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NOTE AU LECTEUR ET A LA LECTRICE

Les membres du groupe <<Démarches>> reconnaissent cer-
tes la place des femmes dans l’enseignement et la re-
cherche. L'utilisation exclusive du masculin vise
uniquement a éviter la lourdeur du texte.



AVANT -PROPOS

Le programme <<Démarches>>, un programme de développe-
ment de la pensée formelle, est l'aboutissement d’un
travail d’équipe multidisciplinaire dont la composi-
tion a oscillé entre trois et dix personnes selon les
années et les mandats. La recherche a permis la pu-
blication, en janvier 1986, d’un premier tome intitulé
Programme de développement de la pensée formelle dans
lequel étaient explicités les fundements théoriques du
programme auquel se greffe aujourd’hui le présent do-
cument qui traite davantage de l'approche pédagogique.
Or, le but de ce tome 2 est de rendre opérationnels
les fondements théoriques de 1'approche pédagogique de
la méme facon que les activités d'apprentissage par
leur structure, leur ordonnancement, leur place dans
le programme rendent opérationnels les fondements
théoriques du programme lui-mé@me quant 3 sa dimension
cognitive.

Plus précisément le tome 2 veut expliciter comment
rendre applicables au vécu quotidien de la classe ces
éléments de 1’approche pédagogique abordés de facon
théorique dans le premier document. Nous voulons,
d’une part, permettre a tout enseignant de s’'appro-
prier cette approche pédagoqique afin de 1’utiliser
soit dans le cadre du programme <<Démarches>>, soit
dans le cadre d’'un cours disciplinaire et, d’autre
part, donner une vue d’'ensemble de cette approche pé-
dagogique privilégiée par <<Démarches>> dans son pro-
gramme.

Certes, nous sommes conscients que notre rapport n’ap-
porte pas nécessairement d’'éléments nouveaux en re-
gard des concepts de motivation, d’'image de soi, de
transfert et méme de métacognition. Notre apport se
situe davantage dans les liens que nous faisons res-
sortir entre les quatre fondements de 1l’approche péda-
gogique ainsi que dans les moyens que nous avons iden-
tifiés comme pouvant @tre utilisés dans les salles de
cours.



Xt

Le programme <<Démarches>> est actuellement congu pour
@tre utilisé dans un contexte d’aide A l’apprentissa-
ge. L’approche pédagogique, il est vrai, a été élabo-
rée pour @tre utilisée conjointement avec les activi-
tés d’apprentissage dont les objectifs sont variés,
progressifs, et nécessités par les différents éléments
du développement intellectuel. Cependant elle pour-
rait @tre adaptée en tout ou en partie a des cours ré-
guliers de contenu disciplinaire. Par exemple, le
processus d’enseignement-apprentissage pourrait etre
repris, de méme que les moyens privilégiés par <<Dé-
marches>> pour favoriser, chez 1'éléve, une image de
soi plus positive, une conscience plus grande de son
apprentissage, le transfert des acquis et une plus
grande motivation.
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INTRODUCTION

Le programme <<Démarches>> est un programme non-disci-
plinaire de développement de la pensée. Il est non-
disciplinaire en ce sens qu’'il ne vise pas de fagon
spécifique 1la maftrise d'objectifs en relation avec
des connaissances rattachées a une discipline. Il s'a-
dresse 2 une clienteéle de niveau collégial, davantage
de collége I, qui présenterait des difficultés d'ap-
prentissage reliées 2 la maftrise de la pensée for-
melle.

L’objectif général de ce programme est composé de deux
volets et se lit ainsi:

rendre 1’élave capable, 3 la fois,

de résoudre des problémes et de prendre des
décisions qui nécessitent la maftrise de 1la
pensée formelle

et de gérer son propre fonctionnement comme
<<solutionneur de probl2mes>> et <<preneur
de décisions>> (annexe 1).

C’est notre vision de 1'éléve et notre conception de
l’apprentissage qui nous ont amenés a privilégier ces
deux volets: cognitif et métacognitif.

L’importance que nous accordons 2 ces deux volets nous
a incités A envisager des moyens qui permettent de
placer 1'éléve en situation de se développer tant du
point de wvue cognitif (aspect intellectuel) que du
point de vue métacognitif (aspect socio-affectif).

Si les activités d'apprentissage élaborées par le
groupe <<Démarches>> sont en étroites relations avec
le développement cognitif, 1l'approche pédagogique est
liée plus particulidrement au volet métacognitif. La
théorie de 1la métacognition constitue donc un des
fondements de 1'approche pédagogique du programme
<<Démarches>>.



De plus, les quatre postulats qui caractérisent notre
vision de 1l'éléve (annexe 2) nous ont conduits a iden-
tifier et 2 exploiter, A 1l’intérieur de cette approche
pédagogique, des modalités en regard de trois autres
éléments: le concept de sol positif, la motivation
(théorie de l’attribution) et la capacité de trans-
fert.

Dans le tome 1, nous avons identifié plusieurs préoc-
cupations en regard de chacun de ces éléments: métaco-
gnition, concept de soi, motivation et transfert.
L’analyse de ces préoccupations a permis d’établir des
liens entre elles et d'identifier des lieux d’inter-
vention privilégiés.

Ainsi donc, dans un premier chapitre, une place privi-
légiée sera faite A la métacognition. <<Démarches>>
précisera ce qu'il entend par métacognition, par habi-
letés de gestion cognitive qui y sont liées, pourquoi
il privilégie ces habiletés, quelles sont les caracté-
ristiques d'un apprenant qui gére ses apprentissages
ainsi que les principales habiletés de gestion déve-
loppées dans le programme. Autour de cet élément de
choix gravitent les trois autres fondements de 1’ap-
proche pédagogique qui ne seront pas développés avec
la méme profondeur. La préoccupation de <<Démarches>>
consiste davantage 2 délimiter le terrain sur lequel
il entend toucher 2 ces concepts de motivation, con-
cept de soi et transfert, en donnant pour chacun une
définition, en identifiant des caractéristiques de
1l'apprenant qui a une image positive de lui, qui sait
transférer ses acquis, et en suggérant au professeur
différentes fagons d'intervenir dans une salle de
cours. Enfin, pour l'ensemble des quatre fondements,
seront ressortis les liens entre eux et explicitées
les limites de nos choix pédagogiques en regard de ces
concepts.

Dans le deuxi®me chapitre, nous expliciterons davanta-
ge un outil privilégié de 1l’approche pédagogique: le
processus d’enseignement-apprentissage. Nous ferons
d’abord une description générale de ce processus en
sept étapes. Puis nous reprendrons, sous forme de



tableaux, les caractéristiques de chacune de ces éta-
pes en donnant une définition ou en faisant une des-
cription, en justifiant leur pertinence et en préci-
sant la fagon de les opérationnaliser.

Enfin, dans le troisidme chapitre, nous développerons
un élément essentiel au processus d'enseignement-
apprentissage: l'évaluation. Nous définirons les types
d'évaluation que <<Démarches>> privilégie, les objec-
tifs a atteindre autant pour le volet cognitif que
pour le volet métacognitif ainsi que leurs criteéres
d’évaluation et le seuil de réussite pour chacun des
objets d’apprentissage. En regard de 1’'évaluation
formative, nous proposerons des modeéles d'opérationna-
lisation des deux types d’'évaluation, nous identifie-
rons la démarche de résolution de problémes comme ou-
til privilégié et nous préciserons les nouveaux rbles,
fonctions et attitudes du professeur et de 1l'éleéve.
Enfin, quelques indications seront données sur la pla-
ce de 1'évaluation sommative.



CHAPITRE PREMIER

LA METACOGNITION, LA MOTIVATION, LE CONCEPT DE SOI,
ET LE TRANSFERT: LES QUATRE FONDEMENTS DE
L'APPROCHE PEDAGOGIQUE

Avant méme d’'aborder la métacognition et les trois au-
tres fondements de l’approche pédagogique, il nous
semble nécessaire de définir certains termes qui sont
utilisés régulidrement dans cette partie.

Qu’'est-ce que <<Démarches>> entend:

par démarche? C’est une fagon de faire, une suite de
gestes que pose un apprenant et qui peuvent @tre per-
sonnels ou plus universels. Ces gestes doivent mener
a2 la solution de tout probléme. Est inclus dans cette
démarche, le raisonnement nécessaire a3 des probl2mes
spécifiques, raisonnement qui consiste en une suite
d’opérations logiques que l’apprenant doit faire pour
arriver 4 la solution d’un probleéme. D'ordinaire, bon
nombre d’opérations mentales sont inconscientes. Dans
<<Démarches>>, 1'éléve doit verbaliser oralement ou
par écrit son raisonnement afin de visualiser le rai-
sonnement qu’il doit faire et identifier ses forces et
ses faiblesses;

par fonctionnement? C’est la manifestation du rende-
ment de 1’éléve dQ 2 l’ensemble des conditions (physi-
ques, matérielles, psychologiques, sociales) dans les-
quelles il se place lors de la réalisation d’activités
d’apprentissage. Ces conditions peuvent varier d’un
individu 2a un autre. Chacun doit donc prendre cons-
cience de celles qui facilitent le plus sa réussite
et créer ces conditions.

Par exemple, j’ai découvert que j’ai besoin d'écrire
pour mieux retenir (conditions matérielles), que je
dois m’'asseoir confortablement sur une chaise droite a
une table de travail (conditions physiques), que je



dois @tre dans le calme, sans personne aux alentours
(conditions sociales), que je dois mettre de cHté mes
préoccupations personnelles (conditions psychologi-
ques).

1.1 LA METACOGNITION

<<Démarches>> vise des objectifs cognitifs en regard
du premier volet de son objectif général, & travers
les activités d'apprentissage; par contre, il vise
des objectifs métacognitifs (socio-affectifs) en re-
gard du second volet de son objectif général, a tra-
vers son approche pédagogique. C’est ce qui justifie
la place prioritaire que tient la métacognition dans
cette approche. C’est autour d’elle que gravitent les
trois autres fondements de 1’approche pédagogique: 1la
motivation, le concept de soi et le transfert.

1.1.1 Qu’est-ce que <<Démarches>> entend par
métacognition?

Si on s’en tient 2 la formation du mot, le petit
Robert dit A& <<méta>>, <<ce qui dépasse, englobe>> et
a <<cognition>>, <<connaissance>>. Donc, il s’agit de
ce qui dépasse la connaissance. On pourrait dire
aussi que <<@tre cognitif>>, c’est apprendre et <<étre
métacognitif>>, c’'est apprendre A apprendre. Ou bien
que, lorsqu'un éléve apprend, il met en jeu sa cogni-
tion et que, quand il fait une réflexion sur le com-
ment il apprend, il fait de la métacognition.

Par contre, la métacognition étant une théorie relati-
vement nouvelle en apprentissage, du moins sous sa dé-
nomination actuelle, il y a autant de définitions que
de tenants de cette théorie. L’un parle de métacompo-
santes (Sternberg, 1984), 1l’autre, d’'apprendre & ap-
prendre (Learning to learn, Heimann, 1985), d’autres,
d’auto-contr6le (Costa, 1984), d’auto-gestion. Pour
les uns, c’est savoir ce que l’on sait et ce dont on
a besoin pour savoir (Sanacore, 1984; Costa, 1984).
Pour un autre, ¢a réfédre au contrfle actif, & la régu-



Ex: quand Antoine, 5 ans, wme
décrit comment 3§l s’y prend
pour dessiner son bonhomme,
étape par étape, il est wéta-
cognitif - parce qu'il est
conscient de la fagon dont {1

dessine.

lation conséquente, a l’orchestration de processus
(Sanacore, 1984). Pour un autre encore, c’est notre
habileté a planifier une stratégie pour produire 1’in-
formation dont on a besoin (Costa, 1984).

Ce que <<Démarches>> a retenu de toutes ces recher-
ches, c’est l’'importance de rendre l'apprenant cons-
cient de la facon dont il g2re ses habiletés cogniti-
ves dans les différentes situations de la vie scolaire
et quotidienne pour arriver a résoudre un probléme et
2 prendre une décision. Cette conscience sera déve-
loppée a partir de ce que nous avons appelé <<habile-
tés de gestion cognitive>>. Et ce sont elles qui se-
ront visées & travers la majeure partie de notre ap-
proche pédagogique.

L’image mentale que nous avons de tout individu (éle-
ve, professeur, etc.) <<métacognitif>> ou en situation
de gérer son apprentissage, c’est 1'image d’un indivi-
du a sa table de travail, penché sur la t&che a accom-
plir et qui se regarde travailler; il se regarde faire
la tfche, se questionne, analyse la facon de s'y pren-
dre, ses erreurs, ses forces, les conditions dans les-
quelles il fait la tdche; il est son propre guide dans
son travail. ¢a illustre bien ce que Lefebvre-Pinard
et Pinard (1985) appellent le dialogue interne.

En somme, la métacognition pour <<Démarches>>, c’est
la prise de conscience du <<comment>> 1l'éldve apprend,
lui par rapport aux autres, de l'objectivation de sa
connaissance de lui-méme comme apprenant et de 1'uti-
lisation contrdlée de cette connaissance dans tout ap-
prentissage. La démarche métacognitive ne pourrait-
elle pas se distinguer de la démarche épistémologique
en ce que la premiére est plus personnelle et la se-
conde, plus universelle?



1.1.2 Pourquol viser la métacognition A travers le
développement d'habiletés de gestion cognitive
dans <<Démarches>>?

Dans le deuxi2me volet de l’objectif général, la méta-
cognition est liée 2 la gestion par l’apprenant de son
propre fonctionnement comme <<solutionneur de probleé-
mes>> et <<preneur de décisions>>. <<Démarches>>
croit donc 2 la nécessité de développer des habiletés
de gestion cognitive. Mais pourquoi?

- Parce que la métacognition est un attribut-clé de la
pensée formelle... (Costa, 1984). Ainsi la maStri-
se de la pensée formelle passe nécessairement par la
capacité de gérer ses apprentissages.

- Parce qu’un accroissement qualitatif et quantitatif
du savoir métacognitif au moyen d’un entrafnement
systématique est possible et méme désirable (Flavell
dans Laveault, 1983).

