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1. ID-CATION DU P m  - 

TZTRE DU PRXET: Intervention pédagogique spécifique visant, chez 
l'étudiant du collégial, le développenient d'un c~np0rt.e- 
m t  forml dans tous les domines: intellectuel, socio- 
affectif et mral. 

Expérimentation 

Il est demPitré que l'atteinte du stade formel est une 
condition nécessaire mais non suffisante à l'atteinte 
des stades les plus élevés du développenient socio- 
affectif et du développement mral. 

Par ailleurs, les multiples recherches qui ont été 
effectuees en relation avec le stade formel et la 
résolution de problèmes abstraits indiquent qu'on ne 
peut espérer voir une majorité de jeunes adultes 
aborder de f a m  fornielle des situations très diverses 
sans une intervention éducative spécifique. De telles 
intementions n'étant pas prévues à nos progrms 
actuels, il s'agit de les développer, de les expérirrienter 
et d'en analyser l'influence sur le dévelappemont intel- 
lectuel, çocio-affectif et mral des étudiants du 
collégial. 
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. .  oo----------____---__ 3. CONTEXTE DU PROJET 

Lors de la présentation du projet de recherche de Madame 

Mirette Torkia Lagacé, @La pensée formelle chez l'étudiant de collège 

1, objectif ou  réalité?^ le collège de Limoilou avait fait ressortir 

la similitude des objectifs poursuivis tant par la recherche que par 

l'institution. Cette similitude se retrouvait en particulier dans 

l'intention commune de utendre à assurer aux individus la possibilité 

de connaître et d'actualiser toute leur  potentialité^. 

Compte tenu que le Collège poursuit toujours cet objectif et 

qu'il est, de plus, présent dans le nouveau projet que présente 

l'auteur, nous ne pouvons qu'être d'accord avec la démarche entreprise 

par ce dernier concernant la demande qui vous est présentée. 

Cette recherche devrait permettre de développer des activités 

d'apprentissage ainsi qu'une approche pédagogique favorisant l'accrois- 

sement du développement intellectuel de l'étudiant le rendant ainsi plus 

autonome, plus capable d'attitude critique, c'est-à-dire, en mesure 

de mieux s'actualiser. 

Les outils ainsi développés pourront, si la recherche le dEmontre, 

devenir, pour le Collège et le réseau collégial, des moyens privilégiés 

accessibles aux enseignants et aux départements afin de permettre aux 

étudiants d'atteindre un plus haut niveau d'excellence tant en formation 

générale que professionnelle. 

LE DIRECTEUR DES SERVICES 
EDUCATIFS ET PEDAGOGIQUES, 
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INTRODUCTION 

- 

Dans le rapport de recherche aLa pensée formelle chez 

les étudiants de collOge 1: objectif ou  réalité?^, nous 

rapportions les conclusions suivantes: 

En septembre 1979, seuls 16,8% des quelque 6,000 étudiants 

qui composaient notre échantillon maltrisaient la pensée 

hypothético-déductive (stade formel). De plus, ce pourcentage 

varie entre 42% et 2% selon les catégories d'étude analysées. 

Ainsi, 42% des étudiants inscrits en sciences pures et appli- 

quées ont démontré leur maîtrise des raisonnements caracté- 

ristiques du stade formel, tandis que seules 2% des étudiantes 

des techniques de secrétariat avaient atteint ce niveau de 

maturité intellectuelle. 

Par ailleurs, les analyses statistiques effectuées font 

ressortir clairement une relation directe entre le niveau de 

maturité intellectuelle et le succss scolaire. 

Suite â ces résultats, nous avons présenté en février 

1981 le projet aMise au point d'une session d'apprentissage 

visant à augmenter le niveau de maturité intellectuelle d'un 

groupe d'étudiants de collège ID dans le cadre du PROSIP (une 

copie de cette demande constitue l'annexe 1 du présent docu- 

ment). La partie A de ce projet ayant été acceptée, nous 

travaillons depuis le mois d'août 1981 à clarifier les condi- 

tions de faisabilité et de réussite tant administrative que 

méthodologique de cette démarche. 



En ce qui concerne l'analyse de faisabilité adminis- 

trative, nous avons dQ envisager successivement cinq hypothèses 

de travail. Dans un premier temps, nous considérions la 

quatrième comme étant la meilleure B tous points de vue. 
Cependant, les sommes financières Gnormes qu'elle implique la 

rendent irréalisable en 1982-83 et nous devons donc la modifier. 

Toutefois, afin de permettre au comité de suivre toute la 

démarche qui nous a menée B ces différentes hypothèses, nous 
annexons (annexe II) un document qui décrit les différentes 

avenues que nous avons explorées prgcédemment. Quant à notre 

nouvelle approche, elle sera décrite dans le corps central de 

ce document. 



1-00 DEFINITION DU PROBLEME ET OBJECTIFS DU PROJET 

, -_ La problématique de ce projet de recherche s'enra- 

cine dans le cadre méthodologique qui nous a servi 

de référence pour le projet aLa pensée  formelle...^, 

$ savoir, le théorie de Piaget- En effet, Piaget 

et ses collaborateurs, même s'ils ne l'ont pas 

explicitement affirmé, ont laissé croire que tout 

individu normalement constitué sur le plan cérébral 

et confronté B un milieu stimulant intellectuelle- 

ment, arrivait â maîtriser les structures du stade 

formel vers 16 ans. 

Or, les multiples recherches qui ont été effectuées 

dans ce domaine, Blake (1977), Desautels (1978), 

Karplus, Adi et Lawson (1980), Karplus, Karplus, 

Formisano et Paulsen (1975), Kolodiy (1975), Lagacé 

(1981), Lawson et Blake (1976), pour n'en citer que 

quelques-unes, établissent non seulement que l'âge 

de 16 ans est illusoire, mais que de plus, on ne 

peut espérer voir le stade formel maftriser dans 

tous les contextes par une majorité de jeunes 

adultes sans une intervention éducative spécifique. 

De telles interventions ne sont pas actuellement 

prgvues à nos programmes et il n'est donc pas 

surprenant qu'une majorité de la population adulte 

k n n e r  et Lawson (1975), entre autres$ ne maltrise 

pas le raisonnementhypothético-déductif. 

Cette situation n'est cependant pas unique au Qusbec, 

et nous faisons donc face,mondialement,a un Qcart 

considérable entre le potentiel d'une majorité 



d'adultes et leur performance intellectuelle réelle. 

Or, si cette performance intellectuelle doit être 

optimisée dans tous les contextes, les interven- 

tions éducatives qui la susciteront se doivent de 

pouvoir être associées 3 tous et à chacun de ces 

contextes. Partant de la, il semble important que 

ces interventions se fassent avant l'accès au 

marché du travail ou B l'université puisqu'alors 

on aborde une phase de spécialisation plus poussée. 

En effet, même si les étudiants du secteur profes- 

sionnel au cégep suivent déjà des cours de spécia- 

lité, ils sont quand même exposés à des apprentis- 

sages non techniques. Il apparaît donc que les 

niveaux les plus favorables aux interventions éduca- 

tives qui visent la maîtrise du stade formel soient 

le secondaire et le collégial. Comme il est illu- 

soire de penser qu'à la sortie du secondaire il soit 

possible, même idéalement, de retrouver plus de 50 

B 60% des étudiants qui maPtrisent le stade formel; 
comme il semble que la politique d'accessibilité 1 
aux études collégiales soit maintenue et que de 

grands efforts soient faits pour augmenter le taux 

de passage du secondaire au collégial, il apparaît 

nécessaire, voire même indispensable, de poursuivre 

les interventions éducatives dévèloppementales au 

collégial. 

Le but de ce projet est donc de mettre au point et 

d'expérimenter des interventions éducatives qui 

permettent aux étudiants de progresser de façon 

significative vers la maîtrise du stade formel et 

ce, dans autant de contextes que possible. Ce but 



n'implique cependant pas que ces interventions 

amèneront Ci .coup sar chacun de nos étudiants 3 
maîtriser le raisonnement hypothético-déductif 

puisque cette maztrise dépend sans doute, jusqu'à 

un certain point, de variables sur lesquelles il 

nous est difficile d'agir Ci court terme (apprentis- 

sages antérieurs, confiance en soi, motivation, 

etc.). Au contraire, il nous semble utopique de 

penser que nous réussirons un jour à mener 100% 

des étudiants du collégial à la maîtrise du stade 

formel dans tous les contextes. Aucun chercheur, 

aucun théoricien que nous connaissions n'a jamais . 
affirmé une telle chose. Cependant, notre démarche 

prend tout son sens dans la volonté de mettre à la 

disposition des étudiants des outils qui leur 

permettent de faire une telle démarche, outils que 

nous n'avons pas encore réussi à développer. 

Cependant, afin de clarifier le but que nous venons 

d'énoncer et de le situer dans le contexte éducatif 

actuel, nous allons tenter, au risque de parastre 

simpliste, de schématiser deux types d'apprentissage 

qui nous semblent se situer aux deux extrémités 

d'un continuum, 2i savoir, l'apprentissage de dévelop- 

pement (de formation) et l'apprentissage de contenu. 

Sous sa forme la plus pure, l'apprentissage de 

formation ne viserait que le développement intellec- 

tuel, socio-affectif et psychomoteur des individus, 

tout apprentissage de contenu étant considéré comme 



accidentel et accessoire. Ici, le contenu ne 

serait qu'un moyen (un véhicule) qui nous permette 

d'incarner les processus développementaux visés. 

Dans ce cas, l'évaluation formative devrait égale- 

ment porter sur la maîtrise de ces mêmes processus 

alors que l'acquisition de connaissances devrait 

etre tout simplement ignorée. 

A l'autre extrême, nous retrouverions l'apprentis- 

sage de contenu. Dans ce cas, on viserait l1acqui- 

sition de connaissances tout en faisant l'hypothèse 

implicite que cette démarche entraînera assurément 

un progrss développemental. Cependant, puisque le 

contenu serait de loin le principal objet d'intérêt, 

il serait également le seul objet d'évaluation. 

Le développement deviendrait alors un effet secon- 

daire possible, mais non nécessairement réel, acci- 

dentel et non contrôlé de cette démarche. 

Bien sQr, l'apprentissage de contenu, sous sa forme 

extrême, nous semble exister fort peu en milieu 

scolaire. Cependant, l'orientation qu'il incarne 

est certainement la plus généralisée et les exi- 

gences du marché du travail l'égard des finissants 

de cégep vont également dans ce sens. Par contre, 

les agents d'éducation préconisent un apprentissage 

qui se rapproche de l'apprentissage de développement. 

En cela, ils sont appuyés par les exigences actuelles 

de notre économie, dans laquelle les emplois stables 

sont de plus en plus rares et les individus ayant 

une formation trop spi5cialisée de plus en plus 

défavorisés. 



Par ailleurs, comme il est déjà démontré hors de 

tout doute que l'apprentissage de contenu sous la 

forme que nous connaissons présentement, et qui 

semble être généralisée % travers le monde, n'entraîne 

pas spontanément de développement intellectuel et/ou 

socio-affectif, il s'avére nécessaire de mettre au 

point des moyens qui permettent de favoriser ce 

développement. Cependant, il est impensable d'igno- 

rer totalement les exigences du marché du travail 

de même que les connaissances de base que tout le 

monde s'accorde à trouver fondamentales pour tous. 

Dans ce contexte, le-défi consiste B faire le pont 

entre l'apprentissage de développement et ces mêmes 

connaissances de base afin que soientmisesà ladispo- 

sition de tous d'une part la maîtrise des stades de 

développement visés et, d'autre part, ces connais- 

sances jugées indispensables. 

Toutefois, cela n'implique pas que l'apprentissage 

de développement doive se faire nécessairement au 

moyen de ces mêmes connaissances. 

Par ailleurs, en ce qui concerne le développement 

socio-affectif, les résultats des recherches effec- 

tuées dans ce domaine [~an~ford et George (1975), 

, Kohlberg et Gilligan dans Adolescents Development 

and Education (1979 11 indiquent que 1 'atteinte du 
stade formel est une condition nécessaire mais non 

suffisante à l'atteinte des stades les plus élevés 

du développement du moi (théorie de Loevinger) et 

du développement moral (théorie de Kohlberg): 

*The shift in adolescence from concrete to forma1 

operations, the ability now to see the given as 



only a subset of the possible and to spin out 

alternatives, constitutes the necessary precondition 

for the transition from conventional to principled 

moral reasoning. It is in adolescence, then, that 

the child has the cognitive capability for moving 

from a conventional to a postconventional, reflective, 

or philosophic view of values and society~. [~ohlber~ 

et Gilligan (1979)]. Cette affirmation vient d'une 

part accentuer la nécessité d'intervenir explicite- 

ment auprés des étudiants pour promouvoir leur déve- 

loppement intellectuel et, d'autre part, remettre en 

cause la pertinence de mettre au point des activités 

d'apprentissage spécifiquement conçues pour accélérer 

développement socio-affectif. 

En effet, même si les approches pédagogiques et 

l'encadrement mis au point dans un contexte d'appren- 

tissage de développement se doivent de favoriser le 

développement socio-affectif, il nous semble illusoire 

de prévoir des activités spécifiques qui viseraient 

les stades 5 et 6 de la théorie de Kohlberg et/ou 

les stades aautonomes et aintégrés de la théorie de 

Loevinger tant et aussi longtemps que les préalables 

(atteinte du stade formel) ne seront pas assurés. 

Cette position différe sensiblement de celle que 

nous avions soutenue dans notre projet initial, 

alors que nous préconisions la mise au point 

d'activités développementales socio-affectives aussi 

bien qu'intellectuelles. 

Ainsi, dans notre projet initial nous entendions 

mettre au point des simulations qui auraient gravité 

autour de dilemmes moraux et de problèmes sociaux 



impliquant différents systèmes de valeurs dans le 

but explicite d'aider les étudiants à atteindre 

les stades les plus élevés du développement moral 

et du développement du moi; B la lueur des résultats 

rapportés dans la recherche et compte tenu de la 

nécessité d'être formel avant d'accéder 3 ces stades, 
nous nous servirons plutôt de ce même type de situa- 

tions dans le cadre de l'apprentissage de la philo- 

sophie ou de la littérature (entre autres) pour . 

amener les étudiants 3 utiliser une démarche formelle 
dans leur analyse. 

De plus, les échanges relatifs à l'organisation et 

à la planification des différentes activités de 

même qu'à l'évaluation, l'autonomie que chaque étu- 

diant devra développer dans son travail, seront 

autant d'occasions de clarifier des valeurs et de 

progresser sur le plan du développement socio- 

affectif. 

1.03 Objectif général de la 'recherche -- ------ ...................... 

A la lueur de ce que nous venons d'exposer, nous 

pouvons donc préciser l'objectif général de ce , 

projet qui pourrait se lire comme suit: 

Mettre au point et expérimenter des activités 

d'apprentissage qui  permettent à chaque étudiant:  

a) de progresser dans tous les contextes, vers la 

maPtrise du stade formel tel que décrit par 

Piaget en développant de nouvelles formes de 

raisonnement ; 



b) d'appliquer ces nouvelles formes de raisonnement 

a son vécu et B ses autres apprentissages quoti- 
diens; en d'autres termes, amener l'étudiant % 

avoir un comportement formel dans toutes les 

situations auxquelles il est confronté, y compris 

les situations d'ordre social et affectif; 

ceci dans un encadrement et avec des approches péda- 

gogiques qui favorisent l'autonomie, la confiance en 

soi, et une plus grande maturité socio-affective en 

général. 

Pour préciser les objectifs spécifiques que nous 

entendons poursuivre avec nos étudiants dans cette 

recherche, nous nous devons, croyons-nous, de 

retourner B la définition du stade formel. Ce 

dernier se définit par six criteres généraux1: 

- la pensée formelle est essentiellement 
hypothético-déductive, 

- la déduction ne porte plus directement sur 
les réalités ou sur des objets perçus, mais 

sur des énoncés hypothétiques et des éléments 

verbaux, 

- la personne raisonne sur le apossible~ et 
non plus sur le réel seulement, 

- la personne envisage toutes les possibilités 
d'une situation (raisonnement combinatoire), 

- la personne a une démarche systématique, 
1 a u  pençée fornielle chez les 6tudiants de collêge 1: objectif ou 

réaiité?~ rapport de recherche, p. 8. 



- la personne peut effectuer une opération sur 
une autre opération, 

Cependant, comme nous l'indiquons également dans 

notre rapport, la maîtrise du schsme de la combina- 

toire est nécessaire mais non suffisante 3 la maftrise 
du raisonnement hypothético-déductif, le deuxième 

schéme qui doit être développé étant le schème de 

double réversibilité dont la proportionnalité est 

la représentation la plus générale. 

De plus, plusieurs auteurs brons (1977) entre ..', 

autres] aff irrnent que la majorité des jeunes adultes 

ne conserve pas le volume, capacité qui serait 

nécessaire 3 la maîtrise des deux schDmes de base, 
la combinatoire et la double réversibilité. 

Par conséquent, les objectifs spécifiques qui 

s'imposent a nous B partir du contexte piagétien sont 

les suivants: 

3C; mettre au point (lorsque nécessaire, ou adapter, 

lorsqu'elles existent déjà) des activités d'appren- 

tissage qui permettent 3 chaque 6tudiant de dévelop- 

per,dans des contextes les plus variés possible, ses 

capacités: 

a) de conserver le volume; 

b) de décoder une situation, c'est-à-dire entre 

autres, de discriminer entre les éléments 

pertinents et les éléments non pertinents de 

cette situation'; ceci implique également des 

habiletés de comparaison et de classification; 

c) de trouver toutes les combinaisons possibles 

des différents éléments d'une situation; 



réelle, 

- cette performance intellectuelle ne peut être 
optimisée que par une intervention éducative 

spécifique qui n'est pas prévue actuellement 3 
nos programmes scolaires, 

- il s'agit donc, dans ce projet, de mettre au 

point et d'expérimenter cette intervention 

afin que soit mise B la disposition de tous 
nos étudiants les moyens de développer un 

comportement formel tant dans leurs apprentissages 

et leur vie professionnels que dans leur quoti- 

dien, ceci dans le but de favoriser leur plein 

épanouissement intellectuel, socio-affectif et 

moral. 



2.00 ETAT DE LA QUESTION 

2.01 Stade .............................. formel et résolution de ~roblême -__---- 

Les objectifs spécifiques que nous venons d'énoncer 

de même que la définition et la nature du stade 

formel nous permettent d'établir une relation 

d'identité entre le comportement formel et la 

capacitg de résoudre des problèmes abstraits. Par 

conséquent, la problématique que nous avons élaborée 

dans le chapitre précédent, B savoir, / mettre au 
point des moyens qui permettent aux étudiants de' 

développer un comportement formel, revient à dire 

qu'il s'agit de les aider à développer la capacité 

de résoudre des problsmes abstraits. 

En conséquence, l'analyse que nous allons faire 

de l'état de la question ne se limitera pas aux 

travaux qui ont été réalisés dans le cadre de la 

théorie de Piaget mais fouillera également certaines 

démarches de résolution de probléme mises au point, 

en particulier, par des Américains. 

2.02 Recherches réalisées dans le cadre de la théorie ................................................ 
bs-Pla5le$ 

Ces recherches peuvent se subdiviser en deux caté- 

gories: les recherches fondamentales et les recherches- 

action. 

- 
Dans les recherches fondamentales, on tente d 'appro- 

fondir la nature du stade formel, d'en analyser les 



différentes structures et leur filiation et d1é- 

tudier l'éducabilité des schémes qui le composent, 

De façon générale, ces recherches sont menées dans 

un cadre universitaire et auprzs cl'échantillons 

restreints. 

Quant aux recherches-action, elles sont menées en 

milieu scolaire et visent B mettre au point des 
moyens de faire progresser les étudiants sur le 

plan du développement intellectuel, ou, en d'autres 

termes, B leur faciliter l'acquisition de nouvelles 

structures de raisonnement. 

Dans un cas comme dans l'autre, les chercheurs rap- 

portent des résultats qui confirment l'éducabilité 

des schèmes formels à certaines conditions. Tellier -- - - - - - - - - - 
l 

(1979), pp. 25-26) rapporte qu' : 

ail se dégage des informations précédentes 
.que l'on peut structurer avec succès 
l'apprentissage des schèmes opératoires 
formels. Il est même possible de les 
acquérir malgré un âge assez avancé. On 
ne peut départager la méthode didactique 
des autres méthodes-8 partir des études 
que nous avons. Louchet (1973) trouve 
que la méthode didactique est moins effi- 
cace, alors que Blake et Nordland, quant 
à eux, n'ont pas trouvé de différence. 
Pour un court apprentissage, la méthode 
didactique semble supérieure car elle 
peut éliminer les indices perceptibles 
nuisibles, mais on peut s'interroger sur 
la solidité des acquisitions, Pour nous, 
c'est un faux problsme et nous suivons 
Levine et Linn (1977) qui suggèrent .dg 
laisser la chance au sujet de chois* le 
mode d'apprentissage qui lui convie* le 
mieux. N'oublions pas que malgré le: 
franc succès des apprentissages, un 



certain nombre de personnes semblent 
y être imperméables: la méthode utilisse 
pouvant être la cause de la stagnation 
de celles-ci. Neimark (1975a) souligne 
avec raison et c'est le cas dans les 
études qui précèdent que les auteurs font 
peu de place aux différences individuelles 
par exemple, celles relevant du style . 
cognitif de l'individu (indépendance-dépen- 
dance B l'égard du champ, impulsivité - 
réflexivité, flexibilité - rigidité). 
Chez un sujet donné, son style cognitif 
peut être un critsre décisif pour la 
meilleure méthode à  utiliser.^ 

Ainsi, les conditions dont il est fait mention sont: 

la durée des apprentissages, l'approche méthodolo- 

gique (méthode didactique contre conflit inductif) 

et le style cognitif des sujets. 

Dans un autre ordre d'idées, Desautels (1981, p. 11) 

écrit, suite 3 une revue de littérature: 

 résumons donc les quatre principaux 
facteurs affectant le développement de 
la pensge critique tels que nous les 
trouvons présentés dans ~Fostering 
Critical th in king^ (p. 14), il s'agit 
de : 

- la connaissance et l'expérience, - les habiletés intellectuelles et 
les méthodes appropriées, - les attitudes face B la tâche, 

- l'environnement extérieur (sollici- 
tations,  bruit...)^ 

De plus, au chapitre Comment favoriser le 

développement de la pensée  formelle?^ , ~e&utels 
a - 

rapporte deux conditions: 



a) qu'il y ait un contact concret 
entre l'étudiant et la situation 
étudiée, 

b) l'étudiant doit avoir l'occasion 
d'échanger avec ses pairs et avec 
le professeurs sur les sujets 
étudiés. m 

2.03 Acquisition des schgmes formels -- ............................ 

Cependant, il est assez surprenant de constater 

que malgré le nombre considérable de recherches 

qui ont été faites en relation avec le stade 

formel, on en soit encore a se demander comment le 
développer chez nos étudiants. Aucune des démarches 

que nous avons analysées jusquoà présent ne semble 

tout a fait satisfaisante et n'a réussi 3 faire 
l'unanimité. 

Cette in~atisfaction serait-elle due au type 

d'approche utilisée jusqu'à présent? En effet, on 

peut retracer, dans la littérature des groupes de 

chercheurs qui travaillent 3 développer le stade 
formel à travers l'enseignement des sciences: 

Lawson (1975); Lawson, Wollman et Warren (1975); 

projet SOAR par exemple. 

D'autres se servent du domaine de la lecture pour 

ce faire: Brown, Campione et Day; ~ansereau; 

Herber; Jones; Weinstein . & - 



D'autres utilisent les mathématiques et les 

sciences humaines [~accaria (1978) , Lipman, Sharp 
et Oscanyan] . Le programme ADAPT, pour sa part, 

porte asur des cours d'anthropologie, d'économie, 

d'anglais, d'histoire, de mathématiques et de 

physique.. . .  esau autels (1981, p. 8) et Williams (197811 . 

Dans d'autres cas encore, on tentera de travailler 

sur la capacité des enseignants 3 développer chez 
leurs étudiants le stade formel B travers leur 

discipline propre [~zima et Henry (1980)]. Dans 

les recherches plus airectes, le développement se 

fera % l'aide de taches de type piagétien et sera 

relatif h l'un ou l'autre des schsmes étudiés 

[~llaire-~a~enais (1977) , Higelé (1981) , Shyers 
et cox (197711. 

Afin de mieux cerner la difficulté qui semble sous- 

tendre l'ensemble de cette démarche de recherche, 

il nous semble qu'il faille définir ce que l'on 

entend par @acquisition des schémes formels~. 

L'article de Anthony (1977) et celui de Waller 

(1969) entre autres nous fournissent une réponse 

explicite b ce sujet: un scheme de raisonnement 

ne peut être considéré acquis par un sujet que 

s'il y a eu transfert ou, en d'autres termes, si 

le sujet demontre l'usage stable dans le temps de 

ce nouveau schème de raisonnement dans des contextes 

autres que le contexte qui a servi B l'apprentis- 
sage. Ainsi, même lorsqu'un sujet rsussit $ - 
fonctionner de façon formelle dans un labcratoire de - 
physique, on ne peut conclure, B priori, l'acqui- 

sition des structures formelles. La même remarque 



s'applique évidemment % toutes les démarches déve- 

loppementales qui sont associées % l'apprentissage 

d'une discipline particuliére. 

Or, même si un certain nombre des recherches 

effectuées a débouché sur des progrés dans les 

schèmes formels, le transfert de ces nouvelles 

habiletgs semble avoir été jusqu'aujourd'hui 

difficile B obtenir. 

- .  

Force nous est donc d'admettre que même si les 

chercheurs s'accordent B affirmer l'éducabilité 

des sch?mes formels, même si les conditions de 

cette éducabilité semblent être connues, les moyens 

sûrs d'en faciliter l'acquisition restent encore à 

mettre au point. 

2.04 Programmes d'intervention visant à habiliter les --- ............................................ 
étudiants B résoudre des eroblsmes abstraits ......................... ------------------ 

En plus de toutes les tentatives qui ont été 

faites pour promouvoir l'acquisition du stade 

formel dans un contexte piagétien ou pseudo-piagé- 

tien et dont nous avons parlé au paragraphe prédé- 

dent, plusieurs programmes ont été mis au point, 

en particulier aux Etats-unis, pour rendre les 

étudiants capables de résoudre des problémes abs- 

traits. Parmi ceux-là, on compte: 

- le aproductive Thinking ProgramB mis &I 
point par Covington, Crutchfield, ~av&s et 

Olton en 1974 ; 
- 



- le aCORT Thinking Materialsn (Cognitive 

Research Trust) mis au point par de Bono en 

1973; 

- le aPatterns of Problem Solving~, un manuel de 
cours mis au point par Rubinstein en 1975; 

- le aHow to Solve Problems: elements of a 
Theory of Problems and Problems Solving~, 

un autre manuel de cours mis au point par 

Wickelgren en 1973; 

- le aInstrumenta1 en ri ch ment^ de Feuerstein 
et Alii (1979); 

- le aProblem Solving and Comprehension: Ashort 
course in Analytical Reasoning~ mis au point 

par Whimbey et Lochhead en 1980. 

En ce qui concerne les quatre premiers, Peter G. 

Polson de l'université du Colorado et Robin Jeffries 

de lvuniversité Carnegie-Mellon, nous livrent une 

analyse et une évaluation assez exhaustive. 

