un matériel pédagogique d'excellente qualité aurait vraisemblablement
plus d’effet sur l'efficacité de I'enseignement que la forme sous laguelle ce matériel est com-
muniqué (Norman MacKENZIE et al., 1971, p. 163-164). |l y a probablement du vrai dans
chacune de ces deux hypotheéses et il est fort plausible que chacune d’elles intervienne, selon
des proportions variables, dans chaque situation pédagogique particuliére. D'ailleurs, étant
donné qu'il fait partie intégrante du comportement humain, |'apprentissage est un phénome-
ne extrémement complexe, dépendant d'un trés grand nombre de facteurs interreliés et, par
conséquent, difficiles & contrdler et analyser isolément. Il faut étre conscient, comme cela
est mentionné dans Norman MacKENZIE et al., que la recherche pédagogique, et notam-
ment les études visant a comparer |'efficacité des divers moyens d'enseignement, se heurte a
des probléemes trés ardus en raison de la complexité du sujet étudié; il serait donc naif de
croire qu'elle peut fournir, du moins pour l'instant, car elle est encore trés jeune, des résul-



tats d'une clarté et d'une objectivité irréprochables:

La recherche sur I'emploi des méthodes et des moyens (pédagogiques) nouveaux est sérieusement
handicapée, comme toutes les recherches pédagogiques, par certaines contraintes inhérentes a leur
nature, dont la plus importante et la plus manifeste est le fait qu‘un si grand nombre de variables
entrent dans |'acquisition des connaissances par I'homme qu'il est la plupart du temps impossible
de discerner clairement, méme dans des conditions expérimentales, laquelle de ces variables est res-
ponsable d‘un résultat donné.

{(Norman MacKENZIE et al., 1971, p. 106)

Les quelques réflexions précédentes sur les principales objections, assez fondamentales,
qu’elles soulévent devraient suffire a nous convaincre que les recherches tentant de compa-
rer |'efficacité des méthodes pédagogiques ne permettent certainement pas de conclure a la
supériorité d'une formule par rapport a une autre. Au contraire, on peut probablement affir-
mer que toutes les formules sont bonnes, & condition qu‘elles soient appropriées au contex-
te dans lequel elles sont appliquées. Ainsi, il n'existe pas une formule pédagogique meilleure
que les autres mais, dans chaque cas particulier, la meilleure formule est celle qui répond le
mieux aux nécessités de la situation. Par conséquent, le choix d'une formule pédagogique est
une question de jugement: il s'agit pour le professeur d‘évaluer la situation dans laquelle il se
trouve et d’opter pour la formule la plus adéguate, compte tenu de I'ensemble des compo-
santes de cette situation. "'L'évaluation” de la situation pédagogique dont il est question ici
comporte l'analyse de plusieurs facteurs; ces derniers n'ont été que tres briévement évoqués
a propos des conditions d'efficacité de chacune des formules traitées (pertinence du choix
de la formule), car nous nous proposions de les développer davantage dans le cadre de la
conclusion. C'est donc a une réflexion sur les facteurs a considérer lors du choix d’'une for-
mule pédagogique que sera consacrée la deuxiéme partie de cette conclusion.

Il est sans doute normal de citer le style du professeur, en tout premier lieu, comme compo-
sante de la situation pédagogique. Dans |'ensemble, les auteurs soulignent que la variable que
représente |'enseignant exerce une influence de toute premiére importance sur I'efficacité de
I’enseignement: la méme formule pédagogique peut tour a tour donner des résultats excel-
lents ou désastreux selon le style du professeur qui I'applique. Par exemple, on a pu consta-
ter que, méme lorsqu’on utilise I'enseignement programmé, les attitudes des enseignants peu-
vent influer considérablement sur les performances des étudiants. On a pu également mon-
trer l'existence d'interactions significatives entre enseignants et objectifs: certains ensei-
gnants sont plus doués pour réaliser certains types d'objectifs et moins doués pour d’autres
(Norman MacKENZIE et al., 1971, p. 161-162). Cela n‘a rien d'étonnant car il est bien évi-
dent que chaque professeur posséde un ensemble de ressources personnelles qui lui est pro-
pre et, de ce fait, certaines formules pédagogiques lui conviennent mieux que d‘autres. |l
semble que, d'ordinaire, il existe plus de différences entre les enseignants qu'entre les formu-
les pédagogiques. C'est dire jusqu’a quel point il v a toujours intérét a ce qu’un professeur
choisisse une formule adaptée a son style personnel: 'efficacité de son enseignement en sera
d'autant meilleure,

Au chapitre de ses ressources personnelles, le professeur aurait avantage a bien considérer ses
capacités de travail ou encore I'ampleur des efforts qu'il entend consentir pour assurer le
succes de la formule. |l ne fait pas de doute en effet que la somme de travail et I'investisse-
ment de temps requis du professeur peuvent varier dans une large mesure avec la formule
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choisie et surtout avec les modalités d'application prévues (ex: étendue de la disponibilité
offerte aux étudiants, diversification du matériel pédagogique utilisé, etc.). Or, il est cer-
tainement préférable que le professeur ne se fixe que des exigences qu'il sera en mesure de
respecter jusqu'a la fin d’une session plutdt que de commencer cette derniére avec des exi-
gences trop lourdes qu'il devra abandonner partiellement en cours de route. Cela est impor-
tant pour plusieurs raisons: tout d’'abord, les étudiants apprécient généralement assez peu le
fait qu'un professeur "‘ne respecte pas ses engagements’ ou "'ne tienne pas ses promesses’’;
ensuite, cela contribue probablement a les inciter & en faire autant a I'égard des exigences
que comportent les diverses activités pédagogiques qu'ils sont censés effectuer; enfin — et
c'est peut-étre le facteur primordial — lorsqu’un professeur a atteint un certain degré de *'sa-
turation’, cela se répercute inévitablement, de diverses maniéres, sur son comportement vis-
a-vis des étudiants: la qualité de ses relations interpersonrelles avec eux peut s'en trouver
affectée, il risque de se montrer moins ponctuel et moins rigoureux dans |'évaluation des
travaux, etc..

Comme dans le cas du professeur, la variable que représente I'étudiant exerce une influence
déterminante sur la situation d‘apprentissage et il est donc essentiel de s’interroger sur les
caractéristiques des étudiants visés avant de choisir une formule d‘enseignement. Comme le
répétent inlassablement les partisans de I'enseignement individualisé, "'il n'y a pas deux étu-
diants qui se ressemblent’’ ou qui “‘apprennent exactement de la méme maniére'’ et ce cons-
tat les conduit & préconiser une diversification aussi grande que possible des activités d'ap-
prentissage, dans le but d'adapter |'enseignement aux différences individuelles. Cependant,
étant donné que plusieurs autres facteurs entrent en ligne de compte, il est rarement possible
et peut-8tre pas toujours souhaitable, d'appliquer systématiquement des formules d’ensei-
gnement extrémement individualisé, Une solution de compromis que plusieurs considérent
acceptable consiste a planifier I'enseignement de telle sorte que chaqgue étudiant soit exposé
dans les différents cours qu'il suit & une variété aussi large que possible de méthodes: chacun
aurait ainsi l'occasion d’avoir bénéficié un certain nombre de fois d’'une méthode appropriée
a son style d'apprentissage. Ce principe peut aussi étre appliqué dans le cadre d'un méme
cours: si le professeur adopte une formule “mixte", ou méme un assemblage de formules
mixtes, il a beaucoup plus de chances d’avoir favorisé, 8 un moment ou a un autre, le style
d'apprentissage d’'un bon nombre d'étudiants. Cela constitue donc un argument que |'on
peut systématiquement invoquer en faveur des formules mixtes. Cela dit, comme nous |'a-
vons d‘ailleurs souligné dans les canditions d'efficacité des formules pédagogiques, il est tout
de méme nécessaire que le professeur posséde une certaine vue d'ensemble des caractéristi-
ques des étudiants auxquels il s'adressera (rythme d'apprentissage, prérequis scolaires,
aptitudes, personnalité, etc.): en effet, méme si la prise en considération de ces caractéristi-
ques n'a pas 8 modifier automatiquement son choix en matiére de méthode pédagogique, il
est certainement souhaitable qu‘elle exerce une influence réelle au niveau des modalités
d‘application de cette méthode (ex: importance de |'aide individuelle consentie aux étu-
diants qui éprouvent des difficultés, somme de travail individuel requise, niveau de langage
employé lors d'un exposé, durée d'un exposé, etc.).

Il est intéressant de signaler a ce propos les travaux récents effectués au Oakland Communi-
ty College par Joseph E. HILL et ses collaborateurs dans le but de déterminer, a l'aide de
tests appropriés, I‘'une des caractéristiques des étudiants, a savoir, leur "style ou profil d‘ap-
prentissage’’ (en anglais “‘cognitive style mapping'’). Dans I'esprit des chercheurs, le profil
d'apprentissage devrait fournir une image des différentes maniéres par lesquelles |‘étudiant



cherche & comprendre, tire une signification des choses, cherche & s'informer. On trouvera
dans le document intitulé "“Profil d‘apprentissage et enseignement personnalisé’ (cité en ré-
férence) une présentation du concept ainsi que quelques indications concernant des recher-
ches et des tentatives d'application amorcées au Québec,

Ajoutons enfin que, comme cela a été précédemment souligné en ce qui concerne le profes-
seur, il est important de songer, lors du choix d'une formule pédagogique, aux exigences
qu'elle entrainera pour les étudiants, notamment au chapitre de la somme de travail requise.
Pour s'assurer que cette derniére restera dans les normes du “raisonnable”, le professeur a
certainement intérét a tenir compte de I'ensemble des caractéristiques des étudiants concer-
nés lorsqu'il prend les diverses décisions concernant leurs conditions d‘apprentissage (conte-
nu, objectifs, activités, évaluation, etc.).

La nature du contenu & enseigner est une autre composante essentielle de la situation d'ap-
prentissage dont il faut évidemment tenir compte lors du choix d‘une formule pédagogique.
En effet, il est assez probable que le meilleur moyen d‘atteindre un objectif pédagogique
donné ne soit pas le méme d‘une discipline a l‘autre, ou méme d'un sujet a |'autre pour une
méme discipline. Par exemple, on imagine sans peine que |'enseignement programme puisse
étre le moyen idéal de transmettre certains contenus et qu'il soit tout a fait contre-indiqué
pour certains autres. A cet égard, comme nous |‘avons déja signalé dans |'introduction, les re-
cherches effectuées par les psychologues sur les processus d‘acquisition des connaissances ne
peuvent guére nous éclairer car, précisément, elles s'attachent exclusivement aux étapes de
ce processus et font passablement abstraction de la structure propre des disciplines. Par con-
tre, les recherches effectuées par les spécialistes des disciplines manifestent la tendance inver-
se: en général, elles comparent deux méthodes d’enseignement du méme contenu et leurs ré-
sultats, méme s'ils sont significatifs, ne peuvent étre étendus a d'autres contenus. Dans ces
conditions, le professeur ne peut guére s‘appuyer sur des données objectives et doit plutdt
compter sur son expérience et son jugement personnels pour choisir la formule le plus ap-
propriée au contenu qu'il lui faut enseigner.

Etroitement liés et en méme temps bien distincts du contenu a enseigner, les objectifs péda-
gogiques que le professeur entend viser constituent une autre composante primordiale de la
situation d’apprentissage et devront donc entrer en ligne de compte lors du choix d‘une for-
mule d’enseignement. Le probléme qui se pose a I'endroit des objectifs visés est une réplique
exacte de celui déja évoqué & propos du contenu: il est extrémement probable que certaines
formules pédagogiques conviennent mieux a certains objectifs mais, actuellement, les don-
nées expérimentales dont on dispose ne sont pas concluantes a cet égard. Par exemple, il est
vraisemblable que le méthode la plus efficace ne soit pas la méme si I'on entend inciter I'étu-
diant 3 découvrir de nouvelles notions par lui-m&me que si I‘on souhaite développer chez lui
I'aptitude & résoudre certains types de problémes d‘application bien précis. On peut dire
aussi, sous un angle un peu différent, que la formule la plus indiquée n’est probablement pas
la méme s'il s‘agit d’un cours visant des objectifs de “formation générale’ que s'il s'agit d'un
cours destiné a “I'enseignement correctif’’; également, il y a des chances que les objectifs a
long terme et les objectifs & court terme ne requiérent pas les mémes moyens. La encore, le
professeur ne peut guére se référer 4 des données objectives pour choisir la formule pédago-
gique la plus appropriée aux objectifs pédagogiques qu'il entend poursuivre.

Une autre composante importante de la situation d‘apprentissage qu'il faut considérer lors
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du choix d‘une formule pédagogique est I'ensemble du contexte matériel & |'intérieur du-
quel elle sera appliquée. En effet, les diverses contraintes qui existent au sein d‘une institu-
tion d'enseignement (horaire des périodes d’enseignement, nombre de locaux disponibles
norme étudiants/professeur, normes relatives au personnel para-enseignant, matériel pédago-
gique et équipements disponibles, etc.) peuvent rendre inapplicables certaines formules pé-
dagogiques et, si I'on tente malgré tout de les employer, elles ne peuvent que donner des ré-
sultats trés décevants, quelles que puissent étre leurs qualités intrinséques. On peut consta-
ter en pratique que, méme si les exigences d'ordre matériel sont souvent considérées comme
assez secondaires parce que relativement aisées a satisfaire, I'échec ou le demi-échec de plu-
sieurs expérimentations, en matiére de méthode pédagogique, est attribuable 3 des difficul-
tés essentiellement techniques. Il ne serait donc pas judicieux de se lancer dans I'application
de telle ou telle méthode pédagogique sans s'étre assuré au préalable que I'on disposera de
conditions matérielles adéquates.

Dans l'inventaire des composantes de la situation d‘apprentissage, il faut aussi mentionner
les modes d’évaluation car ils jouent également un role trés important. L'évaluation de |'ap-
prentissage acquis par I'étudiant a pour but de vérifier dans quelle mesure les objectifs visés
ont été atteints au moyen de la formule pédagogique employée. Par conséquent, les modes
d‘évaluation mis en oeuvre se doivent d'étre appropriés aux objectifs visés mais il est bien
difficile de dire si leur choix est censé étre antérieur ou postérieur a celui de la formule péda-
gogique; en pratique, ces choix sont probablement simultanés dans bien des cas et, d‘ailleurs,
les modes d‘évaluation font partie intégrante de certaines formules pédagogiques (enseigne-
ment modulaire et enseignement programmeé). Dans le cas des autres formules pour lesquel-
les il n‘existe pas de mode d‘évaluation qui leur soit spécifiquement associé, il incombe évi-
demment au professeur de veiller a ce qu'il y ait cohérence entre la formule pédagogique et
les modes d’évaluation employés. Rappelons que nous avons expliqué dans I'introduction les
raisons pour lesquelles il nous apparaissait pour I'instant impossible d‘associer systématique-
ment les objectifs pédagogiques, les méthodes pédagogiques et les modes d’évaluation qui se-
raient mutuellement les mieux adaptés les uns aux autres (voir section 5 de l'introduction:
“Limites de cette typologie'’).

II'y a une derniére composante de la situation d’apprentissage dont le professeur aurait tort
de sous-estimer |'importance lorsqu’il choisit une formule pédagogique: il s'agit de I‘environ-
nement professionnel au sein duquel il devra oeuvrer, En effet, le professeur qui adopte une
formule pédagogique, surtout si elle est nouvelle, aura nécessairement a la défendre, plus ou
moins directement, auprés de certains groupes ou de certaines personnes, notamment, les
étudiants concernés, les autres professeurs du département et certains responsables de |‘ad-
ministration pédagogique. Il doit donc s'assurer qu'il sera en mesure de convaincre les divers
intéressés que son choix est judicieux, faute de quoi le succés de son entreprise serait proba-
blement fort compromis.

Pour ce faire, il faut en premier lieu que le professeur ait clairement identifié les divers argu-
ments qui ont motivé son choix. A cet égard, pas plus qu'il ne doit s'intéresser & un avantage
unique (ex: rythme d‘apprentissage individuel), le professeur ne doit se laisser désarmer par
une seule limite (ex: difficulté d'évaluation). Le style d'argumentation qui devrait logique-
ment s‘avérer le plus efficace consisterait a comparer les diverses dimensions de la formule
pédagogique impliquée aux diverses composantes de la situation pédagogique dans laquelle
elle sera appliquée et & identifier tous les points sur lesquels il existe une adéquation entre



la formule choisie et ce que demande la situation concernée. || serait certainement utile aussi
que le professeur puisse établir le méme type de paralléle avec diverses autres formules péda-
gogiques, notamment celles qui étaient appliquées antérieurement ou celles que préconisent
certains de ses collégues. Cela devrait lui permettre de justifier son choix en montrant que la
formule qu’il a retenue est mieux ou en tout cas aussi bien adaptée que d‘autres aux circons-
tances,

Au-dela de I'argumentation qu'il devrait &tre en mesure de développer, il faut bien entendu
que le professeur soit lui-méme tout a fait convaincu gue son choix est judicieux. Cela impli-
que qu'il accepte les limites de la formule qu’il a choisie et qu'il accepte également de perdre
les avantages de toutes les autres formules, principalement celles qui sont déja pratiquées et
établies dans son environnement immédiat. Si tel n'était pas le cas, il aurait sans doute ten-
dance a se culpabiliser et cela nuirait inévitablement a son succés. En outre, il doit s'agir
d'une conviction réellement intériorisée, c'est-a-dire acquise au “niveau affectif’’; en effet,
dans bien des cas, on peut admettre, comprendre, concevoir le bien-fondé de certains princi-
pes ou arguments mais seulement & un "'niveau cognitif” et cela est certainement insuffisant
lorsque ces principes sont censés guider une maniére d‘agir et motiver une attitude.

On ne peut éviter de souligner que les attitudes manifestées a I'égard des diverses méthodes
pédagogiques sont passablement conditionnées par leur renommeée et leur prestige respectifs
et que, par ailleurs, ces derniers sont largement fonction de la mode et des courants de pen-
sée du moment. || faut &tre bien conscient, toutefois, gu'une méthode donnée n'a pas néces-
sairement la méme cote, au méme moment, auprés des administrateurs, des professeurs et
des étudiants, étant donné que leurs préoccupations ne sont pas les mémes. Cela n'empéche
pas, par ailleurs, qu'il puisse exister au sein de chacun de ces groupes, d’'un individu a ‘autre,
des divergences d’opinions tout aussi importantes que d'un groupe a l‘autre. Ainsi, par exem-
ple, on pourrait trouver aussi bien chez les uns que chez les autres des personnes opposées et
d'autres favorables a I'emploi de techniques avant-gardistes, a I'adaptation des exigences sco-
laires aux capacités individuelles, au recours a des étudiants-tuteurs pour seconder le profes-
seur, etc. Dans ces conditions, il serait peut-étre indiqué, surtout pour un professeur qui sou-
haite expérimenter une nouvelle formule, d‘identifier les valeurs pédagogiques des groupes
ou des personnes auprées desquels il devra plus particuliérement la défendre.

Il faut mentionner enfin que, dans la mesure ol un professeur fait partie d'un groupe ou
d‘une équipe, au sein de laquelle la nature de la collaboration peut toutefois étre trés varia-
ble, des comparaisons s'établissent inévitablement entre la formule pédagogique qu’il choisit
et celle que pratiquent ses collégues immédiats, si elles sont différentes. Pour cette raison, le
professeur qui veut expérimenter une nouvelle formule devrait aussi tenir compte de son
"poids relatif” vis-a-vis des membres du groupe dont il fait partie. En effet, pour que des mé-
thodes dont les avantages et les limites sont opposés puissent cohabiter sans heurts, il faut
certainement que les professeurs qui les mettent en pratique au sein d‘une méme équipe
aient des “poids relatifs"” reconnus comme équivalents et qu'il existe entre eux une réelle es-
time mutuelle,

Aprés avoir analysé la situation pédagogique a partir des diverses composantes qui viennent
d'étre évoquées, il reste au professeur a choisir la formule la plus appropriée dans les circons-
tances. Comme nous |'avons abondamment souligné, chaque formule pédagogique a ses ca-
ractéristiques propres qui entrainent une série de conditions d'efficacité ainsi qu'une série
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d'avantages et de limites. C'est pourquoi, selon'ses caractéristiques propres, une formule pé-
dagogique est plus ou moins bien adaptée a I'ensemble des facteurs déterminant une situa-
tion pédagogique donnée et il va sans dire que le choix d‘une formule devrait tendre a opti-
miser cette adaptation. Répétons encore, car cela est fondamental, que les conditions d'effi-
cacité de certaines méthodes d’enseignement les rendent inopérantes dans certains contex-
tes, et si I'on se plaint souvent qu‘en pratique une méthode ne donne pas les résultats qu’es-
comptent ses promoteurs, c’'est en grande partie parce que les conditions d‘efficacité ne sont
pas respectées. Par ailleurs, de nombreuses formules pédagogiques ont des limites telles qu'il
serait déraisonnable d'en faire un usage exclusif. Par exemple, si I'enseignement programmé
peut conduire a d'excellents résultats dans certaines circonstances, la plupart des éducateurs
admettent qu'il serait catastrophique qu’un étudiant donné soit exposé a cette forme unique
d'enseignement. On pourrait probablement en dire autant pour ce qui est de |'enseignement
au moyen de techniques audiovisuelles. Ainsi, ses limites, de méme que ses conditions d’effi-
cacité, peuvent rendre I'emploi d‘une formule pédagogique donnée carrément contre-indi-
qué dans certains contextes; cela n'empéche pas que, dans des contextes différents, les avan-
tages de cette méme formule puissent la rendre préférable a bien d’autres: il s'agit dans cha-
que cas de peser le pour et le contre. Parmi les méthodes pédagogiques appliquées jusqu’ici,
aucune ne saurait étre considérée comme la meilleure en toute circonstance et, d‘ailleurs, il
n‘est pas concevable que |'on puisse en arriver a découvrir une telle méthode car, en quelque
domaine que ce soit, il n'existe pas de panacée universelle. Les engouements successifs que
I'on a pu constater au cours de ces derniéres années a I’égard de la derniére nouveauté en
matiere de méthode pédagogique ont souvent conduit a des résultats plus ou moins déce-
vants; cela n‘a rien de surprenant car, dans plusieurs cas, les initiatives visant |'application de
méthodes nouvelles étaient bien davantage motivées par |'attrait de la pédagogie "de pointe”’
qgue par le souci d’employer la formule la plus appropriée aux exigences de chaque situation
particuliére.