- Parce que la performance de 1'apprenant est en rela-
tion avec la gestion de ses apprentissages et que
tout apprenant <<qui réussit>> a développé de fagon
plus ou moins consciente des habiletés de gestion
cognitive.

- Parce que, pour faire un apprentissage significa-
tif, 1’éléve se doit de devenir <<professeur>> vis-
a-vis de lui et vis-a-vis des autres; donc il doit
étre capable de gérer son apprentissage (Laveault,
1983; Costa, 1984).

- Parce que, quand on apprend, il importe de se cen-
trer sur le <<comment>> on apprend, ce qui permet de
vérifier constamment si nos fagons de faire sont ef-
ficaces, si on apprend bien ce qu’on est supposé ap-
prendre. Et cela n'est possible que si on est ca-
pable de gérer son apprentissage.



Parce que les <<métacomposantes>> ou habilecés de
gestion cognitive sont les compétences centrales de
1'esprit humain & travers lesquelles la majorité,
sinon toutes les autres compétences, s’'actualisent
(Sternberg, 1984).

Parce que, au fur et A mesure que 1'éléve ac-
quiert des habiletés métacognitives, il prend en
charge son développement (Sanacore, 1984). Donc
1’autonomie de 1’'éléve passe par l’acquisition d'ha-
biletés de gestion cognitive.

Parce que 1la réflexion sur sa fagon d'apprendre
est absolument nécessaire au transfert d’habiletés
intellectuelles. Si on ne sait reconnaftre ses ha-
biletés et qu’on ne sait ni quand, ni od, ni comment
les utiliser, il ne peut y avoir de transfert.

Parce que les problémes et les décisions auxquels
sont confrontés les éléves de niveau collégial sont
d’'un niveau de complexité tel qu’il est impossible
d’utiliser une méme stratégie pour plus d’'un proble-
me. Il faut donc en concevoir une différente a cha-
que nouvelle situation.

Parce que les habiletés métacognitives ou de gestion
cognitive sont essentielles au développement d'habi-
letés de résolution de problémes (Quellmaz, 1985).

Parce que les habiletés de gestion cognitive sont
nécessaires au traitement de l’information qui, &
notre époque, est beaucoup plus important que la
cueillette méme de l’'information, c’est-a-dire 1l'ac-
quisition de connaissances. Les connaissances pas-
sent mais les habiletés cognitives restent (Stern-
berg, 1985).
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1.1.3 Qu’est-ce qu'un apprenant <<métacognitif>> ou

qui gére son apprentissage?

Ce qu'il est:

- un élave conscient de la fagon dont il apprend et
des moyens qu’'il doit mettre en oeuvre pour mieux
apprendre. Ainsi, devant un probléme 2 résoudre ou
une décision & prendre,

avant méme de le résoudre, 11

sait reconnaftre qu'il y a un probléme;
sait reconnaftre la nature du probléme;

sait qu'il n'a pas compris mais sait se donner les
moyens pour le comprendre tant au niveau du langa-
ge utilisé, de la source d’information, de 1’'ob-
jectif a atteindre que des moyens A prendre pour
arriver 2 une solution;

pendant la résolution du probléme, il

sait évaluer s'il est encore loin de la solution,
si la stratégie utilisée est la bonne, s'il a be-
soin d’aide ou d’'informations supplémentaires,
s'il doit modifier sa stratégie ou opter pour une
stratégie alternative;

. maintient constamment un dialogue interne avec

lui-méme et se place en situation de s'enseigner a
lui-méme;

aprés avolr résolu le probléme, il

sait évaluer la qualité du résultat obtenu en
fonction de la qualité de sa démarche;



<<Quand j'écris et que je fals
10 fautes cn 3 lignes, est-ce

que c'est normal?>>

11

Ce qu'il n’est pas:

- celui qui résout un probléme ou prend une décision
de fagon impulsive, sans y réfléchir en vue d'arri-
ver 2 une solution le plus rapidement possible;

- celui qui applique une recette, qui utilise de fa-
¢on automatique, inconsciente, une stratégie (un al-
gorithme) utilisée dans une autre situation, sans
réfléchir & la pertinence de cette stratégie;

- celui qui compte sur la chance pour réussir a résou-
dre un probléme.

1.1.4 Quelles sont les principales habiletés de
gestion cognitive développées dans le
programme?

Avant méme d’identifier les habiletés de gestion' co-
gnitive, ne serait-il par pertinent de les définir?
Voici ce que <<Démarches>> entend par la: ce sont des
habiletés qui permettent & 1'élédve d'utiliser cons-
cliemment ce qu'il sait de lui comme apprenant, & sa-
voir ses gofts, son savoir, son savoir-faire, ses at-
titudes comme <<solutionneur de problémes>> et <<pre-
neur de décisions>>. Et ce, dans le but de prendre en
charge son apprentissage (auto-contréle, auto-
gestion).

Identifions maintenant ces habiletés. Plusieurs au-
teurs ont tenté de cerner la nature des habiletés de
gestion cognitive qui peuvent €tre impliquées dans une
démarche de résolution de problémes. Cependant tous
se sont butés a la difficulté de distinguer ce qui est
1’apport du cognitif de ce qui est l'apport du métaco-
gnitif.

D'aprés les nombreux auteurs qui ont écrit sur la mé-
tacognition (Sternberg, 1984; Lefebvre-Pinard, 1985;
Costa, 1984; etc.), ce pourrait €tre 1les habiletés
suivantes:

- savoir reconnaitre qu’il y a un probléme;



<<Encore un travai) reais en
retard. Ces profs-13, ils don-
nent trop de travait... 3
coins que je ne planifie
pal?>>  ou <<Encore raté mes
probléces de pourcentage.
Mauvails calculs... & moins que

Je ne sache pas quoi faire.>>

<<Qu'est-ce que je dois falre
11?2 A quel type de résultat,
Je dots arriver? Dans quel
but, je 1is ce texte? Pour ee

divertir ou...>>

<<Dans cette activité, y a-
t-i1 beaucoup d'information?
Sous quelle forme est-elle
présentée? Graphique, tableau,
chiffres, lettres, textes? Les
exfigences sont-elles clafres?
Al-je déjA wvu une consigne

semblable?>>

<<«Qu'est-ce que je devrais
falre ici qui serait le plus
efficace? Est-ce que je peux
réutiliser une fagon de faire?
Serait-elle adéquate ou de-

vrais-je 1a modifier?>>

<<Est-ce que j'apprends mieux
34 1'aide de tableaux? Em 1i-
sant ou en écoutant? Quand je
suls isolé, sans dbruit ou & la
cafétéria, avec un baladeur

sur les oreilles ou...?>>

<<lle quelle f ron je vais a'y
prendre pou . udre 1'ob-
Jectifr?>>

12

- savoir identifier la vraie nature du probléme;

- savoir identifier 1'objectif 2 atteindre dans une
activité donnée. §S'il n’est pas explicité, se don-
ner les moyens de le trouver;

- savoir identifier A quelle sorte de probléme 1l'é-
léve est confronté dans une activité donnée par rap-
port a d’autres activités;

- savoir identifier la stratégie pertinente pour une
activité donnée par rapport a d’autres activités;

- savoir identifier ses caractéristiques personnelles
comme apprenant par rapport aux autres;

- planifier:

. élaborer un plan d'apprentissage;



<<Est-ce que jo progresse de
fagon satisfaisante? Sufs-je
dans la tonne vofc?>>

<<Cette séquence est trop lon-
gue. Qu'estece que je devrais
faire dans un premsier temps?>>

<<Al-Je
étape? Ouf, je continue.>>

réussi 12 prenfére

<<Tout ce que j'al faft Jus-
qu‘d maintenant a-t-il un

sens?>>

<<Ce que je prévois faire est-
f1 cohérent avec ce que §'af
déjd fait et avec ce que j'an-
ticipe coeme résultat?s»

<<Ce que je viens de fairc n'a
pas de sens, Cocsent vais-je

corriger ma démarche?>>

'activité X
parce que Je trava$lle bien

<< Je choisis

avec des tableaux>> ou <<Je
choisis ce plan d'action parce
qu’ 1l =e perzettra d'arriver 3

un résultat pertinent.>>

Questions du type de celles
citées précédessent.

13

- contrbfler:

garder ce plan & l’esprit tout au long de la
réalisation de 1l’activité;

se fixer des objectifs intermédiaires (si
l'apprentissage est lcng) pour maintenir une
attention consciente;

reconnaitre qu’un objectif intermédiaire a 6té
atteint;

- réviser:

.

revenir en arriére;

jeter un regard en avant (vérifier la cohéren-

ce du plan, la pertinence du plan);

- corriger:

une erreur et mettre en place une
corriger;

reconnaftre
facon de la

- faire un choix conscient soit d'activités, soit de

moyens A mettre en oeuvre pour arriver 2 un résul-
tat;
- générer des questions de tout ordre, que ce soit

avant, pendant ou aprds une activité donnée.
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A des fins plus opérationnelles, et malgré la diffi-
culté de distinguer de fagon évidente ce qui est co-
gnitif de ce qui est métacognitif, <<Démarches>> a
identifié des habiletés que 1’'élave devrait développer
pour gérer son apprentissage. <<Démarches>> a aussi
identifié des moyens que le professeur pourrait utili-
ser pour faciliter cette prise en charge.

L’éléve, pour arriver 2 gérer son apprentissage de fa-
¢on autonome, devra avoir développé, tout au long du
programme <<Démarches>>, un certain nombre d’habiletés
dont 1l’objectif terminal est la gestion de son appren-
tissage. Mais il est important de préciser que, quand
<<Démarches>> parle de gestion de son apprentissage,
il distingue deux objets de cette gestion:

- il y a la gestion nécessitée par la t8che elle-méme
qui exige que 1l'éléve <<métacognitif>> soit attentif
a4 la fagon de résoudre le probléme qu'il a sous les
yeux; l'éléve est alors centré sur le processus de
la tf8che, 1le <<comment>> faire la t&che;

- il y a aussi la gestion plus globale de l’appren-
tissage de 1'éléve, quel que soit le probléme qu’il
a A4 résoudre ou la décision qu’'il a 3 prendre, qui
nécessite que 1l°'élave <<métacognitif>> soit attentif
2 sa fagon, 2 lui, d'apprendre par rapport aux au-
tres; 1'éléve est alors centré sur le comment, lui,
il apprend.

Bref, je suis <<métacognitif>> quand, au cours de
ma démarche d’'apprentissage,

je me questionne sur cette démarche d’apprentissa-
ge (comment je vais travailler le quoi) et non pas
seulement sur l’'objet (le quoi) de mon apprentis-
sage

et que j'utilise aussi ce que je sais de moi comme
apprenant pour éclairer ma démarche et faciliter
mon apprentissage (comment, moi, j'arriverai au
quoi).
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Certes, la frontidre entre les deux objets de gestion
n'est pas précise puisqu’il y a constamment interac-
tion de 1l’un sur l’autre; 1’éléve ne peut &tre atten-
tif a sa facon d’apprendre s’il n’est pas en situation
d’apprendre mais, quand il est en situation d’'appren-
dre, il doit aussi se centrer sur la t8che 2 accom-
plir. C’est un peu comme dans un groupe de travail ou
de t&che: nous devons 2 la fois nous pencher sur le
travail 2 faire et sur comment le faire mais aussi,
sur le fonctionnement du groupe pour faciliter la pro-
ductivité.

C’est pourquoi <<Démarches>> privilégie des habiletés
de gestion qui peuvent porter sur les deux objets a la
fois: sur la démarche cognitive liée A un apprentissa-
ge donné et sur le fonctionnement de 1’'éléve comme ap-
prenant.

Voici, d’'une part, ces habiletés que l'él2ve aura A
développer dans <<Démarches>>:

- décrire sa démarche et son fonctionnement en si-
tuation d’apprentissage; cette description du fonc-
tionnement pourrait se faire par rapport aux élé-
ments suivants:

ce qu'il sait qu'il sait ou ce qu’il sait qu'il ne
sait pas (pour chaque activité)

ce qu’il aime et ce qu’il n’aime pas (pour plu-
sieurs activités)

ce qu’il choisit et ce qu’il ne choisit pas.
Pourquoi? Et les conséquences que ¢a ameéne

. ce qui le motive et ce qui ne le motive pas.
Pourquoi?

. les conditions physiques (bruit ou calme, dans la
foule ou dans l'isolement), sociales (seul ou en
équipe) et psychologiques (sous pression ou de
longue haleine) dans lesquelles il apprend;

- analyser sa démarche ou son fonctionnement;
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- comparer sa démarche et son fonctionnement a2 celle

ou celui d’un pair ou comparer plusieurs de ses dé-
marches entre elles ou de ses fonctionnements entre
eux;

se donner un plan de démarche et de fonctionnement
pour résoudre le probléme ou prendre la décision et
aussi:

le suivre,
. le réviser en cours de route,
. le modifier si nécessaire;

évaluer si les résultats auxquels il est arrivé sont
justifiés par sa démarche;

évaluer comment il apprend le mieux:

. dans quelles conditions physiques (bruit ou cal-
me, dans la foule ou dans l’isolement), psycholo-
giques (sous pression ou de longue haleine), so-
ciales (seul ou en équipe)?

. dans quelles situations?

. ce qu'il aime ou n'aime pas?

. ce qu'il choisit? Pourquoi?

. ce qu’'il est capable ou n'est pas capable de fai-
re?

se questionner devant une t&che a accomplir autant
par rapport a4 la t8che & faire et A comment la faire
que par rapport a4 lui, comme apprenant, devant une
t8che a faire. L'éléve sera capable de se question-
ner lorsque spontanément il pourra se poser des
questions similaires a celles de la page suivante.
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Qu’est-ce que je dois faire comme travail? Ai-
je vraiment compris la consigne? L'objectif est-
il clair?

Quelles sont les exigences du professeur?

Y a-t-il des mots dont je ne comprends pas ou
mal le sens, ce qui m’'emp@che de bien saisir ce
que j'ai a faire?

Est-ce que j'ai déja fait une activité ou un
probléme de ce genre? Lequel? Comment 1l'ai-je
résolu? L’ai-je réussi? Oui. Qu’est-ce que j'ai
fait alors?