Dans l'introduction de cette analyse, ils notent, 

B l'appui de ce que nous avons avancé au paragraphe 
2.03,que aresearch on problem solving has focused 

almost exclusively on models of ski11 in particular 

task domains. There has been little work on what 

the common processes across domains are and even 

less on how these processes might be taught.~ Ils 

notent ensuite qu'il semble qu'il y ait deux groupes 

de chercheurs qui s' intéressent aux proce&sus de 

raisonnement et de résolution de problèmef': ceux qui 

travaillent dans le cadre de la pensée divergente et 

ceux qui travaillent dans le cadre de la théorie du 



traitement de l'information. 

Les tenants de la pensée divergente dominent les 

applications dans le domaine de l'éducation, et 

le aproductive Thinking ProgramB de même que le 

aCORT Thinking Materialss sont issus de ce cadre. 

Les postulats de base de cette école de pensée 

sont les suivants: 

- le raisonnement est considéré comme une 
habileté; 

- on insiste, dans la démarche, sur la motiva- 
tion et le développement d'une image positive 

de soi; 

- on insiste sur l'importance de la perception 
et de la reconnaissance de modèles en résolu- 

tion de problSmes; 

- on insiste sur les habiletés requises pour 
géngrer un grand nombre de solutions alterna- 

tives tant dans la formulation que dans la 

résolution d'un problsme. 

Quant B l'approche de traitement de l'information, 
elle est centrée sur le développement d'une compré- 

hension théorique du raisonnement et de la résolu- 

tion de problèmes dans une variété de tâches. Elle 

met peu d'emphase sur des programmes destinés 3 
entrafner les sujets à résoudre des problémes en 

général. - - 
< - 

Quant 3 nous, si nous devions nous situer par rapport 



3 ces deux écoles de pensée, il est clair que nos 
croyances et les approches pédagogiques que nous 

pr6c&isons se trouveraient nettement du côté des 

tenants de la pensée divergente. 

Nous n'avons pas l'intention ici de décrire en 

détail chacun des programmes et chacun des manuels 

de cours mentionnés ci-dessus; une telle démarche 

serait trop longue et déplacée dans le contexte. 

Cependant, pour situer le lecteur, nous les résume- 

rons 'en quelques lignes. 

2.04.01 Description sommaire des quatre premiers programmes, 
. 

a) Le .Productive Thinking ~ro~rama' 

Le  productive Thinking Programb s'adresse à des 

enfants de 5e et 6e année, Il prétend enseigner 

des habiletés de résolution de problèmes générali- 

sables telles que générer des hypothèses et détermi- 

ner ce qui est pertinent à une solution, 11 consiste 

en quinze unités étalées sur environ un semestre. 

Chaque unité décrit une aventure vécue par deux 

enfants au cours de laquelle ils ont à résoudre 

un mystère au moyen d'un ou de plusieurs aguides de 

raisonnement,. Seize guides sont destinés à déve- 

lopper le raisonnement dans plusieurs domaines 

(voir l'annexe III). De plus, le programme comporte 

des problèmes supplémentaires. 

Les trois concepts de base qui semblent sous-tendre 

ce programme sont: 

- la nécessité d'avoir une démarche systématique 
et d'8tre conscient de ce que l'on v G t  accom- - 
plir a chaque étape; - 

1 Tiré  et traduit du texte de Pol- et Jeffrieç. 



- les habiletés de raisonnement doivent être 
encouragées et les étudiants doivent être 

convaincus de la possibilité d'améliorer leur 

raisonnement; 

- il existe un ensemble spécifique d'habiletés 
cognitives dont le développement msnera B un 

raisonnement plus efficace. 

b) Le C O R T  Thinking Materials~ 1 

Ce programme est composé d'unités qui s'étalent 

sur deux ans, et destinges à améliorer les habiletés 

générales de raisonnement des étudiants dans un 

éventail de domaines... résolution de problsme , 
discussions interpersonnelles, raisonnement créateur. 

Ces unités sont conCues pour être utilisées en 

groupe et on prétend qu'elles sont utiles aux 

enfants de tout âge scolaire. 

Le matériel est subdivisé en six parties; les 

principes enseignés dans la première partie sont 

des habiletés de raisonnement de base, la capacité 

d'examiner une idée en détail, de l'évaluer de 

différents points de vue et de générer des solutions 

alternatives. 

La deuxième unité porte sur les opérations de 

raisonnement de base... comparaison, analyse, 

conclusions, etc. 

La troisième unité traite du raisonnementi8ans des - 

1 Tiré et traduit du texte de Folson et Jeffries 
7 



situations interactives adverses. On y traite de 

l'évidence, des différentes facons de démontrer 

son point de vue et des erreurs de raisonnement. 

Le raisonnement créateur fait l'objet de la 

quatriéme unité... restructurer un problème, les 

techniques de abrainstormingb, combiner différentes 

idées. 

La cinquiéme unité couvre le r61e joué par l'infor- 

mation et par les sentiments dans le raisonnement. 

On y distingue les différentes façons de colliger 

de l'information, on y discute croyances, valeurs 

et émotions dans le raisonnement. 

Finalement, la sixigme unité enseigne une procédure 

concréte d'utilisation d'habiletés de raisonnement. 

On y retrouve une liste ordonnée des activités qu'il 

faut effectuer lorsqulon résoud un problème. Cette 

unité peut être utilisée soit comme un résumé du 

cours ou, séparément, en guise de apetit coursv 

de raisonnement. 

De Bono, auteur de ce programme, mieux connu 

pour ses idées sur la créativité qu'il appelle 

raisonnement latéral, distingue deux types de 

processus de raisonnement... perceptuel et logique. 

Dans la catégorie du raisonnement perceptuel, il 

inclut la génération d'idées, la définition d'un 
problsme et la restructuration d'un problème. - De 

Bono insiste notamment sur le r81e joué pG les 
modéles de raisonnement et sur la nécessite pour un 

aeffective thinker~ de se dégager de ces modsles. 



Selon de Bono, le meilleur moyen d'enseigner le 

raisonnement est de faire pratiquer le raisonnement. 

Ainsi, chaque lecon consiste en quelques minutes 

d'explications du nouveau principe, le reste-du 

temps étant consacré B l'application de ce principe. 

c) Le upatterns of Problem Solving~ 1 

Comme nous l'avons déjB mentionné, ce programme est 

. un manuel destiné 3 des étudiants de collége qui 

suivent un cours d'une session en résolution de 

problème . Il est,depuis dix ans, le texte de base 

utilisé B l'école polytechnique de U.C.L.A. et on 

s'en sert dans plusieurs autres universités. Ce 

cours a été suivi par des étudiants de collège de 

tous les niveaux et de toutes 'les disciplines. 

L'auteur tente d'y indiquer un ensemble d'avenues 

à explorer lorsqulon résoud des problèmes; il tente 

également d'y enseigner une gamme de techniques qui 

peuvent être utilisées avec profit dans beaucoup de 

situations de résolution de problème , 

Un extrait de la table des matisres de ce volume 

apparaît 3 l'annexe IV. 

Dans le premier chapitre, on retrouve quelques 

conseils généraux qui devraient s'appliquer à la 

rgsolution de plusieurs types de problèmes, par 
exemple, avoir une idée globale de la situation, 

garder l'esprit ouvert, revenir en ar r i ê rB ,  utiliser 
6 -  - - - 

Ti ré  et traduit du texte de Pol- et Jeffries. - 



des analogies, discuter du probléme avec d'autres 

pour se débloquer. - 

Les trois chapitres suivants couvrent des domaines 

de base susceptibles d'être appliqués B de la 

résolution de probléme : systèmes de langage, 

ordinateurs, théorie des probabilités. 

Le cin~uiZime chapitre scrute le rôle que jouent les 

modeles dans la rgsolution de problème . L'auteur 

y decrit des modèles tirés de différents domaines 

mais se centre surtout sur les modèles mathémat4ques 

et physiques. 

Le reste du volume est centré sur des modèles parti- 

culiers: les modsles probabilistes, les modsles 

décisionnels, les modeles d'optimisation, les modèles 

dynamiques et les modèles de comportement éthique. 

Ce matériel est très technique et on n'y décsle 

aucune tentative de le rendre accessible aux étudiants 

qui n'auraient pas d'affinités avec les mathématiques. 

Finalement, le dernier chapitre qui décrit les 

modsles de comportement éthique traite du rôle que 

jouent les valeurs personnelles et culturelles dans 

la résolution de problème . On n'y apporte aucune 

aide B la résolution de problème mais on essaie de 

rendre l'étudiant conscient du aquand~ et du 

acommentv les valeurs interviennent dans un processus 

de résolution de problème . Ce chapitre semble 

davantage être orienté vers la suggestion ':de su jets 

de discussion que vers autre chose. 



Le volume contient un grand nombre d'exercices 

destinés % permettre à l'étudiant d'appliquer les 

concepts enseignés dans chaque chapitre. 

1 d) Le aHow to solve Problems~ 

Ce volume est destiné B servir de manuel pour un 
cours de résolution de problème , individuel ou en 
groupe, au collégial ou au secondaire avancé. 

L'auteur le limite explicitement aux problSmes 

aformelsa surtout dans le domaine des sciences et 

des mathématiques. Par aformels~, il entend des 

problémes bien structurés tels que des dgmonstra- 

tions mathématiques par opposition a des probl0mes 
de conception ou d'organisation. 

Le volume couvre une variété de stratégies de réso- 
1 

lution de problème . Le concept de aproblem spaceg 

y est traité explicitement. 

On y enseigne aux gtudiants B décomposer un problème 
selon ses données, son objectif et les opérations 

admissibles. On aborde plusieurs stratégies de ce 

t 1 Tiré et traduit du texte de Polson et Jeffries. 

2 Le aProblem space~ c'est la représentation que l'individu se fait de la - 
3 ,. tâche, incluant sa  ion des données du problk, de l'objectif > à atteindre, de la structure sauçjacente des solutions possibles, et de 

- toutes les stratégies de résoluticai de problk qui pourrai-t êtrt 
utilisées pour résoudre cette tâche. La résolution de probl- est 
caractérisée par un processus de recherche à travers l'espcd- du problerrie 
(uproblem space~). Les processus de canpréhension sont au coeur de toute 
la déiriarche de résolution de p d l k  puisqu'ils génèrent l'espace du 
prablenie. 



point de vue: l'inférence, la génération et la vérifi- 

cation de stratégies de résolution, l'évaluation' de 

la démarche, la décomposition de l'objectif général 

en objectifs spécifiques, la solution par contradic- 

tion, le retour en arrière (working backwards), la 

résolution par analogie avec un problsme similaire. 

Les deux derniers chapitres du volume enseignent 

quelques techniques spécifiques dont on a besoin 

pour résoudre des problèmes de mathématiques et de 

sciences. 

Les différentes stratégies sont illustrées par de 

nombreux exemples et l'étudiant est guidé à travers 

ces exemples par des indices successifs. Cependant, 

le volume ne contient pas d'exercices 3 faire par 
l'étudiant. 

Les brèves descriptions que nous venons de donner 

des quatre premiers programmes nous permettent de 

voir que le *Productive Thinking ProgramD et le 

aCORT Thinking Materialsg peuvent être associés à 

la théorie de la pensée divergente tandis que le 

apatterns of Problem Solvingg et le aHow to solve 

, Problems~ se situent dans le cadre de la théorie 
du traitement de l'information. 

font de ces programmes dans leur texte. Rous nous 

limiterons donc a livrer leurs commentairés concernant 

I 
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Comme ce dernier cadre théorique, représenté par 

ces deux exemples, nous semble coller fort peu aux 

- gtudiants du collégial et B leurs besoins, nous ne 
- - décrirons pas la critique que Polson et ~ëffries 

* - 



les programmes qui relgvent de la théorie de la 

pensée divergente. 

- 

. 2.04.02 Evaluation du aproductive Thinking Programb et du 

aCORT Thinking Materialsm 

Comme nous l'avons déjà mentionné, en plus de 

décrire brièvement chacun des programmes de la - 
section précédente, Polson et Jeffries en ont fait 

l'évaluation. En cela, ils se sont basés d'une 

part sur leur analyse personnelle et, d'autre part, 

sur les données qualitatives ou statistiques rap- 

portées par les auteurs de ces mêmes programmes ou 

par des chercheurs indépendants. 

Les critsres d'évaluation de Polson et Jeffries 

sont au nombre de quatre: 

1) Le programme est-il basé sur un modèle explicite 

du raisonnement? 

2) Le programme introduit-il une variété de 
techniques de compréhension et de recherche de 

solutions applicables B un grand éventail de 
tâches de résolution de problsme ? 

3) Les différentes variétés de techniques de résolu- 

tion de problème sont-elles présentées à 

116tudiant d'une façon telle qu'il puisse établir 

clairement des relations entre elles e< que cela 

lui permette de développer une stratég~e générale - 
de résolution de problsme? 



4) Chaque unité comprend-elle des exemples et 
desproblèmes de difficulté croissante _qui 

permette B l'étudiant de se familiariser avec la 

technique introduite dans cette unité? 

A partir de ces critères, Polson et Jeffries 

concluent que les programmes qu'ils ont analysés 

et qui sont basés sur la théorie de la pensée 

divergente traitent de concepts qui ne sont pas 

déraisonnables, mais qui sont abstraits et quelque- 

fois étonnamment difficiles à saisir. Ces programmes 

ne contiennent pas d'ensembles d'idées concrstes 

concernant les processus de résolution de problème . 
De plus, ces programmes insistent sur la production 

courante du plus grand nombre possible de solutions 

sans discrimination quant B leur pertinence ou a 
leur utilité. Or, il n'est pas évident, que 

l'habileté à générer des idées non évalu6es améliore 

le raisonnement ou la créativité. Les résultats 

rapportés par Nickerson, Perkins et Smith (1980) 

ainsi que ceux de Mansfeld, Bussey et Krepelka (1978) 

semblent indiquer le contraire. 

En résumé, Polson et Jeffries croient que la 

faiblesse majeure des programmes issus du paradigme 

de la pensée divergente est leur manque de spécifi- 

cité et leur emphase sur la génération d'idées per se. 

Par conséquent, aucun de ces programmes ne peut 

servir de démonstration réussie de l'enseignement 

des habiletés reliées a la résolution de $robleme 
et l'outil adéquat reste encore à inventer. 



Quant aux résultats qualitatifs et/ou statistiques 

rapportés par les différents chercheurs en relation 

avec les deux programmes concernés, Polson et 

Jeffries notent que le choix des variables et des 

analyses ainsi que les procédures de notation sont 

problématiques et que, par conséquent, il est diffi- 

cile d'en tirer des conclusions claires. 

Finalement, et dans un autre ordre d'idées, Polson 

et Jeffries indiquent que la plupart des critiques 

adressées aux programmes traditionnels concernent le 

non transfert des habiletés enseignées en classe B 
des situations de la vie courante. Une des préten- 

tions implicites des concepteurs de programmes sur 

la résolution de problème est que les habiletés 
,. I . -  - enseignées dans ces cours seront transférées B un, 
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grand éventail de tâches abstraites. i\ II , - ,  --- - ___ '. . s 
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Or, tel ne semble pas être le cas Si on s'inspire 
de la théorie du traitement de l'information, on peut 

penser que le transfert est une tâche de résolution 

de problème dans laquelle l'individu doit franchir 

deux étapes: 

1) décider quels sont.les éléments de son expé- 

rience passée qui sont pertinents à la nouvelle 

situation; 

2) utiliser les connaissances et habiletés qu'il 

possgde déja et qui sont pertinentes B cette 
nouvelle situation pour la résoudre. 

En résumé, on peut dire que le processus be transfert 

est lui-même une tâche complexe de résolution de 



problème. Il est basé sur les éléments communs 

qui interviennent dans deux tâches et l'étudiant 

doit être conscient d'une habileté dégagée de son 

contexte d'apprentissage avant de pouvoir la 

transférer avec succès a un contexte nouveau 
[simon (1980)] . Doit-on alors enseigner le transfert? 

2.04.03 Description sommaire du aProblem Solving and 

Comprehension~ et du aInstrumenta1 Enrichmentp. 

A l'instar de l'analyse que Polson et Jeffries ont 

faite du aproductive Thinking ProgramB etc., 

quatre autres chercheurs ont gvalué le aProblem 

Solving and Comprehension~, le aInstrumenta1 

en ri ch ment^ et le aPhilosophy for Children~ mis 

au point par Lipman, Sharp et Oscanyan: il s'agit 

de John D. Bransford de l'université Vanderbilt, 

de Ruth Arbitman-Smith de Collège George Peabody 

B l'université Vanderbilt, de Barry S. Stein de 
l'université technique du Tennessee et de Nancy J. 

Vye de l'universit6 Vanderbilt. 

Comme le programme aPhilosophy for Children~ vise 

exclusivement 1 ' apprentissage de la philosophie 
aux enfants, et ce, à partir de la logique des 

propositions; comme ce contexte ne nous semble pas 

utile à notre clientèle; nous ne le décrirons pas 

dans le présent document. Quant aux deux autres, 

nous les traiterons de la même façon que nous avons 

traité les programmes analysés par ~olson'et Jeffries. . - 
- 



a) Le aProblem Solving and Comprehension~ 1 

L'objectif de ce cours est d'aider les étudiants B 

améliorer leurs habiletés de lecture et de compré- 

hension analytiques. 

Essentiellement ce cours consiste en une série 

de problèmes bien définis et variés, proposés B 
l'étudiant pour rSsolution. L'âge optimal de la 

clientèle cible n'est pas indiqué. Ces problëmes 

sont regroupés en quatre catggories: problèmes de 

raisonnement verbal, analogies, analyse de modèles 

et de tendances, problémes mathématiques formulés 

sous forme de phrases. L'annexe V contient quelques 

exemples de chacune de ces catégories de problëmes. 

Chaque activité est présentée à l'étudiant en trois 

phases : 

- dans la premisre, on propose à l'étudiant 

d'examiner comment des experts auraient 

résolu le problème auquel il est confronté. 

On lui présente donc ces protocoles comme des 

modèles de raisonnement précis. 

- dans la deuxiême phase, on lui demande de 
raisonner tout haut pour tenter de résoudre des 

problèmes du même type. Idéalement, les étu- 

diants travaillent par paires: un réfléchit, 

- l'autre écoute et questionne; plus tard, les 
-. r61es sont inversés. Les deux étudiants discutent - - 
- de leurs stratégies respectives, arrivent à un - 

i. 
1 

1 T h 6  et traduit du texte de Bransford, Arbitmm-Çmith,  te^ et Vye. 



consensus de solution, puis comparent leur 

réponse a la réponse donnée au verso du problème. 

- dans la troisiEme phase, on demande aux étudiants 
d'inventer des problsmes analogues à ceux qu'ils 

viennent de résoudre. 

Les auteurs de ce cours, Whimbey et Lochhead, 

identifient quelques composantes du processus de 

résolution de problème: le décodage, le vocabulaire, 

certaines opérations arithmétiques de base, un 

raisonnement précis. Toutefois, ils ne visent pas, 

3 travers leur cours, l'enseignement du décodage ou 
du vocabulaire. Quant aux opérations arithmétiques 

de base, ils supposent que les étudiants du secon- 

daire et/ou du collégial qui suivraient leur cours 

auraient déjà maztrisé ces habiletés au préalable, 

au même titre que le décodage et le vocabulaire. 

Cependant, ils tentent d'amener l'étudiant à avoir 

un raisonnement précis, B savoir: 

- observer et utiliser tous les faits pertinents 
d'un problème; 

- avoir une approche systématique: ne pas 
faire de sauts logiques et ne pas tirer de 

conclusions sans vérification; 

- établir correctement les relations nécessaires; 
entre les différents éléments du problème; 

- Stre soigné et précis dans toutes les - opérations 
que l'on effectue (lecture de l'énonce, opéra- 

tions arithmétiques, vérification, et&. ) ; 



- décomposer le problème en ses parties, se 
faire une représentation mentale ou graphique 

de la situation; 

- persévérer dans la volonté de résoudre un 
problème; ne pas lâcher; avoir une attitude 

positive; 

- éviter de deviner. 

Cette liste d'éléments que Whimbey et Lochhead 

considèrent caractéristiques d'un raisonnement 

précis demeure vague et générale. De plus, les 

suggestions qu'ils formulent fournissent plutôt 

des descriptions de ce que des experts font plutôt 

que acomment s'y prendre pour le faire soi- même^. 

En résumé, même si Whimbey et Lochhead apportent 

par le biais du travail d'équipe, du jeu de rôles 

et du raisonnement à haute voix des éléments inté- 

ressants du point de vue pédagogique, on peut 

appliquer 3 leur cours les mêmes critiques que 

Polson et Jeffries adressaient au  productive 

Thinking Program)) et au aCORT Thinking Materials~: 

manque de spécificité dans la démarche, et, par 

conséquent, peu si non pas de probabilité de transfert 

des habiletés développées dans ce cours B d'autres 
- 

- 4 - - 
champs d'activités. 

b) Le aInstrumental Enrichment» 
- 

Ce programme a pour objectif de développer et/ou 
& - 

de corriger ce que ses concepteurs appell&t des 

fonctions cognitives déficientes. De plus, il 



entend donner aux étudiants l'occasion d'utiliser 

ces fonctions cognitives correctement. 

L1aInstrumental en ri ch ment^ tire ses principes 

de base de la théorie de Piaget et de la pensée 

divergente. Cependant, on y considère le processus 

de résolution de problsme comme étant composé de 

trois phases (là, on emprunte un voca>ulaire carac- 

téristique de la théorie du traitement de l'infor- 

mation): - la phase dluinput* 
- la phase d'élaboration 
- la phase d'aoutput~. 

I 

La capacité de résoudre correctement et efficacement 

un problême abstrait dépend donc de la capacité du 

sujet d'effectuer adéquatement les opérations asso- 

ciées à chacune de ces phases. Or ces opérations, 

pour être réussies, nécessitent, de la part du 

sujet, qu'il utilise un certain nombre de fonctions 

cognitives. Dans la phase d1<input»,ces fonctions 

sont : 

1) une perception claire et arrêtée des données, 

2) un comportement exploratoire planifié, systé- 

matique et non impulsif, 

3) un vocabulaire qui permette de discriminer 

différents objets ou événements; d'étiqueter 

correctement, 

4) une orientation spatiale correcte; des systèmes 

de référence stables qui permettent L1organi- 

sation de 1 'espace topologique et euclidien, - 
5) une orientation temporelle adéquate,- 



6) la conservation de grandeur, forme, quantité, 

orientation lorsqu'on fait varier un de ces 

facteurs B travers les autres, 

7) la ucollecte~ des données avec précision, 

8) la capacité de considérer deux ou plusieurs 
sources d'information simultanément; cette 

capacité permet de traiter l'information 

d'une façon globale et organisée plut8t que par 

bribes (d'une maniére parcellaire). 

Dans la phase d'élaboration, ces fonctions sont: 

1) la définition adéquate d'un problème donné, 

2) la capacité de sélectionner les indices 

pertinents et de laisser tomber les éléments 

non-pertinents dans la définition d'un 

problème, 

3) la capacité et le besoin de comparer spontanément 

les différents éléments d'un problème entre 

eux, 

4) un champ psychique large, 

5) une perception totale de la réalité, 

6) la capacité et le besoin d'établir des évi- 

dences logiques, 

7) une intériorisation adéquate, 

- .  8) la capacité de faire des raisonnements hypo- 
- thético-déductif S., - , - .  - - 

9) la capacité d'élaborer des stratégies en vue 

de tester les hypothèses formulées, % 
10) la capacité de définir le cadre de tcavail 



nécessaire B un comportement de rgsolution 
de problgme, 

11) un comportement planifié. 

Dans la phase d'aoutput~, ces fonctions sont? 

1) des modalités de communication - non égocen- 

triques, 

2) la capacité de projeter des relations 

virtuelles, 

3) la capacité de débloquer, 

4) des réponses ri5fléchies par opposition aux 

réponses par essai et erreur, 

5) la possession des mécanismes de la langue 

qui permettront de communiquer adéquatement 

les réponses élaborées, 

6) le besoin de s'exprimer avec clarté et pré- 

cision dans la communication de ses réponses, 

7) le transport visuel, 

8) un comportement réfléchi par opposition à un 

comportement impulsif lors de l'enregistrement 

de la solution du problème. 

Chacune des fonctions cognitives que nous venons 

d'énumérer peut, si elle est déficiente, entraîner 

une démarche de résolution de problsme plus ou 

moins boiteuse. Bien sQr, on peut également être en 
présence de plusieurs fonctions déficientes chez un 

% 

sujet donné. - 
- 



L'*Instrumental Enrichment~ est une série de quinze 

unités, chacune étant composée de 15 a 40 exercices 1 

de complexité croissante. Chaque unité a pour 

objectif de développer ou de corriger une ou 

plusieurs fonctions cognitives, l'ensemble du 

programme couvrant l'ensemble de ces fonctions. 

Ainsi, par exemple, l'unité aorganisation de points 

dans l'espace~ a pour objectif de corriger principa- 

lement les fonctions suivantes: 

- décomposition du champ en ses diverses 
composantes (dépendance - indépendance du 
champ), 

- projection de relations virtuelles, 
- conservation des invariants, 
- transport visuel, 
- précision de la démarche, 
- usage de plusieurs sources d'information, 
- planification et frein de l'impulsivité 

(impulsivité - réflexivité), 
- discrimination. 

Quant à l'unité aorientation dans l'espace III#, 

elle permet d'élever le niveau de représentation 

mentale, de réagir a un stimulus qui n'est pas 

présent dans notre champ visuel immédiat-et de 

favoriser l'acquisition d'un systsme de rgférence - 
stable, De plus, cette unité favorise lefi - 

- 

1 Voir l'annexe Vi pour une liste -1Bte des quatorze unités et quelques 
3 

exenples. 
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réponses divergentes. 

L'unité  perception analytiquev permet de 

travailler l'analyse et la synthèse avec un 

matériel figural. 

L'unité acatégorisationg vise surtout la capacité 

de classifier et d'effectuer des multiplications 

logiques tandis que l'unité aconsignes, permet de 

travailler sur le décodage et l'encodage. 

Quant 3 l'unité aProgression  numérique^, elle a 

été coneue pour rendre l'étudiant capable de découvrir 

une regle et de l'appliquer en vue de prédire un 

évsnement. 

Chacun des exercices de chaque unité permet au 

professeur d'amener son groupe d'étudiants Zi faire 

une démarche complète d'analyse des données du 

probl8me. Cette démarche se fait à travers une 

discussion de groupe dans laquelle on demande 3 
chacun d'appuyer ce qu'il avance sur des données 

objectives. Les données pertinentes sont dégagées, 

les non pertinentes identifiées, des relations 

entre les données établies et des stratégies de 

résolution avancées par les étudiants; elles sont 

comparées entre elles et évaluées. Puis, chaque 

étudiant choisit la stratégie qui lui convient le 

mieux et complste l'exercice. On résume ensuite 

en groupe la démarche suivie tout en dégageant les 

nouveaux acquis. 

Tout au long de cette démarche, le professeur amene 



les étudiants a donner des exemples dans tous les 
domaines (disciplinaires, relations interperson- 

nelles, moral, organisation de la vie courante, 

etc.) où une analyse identique serait adéquate et 

utile. 

De plus, chaque exercice est l'occasion de sensi- 

biliser les étudiants 3 un principe de résolution 
de problsme. 

Il est egalement 3 noter que le grand nombre de 

fonctions cognitives visées par ces unités rend 

l'*Instrumental Enrichment, utile 3 tous les 
étudiants et non seulement aux moins formels puisque 

chacun y trouve l'occasion de parfaire certaines 

de ses capacités. 

La description que nous venons de faire de 18aIns- 

trumental en ri ch ment^ nous permet de constater 

que de tous les programmes que nous avons rapportés 

dans ce document, il est de loin le plus articulé 

et semble rallier les points de vue des différents 

auteurs. 