On peut ajouter, pour mettre un point final, qu‘une situation pédagogique n’est pas seule-
ment un assemblage de composantes que |‘on pourrait considérer isolément les unes des au-
tres; étant donné qu'il existe de multiples interactions entre ces derniéres, chaque situation
pédagogique doit &tre considérée comme un systéme composé de plusieurs éléments interdé-
pendants, de sorte qu’une action exercée sur I'un d'eux influence également les autres. Ainsi,
il y a une interdépendance évidente entre les objectifs visés, le contenu & enseigner, la mé-
thode pédagogique a choisir, les activités pédagogiques a organiser, les modes d'évaluation a
envisager et les exigences que tout cela implique a I'égard des étudiants, du professeur et,
également, des ressources matérielles. Pour illustrer cette interdépendance, on peut mention-
ner que, si I'on en croit les praticiens, le probléme de la somme de travail requise des étu-
diants se pose de maniére particuliérement aigué dans le cas des formules, comme par exem-
ple, celle de I'enseignement modulaire, fondées sur un matériel pédagogique systématique-
ment élaboré en fonction d’objectifs préétablis et pour lesquelles |évaluation se fait systé-
matiquement en fonction de critéres également préétablis, Cela tend a démontrer que les
professeurs sont généralement trop optimistes lorsqu’ils fixent les objectifs visés et le conte-
nu a couvrir et que, si les exigences pédagogiques sont déterminées d’avance, elles s'avérent
souvent mal adaptées aux ressources personnelles des étudiants concernés. Cette difficulté
peut s'expliquer partiellement par le fait que le matériel pédagogique doit nécessairement
étre préparé d'avance et que le professeur a spontanément tendance a se fonder sur les carac-
téristiques des étudiants avec lesquels il est en contact au moment de la mise au point de ce
matériel; comme, par ailleurs, les caractéristiques de la clientéle étudiante évoluent a un



rythme assez rapide, il n'est pas toujours possible de procéder a des réajustements en cours
de route sans détruire la cohérence de I'ensemble du matériel pédagogique. Mais il y a sur-
tout le fait qu'il existe trop souvent, en pratique, un décalage important entre les objectifs et
contenus “officiels’” des cours et les possibilités des étudiants auxquels ils sont destinés, cela
ne facilite évidemment pas la tache du professeur lorsqu'il lui faut planifier d'avance tout
son enseignement, c'est-a-dire les objectifs, le contenu, les activités d'apprentissage et |'éva-
luation. Dans le cas des formules — comme I'exposé, le séminaire, I'atelier, le tutorat — ou,
méme s'il y a emploi d'un certain matériel pédagogique, il est relativement plus facile au pro-
fesseur de s’adapter de facon assez immédiate aux capacités des étudiants auxquels il s'adres-
se, on peut souvent constater, lors de I'évaluation de |'apprentissage, que les exigences de-
viennent sans commune mesure avec les objectifs que, théoriquement, I'on se proposait d'at-
teindre. 11 est fort probable que le meilleur moyen de corriger de telles imperfections est de
définir simultanément les objectifs, le contenu et les criteres d’évaluation et de le faire en te-
nant compte des capacités des étudiants concernés mais aussi des moyens que |'on est en me-
sure d'employer, c'est-a-dire des ressources humaines et matérielles dont on dispose pour at-
teindre ces objectifs et transmettre ce contenu. En d’autres termes, il s'agit, aux divers ni-
veaux de la planification et de I'organisation de |'enseignement, de tenir compte en méme
temps de toutes les dimensions du contexte pédagogique et des interrelations qu'il y a entre
elles.
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NOTIONS COMPLEMENTAIRES



AUDIO-TUTORAT

L'audio-tutorat a été créé au début des années 60 par S.N. POSTLETHWAIT, a I'Université
Purdue, pour un cours de botanique destiné a des étudiants de premiére année universitaire.
C'est une formule qui fait appel, de facon systématique et planifiée, a divers modes d‘inter-
vention pédagogique:

.les rencontres en grand groupe (“General Assembly Session” ou GAS),
Jes rencontres en petit groupe (“Small Assembly Session” ou SAS),

J'étude individuelle a I'aide de matériel auto-suffisant (“/ndependant Study Session” ou
ISS),

.autres: dans l'esprit de |‘auteur, les trois modes d‘apprentissage qui viennent d'étre énumé-
rés ne sont pas exclusifs; au contraire, il recommande que soient intégrées diverses autres ac-
tivités (travaux de recherche, visites ou randonnées, etc.) si elles s'averent utiles pour répon-
dre aux besoins particuliers des cours auxquels la formule de l'audio-tutorat est appliquée.

L‘étude individuelle est guidée par un enregistrement sonore grace auquel le professeur peut
diriger le travail de |'étudiant, étape par étape. Comme cet enregistrement, qui peut étre re-
produit & volonté, est utilisé individuellement et selon un rythme personnel par chaque étu-
diant, tout se passe un peu comme si le professeur jouait le role de tuteur vis-a-vis de |'étu-
diant. Méme si l'audio-tutorat, selon I'optique de son initiateur, est constitué d‘un ensemble
de modes d'intervention, c’est |‘utilisation d’enregistrements sonores pour guider |‘étude in-
dividuelle de I'étudiant qui parait avoir la “vedette” et qui, d'ailleurs, est a ["origine du nom
choisi pour désigner la formule.

Plusieurs adaptations de cette formule ont été réalisées par divers praticiens et sont appli-
quées a |'enseignement d'un certain éventail de disciplines. Leur caractéristique commune est
I'utilisation d'enregistrements sonores pour guider le cheminement de ["étudiant.

Vers la fin des années 60, POSTLETHWAIT et quelques-uns de ses collégues ont notable-
ment transformé leur méthode d‘enseignement: ils ont remplacé I'audio-tutorat par un sys-
téme de “mini-cours”, lequel posséde les principales caractéristiques de la formule typique
appelée “‘enseignement modulaire”. Dans le présent exposé, nous décrirons 'audio-tutorat
tel que présenté par son initiateur, POSTLETHWAIT, et nous donnerons, en guise de con-
clusion, les grandes lignes de la méthode des mini-cours appliquée par ce méme auteur et cer-
tains de ses collégues.

L’audio-tutorat
Au début de chaque semaine, les étudiants recoivent une liste des objectifs a atteindre au

cours de la semaine; ils sont énoncés en termes de comportement, c’est-a-dire qu’ils décri-
vent concrétement ce que |'étudiant devra étre capable de faire pour démontrer gu'il a at-

teint les objectifs visés. Les activités d'une semaine commencent en général par |'étude indi-

viduelle pour laquelle I'étudiant a le loisir de progresser a son propre rythme; elles se termi-
nent par une rencontre en grand groupe et une rencontre en petit groupe pour lesquelles |é-
tudiant est censé étre & jour dans son travail; par conséquent, I‘individualisation du rythme
ne s'applique qu‘a l'intérieur d'une période approximativement égale @ une semaine. Reve-
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nons maintenant sur le contenu et le déroulement de chacun de ces trois modes d'apprentis-
sage.

1) L’étude individuelle

Elle se déroule dans un centre d‘apprentissage (“/earning center”) réservé au groupe d'étu-
diants qui utilisent le méme matériel pédagogique (c’est-a-dire, en général, qui sont inscrits .
au méme numéro de cours). Ce centre est équipé de cubicules congus pour |'étude indivi-
duelle et munis:

d’une part, de certains appareils qui y restent en permanence (magnétophone, projecteur
pour visionnement de films 8 mm ou de films en boucle, etc.);

.d'autre part, de certaines piéces de matériel pédagogique pertinentes au programme de la se-
maine en cours (notamment, |‘enregistrement sonore correspondant) et qui, par consé-
.quent, varient d'une semaine a l‘autre.

Il v a également une table centrale sur laquelle se trouve le matériel encombrant ou coliteux.
En outre, I'étudiant a généralement a sa disposition un livre de référence et/ou un guide de
travail rédigé par le professeur.

Les heures d'ouverture de ce centre sont suffisamment étendues pour que les étudiants puis-
sent choisir un moment qui leur convient pour s'y rendre (plusieurs praticiens font cepen-
dant remarquer qu'il y a souvent “encombrement’’ pendant certaines périodes, notamment
vers la fin de la semaine, & un point tel que la situation devient quelquefois cruciale). De
plus, il y a toujours un professeur disponible pendant les heures d'ouverture pour venir en
aide aux étudiants qui en expriment le besoin.

Le contenu de I'enregistrement sonore, que I‘étudiant recoit a l'aide d'écouteurs, ne se pré-
sente pas du tout sous la forme d'un exposé; il s'agit plutdt d'une succession de directives ou
d‘indications, énoncées & intervalles de temps adéquats, pour guider |'étudiant dans une série
d'activités d'apprentissage variées et, en général, assez courtes: par exemple, on demande &
I'étudiant de lire un passage de texte dans son livre de référence, d'effectuer une expérience,
d‘en interpréter les résultats a |'aide des indications données dans son guide de travail, de
faire certaines observations a l'aide du matériel se trouvant sur la table centrale, de visionner
un passage de film, d'effectuer un exercice d'application, etc. Ces diverses activités sont cen-
sées étre coordonnées de maniére a former un ensemble cohérent et c’est ainsi que I'on peut
qualifier la conception de ces enregistrements de programmation auditive.

L'étudiant peut revenir sur certaines parties de |'enregistrement et effectuer les activités cor-
respondantes autant de fois que cela lui apparait nécessaire pour atteindre les objectifs prée-
tablis.

2) Lesrencontres en grand groupe

Elles sont réservées aux activités pour lesquelles le groupe convient mieux: projection de
films de longue durée, examens importants, conférencier invité, etc. De temps a autre, le
professeur donne au cours de ces rencontres un exposé magistral traditionnel (consacré, par
exemple, a la synthése d’une partie du programme).



3) Les rencontres en petit groupe

Le professeur rencontre un groupe de 8 étudiants pendant environ 45 minutes. Lauteur de
la formule souligne que ces rencontres peuvent étre utilisées a diverses fins, selon les besoins
du cours concerné. Dans la description qu'il donne (s'appliquant, rappelons-le, a un cours de
botanique), ces rencontres sont presque exclusivement consacrées a |'évaluation du travail de
la semaine et il les appelle ““Integrated Quiz Session” ou |QS.

La premiére demi-heure est consacrée a un questionnaire oral et le dernier quart d’heure 3 un
questionnaire écrit. Les 8 étudiants et le professeur sont réunis autour d'une table sur laquel-
le sont disposées les différentes piéces de matériel pédagogique utilisées pendant la semaine.
A tour de role, et au hasard, les étudiants sont interrogés oralement sur I‘un des objectifs de
la semaine: ils sont censés faire un bref exposé afin de démontrer qu’ils maitrisent cet objec-
tif. Le professeur évalue |'exposé de chaque étudiant et l'informe immédiatement de sa note;
les autres étudiants peuvent, s'ils le désirent, faire des commentaires: si, par exemple, ils
mentionnent des informations supplémentaires concernant |'objectif traité, cela peut, éven-
tuellement, faire augmenter leur propre note,

Sur le plan des aménagements physiques, les trois principales exigences sont le centre d‘ap-
prentissage, la salle pour les rencontres en grand groupe, la salle pour les rencontres en petit
groupe. En outre, une salle contigué au centre d‘apprentissage est prévue pour les utilisa-
tions suivantes:

.rangement du matériel pédagogique,

.préparation du matériel pour la semaine suivante,

.réalisation de certaines expériences de longue durée par les étudiants,

.pauses-café au cours desquelles étudiants et professeurs ont I‘'occasion de se rencontrer.

Le systeme des “mini-cours”

Aprés avoir mis en pratique la formule de |'audio-tutorat pendant quelques années, POS-
TLETHWAIT et certains de ses collégues décidérent de subdiviser le contenu de leurs cours
en unités autonomes qu'ils appelérent “mini-cours” (1). Les activités d'apprentissage propre-
ment dites étaient trés semblables a celles qui étaient organisées dans le cadre de |'audio-tu-
torat: étude individuelle au centre d’apprentissage, rencontres hebdomadaires en grand grou-
pe et rencontres hebdomadaires en petit groupe pour I'evaluation. Les enregistrements sono-
res qui caractérisent |'audio-tutorat peuvent tout aussi bien étre utilisés pour les mini-cours
ou modules, mais ils ne constituent qu’un type particulier de matériel pédagogique qui peut
gtre employé dans le cadre de I'enseignement modulaire; de méme, la combinaison etude in-
dividuelle, rencontres en grand groupe, rencontres en petit groupe, n'est qu‘un type particu-
lier de stratégie.

La subdivision du contenu en unités autonomes est |'une des différences importantes entre
le systéme des mini-cours et celui de I'audio-tutcrat; la seconde différence importante se
situe au niveau de la politique d'évaluation. Dans le cadre des mini-cours, |'évaluation est
fondée sur des critéres pré-établis définissant & quel moment la maitrise des objectifs est at-

(1) Le terme “mini-cours’ peut étre considéré comme synonyme de “module”.

207



208

teinte. Si I'étudiant démontre qu'il a atteint cette maitrise, il obtient la mention “C”,
c'est-a-dire “complété”’; dans le cas contraire, il obtient la mention “/”, c'est-a-dire “/ncom-
plet”. L'étudiant qui recoit une mention “/* a la possibilité de recommencer le mini-cours
correspondant un certain nombre de fois (théoriquement, autant de fois que cela est néces-
saire) afin de parvenir a la mention “C”,

Sur le plan de |'organisation pratique, les auteurs ont adopté un mode de fonctionnement
trés semblable a celui de l'audio-tutorat. Chaque semaine, les étudiants sont informés des
mini-cours gqu’ils sont censés compléter et pour lesquels le matériel pédagogigue est disponi-
ble au centre d‘apprentissage. En outre, I’'horaire des rencontres hebdomadaires en petit
groupe est planifié et chaque étudiant est informé de I'heure et de I'endroit ol il devra se
présenter pour |'évaluation relative aux mini-cours prévus pour la semaine, On suggére forte-
ment aux étudiants de se conformer a cet horaire; cependant, le matériel pédagogique est en-
core disponible pendant la semaine suivante pour permettre aux plus lents de compléter les
activités. L'étudiant qui recoit la mention */” lors du test oral en petit groupe pourra repas-
ser plus tard, individuellement, un test oral portant sur le méme contenu, aprés avair recoms-
mencé les activités du mini-cours concerné. Le test écrit, pour lequel il faut obtenir environ
85 a 900/o, peut étre passé immédiatement aprés le test oral, ou encore deux semaines plus
tard. |l y a donc un peu plus de flexibilité, sur le plan du rythme, que dans le cadre de |'au-
dio-tutorat.

Pour enregistrer au fur et 3 mesure les résultats individuels de chaque étudiant, il s'est avéré
nécessaire de retenir les services d'une secrétaire a temps plein.
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CENTRE DAPPRENTISSAGE

Le “centre d‘apprentissage” (en anglais, “learning center”) est une aire d'étude et de travail
ou des étudiants peuvent venir effectuer des activités d’apprentissage au moment qui leur
convient. Alors qu‘un centre de ressources didactiques (CRD) vise ordinairement |‘ensemble
des étudiants d'une institution scolaire, un centre d'apprentissage est mis sur pied a l‘inten-
tion d'un groupe déterminé, plus ou moins restreint, d'étudiants de cette institution. Ce
groupe est défini en fonction de certains critéres d’homogénéité dont le plus fréquent est
I"inscription & un cours ou a une séquence de cours donnés.

La mise sur pied de centres d'apprentissage peut étre considérée comme une conséquence de
deux phénomeénes interreliés et relativement nouveaux:

.Ie développement des formules d'enseignement individualisé,
.le développement du travail d'équipe chez les professeurs (“team teaching”).

Les formules d‘enseignement individualisé tendent a faire disparaitre les rencontres formel-
les en classe mais exigent, en contrepartie, un matériel pédagogique abondant et trés diversi-
fié et une disponibilité quasi constante du professeur. C'est pourquoi, les adeptes de I'ensei-
gnement individualisé et du “team teaching” demandent que I'on mette a la disposition des
étudiants inscrits @ un méme cours un centre d'apprentissage ou ils pourraient venir effec-
tuer les activités au moment qui leur convient et ou le groupe de professeurs qui enseignent
ce cours pourrait assurer une disponibilité permanente. En outre, le centre d'apprentissage
est censé contenir I‘ensemble des ressources didactiques pertinentes au cours concerne et
&tre muni, le cas échéant, de |'équipement nécessité par les activités et les ressources: aires de
discussion en équipe, cabines d'étude individuelle, appareils audiovisuels, instruments de la-
boratoire, plantes, produits chimiques, petits animaux, etc. C'est aussi le lieu tout désigné
pour la transmission des messages divers qui intéressent le groupe d'étudiants (ex: dates des
activités de groupes). |l est clair qu‘un tel centre d‘apprentissage favorise beaucoup les con-
tacts entre étudiants ayant des intéréts communs et permet ainsi de combler une lacune im-
portante de I’enseignement individualisé, & savoir, |'isolement de |'étudiant.

Notons enfin que, pour désigner le local mis a la disposition d'un groupe d’étudiants inscrits
a un méme cours, certains pédagogues ont utilisé |'expression “drop-in center”. En général,
le role de ce dernier est moins de contenir les documents nécessaires aux activités d'appren-
tissage que de favoriser les échanges entre étudiants et entre étudiants et professeurs.

Références

BRICK, E. Michael (1967). Learning centers: the key to personalized instruction. Audiovi-
sual instruction, 12, (no 8), 786-92.

BROWN, J. W., THORNTON, JW. (1971). College teaching: a systematic approach.
(2e ed.). New York: McGraw-Hill. p. 132-133.

GERLETTI, Robert C. (1969), What is a media center? Audiovisual instruction, 14, (no 7),
21-25.

211



HORTON, L., HORTON, P. (1970). Learning centers: a working bibliography. Audiovisual
instruction, 15, (no 10), 60-62.

PETERSON, Gary T. (1973). Conceptualizing the learning center. Audiovisual instruction,
18, (no 3), 67-72.

212



CENTRE DE RESSOURCES DINACTIQUES (CRD)

Sommairement, on peut dire qu‘a I'heure actuelle le centre de ressources didactiques joue le
méme role que la bibliothéque des institutions scolaires d'il v a quelques années. Alors que
la bibliothéque était exclusivement équipée de documents imprimés, le CRD réunit, en plus,
les diverses ressources faisant appel aux techniques audiovisuelles: films, diapositives, dis-
ques, bandes sonores, enregistrements magnétoscopiques, micro-fiches, etc. Le CRD offre
également aux usagers les intermédiaires — personnel spécialisé et équipement technologique
— indispensables pour utiliser efficacement ces diverses ressources. Ainsi, le personnel du
centre de ressources est composé de spécialistes en documentation (bibliothécaires, docu-
mentalistes, etc.), pour aider & s’y retrouver dans la masse innombrable de documents, et de
techniciens chargés du fonctionnement des appareils audiovisuels nécessaires a la consulta-
tion des documents autres que les imprimés. En outre, pour qu'il soit possible de consulter
et travailler sur place, le CRD peut étre équipé de cabines d'étude individuelle, salles de vi-
sionnement, salles de travail pour petits groupes, etc.