Quelles étapes ai-je utilisées pour arriver a
des résultats? Ahl oui. Je me souviens. J*ai
fait ¢a d'abord, puis ¢a, puis ¢a ... Est-ce
que je peux procéder ainsi ici? Oui. Sinon,
que faut-il que je fasse de différent. Tiens,
je vais essayer ceci. Je ne 1'ai pas réussi. Que
me manquait-il?

Combien ai-je de temps? Combien je pense que ¢a
peut me prendre de temps?

Dans quelles conditions est-il préférable que je
sois pour avoir de bons résultats?

Je travaille mieux seul ou en équipe? En équipe
de 2 ou de 3? Je travaille mieux dans le bruit?
Dans le calme? Dans un coin isolé?

Suis-je en forme pour faire cela?

Ca me plaft ou pas? Comment me motiver?

A quoi cela peut-il servir dans la vie courante?

Comment je planifie mon travail dans le temps?
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Cependant, & ces habiletés se greffent des moyens que
le professeur pourrait utiliser pour faciliter le dé-
veloppement des habiletés de gestion cognitive.

Voici, d'autre part, les moyens suggérés au professeur
pour faciliter le développement des habiletés de ges-
tion cognitive.

Le professeur pourrait demander & 1l'élave:

- de cueillir des informations au cours de plusieurs
activités

. sur sa facon d’apprendre, lui, par rapport aux au-
tres;

. sur la variété quant 3 la nature des activités
proposées, A leurs objectifs et aux stratégies 2
mettre en oeuvre pour les réaliser;

- de planifier, développer un plan d’action et le gar-
der A 1’esprit tout au long de la réalisation d’une
activité, plus précisément:

avant une activiteé,

. de tenir compte des contraintes de temps, d’objec-
tifs, de consignes et de les expliciter si néces-
saire;

. de faire un plan A partir de ce qu'il connaft de
la nature des activités, des objectifs, des stra-
tégies, de ses caractéristiques comme apprenant;

pendant une activité,

. d’écrire, de noter od il en est dans sa straté-
gie, d'indiquer s'il continue selon le plan origi-
nal ou s'il le modifie et pourquoi;

. de noter comment il réagit tout au long de l'acti-
vité;
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aprds une activité,

. d'évaluer si le produit final correspond & la com-
mande passée, si les stratégies ont été efficaces,
si d’autres stratégies n'auraient pas pu étre uti-
lisées, si le plan a été suivi;

de se poser des questions et surtout de trouver des
réponses A ces questions:

. avant: pour comprendre le sens des mots ou de la
consigne et pour identifier la vraie nature du
probléme;

. pendant: pour déterminer l'objectif du travail 2
faire, la nature de ce travail, la stratégie pri-
vilégiée, 1’efficacité de la stratégie, les condi-
tions facilitant l’'apprentissage, etc.;

. aprds: pour évaluer la qualité des résultats en
fonction de la qualité de la démarche et des modi-
fications A4 y apporter pour une activité ultérieu-
re;

de choisir consciemment, c'est-a-dire d’'explorer les
conséquences de ses choix et décisions avant et pen-
dant la réalisation d’une activité, de reconnafitre
les relations de cause A effet entre choix, action
et résultat;

d’évaluer son travail en termes de <<ce qui m’a
aidé ou m’a nui>>, <<ce que j'ai aimé ou non>>, <<ce
qui était bien et moins bien>> dans une activité
donnée;

de distinguer ce qu’il sait de ce qu'il ne sait pas
en face d'une activité donnée au sujet de l’informa-
tion requise, du matériel nécessaire, des habiletés
pertinentes, plutdt que de décréter rapidement qu'il
n’est pas capable;

de reformuler les idées des autres: <<est-ce bien ce
que tu as voulu dire?>>;



20

- d'étiqueter ses démarches, ses processus cognitifs:
<<c'est un plan>>, <<ceci est une analyse>>, etc.;

- de communiquer clairement sa pensée et, par le fait
méme, sa dé$arche au professeur ou 3 un pair;

- d’enseigner 3 un pair ce qu’il vient de réaliser.

Le professeur pourrait aussi servir de modéle en fai-
sant part aux éléves de son propre comportement méta-
copgnitif:

- partager sa planification, décrire ses buts, ses ob-
jectifs, donner les raisons de ses actions;

- signaler ses erreurs et indiquer une fagon de les
utiliser;

- admettre qu'il ne connaft pas une réponse mais dési-
gner un moyen pour la trouver;

- chercher du <<feed-back>> et faire évaluer ses ac-
tions par les autres;

- utiliser des adjectifs qui décrivent ses forces et
ses faiblesses;

- se questionner publiquement devant une t&che a ac-
complir soit avant, pendant ou apreés.

EN RESUME

Pour <<Démarches>>, la métacognition, c'est la cons-
cience que tout apprenant a des apprentissages qu’'il
fait, de la fagon dont il les fait, de la démarche
qu'il privilégie, des raisonnements qu'il congoit,
des conditions dans lesquelles il se place pour ap-
prendre. Cette conscience est absolument nécessaire
puisqu’elle seule peut permettre a 1°'éleéve de déce-
ler ses faiblesses en cours d’apprentissage et d’'y
remédier, le cas échéant.
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Et, pour faire émerger cette conscience, l'éleve se
doit de développer des habiletés de gestion cogniti-
ve. La maftrise de ces habiletés favorisera, entre
autres, le développement de la pensée formelle, 1la
réussite scolaire, le transfert des acquis, la con-
solidation d’habiletés de résolution de problemes
nécessaires au traitement de l'information, ce qui
est primordial de nos jours. En somme, le dévelop-
pement des habiletés de gestion cognitive favorise
la prise en charge de ses apprentissages par 1’é&lave
en vue de son autonomie intellectuelle.

L’apprenant <<métacognitif>> est conscient de la fa-
¢on dont il apprend et des moyens qu’il doit mettre
en oeuvre pour mieux apprendre. Il se doit de déve-
lopper des habiletés de gestion cognitive qui ont
pour objet autant la démarche d’apprentissage dans
laquelle s’insére le raisonnement que le fonctionne-
ment de l’apprenant; ce sont les habiletés suivan-
tes: décrire, analyser, comparer, se donner un plan,
évaluer, se questionner. Certes, sont identifiés
des moyens pertinents pour développer ces habiletés,
moyens qui varient selon l'objet sur lequel 1'ap-
prentissage porte: cueillir des informations, faire
un plan, revenir sur ce plan, le modifier si néces-
saire et évaluer sa pertinence en fin d’apprentis-
sage, se poser des questions tout au cours des ap-
prentissages, faire des choix, évaluer son travail,
étiqueter ses démarches, communiquer clairement sa
pensée, arriver presque & enseigner.

1.2 LA MOTIVATION LE CONCEPT DE SOI, LE TRANSFERT

1.2.1 La motivation

De nombreuses recherches font état d’un lien étroit
entre la réussite scolaire et la motivation de 1l’éle-
ve. De plus, ces deux aspects sont interreliés: plus
1*éléve réussit, plus il est motivé; plus il est moti-
vé, plus il réussit. Mais pour cela, il doit prendre
conscience des raisons qui le motivent ou ne le moti-
vent pas et agir sur ces facteurs de motivation.
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Quel type de motivation privilégie le programme
<<Démarches>>?

<<Démarches>> ne donne pas une définition de la moti-
vation qu’il privilégie. Il précise que la motivation
touchera davantage les points suivants:

- les goits et les intérets de 1’éldve 2 l’'égard des
activités d'apprentissage tant du point de vue de
leur contenu (vie quotidienne ou scolaire) que du
point de vue de leur degré de complexité structu-
rale;

- les facteurs d’attribution de la réussite ou de 1l'é-
chec de 1’éléve 4 ces mémes activités d’'apprentissa-
ge (théorie de l’attribution) en vue de remplacer
chez 1lui, le cas échéant, le sentiment d’'échec par
un sentiment de réussite.

Cette motivation sera & la fois déterminée par un en-
vironnement d’'apprentissage spécifique, une attitude
confiante du professeur vis-a-vis 1'éldve et un enca-
drement adapté au groupe-classe et aux individus qui
le composent (choix réels de 1l'éléve et modalités de
fonctionnement qui favorisent autant l’autonomie que
la responsabilité de 1l'éléve).

Quant a la recherche sur l’attribution de la réussi-
te et de 1l’'échec, elle nous permet de résumer les fac-
teurs prépondérants que l'éléve met en cause, & savoir
des facteurs stables ou instables, internes ou exter-
nes qui sont illustrés ci-dessous:

Facteurs int:ernes : externes
I
Stables HABILETE | DIFFICULTE DE
i LA TACHE
________ t__ — — — —— —— ——— —— ]
Instables EFFORT CHANCE
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Selon le cas, 1l'élave sera plus ou moins motivé a
poursuivre son apprentissage. Par exemple, un éléve
qui attribue ses échecs & un facteur stable interne
tel que le manque d’habileté ne sera pas motivé a con-
tinuer. C’est pourquoi, dans un premier temps, il se-
ra important que l’éléve prenne conscience des fac-
teurs auxquels il attribue ses échecs ou succeés. Dans
un deuxiéme temps, il devra vérifier, & l1°'aide de plu-
sieurs activités, ses dires et, dans un troisiéme
temps, il travaillera les éléments les plus faibles.

Quels sont les moyens pour susciter, maintenir, et
développer la motivation?

L' éléve sera:

- placé dans un environnement centré sur l’individu,
donc en situation de recevoir du feed-back du pro-
fesseur;

- placé dans un environnement centré sur la coopéra-
tion, donc en situation de recevoir du feed-back de
ses pairs et aussi d’en donner;

- amené 2 s’'impliquer dans sa démarche d’apprentissa-
ge par la connaissance de ce qu’'il a a faire;

- amené a renforcer ses apprentissages par la con-
naissance de ses propres progres;

- placé en situation de faire des liens avec sa vie
scolaire et quotidienne;

- placé en situation de fonctionner selon son rythme
d’apprentissage et de travailler au niveau cognitif
qui lui convienne;

- amené & prendre conscience de ses aptitudes et de
ses habiletés;

- amené 3 identifier les facteurs auxquels il attri-
bue ses réussites et ses échecs et A modifier ces
facteurs si nécessaire.
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Cela, dans des activités nombreuses et variées au
cours desquelles le professeur pourrait agir de la fa-
¢on suivante:

- donner un feed-back positif et régulier;

- diagnostiquer les faiblesses, suggérer des moyens
d'y pallier;

- féliciter 1'éladve pour une bonne performance, le
soutenir lors d’une performance moins bonne et lui
faire des suggestions positives en cours d’appren-
tissage;

- faire connaftre les objectifs d'une activité don-
née; !

- spécifier les criteres et les formes d’évaluation
avant la réalisation de l’activité;

- faire des 1liens entre ces objectifs et les besoins
ressentis par 1'éléve;

- découper ces objectifs en objectifs intermédiaires
si 1’activité est trop longue;

- pousser l’éléve A aller plus vite ou plus loin;

- regrouper les éléves suite aux tests diagnostiques,
selon leur niveau cognitif;

- offrir aux élaves des choix personnels, réels et
en nombre suffisant, (ni en trop grand nombre pour
rendre la gestion du programme impossible, ni en
nombre insuffisant pour nier le concept de choix);

- amener 1’éléve & faire un lien entre ce qu’il pen-
se qu’il est capable de faire, ce qu’il fait réelle-
ment et les raisons qui sous-tendent la perception
qu’il a de lui-mé€me.
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EN RESUME

La motivation touchera davantage les goQts et les
intérets des éléves ainsi que les facteurs d'attri-
bution de 1la réussite ou de 1'’échec de 1'élave
(théorie de l’attribution). La nécessité de tenir
compte de cette dimension a été déterminée par des
résultats de recherche qui prouvent qu’il y a un
lien entre la motivation et la réussite scolaire.

Ce sont ces aspects que <<Démarches>> tente de
travailler en mettant, le plus souvent possible,
1'éléve en situation de recevoir du feed-back sur ce
qu’il est capable de faire, sur ce qu’'il a de 1la
difficulté A faire, sur le pourquoi de ses faibles-
ses et sur les moyens de pallier A ses vraies lacu-
nes ainsi que sur 1'identification de ses goQts, de
ses intérets, de ses choix et du pourquoi de ses
choix.

1.2.2 Le concept de sol

A l'instar de la motivation, des recherches ont démon-
tré qu’il y avait un lien étroit entre la réussite
scolaire et le concept de soi. Ces deux aspects sont
interreliés: <<un concept de soi positif favoriserait
la réussite, tandis qu'un concept de soi négatif en-
trafnerait 1l’échec en situation d’apprentissage.>>
(Tome 1, p. 90). On peut y voir des liens avec la
théorie de l'attribution qui a des effets sur la moti-
vation mais aussi sur le concept de soi: en effet,
1'éléve qui attribue constamment ses succeés 2 ses com-
pétences intellectuelles est plus motivé certes, et,
en meéme temps, il se construit une image de lui posi-
tive.

De plus, le développement de l’image de soi de 1l'éle-
ve - qui est un aspect du concept de soi - semble @tre
une avenue privilégiée pour actualiser le potentiel
intellectuel de l’éléve puisque ga lui permet de dis-
criminer les choix qui sont susceptibles d'actualiser
effectivement ce potentiel.
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Qu'est-ce que <<Démarches>> entend par concept de soi?

Dans son approche pédagogique, <<Démarches>> veut tra-
vailler le concept de soi de l'éléve en tant qu’appre-
nant, A savoir cette partie du moi global d’une per-
sonne - toutes les attitudes, opinions et croyances
qu’une personne tient pour &tre vraies 2 propos de son
existence personnelle - qui est en lien plus directe-
ment avec la réussite scolaire (Parkey et al., 1983).
Ce sont davantage les éléments impliqués dans la réus-
site scolaire qui seront touchés en regard du concept
de 8ol tels que les habiletés (réelles) de 1l'éleéeve,
ses forces, ses faiblesses, ses gofits, ses intéréts,
ses émotions, ses réactions, ses attitudes, ses com-
portements spécifiques en situation d’apprentissage.