En effet, vus d'un contexte piagétien, les exercices 

de 1'aInstrumental Enrichnenta nous permettent de 

faire de la classification, de la combinatoire, 

d'insister sur les invariants, de faire du décodage 

et de l'encodage, de tenir compte de tous les 

éléments d'une situation et d'effectuer des raison- - 
nements hypothético-déductifs 3 l'aide d'prie 
démarche systematique. 



Du point de vue de la théorie de la pensée diver- 

gente, ces exercices permettent de développer chez 

l'étudiant, la capacité de générer l'espace du 

problème de façon consciente et structurée, 

d'élaborer une stratégie de résolution de probléme 

basée sur l'objectif poursuivi (Means-ends Analysis) 

par opposition à la génération de stratégies 
quelconques,et de progresser sur le continuum 

dépendance - indépendance du champ. 

De plus, on est ici en présence d'objectifs spéci- 

fiques explicites pour chaque série d'exercices.;. 

ce que Polson et Jeffries d'une part et Bransford, 

Arbitman-Smith, Stein et Vye, d'autre part, 

déploraient dans les autres programmes décrits. 

Dans un autre ordre d'idées, l'approche pédagogique 

préconisée dans ce programme, permet aux étudiants 

de laisser libre cours B leur imagination et à 

leur créativité tout en forçant des gchanges et des 

confrontations de points de vue entre confrères. 

Rappelons que ces dernières sont une des condi- 

tions que Desautels rapporte comme étant essentielles 

au développement du stade formel. On peut égale- 

ment considérer que le contact que l'étudiant a 

avec la tâche est un contact concret puisque l'étu- 

diant agit sur celle-ci. 

Par ailleurs, le professeur a la possibilité de 

transférer cette démarche de résolution de-problème 

h toute situation relevant du domaine socCo-affectif 
qui pourrait être soulevée par les étudiants, ce 



qu'il est évidemment fortement incité a faire, 
favorisant ainsi leur développement socio-affectif 

et/ou moral. 

Toutefois, les résultats des recherches effectuées 

sur l'efficacité du programme aInstrumenta1 

Enrichmento démontrent que cette derniere ouverture 

n'est pas suffisante pour assurer un comportement 

formel dans tous les contextes. 

2.05 Rihum6 et conclusion .................... 

Les différentes descriptions, analyses et évalua- 

tions que nous venons de faire nous permettent de 

résumer l'état de la question de la façon suivante: 

- de nombreux chercheurs tentent depuis 
plusieurs années de mettre au point des 

outils qui favorisent la maftrise du stade 

formel (la capacité de résoudre des probl?mes 

abstraits), 

- les différents types de démarches que l'on 
peut distinguer sont: 

a) des démarches qui sont effectuées dans un 

contexte disciplinaire, 

b) des dsmarches qui visent les schèmes de 

raisonnement hors de tout contexte-discipli- - - 
naire spécifique. s - 

- toutes les démarches dont nous avons pris 
- connaissance semblent déboucher sur des résultats 



significatifs en ce qui concerne les raisonne- 

ments visés. Cependant, aucune de celles-ci 

ne débouche sur des acquisitions transfgrées 

... de fait a tous les contextes. On ne peut donc 

pas conclure dans ces cas b l'acquisition de 

schémes formels. Cependant, aucune de ces 

démarches ne prévoit d'activités d'apprentissage 

spécifiquement conçues pour motiver et rendre 

l'étudiant capable de faire ce transfert; 

- malgr6 cela, il nous apparaTt que le programme 
aInstrumenta1 Enrichmento de Feuerstein et 

alii soit de loin le plus articulé tant du 

point de vue des objectifs spécifiques poursuivis 

que des moyens pour les atteindre. 

Compte tenu de tous ces éléments, force nous est 

de conclure que le défi demeure B peu près entier, 

B savoir, mettre au point une démarche compléte qui 

permette B chaque étudiant non seulement de maPtri- 
ser les processus de résolution de problèmes abs- 

l traits (stade formel), mais aussi de les appliquer dans sa vie professionnelle et personnelle. 



3.00 DESCRIPTION DU PROJET 

3.01 Clientéle ----O___-------- visée ~ a r  ------- l'expérimentation ---O________ 

L! Le grand nombre de fonctions cognitives impliquées 

dans un processus de résolution de problèmes abs- 

traits et la disponibilité que nous avons d'exer- 
-- - - ----- - 

cices qui permettent d'agir sur chacune de ces 

fonctions font de la démarche que nous voulons 

mettre au point dans ce projet une démarche qui, 

incontestablement, pourra être utile a tous les - 
étudiants du collégial, qu'ils soient déjà formels 

OU non. 

En effet, il nous semble évident qu'aucun sujet qui 

a suivi un cheminement anormaln n'a eu l'occasion 

de développer entigrement toutes les fonctions 

cognitives que nous avons mentionnées précédemment. 

Certains, par exemple, ont besoin de travailler 

davantage leur capacité d'analyse, d'autres leur 

sens de l'orientation (leurs schèmes de référence 

spatiaux), d'autres encore, leur capacité de décoder 

et d'encoder de l'information. 

Par conséquent, les sujets qui suivraient une telle 

démarche se trouveraient tour a tour dans des situa- 
tions oh ils se sentiraient tr8s B l'aise et pour- 

raient apporter une aide précieuse B leurs camarades 
(ce qui contribuerait B améliorer leur perception de 
soi et leur niveau de confiance), et dans-des - 
situations où ils pourraient bénéficier d e  capaci- 

P 

tés de ces mêmes camarades pour approfondjr leur 

démarche personnelle. 



Cette situation, en plus de faciliter la tâche 

du professeur et de lui permettre d'être plus 

disponible aux étudiants du groupe qui éprouvent 

le plus de difficultés en regard d'une fonction 

cognitive donnée, permet entre les étudiants des 

échanges qui ne peuvent que favoriser leur déve- 

loppement socio-affectif. Ainsi, le rôle de 

tuteur favorisera sans doute des progrës dans la 

capacité d'écouter l'autre, de prendre en considé- 

ration son point de vue, d'analyser ses difficultés, 

de respecter son rythme de travail, de tenter de lui 

expliquer clairement une stratégie de résolution 

du problème, de justifier cette dernisre, etc. 

Par conséquent, si cette démarche développementale 

peut être utile B tous les étudiants du collégial, 7 
la clientèle-cible de l'expérimentation de cette [ 
démarche devra être représentative de l'ensemble de \ 
ces étudiants du point de vue de leur niveau de 

développement. 
J 

Dans la section <Plan d'expérience statistiquent nous 

détaillerons davantage la procédure que nous enten- 

dons suivre pour constituer notre groupe expérimental. 

3.02 _ TyEes ------------------ d'activités d'aeerentissaqe -------- -_ pressenties ---------- 

Le tableau que nous venons de brosser de l'état de 

la question relatif à ce projet nous impose, du 

point de vue des activités d'apprentissagë, une 
5 

ligne de conduite que nous nous devons, croyons- 

nous, d'observer si nous voulons assurer le succSs 



potentiel de toute notre démarche, 

En particulier, nous devons prévoir trois types 

d'activités: 

.01) des activités piagétiennes; 

.02) des activités visant 3 développer 
et/ou B corriger les fonctions 

cognitives nécessaires au processus 

de résolution de problèmes abstraits; 

.03) des activités qui amgneront l'étudiant 

B se servir des fonctions développées 

et/ou corrigées dans ses autres 

apprentissages et dans son vécu quoti- 

dien. 

3.02.01) Les activitgs piagstiennes: 

Ces activités - tr8s concrstes et manipulatives 

nous permettront d'assurer les préalables tant 

dans le domaine de la conservation du volume 

que dans les schsmes de la combinatoire et de 

la proportionnalité. Elles impliqueront du 

matériel tel que jetons de couleur, balances, 

béchers, objets divers à immerger, etc. 

Quoique largement décrites dans la littérature, 

ces activités ont été conçues par les chercheurs 

piagétiens pour servir de tâches diagnostiques, 

et il nous faudra donc les adapter si nous 

voulons nous en servir en guise d'activités 

d'apprentissage. 

Nous devrons également concevoir des kâches 

a-disciplinaires qui amsnent graduellement et 



consciemment l'étudiant 3 se servir des deux 
schèmes de base pour arriver B maîtriser le 

raisonnement hypothético-déductif. 

+- 
3.02.02) Les activités visant à développer et/ou Ei 

corriger les fonctions cognitives nécessaires au 

processus de résolution de problèmes abstraits: 

Dans ce cas, nous entendons nous servirrentre 

autres,des exercices de llaInstrumental Enrichmentri. 

Cependant, les caractéristiques de nos étudiants 

(Sge, niveau de scolarisation, etc,) nous inter- 

disent d'utiliser ce programme tel quel. En 

effet, la redondance accablante de plusieurs 

démarches, la trop grande facilité de certaines 

autres, et la ressemblance frappante de quelques 

unités avec de la logique formelle ou des mathé- 

matiques nous imposent un filtrage minutieux. 

Ainsi, les quelque 500 pages de ce programme 

devront être analysées une à une et un ensemble 

cohérent d'exercices sélectionnésde façon à 

pouvoir travailler, dans le temps alloué à 

l'expérimentation, sur chacune des fonctions 

cognitives que nous avons mentionnées. 

Pour chacun des exercices choisis,nous devrons 

préciser les objectifs spécifiques poursuivis en 

termes de fonctions cognitives B développer et/ou 
à corriger, de principes de résolution de problème - 
B exposer et de stratégies B développer; 

* - 
Une telle démarche s1av8re indispensable si nous 



voulons par la suite prévoir des activités 

disciplinaires et sociales qui permettent a 
l'gtudiant d'appliquer ses nouveaux acquis b 
autant de contextes que possible. 

. De plus, nous devrons,pour certaines fonctions 

cognitives, utiliser des activités autres que 

celles contenues dans llaInstrumental en ri ch ment^. 

Par exemple, le matériel qui nous est proposé 

par Feuerstein et ses collaborateurs dans l'unité 

aprogressions numériques, nous semble, compte 

tenu des objectifs de cette unité, nettement 

insuffisant. Nous devrons donc nous tourner 

vers des outils plus riches tant dans leur conte- 

nu que dans leur présentation. 

Dans le même ordre d'idées, nous devrons ajouter 

des tâches 3 l'unité aConsignesb puisque cette 

unité semble contenir surtout des descriptions 

qui visent 2 faire effectuer des dessins géomé- 

triques. 

Cependant, l'envergure de cette adaptation est 

difficile Zi mesurer puisque nous n'avons pas 

encore amorcé ce travail d'analyse en profondeur 

de chacune des pages de ce programme. 

3.02.02) Les activitgs qui ameneront l'étudiant à se 
- 

l - servir des fonctions développées et/ou corrigées 
- dans szs autres apprentissages et dans son vécu 

auotidien 

Ces activités seront essentiellement ce- que nous 

appelons des activités de transfert. Leur objectif 



.est d'inciter l'étudiant a aborder le plus grand 
nombre de situations possibles de façon formelle 

detellesorte que la démarche développementale 

suivie entrafne chez lui des habitudes de pensée 

et que, par conséquent, elle lui soit d'une 

utilité courante. 

Dans l'hypothése de travail que nous avions pri- 

vilégié dans notre rapport d'étape (voir l'annexe 

II), hypothése que nous avons dQ laisser tomber 

pour des raisons budgétaires, nous prévoyions 

constituer une équipe de six professeurs de 

départements différents dans la mesure du possible. 

Ce choix était dicté par notre volonté de voir 

les étudiants appliquer leurs nouveaux acquis à 

au moins six champs d'apprentissage différents. 

Cependant, compte tenu des circonstances, nous 

nous trouvons dans l'obligation de restreindre cet 

aspect de notre démarche. Aussi, nous prévoyons, 

assurément la mise au point de telles activités 

seulement dans le domaine de la philosophie et du 

francais. Cependant, si de nouveaux évènements 

devaient nous fournir l'occasion d'élargir ce 

cadre, nous nous empresserions d'en profiter. 

Concrstement, ces activités devront respecter 

trois critéres: 

a) elles devront être issues du champ discipli- 

naire concerné, 

b) elles devront viser les objectifs dekette 

discipline tels que définis par les programmes 

de l'enseignement collggial, 



c) elles devront exiger, de la part de l'étudiant, 

une démarche qui aura été développée paral- 

lslement avec les deux types d'activités 

précédentes et dans laquelle il se servira 

des fonctions cognitives visées dans ces mêmes 

activités. 

3.03 Evaluation des étudiants ........................ 
Comme nous l'avons déja indiqué, ce projet a pour 

objectif de mettre au point et d'expérimenter des 

activités d'apprentissage qui visent B rendre 
chaque étudiant capable de comportement formel 

\, dans toutes les situations auxquelles il est 

/ confronté . 

Comme, par ailleurs, nous préconisons que cette 

intervention s'étalera sur deux sessions, (voir 

l'annexe II), il nous paraft impensable d'y 

engager des étudiants de façon sérieuse sans que 

cette démarche ne leur soit créditée. Cette 
---C- 

prise de position pose alors indéniablement la 

question de l'évaluation des apprentissages des 

étudiants du groupe expérimental. 

Or, dans une démarche telle que nous la proposons, 

et en particulier, pour les activités piagétiennes 

et développementales (types a et b), les modalités 

d'évaluation ne sauraient être calquées sur celles 

que nous utilisons couramment dans nos cours. En - 
effet, on ne saurait pénaliser, dans une démarche - 
expérimentale telle que la nôtre, un étudiant qui 



n'aurait pas progressé B notre satisfaction sur le 

plan du développement. 

Par conséquent, il nous faudra mettre au point, 

surtout pour ces activités, des mécanismes et un 

type d'encadrement qui,d0une part,nous permettront de 

nous assurer du sérieux avec lequel les étudiants 

font la démarche et d'autre part nous permettront 

de leur en accorder les crédits. En effet, il va 

de soi que, dans notre esprit, cette créditation 

sera conditionnelle et fera l'objet d'une entente 

aussi précise que détaillée avec chacun des étu- 

diants. 

Par ailleurs, nous devrons également prévoir les 

situations de maladie ou d'abandon et décider 

d'un seuil d'implication minimal en deça duquel 

l'étudiant se verra refuser ses crédits. 

Constitution du grouEe expérimental et du groupe ---------------- --- ---- ---------------- --- - 
contrôle -------- 
Une fois notre approche pédagogique (activités, 

I encadrement, évaluation) mise au point, il nous 

faudra nous pencher sur la constitution du groupe 

expérimental et du groupe contrôle. Comme nous 

considérons, contrairement 3 ce que nous avancions 

- dans le document de l'annexe II que le groupe 
2 - 

- - expérimental devrait être représentatif de l'ensemble 
des étudiants inscrits en collsge 1 en aukomne 1983, 

5 1 il nous faudra faire passer 3 tous ces étudiants 
1 

(environ 2000) l'épreuve E.R.F. , la corriger, en 
P 

1 L'épreuve E.R.F. c'est le test qui a et6 mis au point dans le cadre du 
projet aLa pensée  formelle...^. 

a 



compiler les résultats et constituer un groupe 

expérimental aidéala % partir de trois critares: 

- le classement des etudiants a la partie 
~Enigmesa du test; 

- le champ d'études de ces étudiants; 
- le sexe. 

Comme nous l'avons déj3 mentionné, le groupe 

expérimental comprendra donc des sujets en nombre 

proportionnel au nombre d'étudiants présents dans 

la population globale compte tenu des trois critères 

indiqués. 

Une fois cette démarche terminée, nous devrons 

organiser une séance d'information B laquelle 

seraient convoqués les étudiants du groupe expéri- 

mental aidéal,, séance au cours de laquelle nous 

leur exposerons le projet et leur demanderons 

leur collaboration. 

Une séance analogue sera prévue pour les parents de 

ces étudiants. 

Une fois le groupe expérimental formé, nous consti- 

tuerons un groupe contrôle selon les mêmes critsres 

qui auront prévalu a la formation du groupe expéri- 
mental. 

L'année 1983-84 sera consacrée a l'expérimentation 



des activités d'apprentissage et â leur évaluation 

de même qu'à l'évaluation de l'ensemble de la 

démarche. 

Cette expérimentation comprendra, entre autres, 

de l'enseignement, de l'encadrement et de l'éva- 

luation d'étudiants. 

De plus, les enseignants qui participeront à cette 

phase du projet auront un travail d'évaluation et 

de rajustement constant de l'ensemble de la démarche 

(activités, approches pédagogiques, modes d'encadre- 

ment et d'évaluation) B faire. 

Quant % l'automne 1984, il s'6coulera à analyser 

et interpréter les résultats obtenus,>.et à rédiger 

le compte rendu de toute la démarche. 

3.06 Projet de elan d'ex~érience statistigue. 1 --- ------ -------- ---------------- -- 
Le but de l'expérimentation est d'étudier l'effi- 

cacité d'un programme spécifique visant à déclencher 

ou a accélérer le développement intellectuel d'étu- 
diants de collsge 1 tout en favorisant leur dévelop- 

pement socio-affectif. 

On peut formuler les .questions auxquelles nous aime- 

rions apporter des réponses de la facon suivante: 

1) Dans quelle mesure les activités d'apprentis- - 
sage auxquelles les étudiants du groupe expé- 

rimental auront été soumis entrafnero&-elles 

des progrès sensibles chez ces étudiants 

- du point de vue de leur développement 
1 Cette partie de la d u e  a été mise au point en étroite collaboration 

avec Paul Simard, statisticien. 



intellectuel? 

- du point de vue de leur développement socio- 
affectif? 

2) Si les progrés décelés chez les gtudiants du 

groupe expérimental sont suffisamment importants, 

- dans quelle mesure ce progres influe-t-il 
sur le rendement scolaire 

. dans certains cours de concentration? 

. dans certains cours de formation ggnérale? 
- dans quelle mesure ce progrès est-il perma- 
nent, ou, en d'autres termes, comment ce 

progrss varie-t-il en fonction du temps? 

3) Dans quelle mesure le progrgs décelé est-il 

relié au sexe ou à la concentration des étudiants? 

4) Dans quelle mesure le progrès décelé dépend-il 

de certaines variables de développement socio- 

affectif? 

5) Peut-on établir des relations entre les variables 

de développement intellèctuel et certaines 

variables de développement socio-affectif? 

Pour répondre B ces questions, nous diviserons &'en- 
semble des variables dont nous tiendrons compte dans 

notre expérimentation en trois groupes: 1- variables 

d Iexclusion permettant de restreindre 1 'eiPérimen- 

tation à des cas «normauxD, les variables-de contrôle 

permettant de construire le groupe expérimental 



et le groupe de contrôle, et les variables 

d'observation permettant de caractériser ies indi- 

vidus avant et après l'expérimentation. 

Les variables d'exclusion seront: ................................ - 

Niveau d'étude: on ne choisira que les étudiants 

ayant obtenu leur diplôme d'études 

secondaires (D:E.S.) en juin 1983. 

Travail 3 l'extérieur: on exclura les étudiants 

ayant un travail extérieur B leurs 
études atrop  exigeant^, Par atrop 

exigeant~,on entend un travail de 

nuit (entre 21h00 et 8h00) et/ou un 

travagl - nécessitant. la présence--d_e 

1 ~ ~ t ~ L . s L . i i . e _ u x _ d e - t l : a ~ ~  

2i un moment tel que cela influe sur 

sa présence durant nos heures 

d'activités avec'lui. 

Equilibre général: on ne considérera que des étu- 

diants anormauxs du point de vue 

de l'équilibre psychologique général. 

Les ................................. variables de contrôle de l'expérimentation _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  
seront : ------ 
- Le sexe 
- La catégorie d'études: les catégories d'études 

sont des regroupements de'programmes - 

d'un même secteur constitgés de facon 

à ce qu ' 3  1 ' intérieur de Ehacun de 
ces regroupements les préalables a 



l'admission au collégial soient les - 
plus homogénes possibles. On peut 

prévoir qu'il y aura neuf catégories 

d'études et donc dix-huit possibilités 

de combinaisons sexe-catégorie 

d'études. 

-Les catégories d'étude que nous pressentons sont les 

suivantes: 

1, Sciences de la santé et sciences pures 

2. Sciences humaines sans mathématiques, 

lettres, langues et arts 

3 .  Sciences humaines avec mathématiques et 

sciences de l'administration 

4. Techniques de la diététique 

5. Techniques infirmisres 

6. Techniques cartographiques et géodésiques 

7. Techniques physiques 

8. Techniques administratives et informatique 

9. Techniques de secrétariat 

Les variables d'observation seront: .................................. 
- Le développement intellectuel 

k- Le développement moral 
< - La motivation 
x - La créativité 
X- L ' autonomie 

- La perception de soi et en particulier la confiance 
en soi - 

- Le niveau socio-économique 



Ces variables seront mesurées B l'aide de tests - 
appropriés, avant, au milieu et 3 la fin de l'ex- 
périmentation. En plus d'étudier l'effet du 

programme spécifique sur ces variables, on tentera 

d'analyser les relations entre elles. 

La procédure d'expérimentation idéale dans le 

contexte qu'on vient de décrire serait la suivante: 

-. 

Après la correction des épreuves permettant de 

caractériser les étudiants selon leur niveau de 

maturité intellectuelle, on choisit, en vertu des 

critères énoncés au paragraphe 3.04, Zn étudiants 

(on pourrait prévoir n=6, 7 ou 8) dans chacune des 

combinaisons sexe-catégorie d'études. De ces Zn 

étudiants, n formeront le groupe expérimental et 

les n autres, le groupe contrôle de ce regroupement 

sexe-catégorie d'études. Les étudiants du groupe 

expérimental seraient soumis aux activités d'appren- 

tissage spécifiques à l'expérimentation tandis que 

ceux du groupe de contrôle suivraient les activités 

prévues au programme-type de leur catégorie d'études. 

Un tel plan d'expérience permettrait, avec un 

nombre minimal d'observations, de pouvoir tirer des 

conclusions trss précises sur les effets des acti- t 

vités d'apprentissage sur les variables d'observation 

et d'identifier clairement l'influence du facteur 

sexe et du facteur catégorie d'études. 
- 

Cependant, la procédure expérimentale que Gous venons 
% 

de décrire ne pourra probablement pas êtrè suivie en 

tout point. En effet, on doit prévoir qu'il nous 



sera impossible de trouver un nombre suffisant 

d'étudiants dans chacuredes combinaisons sexe- 

catégories d'études. Par exemple, il n'y aura 

probablement pas suffisamment de garcons en 

Techniques diététiques ou en Techniques de secré- 

tariat pour les considérer dans l'expérimentation. 

En langage statistique, ceci veut dire qu'on aura 

affaire à un plan d'expérience incomplet. Enfin, 

un autre facteur dont on devra tenir compte dans 

l'analyse des résultats, c'est le fait que les 

variables d'observation seront mesurées sur des 

échelles nomimales ou ordinales et qu'il s'agira de 

variables qualitatives. 

L'analyse que nous venons de faire nous permet déja 

d'orienter les travaux pour la planification défi- 

nitive de l'expérience et l'analyse de ses résultats. 

Il s'agira d'un plan d'expérience factoriel incom- 

plet pour l'analyse de données qualitatives. Il 

s'agit donc d'un domaine déjà exploré par les 

statisticiens et pour lequel le livre de D.R. Cox 1 

ainsi que les articles plus récents de J.E. Grizzle, 
2 C.F. Starmer et G.G. Koch. et de G.G. Koch, J.R. 

3 Landis, J.L. Freeman et D.H. Freeman. fournissent une 

.base méthodologique solide. 

1 D.R. Ccoc The Analysisof BinaryData .  hkthuenandm, 1970. 

2 J.E. Grizzle, C.F. Starmer et G.G. Koch Analysis of Categorical 

- Data by ~inear -1s. Bicmtrics, 1969, pp. 469-483. 
- 

- 3 G.G. Koch, J.R. Landis, J.L. FYeeman, D.H. Freeman et 3.G-iehnen 
A General Wthodology for the Analysis of Expermts with 
Wpeated Measurement of Categorical Data. Bi~$rics, 
1977, pp. 133-158. - 



4.00 ACTIVITES ET ECHEANCIER POUR L'ANNEE 1982-83 - 

L e s  a c t i v i t é s  que nous entendons e f f e c t u e r  d u r a n t  l ' a n n é e  - 1982-83 s o n t  rGsumées dans l e  t a b l e a u  ci -dessous:  
C; - 

L 

ACTIVITE 

Mise au point et/ou adaptatian des 
activités piagétiemes (exploratian du 
matériel néessaire) 

Analysedechacundesexercicesde 
1 ' aïnstrumental Enrichnrent~ . 
Sélection de ceux q u i  =Front effec- 
t i n t  d'activités d'apprentissage. 

Slectian des fanctîms Cugnitives et 
des principeç çur lpscnlclls an t r a ~ i l -  
lera dans chacun de ces exercices. 

Préparation des docmmts q u i  permet- 
trant cancurremnent aux professeurs 
de français et de philosophie de nr t t t re  
au point leurs propres act ivi tés  en 
relation avec les exercices de l ' a i r s -  
trumntal Ehri-ta. 

Mise au point des approches -go- 
giq~esr des modes d '-t et 
d'évaluation des étudiants pour les 
exexcices de 1'aImtnmnta.l  Enrich- 
mentg (conditions de créditaticni de 
ces activités) . 
Rédactim - du rapprt d16tape 

Création des act ivi tés  de français et 
de phil-. 

Eiainratian de la déniarche méthod010- 
g i q ~ e  

INTERVENANT ( S )  

MFrette Iagacé 

Mirette I a g a é  

Mirette Lagacé 

~YFrette Iagacé 

Mirette Lagacé 

Mirette Iagacé 

wtte Lagacé 

Professeurs de 

français et de 

philosophie. 

DU... AU... 

15 août au 15 janv 

15 août au 15 j a n ~ .  

15 janv au 30 janrï - 
- 
- 5 

15 août 

au 

15 février 



* 'buts les activités précédées d'un ast&isque ne seront effectuées que si 
A le projet se poursuit en 1983-84. Si mai, l'intenmlle de temps du 15 mirs 

au 15 juin sera consacré d'une part à la finalisatim des activités précédentes 
compte tenu du fait que nous avons alloué CL chacune d'elles un intervalle de 

I) tenps minimum, et d'autre part, B la rédaction du rapport final du projet en 
vue de sa publication. 

- 15 août 

. au 

15 février 

ler fév au 15 fév 

16 février 

au 

6 avril 

16 fév au 15 mars 

16 fév au 15 mars 

16 fév au 15 m s  

15 m r s  au ler av. 

ler av. au 7 avril 
- 
- 
5 - 

Mise au point de l'encadrement des 
étuàiants dans chacune de ces activités; 

Elaboration des outils d'évaluation 
f ~ r i ~ t i v e  pour c h a m  de ces aetivités. - 
* 

R5dactimdelademandedeçubven- 
tion 1983-84. 

Expérimentation m i r e  des activités 
de frawis et de philosophie. 

CBmultation des étudiants sur les 
modes d'encadrement et d'évaluation 
prévus. 

~vali&ion et rajustemint de ces 
activités ainsi que des rrpdes d'enca- 
drement et d'évaluation prévus. 

EqSrimentation samaire des activités 
piagétiennes et de celles de 1'aIn.s- 
txumntal Enrichrrrtntm. 

Cansultation des étudiants sur les 
nodes d'enca&ment et d'évaluation 
prw- 

EValuation et rajusteniont de ces 
activités ainsique des modes d'enca- 
drement et d'évaluation prévus. 