Plusieurs pédagogues souhaitent que les centres de ressources didactiques deviennent des
centres intégrés de ressources didactiques (CIRD). Le CIRD ne serait plus seulement |'en-
droit ol les étudiants viennent “consulter’” des documents mais celui ol ils viennent “ap-
prendre” (effectuer les activités d'apprentissage). Une bonne partie des rencontres qui se dé-
roulent actuellement dans les locaux de classe serait remplacée par du travail effectué a I'in-
térieur méme du CIRD. Cela suppose que le professeur se donne, entre autres, le role de do-
cumentaliste ou bibliothécaire a I'égard du groupe d’étudiants qui lui est confié. C'est a un
tel mode d’enseignement — qui n'est a peu prés pas réalisé dans les faits, pour l'instant — que
I'on fait référence lorsqu’on parle de "‘collége-bibliothéque”.

Sur le plan de l'organisation administrative du CRD, on note deux tendances: |'une pour le
maintien de la centralisation, |'autre vers la décentralisation. En général, le personnel affecté
au fonctionnement des CRD souhaite que toutes les ressources soient regroupées dans le
méme lieu physique et qu'étudiants et professeurs des diverses disciplines se rendent sur pla-
ce pour consulter la documentation. Les professeurs, au contraire, souhaiteraient trés sou-
vent que chaque département obtienne son propre centre de ressources spécialisé, ainsi que
les services de personnes chargées d'en assurer le fonctionnement. Cela suppose évidemment
une décentralisation du CRD en fonction des disciplines.

Notons enfin que certains auteurs emploient |'expression “‘centre de documentation” pour

désigner le CRD. Dans les textes anglais, on trouve diverses expressions qui pourraient se tra-

duire par centre de ressources didactiques: “learning center’, “learning resource center”,

“learning materials center”, “educational media center”, “educational resource center”, “e-
ducational services center”, “educational materials center”, etc. Les nuances qui existent

entre ces diverses expressions ne sont pas clairement définies. Toutefois, “learning center”
met |'accent sur le mot “Jearning” (apprentissage) tandis que “/earning resource center” met

I'accent sur le mot “resource” (ressource). (voir aussi “centre d‘apprentissage”).
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«CONTINGENCY MANAGEMENT»

(Manipulation des conditions du renforcement)

Il s’agit d'un mode d'organisation des activités d'apprentissage faisant appel, de fagon systé-
matique et planifiée, a divers moyens incitatifs (ou dissuasifs) susceptibles d'orienter le com-
portement de |‘étudiant en fonction des objectifs visés. Par exemple, si la présence a certains
exposés permet aux étudiants d’obtenir des points supplémentaires, on peut s'atten-
dre a un taux d'assistance élevé a ces exposés. Les points constituent une sanction ayant
pour effet d’augmenter la probabilité pour que se produise le comportement attendu; selon
les termes des psychologues, nous dirons qu'‘ils donnent lieu & un renforcement par sanction.
Ce dernier peut d'ailleurs résulter aussi bien d'une récompense que d'une punition: la récom-
pense est une sanction positive (moyen incitatif augmentant la probabilité pour que se pro-
duise le comportement voulu) tandis que la punition est une sanction négative (moyen dis-
suasif diminuant la probabilité pour que se produise le comportement non voulu). La straté-
gie du contingency management s'appuie sur une donnée importante de la psychologie, a sa-
voir que le comportement est fonction de ses conséquences. Pour changer le comportement
dans le sens désiré, il s'agit donc d‘aménager adéquatement ses conséquences. C'est d‘ailleurs
sur ce méme principe de base que se fonde I'enseignement programmé (théorie de Skinner).

Pour appliquer ce type de stratégie, il faut d‘abord définir le comportement attendu et choi-
sir ensuite le moyen incitatif qui convient. Les moyens incitatifs, on le concoit, varient dans
une large mesure avec le degré de maturité des étudiants auxquels ils s'adressent et aussi avec
leurs préférences personnelles. Toutefois, il y a, semble-t-il, une constante: il faut que la rela-
tion entre le comportement et sa conséquence (renforcement) soit trés clairement percue
par |'étudiant, ce qui exige qu'il y ait entre les deux un délai suffisamment court. Ainsi, aux
niveaux collégial et universitaire, notamment, plusieurs praticiens ont constaté que la note
finale constitue un moyen incitatif trés efficace. Pour mettre en évidence la relation entre
cette note et le travail accompli par |'étudiant, les promoteurs du contingency management
recommandent que les exigences d'un cours donné soient subdivisées en un grand nombre de
petites unités et qu'a chaque unité soit affectée une certaine fraction de la note finale. En
complétant correctement une unité, un étudiant acquiert (et accumule) les points correspon-
dants. Il va sans dire que 'attribution de notes pour un travail scolaire ne date pas d‘aujour-
d'hui; mais, dans bien des cas, il n'est pas clair, aux yeux de |'étudiant, que telle ou telle ac-
tivité d‘apprentissage lui est vraiment utile pour obtenir une meilleure note. Ce qui fait I'ori-
ginalité du contingency ménagement, c'‘est sans doute la mise en évidence du lien réel entre
la note finale (renforcement) et chaque fraction du travail exigé.

En pratique, les principes du contingency management sont appliqués dans une optique d‘in-
dividualisation de I'enseignement. Habituellement, pour qu’une unité de travail soit considé-
rée comme complétée (ou réussie), on exige, pour n'importe quel étudiant, un degré de mai-
trise préétabli (par exemple 900/0 3 'examen portant sur cette unité); par contre, le nombre
d‘unités complétées (donc la note finale) varie d’un étudiant a l'autre, en fonction des ob-
jectifs et'intéréts de chacun. Le rythme d’apprentissage, également, peut varier et I'on peut
aussi, selon les ressources disponibles, proposer aux étudiants un éventail d'activités d'ap-
prentissage parmi lesquelles il est possible de choisir. |l est clair que la stratégie du contin-
gency management s‘adapte particuliérement bien lorsque le contenu est présenté sous for-
me de modules. Notons enfin que la “méthode Keller” de méme que la formule dite “ensei-
gnement par contrats” sont des exemples d‘application des principes du contingency mana-
gement,
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ENSEIGNEMENT PAR «CONTRATS»

L'enseignement par “contrats” est une formule d'enseignement individualisé qui, comme son
nom l'indique, suppose la signature d'un contrat (ou entente, ou convention) entre |'étu-
diant et le professeur. Par ce contrat, |'étudiant s'engage a satisfaire certaines exigences péda-
gogiques préétablies et le professeur s'engage, en retour, a accorder une note finale égale-
ment préétablie. Un contrat peut s'appliquer & une unité de contenu, a une activité pédago-
gique précise, a un cours complet ou méme a un ensemble de cours. Le texte du contrat
comporte une liste d’activités pédagogiques, chacune d’elles étant affectée d'une certaine
“valeur” en termes de points. || est assez fréquent que, parmi ces activités, certaines soient
obligatoires et d‘autres facultatives. Dans ce cas, les activités obligatoires complétées avec
succes permettent a 'étudiant d’acquérir la note minimum pour réussir (600/o, par exemple)
et les activités facultatives, subordonnées a la réussite des activités obligatoires, lui permet-
tent d‘augmenter sa note jusqu’a 1000/o. Le contrat précise également le degré de maitrise
exigé pour chague activité, la date limite a laquelle les diverses activités sont censées étre
complétées, éventuellement |'ordre dans lequel elles doivent étre effectuées, les conditions
de renégociation de certaines clauses (ex: dates limites), les pénalités encourues lorsque le
programme prévu au départ n‘est pas complété avec succes et autres détails pertinents. A
partir de ces divers renseignements, et compte tenu de ses objectifs et intéréts personnels,
chaque étudiant peut choisir la note finale qu'il vise et établir son programme d’activités en
conséquence. Ordinairement, la note finale choisie et les activités sélectionnées sont inscrites
dans le contrat de chague etudiant dés le départ.

En général, le contrat est associé a I'utilisation de matériel pédagogique, plus ou moins auto-
suffisant, dont la conception est voisine de celle du module:

.présentation du sujet ou théme concerné:
Jiste des objectifs visés;

.traduction de ces objectifs en critéres de performance qui serviront a évaluer si le degré de
mafitrise attendu est effectivement atteint par |'étudiant;

.description des activités d'apprentissage (exposés, séminaires, ateliers, expériences de labo-
ratoire, travaux de recherche, lecture de textes, visites, utilisation de matériel programmé,
etc.) et des modes d'évaluation qui leur correspondent (questionnaires, rédaction de textes,
obtention de résultats expérimentaux, compte rendu en présence d'un groupe, etc.);

.documents nécessaires a |'accomplissement de certaines activités (textes imprimés, enregis-
trements, etc.).

L‘évaluation, également, est analogue a celle prévue par I'enseignement modulaire. La perfor-
mance de I'étudiant est évaluée par rapport aux critéres préétablis (“criterion-referencing”)
inscrits dans le contrat et jouant le role de “standards absolus”. Rappelons que ce mode d'é-
valuation est a I'opposé de celui qui consiste a comparer entre elles les performances des
étudiants d'un groupe dans le but d'établir une certaine distribution de notes (“norm-refe-
rencing”’). En outre, pour qu‘une activité soit considérée comme réussie ou complétee, il
faut que I’étudiant atteigne le degré de maitrise défini par les critéres preétablis (ex: obten-
tion d‘au moins 909/ au contrdle relatif & une activité). S'il n'y parvient pas, il lui faudra
combler ses lacunes et se soumettre a une nouvelle évaluation. Ces reprises sont censées pou-
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voir se répéter, sans pénalisation, jusqu‘a ce que I'étudiant ait atteint le degré de maitrise es-
compté. En pratique, cependant, le nombre de reprises possibles pour une activité donnée
est souvent restreint a une ou deux.

Comme pour l'enseignement modulaire, le degré d‘individualisation que permet de réaliser
I‘enseignement par contrats varie dans une trés large mesure avec la conception et |‘organisa-
tion des activités d’apprentissage et avec le degré de raffinement du matériel pédagogique
employé. Ainsi, il est possible d'individualiser:

e rythme de progression;
.le niveau de difficulté (choix d’activités optionnelles);

.la nature des activités et des modes d'évaluation (formules pédagogiques, media, objectifs, su-
jets traités);

J'importance de I'aide individuelle fournie par le professeur, selon les besoins;

le degré d'autonomie laissé a I'étudiant en ce qui concerne le choix des activités (ex: choix
en fonction des intéréts ou en fonction des lacunes de |'étudiant), du rythme, du niveau de
difficulté, de la note finale, etc.

Tout compte fait, on constate que l‘enseignement par contrats peut étre considéré comme
une variante de |‘enseignement modulaire; ses conditions d'efficacité, ses avantages et ses li-
mites sont donc sensiblement les mémes. Le contrat formel, qui fait I'originalité de cette for-
mule, constitue un moyen incitatif; il vise a accentuer le sens des responsabilités de I'étu-
diant a |'égard de son propre apprentissage et a le persuader davantage que ses résultats sco-
laires sont directement liés a la somme de travail qu'il fournit. Par ailleurs, plusieurs éduca-
teurs déplorent le coté “mercantile’” du contrat et considérent qu'il peut, tout au plus, cons-
tituer une motivation externe.
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EXEMPLE DE CONTRAT

Sujet:

Clauses:

1) La note choisie et les activités facultatives sélectionnées ne peuvent pas étre reconsidé-
rées aprés la mi-session,

2)  Pour obtenir la note de 600/o il faut compléter avec succés toutes les activités obligatoi-
res.

3) Un contrdle de connaissances est prévu pour chaque chapitre et série correspondante
d’exercices d'application obligatoires: il comportera deux questions relatives a la théo-
rie et deux questions relatives aux exercices d'application. Avant la date limite,
les dates et heures de contrdles sont fixées par rendez-vous,

Date limite du 1e contrdle obligatoire:
Date limite du 2e contrdle obligatoire:
Date limite du 3e contrdle obligatoire:

4) Les 6 laboratoires obligatoires devront étre effectués au cours des 10 premiéres semai-
nes de la session. Pour chaque laboratoire, I'étudiant prend rendez-vous avec le respon-
ble du laboratoire. Les laboratoires sont évalués sur la base des résultats remis par |'étu-
diant en sortant du laboratoire.

5)  Un controle ou un laboratoire est considéré comme réussi lorsqu'il mérite la note de
850/0. Si la note est inférieure a 859/0, le contrdle ou le laboratoire doit étre repris
(date fixée par rendez-vous). La premiére reprise n'entraine aucune pénalisation.

6) Chaque fois qu'une deuxiéme reprise est nécessaire pour un contrdle obligatoire, le
nombre de points que I'étudiant peut accumuler grice aux activités facultatives (40, au
total) diminue de 10. Chaque fois qu‘une deuxi@éme reprise est nécessaire pour un labo-
ratoire, le nombre de points que |'étudiant peut acquérir grace aux activités facultati-
ves diminue de 5.

Ete.

Voir liste des activités sur la page suivante.
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Liste des activités

Théarie Exercices Laboratoires
d‘applications
obligatoire obligatoire obligatoire
Chapitre 1 X nol1-1315 X Labo no 1 X
Chapitre 2 X no 2-14a2-7 X 2 X
Chapitre 3 X no 3-1a3-6 X 3 X
4 X
5 X
6 X
optionnel optionnel optionnel
Lecture 1 no 1-6 Labo no 7 X
10 points 5 points 5 points
Lecture 2 no 2-8 3 2-10 Labo no 8 X
10 points 10 points 5 points
Lecture 3 no 3-72a3-12 Labo no 9 X
10 points 15 points 5 points
Note choisie

Nom de I'étudiant

ENSEIGNEMENT PAR EQUIPE

voir “Team teaching””

ENSEIGNEMENT PERSONNALISE

voir PS| (“Personalized System of Instruction”)




ETUDE DE CAS )

Une étude de cas consiste a faire analyser par un groupe une situation-probléme concréte,
présentée avec ses détails réels. A partir de I'analyse collective du cas, il sagit d'abord de
provoquer une prise de conscience exacte de la situation, de parvenir ensuite a en dégager les
lois, idées ou concepts généraux qui s'appliqueraient également a d'autres cas analogues et
d'aboutir enfin, s'il y a lieu, & la (aux) solution(s) du probléme.

La formule d'enseignement dite “méthode des cas” suppose une longue succession d’études
de cas; elle a été introduite aux E.U. (Business School de Harvard) vers 1914, sous le nom de
“Case System”, dans les programmes de Droit et de Législation. Cette méthode fut ensuite
perfectionnée, notamment par Lewin et Moréno, & |'occasion de recherches relatives a la dy-
namique des groupes.

Selon Mucchielli (p. 15), Iétude de cas est “‘spécialement indiquée pour la formation au dia-
gnostic et a la décision dans le domaine des problémes humains'’. En effet, les situations hu-
maines sont avant tout complexes et une intervention judicieuse, en vue de résoudre un
probleme, suppose que |'on ait posé, au prédlable, un diagnostic tenant compte de toutes les
composantes de la situation. Pour cela, les solutions-type ou les connaissances universitaires
sont inutiles si elles ne sont opérationnalisées et ajustées en fonction de la situation concré-
te. L'enseignement par la méthode des cas vise précisément a permettre |'application de con-
naissances théoriques ou abstraites — acquises au préalable ou a I'occasion de I’étude de cas
elle-méme — 2 la résolution de problémes concrets. De ce fait, cette méthode est censée pro-
curer aux participants un certain “Bquivalent” d'expérience professionnelle. (On trouvera a
la fin de cette section un exemple de “cas” proposé par Mucchielli (p. 10-11).

Voici maintenant, en résumé, les quatre principales conditions d’efficacité de la méthode des
cas retenues par Mucchielli:

1)  Lescriteres du “bon cas” (p. 18-32)

Selon les spécialistes, il est impératif que les cas utilisés posseédent les caractéristiques suivan-
tes:

.situation concrete authentique puisée dans la réalité (I'invention de détails supplémentaires
pour compliquer la situation, ou l'enjoliver, ou la rendre plus typique, etc. est a proscrire);

Situation-probléme appelant de facon urgente un diagnostic et/ou une décision;

Situation exigeant pour &tre traitée une information et une formation dans le domaine des
préoccupations professionnelles des participants;

Situation “‘totale’, c'est-a-dire accompagnée de toutes les données de fait disponibles et per-
tinentes; on peut fournir au complet ces données aux participants ou leur demander d'en
rechercher une partie, mais il ne faut pas qu'ils aient a les “supposer” ou les “imaginer”.

2) Le facteur temps (p. 32-356)

Mucchielli cite plusieurs auteurs selon lesguels il faut 12 a 15 séances de 2 a 3 heures chacu-

(1)  Les informations contenues dans cette présentation ont été puisées dans I'ouvrage de Mucchielli cité en
référence a la fin du texte.
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ne, a un rythme hebdomadaire, pour que le bénéfice de la méthode des cas devienne appa-
rent; lui-méme estime par ailleurs qu'il faut compter environ le double de temps et de séan-
ces pour que la méthode ait une valeur effective de “formation expérientielle”. || précise é-
galement qu’en fin de programme les débats peuvent exiger des périodes de temps de I'ordre
de 4 3 5 heures consécutives; il souligne enfin que, comme toutes les méthodes actives, la va-
leur formatrice de la méthode des cas est faible au début mais s'éléve au bout de 12 a 16
séances et augmente ensuite trés rapidement.

3) Le groupe (p. 33-34)

La méthode des cas exige le travail en groupe, ce dernier étant une condition de |'efficacité
de la formation. En effet, selon Mucchielli, 'analyse solitaire d'un cas est parfaitement inuti-
le et inefficace car I'effort de compréhension et de diagnostic d‘une situation humaine est
toujours bloqué par les préjugés de celui qui vy réfléchit; ce dernier est incapable de penser de
maniére objective et ajustée a propos d‘un probléme humain, 8 moins qu'il ait appris quelles
sont ses propres attitudes et qu'il parvienne a les dépasser. Or, c'est précisément le groupe

qui intervient comme agent révélateur de la subjectivité et comme agent de pression au chan-
gement.

En outre, toujours selon le méme auteur, |'expérience prouve que I'hétérogénéité du groupe
est a souhaiter; un groupe homogeéne serait, de maniére un peu semblable & un seul individu,
prisonnier de stéréotypes nuisant a son objectivité.

4) La technique d’animation de la discussion (p. 38-46)

L'animateur doit se montrer d'une neutralité intégrale quand au fond des discussions (“non-
-directivité sur le fond”): il ne doit émettre ni suggestion, ni évaluation, ni avis personnels
quand au contenu des échanges, il doit accueillir intégralement toutes les opinions et refor-
muler systématiquement toutes les opinions émises par les participants. Par contre, il doit di-
riger la discussion (“directivité sur la forme”): distribuer la parole, s'assurer de |'égalité de la

participation des membres, élucider les réactions collectives, faire des synthéses partielles et
une synthese finale, etc.

Les principales phases du déroulement de I'étude d’un cas sont habituellement les suivantes:

.phase préliminaire: prise de connaissance du cas (lecture d'un texte, visionnement d’'un
film, etc.) qui peut s'effectuer avant la rencontre;

.phase 1: “explosion” des opinions de chacun des participants; cette phase devrait permettre
de révéler a chacun sa subjectivité et I'existence d’opinions autres que la sienne;

.phase 2: retour aux faits et a I'information disponible pour sortir de “/impasse’’ engendrée
par la manifestation d‘opinions divergentes; au cours de cette phase d'analyse du cas, il doit
y avoir un effort d’objectivité du groupe et la preuve de sa réussite est |'accord du groupe
sur les significations des faits, ce qui conduit & un diagnostic réellement élaboré en com-

mun;
.phase 3: conceptualisation et recherche des constatations, issues de I'étude du cas, mais de

portée suffisamment large pour mériter d'étre considérées comme des “principes pratiques a
retenir’ utiles a la compréhension et a la résolution de situations du méme genre. L3 enco-



re, I'accord du groupe est le seul garant de la validité des formules proposées; de plus, |'ani-
mateur peut expressément demander que soient formulés ces “principes’” mais il ne doit en
aucun cas les formuler a la place du groupe.

Il existe évidemment des variantes quant aux techniques de conduite des discussions; elles
sont fonction de facteurs comme la taille du groupe, les objectifs particuliers, la nature du
cas, etc.