Qu'est-ce qu’un apprenant qul a une image positive
de lui?

- I1 se félicite de ses succés parce qu’il recon-
nait ses compétences comme apprenant.

- I1 accepte ses échecs en utilisant ses compéten-
ces pour reconnaftre ses erreurs et les corriger a
1’avenir.

- Il participe aux discussions de classe.
- I1 accepte la reconnaissance de ses pairs.

- I1 se donne, face a une t&che donnée, une planifica-
tion réaliste en fonction de contraintes de temps,
d’objectifs, de consignes, de contextes, d‘'habile-
tés.

- I1 peut remettre en question les valeurs du profes-
seur.

- I1 connaft ses forces, ses faiblesses et aussi ses
limites comme apprenant mais sait se donner les
moyens de les dépasser.
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- I1 regoit le feed-back du professeur, méme de ses
faiblesses, comme un tremplin pour aller plus loin.

- Il se sent 2 l’aise pour coopérer avec ses pairs.

Quels sont les moyens utilisés dans <<Démarches>> pour
améliorer 1'image que 1’éldve peut avoir de luili comme
apprenant?

- Nécessairement, le professeur devra adopter une at-
titude égalitaire vis-a-vis les él2ves performants
et les non-performants, a savoir reconnaitre que
tous sont capables mais que certains prennent plus
de temps a cause de leur rythme d’apprentissage,
leur style d’apprentissage ou d’événements ponctuels
dans leur vie. Aussi, il devra encourager le succés
de tout éléve et lui donner un feed-back cohérent
et ce, de facon continue, sur son comportement face
A une situation d’apprentissage.

- L’ éléve sera mis en situation d’'aller chercher sou-
vent du feed-back de ses pairs et la reconnaissance
de ces derniers puisqu’'il est établi qu’a 1l’'adoles-
cence l’opinion des pairs a une grande importance.

- L®* éléve, suite a plusieurs activités, sera placé en
situation de prendre conscience:
. qu'il doit constamment faire des choix;

. que les choix qu'il fait ne sont pas le fruit du
hasard;

. que les choix qu’il fait portent & conséquence;

. que les choix qu'il fait peuvent €tre différents
de ceux de ses pairs.
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Cela pourrait se faire & la fin d’un ensemble dt
cours, par l’analyse d’un bloc d’activités que 1’é-
ldve a fait et des fiches de connaissance de soi
qui accompagnent certaines de ces activités. Ces
fiches auront déja permis & 1'éleéve d'identifier,
pour un certain nombre d’activités réalisées, son
plaisir ou son intérét A les faire, sa capacité ou
son incapacité devant la tf@che a exécuter, la per-
ception qu’il a du niveau de difficulté des acti-
vités ainsi que les conditions (physiques, socia-
les, psychologiques) dans lesquelles il les a fai-
tes.

L' éléve sera placé en situation d'interpréter adé-
quatement ses réussites et ses échecs, donc de re-
connaftre ses aptitudes et ses habiletés et aussi de
renforcer ses compétences intellectuelles. Et ce, a
l'aide des mémes fiches de connaissance de soi dans
lesquelles sont consignés les constats de 1'élave.
Il serait possible alors de vérifier la perception
de 1'éleéve en regard d’une ou de plusieurs téches
données et 1la réalité. Dans les cas de cohérence
entre ce qui a été percu comme fait et ce qui a été
réellement fait, le professeur ameéne 1’éléve A con-
sidérer ce fait comme un élément positif de sa réus-
site. Et dans les cas d’inadéquation, le professeur
confronte 1'élédve A la réalité et l'améne A prendre
des décisions conséquentes.

Les élaves seront regroupés de fagon 2 éviter un
trop grand écart entre eux par rapport 2 leur niveau
cognitif. Ainsi les t&8ches proposées seront ni trop
faciles ni trop difficiles. Sera alors davantage
respecté leur rythme d’apprentissage et les diffé-
rences individuelles seront prises en considération.
Par exemple, suite au test diagnostique qui permet
de classer les éléves selon leurs forces et leurs
difficultés, le groupe-classe pourrait €tre divisé
en sous-groupes de fagcon & permettre au professeur
de se situer au niveau d'apprentissage le plus sus-
ceptible de donner a chaque éledve une image de 1lui
positive, tout en l'incitant a aller plus loin dans
sa démarche.
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EN RESUME

Le concept de sol est trds étroitement lié a 1la
perception qu’a 1’éléve de ses habiletés, de ses
forces et faiblesses, de ses gofits et intéréts, de
ses émotions et réactions, de ses attitudes et com-
portements, spécifiquement en situation d’apprentis-
sage. De plus, la réussite scolaire contribue 3 une
meilleure image de soi et, 3 l’inverse, une meilleu-
re image de soi contribue 3 la réussite scolaire.

Certaines caractéristiques d’un apprenant qui a une
image positive de lui ont été identifiées et les
principales sont de reconnaftre ses succés et de les
attribuer & ses réelles capacités et & ses efforts,
d’accepter ses échecs, de les analyser pour en
déterminer les véritables causes et de se donner les
moyens pertinents pour ne plus les répéter.
<<Démarches>> interviendra alors en donnant les
mémes chances & tous, en reconnaissant que certains
éleéves ont des rythmes plus lents d'apprentissage,
des styles différents ou qu’ils sont perturbés par
des événements ponctuels dans leur vie.

Les pairs auront un rfle 2 jouer surtout au niveau
du feed-back & donner. Car chaque éléve aura a tra-
vailler au niveau des choix qu’il fait et de 1’at-
tribution de ses échecs et réussites. Enfin, dans
la mesure du possible, les éléves seront regroupés
selon leur niveau cognitif.

1.2.3 Le transfert

Le transfert est inclus de facon implicite dans 1’ob-
jectif général du programme. Il est annoncé qu’a la
fin du programme, l'éléve sera capable de résoudre des
problémes et de prendre des décisions dont le traite-
ment nécessite la maftrise de la pensée formelle et
de gérer son propre fonctionnement comme <<solution-
neur de problémes>> et <<preneur de décisions>>; aus-
si cela implique que l’'éléve sera capable de trans-
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férer les habiletés acquises dans le programme & des
situations de la vie quotidienne et scolaire.

De plus, 1l’atteinte méme du stade formel selon Piaget
ne peut se faire sans généralisation. <<Démarches>>
est avant tout un programme de développement de la
pensée formelle: d’oll la nécessité pour 1’éléve de gé-
néraliser, de transférer des habiletés ou des types
de raisonnement acquis dans un champ restreint, spéci-
fique, 2 un domaine plus vaste, plus général.

Enfin, comme <<Démarches>> est un programme non pas
centré sur un contenu disciplinaire mais sur des habi-
letés et des raisonnements nécessaires au fonctionne-
ment de la pensée hypothético-déductive, il a la
préoccupation de mettre en place des habiletés
(d’auto-gestion) qui permettront & 1l’éléve de réutili-
ser dans ses disciplines scolaires et dans sa vie
quotidienne ce qu’il a appris dans <<Démarches>>., Il
devra donc transférer ses acquis. Qui plus est,
<<Démarches>> a le souci de rendre 1’éleéve conscient
de 1la fagon de réaliser ce transfert pour que cette
capacité A transférer lui serve dans différents sec-
teurs de l’activité humaine auxquels il sera confron-
té. Certains auteurs méme parlent de la nécessité
d’enseigner le transfert (Sternberg, 1985).

Qu'est-ce que <<Démarches>> entend par transfert?

C’est cette capacité d’'utiliser dans une situation
nouvelle, que ce soit & 1’intérieur d’un méme champ
d’activités ou dans un nouveau, des habiletés cogniti-
ves ou de gestion cognitive acquises antérieurement.
Le transfert, <<c’est la capacité de mettre en oceuvre
des savoirs ou des savoir-faire dans des situations
différentes de celles de l’apprentissage.>> (D'Hainaut
1983).



Par exemple, utiliser de fagon
consciente 1'habileté décrire
dans des activités scolaires
pour décrire la route 3 un
passant, les symptOmes d‘une
maladie 3 un médecin, etc.

Par exeaple, transférer 1'ha-
bileté décrire de <<décrire
des objets>> d <<décrire des
situations>>,

Par exemple, transférer dans
le raisonnement combinataire
la capacité de faire des com-
binaisons, permutations et la
capacité de coabiner 2 &l8-
sents parui 4 3 une situation
dans laquelle on doit combiner

4 &léments parmi 7.

Par cxcaple, 1'éléve qui véri-
fie de quetle fagon 11 a réus-
si a comparer deux objets dans
une activité antérieure songe
d la possibilité d'utiliser la
olme démsarche (en 1'adaptant)
pour cosparer deux textes qui
Tu§ sont présentés.

31

De plus, certains auteurs tels que Gagné (dans D’Hai-
naut, 1983) font la distinction entre transfert laté-
ral et transfert vertical. Le premier consiste a uti-
liser des acquis dans des situations qui reldvent
d’autres disciplines ou d’autres domaines que ceux qui
ont servi A& l'apprentissage. Le second se produit a
1’intérieur d’une méme discipline et permet a 1’indi-
vidu d’acquérir de nouveaux savoirs ou savoir-faire en
combinant des principes déja appris (D'Hainaut, 1983).

En rapport avec le transfert latéral, 1'éléve de
<<Démarches>> sera placé en situation de transférer
dans des activités de sa vie quotidienne et scolaire
des habiletés ou types de raisonnement acquis dans le
programme.

En rapport avec le transfert vertical, 1l’éléve de
<<Démarches>> sera placé en situation de transférer 2
un niveau plus complexe ce qu’il aura appris A& un ni-
veau plus simple, que ce soit dans 1l'ensemble portant
sur les habiletés (ex. décrire) ou dans 1’ensemble
portant sur les types de raisonnement (ex. le raison-
nement combinatoire). De plus, le dernier ensemble du
programme, l'intégration, vise au transfert de plu-
sieurs acquis antérieurs tant cognitifs que de gestion
cognitive dans des activités d’apprentissage de niveau
plus complexe.

Qu'est-ce qu’un éldve qui transfire ses acquis?

De fagon générale, 1'éléve qui sait transférer ses
acquis, c’est celul qui fait des liens entre ce qu'il
sait déja et ce qu’il devra faire pour en savoir da-
vantage.



<<J'ai fait un probléme der-
nidrement ol j'ai utilisé la
comparaisen. I1 ressemblait
un peu & celui-ci. Je pour-
rafs faire un essal avec com-
parer. Qu'est-que je faisais

pour comparer?>>

<<0n wme demande de comparer.
J'ai fait derniérezent une
comparaison. Je pourrajs sQ-
rement procéder de la meme Ta-
gon ofme si 1’activité w'est
présentée sous forme de ta-

bleau.>>

<<Avant d‘'aborder mon dernier
travail, je oe suis posé un
certain nombre de questions
pour voir si je coaprenais
bien ce que j'avais 3 faire.
Puis-je me poser les mimes
questions fci? Sinon, lesquel-

les devrais-je me poser?>>

Par exeople, 1'@ldve qui réus-
sit & augmenter sa confiance
en lui comme apprenant en
identifiant chaque  succés
qu*il obtient pourrait agir de
la mnéme fagon pour augmenter
sa confiance en luf dans ses
relations avec les autres,

dans les sports.
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Par exemple,

- c’est celui qui, devant une situation nouvelle, peut
identifier et nommer une habileté cognitive (par ex.
comparer) qu'il a déja utilisée auparavant et qu’il
pourrait réutiliser dans ce cas;

- ou celui qui, devant une situation nouvelle, peut
identifier et nommer une habileté de gestion ( par
ex. le questionnement) qu’il a déja utilisée aupara-
vant et qu’il pourrait réutiliser dans ce cas;

- surtout, c'est celui qui pourrait utiliser une ma-
niére de procéder pour atteindre un résultat au ni-
veau de son apprentissage (cognitif) dans un autre
domaine (affectif, sportif).

Quels sont les moyens privilégiés dans <<Démarches>>
pour favoriser le transfert?

Ily a, d'abord, les moyens 1iés au contenu du pro-
gramme <<Démarches>>. Aussi, les activités proposées
a 1'él2dve seront nombreuses, variées, issues de do-
maines divers, de différents champs d’activités de
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1'éleéve autant de sa vie scolaire que de sa vie quoti-
dienne et ce, pour développer une méme habileté ou un
méme type de raisonnement; 1’éléve aura & en dégager
les éléments de ressemblances et de différences.

De plus, 1®' éldve aura A& identifier, dans son vécu
quotidien en classe ou & la maison, des situations oi
il pourrait mettre en oeuvre les habiletés ou types de
raisonnement qu’il vient tout juste d’acquérir. Il au-
ra aussi 3 trouver dans une de ses disciplines scolai-
res un probléme qui s’apparente a ce qu’'il vient de
faire et dans lequel il pourrait réinvestir les habi-
letés ou types de raisonnement qu’il vient d’acquérir.
Cela se fera régulidrement au cours du programme.
Ainsi, 1'éleve sera placé en situation de se rendre
compte qu’il peut utiliser ses acquis dans des situa-
tions autres que scolaires; et, par le fait méme, il
développera la confiance en ses compétences (Gaines -
Robinson et Robinson, 1985).

L' élave pourrait méme, 2 la fin du programme, inven-
ter un probléme qu’il aurait & résoudre a4 l'aide d’ha-
biletés ou de formes de raisonnements acquis. Dans
ces cas-la, le professeur demandera & 1'éléve d’'en
faire part & ses pairs, de dire quelle activité, quels
objectifs, dans quel cours, quand, avec qui, quels
problémes il a rencontrés, s’il les a résolus et com-
ment.