* Elaboration des outils qui permet- 
tront de weillir les cammtaires 
des 6tUdimts durant la phase a@- 
rimntaïe. 

* planification de 1 'opération 
. aasnstitution du groupe ex&rirrwtals-: 
convocation des étudiants pourlapassatial 
des tests; engagement de personnel 
pour passation, correction, etc. 

Professeurs de 

fran&s et de 

philosophie. 

Mirette ïagacé 

Professeurs de 

fra-is et de 

philosophie. 

Mirette Lagacé 

Mirette ïagacé 

Mirette Lagaé 

Mirette Lagacé 

Mirette Iagacé 



* qo i r  la note de la page prtkédente. 
- 
- 

7 av au 15 avr i l  

7 avrt1 su-7 mai 

7 ma i  au 15 mai 

7 niai au 15 mai  

15mai au 22 mai  

22 ma i  au 27 mai 

27 mi au 30 mai  

début juin 

ler juin au 
15 juin 

* Passaticai des tests. 

* Correctbn des tests. 
- 

* Perforatian des d m n k  

* Planification des séances d'infor- 
mation aux étudiants et B leurs 
Pa=-* 

* Correction infomt ique  du test 
traitenwt des données. 

* Cançtitution du groupe expérirenta1 
aidéab. 

* Canvocatiçai des étudiants du 
qraipe e-imntal aidé al^ et de 
leurs parents à la séance dvinfor- 
mation. 

* !knue de la séance d v i n f o m t i o n  

* Constitution du groupe expérimental 
réel et rédaction du rapport d'étape 

WP 

RN*  

S m  

Mirette Iagacé 
et les profes- 
seurs de f r m a i s  
et  de philosophie 

P e r m e s  ressource: 
en in fomt ique  et 
en stat ist ique 

Mirette Iagacé et 
personne-ressource 
en statist ique 

Mirette Iagacé 

Mirette Lagacé 
et les profs de 
français et de 
philosophie 

Mirette Iagacé 



PREVISIONS BUDGETAIRES POUR L'ANNEE 1982-83 r\ 

Salaire du chercheur principal 

Salaire de chercheurs auxiliaires 
totalisant 3/4 tâche 

Avantages sociaux (5%) 

Consultant en apprentissage et en théorie 
opératoire de Piaget 
(50 heures 3 raison de 40,00$/heure) 

*Consultant en informatique 
(15 heures a raison de 40,00$/heure) 

*Consultant en statistiques 
(25 heures B raison de 40,00$/heure) 

*Occasionnels 
(Passation et correction de tests) 

Frais de secrétariat 

Matériel didactique 

Matériel de bureau 

Frais de reproduction 

Frais de voyages 
(cinq personnes éventuellement, les 
chercheurs et le consultant en apprentissage) 

Imprévus (8% des dépenses autres que les 
salaires) 

TOTAL : ----- 

* ïes mtants qui ap?x~-aissent h ces postes budgétaires ne ?Seront 
débloqu6s que dans l'éventualité où le projet se poursuivrait en 
1983-84. 
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La présente demande de subvention v i se  l a  r e a l  i sat ipn 

de deux'types de demarches d i s t i nc tes :  

A )  l a  r é a l i s a t i o n  de toutes l e s  operations preala-  - . 
bles  3 l a  mise au p o i n t  d'une session d'appren- 

t issage v isan t  a augmenter l e  niveau de matur i -  

t e  i n t e l l e c t u e l l e  d'un groupe d 'é tud ian ts  de n i -  

veau c o l l é g i a l  1; 

B) l a  réponse aux demandes exprimées dans l e  reseau . 

c o l l é g i a l  s u i t e  iï l a  pub l i ca t i on  du rappor t  de 

recherche: "La pensee formelle chez l e s  é tud i -  

ants de col lège 1 : o b j e c t i f  ou r é a l i t é ? " .  



Operations pr fa lab les a l a  mise a ï  p o i n t  ____ d'une _.- sessioii ___._ d1aj?p)-cn- __ 
tissage. v i san t  3 auginenter l e  n i i z u  --- de matur i  t e  i n t e l  l ec tue l  l e  
d'un groupe d 'é tud iants  de niveau c o l l é g i a l  1. 

. . Dé f in i t i on  du prohl8me 

Dans l e  p r o j e t  "La Pensée formelle chez l e s  étudiants de 

College 1: o b j e c t i f  ou r é a l i t é  ?" prGsent6 dans l e  cadre du pro- 

gramme de .subvention PROSIP en mars 1978, nous posions en page 2 

l a  question suivante: quel e s t  l e  niveau de developpement i n t e l -  

l e c t u e l  des é tud iants  de CollEge 1 dans l e  cadre de l a  théor ie  

de Piaget, e t  dans que l le  mesure l ' a t t e i n t e  du stade formel es t -  

e l l e  un passeport vers l a  réussi  t e  sco la i r e  au niveau c o l l é g i a l  ? 

Les conclusions de c e t t e  recherche nous permettent d ' a f f i r m r  
qu'en septembre 1979, seuls 16,8 % des quelque 6000 étud iants  qu i  com- 

. posaient not re  échanti  1 l o n  maCtri sa i e n t  l a  pensée hypothético-deducti  - 
ve (stade formel).  De p l  us, ce pourcentage va r i e  en t re  42 % e t  2 % selon 

l e s  categories d'étude analysees. A ins i ,  42 % des e tud iants  i n s c r i t s  

en ' sciences pures e t  appliquées ont  démontré l e u r  m a l t r i  se des r a i  son- 

nements ca rac te r i s t iques  du stade formel, tand is  que seules 2 % des 

Mudiantes des techniques de sec re ta r i a t  ava ient  a t t e i n t  ce niveau 

l 
de matur i te  i n t e l l e c t u e l  l e .  Par a i l l e u r s ,  l e s  analyses s ta t i s t i ques  

effectuees f o n t  r e s s o r t i r  c la i rement une r e l a t i o n  d i r ec te  ent re  l e  

niveau de matu r i té  i n t e l l e c t u e l l e  e t  l e  succès sco la i re .  

Face 3 c e t  6 t a t  de f a i t ,  nous pouvons envisager ent re  autres, 

deux perspectives : 

1) Puisque l a  ma jo r i t é  des Btudiants qu i  en t ren t  en coll l!ge 1 

? 7 
ne maFtri sent pas l a  pensfie hypathetico-deducti  ve e t  pu i  squc c e t t e  

- ma î t r i se  es t  r e l i e e  a l a  réuss i te  sco la i r e  dans nos pro.qronmes - 
.actuels,  i 1 su f f i  r a i t  d'adapter l e s  programmes aiix G t u d i a n t ~  ce qu i  - . a 



ent ra înera i t ,  b ien  sOr, une diminut ion drast ique des taux d'bct~ecs 

e t  d'abandons au n i  veau c o l  1 6gial .  Cette perspective impl ique 

ev idement  une baisse considerable des ob jec t i  f s  poursu iv is  ti t r a -  

vers l e s  .cours de niveau co l l bg ia l .  

' 

2) S i  nous croyons que l a  maî t r i se  de l a  pensée I iypott iét ico- 

deductive e s t  un o b j e c t i f  de formation va lab le  en so i ,  il nous f a u t  

a lors ,  dans un contexte d 'a ide a 1 le tud ian t  en d i f f i c u l t e ,  develop- 

pe r  des a c t i v i t e s  d'apprentissage e t  une approche pédagogique suscep- 

t i b les  de declencher dans cer ta ins  cas, d 'accelérer dans d 'autres 

ce processus devel oppemcntal . 

Quant i nous, c ' e s t  en c e t t e  deuxieme perspect ive que nous 

croyons e t  c ' e s t  c e t t e  amorce de so lu t i on  qui  f a i t  l ' o b j e t  du pré- 

sent  p r o j e t  de recherche. ' 

E t a t  .de l a  question 

S i  nous choisissons d 'explorer l 'avenue que nous avons men- 

t ionnbe dans l e  paragraphe précédent, nous devons en t o u t  premier 

l i e u  nous i n te r rone r  su r  l a  " fa i sab i  1 i t e "  d'une t e l l e  demarche. 

Plusieurs questions s 'imposent â nous: 

1)  Nos a t ten tes  face à nos ét i id iants de 17 ans sont -e l les  

r g a l i s t e s  ? L'âge de 15 ans que P'iaget avance pour l a  mar t r i se  

du stade formel e s t - i l  lui-même i l l u s o i r e  ? En d 'autres termes, 

e s t - i l  "normal" qu'a 17 ans l a  grande mùjor i  t e  de nos é tud iants  - ne maî t r i se  pas l a  pensée hypot l iét ico-dfduct ive ? 
- - . - 

A c e t t e  question, l a  b ib l iograpt i ic .  coniiiientCe de Te l l i - e r  - 
(1979) nous apporte des reponses interessantes: d'abord, Ta yran- 

de d i v e r s i t e  des tâches d 'gvaluat ion t i t i  l i sees  par l e s  cherclieurs . 

dans ce domaine rendent tou te  g6nGral.isation liasardeuse. Cependant, 



1 4 .  

1 

la revue de 1 i ttérature daAllaire-Dagenais (1977) e t  les recher- 
ches de Shayer e t  al. (197G) e t  de Shayer e t  Wylam (1978) clari- 
fient un peu l a  situation. Tellier rapporte ainsi les resuitats 
obtenus : 1 

"Al 1 ai re-Dagenai s (1 977). dans une tres bonne revue 
de l i t terature,  a divise les rectierclies en fonction 

. . des d i  fférents schemes formels étudies: (scliGrnes re- 
levant du groupe 1. f . I .R.C.  (volume, proportionna1 i té, 
corrfil ation); scli8mes relevant de 1 a structure com- 
binatoi re (combinaisons e t  permutations) ; schcmes 
mixtes relevant des deux structures de base (logi- 
que interproposi tionnelle, dissociation des facteurs, 
etc.). Dans l e  premier groupe, ce n'est pas a v a n t  
quinze ans qu'une maJorit6 de sujets se revslent ap- 

tes a raisonner d'une maniere formelle. Dans le  
deuxieme groupe, la phase d'achSvement aurait 1 ieu 
apres quinze ans e t  pour l e  dernier groupe, les pour- 
centages des réussites observés ne depassent pas 
50% % 1 '6ge de quinze ans e t  632 aux Zges de seize 
e t  dix-sept ans, quelle que soit  1 'operation logique 
etudiée. Shayer e t  al (1976), Stiayer e t  Wylam (1978),+ 
avec un  gchantillon au-dessus de mille; trouvent des 
resul t a t s  simi 1 ai res. " 

Or, l a  partie "Enigmes" de notre tes t  se rapporte justement 
aux schSmes mixtes dont parle Allaire-Ilacienais e t  les taux de 

1 

maCtrise (16,8 2) que nous observons chez nos étudiants de 17 e t  
18 ans sont encore très loin.des 63 Y t-"l)llnrtCc. Nn"5 Ibnrivcini 

l - .  
- donc en conclure que, même s ' i  1 n'est pas rSal i s t e  de ci*oiiSe - que 

1 TELLIER, J., Dfveloppement intel lectiicl c t  apprentissa* a u  
niveau col legial , Cegep St-Jérôme, 1979, yp. 13-14 



nous pourrons un jour  amener toiis nos étudiants B maFtriser 1c -- 
stade formel au collégial, un pi'ogr8s enorme est  certainement ' 

. possible dans ce domaine. 
. .  

2 )  S ' i l  es t  possible q u ' a  17 ans, nos étudiants soient 
plus développés s u r l e  plan intellectuel qu'ils ne le  sont 
présentement, a quoi e s t  dO ce retard ? 

A cette question, Piaget lui-même apporte dans sa ttiéorie 
une réponse ilobale: l e  développement intellectuel es t  l i e  tres . 
étroitement au nombre e t  1 la qua1 i te  des stimiil i que 1 'environ- 
nement offre aux être humains. -Bien sGr, nous pouvons tenir la 
société dans son ensemble, les moyens audio-visuels, etc. respon- 
sables de cette situation; i l  n'en reste pas moins que l'ecole 

. . . y est egalement partie prenante. E t  s i  l'ecole est partielle- . 

ment en cause, el l e  peut e t  el le doit Pgalement contribuer a 
améliorer la  situation dafis toute la mesure du possible. 

3) N'est-i 1 pas trop tard, a 17 ans, e t  au ni veau col légial , 
pour tenter de réparer les dégâts ? Cette question pose indirecte- 
ment le  probleme de 1 '"éducabiliti!" des schemes de la pensée for- 
melle. La encore, Tellier (1979) nous apporte des réponses inté- 
ressantes. Des études qu'il rapporte, i l  ressort qu'il est possi- 
ble, même au niveau col légial , d'accélcrer le  développement intel- 
lectuel des etudiants a condition que 1 'apprentissage spëci f i  que- 
ment conçu B cet effet ,  s'étende sur une période relativement lon- ' 

gue, a savoir, six semaines ou nirnie une session (voir Tellier (1979) 
pp. 23 a 26). 

- - 



Par ail leurs,  une recherche de McKinnon rapportee dans la ' 
O 

.revue ''Engtneering Education" du mois d'avril 1976 decri t une ex- 
perience tentée aupres de 43 étudiants noirs motives S l'extrême 
e t  dont 28 opéraient au niveau concret. Ces étudiants avaient 
déja été admis en polytechnique mais les autorités de l ' insti tu- 
tion craignaient qu'ils ne puissent rgussir ce cours. C'est donc 
S la demande de ces mêmes autorites que McKinnon mis sur pied une 
session d'apprentissage de six semaines dont l 'objectif &ta i t  d 'a-  

. meliorer l e  niveau de maturite intellectuelle de ces etudiants 
e t  du coup, d'augmenter leurs chances de réussite en polytechni- 
que. A la fin de cette session d'apprentissage, 40% des etudiants. 
qui-étaient operatoires concrets qu d e p a r t  avaient progresse de 
façon signfficative e t  McKinnon-conclut donc que leur niveau ini---" 
t i a l  de maturité intellectuelle n 'etait  pas dO 3 une' inaptitude 
intrinseque mais au manque d'interactions prealables avec'le mi-  

lieu. 

Les r6ponses . a~~  trois questions précedentes nous permettent 
donc de conclure S la "faisabilité" d'une dfmarche dont 1 'objcc- 
t i f  géneral serait  la mise au point e t  l'expérimentation d'activi- 
tes e t  de situations d'apprentissage visant a augnieriter l e  niveau 
de maturi t e  intellectuel le  des etudiants du collegial , 

Demarches prel imi nai res 

La mise au point d'une te l le  session d'apprentissage necessi- 
te cependant, pour en garantir le  succCs, titi certain nombre dc? prC- 
cautions. En effet ,  Ics resul tats soiivcnt nii tigfis obtenus lors 

- - d'experiences semblables nous semblent dos à plusieurs facteurs: 



1) La duree t r o p  courte des apprentissages 

2) Le cho ix  de su je ts  insuffisamment e t /ou inadéquatenent 
. . 

motives 

3) Des tsches d'apprentissage s o i t  t r o p  globales.et  qu i  ne 

t iennen t  pas compte du niveau a t t e i n t  pa r  chaque étud iant  

dans chacun des schémes cons t i tuan t  l a  pensée hypothético- 

déductive; ou t r o p  spéci f iques e t  qu i  nbentraTnent pas 

de progres dans 1 'ensemble de l a  pensée logique 

4)  Des tâches d'apprentissage insuffisamment d i  ve rs i  f i ées  

quant aux s i tua t ions  proposées compromettant 1 e t rans fe r t .  

des hab i le tés  developp6es. 

5)  Un soi ici  i nsu f f i samen- t  a r t i c u l e  des autres dimensions déve- 

loppernentales de 1 'etudiant ,  8 savoir ,  son developpement 

physique, socio-affect i  f, psycliol ogique e t  même moteur; 

en e f f e t ,  il e s t  demontré que toutes l e s  facettes du de- 

veloppement sont étro i tement l i é e s  l e s  unes aux autres. 

Ainsi ,  par exemple, une p r i s e  de conscieiice accrue d'un 

é tud ian t  de sa valeur humaine e t  de son po ten t i e l  entra'î- 

nera une augmentation de son niveau de matu r i té  i n t e l l e c -  

t u e l l e  e t  vice-versa ( v o i r  these de doctorat  de Jacques 

Limoges, Uni vers i  t e  de Sherbrooke). 

Les consi d6ra ti ons précédentes nous ob l  i gent donc à .  concevoi r 

ce t t e  session d'apprentissage dans une opt ique beaucoup p l  us g l  oba- 

l e  que c e l l e  qu i  pr6side a l ' e l abo ra t i on  d'un cours d'appoint,d8au- 

t a n t  p lus  que 'nous souhaitons qu'une t e l l e  session puisse ê t r e  pro- 

posée t o u t  e tud iùn t  en t ran t  en collG(ie 1 s u c l l e  que s o i t  sa con- - 
centrat ion.  I l a n Z n  t e l  contexte. l a  p l a n i f i c a t i o n  de toute  c e t t e  ex- 

périmentat ion s'avt lre E t re  une pliase c ruc ia l e  pour sa réüssi  t e  e t  

l e s  a c t i v i t é s  que nous entrevoyons, dans un premier temlis+pour sa 
a 



realisation sont les suivantes: 

1). Identifier, a partir  d'une revue de la l i t térature ,  les dimen- 
sions spécifiques a chacun des aspects développementaux énume- 
rgs ci-dessus, q u i  sont reliés a la maturite intellectuelle. 

2 )  Determiner, S partir  des données recuei l l i c s  en 1 ) les dimen- 
sions spécifiques que nous choisirons de prendre en conside- 
ration dans notre expérimentation. 

'3) Rechercher les instruments de mesure dont nous pourrons nous 
servir en guise de pré e t  de post-test pour évaluer les pro- 

! . ;* 

gres des etudiants dans chacune des dimensions spécifiques 
que nous aurons ctioisies en -2). 

. 4 )  Etablir un  plan d'experience (au sens statistique du terme) 
qui nous pcrmtte, S la f in  de l'expérimentation, de garan- 
t i r  l a  yal idi t e  de nos résultats. 

5)  Evaluer les implications de ce plan d'experience du  point de 
vue 
a )  du nombre d'fitudiants minimal que nous pourrons viser par 

notre experimenta t i  on 

b )  du nombre de personnes ressources que nous devrons engager 
dans cette démarche: consultants, enseignants ou techni- 
ciens 

c) 'des cornpetences spécifiques que chacune de ces personnes- 
. ressources devra avoir 

d )  du temps que la  mise au p o i n t  de la session d'dpprentissa- 
ge exigera 

. - 
e )  du coOt que cette mise au point entrarncra. 



Seulement a p r k  que toutes ces operations auront  @ t é  e f fec -  

tuees, serons-nous en mesure de presenter un p r o j e t  beaucoup plus 

precis,. quant S ces ob jec t i f s ,  son ca lendr ie r  d ' a c t i v i t é s  e t  l e s  

coilts q u ' i l  impliquera. De plus, ces a c t i v i  tes  sont  également - 
. . prealables S l a  p l a n i f i c a t i o n  ma te r i e l l e  de l lexp@rimentat ion.  

En p a r t i c u l i e r ,  nous devrons, a p a r t i r  des informations recue i l -  

l i e s  e t  des decisions p r i ses  dans l a  phase p r é l i m i n a i r e  du p r o j e t  
p l a n i f i e r ,  dans not re  col lege, l a  session d'apprentissage, en 

tenant compte de certa ines cont ra in tes e t  en essayant d'en e lu-  

der d'autres. Ainsi ,  il nous faudra nous pencher su r  des ques- 

t i o n s  t e l  l e s  que l a  c réd i  t a t i o n  possib le de ces act iv i tés ,  du nom- ' 

bre d'enseignants qu i  seront  impl iqubs dans c e t t e  déinarclie ,etc. 

Réponse aux demandes exprimees dans l e  réseau c o l l é q i a l  s u i t e  
a l a  pub l i ca t i on  du rappor t  de recherche: "La pensée -- formel le  
chez l e s  e tud iants  de co l lgge 1: o b j e c t i f  ou r é a l i t e  ?". 

Les résu l t a t s  que nous avons obtenus dans l a  recherche 

sur  l e  niveau de matu r i té  i n t e l l e c t u e l l e  des é tud ian ts  de c o l l e -  

1 de l a  rég ion 03 semblent avo i r  susc i té  un i n t é r e t  c e r t a i n  dans 

l e  réseau c o l l é g i a l .  En e f f e t ,  p lus ieurs  groupes (enseignants, . 

A.P.I., e tc . )  nous on t  déja demande de l es  Yencontrer a f i n  d'ap- 

p ro fond i r  ces résu l t a t s .  O r ,  durant 15 scssion d ' h i v e r  1981, il 

nous a eté impossible de répondre ii l a  ma jo r i t é  de ces demandes 

puisqu'une tâche complète d'enseignenient e t  un budget nu l  ne nous - 
permettaient pas de ~ C J  l i ser de t e l  1 es déiiiarches. - 



Dans l ' é v e n t u a l i t e  00 l a  presente subvention m u s  e t a i t  

accordée, nous pourr ions répondre aux demandes qu i  nous sera ient  

adressees. Nous croyons que de t e l l e s  rencontres pourra ient  con- 

t r i b u e r  a maximiser l e s  retombées des ' r ésu l t a t s  de c e t t e  enquête 

sur l e  réseau c o l l é g i a l  en sens ib i l i san t  l e s  intervenants en pe- 

dagogie a l a  nécessi t é  d 'adopter une approche dével oppemental e 

avec nos'étudiants.  . . 
. . 

Echéanci e r  
. . 

Les a c t i v i t é s  que nous venons de décr i re  e t  qui  sont  

inherentes a l a  r e a l i s a t i o n  des démarches A e t  B nécessitent, 
8 notre av is ,  qu'on y consacre un an a p l e i n  temps s i  l ' o n  veut  

' s'assurer d 'une démarche sérieuse e t  rigoureuse. En' p a r t i c u l  i e r  , 
nous consacrerons l a  session d'automne 1981 à l a  r é a l i s a t i o n  des 

t r o i s  preniiëres a c t i v i t é s  de l a  déniarche A ( v o i r  p. 8 de ce p r o j e t )  

tandis que l a  session h i ve r  1982 nous pernictti-a de compléter l e s  

dernieres a c t i v i t é s  de c e t t e  même déniarche. 

Quant aux séances de t r a v a i l  dans l e s  d i f f e r e n t s  col l?ges, 

e l l e s  s ' é ta l e ron t  sur  toute  l 'annee 1981-82 au besoin. 
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. . B U D G E T  

Sa1a.i r e  du chercheur 

Avantages sociaux 

F r a i s d e s e c r e t a r i a t e t s u p p o r t t e c h n i q u e  

Mater ie l  spécial  i s é  e t  maté r ie l  de bureau 
. (b ib l iog raph ie  "Psychological Abstract",  

. . photocopies de m ic ro - f i  lms e t  de  microf iches,  
' achat de tes ts ,  de volumes, etc.) 

F ra is  de voyage (rencontres avec consul t an t s )  

F ra is  de consul t a t i on :  
spécial  i stes dans l e s  domaines soc io -a f fec t i  f 

e t  psycho-moteur 
spéc ia l i s t e  dans l a  mise au po in t  d 'un i n s t r u -  

ment qu i  permettra de sélect ionner 1 'e-  
quipe d'enseignants qu i  pa r t i c i pe ra  a 
1 'expérimentation 

consu l ta t ion génerale, s t a t i s t i q u e  e t  aut re  

Imprevu (10 % des montants ci-dessus aut res 
que l e  s a l a i r e  du chercheur e t  l e s  
avantages sociaux) 

  rais de sec re ta r i a t  (documents a dacty lo-  
graphier .pour 1 es rencontres dans 
l e s  co l  leges) 

- Fra is  de voyage 
1 

- Photocopie.de documents 

l Iniprevu (10 ? des montants c i  -dessus autres 
que l es  f r a i s  de voyage) 

1 

Tota l  de l a  demande budgetaire 

I 



Ce montant e s t  prévu pour couv r i r  l e s  f r a i s  de voyage . r e l i é s  

aux demandes q u i  nous seront  acheminées par  l a  DGEC. S i  tou- 

t e fo i s  un au t re  mode de financement e t a i t  envisagé pour c e t  

i tem (financement par  1 'organisme demandeur ou financement 

d i r e c t  e t  ad hoc par  l à  DGEC) ce montant d e v r a i t  a l o r s  @ t r e  

ignore . 

Ce montant a é t é  prévu dans 1 'eventua l i t?  OU nous aur ions 

besoin de copies supplémentaires du rappor t  "La pensée f o r -  

mel le chez l e s  é tud iants  de col lège 1: o b j e c t i f  ou r é a l i t e ? "  

1ors.de nos rencontres dans l e s  col leges e t  que l a  premigre 

é d i t i o n  so i  t épui sée sans possi b i  1 i t é  de réimpressi,on. 
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RAPPORT D'ETAPE 

AOUT 81 JANVIER 82 

INTRODUCTION: 

Les principales activités qui ont été effectuées dans 

le cadre du projet *Mise au point d'une session d'appren- 

.  tissage...^ sont: 

1) la ecollectes d'une bibliographie pert5nente au 
.. . 

projet, 
I 

.d 2) l'amorce de l'opération aconstitution de l'équipe 

de professeurs~ qui participeront au projet à partlr 

de l'automne 1982, 

3) la mise au point du plan d'expérience statistique de 

notre démarche, 

4) l'analyse des différentes hypothèses de réalisation ;' 
du projet et leurs implications. 

Dans ce document, nous allons tenter de résumer la 

démarche que nous avons suivie à chacun de ces chapitres 

depuis le mois d'août 1981 et jusqu8à présent. 



CHAPITRE 1: 
------O--- 

aCOLLECTDDtUNE BIBLIOGRAPHIE PERTINENTE AU PROJET 
-----------------o-------------------------------- 

En ce qui concerne la acollecteo de la bibliographie dont 

nous nous servirons, nous avons fait appel aux services de l'univer- - .-.- . 
1 sité Laval pour inventorier les banques de données aEF.ICo, 

apsychological z,bstracts~, *~issertation Abstracts~ et «Social 
1 Science Citation Indexo. Nous avons sélectionné quelque 283 

articles, thèses, microfiches dont nous avons ensuite analysé 

l les résumés; ceux qui nous paraissaient particulièrement 

intéressants (environ 100) ont alors été commandés. 
s 

Même si nous n'avons pas encore eu le temps de lire en 

détail tous les articles et les volbmes que nous avons colligés, 

"' cette démarche nous a permis de clarifier les deux premiers 

objectifs que nous nous étions fixés pour la réalisation de ce 
l projet (voir la page 8 du projet dépose à PROSIP en mars 21). 

Nous entendions alors aidentifier, à partir d'une revue 

de la littérature, les dimensions spécifiques à chacun des 

l aspects développementaux énumérés ci-dessus, qui sont reliés à 

la maturité  intellectuelle^. Cette démarche devait nous permettre 
$4 

d'isoler certains objectifs de développement socio-affectif, 
1 

moral et psychomoteur que nous pourrions poursuivre parallèlement 

à nos objectifs de développement intellectuel. En effet, nous 
I @ 

faisions l'hypothèse <ue toutes les formes de développemënt sont 
. 

étroitement liées et qu'un progrss dans l'une devait nécessaire- 
l . - 

ment déboucher sur des progras dans les autres. 