Notons enfin que I'on a quelquefois recours a la simulation ou au jeu de role, avant ou apres

I‘étude de cas proprement dite. Ainsi, on peut demander a I'ensemble des membres du grou-

pe, ou a une partie d’entre eux, de participer a une simulation et de procéder ensuite a I'étu-

de du cas que constituent les événements survenus au cours de la simulation. Quant au jeu

de role, il peut &tre utilisé, soit de la méme maniere que la simulation, pour créer le cas a a-

nalyser, soit aprés |'étude de cas pour passer de la décision “parlée” ala décision “agie”, Ce
dernier mode d'utilisation permet de démontrer qu'il est souvent beaucoup plus facile de

“dire”” que l'on prendrait telle décision que de la “prendre” effectivement. A ce propos, Mo-

réno estime que les vraies attitudes personnelles peuvent rester indiscernables lorsqu’on par-

le, au cours de I'étude de cas, mais pendant le jeu de roles, I'observation du comportement

effectif ne trompe jamais. Ainsi, ce serait lorsqu’on parle que |'on peut jouer la comédie et -
lorsqu‘on joue que I'on se révele tel que I'on est (Mucchielli, p. 56-65).

Exemple de "'cas’’:
Une requéte de derniére minute.
Nous sommes un jeudi matin vers 9h30. La Féte de la Toussaint a lieu, cette année-la, le sur-

lendemain samedi. La scéne se passe dans le service des Prématurés, dans un hopital de pro-
vince, et dans le Bureau du Médecin-Chef, qui est une femme, le Docteur Jeanne Baque.

Une infirmiére, Mlle Spaire, I'appelle au téléphone.

Mlle Spaire: “Madame, je viens de voir Mile Ordouet et de vous [‘envoyer. C’est moi qui rem-
place aujourd’hui Mlle Tailler dont c‘est le jour de repos.”

Le Docteur J. Bague: “Que se passe-t-il?

Mlle Spaire; ““Je viens de voir Mlle Ordouet. Elle est en congé demain et de service aujour-
d’hui a partir de 10h. Mais elle vient demander la permission de partir dés aujourd’hui et in-
siste pour avoir en plus samedi et dimanche”.

Le Docteur Baque: “Attendez. Elle a droit a ces jours? ™

Mlle Spaire: “Oui, nous lui devons trois jours de congé actuellement, du fait des différents
jours de garde supplémentaires qu’elle a eus. Mais je viens de lui dire qu‘il est trop tard main-
tenant pour demander a étre absente aujourd’hui, samedi et dimanche, parce que le tour de
service est fait et que nous ne pouvons plus le changer. Je lui ai demandé pourquoi elle récla-
mait tout d‘un coup ses trois jours sans avoir prévenu.”
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Dr. Baque: “Et alors? Elle a quelqu‘un de malade dans sa famille?

Mlle Spaire: “Non. Elle m’a simplement dit qu’elle n’avait pas été chez elle depuis juin, quil
lui faut une journée de voyage pour aller et une autre pour revenir. Je lui ai dit que s'il n’y
avait rien d’urgent, on pourrait s‘arranger pour la libérer trois jours la semaine prochaine,
mais,...”"

Dr. Baque: “La voici qui arrive. Je vais lui parler et je vous rappellerai” (Elle raccroche) (A
Mile Ordouet): “Mademaiselle, que se passe-t-il? **

Mlle Ordouet (avec précipitation et nervosité): “Madame, je suis libre demain et je suis de
service samedi et dimanche. Mais on me doit trois jours. On me les doit! Je demande samedi
et dimanche... et aujourd-hui! ...

Dr. Baque: “Mais vous étes de garde samedi et dimanche., Vous étes au tableau de service, et
Mademaoiselle Tailler a compté sur vous... Dailleurs votre service effectif commence mainte-
nant (Elle regarde sa montre)... dans vingt minutes.

Mlle QOrdouet: “Ca m‘est égal!l j'ai besoin de tout ce temps pour aller voir ma famille...”
Que repondriez-vous, a la place du Docteur Jeanne Baque?
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«iNDiVIDUALLY PRESCRIBED iNSTRUCTION» (iiri)

(1) (Prescription individuelle des activités d’apprentissage)

Il s'agit d‘une formule d‘enseignement individualisé selon laquelle les activités d'apprentissa-
ge sont prescrites individuellement a chaque étudiant a la suite d’un diagnostic des compé-
tences qu'il a déja acquises a ce moment-1a. Cette formule, lancée au début des années 60
(Learning Research and Development Center, University of Pittsburgh), a d'abord été con-
cue pour l‘enseignement de la lecture et des mathématiques au niveau élémentaire. Par la sui-
te, elle a été utilisée pour I'enseignement d'autres disciplines et a également été appliquée
aux niveaux secondaire et universitaire. Elle repose sur l‘utilisation d'un matériel pédagogi-
que programmeé d'assez grande envergure — s'étendant, éventuellement, sur plusieurs années,
par exemple, tout le niveau élémentaire — géré, le plus souvent, avec le concours de |'ordina-
teur. Il y a deux aspects principaux a envisager pour donner un apercu de cette méthode: la
nature du matériel pédagogique et le style de gestion de I'apprentissage.

1) Le matériel pédagogique

L‘élaboration du matériel pédagogique commence par la définition d'une “chaine” d‘objec-
tifs pédagogiques énoncés en termes opératoires (critéres de performance). Ces objectits

sont ordonnés selon une séquence visant a guider la progression de |'éléve avec le moins pos-

sible d’étapes difficiles et de répétitions inutiles; chaque objectif est censé préparer au sui-
vant, On s’est rapidement rendu compte qu'il était a peu prés impossible de réaliser une seu-
le chaine linéaire d'objectifs pour I'ensemble de |'apprentissage relatif a une discipline. Ainsi,
par exemple, |‘apprentissage des mathématiques du niveau élémentaire comporte |'acquisi-
tion de diverses habiletés relativement indépendantes les unes des autres (ex: addition, mul-
tiplication, division, etc.) et a chacune d'elles on peut faire correspondre une séguence |i-
néaire d'objectifs: ces diverses séquences se développent donc parallélement.

L‘étape suivante consiste & regrouper les objectifs a I'intérieur de chaque séquence de manie-
re & constituer des unités (ex: a I'habileté “addition” correspondent les unités A, B, C, etc.).
Dans ce cadre, on peut schématiser le programme de mathématiques du niveau élémentaire
par la matrice suivante:

unités A B C D E F
habiletés
numération (1) [-A -8 I-C I-D I-E I-F
addition (11) I1-B [1-C [1-D II-E I-F
soustrac. (I11) [-B [11-C [1-D I-E 11-F
multipl, (1V) IV-A IV-B IV-C IV-D IV-E IV-F
division (V) V-A V-B V-C V-D V-E V-F
fractions (V1) VI-A VI-B VI-C VI-D VI-E VI-F

etc.

(1) Cette formule est également appelée par certains auteurs: “The process approach to teaching”.
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I-A, |I-C, etc. représentent des unités, chacune étant constituée de plusieurs objectifs (ex:
I-A-1 symbolise I‘objectif 1 de 'unité |-A). A titre indicatif, on a élaboré un programme de
mathématiques pour I‘ensemble du niveau élémentaire comportant 390 objectifs répartis en
74 unités.

Pour chague unité, on élabore ensuite un module. Ce dernier comprend les composantes ha-
bituelles: liste d’objectifs (déja établie), pré-test, série d'activités d'apprentissage, post-test.
Le pré-test permettra de déterminer, parmi les divers objectifs de |'unité, lesquels sont déja
maitrisés par |'éléve et lesquels ne le sont pas encore (ex: objectif 11-B-2 maitrisé et objectif
11-B-3 non maitrisé). A chaque objectif de I'unité sont affectées des activités d‘apprentissage
appropriées. Idéalement, on est censé proposer a I'étudiant diverses activités d'apprentissage
conduisant a la maitrise du méme objectif de sorte qu'il puisse choisir celle qui correspond
le mieux a ses intéréts ou & ses compétences. On conseille, pour faciliter I'établisserent des
“prescriptions”, d'adopter un systéme de classement des activités d'apprentissage (ex: al'ob-
jectif 11-B-2 correspondent les activités |11-B-2-1 et |1-B-2-2). La section du module consacrée
aux activités d'apprentissage comporte un guide de travail qui permettra a 'étudiant de les
effectuer de maniére autonome, avec un minimum d‘aide du professeur. Afin de s'assurer
que les objectifs sont maitrisés en respectant la séquence préétablie, il v a, aprés chaque ac-
tivité, un test permettant de vérifier si I'objectif correspondant est maitrisé, autrement dit si
cette activité peut étre considérée comme “réussie”. Ces tests sont en quelque sorte incorpo-
rés aux activités d'apprentissage et portent le nom de “curriculum embedded tests”. Finale-
ment, une fois que tous les objectifs d’une unité ont été maitrisés, I'étudiant est soumis au
post-test se rapportant a I’'ensemble du contenu de I'unité. Si les résultats de ce post-test sont
satisfaisants, I'étudiant passe a I‘'unité suivante; s'il ne le sont pas, on lui prescrit des exerci-
ces correctifs pour combler ses lacunes.

Le matériel pédagogique comporte un quatrieme type de test qui n'a pas encore été évogqué
bien qu'il soit le premier a entrer en jeu: “/e test de classement”. || a pour but d'établir le
diagnostic des compétences déja acquises par un étudiant afin de le situer au niveau qui lui
convient a l'intérieur de chacune des séquences. Ce test peut, par exemple, indiquer qu’un
étudiant doit commencer par les unités |-B, |I-C, I1I-A, IV-D, etc.

Il est entendu que le matériel est censé étre soumis a une évaluation constante en fonction
des résultats obtenus par les étudiants et qu‘a la suite de cette évaluation on procéde aux a-
méliorations qui s'imposent.

2) La gestion de I'apprentissage

Les caractéristiques de la gestion de |'apprentissage découlent évidemment de la nature du
matériel pédagogique. Ce dernier est censé permettre de respecter le rythme individuel de
chaque éléve, et ce, a I'échelle de plusieurs années scolaires. Les contraintes imposées par un
horaire, le rythme d’'un groupe-classe, la durée d'une année scolaire (ou d'une session) peu-
vent étre supprimées. La promotion ne se fait plus par année scolaire (ou par session), mais
par unité, A titre de comparaison avec la situation habituelle, on peut dire, par exemple,
qu’'au cours de sa premiére année, I'éléve devrait normalement maitriser I'unité A de chacu-
ne des habiletés du programme de mathématiques (I-A - [I-A - |11-A - etc.). Mais il est tout a
fait possible qu'au cours de cette premiére année un éléve compléte les unités A et B de cha-
cune des habiletés, ou encore qu'il parvienne a I'unité B, C ou D pour certaines habiletés



alors qu'il n'a pas encore complété I'unité A pour certaines autres.

Une autre caractéristique trés importante du matériel pédagogique est I‘accent mis sur le dia-
gnostic des connaissances déja acquises et de celles qui restent 4 acquérir pour atteindre les
objectifs. A l'aide de ce diagnostic, le professeur est en mesure d'établir une “prescription”
individuelle pour chaque éléve. Elle comporte une liste détaillée et limitée d'activités péda-
gogiques et elle précise l'ordre dans lequel ces activités doivent étre effectudes. (ex:
[-B-1-1 = [I-A-2-1 = [II-B-1-3 = |-B-3-2).

Le cheminement de chaque éléve (activités réussies) est enregistré dans un dossier cumulatif
(éventuellement confié & I'ordinateur) qui est consulté au besoin, notamment au moment
d'établir une nouvelle prescription.

Chaque éleve est censé rencontrer son professeur de une fois par jour & une fois par semaine

(selon le niveau ou le degré de maturité) afin de rendre compte de ses progrés. Au cours de

ces entrevues, le professeur prend note des activités achevées, établit, s'il y a lieu, une nouvel-
le prescription, répond a des questions et fournit de I'aide a I'éléve, au besoin.

Habituellement, il n'y a pas de rencontres formelles en classe mais des locaux sont mis a la
disposition des étudiants; des professeurs (ou assistants, ou tuteurs) y sont disponibles pour
fournir des explications et procurer le matériel pédagogique nécessaire; en outre cela facilite
aux étudiants qui le désirent le travail d'équipe. Ces locaux jouent en quelque sorte le role
de “learning center” (voir ce mot par ordre alphabétique).

Pour qu'il soit possible au professeur de fournir une aide individuelle aux étudiants (en plus
d‘établir les prescriptions), il est habituellement secondé, soit par des “assistants” ou des
“tuteurs” (étudiants plus avancés), soit par I‘ordinateur.

Le groupe de professeurs qui utilisent le méme matériel pédagogique se réunit environ une
fois par semaine afin d'évaluer le matériel pédagogique (identification des lacunes et faibles-
ses) et décider, s'il y a lieu, des modifications a v apporter.

En résumé, la formule d’enseignement qui vient d'étre décrite peut étre considérée comme
une formule “mixte” possédant des composantes de |I'enseignement programmé, de l'ensei-
agnement modulaire et du tutorat.

Avec l'enseignement programmé et |'enseignement modulaire, les principaux points com-
muns sont les suivants:

e matériel pédagogique est trés développé, donc |'apprentissage est acquis individuellement
par |'étudiant et le professeur joue le rdle de personne-ressource;

les progres réalisés par I'étudiant sont trés fréguemment sanctionnés par des tests: cela lui
fournit une confirmation immédiate (“renforcement”) qui est censée favoriser le comporte-
ment attendu;

.le contenu est subdivisé en petites unités dont la taille semble &tre intermédiaire entre celle
d’un module et celle d'une “étape” de |'enseignement programmé (“frame”’);

.une unité doit étre maitrisée avant de passer & la suivante;
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Ja premiére étape de |'élaboration du matériel pédagogique consiste a établir une liste trés
détaillée d'objectifs exprimés en termes de performance;

"étudiant est évalué en comparant ses résultats & des critéres préétablis ( “criterion-referen-
ced”).

Par ailleurs, les rencontres individuelles entre le professeur et I'étudiant jouent un rdle clé en
ce qui concerne |'encadrement de la démarche pédagogique de ce dernier, ce qui constitue
un net point commun avec le tutorat,

La principale originalité du systéme de “prescription individuelle des activités d’apprentissa-
ge” est l'accent mis sur le diagnostic et sur la prescription qui en résulte. Notons enfin que
cette formule comporte un remaniement “en profondeur” du contenu alors que la plupart
des formules d'enseignement individualisé s'appuient sur des définitions traditionnelles du
contenu.
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JEUX EDUCATIFS
voir Simulations et jeux éducatifs

“LEARNING CENTER"
voir Centre d’'apprentissage

METHODE DES CAS
voir Etude de cas

METHODE KELLER
voir PSI (““Personalized System of Instruction”)
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MiCRO~ENSEIGNEMENT

Le micro-enseignement (1) (en anglais, ""micro-teaching’’) est une technique de simulation
destinée a la formation professionnelle et au perfectionnement des enseignants; il a été créé
au début des années 60 au département des Sciences de I'Education de I'Université de Stan-
ford (Californie).

Lors d’une séance de micro-enseignement, |‘enseignant en formation (que nous nommerons
le stagiaire) est invité a donner une micro-legon de 5 minutes a un petit groupe d’environ 5
éleves. C'est lui-méme qui a préparé au préalable cette micro-lecon, sur un sujet de son
choix, mais adapté au niveau académique du groupe d’éléves, Le déroulement de la micro-
lecon est enregistré sur bande magnétoscopique et observé par un instructeur qui note géné-
ralement ses remarques sur un formulaire approprié. A la fin de la micro-lecon, les éléves
remplissent un questionnaire d’évaluation relatif au comportement pédagogique du stagiaire.,

Aprés avoir compilé les résultats des questionnaires des éléves, |'instructeur rencontre le sta-
giaire afin de lui transmettre le feedback de la micro-lecon. Au cours de cette entrevue, I'ins-
tructeur formule et commente ses propres observations ainsi que celles des éléves; il fait éga-
lement visionner au stagiaire les moments saillants de la micro-legon, souligne les points posi-
tifs et suggere, s'il y a lieu, les améliorations possibles.

Le stagiaire dispose ensuite d'un certain laps de temps pour revoir, a la lumiére du feedback
recu, la préparation de sa micro-lecon, aprés quoi il redonne la micro-lecon “revue et corri-
gée" en présence d’'un nouveau groupe d’éléves. Elle est encore une fois enregistrée, observee
par l'instructeur et suivie par la rencontre instructeur-stagiaire pour la transmission du feed-
back. Le processus peut théoriquement se poursuivre jusqu'a ce que l'on parvienne a une
micro-lecon "satisfaisante’’, mais on se limite en général a une seule reprise; c'est évidem-
ment une question de temps et de ressources disponibles.

Les éléves recrutés pour assister a la micro-lecon sont censés, dans le mesure du possible, étre
représentatifs des groupes auxquels le stagiaire sera confronté dans la réalité. lls recoivent au
préalable des informations sur la maniére de remplir les questionnaires qui leur sont distri-
bués aprés la micro-lecon. lls sont rémunérés sur une base horaire et on leur signifie trés clai-
rement que les séances de micro-enseignement ne visent pas a leur faire acquérir des connais-
sances nouvelles (bien que cela puisse étre un effet secondaire) mais ont pour but la forma-
tion pédagogique des stagiaires.

Au cours de la mise au point des séances de micro-enseignement, les initiateurs de cette tech-
nique en sont venus & la constatation que ce que I'on appelle enseigner, c’est-a-dire |'ensem-
ble des actions que le professeur pose en classe, consiste en un grand nombre d‘activités dif-
férentes. A chacune de ces activités correspond une aptitude ou habileté pédagogique (en an-
glais, ""teaching skill""); par exemple:

(1) Les termes micro-enseignement et enseignement micro-gradué sont sans rapport |’un avec l'autre. Cer-
tains auteurs, au Québec, ont employé |'expression enseignement micro-gradué comme synonyme
d’enseignement programmé en raison des petites étapes qui caractérisent habituellement ce dernier,
mais il ne semble pas que I'ensemble des spécialistes de I'enseignement programmé soient en accord
avec cette nouvelle appellation.
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wvarier les stimuli,
.recourir au silence et aux indications non verbales,
.récapituler et faire la synthése de ce qui a déja été vu,
.poser des questions complexes (dont la réponse suppose par exemple que |'éléve fasse le lien
entre plusieurs informations),
.poser des questions discriminatoires (permettant de distinguer quel point particu'lier a été
mal saisi),
.savoir enchafner les questions,
.Btre sensible aux réactions des éléves,
.recourir aux images et aux exemples,
.savoir utiliser la technique d'exposé,
.contrdler la compréhension,
.etc.

Il est apparu que chaque séance de micro-enseignement devrait étre centrée sur |'une de ces
habiletés. Le stagiaire est informé au préalable de ce en quoi consiste I'habileté, par exemple
a l'aide d'une démaonstration: visionnement d'une micro-lecon modéle ou |'habileté en ques-
tion est bien utilisée. Il doit ensuite préparer sa micro-legon de maniére a pratiquer cette ha-
bileté.

En pratique, le déroulement d’une séance de micro-enseignement comporte diverses varian-
tes qui sont notamment fonction des objectifs de ceux qui I‘ont organisée et surtout du
temps et des ressources disponibles. Par exemple, il est assez fréquent que I'ensemble du
groupe des stagiaires inscrits en méme temps au cours de micro-enseignement assiste aux mi-
cro-lecons données & tour de role par chacun d'eux; on demande alors & quelques-uns de ces
stagiaires de jouer le role d’éléves, ce qui évite de recruter et de rémunérer de "'vrais éléves".
Dans ce cas, I'ensemble de l‘auditoire a généralement la possibilité de faire des remarques
apreés la micro-lecon.
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ORDINATEUR

(Utilisation a des fins pédagogiques)

Les utilisations de 'ordinateur a des fins pédagogiques sont extrémement diversifiées. Pour
en faciliter une vue d'ensemble, nous les regrouperons en trois catégories principales entre
lesquelles, toutefois, les cloisons ne sont pas treés nettes: “enseignement assisté par ordina-
teur”, “enseignement géré par ordinateur”, “‘systémes informatisés permettant /‘accés a une
banque de ressources™. A |'intérieur de chacune des catégories, nous citerons plusieurs mo-

des particuliers d'utilisation de I'ordinateur sans, pour autant, proposer une classification.
1) Enseignement assisté par ordinateur

Il s'agit d'une traduction de |'expression anglaise “computer assisted instruction” (CAl) qui
est généralement réservée aux cas ol l‘ordinateur intervient pendant les activités d'apprentis-
sage proprement dites: I'ordinateur sert alors comme outil pour dispenser |‘enseignement.