D'autres moyens, plus liés 2 l'approche pédagogique,
sont préconisés:

- échanger avec les pairs, suite 2 un vécu de trans-
fert, sur ses réactions, les observations qu’il a
faites, les avantages qu’il y a trouvés;

- faire un brainstorming sur les possibilités d’'utili-
sation d'acquis actuels en dehors du programme;

- faire des liens avec des expériences passées oll les
acquis de 1l’éléve auraient pu €tre utiles ou facili-
ter son travail;
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- échanger avec 1’élédve sur le pourquoi il ne pourrait
utiliser ses nouveaux acquis dans des situations
tout & fait différentes;

- faire un <<follow-up>>, aprés quelques semaines, sur
ces utilisations éventuelles d’acquis hors du champ
d’apprentissage;

- renforcer chez 1'éléve un transfert réussi ou sup-
porter ses difficultés lors d’un transfert.

Evidemment, l'apprentissage dans <<Démarches>> étant
centré sur <<apprendre 2 apprendre>>, toutes les habi-
letés de gestion cognitive développées par le volet
métacognitif seront sutant de moyens qui favoriseront
le transfert des acquis. A titre d’exemples:

- 1’élave sera mis en situation de réutiliser dans une
activité plus complexe une planification réalisée
dans une activité plus simple;

- 1’éléve sera mis en situation d’étiqueter les pro-
cessus cognitifs ou habiletés qu’il utilise afin de
les réutiliser consciemment;

- 1'élave sera mis en situation de se questionner
sur le comment il apprend; aussi, en face d’une ac-
tivité qui exige l’'intégration des habiletés d'ana-
lyse et de logique de propositions, il sera en mesu-
re de réutiliser la maniére de procéder acquise an-
térieurement, de sélectionner les habiletés perti-
nentes & la réalisation de ladite activité.

Qui plus est, avant d’entrer dans le programme <<Dé-
marches>>, il serait pertinent de <<préparer le ter-
rain>> en vue du transfert autant chez 1'élédve que
chez le professeur, en amenant ces derniers 3 réflé-
chir séparément sur ce que l'éléve devrait savoir pour
faire des apprentissages plus efficaces. Tous les
deux auront réfléchi sur ce qu’une intervention réus-
sie aura comme effet sur l’apprentissage de 1’éleéve,
en quoi elle modifiera son apprentissage; et, pour
faire plus facilement des liens et favoriser le trans-
fert, le professeur s’informera des autres cours que
suit 1’éléve, de leur contenu, des méthodes pédagogi-
ques utilisées.
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Il serait intéressant d’inviter 1'élave A tenir son
journal en consignant les acquis réutilisés. Il se-
rait également intéressant de savoir si cette réutili-
sation s’est faite avec succes, avec difficulté, etc.
et, <<idéalement>>, de revoir les éléves aprés un cer-
tain temps pour vérifier s’ils utilisent encore les
acquis, comment et avec quels succes ou quelles diffi-
cultés.

EN RESUME

Le transfert est cette capacité d’utiliser, dans une
situation nouvelle, que ce soit & l1'intérieur d’un
méme champ d’activités ou dans un nouveau, des habi-
letés acquises antérieurement. Dans <<Démarches>>,
les habiletés ou les types de raisonnement pourront
étre transférés d’un niveau plus simple & un niveau
plus complexe ou d’une situation scolaire & une si-
tuation de 1la vie quotidienne ou vice-versa. La
préoccupation de <<Démarches>> pour le transfert est
liée A la préoccupation de faire faire des appren-
tissages signifiants, de faire acquérir des habile-
tés ou des types de raisonnement réutilisables dans
la vie de tous les jours ou dans d’autres discipli-
nes scolaires.

Aussi, 1la caractéristique principale de 1'éléve qui
sait transférer des acquis consiste-t-elle & faire
des liens entre ce qu’il sait déja et ce qu’'il devra
faire pour en savoir davantage. Pour y arriver,
<<Démarches>> proposera des activités variées issues
autant de la vie scolaire que quotidienne et de ni-
veau de difficulté du plus simple au complexe; il
exigera aussi que 1’éléve identifie des situations
ot il pourra réutiliser ses acquis. Certes, le
transfert se situe dans cette préoccupation d’ap-
prendre 3 apprendre.




La métacognition et ...
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1.3 EN QUOI LES QUATRE FONDEMENTS DE L’APPROCHE
PEDAGOGIQUE SONT-ILS EN LIEN LES UNS AVEC LES
AUTRES?

Le mot-clef de la métacognition, c’est la conscience,
la conscience que 1’éladve a de la facon dont il ap-
prend et des moyens qu’il doit mettre en oeuvre pour
mieux apprendre. C’est cette conscience qui lui per-
met 2 la fois d’intervenir sur son concept de soi,
sur sa motivation et sur le transfert de ses acquis
dans des situations différentes.

L’éléve qui arrive, par la métacognition, a gérer son
apprentissage, donc A réussir, aura sfirement une meil-
leure image de lul. Cela peut se manifester de diffé-
rentes fagons. En voici quelques-unes:

- celui qui est conscient de sa démarche, plus préci-
sément qui réussit & identifier ses forces et ses
faiblesses, constate par le fait méme qu’'il n'a pas
seulement des défauts mais aussi des points forts.
Ce qui 1l’aide 2 améliorer son image de luil comme
apprenant tout en lui facilitant la t&che de recon-
naftre ses erreurs, de les regarder de fagon positi-
ve et de se donner les moyens de ne plus les commet-
tre. De plus, s'il est capable d'évaluer ses pro-
grés, il est d’autant plus fier de ce qu’il peut
faire, surtout s’il se place en situation de faire
reconnaitre par ses pairs <<les bons coups>> qu’il
fait. Son image de lui est alors d’autant plus po-
sitive;

- le fait méme de réfléchir sur sa fagon personnelle
d’apprendre et de constater, suite 3 la confronta-
tion avec ses pairs, que les autres peuvent avoir un
fonctionnement différent, moins efficace peut, dans
certains cas, augmenter 1'image positive de soi;

- enfin, lors d’une tfche plus longue, 1’éléve qui
sait se donner des objectifs intermédiaires, se pla-
ce en situation de réussite, situation qui contribue
grandement & 1l’amélioration de 1l’image de lui comme
apprenant.



La wotivation, le concept de

sof et ...
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De plus, ce n’est qu’en étant conscient de ce qu'il a
a4 faire, du type de travail qu’il a a faire, du com-
ment il peut le faire que 1’éléve arrivera a modifier
sa motivation plus subjective au point de départ en
une motivation plus rationnelle en regard des appren-
tissages a faire. Ainsi, 1'éléve qui porte attention
aux objectifs de l’activité présentée et qui se ques-
tionne sur ses chances de succ2s et ses limites par
rapport au travail exigé augmente sfrement sa motiva-
tion. Celui qui sait identifier ce qu’il est capable
de faire, qui sait départager ce qui est important de
ce qui ne l’est pas, qui sait reconnaftre en plus de
ses erreurs, ses points forts, sera certes plus motivé
2 la t&che, d’autant plus qu’il développera vis-a-vis
ses faiblesses une attitude constructive jusqu'a oser
demander de l’aide pour poursuivre.

A cause de la place méme accordée 2 la théorie de
l’attribution dans le programme, la motivation est
étroitement liée au concept de soli. En effet, <<Dé-
marches>> croit que plus l'éléve attribuera ses suc-
cés 3 un facteur stable interne, tel que son habileté,
plus il sera motivé; mais, en méme temps, il améliore-
ra son image de lui en tant qu’apprenant. Et plus
1'éleve sera autonome quant & ses choix (d’activités
ou de conditions de réalisation de ses activités),
plus il sera motivé et meilleure aussi sera son image
de lui.

La motivation, engendrée par un environnement pédago-
gique centré sur l’individu, favorise aussi la métaco-
gnition car elle suscite chez 1’éléve une motivation
a4 investir non seulement dans la réalisation de la t&-
che, mais aussi dans la manidre de la réaliser. Ainsi
1’élave prenant conscience de sa démarche de travail,
de son fonctionnement dans des activités données,
prend conscience, par le fait méme, de ce qui 1'empé-
che d’atteindre le résultat désiré. Il peut donc cor-
riger son erreur. Il réussit et augmente son image
positive de lui comme apprenant et sa motivation.



le transfert et ...
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La motivation, engendrée par un environnement pédago-
gique centré sur 1’individu, est trés intimement liée
2 1’image de soi positive. En effet, l’éléve qui re-
coit du feed-back du professeur sur ses forces pour-
rait eétre motivé A continuer et surtout 2 accepter les
faiblesses sur lesquelles il devra travailler.

Enfin, la motivation de l’éladve A réaliser une ac-
tivité est grandement stimulée par le transfert. Car
s'il sait que ce qu’'il est en train d’apprendre peut
lui étre utile autant dans sa vie quotidienne que dans
sa vie scolaire, il sera d'autant plus motivé 2 s’y
appliquer.

Le fait méme que 1'éldve, pour transférer des acquis
cognitifs ou autres, se doit d'@tre conscient de ce
qu’il apprend et du comment il apprend dans un pro-
gramme de développement du potentiel intellectuel,
justifie, 4 lui seul, la nécessité du volet métacogni-
tif. De plus, des études démontrent que le transfert
est réalisé seulement si des habiletés générales de
gestion cognitive telles que se fixer des objectifs,
planifier une stratégie, contrfler 1l'implantation et
les résultats de cette stratégie sont développées
(Belmont, 1982; Sternberg, 1985). Ce qui justifie la
nécessité de la métacognition, métacognition qui se
concrétise dans le développement d’habiletés de ges-
tion cognitive chez 1’éléve. Ainsi l'éleve sera amené
a réfléchir sur les habiletés qu’'il développe dans une
activité donnée (ex. analyser) et sur le comment il
peut réutiliser ces habiletés ultérieurement. S'il se
rend compte que l'apprentissage du processus d’analyse
(par exemple) peut lui etre utile en francais mais
aussi en mathématiques, en biologie, etc., il augmen-
tera sa motivation. De plus, en utilisant des habile-
tés acquises lors d'apprentissages antérieurs, 1’élave
ne craindra pas de faire face a2 de nouvelles situa-
tions; suite 3 ses expériences, il sera capable d'éva-
luer ses chances de succés (théorie de l’attribution):
il sera plus motivé et aura une meilleure confiance en
lui. D’ol les liens du transfert avec la motivation
et le concept de sol.
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1.4 QUELLES SONT LES LIMITES DES QUATRE FONDEMENTS
DE L’APPROCHE PEDAGOGIQUE?

En regard de la métacognition

Les recherches actuelles sur la métacognition sont
surtout théoriques. Ce n’est que récemment, aux
Etats-Unis, que des éléments d’opérationnalisation
(centrés davantage sur la démarche cognitive) ont été
mis de l’avant (Costa, 1984; Sadler et Whimbey, 1985;
Sanacore, 1984). Certes <<Démarches>> a eu les mémes
préoccupations, & savoir comment opérationnaliser la
métacognition, comment amener l’éléve A se pencher
sur son apprentissage, A prendre conscience de la dé-
marche qu’il utilise en situation d’apprentissage, des
raisonnements qu’il manipule mentalement sans jamais
les exprimer oralement ou par écrit. Mais <<Démar-
ches>> a aussi senti le besoin d’y ajouter le volet
connaissance de soi (fonctionnement) comme apprenant.
Les deux volets pourront-ils se c8toyer? L’un prendra-
t-il le pas sur l'autre? L'un viendra-t-il avant
1’autre?

De plus, une difficulté majeure de la métacognition
est de distinguer ce qui est du ressort du cognitif
de ce qui est du ressort de la gestion cognitive puis-
que les deux sont interreliés. Ne faut-il pas faire
une analogie avec la linguistique qui se sert du lan-
gage pour étudier le langage? Ne faut-il pas un mé-
talangage? Ici aussi, ne faut-il pas passer par le
cognitif pour maftriser le métacognitif? L’un ne fait-
il pas progresser l’autre?

De plus, certains auteurs affirment que si le program-
me est utilisé sur une courte durée, les effets de dé-
veloppement des habiletés de gestion cognitive peuvent
8tre comprimés (Sanacore, 1984). N'’en serait-il pas de
méme si le programme n’était pas utilisé en entier
mais seulement en partie?
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En regard de la motivation

<<Démarches>> n'a pas la prétention de rendre les éle-
ves super-motivés en tout. Le programme ne vise pas
non plus 2 susciter une motivation plus globale pour
1’école ou pour les études. Bien que, par le biais
de la motivation 2 la réussite scolaire, la motivation
plus globale de 1l'éléve s'en verra augmentée. Et ce
serait souhaitable.

<<Démarches>> cherche davantage a augmenter chez 1’é-
lave sa motivation en tant qu’apprenant a 1’égard d’un
apprentissage de processus cognitifs et non de conte-
nus disciplinaires et ce, dans 1’unique but d'attein-
dre le deuxigme volet de l’objectif général: pgérer
son propre fonctionnement comme <<solutionneur de pro-
blémes>> et comme <<preneur de décisions>>.

<<Démarches>> n’a la prétention que de permettre a
1’éleve d’étre plus motivé 3 réussir dans une démarche
de résolution de problémes ou de prise de décisions
parce qu’il sait évaluer de facon plus réaliste ses
chances de succés.

<<Démarches>> n’a la prétention que de faire prendre
conscience A 1’'éléve, en regard de ses caractéristi-
ques comme apprenant, des facteurs réels qui influen-
cent sa motivation & choisir certaines activités co-
gnitives et a fournir la quantité et la qualité des
efforts nécessaires pour réaliser ces activités.

<<Démarches>> n’a la prétention que de rendre 1l’'élave
plus confiant dans ses possibilités et, par le fait
méme, plus motivé.

Pour <«<Démarches>>, 1la motivation n’est pas un objec-
tif en soi mais un élément qui peut certes contribuer
A4 l'atteinte de l’objectif général du programme. Il
s'agit moins de rendre l'éldve capable d’'une plus
grande motivation que de stimuler cette motivation
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pour lui permettre aussi bien de réussir 2 résoudre
des problémes et prendre des décisions qu’a gérer son
apprentissage.