I Or les lectures que nous avons faites établissent que, si 



on se,réfère 3 la théorie de L.oevinger (développement du 
I 

moi) et à celle de Kohlberg (développement moral), l'atteinte 

du stade formel, tel que décrit par Piaget, est nécessaire 

mais non suffisante B l'atteinte des stades les plus élevés 

de chacune de ces deux théories. Par conséquent, il appa- 

raTt illusoire de mettre au point des activités d'apprentis- 

sage qui visent des objectifs de developpement socio-affectif 

et moral tant et aussi longtemps que l'accessibilité du 

raisonnement hypothético-déductif ne sera pas établie. :, 

A notre avis, nous devrions donc axer notre action sur 

le développement du stade formel, tout en mettant sur pied 

un encadrement et des modes d'évaluation favorables à l'épa- 

nouissement socio-affectif et moral des étudiants. Toutefois, 

nous ne viserons pas spécifiquement ces types de développe- 
. *' 

ment. C'est pourquoi nous ne préconisons au paragraphe ' 

4.45 de ce document que la mise au point d'activités d'appren- 

tissage qui ont pour objectif la maTtrise du raisonnement 

hypothético-déductif et son application au vécu quotidien 

de l'étudiant. 



CHAPITRE II: ----------- 
A M G R Ç E - E E - L ~ 9 P E I T Z G N - o ! G O N S T I T ~ T & O N - O E E L ~ E Q ! Z ~ E - E E - E E ~ E E S S E ! R 2 ~  
QUI PARTICIPERONT AU PROJET A PARTIR DE L'AUTOMNE 1982 . .............................................. ' .  

Pour mener à bien cette opération, nous avons'envispgé 

deux voies de réalisation: la formation d'une équipe spontanée 

et la constitution d'un groupe de travail B partir de critères 

pré-déterminés. 

Dans le premier cas, nous aurions fait appel aux pro- 

fesseurs que nous connaissons au cégep de Limoilou et sur . 

la foi de cette connaissance, nous leur aurions proposé.de 

faire partie de l'équipe. L'avantage de cette démarche, 
.. pour la responsable du projet, aurait été de former d'emblée 

un groupe de travail sur mesure, c'est-à-dire équilibré du 

point de vue de sa composition (hommes - femmes; profes.seurs 
du secteur général - professeurs du secteur professionnel; . . 
etc.). De plus, la bonne entente entre les membres de 

l'équipe aurait été également assurée au départ et les 

problèmes administratifs d'une telle démarche auraient été 

inexistants. 

Par contre, une telle approche présente deux inconvénients 

majeurs: d'abord, du point de vue méthodologique, la constitu- 

tion de l'équipe n'aurait répondu à aucun critère spécifique 

et nous nuriolis tout igriora dcs caract;Cris tirlues dc cliaqiie 

- niciiibrc de ccttc fquiyc. Or, il cst Svidciit rluc lc succ3s ou 

l'échec de tout le projet sera relié, en partie, aux carac- 

tCristiqucs dc cc groupe da travail. En particulier, cn cas 

de succès, et dans l'hypothèse où un autre collège voudrait 



reproduire l'expérimentation, nous n'aurions aucune informa- 
I 

tion pertinente à lui transmettre concernant la démarche que 

.nous aurions adoptée pour constituer notre groupe de travail. 
- .  - S .  

Le deuxisme inconvénient de cette approche réside dans 

le fait de limiter l'accessibilité à ce projet à un groupe 

restreint d'amis. A notre avis, une telle décision aurait 

été discriminatoire pour la majorité des enseignants du 

cégep de Limoilou et, partant, fort criticable. . . .  

Par conséquent, nous avons décidé d'offrir à tous les 

professeurs du collsge la possibilité de faire partie de.-.. 

l'équipe et d'adopter une démarche systémati'que et rigou- 

reuse pour sa constitution. L 

1 

Cependant, cette démarche est trSs délicate-et se doit 

d'être conduite avec beaucoup de tact. En effet, il était 

à prévoir que le nombre de professeurs qui manifesteraient 
1 

leur désir de se joindre au projet serait plus grand que I 

celui dont nous avons besoin, d'oh la nécessité de prévoir 

une asélectionu quelconque. De plus, il faut également 

s'assurer que les professeurs qui seront retenus possèdent 
1 les qualités personnelles que nous jugeons essentielles dans 

si 
un tel contexte. Par ailleurs, la responsable du projet 

L étant elle-même professeur au cégep, et donc collègue de 

tous ces enseignants, se sentait mal à l'aise de porter ce 

I type de jugement sur chacun des candidats; de telles prises 
do position auraicnt certaincmcnt d6houch8 sur dcs situations 

conflictuelles à plus ou moins court terme et auraient mGme 
i 

risqué de compromettre l'ensemble du projet. . .  

\ 

Compte tenu de tout cela, la démarche qui a été adoptée 



et mise au point en très étroite collaboration avec une 

consultante est la suivante: . . . 

Des informations gtalées sur trois semaines ont' 

été transmises à l'ensemble de la communauté du cégep 

de Limoilou par le biais du journal local a1'Afficheuro. 

La premisre semaine rappelait le projet aLa pensée - a  

formelle...* a l'occasion de la remise de la plaque 
souvenir décernée par la D.G.E.C. Ce projet avait 

d'ailleurs fait l'objet d'une journée pédagogique au 

collège l'an dernier et est donc connu d'une grande 

proportion d'enseignants'. 
% 4 .  

La deuxième semaine nous a permis de publier un 

résumé du projet  mise au point d'une session d'appren- 

tissage...~, de ses objectifs et de l'échéancier de sa 

réalisation. . . 
. . 

Finalement, nous avons publié une «Offre de parti- 

cipation~ adressée à tous les enseignants du collège 

dans laquelle les intéressés(es) étaient conviés(es) à 

venir rencontrer la responsable du projet. Le texte de 

cetteoffre apparaStàllannexe III du présent rapport. 

Lors de la rencontre, la responsable a donné de 

plus amples informations aux professeurs et leur a 

remis une description de la tâche qu'ils auraient à 
' 

cffcctucr 3 11int8ricur du projet. Cc docunicnt fait + .  

l'objet de l'annexe IV. De plus, elle leur a expliqué 

le pourquoi de la démarche qui a été adoptée et leur en 

a indiqué 1a suite: dons 1'6vcntualitC où un cnseignant 

déciderait de poser effectivement sa candidature;il. 



devrait compléter, avant .une date limite donnée, le 

document qui lui était transmis par la responsable du 

projet et l'expédier B l'équipe de consultants engagés 
pour evaluer chacune des candidatures. - .. 

La plus stricte confidentialité entoure les candi- 

datures posées et la responsable du projet s'est imposée 

comme contrainte de ne même pas connaître l'identité des 

candidats afin d'éviter toute gêne par la suite entre 

collègues de travail. . - 

Cependant, le mandat qui a été donné à l'équipe de 

consultants (trois personnes de l'extér'ieur du collège) 

et toutes liées par un code d'éthique professionnelle) 

n'est pas de constituer lléqbipe de travail; il consiste 

seulement à s'assurer que tous les candidats dont les 

noms seront transmis à la responsable du projet répondent 

à un degré acceptable aux attentes de celle-ci. Ainsi, 

si tous les candidats répondent à ces attentes, leurs 

noms seront tous transmis a la responsable et il incom- 
bera alors à cette dernière de constituer l'équipe en 
tenant compte des contraintes administratives et métho- 

dologiques que nous analyserons au chapitre IV du présent 

document. Ainsi, cette décision définitive ne sera 

d'aucune facon basée sur la valeur des individus en 

cause mais plutôt sur des critsres dont nous pourrons 

tous discuter ouvertement. . . 

Quant aux candidats qui n'auraient pas r0pondu aux 

attentes précisées, ils ne se sentiront pas dévalorisés 

dans la mesure où leur dcinrirche ne sera connue que de 
l'équipe de consultants et que ces derniers se sont: 



engages B respecter la plus stricte confidentialité 2i 

cet égard. 

Actuellement, les démarches visant à constituer 

l'équipe de professeurs en sont rendues à la phase 

d'évaluation de chacune des candidatures par l'équipe 

de consultants. . . 
.. t . 

Cependant, les premiers commentaires que nous: 

avons reçus de nos consultants indiquent que nous 

pourrons certainement compter sur une équipe de très 

grande qualité. 



PLAN D8EX?ERIENCE STATISTIQgE .......................... 

Le but de l'expérimentation est d'étudier l'efficacité 

d'un programme spécifique visant â déclencher ou 3 accéléxer 

le développement intellectuel d'étudiants de collège 1 et d'en 

évaluer les effets sur leur développement socio-affectif. 

On peut formuler les questions auxqueues nous aimerions 

apporter des réponses de la façon suivante: 

1) Dans quelle mesure les activités d'apprentissage 

auxquelles les étudiants du groupe expérimental 

auront 6té soumis entraîneront-elles des progrès 

significatifs chez ces étudiants 

a) du point de vue de leur développement in- 

intellectuel? 

b) du point de vue de leur développement socio- 

affectif? 

2 )  Si les progrès décelés chez lcs étudiants du yrouye 

expérimental sont significatifs, 

a)~dans quelle mesure ce progrès influe-t-il 

sur le rendement scolaire 

(i) Jans ccrtait~s cours ùc cui~ccntratioii? 

. {ii) dairs ccrt.iiiis cours dc forl~iation g 6 -  

n3 ra lc? . . 

b) ciaiis qucllc nicsurc cc. progres est-il pcrnia- 

tlctlt ,OU, CII d 'autres Lcrnics, coiiuncnt cc pro- 

grès varie-t-il cn fonction du temps? 



3) Dans q u e l l e  mesure  l e  p r o g r è s  d é c e 1 6  est- i l  re l ié  

a u  s e x e  o u  3 l a  c o n c e n t r a t i o n  d e s  é t u d i a n t s ?  

4 )  Dans q u e l l e  mesure  l e  progrCs  d é c a l é  d e p e n d - i l  

d e  c e r t a i n e s  v a r i a b l e s  d c  dgveloppemcnt  s o c i o - a f f e c r i  

t i f ?  

5)  Peut-on é t a b l i r  d e s  r e l a t i o n s  e n t r e  les v a r i a b l e s  

d e  développement  i n t e l l e c t u e l  e t  c e r t a i n e s  v a r i a b l e s  

d e  développement  s o c i o - a f f e c t i f ?  

Pour  r é p o n d r e  à ces q u e s t i o n s ,  nous  a v o n s  d i v i s é  l ' e n -  

semble d e s  v a r i a b l e s  d o n t  nous  t i e n d r o n s  compte d a n s  n o t r e  ex-  

p é r i m e n t a t i o n  e n  t r o i s  g r o u p e s :  les  v a r i a b l e s  d ' e x c l u s i o n  p e r -  

m e t t a n t  de r e s t r e i n d r e  l ' e x p é r i m e n t a t i o n  à d e s  cas "normaus", 

." les v a r i a b l e s  d e  c o n t r ô l e ,  p e r m e t t a n t  d c  c o n s t r u i r e  le  g r o u p e  

e x p 6 r i m e n t a l  e t  l e  g r o u p e  d e  c o n t r ô l e ,  e t  les  v a r i a b l e s  d'oh- 

" s e r v a t i o n  p e r m e t t a n t  d e  caractériser les i n d i v i d u s  a v a n t  e t  

a p r è s  l ' e x p é r i m e n t a t i o n .  

L e s  v a r i a b l e s  d ' e x c l u s i o n  s o n t :  

Age: on n e  c h o i s i r a  que  des C t u d i a n t s  q u i  a u r o n t  1 7  a n s  
e n t r e  l e  ler octobre 1982 e t  l e  30 sep tembre  1983. 

Niveau d ' é t u d e :  o n  n e  c h o i s i r a  que  les é t u d i a n t s  

a y a n t  o b t e n u  l e u r  d ip lôme  d ' é t u d e s  

s e c o n d a i r e s  (D.E.S .) e n  j u i n  1983 

T r a v a i l  3 l ' c x t 6 r i c u r :  on c s c l u r a  lcs 6 t u ~ l i a n t s  . 
ay.111L 1111 t ~ : i t v , ~  i 1 i:sLC1-icur 2 . l c i ~ r s  
C i :L i i i l c s  " L L ' o ~  c!siqt!~iiL". I'dr. "Lrup 

cxigcant" o n  c ~ ~ t c t i d  un t r a v a i l  dc n u i t  

( e n t r e  2 1  .O0 hcurcs et 8.00 h c u r c s )  

c t / o u  un t r a v a i l  n 6 c c s s i t a n t  la prb- 

s e n c e  de l ' b t u d i a n t  s u r  les l i c u x  de 



travail 3 un moment tel que cela 
influe sur sa présence durant nos 

heures d'activités avec lu=. 

Equilibre général: On ne considérera que des étu- 

diants anormauxo du point de vue 

de l'équilibre psychologique général. 
. .. - .  

Les variables de contrôle de l'expérimentation sont: 

Le sexe 

La catégorie d'étude: les catégories d'étude sont 
I 

des regroupements de programmes d'un 

même secteur constitués de façon à 

ce qu'à l'intérieur de chacun de ces 

regroupements les préalables à l'ad- 

mission au collégial soient les plus 

homogènes possibles. On peut prévoir 

qu'il y aura ncuf (9) catégories 

, d'études et donc dix-huit (18) possi- 

bilités de combinaisons sexe-catégorie 

d'étude. 

Les catégories d'étude que nous pressentons sont les 

suivantes: 

1) Sciences dc la santé et sciences pures 
2) Scicnccs l~umaincs sans matl~Cmatiques, 

lettres, langues et arts 

3) Sciences humaines avec ma tIi2matiques et 
scicnces de l'administration 



4) Techniques de la diatétique 

5 )  Techniques .infirmières 

6) Techniques cartographiques et géodésiques 

7) Techniques physiques 

8) Techniques administratives et informatique 

9) Techniques de secrétariat 

Les variables d'observation sont: 

Le d5veloppement intellectuel 

Le développement moral 

La motivation 

La créativité 

L'autonomie 
l 

La perception de soi et en particulier la 
confiance en soi 

Le niveau socio-économique 
. 

Ces variables seront mesurées à l'aide de tests appro- 

priés, avant, au milieu et à la fin de l'expérimentation. 

En plus d'étudier l'effet du programme spécifiqueasur 

ces variables, on tentera d'analyser les relations entre 

elles. 
. - 4  

Le développement intellectuel fera l'objet d'un traite- 

ment particulier puisqu'il agira aussi comme variable 

d'cxclusioir. En cffct, on sdlcctionncrrt, pour l'cxpS- 

rinicn taLion, unic]ucincnt dcs c turliaiits prf  scii tant dcs 

lcicuncs sur le plan du dSvcloppciiic.nC intcllcctucl, c'cst- 

a-dirc, ceux qui nc IIIJI triscnt' iii lc scli~iirc Jc raison- 

ncmcnt con\binatoire, ni lc sch3nic dc raisonncnicnt pro- 

portionnel % qui se situent au stade concret 1 ou au 



stade c o n c r e t  II d a n s  l e  schème de r a i s o n n e m e n t  hypo- 

t h é t i c o - d é d u c t i f .  
f 
1 .. 

Au moment de l e u r  admiss ion  e n  c o l l è g e  1 a u  c é g e p  de 

L imoi lou ,  t o u s  les é t u d i a n t s  v i s &  p a r  n o t r e  démarche 

s e r o n t  so l l ic i tés  pour  c o m p l é t e r  un ensemble  d e  tests 

v i s a n t  h les caractériser s e l o n  l e s  v a r i a b l e s  d ' o b s e r -  

v a t i o n .  On d e v r a  c e p e n d a n t  é v i t e r  q u e  cet ensemble  n e  

s o i t  t r o p  e x i g e a n t  pour  les é t u d i a n t s ,  s a n s  q u o i ,  on 

p o u r r a i t  mettre e n  d o u t e  l a  v a l i d i t é  des r é s u l t a t s  

obtenus.  

Après  l a  c o r r e c t i o n  de ces é p r e u v e s ,  on c h o i s i r a ,  e n  

v e r t u  d e s  critères énoncés  c i - d e s s u s ;  2n é t u d i a n t s  
(on d e v r a i t  a v o i r  n = 6 , 7  ou 8 )  d a n s  chacune  des 

combina i sons  s e x e - c a t é g o r i e  d ' é t u d e .  D e  ces 2n é t u d i a n t s ,  

n f o r m e r o n t  l e  g roupe  e x p é r i m e n t a l  e t  les a u t r e s ,  l e  

g roupe  c o n t r ô l e  de cette combina i son  s e x e - c a t é g o r i e  

d ' é t u d e .  En s u p p o s a n t  neuf ( 9 )  r eg roupements  de 

programmes, on  a u r a i t  donc, pour  l ' e n s e m b l e  du c é g e p  
de L imoi lou ,  e n t r e  108 (n  = 6) e t  1 4 4  ' (n = 8)  é t u d i a n t s  

d a n s  chacun  des g r o u p e s  ( e x p é r i m e n t a l  e t  c o n t r ô l e ) .  



CHAPITRE I V :  
----------O0 

REALISATION DU PROJET -----.-------------.- .. a 

4-10 PREMIERE HYPOTHESE: E t u d i a n t s  admis  au c é g e p  d e  L imoi lou  e t  

engagus  d a n s  n o t r e  démarche à p l e i n  

temps d u r a n t  l e u r  p r e m i è r e  s e s s i o n  d e  

4 . 1 1  J u s t i f i c a t i o n :  ------------- 
C l e s t  ce t te  p r e m i è r e  h y p o t h è s e  q u i  a r e t e n u ,  chrono-  

log iquement ,  n o t r e  a t t e n t i o n  e n  p r e m i e r .  En u ï f c t ,  

lors  d e  l a  p r é s e n t a t i o n  d e  n o t r e  p r o j e t  au  c o m i t é  

d ' a n a l y s e  d e  PROSIP e n  a v r i l  1981,  nous  a v i o n s  déjà 

m i s  de l ' a v a n t  ce t te  approche .  E s s e n t i e l l e m e n t ,  e l l e  

sa j u s t i f i e  e t  se d S c r i t  de l a  f a ç o n  s u i v a n t e .  

Dans l a  r e c h e r ç h e  *La pcnscc  f o r m e l l e  chez  lcs  

Ctudiants ilc c o l l Z g c  1: ob-jcctil ou r C n l i t b ? u ,  nous  

avoiis CLaL>L i cluc ::ciils 16, 8 %  di!:; ;Lulli &in ts c 1 i i . i  

s ' i i i s c r i v c n t  ci1 c o l l Z y c  1 dans  l a  r z y i o n  03  r n a î t r i s c n t  

lc rn isonncnlent  h y p o t h 6 t i c o - d c d u c t i f .  Pa r  c o n s é q u e n t ,  



83,2% des étudiants de collège 1 répartis dans 

toutes les concentrations sont en difficulté sur 
I 

le plan du raisonnement formel, De plus, nous 

avons démontré que la maîtrise de cette forme de 

raisonnement, même si elle n'est pas indispensable 

à la réussite dans quelque discipline que ce soit, 

la facilite de facon très significative. Cet état 

de choses explique, selon nous, une bonne partie 

des échecs et des changements d'orientation que 

l'on observe en collège 1. Partant de ces consta- 

tations, il nous semble utile d'offrir à un nombre 

restreint d'étudiants (environ une centaine), a 
titre expérimental,' une session d'activités d'appren- 

tissage à plein temps, qui leur permettra d'accroztre 

leur capacité de raisonnement, et ce, avant d'entre- 
I 

prendre à proprement parler, leurs cours de concen- 

tration. 

4.12 Procédure et caractéristiques de la clientèle-cible . ......................... ----------oo------------- 

Concrè tcncnt, tous les 3t .ud i . îq t s  qui aii~.oi~ t 17 ans 

entre le ler octobre 1982 et le 30 septembre 1983 et 

qui seront admis en collège 1 au cégep de Limoilou 

seraient sollicités pour passer l'épreuve E.R.F. 

(test mis au point et validé dans le cadre de la 

recherche uLa pensée  formelle...^). Tous les étu- 

diants qui ne se seraient pas classés au stade formel 

(foriiicl 1 ou II) daiis lc scliCiiic. Jti raisonnciiicnl: 

hypoti~Ztico-ùfductif - ct: au stade foriiicl II dans 
chacun clcs schhmcs dc raisonnciiicnt proportionncl et 

combinatoire seraient identifiés ct les étudiants les : 

plus en dltticulté (126) seraient approchés pour faire 

partie du groupe expérimental. Un nombre égal d'étudiants 



serait sélectionné !;l:lon les m3mes critères pour 

faire partie du groupe contrôle. Bien sûr, les . 

atudiants tant du groupe expérimental que du groupe 

contrale seraient répartis à travers toutes les 

catégories définies a u  chapitre III. 

La restriction de l'âge s'impose à nous puisque nous 

nous devons, pour des raisons méthodologiques,nous 

assurer que notre clientèle-cible a suivi un chemine- 

ment régulier et qu'on n'y retrouve pas, par exemple, 

d'étudiants adultes qui reviennent aux études après 

un arrêt plus ou moins prolongé ou d'étudiants .qui 

ont subi des retards importants dûs à des difficul- 

tés d'apprentissage exceptionnelles. L'absence 

d'une telle précaution risquerait de biaiser considé- 

rablement nos résultats. \ 

T y p s  d'activités pro~osées et avantages de la - --------------- -- --------------- -------- 
première hypothèse O --------- ------ 
Comme nous l'avons mentionné précédemment, les 

activités d'apprentissage qui seraient proposCcs 

aux étudiants selon cette première hypothèse seraient 

réparties sur une session plein temps. Cette 

approche devrait permettre à l'équipe d'intervenants 

de travailler avec les étudiants de façon intense, 

globale et sans ambiguïté du point de vue des. . 

objectifs poursuivis, En effet, un tel contexte 

devrait, selon nous, permettre à chaque étudiant 

du groupe expérimental de poursuivre une démarche 

strictement développementale sans égard à des notes 

ou 3 dcs examens 3 passer dans quclquc cours que 

CO soit. 

Dc plus, cc t tc approclic iioiis pcriiii? t tra i t dc prGvoir 

dcs activités dans lesquclles l'ÿtudiant pourrait 

appliquer les formes de raisonnement développées . .. 

b l'aide d'activités a-disciplinaires essentielle- 

ment développementales 3 des dSmarches plus proches -. - 



9 d'un contexte d'apprentissage régulier garantis- - 
sant ainsi un maximum de transfert, .. , . .  

I J 

Par ailleurs, le fait d'assurer l'encadrement des 

étudiants du groupe expérimental durant une session 
L _ --_ complète nous permettrait de vivre avec eux des 

situations diversifiées qui leur permettraient de 

se découvrir des capacités qu'ils ne se soupçonnaient 

pas, contribuant ainsi à promouvoir Sgalement leur 

développement socio-affectif (confiance et perception 

de soi entre autres). _ L 

Plusieurs inconvénients ressortent à l'analyse de 

cette hypothèse de fonctionnement: 

D'abord, les étudiants qui viennent de recevoir une 

offre d'admission d'un collège sont convaincus, 

malgré certaines difficultés scolaires qu'ils aient 

pu avoir dans le passé, qu'ils ont de bonnes chances 

de réussir dans le programme de leur choix. .En 

effct, le cSgep signifie pour la très grande majo- 

rité des étudiants un nouveau dcpart, et pour ceux 

du secteur professionnel, le démarrage dans un 

domaine qu'ils aiment, qu'ils ont choisi et dans 

lequel ils ont hâte de plonger. Par conséquent, 

indiqucr 3 ccs 6tuJiariLs cliic letirs rCsult-ats Cr 

1'6yrcuve'~.~.F. nous pr?riiictlcnt Jc croire, 2 la 
lunii3rc des rcchcrchcs antCricurcs, qu'ils courent 

un risque in~yortnnk du point dc vuc Jc leur rcussitc 



scolaire a u r a i t  p o u r  e f f e t  de m i n e r  l a  c o n f i a n c e ' "  

q u ' i l s  p e u v e n t  a v o i r  e n  l e u r s  p r o p r e s  c a p a c i t é s .  

A i n s i ,  n o u s  n o u s  r e t r o u v e r i o n s  a v e c :  A 

.. .. 

a )  les  é t u d i a n t s  q u i  c r a i g n e n t  d a v a n t a g e  l ' é c h e c  e t  
1 

- -  - .- a c c e p t e n t  d e  s ' e n g a g e r  d a n s  l a  démarche  expérimen- 

t a le  q u e  n o u s  l e u r  p roposons  e s p é r a n t  a i n s i  aug- 

m e n t e r  l e u r s  c h a n c e s  d e  r é u s s i t e ;  ce t te  d é c i s i o n  . 

i m p l i q u e ,  d a n s  l e  cadre d e  l ' h y p o t h è s e  q u e  n o u s  

a n a l y s o n s  (une  s e s s i o n  p l e i n  t e m p s ) ,  q u e  ces é t u -  L ... 
d i a n t s  a c c e p t e n t  d e  remettre l e  d é b u t  de l e u r s  

c o u r s  d e  c o n c e n t r q t i o n  à l a  s e s s i o n  d ' h i v e r ;  

b) les é t u d i a n t s  q u i  d é c i d e n t  quand même de se 

r i s q u e r  à f a i r e  une  s e s s i o n  r é g u l i è r e  e t  c h e z  

q u i ,  c e p e n d a n t ,  nous  a u r i o n s  semS un d o u t e  q u a n t  

à l e u r s  c a p a c i t é s  d e  r é u s s i r .  

L e  deuxieme i n c o n v é n i e n t  q u e  nous  voyons à cette 

h y p o t h è s e  d é c o u l e  du p r e m i e r .  En e f f e t ,  remettre 

l e  d é b u t  d e s  c o u r s  d e  c o n c e n t r a t i o n  a u  mois  d e  j a n v i e r  

pour  les é t u d i a n t s  du g roupe  e x p é r i m e n t a l  s i g n i f i e ,  

pour  un g r a n d  nombre d e  ces d e r n i e r s ,  un retard d e  

deux s c s s i o n s  e t  q u e l q u e f o i s  dc t r o i s  ou même davan-  

t a g e .  A i n s i ,  s u r  t r e n t e  maquet tes1  o f f e r t e s  a u  

c é g e p  d e  L i m o i l o u ,  d ix -neuf  c o n t i e n n e n t  d e s  c o u r s  e n  

deuxiSme s e s s i o n  d e  c o l l è g e  1 q u i  o n t  p o u r  p r é a l a b l e  

;ib:;ol11 oii r c l a t i f  ail iiioiils I I I \  çoiii-ç de l a  j~rciiii3rc 

:;cssio~i GIL! collCtjc 1 . 1)c 11111:; , i1.11is :;î:i)L I I I , I ~ ~ ~ I C L L C S  

du s e c t e u r  p r o f e s s i o n n e l ,  5 s a v o ~ r ,  T e c h n i y u e s  

1 Iriic ni.icliiutl:c, c ' c s t  1;i q i ' i  l l c  dc* coui-ç  p r o p o s c e  9 un 
é t u d i a n t  e n  vue  de l ' o b t e n t i o n  d ' u n  D.E.C. 



diététiques (120.00), Techniques infirmières (180.00 

- et 180.21), Fabrication mécanique (241.00) et les trois 

options d'Electrotechnique (243.01, 243.03 et 243.05) 
2 

nous faisons face à des prealables en chaîne qui s'éta- 

lent quelquefois sur les six sessions de cours de ces 

- concentrations. Par conséquent, un retard en première 

session risque de bouleverser considérablement le 

cheminement scolaire de ces étudiants, considération 

qui pourrait amener de nombreux étudiants à refuser de 

s'engager dans notre démarche compromettant ainsi 

dangereusemerit le succès de notre expérimentatiùi~. 