Les modes d’utilisation que |‘'on peut ranger dans cette catégorie comportent un degré d‘in-
teraction variable entre |'usager et le systéme. Ainsi, on peut avoir une relation a sens unique
de type seulement interrogatif: |‘ordinateur répond a une demande de |'un de ses usagers.
Ou bien, on peut avoir une relation a double direction de type adaptatif; le systéeme donne
des informations ou pose des questions qui dépendent des réponses fournies par |'usager
(“feed-back”’):il s'établit alors un dialogue réel entre |'usager et |'ordinateur.

a) Instrument de calcul

Au méme titre qu'une régle a calcul ou qu’une calculatrice électronique, 'ordinateur peut
étre un instrument de calcul, incomparablement plus puissant toutefois, On peut ainsi invi-
ter les étudiants a utiliser les capacités de calcul de I'ordinateur pour résoudre divers proble-
mes (“problem solving”) ou pour traiter des données expérimentales. L'utilité de |'ordina-
teur est liée, soit au fait que la complexité des équations a résoudre dépasse les capacités hu-
maines, soit au fait que les calculs a effectuer sont extrémement longs et fastidieux. Selon les
cas, I'ordinateur est mis & contribution en dehors des périodes de contact étudiant-professeur
ou pendant ces périodes. Ainsi, si un laboratoire est équipé d’un terminal d’ordinateur, il est
possible de mettre en mémoire, lors de chaque expérience, un programme permettant de
traiter les données brutes. |l suffit @ I'étudiant “d‘entrer” ses propres résultats expérimen-
taux et l'ordinateur lui fournit directement son pourcentage d'erreurs: "étudiant sait ainsi
s'il doit ou non recommencer son expérience, Eventuellement, I'ordinateur peut indiquer
quelle mesure particuliére est responsable du pourcentage d'erreur, ce qui facilite I'identifi-
cation des fautes de manipulation. Ce traitement des données par ordinateur est particuliére-
ment intéressant dans le cas ol certains paramétres (température, concentration, etc.) va-
rient d'un étudiant a l'autre de telle sorte que chacun est censé obtenir des données brutes
différentes. En outre, si le traitement des données est complexe, il n'est pas possible a I'étu-
diant de modifier ses données brutes initiales a partir du pourcentage d’erreur sans recom-
mencer effectivement |'expérience.

Selon les circonstances, le programme qui permet de résoudre les problémes ou de traiter les
données est concu par le professeur ou par I'étudiant. Dans ce dernier cas, I'étudiant a en
méme temps |‘occasion d’'apprendre les régles de programmation. D‘ailleurs, lorsque le but
d'un cours est |'apprentissage de régles de programmation, les étudiants utilisent I'ordinateur
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comme instrument de laboratoire pour exécuter les programmes qu'ils mettent au point eux-
mémes.

b) Simulations et jeux

Une simulation consiste a créer un modéle qui tente de donner une image aussi fidéle que
possible d'une situation réelle donnée. Evidemment, il est possible de faire certaines simula-
tions sans |'aide de |'ordinateur, mais ce dernier est d'un grand secours lorsqu'il s'agit de si-
muler des situations trés complexes résultant de l'interaction d’un trés grand nombre de va-
riables. Ainsi, l'ordinateur permet de simuler des systémes économiqgues, des réactions chimi-
ques, des atterrissages, des diagnostics médicaux, des courses de chevaux, etc. A titre d'illus-
tration, considérons la simulation d‘un patient et du diagnostic médical. L'ordinateur com-
munigue a l'étudiant les symptdmes énoncés par un patient simulé. L'étudiant peut poser
des questions, demander les résultats des tests qu'il juge utiles et la réponse est fournie par le
modéle programmé, Lorsque |'étudiant estime avoir assez de renseignements, il établit son
diagnostic. L'ordinateur évalue ce dernier et corrige la démarche suivie: omission de certains
tests, pertinence de ceux qui ont été demandés, etc.

Les jeux placent habituellement I'étudiant dans des situations moins réalistes que les simula-
tions et impliquent souvent une compétition avec d‘autres étudiants ou avec |'ordinateur. Ce
dernier agit a titre d'arbitre et enregistre les résultats.

Notons que, pour certains auteurs, les deux modes d'utilisation de I'ordinateur qui viennent
d'étre évoqués (pour les simulations et les jeux et comme instrument de calcul) ne sont pas
considérés comme faisant partie de la catégorie “computer assisted instruction’; ils réservent
cette expression aux trois modes d’utilisation qui suivent (“drill and practice’’, mode “‘tuto-
riel”, mode “socratique”’).

c) Présentation et correction d’exercices d‘application (“drill and practice”’)

Ce mode d’utilisation de |'ordinateur laisse & I'étudiant un degré trés variable de liberté, se-
lon la conception du programme. Par exemple, I'ordinateur propose un exercice a I'étudiant;
celui-ci I'effectue et donne sa réponse. L‘ordinateur corrige immédiatement, informe |'étu-
diant sur I'exactitude de sa réponse et propose un nouvel exercice. Pour une méme habileté
ou une méme notion, I'ordinateur propose des exercices jusqu‘a ce que |'étudiant ait atteint
une maitrise satisfaisante.

Il'y a aussi des exemples d‘application ol |'ordinateur est programmé pour résoudre quel-
ques exercices type. L'étudiant a la possibilité de choisir les valeurs numériques des varia-
bles ou des parameétres et I'ordinateur lui fournit une solution compléte correspondant aux
valeurs qu'‘il a choisies.

Egalement, on a mis au point des programmes capables de résoudre, non plus un seul type,
mais tous les exercices d'application se rapportant a un chapitre, dans la mesure ol I'énoncé
respecte certaines conditions trés générales préétablies. L'étudiant peut alors déterminer |'é-
noncé de |‘exercice qu'il désire effectuer. Avant d'accepter un énonce, |‘'ordinateur |'analyse
et peut éventuellement signaler a I'étudiant des incohérences. En plus de fournir la solution
compléte de ces exercices, |‘ordinateur peut méme &tre programmeé pour présenter des com-



paraisons pertinentes entre les solutions correspondant a des énoncés différents.

Enfin, pour s'assurer que |'étudiant a lui-méme résolu le probléme avant que I'ordinateur ne
lui en fournisse la solution, on peut inclure dans le programme des questions précises posées
a I'étudiant et auxquelles il devra répondre avant d'obtenir la solution.

d) Présentation d‘informations micro-graduées (mode “tutoriel”’)

C'est la forme la plus répandue des cours dispensés par ordinateur (et la forme “drill and
practice” vient en seconde position). En pratique, le contenu est présenté a |'étudiant selon
les principes de |'enseignement programmé; |‘ordinateur joue le méme role qu’un manuel
programmeé ou qu‘une machine d enseigner. |l présente un énoncé (unité trés petite d'infor-
mation), pose une question sur cet énoncé, corrige la réponse et présente une nouvelle infor-
mation choisie en fonction de la réponse de I'étudiant. Comparativement au manuel pro-
grammé, |'ordinateur peut évidemment traiter un nombre beaucoup plus élevé de ramifica-
tions.

e) Enseignement par la méthode “socratique”

L'ordinateur pose une question dont le but est de susciter une découverte de la part de |'étu-
diant. Si ce dernier fait la découverte, la question suivante suscitera une nouvelle découverte,
sinon elle visera encore la méme découverte. On peut aussi permettre a |'étudiant de poser
des questions auxquelles il peut attendre des réponses.

Les cours dispensés par ordinateur selon cette méthode sont peu nombreux car ils exigent
un trés grand raffinement du programme, au niveau de |‘analyse des réponses (sous forme de
phrases) d'une part, et au niveau de la recherche des réponses possibles d‘autre part. Quand il
s'agit de permettre a I'étudiant de poser des questions, la situation se complique encore.

2) Enseignement géré par ordinateur

Il s'agit d'une traduction de |I'expression anglaise “computer managed instruction” (CM1) qui
est généralement réservée aux cas ou l'intervention de l'ordinateur, bien qu’étroitement liée
aux activités d'apprentissage, se situe en dehors de ces activités, Par exemple, I'ordinateur
peut servir a enregistrer les diverses informations concernant le cheminement pédagogique
d'un étudiant donné et, a la suite du traitement de ces informations, lui prescrire une série
d'activités d'apprentissage.

Les formules qui pronent l'individualisation de |'enseignement exigent en général que |‘on
posséde beaucoup d'informations sur les caractéristiques de chaque étudiant afin d'établir un
diagnostic de ses forces, faiblesses, préférences, etc. et lui prescrire des activités d'apprentis-
sage adaptées. Ces formules comportent aussi de nombreux tests, que |'étudiant passe lors-
qu'il est prét a le faire, et dont il faut compiler et enregistrer les résultats. En plus, il faut sui-
vre en détail son cheminement (sur une base quotidienne ou hebdomadaire, par exemple)
afin de savoir quel travail a déja été accompli @ un moment donné, Ce sont la les principaux
aspects de la gestion de |'apprentissage: ils interviennent en dehors des activités d‘apprentis-
sage proprement dites mais visent leur encadrement.
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Les modes d‘utilisation de |'ordinateur que I'on classe habituellement dans la catégorie “en-
seignement géré par ordinateur” consistent a confier & I'ordinateur une partie ou I’'ensemble
des taches qui viennent d’'étre évoquées, Evidemment, le recours a l'ordinateur pour la ges-
tion de |‘apprentissage n‘implique pas nécessairement |'adoption d'une formule d'enseigne-
ment individualisé, on peut trés bien utiliser I‘ordinateur dans le cadre d’‘une formule d’en-
seignement traditionnel pour corriger des tests, analyser les réponses des étudiants, enregis-
trer leurs résultats et les garder en mémoire. Cependant, étant donné qu'‘il faut fournir une
somme de travail considérable pour garder a jour toutes les informations concernant le che-
minement individuel d'un étudiant (et le temps que cela exige n'est plus disponible pour les
activités d'apprentissage proprement dites), on concoit que les exemples d'utilisation de |'or-
dinateur pour la gestion de 'apprentissage sont plus fréguents dans le cas des formules d'en-
seignement individualisé.

L'utilisation de l'ordinateur pour la gestion de |'apprentissage exige que le contenu soit hau-
tement structuré:

.subdivision en unités autonomes:

Jiste d'objectifs pour chaque unité;

.criteres “d’entrée” pour chaque unité (pré-test);
.critéres de succeés pour chaque unité (post-test);

.régles qui gouvernent la séquence des unités, identification des unités obligatoires ou facul-
tatives, etc.

Le contenu de chaque unité, par contre, peut avoir une forme quelconque puisgu'il n’est
plus contrdlé par I'ordinateur,

Les principales fonctions des systémes d’enseignement géré par ordinateur sont les suivantes:
a) Présentation et correction de tests

Des tests interviennent a divers moments du processus d'apprentissage: pour vérifier les pré-
requis, pour permettre l'accés a un module, pour suggérer des “enseignements correctifs”,
etc. L'ordinateur peut corriger ces divers tests et enregistrer et garder en mémoire les résul-
tats de chaque étudiant.

On signale quatre formes de réponses pour lesquelles des programmes de correction ont été
congus:

.vrai ou faux;
.choix multiples;

.forme libre A: les étudiants résolvent le probleme posé sur leur feuille de papier et commu-
niquent leur résultat a I'ordinateur qui compare avec le sien (on évite ainsi de fournir des in-
dications & |"étudiant en proposant des réponses);

.forme libre B: les étudiants répondent sous forme narrative, |'ordinateur doit alors étre pro-
grammé pour analyser des phrases. La conception de tels types de programmes fait |‘objet



de recherches visant notamment |'utilisation de |'ordinateur pour |'enseignement de la lan-
gue maternelle.

Evidemment, les programmes de correction de réponses peuvent aussi étre utilisés dans le ca-
dre de |'enseignement dispensé par ordinateur, par exemple pour la présentation d'informa-
tions sous forme micro-graduée ou pour la méthode socratique.

Les formules d‘enseignement individualisé supposent que les étudiants peuvent passer a di-
vers moments le test portant sur le méme contenu. C'est pourquoi on fait souvent appel a
une banque de questions codées (objectif auquel correspond la question, niveau de difficul-
18, etc.) mises en mémoire. Au moment ol un étudiant est prét a passer un test, I'ordinateur
peut lui en construire un & partir de la banque de questions (on parle alors de “génération de
questionnaires”). De cette maniére, le questionnaire varie d'un étudiant a |'autre tout en
conservant le méme niveau de difficulté. En outre, on peut programmer |‘ordinateur pour
qu'il choisisse au hasard les valeurs numérigues d'un énoncé donné. Egalement, les program-
mes dont nous avons déja parlé a propos de la présentation d'exercices d'application et qui
permettent de résoudre tous les problémes relatifs 8 un méme chapitre peuvent aussi étre u-
tilisés pour la génération de problémes nouveaux.

Il faut signaler aussi que |'ordinateur est un outil trés précieux pour I'analyse de |'ensemble
des réponses @ une méme question en vue d'identifier les questions trop difficiles, trop faci-
les, mal formulées, etc.

b) Diagnostic

L’ordinateur peut étre programmé pour interroger un étudiant sur ses objectifs, ses motiva-
tions, le temps qu'il désire consacrer a une activité, ses préférences, ses prérequis, etc. et éta-
blir un diagnostic qui servira de base a la prescription subséquente des activités d'apprentis-
sage.

A cette étape, I'ordinateur peut aussi faire des “remarques” a |'étudiant a propos de la cohé-
rence entre ses objectifs et ses motivations ou prérequis et suggérer éventuellement des mo-
difications a ses objectifs.

(Notons en passant que |'on signale |‘utilisation de I'ordinateur pour certains aspects de |'o-
rientation et du “counselling”’ pédagogique, par exemple, pour énumérer a un etudiant les
conditions d'admission de telle ou telle institution, pour établir la liste des institutions pour
lesquelles il satisfait a toutes les conditions d'admission, etc.)

¢) Prescription des activités d‘apprentissage

A partir de toutes les informations dont il dispose sur les caractéristiques individuelles dun
étudiant et sur ses résultats a divers tests antérieurs, et en tenant compte des divers criteres
qui gouvernent la séquence des activités, |'ordinateur établit une prescription, c’est-a-dire,
une liste d'activités d'apprentissage qui est censée étre spécialement adaptée a |'étudiant con-
cerné. Cette prescription est évidemment plus ou moins détaillée selon la structuration du
contenu, elle peut prendre diverses formes intermédiaires entre un programme de cours et un
guide d'étude personnalisé,
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d) Rapports sur le cheminement des étudiants
¢

L'ordinateur peut garder en lﬁ__émoire, pour chaque étudiant, toutes les informations jugées
pertinentes (diagnostic initial, prescriptions, dates auxquelles les divers tests ont été passés,
nombre de fois qu’une activité ou un test ont d étre recommencés, nombre et code des
mauvaises réponses d chaque test, etc.) et on peut y avoir acces (“retrieval”’) lorsqu’on le dé-
sire. Par exemple, |'ordinateur peut étre programmé pour fournir des rapports quotidiens,
hebdomadaires, mensuels, etc., comportant une série donnée de renseignements. Certains
rapports peuvent concerner un seul étudiant, d'autres peuvent concerner un groupe d‘étu-
diants (groupe d‘étudiants inscrits au méme cours, groupe d'étudiants ayant des prescrip-
tions semblables, etc.). Plusieurs praticiens signalent qu'il est important d'obtenir des rap-
ports “synthétiques”, ne fournissant que les informations essentielles, afin que leur examen
soit plus rapide,

A titre d'illustration, voici un exemple d'utilisation de I'ordinateur pour la gestion des activi-
tés d'apprentissage: le “teaching information processing system” (TIPS} mis au point par
Kelley (1968) pour un cours d‘économie (la stratégie pédagogique consistait en exposés ma-
gistraux donnés par le professeur et séances de travail en petits groupes confiées a des assis-
tants). Six & dix fois par semestre, les étudiants remplissent un questionnaire visant une veéri-
fication de |'atteinte des objectifs. Les résultats de ce questionnaire sont traités par I'ordina-
teur et des rapports sont envoyés au professeur, aux assistants et aux étudiants. Le rapport
de I'étudiant comporte la liste de ses bonnes réponses, sa note, son degré d'atteinte des ob-
jectifs et une liste d'activités d'apprentissage a effectuer. Le rapport de chaque assistant
comporte les mémes renseignements pour chacun des étudiants de son groupe, des indica-
tions spéciales concernant les étudiants qui ont besoin d'une attention particuliére et une a-
nalyse des réponses a chacune des questions du test. Le rapport du professeur comporte tou-
tes les informations précédentes pour tous les étudiants.

On peut noter également |'utilisation de I'ordinateur pour la mise en application de straté-
gies comme “Individually prescibed instruction’ (IP1) ou “Personalized system of instruc-
tion” (PSI) dont on trouvera un apercu dans ce lexique.

3) Systemes informatisés permettant I’accés a une banque de ressources (“/nformation re-
trieval systems”)

De trés grosses quantités d'informations, de tous genres, peuvent étre emmagasinées, munies
d‘un code approprié, dans la mémoire d'un ordinateur. Il est ensuite possible, a l'aide d'un
mot-clé par exemple, de procéder au “repéchage” des informations désirées.

Ce mode d'utilisation de |'ordinateur, qui semble étre appelé a se développer beaucoup, per-
met de simplifier et d'accélérer énormément l'acces a la documentation d’une bibliothéque
ou d'un centre de ressources diversifiées. On peut cataloguer et classifier les documents en
vue du traitement des références par ordinateur. Grace a la mise en mémoire d'une descrip-
tion appropriée des documents classifiés, |‘ordinateur peut produire des catalogues par au-
teurs, par sujets, par mots-clé, etc.. Si le contenu des documents est aussi mis en mémoire,
I'ordinateur peut fournir, sur demande, une retranscription (imprimée par le terminal) du
document ou de la partie de document retenue en consultant le catalogue. Les documents
audiovisuels (films, diapositives, micro-films, disques, bandes sonores, etc.) peuvent tout



aussi bien étre reproduits que les documents imprimés: il suffit que le terminal soit muni
d'un haut-parleur et d'un écran de visualisation. Grace & la commande et 3 la transmission a
distance, le terminal peut &tre situé ol on le désire: cabine d'étude individuelle, local de clas-
se, etc. Il n'est pas nécessaire non plus que la mémoire ol sont emmagasinées les ressources
et les terminaux ou elles sont requises soient situés dans le méme lieu géographique. Il est
donc possible, a l'intérieur d'une méme institution, d'avoir acces a une variété de banques de
ressources spécialisées (banques de ressources relatives d une discipline donnée, banque de
données boursieres, banque d'articles de journaux, banque d‘objectifs pédagogiques, banque
de questions, etc.). Ajoutons enfin qu'il existe des systémes permettant de recopier a haute
vitesse un document requis a un terminal afin que ce document redevienne rapidement dis-
ponible @ un nouvel usager.

Il semble qu‘une telle utilisation de I'ordinateur pourrait permettre d‘éviter, au moins en
partie, les recherches bibliographiques ennuyeuses (aussi bien dans le cadre des projets de re-
cherche des étudiants qu‘au niveau des recherches avancées), le déplacement dans plusieurs
centres de ressources pour obtenir la documentation désirée, les délais d’obtention des docu-
ments audiovisuels, etc.

En guise de conclusion, voici quelques remarques relatives a I’ensemble de cet apercu de |'u-
tilisation de |'ordinateur a des fins pédagogiques:

Jes trois principales catégories d’utilisation de |'ordinateur ne s’excluent pas mutuellement
mais, au contraire, peuvent se compléter;

.l existe un volume impressionnant de publications — ol I'on fait grand usage d’une variété
quasi “accablante” de sigles — relatives a |'utilisation de I'ordinateur dans |'enseignement;
cependant, si I'on considere |'ensemble des stratégies pédagogiques et I'ensemble des institu-
tions scolaires, il semblerait que |'utilisation de I'ordinateur a des fins pédagogiques soit re-
lativement restreinte (ceci exclut évidemment les autres utilisations de I'ordinateur dans les
institutions d'enseignement);

.les modes d'utilisation de I'ordinateur classés dans la catégorie “enseignement géré par ordi-
nateur” semblent étre plus répandus et avoir donné, en général, des résultats plus satisfai-
sants que ceux classés dans la catégorie “enseignement assisté (dispensé) par ordinateur’;

.d'une maniére générale, aprés une période d'optimisme et méme d’enthousiasme, I'enseigne-

ment assisté par ordinateur fait I'objet, quand au fond, de trés sérieuses remises en question;
.plusieurs auteurs signalent que si, en théorie, I'ordinateur est un instrument dont la flexibili-
té peut étre quasi illimitée, en pratique, on l'utilise souvent pour des taches qui “sous-utili-
sent” ses capacités logiques; bref, le “software” n'est pas a la hauteur du “hardware”’,
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Psi

(“Personalized System of Instruction”)

Le systeme d'enseignement personnalisé¢ (en anglais, PSI), ou méthode Keller, du nom de
I'un de ses initiateurs, est fondé sur le méme principe de base que |'enseignement program-
mé: si les réponses a des stimuli sont immédiatement suivies par des renforcements, leur fré-
quence augmente; autrement dit, si I'on fait intervenir le renforcement de facon judicieuse,
on accroft sensiblement les chances d‘obtenir les réponses recherchées. Toutefois, le systéme
d’enseignement personnalisé applique ce principe sous une forme nettement différente de ce
gu’il est habituellement convenu d'appeler enseignement programmé. Pour donner un aper-
cu de cette méthode, voici les principaux éléments de la stratégie imaginée par Keller.