En regard du concept de soi

<<Démarches>> n’a pas la prétention de développer chez
1'éléve un concept de soi positif global, c’est-a-
dire 1lié A tout ce qu'il est comme individu. <<Démar-
ches>> est avant tout un programme de développement de
la pensée formelle chez 1'éléve de niveau collégial.
Mais comme il est impossible de dissocier de son déve-
loppement intellectuel 1l'image qu'il a de lui comme
apprenant, <<Démarches>> a congu une approche pédago-
gique qui oblige 1'éléve A travailler, dans le cadre
du concept de soi, 1l'image qu’il a de lui comme appre-
nant, d’'abord en prenant conscience de ce qu'il est
comme apprenant, puis en améliorant la confiance qu’il
a en lui comme apprenant. Il se peut que le programme
en général et l'approche pédagogique préconisée en
particulier aient des retombées au plan du développe-
ment social et personnel de 1’éléve; ce serait alors
un effet de transfert souhaitable et souhaité.

Les moyens proposés sont pour la plupart de l'ordre de
la métacognition, surtout en ce qui a trait a la cons-
cience que l'éléve a de lui comme apprenant. Cepen-
dant, au niveau de la confiance en soi, les moyens
envisagés sont liés davantage 2 la réussite scolaire.
Dans les deux cas, les effets attendus sont étroite-
ment liés A la motivation.

En regard du transfert

De toutes les composantes de l’approche pédagogique,
nous croyons que c'est celle dont on peut dire qu‘'elle
n'a de limites que par ce qu’on est en mesure d’'éva-
luer. C’'est un volet dont 1l'étendue est beaucoup plus
vaste que la motivation, le concept de soi et méme la
métacognition. Puisque tout est possible, tout est
permis. A regret, nous ne pouvons tout mesurer: nos
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limites se situent la. Car rien ne dit que 1'éleve
qui a développé une plus grande confiance en lui comme
apprenant ne transférera pas cette confiance au niveau
personnel ou, du moins, ne fera pas la méme démarche
pour arriver a améliorer cette confiance (habiletés de
gestion cognitive transférées a un autre domaine d’ap-
prentissage). Ou que 1'éléve qui a fait une démarche
en vue d'identifier ses facteurs de motivation ou de
démotivation vis-a-vis son apprentissage ne pourra pas
augmenter sa motivation plus générale par les mémes
mécanismes. Celui qui a appris A auto-renforcer ses
réussites scolaires pourrait faire la méme chose aux
niveaux sportif, culturel, relations humaines. Cer-
tes, un <<follow-up>> dans des champs d'action diffé-
rents de celui du programme permettrait de vérifier
s’il y a vraiment eu transfert.

Il n'y a pas de limite au transfert; il n'y a de limi-
te que dans nos capacités A le mesurer.



CHAPITRE 11

LE PROCESSUS D’ENSEIGNEMENT APPRENTISSAGE: UN OUTIL
PRIVILEGIE DE L’APPROCHE PEDAGOGIQUE DANS LE PROGRAMME
<<DEMARCHES>>

L’approche pédagogique <<Démarches>> s’appuie certes
sur les quatre fondements que nous avons tenté d’opé-
rationnaliser dans le chapitre précédent. Cependant,
dans un souci d’assurer une adéquation entre cette ap-
proche pédagogique et la réalisation des activités
d’apprentissage, <<Démarches>> avait besoin d’un ca-
dre, d’une structure. C’est ainsi qu’'a été privilégié
le processus d'enseignement-apprentissage dont la
fonction premiére est d’encadrer un ensemble d’activi-
tés d’apprentissage qui vise le développement d’une
méme habileté ou type de raisonnement.

A cette fonction générale d’opérationnalisation s’'a-
joutent deux autres fonctions. Le processus d’ensei-
gnement-apprentissage sert aussi A établir des rela-
tions entre un mniveau plus théorique - les princi-
pes et les valeurs privilégiés - et un niveau plus
pratique -~ les méthodes et techniques utilisées dans
<<Démarches>>; de plus il permet de planifier (ou or-
ganiser) 1l’ensemble des activités reliées A 1’ensei-
gnement-apprentissage. Ainsi, ce processus se veut un
guide d’'intervention destiné au professeur. Dans ce
sens, nous souhaitons qu’il soit suffisamment spécifi-
gque pour permettre une utilisation cohérente avec nos
objectifs et suffisamment souple (flexible) pour que
les intervenants puissent se l'approprier et y faire
les ajustements gqui permettront de tenir compte des
besoins des élaves. Ce processus constitue aussi un
outil pour 1'élédve en ce sens qu’'il lui permet d’expé-
rimenter d’'abord et d'identifier ensuite les principa-
les étapes d'un processus qui conduit a 1'intégration
des apprentissages.
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2.1 DESCRIPTION GENERALE DU PROCESSUS
D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

La figure 1 présente l'allure générale de cette struc-
ture. Nous y retrouvons sept étapes, étapes qui ser-
vent de cadre au développement d’'une habileté intel-
lectuelle donnée, d’une forme de raisonnement particu-
liedre ou d’'une démarche de résolution de problémes et
de prise de décisions ainsi qu’a 1l’intégration de tou-
tes ces habiletés, ces raisonnements, ces démarches
acquises antérieurement.

Si nous avons choisi de représenter ce processus sous
la forme d'une boucle ouverte, c’est que la fonction
d’opérationnalisation remplie par ce processus s’ins-
crit 2 1l’intérieur d'une boucle, allant du préambule a
la clOture et de la clOture 2 un nouveau préambule.
La nouvelle boucle formée s’embofte dans la précéden-
te, de facon a faire ressortir le fait que les nou-
veaux apprentissages s'appuient sur ceux qui sont déja
acquis, afin de les approfondir et de les intégrer.

A la suite de cette présentation détaillée du proces-
sus d’enseignement-apprentissage, nous croyons néces-
saire d'expliciter certaines caractéristiques du pro-
cessus, plus particulidrement en rapport avec les
troisiéme et quatri®me étapes et avec le cycle: acti-
vités ou interventions ----- > communication des
résultats ----- > feed-back.

Afin de saisir, dans la figure 1, le sens des deux
fleches entre 1'étape (3) et l'étape (4), revenons
briévement sur la description de chacune de ces étapes
et 1'identification des objectifs qu’elles visent.

La réalisation des activités constitue 1l'étape (3) a
1'intérieur de la boucle oit 1’'éléve réalise une ou des
activités d’apprentissage. C’est le moment ol 1’éléve
est mis en situation de développer des capacités re-
liées tant aux domaines cognitif que socio-affectif
(métacognitif).
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L'étape (4), découverte-généralisation, favorise le
développement des capacités 2 généraliser, c’est-a-
dire des capacités a:

- dégager des régles, des principes qui sous-
tendent 1’élaboration de diverses solutions;

- définir un concept;

- découvrir des constantes reliées soit & une démarche
intellectuelle particuliére, soit au fonctionnement
de 1’'individu qui la réalise;

- découvrir des forces, des faiblesses en relation
avec les démarches, les fagons de fonctionner dans
des activités d’apprentissage.

Au cours de cette étape, une ou des questions servi-
ront de déclencheurs a la réflexion.

Si nous avons placé deux fléches entre ces étapes,
c’est pour indiquer la possibilité de passer de 1'éta-
pe (3), réalisation des activités, & 1 étape (4),
découverte-généralisation, et de l’étape (4), de reve-
nir a 1’étape (3).

Ainsi, 2 titre d'exemple, le professeur peut
décider de faire faire une activité d’ap-
prentissage portant sur l'habileté décrire a
1'étape réalisation des activités pour en-
suite passer A 1'étape (4) pour faire défi-
nir ce qu'est décrire.

Il peut ensuite revenir a l’étape (3) pour
faire réaliser une, deux ou trois autres ac-
tivités portant sur décrire.

Il poursuit ensuite 3 l'étape (4) en deman-
dant, soit de compléter, d’améliorer la dé-
finition donnée précédemment, ou de dégager
des constantes au niveau des démarches uti-
lisées au cours des activités réalisées a
1*étape (3).
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C’est au professeur de prendre les décisions comme
celles qui sont présentées dans l’exemple précédent.
Les besoins et les caractéristiques du groupe d'éle-
ves, la nature des activités a réaliser, leur com-
plexité sont autant de facteurs qui lui permettront de
prendre ces décisions.

Nous allons maintenant expliquer ce que signifient les
trois cycles: activités ou interventions ----- > commu-
nication de résultats ----- > feed-back. Ces cycles
indiquent qu’'il est essentiel, au cours des étapes
(3), (35) et (6), que les éléves recoivent du feed-
back sur ce qu’ils font. Le feed-back peut étre don-
né, soit & la fin d’une activité, soit en cours d’ac-
tivité. Il peut porter autant sur la dimension socio-
affective (démarche, fonctionnement), que sur la di-
mension cognitive (habiletés, types de raisonnement,
etc.).

Les deux autres éléments du cycle sont des préalables
au troisiéme. Le premier élément est, soit une acti-
vité d’apprentissage, soit une intervention d’appren-
tissage. A 1’étape (3), réalisation des activités,
1’activité d’apprentissage est une des activités qui
ont été élaborées par le groupe <<Démarches>>. A 1'6-
tape (5), application-transfert, 1l’activité d'appren-
tissage représente une activité <<inventée>> par l’é-
léve. Cette dernieére lui permet de réutiliser les ap-
prentissages faits a 1’étape (3). A l'étape (6), nous
entendons par intervention d’apprentissage, soit 1la
réponse A une question posée, soit un résumé, soit une
syntheése, soit un schéma, etc. Enfin, il s’agit de
toute intervention autre que les activités décrites
aux étapes (3) et (5).

Les explications apportées en regard des &tapes (3) et
(4) et en rapport avec le cycle (activités ----- > com-
munication des résultats ----- > feed-back) ont permis
d'exemplifier une caractéristique de ce processus. En
effet, lorsque nous présentons, dans les pages suivan-
tes, les fonctions de ce processus, nous insistons sur
le fait que cette structure se doit d’étre suffisam-
ment spécifique pour permettre une utilisation co-
hérente avec nos objectifs et suffisamment souple
pour que les intervenants puissent se l’approprier et
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y faire les ajustements qui permettront de tenir comp-
te des besoins des élédves. Ainsi, les décisions que
chaque professeur prendra en regard des aspects iden-
tifiés auparavant conferent au processus d’ensei-
gnement-apprentissage son caractére de souplesse.

2.2 CARACTERISTIQUES DE CHACUNE DES ETAPES DU
PROCESSUS D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

C’est ici que seront reprises, sous forme de tableaux,
chacune des sept étapes du processus d’enseignement-
apprentissage: le préambule, le feed-back-diagnostic,
la réalisation des activités, la découverte-générali-
sation, 1’ application-transfert, la synth2se-inté-
gration, la clOture. Ainsi, pour chacune, on y fera la
description, on y précisera les fonctions et les modes
d’opérationnalisation. Puis seront reprises, sous
forme de questions, chacune des étapes du processus
d’enseignement-apprentissage.



221 L’étape cPREAMBULEY

DEFINITION-DESCRIPTION
quoi?

JUSTIFICATIONS
pourquoi?

OPERATIONNALISATION
qui? quand? comment?

De fagon générale :

- c'est la préssntation de I’'ensemble de la
situation dducative sur laquelle on veut
travailler, {par exemple, 'habilité <ana.
lysern);

- c'est la mise en scéne des interventions
d’enseignement—apprentissage;

- ¢'est 'ontrde an matidro, la préparation
immédiate & uno activitd,

De facon plus spécifique, il s’agit :

- de présenter les objectifs visés, les
moyens... ;

- de questionner I'utilité, la pertinence
de ces objectifs;

- d'établir des relations entre ce qui a
déja été aapprisn et les nouvelles
connaissances;

- de saisir le sens des mots, expressions
nouvelles ou inconnues;

- de faire des liens avec le «contenu» du
cours précédent.

Cette étape :
- suscite I'intérét et la motivation;

- centre |'attention de I'élave, crée chez
lui un état réceptif;

favorise I’apprentissage parce qu'elle
permet d’identifier les points d’ancrage
auxquels se rattachent les nouvelles
connaissances;

.

favorise la prise en charge parce qu’elle
suscite I'intérét et Ja motivation;

favorise le transfert parce qu‘elle indi-
que a l'éléve, dds le départ, que la ré-
utilisation, dans d’autres contextes, des
acquis réalisés dans «Démarchesy» consti-
tue un objectif en soi.

Qui?

- C’est le professeur qui prend !'initia-
tive de la ralation.

Quand?

- Avant un ensemble d'activités d'appren-
tissage qui sont proposées a |‘éldve.

Plus spécifiquement :

- comme premidre §tape du processus...
lui-méme;

- aussi, avant chacune des six autres
4tapes;

- avant toute intervention éducative,
qu’il s'agisse d'un exposé, d'une
discussion... ;

- lorsque les buts de I‘activité changent
et lorsqu‘un nouveau point de référen.
ce devient nécessaire;

- pour re-situer ou faire le point aprés
une coupure.

Comment?
Les méthodes priviligiées sont :

- 'axposéd infarmel;
- le questionnomeont;
- la discussion,

De facon plus pratique, il peut s‘agir :

- d‘un bref axposé des objectifs, des
moyens, suivi de questions sur l'utilité,
la pertinence de...

ou

- d'une mise en situation structurée de
facon 3 susciter 'implication das éléves

ou

- d’'une présentation (exposd) de consi-
gnes précises, claires, qui incitent les
4ldves a s'engager

et

- de questions qui permettent a I'éléve de
dégager le sens de mot(s), concept(s) ou
expression{s) contenus dans un objec-
tif ou une consigne.




2.2.2 L’étape cFEED-BACK — DIAGNOSTIC»

DEFINITION-DESCRIPTION JUSTIFICATIONS OPERATIONNALISATION
quoi? pourquoi? qui? quand? comment?
C'est I'identification, par le biais d’'une Cette étape permet a 1'éléve : Qui?

épreuve disgnostique, des forces et das
faiblesses de I’6ldve par rapport aux ob-
joctifs d’apprentissage visés. Ces objectifs
relévent tant du domaine cognitif que du
domaine socio-affectif (métacognitif).

Chaque élave regoit du feed-back indi-
viduel par rapport aux objectifs visés.
Ce feed-back devra étre transmis par
écrit.