Par ailleurs, comme il est impensable d'engager des 
* 

étudiants de façon sérieuse dans une démarche 

pédagogique d'une session plein temps sans que ces 

activités ne leur soient créditées, nous nous 

heurtons au problème soulev~ par les modalités d'une 

telle créditation. En effet, une session plein temps 

signifie, selon les champs de concentration ou de 

spécialisation des étudiants, entre sept et neuf cours 

ou, en terme de crédits, entre 12 2/3 et 18 crédits. 

Ainsi, avec les mêmes activités, certains étudiants 

seraient plus pénalisés que d'autres du point de vue 

de leur cheminement ultérieur compte tenu du programme 

dans lequel ils seraient inscrits. 

Cette hypothèse soulève également un problème d'ordre 

m8thodologique. En cffet, dcs rcclicrchcs indiquent 

~liic p 1 i 1 ~  1.1 sifi~,itiu~~ ~ I ; \ I I S  1 . I I I ~ I ~ *  1 l c  1111 111.1ce ~ 1 1 1  

si1 jcf rju~ p;irLicipr! J une ~CCIICL'C'I~L' c:;t 1)ar ~iculiZre, 

plus la performance du sujct est reliee Z cette 

situation. En d'autres tcrmcs, un ctudiant qui parti- 



ciperait à une session d'apprentissage à plein temps 
serait placé dans une .sorte,d'environnement intellec- 

-& 

tue1 protég6 qui, à lui seul, assurerait un certain 

progrès indépendamment des activités pédagogiques 

auxquelles cet étudiant aurait 6té soumis. - . - 

Par ailleurs, une fois cet environnement protégé 

disparu, rien ne nous assure de la persistance des . . 
progrès décelSs. 

De plus, la comparaison, après une seule session 

(trois mois), des étudiants du groupe expérimental 

avec les Studiants du groupe contrôle déboucherait . 
nécessairement sur des résultats défavorables au 

groupe contrôle puisque d'une part la première 

session au cégep est une session d'adaptation, et 

que d'autre part le développement intellectuel est 

un processus lent lorsque laissé à lui-même. 

Cette hypothese place donc l'équipe de recherche 

dans une situation trop facile d'une part et 

ambiguë d'autre part: facile, puisque le succès 

apparent à la fin de la session d'apprentissage 

est quasi assuré; ambiguë, puisque les causes réelles 

de ce succès ne pourront être identifiées et que la 

permanence de ce dernier sera, à priori, douteuse. 

N6;iniiioiris, ri13iiic si cc dorf~icr ~ I ~ C O I ~ V C I ~ ~ C I I  t 1211 est 

uii dc Laille, il ne iiuus se~iii~lc 11.i:; iriil~ossillc d'y 

rcrncdicr, nc serait-ce que porticllcmcnt, rneinc dans 

uri co11tcx1.c Jc scss ion 3 plein LL'IIII~S , coriticxt:a qui 
a l'avankaye do nous ycrmcttrc d'offrir aux étudiants 



participants des activités qui touchent à un grand 

nombre de champs d'intérêt et d'expression. "cepen- 

dant, la pénalisation des étudiants du-groupe expéri- 

mental et le doute que nous risquons de semer dans 

l'esprit des autres nous semblent être des raisons 
- suffisantes pour nous inciter fortement à envisager 

une autre hypothèse de fonctionnement. 



DEUXIEME I I Y  L'OTIIESE: E t u d i a n t s  non admis  au  c o l l C q i n 1  c t  - 
engagEs d a n s  n o t r e  dGmarchc Li p l e i n  

temps d u r a n t  uiic s c s s i o n .  :. . . - 

-A 

C ' e s t  pour  l a  r a i s o n  s u i v a n t e  que  nous  avons  e n v i -  

s a g é  cet te deuxième hypo thèse :  les  é t u d i a n t s  q u i  

f o n t  une  demande d ' a d m i s s i o n  a u  c o l l é g i a l  e t  q u i  

s o n t  r e f u s S s  p a r c e  q u ' i l s  n ' e n  r e n c o n t r e n t  p a s  l e s  
normes min imales  d ' a d m i s s i o n  ( a b s e n c e  de D.E.S.; 

é c h e c  a u x  c o u r s  o b l i g a t o i r e s ,  à s a v o i r ,  f r a n ç a i s ,  

h i s t o i r e ,  a n g l a i s ;  a b s e n c e  d e  c o u r s  p r é a l a b l e s  a u  

programme de l e u r  c h o i x ,  e tc .  1 c o n s t i t u e n t ,  s e l o n  

nous ,  une c l i e n t è l e  p a r t i c u l i è r e m e n t  mot ivée  à 

s ' e n g a g e r  d a n s  une démakche t e l l e  que  nous l a  propo- 
. .. 

s o n s .  En e f f e t ,  t h e o r i q u c m e n t ,  ces C t u d i a n t s  se 

r e t r o u v a n t  f a c e  à r i e n ,  e t  d a n s  l ' o b l i g a t i o n  de 

r e t o u r n e r  au  s e c o n d a i r e  pour  r e p r e n d r e  l e  ou les 

c o u r s  q u i  l e u r  manquent a v a n t  de r e f a i r e  l e  p r o c e s -  

s u s  d ' a d m i s s i o n  a u  c o l l é g i a l .  Notre s e s s i o n  d e v i e n t  

d a n s  ce c o n t e x t e ,  une p o r t e  d e  sor t ie  pour  ces 

é t u d i a n t s  ou p l u t ô t ,  une amorce d e  s c o l a r i s a t i o n  

d ' u n  n i v e a u  s u p é r i e u r  p u i s q u e  les a c t i v i t é s  d e  

cet te  s e s s i o n  s e r a i e n t  c r é d i t é e s  au  c o l l é g i a l .  
1 

C e t t e  h y p o t h è s e  ne  p r é s e n t e  donc ,  pour  ces é t u d i a n t s ,  

que des a v a n t a g e s  e t  l es  t ro i s  p r e m i e r s  i n c o n v s n i e n t s  

que  nous  avons  s o u l e v é s  d a n s  l ' h y p o t h è s e  p r é c S a e n t e  

SC t r o u v c n t  donc a n n i l i i l u s .  

1 Nous c x l ~ l i c i t c ~ i ' o t i s  ciavaiiLiicjc 1 ' , ~ s ) ) l ? c t  tlc 1,i ci.CdiL;i t: io i i  Jcs 
a c t i v i t C s  d ' a p y r e n t i s s a y e  au  p a r a g r a p h e  4 . 4 G  du p rGscn t  
document, 



ConcrStcment, cette deuxième hypothhs3 s'articule- 

rait ainsi: les étudiants qui sont refusés pour des 

motifs scolaires au prcmier tour d'admission dans 

-. 
les collèges de la région immédiate de Québec sont 

sollicités pour passer l'épreuve E.R.F. Comme on 

sait que ces étudiants ont eu des difficultés d'ap- 

prentissage et que la maîtrise du stade formel 

facilite la réussite, nous pouvons penser que cette 

catégorie d'étudiants est celle qui est la plus 

susceptible non seulement de bénéficier de notre 

démarche, mais aussi d'y adhérer spontanément. 
% , 

Le groupe expérimental et le groupe contrôle 

seraient constitués selon les mêmes critères que nous 

avons mis de l'avant dans la prcmi3rc hypothCsc ct 

on offrirait aux étudiants du groupe expérimenial 

une session d'activités développementales à ?lein 

temps, la première ou la deuxième session de l'année 

scolaire, l'autre session leur permettant de complé- 

ter les cours du secondaire qui leur manquent pour 

être admis au collégial dans le programme de leur 

choix. 

Coiiiiiio iious l'avoiis dGj2 iiic~itioiiiiG, nous pouvoi~s 

imagiiicr dcs modslitCs dc fo~iclionnciiicnt dcstinCès 

h attGnucr,  si non annihiler, I c s  inconvCnicnts 
nicthodoloyiqucs soulcv6s par une scssion dlactivitGs 

2i plein temps. Nrilyr8 cela, ccttc hypothèse slav&re 



irréaliste à l'analyse, puisque les cours de -. 

Secondaire V que les étudiants sont susceptibles 

de refaire sont des cours qui s'btalë~t sur un an. 

Par conséquent, les étudiants du groupe expérimental 

ne pourraient compléter leurs préalables de jour, 
- 

en une seule session à moins de négocier avec une 
2.. 

commission scolaire un aménagement particulier,. 

aménagement qui, nous semble-t-il, serait fort 

problématique vu le nombre considérable de numSros 

de cours différents susceptibles d'être repris et vu 
. . 

les coûts probables d'une telle opération. 

Par ailleurs, l'étudiant qui choisirait de compléter 

sa programmation secondaire en cours du soir aurait, 

s'il a plus d'un cours à reprendre, un horaire si 

chargé que l'on pourrait douter de son rendenlelit 

intellectuel à nos activités. . C 

D'autre part, il nous semble indispensable, dans une 

telle cxpérimentation, de prévoir un suivi qui nous 

permette d'évaluer dans quelle mesure notre démarche 

a entraîné des progrès stables dans le temps (cer- 

taines recherches indiquent m6me qu'une intervun- 

tion de ce type déboucherait sur des progrès qui 

s'accentueraient avec le tenips) . Dans ce contexte, 

le fait de travailler avec des étudiants non admis 

ne nous assure aucunement de la possibilité d'effec- 

tuer un tel suivi, 3 ntoins cjuc lc ccgcp dc Liinoilou 

ii 'accoïtic! UIIC priori LG Ci ' ac111tlssl011 ilus Gtucl~arl ts 
qui auraient acceptG dc fairc partie du groupe 

expf riiticntal et du groupe coiitrClc. Cette dGcis~on, 



même si elle n'est pas impossible à concrétiser, 

soulève cependant des problèmes de «justice» à 
4 

l'égard de l'ensemble de la clientèlcétudiantc. 
a b  . 

De'plus, on peut s'interroger, dans un tel contexte 
- sur la valeur du groupe contrôle, groupe d'étudiants 

qui auront,durant la session expérimentaletdes 

vécus fort divers et imprévisibles; certains étudie- 

ront, d'autres travailleront, d'autres encore feront 

un peu des deux. Par conséquent, la comparaisan . 

entre le groupe expérimental et le groupe contrôle 

risque de s'avérer très douteuse sur le plan mctho- 

dologique. Cependant, là encore, nous pouvons envi- * 
sager des modalités qui permettraient d'atténuer 

cet inconvénient, la difficulté majeure de cette 

hypothèse demeurant l'aménagement de l'horaire des 

étudiants afin qu'ils puissent participer 3 l'expé- 

rimentation et compléter leurs préalables à leur 

admission au collégial dans le programme de leur 

choix. 



C 

4:30 TROISIEME IIYPOTMESE: Etudiants non admis au collégial et 

cngrrgcs dans notre dCinorciic 3 tcmps 

partiel durorit duux s'cssioiis consCcu- 

tivcs. 

- 
-4.31 Justification et avantages . . ....................... -- 

Les éléments qui nous ont amenée à envisager cette 

nouvelle hypothèse sont triples: d'abord, le fait 

d'engager dans notre démarche des étudiants très 

motivés et pour lesquels cette dernière présente 

des avantages certains, nous semble un atout impor- 

tant. Ensuite, le fait de planifier les activitss 

d'apprentissage sur deux sessions ~onsécutives à 

temps partiel nous permet apparemment de régler 

tant notre problème méthodologique (environnement 

protégé sur le plan intellectuel) quc-notre problème 

de programmation des cours secondaires préalebles. 

Procfdurc et. caractéristigucs dc la clicnlClc-cible 
--oo--------------------- ......................... 
Concrètement, cette troisième hypothèse s'articule- 

rait ainsi: le groupe expbrinicntal ct le groupe 

contrôle seraient constitués selon les mêmes critères 

que nous avons avancés dans la première hypothèse et 

on offrirait aux étudiants du groupe expérimental 

une pr-otjïaniiiiatioii iiii stc, 6talCc: sur deux scstii~ns 
coi\:;Ccti L .i vcs, c t CL)IIII)U:;C~* t l  ' .IC 1. I v i LG:; c:;:;cI\ L .i c 1.1~- 
irieiil: ~ C V C ~ O ~ ~ C I I I C ~ ~ L ; ~ ~ C S ,  d 'rlcCiviLCt; dcsLiriGcs 2 f avo- 
r i scr  un transfert niaxiniuin dcs nouvcllcs fornics do 

riii:~oiii\i*iii~i\L c\Cvi?lopl)6c:r ails ,ilqJrciitis:;agos sculaiïus 

plus traditionnels et des cours sccondaircs prGalables 



à l e u r  a d m i s s i o n  au  c o l l é g i a l  d a n s  l e  progranune 

de l e u r  c h o i x .  C e t t e  programmation a u r a i t  f a i t  

l ' o b j e t  d ' u n e  e n t e n t e  p r é a l a b l e  a v e c  une commission 
2 

s c o l a i r e  o u  d ' u n e  a u t o r i s a t i o n  p a r t i c u l i è r e  du ' 

M i n i s t è r e  a f i n  d ' a s s u r e r  3 clic-que é t u d i a n t  du g roupe  

e x p é r i m e n t a l  l a  p o s s i b i l i t é  d ' o b t e n i r  s o n  D . E , S .  - 

Cependant ,  e n  p l u s  du f a i t  que  cet te h y p o t h è s e  n e  

r è g l e  p a s  les problèmes  s o u l e v é s  q u a n t  a u  s u i v i  de 

n o t r e  démarche e t  3 l a  v a l e u r  méthodologique  des 

i n f o r m a t i o n s  que  nous  p o u r r i o n s  r e c u e i l l i r  a u p r è s  

du g roupe  c o n t r ô l e ,  e l le  s o u l è v e  d e s  problèmes  ' 

o r g a n i s a t i o n n e l s  i m p o r t a n t s .  En e f f e t ,  s i  nous  

e n v i s a g e o n s  une s o l u t i o n  r é a l i s t e  du p o i n t  d e ' v u e  

f i n a n c i e r ,  l e s  é t u d i a n t s  du g roupe  e x p é r i m e n t a l  

d e v r o n t  se g r e f f e r ,  pour  s u i v r e  l e u r s  c o u r s  secon-  

d a i r e s ,  à d e s  classes déjà e x i s t a n t e s .  Nous f e r o n s  

a l o r s  f a c e  à une m u l t i t u d e  d e  g r i l l e s  h o r a i r e s  

d i f f é r e n t e s  à moins de r é u s s i r ,  p a r  exemple, à 

i n c l u r e  d a n s  n o t r e  e n t e n t e  a v e c  l a  commission sco- 

l a i r e  a n  q u e s t i o n  une c o n t r a i n t e  q u i  p e r m e t t e  aux  

é t u d i a n t s  du groupe e x p é r i m e n t a l  d ' ê t re  d i s p o n i b l e s  

p a r  g r o u p e s  d e  v i n g t  e n  m ê m e  tcnips pour p a r t i c i p e r  

à n o s  a c t i v i t é s  t o u t  e n  nous  r é s e r v a n t  ( l 'équipe d e  

p r o f e s s e u r s  du c é g e p )  deux dcn i i - journfes  p a r  semaine  

pour  f i n  J ' 6 v a l u a t i o i i  Jc I ~ O L C I ?  ~ C I I I J L - C ~ ~ C .  

C e t t c  c n t c n t e  n e  nous p a r a i s s a n t  pas i n i p o s s ~ b l c  a 
r c a l i s c r  3 p r i o r i  e t  lcs ù v a n t a y c s  dc c e t t e  hypo- 

t l i3se  nous  semblant i n i p o r t a n t s ,  nous  avons  d é c i d é  



d'en pousser l'analyse cncorc plus loin. Nous 

avons donc adressé une demande au SRAQ afin d'éva- 

lucr lc nombre d'dtudiants susccptiblcs de s'engager 

dans notre démarche. Nous rasportons les résultats 

obtenus dans le tableau ci-dessous. Comme nous 

l'indiquons dans ce dernier, les chiffres quianous 

ont Sté fournis par le SRAQ sont bases sur les 

statistiques d'admission pour l'automne 1981. De 

plus, nous avons limité notre dSmarche aux étudiants 

âgés de 17 ans (entre le 30 juin 1980 et le 30 juin 

1981) et provenant des commissions scolaires de la 

région immédiate de Québec, à savoir, la CECQ, 

Chauveau, Jean Talon, Louis Fréch$tte, Orléans et 

Tilly. 

l 

En effet, il nous semble irréaliste dc penser qu'un 

étudiant de la région de Ste-Anne da la PocatiErc, 

par exemple, s'engage dans notre démarche puisque 

les coûts financiers d'un tel engagement seraiant 

prohibitifs pour cet étudiant. 



T A B L E A U  1 
l 

Nombre approximatif d'6tudiants susccptiblcs . 
da s 'cncjaycr dans 1 'cxpbrimcntat ion cl 'hctivi- 
tes d 'apprentissage visant 5 auqmentcr leur . .  . 

nivcau de maturité intellcctucllc (données . . 
basées sur les statistiques d'admission du 

I 
SRAQ pour l'automne 1981). 

. . - .. - 

Noiibrc d ' étudiants 
refuses pour rcfusCs pour motifs 
tous les codes scolai )-CS sculairnt 

:.! * Pour une description des codes de refus, voir l'annexeI. 



Les chiffres qui apparaissent dans le tableau 1 ne 

peuvent nous servir .qu'à titre indicatif. .'D'une 

certaine façon et si on ne prGvoit pas de change- 

ments majeurs aux mécanismes d'admission au collé- 

gial dans la région de Québec, nous pouvons penser 

que ces données constituent un maximum absolu du 

nombre d'étudiants qui s'engageraient éventuellement ' 

dans une démarche comme la nôtre. En effet, rien ne 

nous indique que tous ces étudiants rependent aux 

critères de sélection que nous avons établis dans 

notre première hypothèse, à savoir, concret 1 ou II 

en hypothético-déductif et non formel II en coinbina- 

toire - et en proportionnalité. De plus, même si cela 
\ 

était le cas, il n'est pas évident qu'ils accepte- 

raient tous notre prop0,sition. 

A la lueur de ces comnientaires, il nous apparaît 

utile d'analyser les donnSes du tableau 1 socs deux 

volets: les étudiants refusés pour quelque motif que 

ce soit et les étudiants refusés pour motifs scolaires- 

seulement. 

Si nous considérons les étudiants qui ont été refusés 

au premier tour pour quelque motif que ce soit (781 

étudiants au total) , il nous senible évident que nous 
y retrouverions assez d'étudiants pour former tant 

notre groupe expérimental que notre groupe contrôle 

d'autant plus que les données du Service r6gional 

d'sdiiiission au collCgial dc VuZbcc (SIUiQ) nous indi- 

quent cluc ces Btudiaiits SC rC:.i~;irtisscnt dans tous 

Ics cliamps de concentration ct dc spGcialisùtion. 



Par contre, lorsque nous considérons ceux parmi ces 

étudiants qui n'ont -pas poursuivi leur démarche 

d'admission, c'est-à-dire qui ne se sont pas prévalus 
-A 

de la possibilité de faire une demande d'admission 

aux deuxième, troisième et quatrième tours, ce 

nombre chute à 214. De plus, si nous supposons que 

les constatations du Service régional d'admission au 

collégial de Montréal (SRAM) s'appliquent également. 

à la région de Québec, à savoir qu'environ 75% .des 

étudiants qui interrompent leur démarche d'admission 

le font parce qu'ils ont été admis dans une autre* 

institution, le plus souvent de niveau collégial, 

le chiffre de 214 apparaît alors comme illusoire et 
> 

ne représentant pas du tout le nombre d'étudiants qui 

se retrouvent aface à rien, comme nous l'indiquions 

en page 11 de ce document, nombre que nous pouvons 

maintenant évaluer à peine à 55 étudiants. 

De plus, même si on ajoute à ce chiffre le nombre 

d'étudiants qui ont poursuivi la démarche d'adinission 

au collégial et qui y ont quand même été refusés, on 

n'atteint pas la centaine. 

Par ailleurs, si nous ne considérons que les étudiants 

qui ont étt3 refusés pour motifs scolaires, les données 

rapportées s'avèrent être encore plus dérisoires. 

Nous aboutissons donc 5 la conclusion quc iiotrc . . 
troisi311ic liypoth3sc i i 'csi: pets viable friutc dc! catidi- 

dats suifisants pouvant consi:iLucr tant notre groupe 

C X ~ ~ L ~ I I I L ' I I ~ : ~ ~ ~  ~ U C  IWLL-C CJ COU~L. c011Lr31c. U . ~ C I I  sf r, 

nous pouvons pcnscr que plusieurs Ctudiants refusGs 



au premier tour préféreraient s'engager dans une 
1 

démarche comme la nôtre plutdt que de changer. 

d'orientation ou de collège; mais le-risque inhé- . 
1 

rent à une telle supposition jumelé aux autres , . .  

inconvénients de cette hypoth3se la rendent diffi- 

- cile à soutenir. . .. 

Cependant, une variante de ce mode de fonctionnement 

consisterait à demander au céyep de Limoilou de 

modifier, pour l'année 1983-84 ses politiques et . 

ses priorités d'admission; ainsi, les étudiarits 

qui auraient été refusés dans un contexte régulier 

seraient acceptés conditionnellement cette annéeplà. 

~ous'pourrions alors en sélectionnkr un certain 

nombre pour fin de constitution du groupe expérimen- 

tal et du groupe contrôle tout en complétant ces 

derniers à même la clientele rGyuli3re du cCyep. 

Cette hypothèse secondaire, en plus de poser des 

problèmes méthodologiques (le groupe expérimental et 

le groupe contrôle ne seraient pas constitués entiè- 

rement d'étudiants provenant dc la même strate, à 

savoir, les étudiants détenteurs d'un D.E.S.), pose 

un problzme de. ajusticen à l'eyard de l'ensemble 

des étudiants. En effet, il se pourrait qu'un 6tu- 

diant détenant un D.E.S. soit refusé au profit d'un 

étudiant qui ne lc détiendrait pas, créant ainsi une 

situation fort contestable. 

L'ar coi~:;~~~uc?iit, 1 ' ;liib\lyr;c. CIL! lLi L'oisiC111c ~ I ~ I ~ L I \ G s J  

ainsi que celle de la variaiilc quc nous vcnons dc 
considGrcr nous amGncnt 3 cn articuler unc quacriCmc. 



t 4.40 QUnTI<IEME IiYPOTI1ESE: E t u d i a n t s  admis  e n  c o l l è g e  1 a u  
cégep  d e  Lirnoilou e t  engagés  d a n s  

n o t r e  dfmarchc  Li tcmps p a r t i c l  

d u r a n t  deux s e s s i o n s  c o n s é c u t i v e s .  

I 

-. Les problèmes méthodologiques  e t  o r g a n i s a t i o n n e l s  s o u l e -  

v é s  p a r  les t r o i s  p r e m i è r e s  h y p o t h è s e s  nous  o n t  amenée 
t à e n v i s a g e r  cet te d e r n i è r e ,  q u i ,  nous  s e m b l e - t - i l ,  est .. . 

l a  p l u s  a d a p t é e  aux  o b j e c t i f s  quc  nous  p o u r s u i v o n s .  
l C ' e s t  pourquo i  nous  l a  p r i v i l é g i o n s  e t  nous  t e n t e r o n s .  

d e  l a  d é c r i r e  de f a ç o n  p l u s  d é t a i l l é e .  

Concrè tement ,  l a  quatr iSrne h y p o t h è s e  s ' a r t i c u l e r a i t  

a i n s i :  t o u s  les é t u d i a n t s  q u i  a u r o n t  1 7  a n s  e n t r e  

l e  l e r  o c t o b r e  1982 e t  l e  30 sep tembre  1983 e t  q u i  

s e r o n t  admis  e n  c o l l è g e  1 a u  c é g e p  d e  Limoi lou  

a p r è s  l e  p r e m i e r  t o u r  d ' .admiss ion  du SWQ, c ' e s t - à -  

dire  e n  mars  1983, s e r a i e n t  convoqués pour  c o m p l é t e r  

l ' é p r e u v e  E.R.F. D e  p l u s ,  i l s  p a s s e r a i e n t  d e s  

é p r e u v e s  q u i  nous p e r m e t t r a i e n t  d e  s i t u e r  chacün  

d ' e n t r e  eux  du p o i n t  d c  vue d e  son développenient 

s o c i o - a f f e c t i f ,  les r é s u l t a t s  o b t e n u s  à ces d e r n i è r e s  

ne  s e r v a n t  cependan t  p a s  d e  cr i tère  d e  s é l e c t i o n .  

Les  é t u d i a n t s  q u i  se s e r a i e n t  c l a s s G s ,  à p a r t i r  de 

l ' é p r e u v e  E.R.F., a u  s t a d e  c o n c r e t  ( c o n c r e t  1 ou 

c o n c r c t  II)  d a n s  l c  schcnic dc  raisoiinciiicnt l iypoth6t ico-  

dGdiictif  - cl: q u i  nc n i a î t r i s c r a i c r i i ;  p a r f a i t c m o n t  n i  l e  

scl12.1iic d c  raisonncman t coi i ib ina lo i rc ,  n i  l c  sch2.m~ 
de 1-a içuiii~ciircnt pi-al)orl  ioiii~cl s c r i i i o ~ l ;  i c l e i i ~ i t i . 6 ~  

c t  r c y r o u p 6 s  par s y 3 c i a l i t G  cL  p a r  s c x c .  



Suite à cette démarche, on identifierait, par, 

regroupement de champs de concentration et 'de spé- 

cialisation' et par sexe, quatorzea sbjets Gquiva- 

lents du point de vue des critères énoncés ci-dessus. 

De ces quatorze sujets, sept choisis au hasard 

seraient convoqués à une séance d'information sur 
. a .  

le projet et pressentis pour faire partie du 

groupe expérimental. Les sept autres sujets feraient 

partie du groupe contrôle. Ainsi, nous aurions un 

groupe expérimental composé de 126 étudiants (9 catdgo- \ 
-.+ 

ries d'étude x 7 sujets par catégorie) répartis ëgale- 

ment dans neuf regroupements de maquettes, le groupe-J -- * -  

contrôle étant constitué de façon identique.. - .  - I - .--. - 3 

Les activités d'apprentissage qui seraient proposées 

aux étudiants du groupe expérimental s'étaleraient 

sur deux sessions consécutives et combleraient les . 
heures réservées aux cours de français, de philoso- 

phie, d'éducation physique et du cours complémen- 

taire prévu pour la session concernée. Quant aux 

étudiants du groupe contrôle, ils poursuivraient une 

programmation régulière. Bien entendu, les activités 

d'apprentissage expérimentgcs seraient crgditécs afin 

de ne pas pénaliser l'étudiant q ~ i  aurait accepté de 

suivre notre démarche.' 

1 Pour dcs raisons statistiques qu i  nc sont pas immuables, nous 
;ivon:; ï~-qr0\11)i:' ÇCL' t i\ in:; C~I;\IIII)S dr. coiici*ii l L-,i l i ail cl: 11c r,lCc ia- 
1 i :;,il. i r ~ i ~ ;  i*~*l. Li! tlCi~~,it-cl~a irliii:; ;iiiii'.iit~ :I io1iii!; i ilt:i.c*~- 11i.u l c;i LC- 
gt>1.11*:; 1 1  l ul  GL 11i1,- Ll~L!llLi*, ~ ~ l i , l l ~ l l l ~ ~ *  1Ic l-l*!; c.1 1 & I L ) I -  Il!!; l )~~llV~~l~L 
compoïtcr dcs yarcons ct Jcs fillcs, d'où 18 subdivisions. Pour 
sius dc détails, voir le plan d'cxptiricncc statistique. 