Le contenu est subdivisé en petites unités (par exemple, une a deux unités par semaine). A
chaque unité est associé un guide de travail contenant, par exemple, une liste des objectifs
visés (traduits en critéres de performance), des directives de travail (lectures, exercices d'ap-
plication, expériences de laboratoire, etc.), les documents nécessaires a |'accomplissement de
certaines activités (textes imprimés, enregistrements, etc.). Chaque étudiant doit maitriser
parfaitement le contenu d‘une unité avant de passer & la suivante. La vérification est faite a
I'aide d’un test aprés chaque unité et un étudiant peut repasser un test donné autant de fois
que cela est nécessaire, sans pénalisation,

L'apprentissage est censé se faire sur une base individuelle et il n'y a pas de rencontres for-
melles en classe. Par contre, la salle de classe affectée a chaque groupe joue le role de lieu de
travail: on encourage fortement les étudiants as'y rendre fréguemment car ils peuvent ainsi
bénéficier de I'aide de camarades travaillant sur un méme sujet et aussi de celle d’un “ass/s-
tant” (voir plus loin.)

Les étudiants peuvent progresser a leur propre rythme; il leur est possible de passer les tests
relatifs & chaque unité au moment ol ils sont préts: un local, autre que la salle de classe, est
prévu & cet effet et il s'y trouve une personne responsable (un “assistant”™ ou un “tuteur”,
voir plus loin) pour leur fournir une copie du test demandé. Les étudiants peuvent parcourir
les unités aussi vite qu'ils le désirent; par contre, on s'attend a ce que la majorité d'entre eux
ait complété I'ensemble au bout du temps normalement prévu pour le cours concerné,

Le professeur organise certains exposés ou “causeries” mais il n'est jamais obligatoire d'y as-
sister et leur contenu n'est jamais sujet a évaluation. En outre, pour avoir le “privilége” d'y
assister, un étudiant doit avoir atteint un certain stade dans sa progression afin de pouvoir en
apprécier le contenu.

Le professeur responsable est secondé par des “assistants’” et des “tuteurs”. Les “assistants”
sont des étudiants plus avancés dans leurs études et ayant déja réussi le cours quelgues ses-
sions ou quelques années auparavant. Les “tuteurs” sont des étudiants ayant déja réussi ce
cours avec de trés bons résultats mais n'étant pas nécessairement plus avanceés dans leurs étu-
des que ceux qui suivent le cours. Chaque tuteur a de 5 & 10 étudiants sous sa responsabilité.
Il vérifie les résultats des tests aprés chaque unité et décide si I'étudiant est suffisamment
prét pour passer a |'unité suivante. Le cas échéant, il pose quelques questions orales a I'étu-
diant, fait des mises au point, donne des explications. Dans les cas problématiques (doute ou
désaccord avec |'étudiant), le tuteur consulte |'assistant ou le professeur. Le tuteur répond
aussi a diverses questions des étudiants, notamment celles a caractére technique (ex: nombre
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d’unités a compléter pour obtenir 800/0, dates de causeries, comment se procurer tel docu-
ment, etc.). Enfin, le tuteur est généralement chargé de compiler les résultats de chaque étu-
diant (unités réussies).

Les assistants sont présents dans les salles de classe (et, éventuellement, de laboratoire) pour
répondre aux questions des étudiants et les aider, au besoin. Ils rencontrent quotidienne-
ment le professeur et aident les tuteurs & I'occasion.

Le professeur, quant a lui, est responsable de la sélection et de |'élaboration du matériel pé-
dagogique, de l'organisation des activités d'apprentissage, de la rédaction des tests et exa-
mens, de I'évaluation finale (examen récapitulatif, a la fin du cours) de chaque étudiant. ||
est également chargé des exposés et causeries. En cas de besoin, il fournit de I'aide aux assis-
tants et aux tuteurs et rencontre les étudiants pour des problémes particuliers.

D'aprés cette description du systeme d’enseignement personnalisé, on peut conclure qu'il
s'agit d'une formule “mixte” réunissant certaines des caractéristiques des trois formules
d'enseignement individualisé qui ont été considérées comme typiques, & savoir, |‘enseigne-
ment programmeé, |‘enseignement modulaire et le tutorat:

1) Comme l'enseignement programmé, le systéme d'enseignement personnalisé fait inter-
venir le renforcement immédiat aprés chaque unité (test qui confirme la maitrise du
contenu de l'unité et donne la possibilité de passer a I'unité suivante); c’est aussi le cas,
du reste, pour I'enseignement modulaire (post-test),

2) La méthode Keller comporte une graduation de la difficulté puisque le contenu est sub-
divisé en unités; mais, comparativement aux “étapes” de |'enseignement programmé,
ces unités sont plus longues et plus complexes et, en ce sens, elles se rapprochent da-
vantage du contenu d'un module.

3) Le systéme d’enseignement personnalisé comporte des points communs trés nets avec
le tutorat puisqu’une bonne part de I'encadrement de |la démarche pédagogique de |'é-
tudiant s'effectue grace a des rencontres avec des personnes (tuteurs, assistants et pro-
fesseur); dans le cas de |'enseignement modulaire et de |'enseignement programmé, au
contraire, cet encadrement est bien davantage confié au matériel pédagogique qui, pour
cette raison, doit étre beaucoup plus auto-suffisant.

La principale originalité de la méthode Keller est, sans nul doute, la contribution de tuteurs
et d'assistants pour répondre aux besoins des étudiants et leur fournir une attention vrai-
ment individuelle. C'est ce qui explique le nom “d‘enseignement personnalisé”, c'est-a-dire
centré sur le contact personne-personne. Dans un de ses articles (“Good bye, teacher...”,
1968), Keller fait d'ailleurs remarquer qu'il trouve regrettable la tendance de répondre par
I‘automation au besoin d'individualisation de I'enseignement; il considére pour sa part que le
contact étudiant-machine ne peut remplacer le contact personne-personne pour répondre a
des besoins humains,
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SIMULATIONS ET JEUX EDYCATIFS

Les simulations et les jeux éducatifs sont souvent traités en paralléle parce que, tout en cons-
tituant des techniques différentes, ils possédent plusieurs caractéristiques communes. Parmi
les activités pédagogiques que I'on peut considérer comme des simulations ou des jeux édu-
catifs, quatre catégories principales se dessinent:

Jles simulations qui ne possédent pas les caractéristiques des jeux (en anglais, “simulation”);
Jles jeux qui ne possédent pas les caractéristiques des simulations (en anglais, “game”);

.les simulations-jeux qui possédent a la fois les caractéristiques des simulations et celles des
jeux (en anglais, “simulation game”);

.les jeux de réles qui sont des simulations particuliéres (en anglais, “role playing”).

A une définition sommaire de chacune de ces catégories, nous ajouterons quelques exemples
3 titre d'illustration,

1) Les simulations

Une simulation consiste a élaborer un modéle reproduisant une situation réelle aussi fide-
lement que possible, et ce, dans le but de permettre une étude ou une confrontation avec les
divers aspects de cette situation sans qu'il soit nécessaire d’entrer directement en contact
avec le monde réel. Par exemple, on a mis au point des simulateurs du vol d‘un avion
pour entrainer les pilotes: tout en étant trés sophistiqué, c’est un moyen qui semble moins
risqué et moins colteux que les vols réels, notamment lorsqu'il s'agit de gros avions et
de longs parcours.

La technique de la simulation est tres utilisée dans divers domaines tels que I'armée, |'indus-
trie, la recherche, |'enseignement mais, dans le présent texte, il ne sera question que de ses
applications & I'enseignement. L'étudiant est placé dans un environnement simulé ol il est
censé agir comme il le ferait s'il se trouvait, en réalité, dans une situation semblable. Cela lui
permet d'expérimenter des situations complexes, dans lesquelles il faut généralement résou-
dre des problémes ou prendre des décisions, et ainsi de mieux étre préparé a les affronter par
la suite. Egalement, si un méme étudiant a I'occasion de jouer, en simulation, des roles trés
différents, cela peut l‘aider & mieux comprendre divers points de vue, motivations, compor-
tements, ou encore lui fournir I'occasion d’envisager une situation ou de résoudre un problé-
me avec une perspective autre que la sienne. |l semble que les simulations constituent en gé-
néral des activités attrayantes pour les étudiants, précisément parce qu'ils ont I'occasion de
se trouver dans un environnement trés semblable au monde réel.

Les simulations sont surtout utilisées dans les sciences du comportement; on peut dire
qu‘elles sont a ces derniéres ce que les expériences de laboratoire sont aux sciences phy-
siques. |1 y a cependant une différence essentielle entre les deux: dans le cas des laboratoires,
|‘étudiant observe les phénoménes mais leur est extérieur; dans le cas des simulations, en
plus d'observer la situation simulée, I'étudiant en est un acteur.

De nombreux exemples de simulations sont relatifs a I'enseignement des sciences administra-
tives. On peut citer le cas de I'étudiant placé dans la situation d‘un cadre nouvellement enga-
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gé par une entreprise et dont le prédécesseur a laissé une pile de lettres sans réponse. Une co-
pie de ces dernidres est fournie 3 I'étudiant (ce qui constitue I'environnement simulé) et il a
3 rédiger une réponse pour chacune.

Un exemple semblable au précédent est celui de I'étudiant placé dans la situation de direc-
teur du personnel d‘une entreprise procédant 3 la sélection d‘un nouvel employé. On lui
fournit une série de dossiers contenant les renseignements donnés par les divers postulants
ayant rempli un formulaire de demande d'emploi. Il doit faire une premidre sélection  par-
tir des dossiers, réaliser-ensuite des entrevues et enfin prendre une décision finale.

Plusieurs simulations utilisent les possibilités de I'ordinateur. On peut citer la simulation
d'un patient par l‘ordinateur: ce dernier énonce les symptomes et répond aux questions de
I'étudiant (pouls, température, résultats de diverses analyses, etc.); une fois que I'étudiant
s'estime suffisamment renseigné, il établit son diagnostic, le communique a I'ordinateur et ce
dernier corrige la démarche suivie.

Dans un ordre d'idées tres différent, on peut citer le ""Sumerian Game'' dans lequel I'étu-

diant joue le role de gouverneur d'une contrée en I'an 3500 avant J-C. (cette simulation s'a-
dresse a des éleves de Be année). Le premier probléeme que lui présente I'ordinateur est le sui-
vant: vous avez récolté 5000 boisseaux de grain et vous devez nourrir 500 personnes. Quelle
quantité de grain allez-vous prévoir pour les semences et quelle quantité allez-vous entrepo-
ser dans les greniers? Le reste sera utilisé pour nourrir la population. L'étudiant prend des
décisions et les communique a |'ordinateur (par I'intermédiaire d'un terminal). Ce dernier
fournit immédiatement un rapport incluant |'abondance de la moisson recueillie a partir de
la semence prévue, une description du “niveau de vie" de la population et I'inventaire des
greniers. Aprés chague moisson, un nouveau probléme, toujours plus complexe, est présenté
a I'étudiant: évolution démographique, acquisition de terrains, irrigation, désastres, change-
ments technologiques, apparition des métiers, du commerce, de l'industrie, etc. Une simula-
tion de ce type place I'étudiant dans un role historique qu’‘il ne jouera jamais en réalité mais
qui peut lui permettre de comprendre certains aspects de la vie sociale avec une perspective
tres différente de la sienne.

Citons encore I'exemple de la simulation appelée " Life Carrer Game'’ qui peut &tre réalisée
avec un nombre quelcongque d’équipes constituées d‘approximativement 2 3 4 participants.
On fournit a chaque équipe la biographie d‘une personne fictive (& peu prés de |'age des par-
ticipants). La simulation se déroule en plusieurs étapes; au cours de chacune d’elles, I'équipe
organise et planifie une année de la vie de la personne fictive: partage du temps entre la pro-
fession, les responsabilités familiales, les loisirs, les études, etc., planification du budget, re-
cherche éventuelle d'un nouvel emploi, implications d‘événements éventuels de la vie privée
comme mariage, naissance d'un enfant, etc. Globalement, I'équipe doit choisir la combinai-
son d'activités (et d'événements) et le mode de gestion de ces activités les plus aptes & maxi-
miser le degré de satisfaction de la personne fictive et ses chances de succes a |'avenir, Les
décisions prises par chaque équipe peuvent étre analysées et évaluées par |'ordinateur.

2) Les jeux éducatifs

Les jeux éducatifs possédent des caractéristiques semblables & celles des jeux pratiqués dans
la vie quotidienne, mais ils sont congus en vue de faire acquérir un certain apprentissage. |ls



peuvent étre définis comme une compétition entre adversaires (joueurs), soumis a certaines
régles (les régles du jeu) et dont 'objectif est de gagner. Il semble que cette activité pédago-
gique se différencie des autres en ce que le joueur (étudiant) est motivé par le plaisir de jouer
et de gagner et non par le désir d'apprendre (lequel peut évidemment étre motivé par des rai-
sons tres diverses). Autrement dit, I'étudiant qui participe a un jeu éducatif ne joue pas pour
apprendre, mais pour jouer et gagner. On peut donc dire que le jeu éducatif est une activité

i

qui "'s‘auto-motive’’.

Les jeux éducatifs ont été trés utilisés pour |'apprentissage des mathématiques, notamment
pour |'enseignement de la logique des ensembles. Par ailleurs, dans diverses disciplines, des
exercices traditionnels ont été modifiés pour étre présentés sous |'aspect de jeux. Par exem-
ple, on peut imaginer des cartes (semblables a celles que I'on utilise pour des jeux tels que le
bridge) sur lesquelles sont inscrites certaines propriétés chimiques d‘éléments ou composés et
on peut ensuite demander aux étudiants d‘assembler ces cartes de maniére a illustrer certai-
nes notions de chimie.

Les jeux éducatifs ont plusieurs caractéristiques en commun avec les simulations:
.participation active de la part de |'étudiant;

.existence de régles d'action définissant la séquence des activités, les contraintes imposées a
chaque participant, etc.; toutefois, ces régles sont généralement plus précises dans le cas des
jeux que dans le cas de simulations;

.définition concréte des objectifs de I'activité (compléter une grille de mots croisés, prendre
une décision dans une situation donnée, etc.); toutefois, ces objectifs sont généralement
plus précis dans le cas des jeux que dans le cas des simulations.

Les deux différences importantes qui permettent de distinguer les simulations des jeux édu-
catifs sont les suivantes:

.d'une part, dans le cas des jeux, et non dans celui des simulations, il y a définition de ga-
gnants et de perdants;

d'autre part, les simulations se veulent en général des répliques de situations réelles alors
que les jeux peuvent s'appliquer a des situations beaucoup plus fantaisistes.

Comme exemples de jeux ne possédant pas les caractéristiques des simulations, on peut citer
I'utilisation de cartes sur lesquelles sont inscrites diverses informations. Ainsi, pour faire ap-
prendre les noms des Présidents des E.U., ceux des partis politiques auxquels ils apparte-
naient, la période pendant laquelle ils ont été au pouvoir, on peut transcrire ces renseigne-
ments sur des cartes et concevoir un jeu permettant de les utiliser. Par exemple, le jeu peut
consister & ordonner les cartes selon |'ordre chronologique de succession des Présidents, a é-
changer les cartes en vue de rassembler les Présidents ayant adhéré au méme parti politique,
ou les Présidents ayant été au pouvoir pendant une période de temps donnée, etc. Les divers
mouvements de cartes sont censés &tre soumis a des regles et sanctionnés par des points de
maniére a différencier les gagnants et les perdants.

Toujours en utilisant des cartes sur lesquelles sont mentionnées des informations adéquates,
on peut enseigner la séquence selon laquelle se déroule un ensemble d'événements, qu'il s'a-
gisse d'événements historiques, des étapes d'une division cellulaire, d'une métarmorphose,
d’une reproduction, d‘un phénomeéne physique, etc. On peut aussi faire associer certaines
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maximes a divers concepts politiques, économiques, idéologiques, etc. Egalement, les cartes
peuvent étre utilisées pour faire construire des mots dans la langue maternelle ou dans une
langue étrangére.

Comme exemple de jeu utilisé dans le cadre de I'enseignement des mathématiques, voici une
bréve description de celui appelé "'Equations”. Les étudiants sont subdivisés en équipes de 2
ou 3 joueurs de compétences a peu prés équivalentes. Les équipes sont ordonnées selon une
hiérarchie basée sur la compétence. A chaque équipe on fournit une série d‘exercices, por-
tant sur les équations, que chaque joueur doit résoudre. Un joueur gagne des points, soit
lorsqu’il conteste a juste titre la solution donnée par un autre membre de son équipe, soit
lorsque sa propre solution est contestée a tort. Les contestations sont tranchées grace a des
explications entre compétiteurs afin de justifier les solutions et les correctifs proposes. Si
c'est nécessaire, le professeur intervient comme consultant en cas de conflit. Aprés chaque
compétition, les gagnants se déplacent vers une table de niveau hiérarchique supérieur et les
perdants vers une table de niveau hiérarchique inférieur.

3) Les simulations-jeux

Voici quelques exemples pour illustrer les activités possédant a la fois les caractéristiques
des simulations et celles des jeux.

Le “Parent-Child Game"" est congu pour simuler divers aspects de |'interaction entre un pa-
rent et un adolescent. Le jeu est pratiqué par une série d'équipes de deux membres ol I'un
est le “parent” et l'autre “l'adolescent”. Il y a compétition entre les équipes jouant en
méme temps en vue de sélectionner le “parent-gagnant’’ et “'I’adolescent-gagnant”’. Le parent
donne des directives concernant le travail scolaire, les heures de retour a la maison le soir, le
nombre de sorties par semaine, la tenue vestimentaire, la coupe de cheveux, le maquillage,
etc. Pour chacune de ces directives, I'adolescent peut choisir entre quatre types de compor-
tements. Des points sont attribués a chaque parent et a chaque adolescent en fonction de
leurs directives et de leurs comportements respectifs.

Le “Legislative Game” est un jeu de stratégie visant 8 montrer les processus de négociations
lors de prises de décisions collectives affectant le public. Les étudiants sont regroupés en é-
quipes de 6 8 8 membres, chacun jouant le rdle d'un législateur qui représente la population
d’'un district. Chaque étudiant-législateur est informé au préalable des désirs de la population
de son district et son role est de les défendre au cours des assemblées. Les discussions s'y dé-
roulent selon les regles de procédure en usage au Parlement et elles sont suivies de votes sur
les propositions. Si, parmi les propositions adoptées et transformées en lois, un nombre suf-
fisant correspond aux attentes de la population d‘un district donné, son |égislateur est réélu,
et inversement.

Le “Consumer Game' place I'étudiant dans la situation d'un consommateur disposant d‘un
certain revenu mensuel avec lequel il peut se procurer des biens de consommation. 1l recoit
d'autant plus de points qu’il obtient une plus grande satisfaction avec le revenu dont il dis-
pose. Cela implique qu'il tienne compte de plusieurs facteurs interreliés: valeur, utilité et
prix des produits achetés, périodes pendant lesquelles le prix de tel ou tel produit est en
hausse ou en baisse, co(it de I'intérét de I'argent éventuellement emprunté qui s'ajoute a ce-
lui du produit, nécessité de réserver des sommes d'argent suffisantes pour les imprévus (cho-



mage, accidents, etc.), implications des contrats signés, etc.

Concue pour la formation de futurs enseignants, SAFE (Simulating Alternatives Futures in
Education) est une activité au cours de laquelle chaque participant joue le rdle de représen-
tant de la population d’un district, placé a un haut niveau de responsabilité, et appartenant
a un comité auquel sont confiées la conception et la planification des réformes en matiére
d'éducation pour les 50 années & venir. |l y a environ 10 a 15 districts ayant chacun leur
propre comité de planification. L'objectif de chaaue comité est de prévoir les réformes les
plus susceptibles de combler les attentes de la population, Des “points de satisfaction’
sont attribués (avec |'aide de I'ordinateur) aux diverses décisions des comités a partir d’'un
modele programmé tenant compte d‘un ensemble de facteurs sociaux interreliés. Le comité
qui obtient le plus de points est déclaré gagnant. Cette simulation-jeu n'a pas pour objectif
la prédiction des changements futurs en éducation mais vise plutdt a faire réfléchir aux im-
plications, a court et a long terme, de diverses décisions que pourraient prendre les responsa-
bles en éducation, et ce, en tenant compte des développements futurs éventuels sur le plan
social, éducatif et technologique.