Les forces et les difficultés qui ressor-
tent en général dans le groupe seront
soulignées en grand groupe.

de se centrer sur ses forces et ses fai-
blesses en situation d’apprentissage;

- de développer son intérét - sa motiva-

tion - parce qu‘elle le renseigne sur ses
progrés;

la prise en charge de ses apprentissages
parce qu‘elle le guide dans le développe-
ment de ses capacités de s'auto-évaluer;

de développer tant ses capacités cogni-
tives que ses capacités de gestion;

de développer une attitude positive face
3 I'évaluation, celle-ci devenant source et
moteur dans I’apprentissage.

Cette étape permet au professeur :

de personnaliser sa relation avec I'éléve
- ce qui constitue une facette de I'indi-
vidualisation;

de mieux guider 1'éléve dans sa démar-
che d'apprentissage.

- C’est le professeur qui transmet 3
chaque éléve un portrait de ses forces
et faiblesses & partir des résultats de
I’épreuve diagnostique.

Quand?

- Avant d’aborder un objectif visant soit
une habileté (ex : comparer}, soit un
type particulier de raisonnement (ex :
|a logique de propositions), soit une
étape de la démarche de résolution de
problémes.

Comment?
- Le feed-back sera transmis & partir des

informations qui proviennent d’épreu-
ves diagnostiques congues a cette fin.




2.2.3 L'étape «REALISATION DES ACTIVITES»

DEFINITION-DESCRIPTION JUSTIFICATIONS OPERATIONNALISATION
quoi? pourquaoi? qui? quand? comment?
De fagon générale : Dans cette étape on : Qui?

- c’est la réalisation des activités d’appren-
tissage proprement dite.

Cette étape est centrée principalement sur :
- la réfiexion sur les maniéres de résoudre
un méme probléme 3 'aide de ques-

tions...;

le développement des capacités intellec-
tuelles de |'éléve;

I'identification de sa démarche person-
nelle dans telle situation;

la confrontation de sa démarche avec
celle de pair(s);

le développement de ses capacités de
gestion;

De fagon plus spécifique, il s'agit :

- d'utiliser ses connaissances actuelles et
ses expériences passées comme bases
pour élaborer des solutions aux problé-
mes proposeés;

- de générer différents moyens de résou-
dre le probléme (alternatives);

- d'identifier différents moyens de résou-
dre le probléme.

- propose 3 |'éléve des activités congues
pour favoriser le développement de la
capacité intellectuelle spécifique visée
{par exemple, I'habileté a analyser ou
a faire un raisonnement hypothético-
déductif);

incite 1'éléve & établir des liens entre la
situation d’apprentissage proposée et ses
connaissances ou expériences antérieures;

met I'éléve en situation de se question-
ner, d'apprendre 3 se poser des ques-
tions et a y répondre et, ainsi, A jeter les
bases nécessaires au développement de
ses capacités de gestion;

met I'éléve en situation de réaliser que,
pour un méme probléme, il n'y a pas
une seule bonne réponse ou que, pour
un méme probléme, avec une bonne
réponse, il y a plusieurs démarches
possibles;

met )'éléve en situation de travailler en
équipe dans un environnement centré
sur la coopération.

- L’éléve joue un réle actif; il prend part
activement a la résolution de problé-
mes - question, activité d'apprentissage...
Le professeur intervient peu.

Quand?

- Cette étape suit le préambule et le dia-
gnostic; la plupart du temps, surtout au
début, elle se déroule en classe.

Comment?

Les méthodes pédagogiques le plus fré-
quemment utilisées sont :

Activi- | Ques- } Discus-
tés tions | sion
- Travail
individusl X X
« Travail
en équipe X X X

Activités =~

N,
/ N
h) Communication
| de résultats
\ /
N /

\
Feed-backée”

De fagon plus pratique, il peut s'agir :

- de réaliser, individuellement d’abord, en
équipe ensuite, une activité d'apprentis-
sage

ou

- de réaliser individuellement une activité,
de décrire sa démarche, pour ensuite
comparer 5a démarche avec celle d'un
pair

ou

- de réaliser individuellement une activité

et d'en discuter avec le professeur.




224 L‘'étape cDECOUVERTE — GENERALISATION»

DEFINITION-DESCRIPTION
quoi?

JUSTIFICATIONS
pourquoi?

OPERATIONNALISATION
qui? quand? comment?

De fagon générale :

- c’est [e moment privilégié de mettre
1'4ldve an situation de dégager les ragles,
les principes qui sous-tendent 1‘élabora-
tion des diverses solutions;

- les principes doivent étre généraux afin
de favoriser leur ré-utilisation dans d‘au-
tres activitds et dans d’autres domaines.

De fagon plus spécifique, il s’agit de :

- mettre I'éléve en situation de refaire le
cheminement qui lui a permis d'utiliser
telle démarche et d’en arriver a telle
solution afin de découvrir tantot :

- des régles, des principes d‘apprentis-
sage;

des constantes reliées soit 3 une dé-
marche intellectuelle particuliére ou

4 son fonctionnement — connaissance
de soi;

- des forces et des faiblesses au niveau
de sa démarche dans un type d’activité
donnée;

.

des explications, & partir de son vécu,
qui justifient sa facon ¢ @ fonctionner
et qui contribuent & s'améliorer, & se
développer;

les différentes étapes d’'une démarche
de résolution de problémes dans
certaines situations.

Cette étape :

est un préalable a I'étape d'application,
4 savoir la ré-utilisation des acquis, le
transfert;

incite I'éléve, par le questionnement, 3
faire un effort de généralisation {régles
principes...);

- favorise la prise en charge... en incitant
I'éléve & dégager :

- des principes généraux;
- des concepts tels que «analyser»;

permet & I'éléve de mieux se connaitre
comme apprenant;

permet & I'éléve de développer ses cana-
cités de communication.

Qui?

- C'est le professeur qui prend l'initiative;
c'est lui qui pose les questions. 1l sert de
modéle. '

- L‘éldve participe activement par |'écoute
et son implication au niveau des réponses
aux questions,

Quand?

- Aprés la réalisation d'une ou de plusieurs
activités d’apprentissage en classe.

Comment?
Les méthodes privilégiées sont :

- le grand groupe : animation par le pro-
fesseur, & partir de questions ou d’une
discussion;

- le travail en équipe, & partir de ques-
tions;

- la travail individuel, 3 partir de ques-
tions;

De fagon plus pratique, il s'agit :

- de questions préparées et posées par le
professeur, dans le but de découvrir une
régle, un principe

ou

- de questions auxquelles I'éldve répond

individuellement afin d'en arriver &

mieux se connaitre comme apprenant
ou

de questions suivies d'une discussion en

équipe ou en grand groupe afin d‘identi-

fier certaines étapes communes au hiveau
de la démarche de résolution de probié-
mes (D.RP.}.
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DEFINITION-DESCRIPTION
quoi?

JUSTIFICATIONS
pourquoi?

OPERATIONNALISATION
qui? quand? comment?

De facon générale :

- c'est e momont principal ot seront mis
en oeuvre des moyens visant & favoriser
le transfert,

De fagon plus spécifique, il sagit d'inci-
ter I'éléve & :

- rechercher, A I'intérieur de son réper-
toire d'expériences, des situations ou
il peut ré-utiliser les acquis réalisés;

- appliquer, dans de nouvelles situations,
tes éléments de découverte—généralisa-
tion de I'étape précédente; ces élé-
ments peuvent relever tant du domaine
cognitif que métacognitif.

Cette étape :

- favorise le développement de la capacité
de «transfertn;

- suscite I'intérdt et la motivation en per-
mettant a I"éldve de ré-utilisar ce qu’il
apprend;

- favorise la prise en charge par le biais de
de I'implication et de la participation;

- développe la capacité de communication
en demandant a I"éléve de communiquer
ses qrdsultatsy.

Qui?

- C'est I'dléve qui est ~ctif. Le professeur
intervient peu.

Quand?

- Soit aprés I'étape ¢découverte—
généralisationy.

- Le plus souvent, d'abord a la maison et,
ensuite, en classe.
Comment?

Les méthodes privilégides sont :

Comm |
Activi- | des ré- | Feed-
_tés sultats | back
- Travail
individuel X b4
- Travail
en équipe X X
- Grand
groupe X X
Acti;ités—s\\'
" Communication
\ de, résultats

\
\ 4

Feed-back &
De fagon plus pratique, il s"agit, pour
‘éléve ;

- d'identifier une situation a l'intérieur de
laquetle il pense pouvoir ré-utiliser ce
qu'il vient d’apprendre;

- de décrire cette situation;

. d'expliquer pourquoi {justifier} il choi-
sit cette situation;

- de ré.utiliser, & V'intdrieur d'une activité
provenant, soit de son environnement
quotidien, soit du contexte scolaire, les
acquis qu‘il vient de faire - cognitifs et
socio-affectifs (métacognitifs).




2.2.6 L'étape «SYNTHESE — INTEGRATION»

DEFINITION-DESCRIPTION
quoi?

JUSTIFICATIONS
pourquoi?

OPERATIONNALISATION

qui? quand? comment?

De fagon générale :

- c¢'est I'dtape qui permet de vérifier lo
niveau de compréhension de |'§ldve;

- c'est la rédvision de co qui a 6té appris
au cours des étapes précédentes. Elle
permet a |'éléve d'organiser et d’intégrer
ce qu'il a appris.

Cette é4tape :
- favorise !'intégration des apprentissages;

- est essentielle parce qu‘elle permet 3
I'éléve de :

- résumer en ses propres mots ce qu'il
vient d'apprendre {fermer la boucle);

- consolider le transfert puisqu‘elle exige
qu’il explique par écrit ou oralement ce
qu'il a appris (régles, principes, etc.) cu
qu'i! transpose, sous forme de tableau
ou de schéma, ce qu‘il a appris sur lui-
méme, sur son fonctionnement; par
rapport aux différentes démarches de
résolution de problémes...

Qui?

L‘éléve joue un rdle actif. Le professeur
intervient peu.

Quand?
- Aprés I'dtape application.

- En classe ou a ta maison.

Comment?
Les méthodes privilégiées sont :
- Le travail individuel,

- La consignation de ces données a I'inté-
rieur du journal de bord permsttra a
I‘éléve d'y revenir et da les utiliser fré-
quemment.

De fagon plus pratique, il peut s‘agir :

- de répondre, par exemple, 3 una ques-
tion cu 8 une consigne comme :

- définis, en tes propres mots, ce con-
cept;

- transpose l'essentiel de ce que tu viens
d‘apprendre sous la forme d'un ta-
bleau, d'un schéma;

- décris les principales étapes de la
démarche utilisée au cours des dernig-
res activités.




2.2.7 L'tape «CLOTURE»

DEFINITION-DESCRIPTION
quoi?

JUSTIFICATIONS
pourquoi?

OPERATIONNALISATION
qui? quand? comment?

De fagon générale :

- ¢’est... le complément du préambule;

- c'ast une forme de conclusion au cours
de laquelle sont mis en relief les princi-
paux points travaillés.

De facon plus spécifique, il s’agit de :

- faire des liens avec ce qui a été annoncé
dans le préambule (ex : objectifs visés);

- mettre en commun les résultats de
I'étape «synthése—intégrationy;

- donner et recevoir du feed-back par
rapport au processus lui-méme.

Cette étape :

. favorise I'intégration des nouvellss con-
naissances dans leur structure cognitive;

- maintient Iintérét parce qu‘elle permet
de se situer, de savoir olt on est et ou
on va.

Qui?

- C'ast le professeur qui prend l'initiative...

Quand?

- Immédiatement aprés I'étape asynthé-
se—intégration».

Comment?

Les méthodes privilégiées sont :

- brof oxposé (résumé);

- mise en commun en grand groupe :

- ils partagent les résultats de |'étape
usynthése—intégrationyn;

- ils transmettant du feed-back au
professeur sur la déroulement du
processus qui s'achéve.




2.2.8 Le processus d’enseignement—apprentissage...

a I'aide de questions

ETAPE QUESTIONS OBJECTIFS VISES
{11 PREAMBULE - Qu'est-ce que je vais apprendre? - Connaissance des objectifs de dévelop-
pement, justifications.
- Pourquoi apprendre ¢a?
- Intérdt - motivation.
- Qu‘est-ce que jo vais faire?
. Qu'est-ce que je vais savoir ou étre en mesure de faire
alafin...?
- Quels sont les concepts, exprassions nouvelles, incon-
nus?
{2) FEED-BACK-—. . Queltes sont mes forces, mes faiblesses...? - Connaissance de soi.
DIAGNOSTIC
- Feed-back.
- Intérét - motivation.
{3) REALISATION - Est-ce que je paux udégager le sens» des mots, des ex- - Prise de conscience et développement
DES pressions dans la consigne? d‘une démarche de résolution de problé-
ACTIVITES mes.
- Est-ce que j'ai déjd fait un probléme, une activité qui
ressemble 3 ¢a?
- Lequel, laquelle?
- Est-ce que je peux utiliser la méme fagon de résoudre
le probléme?
- Est-ce que je dois lo madifier?
- Est-ce que la démarche utilisée est efficace?
Pourquoi?
- Quels sont les résultats obtenus?
{4} DECOUVERTE- - Qu’est ce que je viens de faire, d'apprendre? - Généralisation en regard de :
GENERALISATION
. Puis-je «dégager une réglen, un principe, de cette fagon - I'apprentissage;
de faire?
- sa démarche;
. Quand puis-je ré-utiliser cette régie? Des exemples...
- son fanctionnement.
{(5) APPLICATION- . Dans quel prot 1éme, dans quelle activité puis.je ré. - Transfert.
TRANSFERT utiliser cette régle?
. J'identifie un probléme...
. Je le résous...
{6} SYNTHESE-— - Si je résumais ce que j'ai appris au cours des derniéres
INTEGRATION heures, qu‘est.ce que je dirais...?
- Quelle est ma définition de...?
- Quels sont les exemples...?
{7) CLOTURE - Qu'est-ce que nous avons appris? - Connaissance des objectifs atteints.

- Quelles relations y a-t-if entre ces éléments?

- Quels liens y a-t-il avec le cours qui suit?

- Liens avec ce qui suit.