3 Nous expliciterons davantage cet élément de notre analyse au 
paragraphe 4.4 6 



A l a  f i n  de l a  p r e m i è r e  s e s s i o n ,  un p o s t - t e s t  s e r a i t  

a d m i n i s t r é  t a n t  a u x ' é t u d i a n t s  du g roupe  e x p d r i m e n t n l  

qu ' aux  é t u d i a n t s  du ç r o u p e  c o n t r ô l e  nXin d e  p o u v o i r  

mieux s u i v r e  l ' é v o l u t i o n  d e  chacun d e s  é t u d i a n t s .  

Cette o p e r a t i o n  s e r a i t  évidemment r e p é t é e  à l a  f i n  

d e  l a  deuxième s e s s i o n .  Quan t  aux a u t r e s  s e s s i o n s ,  

el les se d é r o u l e r a i e n t  pour  t o u s  les  é t u d i a n t s  d e  

f a ç o n  r é g u l i è r e .  Cependant ,  nous  p o u r r i o n s  convo- 

q u e r  à nouveau les é t u d i a n t s  d e  n o t r e  groupe e x p é r i -  

men ta l  e t  du  g roupe  c o n t r ô l e  à l a  f i n  d e  l e u r , .  _ # 

deuxi5mo année  de c o l l è g e  e t ,  l e  c a s  é c h é a n t , .  à l a  

f i n  d e  l e u r  troisième pour  c o l l i g e r  d e s  données  s u r  

l a  p e r s i s t a n c e  d e s  p r o g r è s  mesurés .3  l a  f i n  de l ' e x -  

p é r i m e n t a t i o n ,  s u r  les r e l a t i o n s  q u ' o n  p e u t  o b s e r v e r  

e n t r e  l e  n i v e a u  d e  développement  i n t e l l e c t u e l  c t  l e  

n i v e a u  d e  développement  s o c i o - a f f e c t i f ,  etc. 

L 'hypo thèse  d e  t r a v a i l  que  nous  venons d e  d é c r i r e  

nous  permet  donc,  à n o t r e  a v i s ,  d e  c o n t o u r n e r  l es  

d i f f i c u l t é s  maaeures q u i  o n t  s u r g i  à l ' a n a l y s e  des 

t ro i s  p r e m i è r e s  h y p o t h è s e s  d e  fonc t ionnement :  

d ' a b o r d ,  les a c t i v i t é s  d'apprentissage s e r a i e n t  

p r é s e n t é e s  a u x  é t u d i a n t s  du groupe e x p é r i m e n t a l  

comme une  démarche mieux a d a p t é e  à l e u r s  b e s o i n s  
c t  q u i  lia les p S n a l i s c  aucuiiciiic~it ùii p o i n t  d c  vue  

d e  1 ~ ~ 1 ~  ljL-OgraitUIIii Liu11 \ i l  L 2 c . i  t * i i ~ ~ .  Ajar C O I \ S ~ ~ U C I I L  , 
nous suyiiicnlsons considCrablciiicnl: Ics cl ianccs doadlit+ 

s i o n  3 n o t r e  e x p é r i m e n t a t i o n  dc l a  p a r t  des f t u d i s n t s  



* 
pressentis, sans toutefois semer le doute dans 

l'esprit de ceux qui refuseraient de s'engager: 
'I 2 . .. 

dans notre dSmarche. 
. . 

'? Ensuite, étant donné que tous les étudiants doivent - 
suivre, à chaque session, un cours de français, 

v un cours de philosophie et un cours d'éducation 

physique, les activités que nous leur proposerons 

en échange de ces cours ne pourront aucunement ' 

surcharger leur horaire. 

Quant au cours complémentaire, il pose un certain 

problème pour les étudiants de que,lques maquettes 

du secteur professionnel, entre autres, pour les 

étudiants inscrits en Electrotechnique, en Techniques 

cartographiques et gCodésiqucs ct cn SccrGtariat. 

En effet, les maquettes de ces champs de spécialisa- 

tion ne comportent pas de cours complémentaira soit 

en première session ou en deuxième session ou dans 

les deux. Dans ces cas, nous devrons prévoir, en 

collaboration avec le Service d'aide pédagogique 

individuelle de notre collège, de modifier la program- 

mation individuelle des étudiants concernés qui 

auront accepté de s'engager dans notre dSmarche. 

Ceci leur permettra de consacrer à nos activit6s 

développementales le même nonibre d'heures que les 

étudiants des autres champs de specialisation. Les 

modifications apportzcs aux pi-ocjïaiiiiiia t ions indivi- 

d u c 1  lcs dc' ces Gtudi ant:; coilsi :;Lcr;iicii 2 iiitcrvcrtir 
ccrts ins  cours dc concentration avec l e s  cours 

compl~iii~nt;iircs prcvus 3 dcs scssions ultSricurcs. 
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scmainc 3 1 'cxeérinicn ta tion -. ... -------------- ------------ 
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A ce point de notre analyse, nous nous devons, 

croyons-nous, de justifier notre décision d'utili- 

ser, pour les besoins de l'expérimentation de nos 

activités d'apprentissage, onze heures par scmaine 

(trois heures de français, trois heures de philoso- 

phie, trois heures de cours complémentaire et deux 

heures d'éducation physique). 

Comme nous l'avons déjà mentionnS précédemment, le 

processus développemental est un processus lenk 

lorsque laissé à lui-même. Par aflleurs, les 

recherches effectuées dans plusieurs pays du monde 

démontrent qu'il est possible d'accélérer ce proces-. 

sus par des activités adéquates. Cependant, et la 

recherche de Pierre Desautels du cégep de Rosemont 1 
le démontre bien, il existe un seuil minimal du 

point de vue du temps consacré à ces activites, en 

deçà duquel on n'observe pas de résultats signifi- 

catifs. Ce seuil n'étant pas clairement établi 

dans la littérature, nous ne pouvons nous permettre 

de courir le risque de nous situer en deçà dc ce 

seuil d'efficacité. C'est pourquoi nous insistons, 

dans cette dernière hypothèse, pour travailler avec 

les étudiants du groupe exp6rinicntal durant le plus 

grand nomùrc possiblc d'kourcs par scmainc tout an 

4. 

ùcs cours dc concciiLraLioii. 

1 i h ! ; , ~ ~ l l ~ l  !;, I'it8l*l-t: le; \  -.. 13~*ll:i~t* - .  .--.- ( ~ > l ~ l l l i * ~  .. 1 . t *  - .- i)ll ... 14':: . 1 ltxl\:; cl11 rt?--.l-q - . .-- -- -.- 
11 i V I  1 t I I I  i l  i I I  I I  1 1 I I  CI 1 C* :;tlccCs - ...- , . --... . . . .  - -.- -- - - .  -- ----- -- 
~ I C ~ C ~ C I I I ~ ~ ~ ~ I C  a I II:: i tliic sur 1.1 ~ ) o s ~  i IJ i 1 i 11; cl ' .1t:cC1 Cl-c l -  1;' ::~a tu ra- -. --- .---- -- . .  ---- 
tioti dc ccs sLructurcs chez tlcs é~udiaii~s dc nlvcùu colleqial, 
Cégep de Roscmont, 1978, 121p. 



Par ailleurs, nous considérons que l'abandon de 

l'hypothèse d'une session à plein temps a pour 

conséqucnce de soumettre les Studianks du groupe 

expérimental à moins de situations diverses, situa- 

tions qui doivent, comme nous l'avons déjà mentionné, 

assurer le transfert des formes de raisonnement 

nouvellement acquises à des contenus plus tradi- 

tionnels. Par conséquent, plus le nombre d'heures . 

consacr6es à nos activités sera petit, plus ce 

transfert sera compromis et, partant, le succès de 

l'expérience entravé. 

Quant à l'équipe d'intervenants que nous pressentons 

pour travailler à la mise au point deices activités, 

elle se compose d'enseignants, de professionnels et 

de personnel clérical et technique, . . 

En ce qui concerne les enseignants, nous prévoyons, 

dans le cadre de cette hypothzse, un rapport.de un 

professeur pou; dix étudiants1 engagés dans notre 

démarche. Cette précaution (1 3 10 plutôt que la 

norme habituelle de 1 à 15) trouve sa justification 

dans le fait que nous nous situons dans une phase 

experimentale qui comportera nécessairement beaucoup 

d16valu;itioii et d'ajuçLciiici~i;s cir cours dc? routc. 
6 

Nous CL-oyoiis, cepenJanL, que lorsyuc les ~ c ~ i v i  t3s  

1 Cette 1~r6visioii scra justififc plus cn datail au pararjrüphe 
4.4 8 du pr6scnt ciocuii\r?nt. 



d'apprentissage, accompagnées des documents perti- 

nents, auront été niises au point, la démarche pourra 

être reprise dans un contexte à peu près unormala 

c'est-à-dire un contexte qui respectera la norme de 

un professeur pour quinze étudiants. 

Quant aux autres ressources dont nous prévoyons 

avoir besoin dans ce projet, il s'agit, bien sür, 

de compétences dans les domaines de l'apprentissage 

et de la théorie opératoire de Piaget, de la statis- 

tique, de l'informatique et de l'animation. 



4-45 Typcs d'activitfs d'apgrcntissayc susccpLillcs ' - ------------------ -------- ---------------. 
d'être utilisées dans l'ex~érimentation A 
--.--------------.-------O .----------O 

Trois types d'activités sont actuellehent envi- 
. .. 

sagCcs : 

a) des activités piagétiennes 

b) des activités "Wuersteinu 

C) des activités favorisant le transfert 

des formes de raisonnement nouvellement 

acquises au vécu quotidien de l'étuàiant, 

a) Les activités piagétiennes 
\ 

ce type d'activités est largement décrit dans 
la littérature. Cependant, ces activités ont 

Sté mises au point pour servir de tâches diag- 

nostiques; il nous faudra donc, avec l'aide de 

notre personne ressource dans la théorie opéra- 

toire de Piaget les adapter avant de pouvoir nous 

en servir en guise d'activités d'apprentissage. 

Comme nous l'avons déjà mentionné précédemment, 

ces tâches'nous permettront de faire progresser 

chaque étudiant du groupe expcrimental selon scs 

besoins dans chacun des schcmes de base; nous 

devrons donc prévoir une série d'activités de 

difficulté croissante et hiérarchisée reliées au 

i:a i soiinciiicii t colllb i ilr7 toile (1 ' UIIC par t c L au IJ~OUL>C 

1 . N . C . l t .  dtauLrc part. 

Nous <levrons 69.7 lcii~c.iii: coiicc8vc> i L- LICS LScli~?s i1 -.- --- 
disciyliniiircs qui aiiiZncnt; yraducllcmcnt at 



consciemnient l'étudiant 9 se servir des deux 

schGmes de base pour arriver à maîtriser le 

raisonnement hypothético-dSductif; Une tclle 

démarche n'a, 3 notre connaissance, encore 

jamais été tentée. 

b) Lcs activités FeucrsLcin 1 

Ces activités ont été mises au point par . .  

Feuersteinet ses collaborateurs. Au début des 

années 50, alorsqueFeuerstein poursuivait des 

études graduées avec André Rey à l'université 

de Genève, il fut appelé à travailler auprès 

de jeunes réfugiés juifs venant de plusieurs 

continents et de milieux socio-économiques défa- 

vorisés. De plus, ces jeunes étaient souvent 

très peu scolarisés et quelques fois meme anal- 

phabètes. Aux prises avec le problème de l'éva- 

luation du potentiel intellectuel de ces jeunes, 

Fuerstein se rendit vite à l'évidence que les 

tests traditionnels de mesure de l'intelligence 

(testsduQ.L)nlétaient pas adaptés à ses besoins 

puisqulils 'mesurent ce qu'on a appris (ou ce qu'on 

n'a pas appris) mais non ce qu'on est capable 

d'apprendre. Il mit donc au point le ~Lcarning 

Potential Assessment Device» (LPAD) qui est une 

méthode dynamique d'évaluation du potentiel 

intellectuel. Dans cc cas, la personne est, 

placzc cn situations d'a~)l~rciitissaya ct son potcn- 

tic1 inlellcctuol c s L  Cvaluc  2 parLir d c  sa 

1 Voir 1'anncxilII pour quelques oxcinplcs. 



d6marche dans ces situations. .. . . 

Ensuite, dans le but de permettre à ces 
-I 

jeunes de progresser sur le plan intellectuel, 

Fuerstein mit au point une série d'activités 

d'apprentissage basées sur les différentes facettes 

du fonctionnement de l'intelligence. Ces acti- 

vités comprennent quinze instruments qui se 

résument comme suit: 

- instruments non verbaux: organisation de points 
dans l'espace; perception analy- 

. . 
tique; illustrations; 

* 

- instruments à vocabulaire limité : orientation 
e 

dans l'espace 1, II et III; compa- 

raisons; relations familiales; 

progressions numériques; syllogismes; 

I - instruments qui nécessitent de la part de l'étu- 
diant une plus grande capacité de lecture et 

de compréhension: classement par catégories; 

consignes.; relations teniporelles; relations 

transitives;conception de stencils de représen- 

tation. 

Toutes ces activités sont sous forme d'exercices 

papier-crayon e t il ii~conibc au prof c\sscur de 

guider scs btudiantç 5 t ï i ~ v c ï s  una d61nnrclic systG- 

. iiiatirlui clc rcsolution Jc p~-oblGiiic. Ac tucllcmcnt, 

1cs a a c t i v i  t8s ~. ' t* i i~* i - : : lc \  i I I »  soiit cspGrinicnt2cs dans 

quclcjucs états aiii6ricains, tant dans dos classes 



régulières qu'avec des élèves qui éprouvent 

dcs diEficult6s d'apprcntissagc. Un Ontario, 

vingt-six (26) éccles seconclaires -ont inclus 

des activités Feuersteindans leur programme régu- 

lier ct le systCnie pénitentiaire canadien expé- 

riniente ces instruments dans certaines de ses 
- .  . 

institutions. 

Bien sûr, nous n'entendons pas utiliser toutes 

les activités Feuerstein,mais nous devrons nous 

familiariser davantage avec chacun des instruments 

et avec la démarche pédagogique elle-même avant 

de faire un choix. 

I 

c) L c s  activités favorisaiit lc transfert dcs formes 

dc raisonnement nouvellement acquises au vécu 

quotidien de l'étudiant 

C'est dans la mise au point de ces activités que 

loh6térogénéIté de l'équlpe d'intervenants sera 

le plus mise à profit. En effet, l'importance 

d'assurer le transfert des raisonneinents dévelop- 

pCs 3 des situations courantes et diversifiees 

csL bicn Ctablic dans la littcraturc; une recherche 

ciitré autrcs rapporte iiiCnic CILIL' cette habileté 

doit être demontrse dans au moins cinq cas Ùiffé- 

I-L!I\LS 1)oti~- tluc 1'011 l)t~is:il~ conclilrc 5 la niaztrise 

,IL* 1.1 1I\)\l\tC 1 l t *  :;l l - l l L ~ l  LIl.t8 614- 1 a l  l:~t~lIlIt~lllcllL. 

I'.II- . I I  11k*111-:;, Cw.~t-l ll,~)*wo~~tl, l~l-oCt?:;:;t?ur c l c  psycho- 

l t ~ t ~  i t *  { - 1  t l t ~  I I ~ + I I  t * f i b l t 0 * 1  i t q  ,111 ( - 4 ) l  l r 8 t ~ a 8  llt~.~l~od)~ CIL: 

1. ' u~~ivcrsi Li. V.iiitI~~'bilti c L  rlircctcur du ccntrc de 



recherches John F. Kennedy indiquait que l'expé- 

rimentation que son équipe a faite des activités 

~euersteinadébouché sur des résul'tcits fort inté- 

ressants: les sujcts du groupe expérimental 

soumis en pré et en post-test aux matrices de 

Raven (instrument de mesure de l'intelligence) 

ont progressé jusqu'â trente (30) points suite à 

cet apprentissage. Malgré cela, l'équipe de 

recherche n'a décelé aucune différence siynifica- 

tive en terme de rendement scolaire entre le 

groupe expérimental et le groupe contrôle. 

Ces résultats nous permettent de formuler deux 

hypothèses. O 

a) Le urendement scolaire» tel que mesure tradi- 

tionnellement n'est pas une fonction du niveau 

de maturité intellectuelle. 

b) Même si les sujets du groupe expérimental ont 

effectivement progressé sur le plan du dévelop- 

pcmeiit intellectuel, ils n'ont pas transféré les 

forn~es de raisonnement nouvellement acquises à 

leur vécu quotidien. 

Les résultats que nous avons obtenus dans la 

rcchcrcl~c uLa gcnsbc formcllc cliez les ftudiants 

dc collZgc 1.. . nous pcriiicLLciiL de rc jeter d'emblGe 

la premiiire hypothèse. En effet, 2 moins quc les 

contenus dc cours, Ics apyroclics pZdayogiqiics et les 

modos d'ihaluation aux Etats-Unis na soient raùica- 

lcmcnt diffgrents des nôtres, cc qui nous semble 



impossible à soutenir, nous avons dGmontré que les 

étudiants formels r6ussisscnt significativement 
. ., 

mieux que les étudiants concrets. D'ailleurs, 
2 

cette conclusion est corroborée par toutes les . - 
recherches effectuSes dans ce domaine. 

Par conséquent, nous ne pouvons que nous rabattre 

sur la deuxième hypothèse. Dans ce cas, 'si nous 

voulons aider les étudiants dans leur apprentissage, 

il s'avère essentiel de prévoir le plus grand nombre 

possible d'activités diverses qui le placent en 

situation d'appliquer ses nouveaux acquis. Ainsi, 

chaque professeur de l'équipe pourra imaginer des 
* 

situations propres à sa discipline; ces situations 

seront accessibles à tous les autres enseignants de 
I 

l'équipe ainsi qu'à tous les étudiants du groupe 

expérimental afin d'éviter tout cloisonnement dans 

le premier cas et toute discrimination dans le 

deuxième. De plus, il est souhaitable que tous les 

étudiants suivent les mêmes activités pour des 

raisons d'évaluation statistique des résultats de 

ConcrGtement, nous pourrons alors guider l'étudiant 

dans l'application de la démarche intellectuelle 

qu'il aura développée au préalable, et ce, dans des 

domainas aussi variés que le français, la philosophie, 

1 't5ciucaLion l>tiysiqur?, lcs tcclii~ i c l i i c ! s  lourdcs, lcs 

toçliiii~~iics 11ulll;lilio~ ,  CS iLrLS C l   CS SCl~'11ccS. 

Uioii sur, la divcrsi~Z ÙL'S ~ O I I I ~ I ~ I ~ L ' S  que nous pour- 

rons ;\border ùi.yciid~-ci rlii iioiiibr~. dc yrofcsscurs dans 

l'cquipc ainsi quc de lcur formalion. 



Par ailleurs, une telle démarche nous permettra 

d'analyser certains .éléments de contenus d'un point 

de vue dSveloppementci1, et dc tenter -ùe mcttre au 
point une approche pedagogiyue qui puisse Gtre 

adaptce à un contexte régulier. 

- 
Peut-être pouvons-nous également espérer que les 

enseignants qui auront participé 3 ce projet - 

deviennent des agents de changement non seulement 

dans leurs départements respectifs mais également. 

dans lcur comité de coordination provinciale. ' 

. ' 

4 . 4 6  _ _  ~mplications _______________- de la guatriZme ----__--__ hyeoih2se ------------- sur lc 

g?gimc ---- yédagggiygg --- . . 
8 

Une brève analyse de la quatriCrne hypothese nous 

permet de voir que notre démarche irait, du moins 

partiellement, à l'encontre de l'article 5 du Régime 

pédagogique des études collégiales dans lequel il est 

question des cours obligatoires de langue et litté- 

rature, de philosophie et d'éducation physique. 

En effet, mCme si nous poursuivons 3 travers lcs 

activitCs d'apprentissage que  nous entendons expéri- 

menter avec nos étudiants des objectifs qui recoupent 

ceux de certains cours de français ou de philosophie, 

nous ne pouvons en aucun tenips prétendre 3 Urie con- 
COL-J~I~LIC ~)arEaitc de ccs JC\IS ~ C L - ~ C S  d 'oblj~cti~s. 

l';lr ~~ti~crluc\i\l., IIOU:; C I C V ~ O I ~ S  I~UUS ilLiLUxCC JU~)CZ~S de 
ln D.G.D.C. que ln d6marchc poursuivic par c c s  Btu- 

diants leur sera rcconnuc et qu'ils ne se vcrront pas 



r e f u s e r  l e u r  D.E.C. (d ip lôme d ' é t u d e s  c o l l é g i a l e s )  

p a r c e  q u ' i l s  a u r a i e n t  a c c e p t é  d e  s t e n g n g e r . ' d a n s  

n o t r e  e x p 6 r i m e n t a t i o n  (ar t ic le  19 du-RCgimc péda- 

gog ique)  . 

L e s  m o d a l i t é s  d e  c r é d i t a t i o n  d e  ces a c t i v i t é s  

d e v r o n t  donc être é t a b l i e s  e t  approuvées  .d ' avance  

a f i n  d ' o f f r i r  aux  é t u d i a n t s  t o u t e s  l es  g a r a n t i e s  

n é c e s s a i r e s  à l e u r  i m p l i c a t i o n .  . . 
. . 

P a r  a i l l e u r s ,  ce t te  démarche p o s e , i n d é n i a b l e m e n t  l a  

q u e s t i o n  de l ' é v a l u a t i o n  d e  l ' a p p r e n t i s s a g e  des 

é t u d i a n t s  du g roupe  exp,ér imenta l .  Une d e s  t 2 c h e s  

les  p l u s  c r u c i a l e s  q u i  i n c o n ~ b c r o n t  5 l 'Ccluipc,  à 

p a r t i r  cic l ' a u t o m n e  1982 consistera 5 nicttrc a u  

p o i n t  des rnGcanisn\c-s e t  un t y p e  d ' encadrement  q u i  

nous p e r m e t t r o n t  d e  nous a s s u r e r  du s é r i e u x  e t ' d e  

l a  y c r s 6 v 6 r a n c c  a v c c  l c s q u c l s  l c s  f t u d i a n t s  y a r t i -  

c i p c r o n t  3 n o s  a c t i v i t é s .  I l  va de so i  que  l a  
. .-.- 

c r é d i t a t i o n  de ces a c t i v i t é s  d ' a p p r e n t i s s a g e  s e r a  

c o n d i L i o n n c l l c  e t  f c r a  l ' o b j e t  d ' u n e  e n t e n t e  a u s s i  

p r é c i s e  q u e  d é t a i l l é e  a v e c  chacuii d e s  é t u d i a n t s .  

Cependant ,  ce t te  e n t e n t e  n e  s a u r a i t  ê t re  b a s é e  s u r  

l a  r é u s s i t e  à un quelconque examen. D e  même, on ne 

s a u r a i t  p é n a l i s e r ,  d a n s  une démarche e x p é r i m e n t a l e  

t e l le  c j i ~ ~ '  l a  nGt rc ,  iin 6Liicli,riil: % l u i  ii ' aur i t i l ;  p a s  

p r o g r c s s 6  3 n o t r e  s a t i s f a c t i o n  s u r  l e  p l a n  du déve lop-  
pement i n t e l l e c t u e l .  Unc t e l l e  a t t i t u d e  serait, de 

iiotrc p , i r - t ,  l c i  ii&ja L ioii iii3iiic. CIL' L O U ~ L ' S  nos  c r o y a n c e s  

e t  de t o u s  nos o b j e c t i f s .  C e  que  nous c r o y o n s  

c e p e n d a n t  p o u v o i r  e t  d e v o i r  c x i g c r  d e  l a  p a r t  d e s  



étudiants qui s'engaqent volontairement dans notre 

démarche c'est de participer au meilleur de leurs 

possibilités à chacune de nos séances d'apprentissage. 

En particulier, nous devrons, en équipe, mettre au 

point des rnécanismcs d'évaluation quPportent.sur 

la présence et le degré d'implication des étudiants 
/ 

ainsi que sur l'effort que chacun d'entre eux fournira 1 
tout au long de l'expgrimentation. Nous devrons éga- 1 . 

lement prévoir les situations de maladie ou à'aban- 

don et décider d'un seuil d'implication minimal en 

deçà duquel l'étudiant se verra refuser ses équiva- 

lences et/ou ses crédits. 

Les critères qui nous permettront dc juger d'une 

telle implication seront soumis à qui de droit et 

devront, bien sûr, être approuvés au même titre que 

toutes nos activités d'apprentissage, nos modes et 

instruments d'évaluation et d'encadrcmcnt afin de 
garantir l'intégrité de toute l'opération. 

Cependant, en supposant que ces critères soient 

agr6és par les personnes responsables, il serait, 

là encore, important que la DGEC nous assure que les 

étudiants participants ne seroat pas pénalisés dans 

ce contexte. 

4 . 4 7  Ini~lications dc la quatriCrnu 1 ixp t l iCsc  sur 1 'orqani- -- ---------------O ---------- --------------- ---- 
sation scolaire 
--O------------ 

L1hypotliCsc de fonctionnainent quc nous privilégions 

~ 1 , 3 1 1 ~  CC' C~OCUIIIL'I~(: :;01112vc C ~ ; ~ I C I I I ~ : I ~ L  ~lt!:; ~ C O ~ ~ ~ I I I C S  du 

poinL de vue de 1'oïgnnis~Lion scolairu. Ainsi, mis 
3 part lc fait q u c  les m n q u c t t c s  d c  c e r t a i n s  étudiants 

dcvroilt 6trc niodifiEcs afin du l c u r  pcrmcttrc clc 

travailler avec nous pendant onze heures par scmaine, 



il faudra prévoir des grilles horaires telles que 

nous puissions travailler avec les étudiants du groupe 
expérimental en nombre restreint. 