4)  Jeux de roles

Le jeu de role est une technique visant & représenter des situations, le plus souvent sembla-
bles a celles de la vie réelle, grace & une scéne improvisée entre deux ou plusieurs acteurs (é-
tudiants); chacun de ces derniers est censé interpréter le role d'un personnage de la situation
simulée, sans cependant avoir appris un texte auparavant, comme c’est le cas au théatre: ses
paroles et ses actions sant donc spontanées.

On peut considérer le jeu de role comme un type particulier de simulation ol I'on met |'ac-
cent sur la spontanéité et I'empathie: |'acteur-étudiant est censé se mettre autant que possi-
ble & la place du personnage; dans les exemples de simulations (ou de simulations-jeux) don-
nés précédemment, l'‘accent est mis au contraire sur la stratégie: |‘étudiant est censé prévoir
les implications et les conséquences des diverses décisions qu’il prend dans le role qu'il joue.
En outre, le jeu de rdle suppose la présence d'un public et est normalement suivi d'une dis-
cussion, ce qui n'est pas le cas pour les autres formes de simulations.

Par exemple, le jeu “Parent-Adolescent” cité plus haut dans le cadre des simulations-jeux
pourrait étre transformé en jeu de rdle: au lieu d'attribuer des points a divers compaorte-
ments préétablis, on pourrait demander & une équipe de deux étudiants, I'un jouant le rdle
de parent et I'autre celui d'adolescent, d'improviser une discussion se déroulant par exemple
a la suite d'un retour a la maison trés tardif de I'adolescent.

Egalement, dans le cadre du ‘' Legislative Game”, on peut mettre |'accent sur le jeu des roles
des représentants de chaque district lorsqu’ils défendent au cours d'une assemblée le point
de vue qu'ils veulent voir triompher,

On peut imaginer un éventail trés large de situations susceptibles de donner lieu a des jeux
de rdles: entrevues employeur-employé, entrevues de sélection, rencontres d’hommes d'af-
faires, rencontres d’hommes politiques, rencontres entre représentants de diverses organisa-
tions, séances de négociations, discussions & caractére familial, réunions sociales, etc.; en gé-
néral, |'objectif est de permettre aux étudiants de mieux comprendre les motivations d'au-
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tres personnes dont ils jouent le role et de prendre conscience de problémes sociaux et psycho-
logiques.

Références

BOOCOCK, Sarane S., SCHILD, E.O. (Eds.) (1968). Simulation games in learning. Beverly
Hills, Cal.: Sage Publications, Inc.

BROWN, JW., THORNTON, J.W. (1971). College teaching: a systematic approach (2e ed.).
New York: McGraw-Hill, pp. 95-96.

BUCHANAN, Thomas F., LOCATIS, Craig N. (1973). Staking the deck for education. Au-
diovisual instruction, 18, (no 9), 22-26,

COLEMAN, James S. (1970). The role of moderne technology in relation to simulation and
game for learning, in S.G. Tickton (Ed.): To improve learning (pp. 183-196). New York:
R.R. Bowker Company.

DEBENHAM, Jerry (1974). A computerized simulation game for studying the future of a-
merican education. Educational technology, 14, (no 2), pp. 14-19.

DUNN, Rita, DUNN, Kenneth (1972). Practical approaches to individualizing instruction:
contracts and other effective teaching strategies. New York: Parker. pp. 173-190.

HYMAN, Ronald T. (1970). Ways of teaching. Toronto: J.B. Lippincott. pp. 167-213,

McKEACHIE, Wilbert J. (1968). Teaching tips, a guide-book for the beginning college tea-
cher (5e ed.). Ann Arbor: The George Wahr. pp. 81-84,

ZUCKERMAN, D.W., HORN, R.E. (1973). The guide to simulations/games for education

and training. Lexington, Mass.: Information Resources.

The Encyclopedia of Education (1971). New York: Macmillan and Free Press. vol. 4.
pp. 106-111 (games, instructional).



TEAM TEACHING

1. DEFINITION DESCRIPTIVE

L'expression team teaching, en francais enseignement par équipes, a fait son apparition dans
le vocabulaire des pédagogues au cours de la deuxiéme moitié des années 60 et les applica-
tions de cette pratique pédagogique ont été surtout fréquentes aux niveaux élémentaire et
secondaire, bien qu'il y en ait eu également a des niveaux supérieurs d’enseignement, notam-
ment au niveau collégial.

Le team teaching est un mode d’enseignement impliquant la mise sur pied d'une équipe
de professeurs chargés, pour un groupe défini d’étudiants, d'assurer I'enseignement d’une
partie ou de la totalité des disciplines de leur programme d'études. Dans le cadre du team
teaching, au lieu d'affecter, comme le veut la pratique courante, un groupe d'une trentaine
d'étudiants & un professeur, on affecte un groupe plus large d'étudiants (de une a quelques
centaines) & une équipe de professeurs (pouvant comporter de 2 a 10 membres, mais compo-
sée le plus souvent de 3 & 6 membres). Comme les membres de cette équipe partagent con-
jointement la responsabilité d’enseigner a ce groupe la ou les disciplines concernées, il doit
exister entre eux une certaine collaboration formelle; toutefois, le mode de fonctionnement
interne peut varier considérablement d'une équipe a l'autre, ce qui fait dire a la plupart des
auteurs qu'il existe & peu prés autant de formes de team teaching que d’équipes, ou tout au
moins d'institutions, ol il se pratique. Citons tout d'abord quelques exemples extrémes:

.certains considérent comme une forme de team teaching le fait que deux professeurs exécu-
tent conjointement des prestations de cours, c’est-a-dire soient présents en classe en méme
temps: I'un expose le contenu et |'autre l'interrompt pour poser des questions;

a une échelle tout a fait autre, le team teaching a été implanté dans certains colléges, aux
Etats-Unis, de la facon suivante: tous les professeurs du collége ont été regroupés en équi-
pes (de 5 professeurs en général) comprenant un professeur de chacun des départements du
collége et |'on a affecté un groupe d'environ 120 étudiants a chaque équipe; lorsque le nom-
bre d'étudiants du collége a augmenté, on a augmenté en proportion le nombre d’équipes;
dans ces conditions, on peut pratiquement dire que chaque équipe constitue un collége mi-
niature;

.un autre exemple bien différent encore est celui d'équipes interdisciplinaires qui se sont
constituées de facon plus ou moins spontanée, soit aprés que leurs membres aient mutuel-
lement constaté, lors d'échanges informels, qu'ils souhaitaient les uns et les autres une plus
grande cohérence de |'enseignement donné dans les différentes disciplines, soit aprés qu’un
groupe d’étudiants ait manifesté le désir d'aborder des thémes touchant plusieurs disciplines
(ex: probléme de la drogue, impact de l'ordinateur dans la vie moderne).

De facon plus habituelle, le team teaching fait référence a une équipe d'enseignants qui pro-
cédent collectivement au diagnostic des besoins des étudiants, a la définition des objectifs
pédagogiques et du contenu, & la planification des activités d'apprentissage et des modes
d’évaluation, qui se répartissent entre eux les taches pédagogiques en fonction des compé-
tences et/ou des préférences de chacun, qui confrontent constamment leurs maniéres respec-
tives d’enseigner et échangent leurs idées dans le but de s'améliorer, qui se réunissent régulié-
rement pour faire le point sur le déroulement de I‘enseignement et sur le comportement des
étudiants, qui échangent des informations sur les étudiants, notamment pour diagnostiquer
les difficultés de certains et trouver les moyens a prendre pour les aider, qui évaluent con-
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jointement |‘apprentissage des étudiants, en bref, qui exécutent en collaboration les diverses
taches liées a I'enseignement. Par ailleurs, il est généralement admis que le team teaching im-
plique un regroupement des étudiants visant a permettre qu'une partie des activités soient
effectuées en grands groupes, une partie en groupes petits ou moyens et une partie indivi-
duellement.

Le postulat qui sous-tend la formule du team teaching consiste a admettre que la performan-
ce d'une équipe de professeurs devrait étre supérieure a celle d'individus isolés, étant donné
que les décisions pédagogiques sont prises en groupe et qu’il y a mise en commun des res-
sources de chacun pour effectuer les diverses tiches d’enseignement.

Le team teaching semble se situer au confluent de diverses préoccupations visant & améliorer
I'enseignement. Parmi les objectifs les plus fréeguemment invoqués par ses adeptes, on peut
signaler:

Jla nécessité de créer de petites équipes de travail susceptibles de rendre plus humaines les
écoles "géantes’’;

.la possibilité d'offrir un meilleur encadrement aux nouveaux professeurs;

la possibilité d'appliquer des méthodes d’enseignement nouvelles et notamment d’exploiter
davantage les innovations technologiques;

Jla possibilité d'offrir aux étudiants un éventail plus diversifié d'activités pédagogiques dans
le but d'individualiser |’'enseignement;

Ja possibilité de remanier en profondeur le contenu de |'enseignement, par exemple en sub-
divisant les programmes traditionnels en modules autonomes, en proposant un éventail de
thémes interdisciplinaires, etc.;

la possibilité de rendre la carriére d’enseignant plus attrayante en créant au sein des équipes
un certain nombre d'échelons de fagcon a augmenter les chances de promotion.

Dans la section consacrée aux avantages, nous reviendrons plus en détail sur les éléments ci-
haut évoqués. Soulignons dés maintenant que, en pratique, il n'a pas été possible de réaliser
pleinement et en méme temps tous ces objectifs: il est clair au contraire que, selon les équi-
pes, c'est sur I'un ou l‘autre de ces objectifs que I'on a plus particuliérement mis |‘accent et
c'est pourquoi, lorsqu‘on considére I'ensemble des applications du team teaching, on consta-
te une tres nette diversification des efforts.

2. STRUCTURE FORMELLE

La plupart des auteurs soulignent qu‘au chapitre de |'organisation formelle il v a des varia-
tions considérables d’une équipe a l'autre. Ainsi, il semble qu'il existe toute une gamme de
cas intermédiaires entre des équipes trés organisées ol la structure d'autorité, les procédures
et les roles respectifs de chague membre sont clairement définis et d’autres équipes ou les re-
lations de travail paraissent reposer sur un mode de collaboration presgue uniquement infor-
mel; selon plusieurs, les chances de survie de ces derniéres sont relativement faibles car, n'é-
tant pas soutenues par une structure, elles risquent de se disloquer assez rapidement sous
I'action des tensions qui se développent presque inévitablement entre les membres. On dis-
tingue en général deux grandes catégories parmi les équipes de professeurs constituées en vue



du team teaching: celles fondées sur un modéle autoritaire et celles fondées sur un modéle
démocratique. Nous allons briévement décrire comment ces deux modeéles se traduisent en
pratique.

a) Modele autoritaire

Dans une équipe fondée sur un modele autoritaire, il existe une structure verticale, c'est-a-
dire une ligne d'autorité et des échelons hiérarchiques. La structure verticale peut se limiter
a la désignation d’un chef d'équipe (“team leader”) mais elle peut aussi comporter la défi-
nition d'un certain nombre de titres et de fonctions correspondant a des échelons hiérarchi-
ques différents; ainsi, les membres d’'une équipe dotée d'une structure verticale peuvent par
exemple avoir les titres de chef d’équipe, professeur principal, professeur, professeur-assis-
tant, professeur-auxiliaire, stagiaire, technicien de laboratoire, aide-enseignant, secrétaire.
L'un des exemples les plus fréquemment cités pour illustrer la structure de type vertical est
le projet de team teaching initié en 1957 a I'école Franklin (Lexington, Mass.). La structure
des équipes était la suivante:

Chef
d'équipe
Professeur Professeur
principal principal
| T T 1
Professeur Professeur Professeur Professeur
ou stagiaire
Aide- e
enseignant ecrétai

Le titre de “chef déquipe” (“team leader”) est attribué a un professeur qui, en plus d"avoir
une certaine charge d’enseignement, a pour tiche de coordonner les activités des mem-
bres de I'équipe, d'assurer le lien entre I'équipe et la direction, d'assurer I'animation pé-
dagogique de I'équipe, de fournir une aide appropriée aux professeurs débutants, de régler,
s'il v a lieu, les conflits entre membres de I'équipe, etc. De facon générale, on peut dire
qu’en plus de posséder, sur le plan professionnel et pédagogique, le méme style de qualifica-
tions que celles requises du professeur principal, on s'attend a ce que le chef d’équipe ait ac-
quis une certaine formation dans le domaine de la supervision et des relations humaines et
qu'il soit en mesure d'assurer le leadership de |'équipe. Pour remplir la fonction de chef d'é-
quipe, ce dernier dispose en principe d’une certaine décharge d’enseignement (de I'ordre de
1/3 de la charge normale d'enseignement, dans plusieurs cas) et d’un supplément de salaire.

Le titre de “professeur principal” (“senior teacher” ou “master teacher”) est attribué
3 un professeur expérimenté, ayant toutes les qualifications requises pour l'enseigne-
ment de sa discipline et dont la compétence est reconnue comme étant supérieure a la
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moyenne; en outre, ce professeur possede en général des connaissances plus approfondies
dans un domaine particulier de sa discipling, pour lequel il est considéré comme "'spécialis-
te'’. En général, un supplément de salaire, inférieur a celui prévu pour le chef d'équipe, est
également attribué au professeur principal.

Le titre de “professeur” (“teacher”) est attribué a un professeur qui posséde toutes les quali-
fications requises pour 'enseignement de sa discipline, mais qui est moins expérimenté que
le professeur principal ou encore qui n'a pas acquis une formation spécialisée dans un domai-
ne particulier de sa discipline.

Le titre de “stagiaire” (“intern”) est attribué¢ a un futur enseignant gui est inscrit a un
programme de formation des mafitres et qui effectue un stage d'enseignement en vertu
des exigences de ce programme. En général, son enseignement est supervisé par un profes-
seur principal.

Le titre “d‘aide-enseignant” (“teacher aide”) est attribué & une personne qui ne posséde
pas les qualifications requises pour assurer une charge d‘enseignement, mais qui assiste le
professeur en exécutant divers travaux directement reliés & I’enseignement comme, par
exemple, la préparation d’expériences de laboratoire, la surveillance d‘examens, la cor-
rection de controles objectifs, etc.

Le titre de “secrétaire” (“clerical aide’) est attribué a une personne a qui sont confiés
divers travaux de secrétariat comme la dactylographie et la duplication de textes, la
distribution de matériel pédagogique aux étudiants, la cueillette des travaux des étudiants,

I‘enregistrement et la compilation de notes, le rangement des divers documents et la tenue
de dossiers, etc..

Il est clair que I'existence d'une structure verticale entraine un certain degré de spécialisa-
tion en ce qui concerne les prises de décision et la coordination: plus une personne occupe
un poste hiérarchiquement élevé, plus on s'attend a ce qu’elle doive consacrer du temps aux
taches de prise de décision et de coordination. On peut ajouter enfin que, si bien des équipes
ne possédent pas une structure verticale aussi élaborée que celle qui vient d'8tre présentée, il
est relativement courant, au sein d’'équipes organisées en vue du team teaching, d’établir une
distinction entre personnel enseignant et personnel de soutien, Une telle différenciation en-
tre les taches d'enseignement proprement dit et les tdches ““de soutien’’ traduit évidemment
I'existence d'une certaine spécialisation verticale des taches.

b) Modéle démocratique

A l'opposé de celles ol est définie une structure d'autorité, il existe des équipes fondées sur
un modeéle démocratique; tous les membres participent a titre d’égaux aux décisions et aux
activités de lI'équipe. Dans de telles équipes, toutes les énergies sont censées entrer en interac-
tion, de sorte que les diverses réalisations de I‘équipe devraient résulter des efforts conjugués
de chacun des membres. Les équipes fondées sur un modeéle démocratique ne possédent pas
de structure fixe ou préétablie mais, s'ils le jugent opportun, leurs membres peuvent, démo-
cratiquement, en définir une et la modifier ou la dissoudre lorsqu’ils le souhaitent. Parmi les
équipes de professeurs pratiquant le team teaching, il en existe une certaine proportion au
sein desquelles il n'y a pas de différences hiérarchiques et qui, par conséquent, sont dépour-
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vues de structure verticale: dans certaines d'entre elles il n'y a pas de désignation de chef d’é-
quipe et dans certaines autres la fonction de chef d’équipe est assurée a tour de rble par cha-
cun des membres de |'équipe. Selon les membres des équipes qui ont opté pour ce mode de
fonctionnement, le team teaching exige avant tout de la coopération et la définition d'une
structure d'autorité ne leur parait pas étre un moyen adéquat pour améliorer la qualité du
travail accompli.

Dans les équipes ou il n'y a pas d’échelons hiérarchiques ni, par conséquent, de spécialisa-
tion verticale des tiches, il existe en principe une spécialisation horizontale des taches. Cette
spécialisation peut par exemple étre fonction du contenu: chaque membre peut étre spécia-
liste d'une discipline donnée si I'équipe est multidisciplinaire ou encore d'un domaine parti-
culier de la discipline si I’équipe est unidisciplinaire. |l se peut aussi que la spécialisation soit
fonction des méthodes d’enseignement: ainsi, il peut y avoir au sein de |'éguipe un spécialis-
te des exposés aux grands groupes, un spécialiste des rencontres en petits groupes, un spécia-
liste des techniques audiovisuelles, un spécialiste de I‘enseignement programmé, un spécialis-
te des expériences de laboratoire, un spécialiste des moyens d'évaluation de I'apprentissage,
etc. Dans la mesure ol un spécialiste posséde dans son domaine une compétence qui lui est
reconnue par |'ensemble du groupe, il est vraisemblablement amené a prendre des décisions
ou a faire des suggestions relativement a sa spécialité et, de ce fait, on peut dire qu'il détient
une certaine part d'autorité; dans ces conditions, a la spécialisation horizontale correspond
une distribution horizontale de l'autorite.

Il faut ajouter a cela que, loin de s'exclure mutuellement, la structure de type vertical et la
structure de type horizontal sont complémentaires et que, dans bien des équipes, elles
coexistent. En particulier, dans bon nombre d‘équipes, il n'y a aucune différence hiérarchi-
que entre les professeurs, mais il est clair cependant que le statut du personnel de soutien
n'est pas le méme que celui des professeurs, notamment parce que le personnel de soutien ne
participe pas, habituellement, aux prises de décision concernant directement la pédagogie.

Outre les équipes fondées sur un modele autoritaire et celles fondées sur un modéle démo-
cratique, plusieurs auteurs consid&rent comme un cas a part une catégorie d'équipes se carac-
térisant par le fait qu’elles sont composées de professeurs expérimentés (*‘master teacher”)
et de professeurs débutants (“beginning teacher’) et qu‘elles ont précisément été mises sur
pied pour permettre aux professeurs expérimentés de fournir une aide réguliére aux profes-
seurs débutants.

Il faut mentionner enfin I'existence d’équipes de professeurs qui, parce qu'ils enseignent le
méme cours, déterminent conjointement les objectifs, les contenus et les modes d'évalua-
tion, utilisent le méme matériel pédagogique et se répartissent les taches de préparation de
ce matériel et, de facon générale, prennent en collaboration les diverses décisions pédagogi-
ques de facon a ce que tous les étudiants inscrits aux mémes cours soient soumis aux meémes
exigences; néanmoins, en ce qui concerne la prestation de |’enseignement proprement dite,
chacun des membres de ces équipes travaille indépendamment des autres et conserve
la responsabilité des groupes qui lui sont confiés. Comme il n'y a pas affectation d'un
groupe d‘étudiants a |'ensemble de I'équipe, on peut dire que la situation qui vient d'étre dé-
crite ne peut pas étre veritablement considérée comme du team teaching.
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3. ORGANISATION PEDAGOGIQUE

Sur le plan pédagogique, le team teaching en lui-méme n'impose pas de limites aux métho-
des d'enseignement que |‘on peut envisager; en principe, les professeurs peuvent toujours ap-
pliquer les mémes formules pédagogiques que s'ils n'étaient pas membres d'une équipe,
dans la mesure ol il y a mise en commun des efforts et interdépendance réelle des actions
pédagogiques posées par chacun. Ceci dit, il est clair que, de facon générale, “’I'innovation
pédagogique’ fait effectivement partie des objectifs poursuivis lors de la mise sur pied d'une
equipe de team teaching; ainsi, bien des méthodes pédagogiques dites ‘‘nouvelles”, entre au-
tres I'enseignement modulaire, sont mises en oeuvre dans le cadre du team teaching et ce,
précisément, du fait qu'elles tendent vers une diversification des activités d'apprentissage qui
exige en principe la contribution de talents variés. Voici, a titre d'illustration, quelques
exemples particuliers:

.plusieurs équipes ont été mises sur pied dans le but de pratiquer des formules comme |'au-
dio-tutorat, l'enseignement par contrats, I'enseignement personnalisé (PSI), I'enseignement
prescrit individuellement (IP1), etc.;

J‘utilisation fréquente et systématique de l'audiovisuel, et notamment de I'exposé multi-
media, a constitué I'objectif majeur de certaines équipes;

.certaines égquipes ont associé |'exposé magistral et les études de cas, avec spécialisation des
membres de I'équipe pour I'une ou |'autre formule;

.d'autres équipes ont choisi de transmettre les exposés magistraux a I‘aide de la télévision en
circuit fermé; ces exposés sont visionnés par de petits groupes d’étudiants en présence d'un
professeur qui anime ensuite une discussion en rapport avec le contenu de |‘exposé; 1a enco-
re, il y a des spécialistes des discussions, des spécialistes de la production audiovisuelle, des
spécialistes de la conception et/ou de la prestation des exposés, etc.