En effet, il est probable que pour certaines activités 
3 

nous soyions obligés de travailler avec seulement 

quatre ou cinq étudiants à la fois, alors que pour 

d'autres, nous puissions augmenter ce chiffre 

vingt. Cependant, il nous semble impensable, ' à  

priori, de faire des activités développementales avec 

des groupcs de quarante dtudiants. Cc modc de fonc- 

tionnement va donc imposer au Secteur de l'organisa- 

tion scolaire un certain nombre de contraintes dont 

il faudra tenir compte lors do la fabrication de 
. . 

l'horaire des étudiants concernés. 
% 

De plus, le manque de locaux d6jà vécu au cégep de 

Limoilou nous forcera, en collnboration avec l'admi- 

nistration du collège, en général, et avec les 

secteurs de l'organisation scolaire et des ressources 

financières et physiques, en particulier, à trouver 

une solution qui prévoie des locaux de travail et 

de réunion tant pour les membres de l'équipe qüe pour 
. . les étudiants du groupe expérimental. . .  -- -- 

4 . 4  8 :mpl~~g(lig~s-be-la-g~a&riCmç-h~~oLhCse-G!-eo&nr_oe ! ' 
vue du nombre d'enseignants gui devront être eng-qcs 1 ..................... ------ ------------------ 
bans-&-rroJeL= 

Dans le paragraphe dans lequel nous avons décïit la 
quatrième hypothèse, nous avons mentionnS que nous 

c~ivisag ioiis, pour la pliasc cxycrj iiicii Lalc dc! cc 

projoi;, JL' dispûnscir dc 1 'cnç~iytrcriic.i~i; sclon la 
norme dc un profcsscur pour dix Ctudiants. 1Juj.squc 

ccttc d6cision a ùcs inrplications buJy6tair~'s imyor- 

tantes, nous nous devons, croyons-nous, de la justi- 

fier cn détail. Nous avons également mentionne 



a n t é r i e u r e m e n t  que  nous  p r é v o y i o n s  t r a v a i l l e r , , - p o u r  

c c r t a i n o s  a c t i v i t f s  d l a p p r c n t i s s a q c ,  a v c c  q u a t r e  

ou c i n q  é t u d i a n t s  à l a  fo i s ,  t a n d i s  que  pour  d ' a u t r e s ,  

c e  c h i f f r e  s l é l C v e r a i t  a u  maximum à v_*ingt. Dans ce'  , 

c o n t e x t e  e t  p a r t a n t  d ' u n  g roupe  expér i i i icn ta l  hypo- 
t h é t i q u e  composé de c e n t  v i n g t - s i x  (126)  é t u d i a n t s ,  

nous  pouvons f a i r e  l ' a n a l y s e  s u i v a n t e :  

Supposons que  nous  u t i l i s i o n s  t r o i s  d e s  onze  h e u r e s  

p a r  semaine  p r é v u e s  pour  t r a v a i l l e r  a v c c  les é t u d i a n t s  

e n  p e t i t s  g r o u p e s  ( 5  é t u d i a n t s  maximum); nous  o b t e -  

nons  a l o r s ,  s i  nous  d i v i s o n s  l e  nombre t o t a l  d ' é t u d i a n t s  

du g roupe  e x p é r i m e n t a l  p a r  5,  e n v i r o n  25 p e t i t s  

g roupes ,  a v e c  chacun d e s q u e l s  un e n s e i g n a n t  d e v r a  

t r a v a i l l e r  t r o i s  h e u r e s  p a r  semaine .  C e t t e  démarche 

i m p l i q u e  donc s o i x a n t e - q u i n z e  ( 7 5 )  h e u r e s  de t r a v a i l  

p a r  semaine .  Quan t  a u x ' h u i t  a u t r e s  h e u r e s  de c o u r s ,  

on p e u t  p e n s e r ,  en é t a n t  très o p t i m i s t e s ,  q u ' e l l e s  

s e r a i e n t  d i s p e n s é e s  à v i n g t  é t u d i a n t s %  l a  f o i s .  

P a r  c o n s é q u e n t ,  nous a u r i o n s  e n v i r o n  s i x  g r o u p e s ,  

chacun d u r a n t  h u i t  h e u r e s  p a r  semaine ,  ce q u i  r é s u l -  

t e r a i t  e n  q u a r a n t e - h u i t  h e u r e s  p a r  semaine  d e ' t ' r a v a i l .  

S i  nous jumelons ces deux donnces ,  nous  o b t e n o n s  

a l o r s  a u  minimum c e n t  v i n g t - t r o i s  ( 1 2 3 )  h e u r e s  d ' e n s e i -  

gnement p a r  semaine  à d i s p e n s e r .  

P a r  a i l l e u r s ,  nous  c o n s i d é r o n s  q u ' i l  es t  fondamenta l ,  

d a n s  ce t y p e  d e  p r o j e t ,  que  l ' é q u i p e  e n t i è r e  p u i s s e  

d i s p o s e r  de deux demi- journces  p a r  semaine  pour ,  
d 'ui ic  p;irt  c v n l u c r  l c  v6cu d u  l a  scmdinc prCcébcntc  

C L  d ' a u ~ r c !  paxt ,  rajusLc1' suil LIL'  pour la SCII I~~L~IC!  2 
v c n i r  . 



. . 

De plus, comme nous prévoyons un 1n6canisme d'obser- 

vation dcs groupes, -soit par viclco ou autrcmcnt, 

afin de pouvoir mieux cerner la dyna%ique propre à 

chacune de nos intcrvcntions, nous croyons que 

chaque enseignant de l'équipe devra disposer d'une 

demi-journée supplémentaire pour analyser et discuter 

avec une personne ressource compétente des réactions 

de ses étudiants à ses interventions. Cette démarche 

nous semble indispensable et préalable aux rajuste- 

ments que nous avons mentionnés ci-dessus. 
, . . 

Par conséquent, si nous soustrayons des dix deni- 

journées d'une semaine de travail les trois que nous 
% 

aimerions réserver à du travail d'évaluation et de 

concertation, nous nous, retrouvons avec une possibilité 

maximale de sept demi-journées d'enseignement par 

professeur par semaine, c'est-3-dire, un maximum de 

vingt et une heures d'enseignement par semaine par 

professeur (trois heures par demi-journée). 

- I. 

Comme nous avons établi, selon des prévisions 

optimistes, que nous aurions, en tant qu'équipe, et 

pour un groupe. expérimental hypotliétique de cent vingt- 

six (126) étudiants, cent vingt-trois (123) heures 

d'enseignement par semaine 3 dispenser, le fiombre de 

professeursqui devront être impliqués dans la 

démarche s'ensuit et nous obtenons, en divisant 

cent vingt-trois (123) par vingt ct un (21), Ic. 

chiffre d e  5 , 9 .  

Nous pouvons donc riisumcr ccs calculs dans l'organi- 

granuna suivant: 



Nod.re rota1 d ' k u r e i  5 ass i ibr  ka-l rc L O L I ~  r 2 ' t c - r ~ ~  pw M ar.0 
wr m m  = 75 * 4 8  i 121 qu'un ; . r o f e s . - ~ r  tic l91.;.;* 
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OFFRE DE PARTICIPATION ET DE COLLABORATION 

A L'ENDROIT DES PROFESSEURS 



A A F F I C I I E R  S . V . P .  

9 

A TOUS L E S  PROFESSEURS: 

- 
OFFRE DE P A R T I C I P A T I O N ,  
OFFRE DE .COLLABON\TION 

DANS L E  CADRE DU PROJET " M I S E  AU 
P O I N T  D 'UNE S E S S I O N  DIAPPRI:NTISSAGE 
V I S A N T  A AUGMENTER LE NIVEAU Di7 
DEVELOPPEFENT INTELLECTUEL D ' UN, 
GROUPE D ETUDIANTS DE COLLEGE I . 

Tu veux t r a v a i l l e r  avec  moi à m e t t r e  a u  p o i n t  une dSmarche 
q u i  permet te  à 1 ' B t u d i a n t  de  développer  t o u t e s  ses c a p a c i t é s  
i n t e l l e c t u e l l e s  e t  d e  l e  r end re  a p t e  à les a c t u a l i s e r  dans  ses 
a p p r e n t i s s a g e s  s c o l a i r e s  et dans sa v i e  de  t o u s  l e s  j o u r s ?  

Tu veux expér imenter  avec moi cet te démarche? . 

Tu vcux v i v r e  une expé r i ence  e n r i c h i s ç a n t c  t a n t  s u r  l a  
p l an  humain (équipe  de  5 à 10 p r o f e s s e u r s  du c o l l è g e  de Limoilou) 

.#! que s u r  l e  p l an  pedagogique? 

Tu veux f a i r e  p a r t i e  de  116qu ipe  qui t r a v a i l l e r a i t  à 
temps p l e i n  s u r  cc p r o j e t  pendant au moins dcux ans?  

Q u e l l e  que s o i t  l a  matière que t u  e n s e i g n e s ;  

Oucl lcs  que s o i e n t  l cs  connaissances qiic t u  a i c s  
pr6sciit;cii~cii~ ; 

Conur~ii i i i~~u~~ avcc n i o i  (pontc t f i lCpl io i i  i iliic. 74  2 2  ) ciiLi'c 
91130 c t l f i l i 3 0  2 p a r t i r  rl'iiujoiird ' h u i  c t  jusclu 'au v c i ~ d r e d i  4 
dcccmbre 1381. 

Mirette T. Lagacé 



CE QUE CHAQUE PROFESSEUR DE L'EQUIPE 

EST SUSCEPTIBLE DE FAIRE EN ETROITE 
COLLABORATION AVEC SES COEQUIPIERS, 

MIRETTE ET LES CONSULTANTS. 



CE QUE CllAQUE PROFESSEUR DE L'EQUIPE EST .. 
SUSCEPTIBLE DE F A I R E  EN ETROITI;: COLLAi3ORA- 

TION AVEC SES CO-EQUIPII~RS, MLRIXTE ET 

LES CONSULTANTS. 

L e s  p r o f e s s e u r s  q u i  a g i r o n t  c o m m e  i n t e r v e n a n t s  d a n s  l e  

p r o j e t  e x p é r i m e n t a l  (Mise a u  p o i n t  d ' a c t i v i t é s  d ' a p p r e n t i s s a g e )  

fo rmeron t  un g roupe  de t â c h e s .  D e s  c o n s u l t a n t s  e x t d r i e u r s  

c o l l a b o r e r o n t  a v e c  les p r o f e s s e u r s  à l a  r é a l i s a t i o n  d e  chacune 

d e s  6 t a p e s  d u  p r o j e t  "Mise a u  p o i n t  d ' a c t i v i t , é s  d ' a p p r e n t i s s a g e " ;  

e n  p a r t i c u l i e r , ' i l s  i n t e r v i e n d r o n t  d a n s  l e  domaine d e  l ' a p p r o c h e  

p i a g é t i e n n e  du développement  i n t e l l e c t u e l ,  d e  l ' i n f o r m a t i q u e ,  

, d e  l ' a p p r e n t i s s a g e ,  de l ' a n i m a t i o n ,  etc. 

Quant  à l a  n a t u r e  d e s  t â c h e s  q u i  s e r o n t  p r o p r e s  aux  

p r o f e s s e u r s ,  p r é c i s o n s  t o u t  d e  s u i t e  que s i  les  o r i e n t a t i o n s  

g l o b a l e s  6 e  cc p r o j e t  s o n t  d é j à  d é f i n i e s ,  le d é t a i l  d e s  moda- 

l i t é s  d ' a c t i o n  s e r o n t  d u  ressort d e  l ' e n s e m b l e  d u  g roupe .  

Voici donc l ' é n o n c é  sommaire d e s  a c t i v i t 6 s  déjà  p r é v i -  
,,' ... s i b l e s  d e s  p r o f e s s e u r s  d a n s  l e  c a d r e  de ce p r o j e t  e x p é r i m e n t a l :  



T 

JUIN 1982: 
a 

I 

- Sachan t  que l ' o b j e c t i f  g é n é r a l  de cette r e c h e r c h e  

est  de promouvoir l e  développement  i n t e l l e c t u e l  d e s  
1 

é t u d i a n t s  q u i  e n t r e n t  e n  c o l l è g e  1, p r é c i s e r  a v e c  

l e s  a u t r e s  m e m b r e s  d e  l ' é q u i p e  t o u s  les o b j e c t i f s  

s p é c i f i q u e s  ( r é s u l t a t s  a t t e n d u s )  que nous  a l l o n s  

p o u r s u i v r e  d a n s  n o t r e  s e s s i o n  d ' a p p r e n t i s s a g e .  

- P r é c i s e r  a v e c  les a u t r e s  membres de l ' é q u i p e ,  e t  
\ 

p a r t a n t  d e s  r é s u l t a t s  d e  l ' o p é r a t i o n  p r é c é d e n t e ,  

t o u s  l e s  moyens que  nous e n t e n d o n s  p r e n d r e  p o u r  

a t t e i n d r e  les  r é s u l t a t s  que  nous  p o u r s u i v o n s .  

- P a r t i c i p e r  à d e s  a c t i v i t é s  c o l l e c t i v e s  q u i  v i s e n t  l a  

c o n s t i t u t i o n  d e s  sous -équ ipes  s i  n b c e s s a i r e .  

- Se  r é p a r t i r  les moyens r e t e n u s .  



AUTOMNE 1382 BT IIIVER 1983: - .. 
J 

- Mettre a u  p o i n t  les a c t i v i t é s  d ' a p p r e n t i s s a g e  reliees 
aux moyens r e t e n u s  p a r  chaque  sous -équ ipe .  C e t t e  

démarche comprend: 

a )  l a  c r é a t i o n  des a c t i v i t g s  elles-mêmes,' 

b )  l ' é l a b o r a t i o n  d e  l a  démarche méthodologique  

e t  sa j u s t i f i c a t i o n ,  

C )  l a  m i s e  a u  p o i n t  d e  l ' e n c a d r e m e n t  des B t u d i a n t s  

d a n s  chacune de ces a c t i v i t é s ,  

d )  1 ! é l a b o r a t i o n  d e s  o u t i l s  d ' é v a l u a t i o n  q u i  
s e r v i r o n t  t o u t  au  long  d e  ces a c t i v i t é s  e t  

q u i  p e r m e t t r o n t  aux é t u d i a n t s  d e  r é a l i s e r  

l e u r s  f o r c e s  e t  l e u r s  d i f f i c u l t é s ,  

e) l ' é l a b o r a t i o n  des o u t i l s  q u i  p e r m e t t r o n t  de 

r e c u e i l l i r  les commenta i res  des é t u d i a n t s .  

Note: A chacune de ces é t a p e s  il f a u t  p r é v o i r  une m i s e  ---- 
e n  commun, au  n i v e a u  de  l ' é q u i p e ,  d e s  démarches 

e f f e c t u é e s  e t  une p r é e x p é r i m e n t a t i o n  sommaire, 

- P a r t i c i p e r  à l a  p l a n i f i c a t i o n  d e  l ' o p é r a t i o n  " c o n s t i t u -  

t i o n  d u  g r o u p e  e x p é r i m e n t a l  e t  d u  g r o u p e  d e  c o n t r ô l e " .  

Cette p l a n i f i c a t i o n  d e v r a  t o u c h e r  les é l é m e n t s  s u i v a n t s :  

a )  S C l c c t i o n n e r  les o u t i l s  doi i t  nous a l l o n s  nous  
s e r v i r  pour tester n o t r e  c l i c n t C l c  cible,  

b) 11icL trc au p o i n t  lcs q u c s  Lioi i i ia ircs  n ~ c e s s a i r c s  

a u t r e s  que des tests,  



, c) élaborer les grill-es d'analyse et d'interpré- 

tation nécessaires, 
I 

d) preparer l'opération du point de vue adminis- 

tratif: convocation des etudiants, réservation 

des locaux, préparation du matériel, photocopies, 

crayons, etc. 

e) préparer les séances d'information aux étudiants 

et aux parents concernés, 

f) prévoir la finalisation de l'opération, 

Note: ---- 
* 

Bien entendu, ces phases seront réparties selon 

les intérêts de chacun des membres de l'équipe 

et nul préalable n'est indispensable à priori, 

g) participer â la réalisation de l'opération 

"constitution du groupe expérimental" dans toutes 

ses étapes, 

h) participer à l'opération "constitution du groupe 

de contrôle". 



;b AUTOMNE 1 9 8 3  ET POSSIULEMENT l l I V E R  1 9 8 4 :  
I 

?. - Expérimenter les activités dlapprentissa& mises au 

point. Cette démarche comprend: 

h 

a) de l'enseignement, 

Vv b) de l'encadrement d'étudiants, 

C) de l'évaluation formative, c'est-à-dire de 

l'évaluation qui permettra aux étudiants de 

réaliser leurs forces et leurs difficultés, 

d) le réajustement des activités et,de l'encadrement 

compte ,tenu: 

- de l'étape c) de la présente activité, 
- des commentaires des étudiants, 
- des commentaires de l'équipe. 

- Evaluer la (les) session (s) : 
- avec les étudiants 
- en sous-équipe 
- en équipe 

et ce, pour l'ensemble de toute la demarche. 



IIIVER 1984 OU AUTOMNE 198-1 SEL0.N L'IIYPOTIIESE DE TTRnVAIL RETENUE: d 

- Rédiger  un r a p p o r t  comple t  de l ' e x p é r i e n &  t e n t é e  p a r  I 

une sous-équipe  donnée ,  chaque sous -équ ipe  é t a n t  
s i g n a t a i r e  de  s o n  propre r a p p o r t .  C e t t e  a c t i v i t e  

comprend : 

a)  l a  d e s c r i p t i o n  des o b j e c t i f s  s p é c i f i q u e s  q u i  
é t a i e n t  p o u r s u i v i s ,  

b) une r e v u e  de l a  l i t t é r a t u r e  p e r t i n e n t e  e t  
l ' é t a t  de  l a  q u e s t i o n ,  

C )  les moyens r e t e n u s  p a r  cette s o i s - é q u i p e  p o u r  .:- 
a t t e i n d r e  ces objectif s r  

I . . 

d)  l a  d e s c r i p t i o n  des a c t i v i t é s ,  d e s  a p p r o c h e s  

méthodo log iques ,  d e  l ' e n c a d r e m e n t  e t  ... d e s  modes 

d ' é v a l u a t i o n  m i s  au  p o i n t ,  

e) l a  d e s c r i p t i o n  d u  dé rou lement  de l ' e x p é r i e n c e ,  

f) l ' a n a l y s e  et l ' i n t e r p r é t a t i o n  des r é s u l t a t s  
o b t e n u s ,  

g )  les c o n c l u s i o n s  e t  les recommandations.  



DU RAPPORT D'ETAPE I 





LES SEIZE GUIDES DE RAISONNEMENT DU ................................... 
«PRODUCTIVE THINKING PROGRAM» 
---------œ-----------------œ- 

(Covington, Crutchfield, Davies and Olton) 



1. Take lime Io rellccl on o prohlcrn belore you 1)egln work. Dccide exrictly vrhat the 
problcrn is iliat you are lrying Io solvc. 

rn 

. . 
2. Gat al1 tlie lacts of the problein clcnrly in niind. 

d 

rl 3. Work on the problcrn in a planlul vray. 

4. Keep en open niind. Don't jump !o conclusions at8oiit Ilje answer 10 û problern. . . 
J 

5. Think of mriny ideas for solving 3 probleni. Don't slop wilh jus1 a fcw. 

3 
6. Try to lhink of unusual ideas.' - 
7. As a way of getting icleris. pick out al1 the important otjects and porsons in thc problem 

and Ihic~k carefully about each one. 4 

1 

8. Think of several general possibilities for a solulioii and then figtire out many particular 
ideas for each possibility. 

I 

9. As you szarch for ideas, let your inind freely explore things aiourid you. Almost anytlling 
can suggest ideas for a solution. - 

T 10. Always check each idea witli the lacts to decide how likely the idcc? is. 

11. If you gel stuck on a problzrn, keep tliinking. Don't be discouraged or give up. 

. 12. When you run out of ideas, try iooking al the problzrn in a nevr and dillerent way. 

7 . 13. Go back and review al1 the lacls of the problein 10 niake sure you have no1 niissed 
somclliiny i~nporldnt. 

4- % 

14. Siait v~ith an unlikely idea. Just suppose that it is possible, snd then ligure out how il ' 
could be. 

15. Be on [lie lookout for odd or puzzling Incts in a problem. Explaining them can lead you to 
new idcas for a solution. 

16. Wiicii llicre are S ( ? * J C . I ~ ~  dillcrec! pu~i l ing Il~iiigs in 3 prcbietn. try Io ex;ilitiri tlicin witi; ii 
siciyle lclca that will conncct Iheni al1 togethcr. 
Y-- . ..*- * .  . . . . . . . . 

Figure 7-1 : The 16 Thinhing Guides frorn the Productr*~e T3iiiking 
--. . ...-------.-.--.. . . . -  - ..- .. . * - .  -- 
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5.5 . Cl~ssil~cation of models 

Fiqurc 7-3: Seleclcd Table of Conlcnls for Rubinclein (1075). 
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UPROBLEM SOLVING AND COMPREHENSION» 

(Whimbey and Lrochhead) 



Table 2 

Sarnple Problems from Whimbey & Lochhead (1980) 

Verbal Reasoninq Problems 

Cathy knows French and German. Sandra knows Swedish and Rus- - sian. Cindy knows Spanish and French. Paula knows Cerman and 
Swedish. If French is easier than German. Russian is harder than 
Swedish. German is easier than Swedish. and Spanish is easier 
than French, which g i r l  knows the most dif l icult languages? 

For this problem assume the first i w o  statements are correct and 
make a diagram I o  represent the relationships. Then answer the 
questions. 

Al1 bears are butierflies. A l l  bees 'aie bears. 

a. Can yol; bt  vena in  that al1 bees are butterflies? 

b. Can you be certain that el1 butterflies are bees? 

Cross out the leiter in the word pariicrpate which is 2 letters beforé' 
the second T. 

Ana 1 DÇ y Probl ons 

is  t o  Iiquid as ice is t o  

a. f lowing : solid c. water : solid 
b. warm : cold d. milk : crearn 



Table 2 (continued) 

Sample Problems f rom Whimbey & Lochhead (1980) 

Analysis of  Trends and Patterns ( ~ r _ r ; c a )  
1 

JKLMNO JKLMON JKLOMN JKOLMN 

M a t h e m a t i c a l  W o r d  P r o b l e m s  

A train travels 30 mi in the t ime a car trave!s 2 0  mi. A t  that raie, 
how far wi l l  the train travel when the car iravels 90 mi? 

A 12.in ruler is poorly constructed and is really 12'/2 in long. You 
measure o l f  what you  believe is 5 yrds o f  string w i ih  this ruler. 
Whst is the true length of the string? 

Clock A kceps pcrfcct tirne whercas clock B iuns last. When clock 
A says 4 min have passcd. clock B says 6 min have passed. How 
man). minutes have really passed when clock 6 says 27 min have 
psrsed? 



LISTE DES QUATORZE UNITES DE ---------- ----------------- 
L'*INSTRUMENTAL ENRICHMENT» ........................... 

(Feueurstein and alii) 



LISTE DES QUATORZE UNITES 

DE L'uINSTRUMENTAL ENRICHMENTu r 

- organisation de points dans l'espace 
- perception analytique 
- illustration 

Unités à vocabulaire limité: 
--------o--o--------------- 

- orientation dans l'espace 1 
- orientation dans l'espace II 
- orientation dans l'espace III 
- comparaisons 
- relations familiales (arbres généalogiques)' 
- progressions numériques 
- syllogismes 

Unités qui nécessitent de la part de l'étudiant une plus ------- ..................... ...................... --- 
grande ca~acité de lecture et de com~réhension: -------- ---O---------------------- ---------- 

- classement par catégories 
- consignes 
- relations temporelles 
- relations transitives 
- conception de stencils de représentation 



ORGANISATION DE POINTS DANS L'ESPACE 



ORGANISATION DE POINTS DANS L'ESPACE 



ORIBNTATION DANS L'ESPACE III 

N.E. Northeas t 
N.W. Nor thws  t 
S.E. a Southeast 
S .W. = Southilest 

4 
1. Nor th 

8. Northwest 

5. South 
A. F i l 1  I n  the blanks: 

1 1 SHORT MAY LONG MAY 1 2 - 

D i r e c t i o n  o f  Nwnber o f  D i r e c t i o n  1 N u G e r  
t u m  t u m s  

South N.W. 1 R ight  

1. Cast N.E. L e f t  

2. West S.E. 
1 

3. S.E. N.E. 6 . 1 
4. N.W. S.E. Right  l e f  t 

5 .  S.W. East 1 1 3 i  I t 1 
I l  

I i 

7. S.W. I I I 

8. 1 N.W. North j L e f t  i 
1 South j Llft I I I  --_~-r! 
1  est I 4 !  1 i 1 

North - 
East 

1 I ' 

S.E. 1 1 1 1 I !  
West 

B. I f  the rider o f  t u m s  i n  each d i r e c t i o n  i~ equal, p lace = i n  the box 
a t  the ri gr.:. 



\ 

PERCEPTION ANALYTIQUE 

l 

i 
a 4  i 

I l l  



PERCEPTION ANALYTIQUE * 

: Look a t  the figure a t  the top of the page. 
For each drawing i n  t ! e  l e i t  wlum. there 
1s a drawing i n  t?e r ight  colunm whic, 
cwnplefes it. Write the number and the 
l e t t e r  o f  the two drawings you conrbine to  
mke the cornpiete figure. 

IL- 



CONSIGNES 

l ?~e  rectangle la  In Lhe 
* the LI-. 

A l o v e  the rectangle ttiere 1s a 
and klow the rectangle - - 

In the lover p u t  of the Iraaie 

there l a  a I 
Above the line, draw tw, nquares. I 
Rclov the lino, drm 8 rectangle. 

Tu the rlght of the circle ,  drav 
a triangle. 'Iio the l e f t  of the 
rectanple, dnw a square. 

Wiat 1s be lw  the rectangle7 l 
Miat 1s abwe the circle? l 

.-* ... d----- -..- . - 
. Tp the uppcr rlght nlde of- the 

tram there 1s a h 
On the lover right eide thcrc 

mnr a c i rc lc  k lw  the triangle, 
and a square above the rectangle. 

fn tlie u n ~ e r  l c r t  sitlr of tli? I I . ~ I W  
d t a w  a c i r c l ~ ,  =id i t i  LIIC 1oui.r 
left. qLde, a triangle. 

Draw a s q w r e  i i ~ x t  tr, tlie 
rectarigle. 

a-. -- 

De sure th.it Ut? r.71~irc i!: r i - t  

&>VC t)lo t 1 )  ~ I I ' J ~  @ . 

tnau tw c,luarcc i n  tlic 1 1 ~ r - s  sr> 
Uiùt Urie is on Clic u l  i rr r i q l a t  
siùe arid Uir otJirr ir. on t l i ~  ':; i -r 
l c f t  sirle. 

--p.- ---- - ---- -- ---- 
_.  - .  _ -  

8 

1 ln  th^ fr.9t-v. # j r . ~ w  .> Lri.lnejl-. a 

r..lu~rc ancl r c i r c l - .  

Draw the srlulr+ Ln Uit lorcr r l q h t  
cide, b c l c ~ ~  tlie trirnqlc and to the 
right of the circle. 

1 



CONSIGNES 

J ----- The r l g h t  s lde 1s nuubemd . . 
The l e f t  slde 1s n u a b e ~ d  
The top s l Q  1s n u d e m d  . . . . . . . . . . . . . . . The bottom SI& 1s n u n b e r e ë .  
The dot Ir I n  the mlddle o f  the 

slde. - 
Draw an X In the e n t e r  o f  the 
square. 

The - slde 1s n t - e r e d  
+ - The slde 1s nunbered 

The r l O h f s l d e  1s nuirbered 
The - slde 1s nunbered 1. 

Put a dot  I n  the center o f  the 
square, and a d o t m e  mlddle o f  
the l e f t  slde. 

- 

Wrlte nuaberr nex t  t o  the sides o f  
the square: 
1 - r i g h t  slde; 2 - l e f t  slde; 
3 - top stde; 4 - bottom slde. 

The X 1s I n  the o f  3 e  square. 
The dot f s  I n  t h e  o f  the 

r i de .  

Drdw th0 l i nes :  ------ l l n e  which -- - 
connects the ni ddle o f  the top s i  
and the mlddle o f  the bottom SI& 
and a ------ l i n e  khich connects 
the .niCdle o f  L9e r i g h t  side w i t h  
Vie middle o f  tne l e f t  side. 

The ?.A l i nes  m e t  i n  the 
o f  the Square. 

Oran a l i n e  which connects the 
mi:Jlc o f  the r i g h t  SIJC w i t h   CI^! -- -- 
iCti:El' o f  the squJre. ~ n d  J sccand 
1-ni ch connccrs :he ni J d l c  o f  
the lei: r i d e  w i th  the middle-of me 
top r ide .  

: ! l  
! r i  i t :< 

a dot whlch diviçc.5 the side 
i n t o  tm equal p r r t s .  



PROGRESSlONS NUMERIQUES \ 

sr- 

1. FI11 i n  the mla t lonsh ips  b e t w e n  the numers u i t h  the help 
o f  the formula. 

2. C a n t i n e  the prngressions. 

Continue the progressions and wri t e  down the fornulde: 