Qutre les observations qui précédent, il est & noter que, dans presque tous les cas otl I'on pra-
tique le team teaching, le regroupement des étudiants est organisé de telle sorte que la taille
des groupes puisse varier avec la nature des activités d’apprentissage: habituellement, certai-
nes activités s'effectuent en grands groupes, d'autres en groupes moyens ou petits et d‘au-
tres, enfin, individuellement. Par exemple, aux étudiants réunis en grand groupe, on peut
donner des informations générales ou des exposés magistraux, présenter des documents au-
diovisuels ou faire des démonstrations, faire passer des examens; on peut organiser des dis-
cussions ou des séances d'exercices avec des groupes d'une quinzaine d‘étudiants; on peut
avoir recours aux petits groupes pour les travaux d'équipe dirigés par le professeur; enfin,
pour certaines activités ou pour les étudiants a qui cela convient mieux, on peut employer la
formule du tutorat. Evidemment, pour que tout cela soit possible, il faut que I'horaire des
étudiants concernés soit congu de maniére a permettre la flexibilité de regroupement néces-
saire a I'emploi successif et méme simultané des diverses formules qui viennent d'étre évo-
quées. En principe, ¢'est au niveau de I'équipe que sont prises les diverses décisions relatives
au regroupement: détermination de la taille et de la composition des groupes, durée et fré-
quence des rencontres, choix des activités en fonction de la taille du groupe, ete. C'est une
des raisons pour lesquelles, comme le soulignent plusieurs auteurs, I’équipe détient diverses
prérogatives appartenant habituellement au personnel administratif, d'ot un transfert a 1'é-
quipe de certains pouvoirs de décision. Il faut ajouter enfin qu’en plus de ses répercussions
sur la fabrication des horaires et sur le partage de certains pouvoirs de décision, la stratégie



qui consiste a faire varier la taille des groupes en fonction des activités ou des étudiants con-
cernés a également des incidences au niveau de 'architecture des locaux. Dans presque tous
les écrits traitant du team teaching, on trouve une section trés importante consacrée a la
description des exigences d’ordre architectural. D'une part, on insiste sur la nécessité de pré-
voir des locaux appropriés a chaque type d'activité: locaux pour les exposés aux grands
groupes munis de tout l'arsenal nécessaire a I'emploi des diverses techniques audiovisuelles,
locaux destinés au travail en petit groupe, locaux de laboratoire, centre de ressources et ca-
bines d'étude individuelle, bureaux individuels pour les professeurs, salle de réunion pour les
professeurs; d'autre part, on souligne I'importance de la proximité géographique de locaux
attribués a une méme équipe afin de favoriser des échanges constants entre ses membres. De
plus, étant donné qu'il est lié au partage du temps et des étudiants entre les différents types
d‘activités, le pourcentage d'utilisation des différents types de locaux est appelé a subir des
modifications au fur et & mesure de I'évolution des méthodes pédagogiques employées par
I'équipe; c'est pourquoi, on recommande que la conception architecturale de I'espace soit
prévue pour pouvoir se préter a des réaménagements fréquents.

Au chapitre de la pédagogie, mise & part la flexibilité de la taille des groupes que |'on associe
couramment au team teaching, il faut mentionner aussi, au niveau collégial notamment, que
plusieurs équipes de professeurs, spécialistes de disciplines connexes, se sont constituées
dans le but de donner un enseignement interdisciplinaire. Dans certains cas, les contenus
traités dans le cadre de cette approche sont sensiblement les mémes que ceux des cours éta-
blis par les départements responsables des disciplines concernées, la différence résultant du
fait que les membres de I‘équipe interdisciplinaire coordonnent leurs enseignements et s'ef-
forcent de faire prendre conscience aux étudiants des liens existant entre les disciplines. Par
exemple, dans une équipe interdisciplinaire composée de professeurs de mathématiques,
physique, chimie et biologie, I'enseignement peut &tre planifié de telle sorte que I'on puisse
appliquer en sciences des méthodes de calcul vues au préalable en mathématiques, se référer
aux lois de la physique pour interpréter les réactions chimiques, se servir en biologie des no-
tions traitées au préalable en chimie, etc. Par ailleurs, I'enseignement interdisciplinaire peut
aussi étre mis en pratique selon une autre optique qui consiste a sélectionner des sujets de
nature a étre traités sous des angles différents dans le cadre de disciplines différentes. Par
exemple, une équipe interdisciplinaire composée de professeurs de philosophie, d'histoire,
de littérature et de sciences sociales pourra traiter la question du racisme a partir du point de
vue de chacune des disciplines représentées. De facon générale, I'enseignement interdiscipli-
naire vise a mettre en valeur l'interdépendance existant entre certaines disciplines afin de
permettre aux étudiants de mieux faire la synthése de leurs connaissances relatives a ces dis-
ciplines.

4, AVANTAGES
a) Possibilité d’améliorer les pratiques pédagogiques

Il est entendu que, méme s'il ne travaille pas en équipe, un professeur peut toujours, lors-
qu'il le souhaite, apporter des améliorations a sa pédagogie. Cependant, de plus en plus, les
méthodes préconisées par les pédagogues exigent la mise sur pied d'équipes de travail, no-
tamment parce qu'elles visent a réaliser 'individualisation de I’enseignement et aussi parce
qu’elles impliquent le plus souvent une restructuration compléte des contenus de cours tra-
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ditionnels. On sait par exemple que parmi les principaux objectifs de |'enseignement modu-
laire il y a, d'une part, une subdivision du contenu en unités autonomes et, d’autre part, une
diversification aussi grande que possible des activités d'apprentissage pour pouvoir proposer
a chaque étudiant celles qui lui conviennent le mieux: les exigences que cela implique, no-
tamment sur le plan de |'élaboration du matériel pédagogique et sur le plan de la disponibili-
té offerte aux étudiants, sont telles qu’elles ne sauraient &tre respectées sans la mise en com-
mun d’efforts et de talents diversifiés (nous I'avons d'ailleurs souligné lors de I'analyse de
cette formule). Du reste, il est facile d"observer qu’habituellement I’enseignement modulaire
ou les méthodes qui lui sont plus ou moins apparentées (ex: enseignement par contrats, sys-
téme d’enseignement personnalisé (PS1))sont pratiquées par des équipes de professeurs. On
peut rappeler aussi que, dans presque tous les exemples d'application du team teaching, le
regroupement des étudiants est prévu pour permettre simultanément |'enseignement aux
grands groupes, |‘enseignement aux groupes moyens ou petits et le travail individuel: cela
constitue, de toute évidence, une diversification des activités d‘apprentissage.

Toujours dans le domaine des pratiques pédagogiques, le team teaching a également |‘avanta-
ge de favoriser une meilleure utilisation des techniques audiovisuelles, D'une part, en effet,
en raison des multiples exigences qu'il comporte, I'emploi assez systématique de |'audio-
visuel requiert une équipe de travail, tout au moins s'il faut élaborer des documents (cette
question a éteé traitée dans le chapitre consacré a |‘exposé multi-media). D'autre part, dans la
mesure ol les membres de |'équipe sont suffisamment nombreux (au moins cing profes-
seurs) et font régulierement usage de I'audiovisuel, il devient rentable d'affecter en perma-
nence d I'équipe le matériel qui lui est nécessaire, ainsi qu‘un local pour |‘entreposer; c’est
alors I'équipe qui a la responsabilité de gérer son propre équipement. Une telle décentralisa-
tion des services audiovisuels restreint évidemment les nombreux problémes de planification
et de coordination qui se posent lorsque le méme matériel est mis a la disposition d‘un trés
grand nombre de professeurs et permet en principe une utilisation plus rationnelle et plus
soutenue des équipements.

Enfin, dans la mesure ol les équipes sont constituées de professeurs spécialistes de discipli-
nes différentes, le team teaching permet |'enseignement interdisciplinaire: en plus de favori-
ser le decloisonnement des disciplines au niveau proprement pédagogique, un tel mode de
regroupement des professeurs a pour effet de promouvoir les relations interdépartementales.

b) Meilleure utilisation des ressources humaines

L'une des premieres raisons qui devrait conduire & une meilleure utilisation des ressources
humaines dans le cadre du team teaching est liée au fait que la constitution d'une équipe
permet la mise en commun d’un certain éventail de compétences et, par suite, |'organisation
d'un partage des téches grace auquel chague membre peut se consacrer principalement a ce
pour guoi il est le plus qualifié et ce pour quoi il éprouve le plus d’intérét. Par exemple, une
équipe peut avoir son “spécialiste de l'audiovisuel”’, son “spécialiste de |'évaluation’’, son
"spécialiste des laboratoires”, etc. alors que, si les professeurs travaillent indépendamment
les uns des autres, chacun a la responsabilité de ces divers aspects de la tache d’enseignement
pour les groupes qui lui sont confiés. Toujours a propos de la spécialisation, plusieurs au-
teurs soulignent que I'on peut confier |a prestation des cours aux grands groupes aux profes-
seurs qui sont plus particuliérement doués pour |'enseignement magistral; de cette maniére,
il est possible @ un plus grand nombre d’étudiants de bénéficier des talents de présentateur



de certains professeurs. De facon générale, il est vraisemblable que la spécialisation des ta-
ches pourra permettre une utilisation plus efficace des ressources et, également, un accroisse-
ment de la satisfaction professionnelle.

Un autre facteur qui devrait conduire a une meilleure utilisation des ressources humaines est
le fait que le team teaching permet plusieurs économies de répétitions, dans la mesure, pré-
cisément, ou il y a spécialisation des taches: ainsi, la formation de grands groupes évite de
recommencer plusieurs fois la méme prestation et, surtout, on peut employer le méme ma-
tériel pédagogique (notes de cours, textes de laboratoire, documents audiovisuels, tests, etc.)
pour tous les étudiants; les gains de temps ainsi réalisés peuvent étre consacrés aux rencon-
tres individuelles avec les étudiants, a I'amélioration du matériel pédagogique, & |'améliora-
tion de la planification de I'enseignement, etc.

Un troisieme facteur devrait permettre une meilleure utilisation des ressources humaines:
c'est I'intégration a I'équipe elle-m&me de personnel de soutien (aide-enseignant, secrétaire).
Grace a ce dernier les professeurs peuvent étre déchargés de taches routiniéres (dactylogra-
phie et impression de textes, distribution du matériel pédagogique aux étudiants et cueillet-
te de leurs travaux, mise en ordre et rangement du matériel pédagogique aprées utilisation,
enregistrement et compilation des notes, carrection d’examens objectifs, etc.) et, par consé-
quent, avoir plus de temps & consacrer aux activités plus proprement pédagogicues.

c) Possibilité d'améliorer la supervision et |’encadrement des nouveaux professeurs

Les equipes mises sur pied en vue du team teaching constituent en principe des unités suffi-
samment petites pour que le chef d'équipe ou le coordonnateur puisse assurer une supervi-
sion adéquate de l'équipe.

Par ailleurs, le team teaching fournit un excellent moyen d’assurer l'encadrement des nou-
veaux professeurs. En effet, d'une part ils n‘ont pas a faire face seuls & toutes les taches de
planification, d'organisation, de prestation et d'évaluation de I'enseignement et, d'autre part,
ils ont 'occasion d'échanger avec des professeurs plus expérimentés, de les observer, de voir
comment ils résolvent tel ou tel probléme, de leur demander de l'aide au besoin, etc.; tout
cela devrait leur permettre d'acquérir rapidement une expérience valable.

On peut ajouter d'ailleurs que, méme s'il ne s'agit pas de débutants, le fait que les profes-
seurs membres de I'équipe travaillent constamment en étroite collaboration, qu'ils puissent
s‘observer mutuellement et échanger des idées intéressantes permet certainement a chacun
d'eux de s'améliorer au contact des autres.

d) Possibilités de promotion au sein de la fonction enseignante

De l'avis de plusieurs, |'absence presque totale de possibilités de promotion au sein de la
fonction enseignante explique la tendance, particulierement de la part des professeurs les
plus qualifiés, a abandonner I'enseignement pour rechercher ailleurs un statut et un salaire
supérieurs. Selon cette optique, la création d'équipes de professeurs dotées d‘un certain
nombre d’échelons hiérarchiques peut constituer un moyen efficace de rendre la profession
enseignante plus attrayante et, par 1a méme, d'y retenir un plus grand nombre de personnes
compeétentes. Ainsi, il semble bien que I'un des premiers objectifs poursuivis dans les cas ou
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I'on @ mis sur pied des équipes ayant une structure verticale trés élaborée était précisément
une certaine revalorisation de la profession enseignante par le biais de la définition de nou-
veaux statuts. En effet, en plus d'établir des distinctions entre les rdles respectifs du chef
d'équipe, du professeur principal, du professeur, du stagiaire, etc., on a modifié le mode de
rémunération traditionnel (oU tous les enseignants sont payés selon la méme échelle de salai-
re, les différences étant fonction de leurs diplomes et de leurs années d'expérience) de fagon
a ce que la structure hiérarchique de I'équipe se traduise au niveau des échelles de salaire;
une telle politique vise a créer dans I'enseignement des "“profils de carriere’ (possibilité de
gravir des échelons hiérarchiques) analogues a ceux qui existent dans de nombreux secteurs.
Il va sans dire que les enseignants sont loin d'étre unanimes a considérer comme un avantage
la création de statuts différents, mais il faut noter que, dans la grande majorité des écrits
consacreés au team teaching, on souligne, avec plus ou moins d‘insistance, que |'augmentation
des possibilités de promotion devrait avoir des effets positifs.

5. LIMITES
a) Difficulté de réaliser un consensus véritable au sein de I'équipe

Etant donné que les membres d'une équipe sont censés travailler en étroite collaboration et
déterminer conjointement les divers aspects des conditions d'apprentissage des étudiants, il
est indispensable qu'il existe entre eux un consensus raisonnable quant aux objectifs pour-
suivis et aux moyens a mettre en oeuvre pour les atteindre, Or, selon de trés nombreux té-
moignages, méme quand il y avait eu au départ des échanges entre membres de I'équipe, au
cours desquels ces derniers avaient cru identifier une similitude entre leurs objectifs qu'ils
avaient jugée suffisante pour pratiquer le team teaching, il s'est avéré par la suite, au fil de la
collaboration quotidienne, que les points de vue de chacun divergeaient énormément, sinon
sur les objectifs trés généraux, du moins sur les moyens particuliers a8 employer pour les réa-
liser.

Or, lorsqu'il ne peut y avoir consensus véritable, les décisions prises par I'équipe, si celle-ci
ne se disloque pas, sont inévitablement le résultat de compromis, plus ou moins proches des
préférences de chacun, et plus proches, en tout cas, des opinions défendues par les membres
les plus influents qui exercent bien sir un certain leadership. On concoit donc qu'il soit faci-
le, pour ces derniers, de respecter les décisions prises par I'équipe; il n'en va pas de méme,
malheureusement, pour ceux qui sont en désaccord presque complet avec ces décisions et
cela explique que, dans bien des cas, ceux-ci aient tendance & agir comme ils I'entendent,
sans se préoccuper de ce que font les autres membres de |'équipe. En plus d'étre contraire a
la philosophie de base du team teaching, un tel comportement nuit considérablement au cli-
mat d’entente et de concertation qui devrait régner dans I'équipe et cela se répercute sur la
qualité des relations entre professeurs et entre professeurs et étudiants, ainsi que sur la quali-
té du travail accompli par |'équipe.

On peut ajouter enfin que, parmi les raisons qui expliquent les difficultés a réaliser un con-
sensus et a obtenir que tous les membres appliquent les décisions de |'équipe, il v a certes les



conflits de personnalité et les rivalités entre personnes aspirant au méme poste, mais il v a
aussi le fait que le travail d'équipe restreint nécessairement I'autonomie et la liberté indivi-
duelles auxquelles les professeurs sont généralement habitués et limite aussi les possibilités
de chacun a poursuivre des objectifs personnels, tout au moins si ceux-ci sont différents de
ceux de l'équipe.

b) Existence trés fréquente de conflits entre les personnes

Ceux qui l'ont expérimenté sont & peu prés unanimes a constater que la mise en application
du team teaching donne fréguemment naissance & divers conflits entre les membres de |'é-
quipe. Outre les conflits dls aux incompatibilités de caractéres et de personnalités, il y a aus-
si ceux qui résultent, d'une part, du fait que les différences entre les compétences de chacun
des membres de |'équipe deyfennem inévitablement trés apparentes et, d'autre part, du fait
que les contributions de chacun au travail d'équipe sont rarement équivalentes. Tout cela en-
gendre inévitablement des tensions qui nuisent aux relations de travail entre les membres de
I"équipe; en fait, il est probable que le fonctionnement d’une équipe de travail ne peut étre
véritablement harmonieux que si les “poids relatifs’’ de chacun des membres sont percus
comme étant approximativement équivalents, mais ce n'est pas Ia une condition facile a réa-
liser.

Dans les équipes ou existe une structure hiérarchique, il y a aussi des conflits et des rivalités
dis aux différences de statuts et, dans plusieurs cas, une compétition entre les membres de
I‘équipe pour accéder aux échelons supérieurs.

On peut mentionner aussi que |'on constate dans certains cas des difficultés de collaboration
marqueées, soit entre spécialistes de disciplines différentes, soit entre les enseignants et les
non-enseignants intégrés a I'équipe (conseillers pédagogiques, spécialistes en audiovisuel, etc.).

Ces nombreuses possibilités de conflits font dire a certains auteurs que le chef d'équipe,
lorsqu’il y en a un, doit généralement consacrer |'essentiel de sa décharge d’enseignement au
seul reglement de ces divers conflits et que, par conséquent, il ne lui reste guére de temps
pour assurer |'animation et le leadership pédagogique de I'équipe. Par ailleurs, lorsque les
membres de |'équipe s’entendent pour définir des réglements et des procédures pour éviter
ou résoudre les conflits, il leur faut investir beaucoup de temps pour faire respecter ces régle-
ments et appliquer ces procédures, et cela ne va pas toujours sans problémes.

c) Nécessité d'investir un temps considérable dans les nrocessus de travail d’équipe

Le fait pour les membres d'une équipe d'avoir a prendre conjointement les diverses décisions
pédagogiques liées a leur tédche d’enseignement exige la tenue de trés nombreuses réunions
auxquelles tous sont censés assister. Un certain nombre de ces réunions doivent avoir lieu
avant que les cours ne débutent et étre consacrées a une planification minutieuse des activi-
tés de I'équipe. Pendant 1'année scolaire, des réunions régulieres, au moins hebdomadaires,
sont nécessaires pour permettre une coordination constante des activités de I'équipe et une
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remise a jour, si nécessaire, de la planification initiale en fonction des circonstances impré-
vues qui sont susceptibles de se présenter, On concoit que le temps a investir dans les discus-
sions pour la recherche d'un consensus est considérable: il faut en effet que chaque membre
ait la possibilité d'exprimer son point de vue, de bien comprendre celui exprimé par les au-
tres et, aprés les débats, soit convaincu du bien fondé des décisions prises par le groupe.
C'est pourquoi, plusieurs prétendent que les économies de temps qui peuvent résulter du
partage des taches ne suffisent pas a compenser les investissements de temps qu’exigent les
processus proprement dits de travail en équipe.

d) Difficultés causées par |'interdisciplinarité

Si I'interdisciplinarité a |'avantage de favoriser une cohérence plus grande de |'enseignement
relatif aux différentes disciplines, elle pourrait en revanche avoir pour conséquence de nuire
au maintien du niveau de l'enseignement spécifique a chaque discipline. En effet, le fait de
choisir de facon presque systématique des sujets recouvrant plusieurs disciplines peut con-
duire a mettre en sourdine |‘enseignement de sujets plus spécialisés ne concernant qu‘une
seule discipline. Bien slr, I'idéal serait de maintenir constamment un juste équilibre entre
I'intégration des enseignements et leur spécialisation dans chaque discipline mais ce n'est
sans doute pas toujours facile a réaliser en pratique.

Ajoutons a cela qu'un professeur oeuvrant dans une équipe interdisciplinaire peut éprouver
certaines difficultés a étre a la fois membre de cette équipe et de son département et a rele-
ver, éventuellement, de deux chefs d‘équipe.
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