- Intérét - motivation.
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Nous avons tres peu parlé du feed-back lors de 1'éva-
luation 4 1'intérieur de ce chapitre - méme si cet
élément est présent tout au long du processus d'ensei-
gnement-apprentissage. A cause de l’importance capi-
tale de 1’évaluation dans le programme, nous lui avons
consacré un chapitre entier, le chapitre III.

EN RESUME

Le processus d’enseignement-apprentissage sert d’en-
cadrement 3 un ensemble d'activités d’apprentissage.
Il est constitué de sept étapes: le préambule, le
feed-back-diagnostic, 1la réalisation des activités,
la découverte-généralisation, 1' application-trans-
fert, la synthése-intégration, la clOture.

Le préambule, c’est la présentation des objectifs,
des moyens; c’est le questionnement de l’'utilité, de
la pertinence de ces objectifs; c’est 1’'établisse-
ment des relations entre ce qui a déja été appris et
les nouvelles connaissances ou le contenu du cours
précédent.

Le feed-back-diagnostic, c’est l'identification, par
le biais d’une épreuve diagnostique, des forces et
faiblesses de 1l’'éléve par rapport aux objectifs
d’apprentissage visés.

La réalisation des activités est la période on 1’é-
léve joue un r6le actif. Il doit utiliser ses con-
naissances actuelles et ses expériences passées com-
me bases pour élaborer des solutions aux problémes
proposés et générer différents moyens de résoudre le
probléme.

La découverte-généralisation, c’est le moment pri-
vilégié pour amener 1’'éledve a dégager les reégles,
les principes qui sous-tendent 1'élaboration des di-
verses solutions, les constantes reliées soit A une
démarche intellectuelle particulidre ou A son fonc-
tionnement.
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L* application-transfert est le moment principal ot
sont mis en oeuvre des moyens visant 3 favoriser le
transfert des acquis, soit de <<Démarches>> & une
discipline scolaire, soit d’une activité scolaire a
une autre de la vie quotidienne.

La synthése-intégration permet de vérifier le ni-
veau de compréhension de 1’élave, de réviser ce qui
a été appris au cours des étapes précédentes, d’or-
ganiser et d’'intégrer ce qui a été appris.

La clOture, c’est une forme de conclusion au cours
de laquelle, entre autres, sont mis en commun les
résultats de 1l'étape <<synthese-intégration>>,

De plus, 2 ce processus sont associés des méthodes
telles que le travail en équipe, l’exposé informel,
le questionnement, le travail individuel et des ou-
tils tels que le contrat, le journal de bord et les
grilles de feed-back diagnostique.



CHAPITRE 111

L*EVALUATION: UN ELEMENT-CLEF DE L'APPROCHE
PEDAGOGIQUE

A la suite de la description du processus d’ensei-
gnement-apprentissage dans ses différentes étapes et
de 1’identification des caractéristiques de ces éta-
pes, il ressort que l’évaluation a un r0le important 2a
jouer dans le programme <<Démarches>>. Il en est de
méme pour la poursuite du deuxiéme volet de l’objectif
général qui vise la gestion, par 1'éleéve, de ses ap-
prentissages.

Pour ces raisons, <<Démarches>> consacre un chapitre a
1'évaluation qu’il considére comme 1l'élément-clef de
son approche pédagogique. L’'évaluation <<est en elle-
méme une activité d’apprentissage, l'étudiant appre-
nant par cette évaluation qui le renseigne sur ses
succés et échecs.>> (St-Onge et Gautier, 1986). Voici
donc les différents éléments qui seront explicités
dans le chapitre:

- les formes d’'évaluation que <<Démarches>> privilé-
gie;

- les objectifs visés par ces évaluations, les cri-
teéres et le seuil de réussite associés a chacun de
ces objectifs;

- le <<comment>> sont opérationnalisées, c’est-a-dire
concrétisées en classe les deux modalités d’évalua-
tion formative, en particulier par le biais de notre
modéle de démarche de résolution de problémes;

- les rOles, fonctions et attitudes du professeur et
de l'éleve;

- et certaines considérations générales entourant 1'é-
valuation sommative.
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3.1 QUELS SONT LES TYPES D’EVALUATION PRIVILEGIES
DANS <<DEMARCHES>>?

Signalons d'abord que cette évaluation est pédagogique
puisque le programme <<Démarches>> se situe dans un
contexte d'enseignement-apprentissage, donc dans le
domaine de la pédagogie; elle est donc davantage liée
aux r6les et fonctions du professeur.

Cette évaluation pédagogique peut avoir deux fonc-
tions: celle <<d’aider 1l'apprentissage>> et celle <<de
juger de 1’état du développement des habiletés ou de
l’acquisition des connaissances>> (Eléments de docimo-
logie no 1). Dans le premier cas, on parle d'évalua-
tion formative, c'est-a-dire aider 1l’'éleéve 2 l'acqui-
sition de connaissances ou d’habiletés; dans le se-
cond, d'évaluation sommative, c’est-a-dire faire 1la
somme des acquis de 1l'élédve; et ce, en relation avec
la durée, les notes, le bulletin. <<Démarches>>, bien
que sa préoccupation principale se situe au niveau de
l'évaluation formative qui est absolument essentielle
a2 la poursuite de son objectif général, ne peut, pour
des raisons administratives sur lesquelles nous re-
viendrons plus tard et aussi & cause de la mentalité
de 1'éledve qui est habitué 2 recevoir des notes, né-
gliger 1le volet sommatif de 1'évaluation pédagogique.
Il y a trop longtemps que le professeur détient le
pouvoir de 1’évaluation (Bailey, 1983). L’élédve ne
peut se le réapproprier que progressivement.

3.1.1 Evaluation formative:
rétroactive et interactive

Reprenons maintenant, un a un, les deux types d’'éva-
luation privilégiés dans <<Démarches>>. Mais préci-
sons d'abord ce qu’est 1' évaluation formative.

C'est cette forme d'évaluation de l’apprentissage que
le professeur fait en vue de déceler & la fois les
forces et faiblesses de l'éléve dans une portion don-
née d'apprentissage et en vue d’'<<ajuster>> son ensei-
gnement en regard de ces informations. Elle est
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formative en ce sens qu'elle vise A donner les infor-
mations nécessaires & la mise en place de moyens qui
permettraient a 1'éladve d'améliorer son apprentissage
et au professeur, son enseignement.

Par exemple, dans <<Démarches>>, 3 la suite de l’éva-
luation du résultat d’'une activité sur l'habileté ana-
lyser, activité dans laquelle la principale source
d’information est le tableau, le professeur (et éven-
tuellement 1°'éléve lui-méme plus loin dans le program-
me) suggére 2 l’'éléve de faire une activité sur 1’ana-
lyse de tableaux; cette activité s’est révélée non
réussie puisque 1’éléve ne savait pas lire un ta-
bleau. La faiblesse a été identifiée 2 1'évaluation
et un moyen a été suggéré pour pallier & cette lacune.

Cependant, en évaluation formative, il existe deux mo-
dalités d’'évaluation que <<Démarches>> exploitera tour
a tour. Ces modalités sont utilisées par beaucoup de
professeurs bien qu’elles ne soient pas forcément sys-
tématisées: ce sont les modalités rétroactive et in-
teractive.

Evaluation formative: rétroactive

La modalité rétroactive consiste 2 identifier des mo-
ments précis aprés une ou plusieurs activités d'ap-
prentissage ol le professeur ira chercher des informa-
tions quant 2 l'atteinte des objectifs prévus. Dans
<<Démarches>>, cela prendra la forme de tests, le test
pouvant &tre une activité (par exemple, la derni2re
activité de 1l'habileté décrire) ou un ensemble d'acti-
vités (par exemple les dernidres activités de chaque
niveau du raisonnement proportionnel). A 1la suite de
cette évaluation, le professeur aura A prendre une dé-
cision quant & la poursuite de nouveaux apprentissages
ou a la consolidation des apprentissages déja faits,
en proposant soit de nouvelles activités en regard de
1’objectif poursuivi, soit divers moyens d'aider 1'é-
léve dans cette impasse de non-réussite. Par exemple,
a la suite d'un test portant sur la capacité d’analy-
ser un texte d’une certaine longueur, le professeur
pourrait avoir identifié une faiblesse au niveau de la
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premiére étape de 1la démarche d'analyse, a savoir
cueillir 1l’information nécessaire 3 1l’analyse. Si
elle manque de pertinence, le professeur propose donc
a 1'éléve de faire une activité structurée ol il n’au-
ra 3 travailler que sur la cueillette de l'information
pertinente 3 1’objet d'analyse: son point faible.

Certes, cette modalité d’évaluation rétroactive sera
utilisée de facon ponctuelle dans le programme (par
exemple, apres un groupe d’activités portant sur cer-
taines habiletés). Elle sera planifiée pour les six
ensembles du programme: les habiletés intellectuelles,
le raisonnement proportionnel, le raisonnement combi-
natoire, la logique de propositions, le raisonnement
hypothético-déductif et 1’intégration de ces habiletés
et types de raisonnement.

Evaluation formative: interactive

La modalité interactive naft, comme son nom 1’indique,
de 1l'interaction entre au moins deux entités, le pro-
fesseur et l'éleéve ou l’éléve et un pair ou 1l'éldve
et le groupe ou le groupe et le professeur. Cette mo-
dalité sera constamment utilisée dans <<Démarches>>,
contrairement 2 la rétroaction qui se fait aprés une
ou plusieurs activités d’apprentissage. Cette évalua-
tion se fait en regard de l'apprentissage et a tou-
jours une intention de formation. Cette fagon de fai-
re n'est pas nouvelle pour beaucoup de professeurs; ce
qui est nouveau, c’est de la planifier, de la prépa-
rer, de prévoir des outils de fagon A s’assurer qu'on
obtiendra des résultats de formation. <<Démarches>>,
4 cause méme de son caractére non-disciplinaire et du
fait qu’il est centré sur la démarche de l'éléve, ne
peut se priver de cet outil privilégié qu’est 1'éva-
luation formative interactive. Il sera fait état plus
loin des diverses fagons d’opérationnaliser ces moda-
lités d’évaluation.
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3.1.2 Evaluation sommative

Nous n’'avons touché jusqu'a maintenant qu’a 1l'évalua-
tion formative. Mais qu’en est-il de 1°' évaluation
sommative? De toutes les formes d'évaluation que les
professeurs connaissent, 1'évaluation sommative est
certes celle avec laquelle ils sont le plus familier,
puisque c'est celle qui permet & 1'éléve de recevoir,
a2 chaque session, un relevé de notes ou <<bulletin>>
qui fait état de la quantité ou de la qualité de ses
acquis a 1’intérieur d'une discipline donnée et ce,
sous forme de notes (chiffres ou lettres).

Or, <<Démarches>> est avant tout un programme dévelop-
pemental, en ce sens qu’il place l'éléve en situation
de développer son potentiel intellectuel; et comme
tout processus de développement nécessite une période
de maturation qui peut varier d'un individu 2 1l'autre,
dans un contexte <<idéal>>, il serait préférable de ne
pas mettre de durée au programme. Sauf que...
<<Démarches>> s’insére 2 l'intérieur d’'un systéme qui
découpe les blocs d’apprentissage de l'élave en cours
de 45 heures/session ou 75 heures/session, etc.
<<Démarches>>, bien que certaines autres hypothéses
aient été envisagées, ne semble pas avoir d’autre
choix, pour l'instant, que de s'inscrire dans ce sys-
téme et prévoit trois cours de 45 heures chacun, pour
un total de 135 heures en classe (plus 135 heures a la
maison).

Il ne faut pas oublier non plus que l'élédve a 1l'habi-
tude de retrouver, sur son bulletin, une note qui est
un indicateur de sa réussite ou de son échec a un
cours donné. C'est pour toutes ces raisons que
<<Démarches>>, malgré quelques réticences, s’'est quand
méme plié 2 cette forme d’évaluation dont nous parle-
rons de fagon plus opérationnelle plus loin.
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3.2 QU'ALLONS-NOUS EVALUER DANS <<DEMARCHES>>? SELON
QUELS CRITERES? QUEL SERA LE SEUIL DE REUSSITE
POUR CHACUN DES OBJETS D'APPRENTISSAGE?

En regard de l'objectif général, qui constitue aussi
un objectif terminal, 1°'éléve, a la fin du programme,
devrait @tre capable de résoudre des problémes et de
prendre des décisions qui nécessitent la maftrise de
la pensée formelle et de gérer son propre fonctionne-
ment comme <<solutionneur de problémes>> et <<preneur
de décisions>>.

C’est dans l'’ensemble intégration que cette évaluation
se fera. Elle portera alors sur la capacité de 1l’éle-
ve 4 réaliser, de manidre tout a fait autonome, une
démarche compléte de résolution de probleémes qui né-
cessite la maitrise de la pensée formelle et, ce fai-
sant, de gérer son propre fonctionnement de solution-
neur de probl2mes.

3.2.1 Objectifs intermédiaires de type cognitif?

Quels sont les objectifs intermédiaires de type
cognitif?

En regard des objectifs intermédiaires de type cogni-
tif, l'éléve devrait @tre capable, A& 1la fin du premier
ensemble du programme, pour chacune des habiletés a-
bordées, de la définir, de 1l'appliquer, d'en  saisir
1'utilité, 1'importance dans la vie de tous les jours,
en classe ou en dehors de l'école, de savoir l'utili-
ser au cours d’activités scolaires ou de la vie quoti-
dienne. Ce n'est pas uniquement le produit, le quoi,
qui sera évalué mais le processus cognitif (démarche),
le comment, utilisé par 1'éléve pour chacune des habi-
letés. L’'important est de vérifier si 1'éleéve sait ce
que c’est et comment faire une description, une compa-
raison, un classement, une analyse, une synthése, une
évaluation, une définition en relation avec des thémes
ou des écrits non spécialisés. L’éleve devra aussi
etre en mesure de les utiliser de fagon spontanée dans
la vie quotidienne.
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Pour les types de raisonnement, l’'éledve devrait etre
capable, 2 1la fin de l'ensemble sur le raisonnement
proportionnel, d'utiliser le raisonnement proportion-
nel, d'expliquer la démarche qu’il fait pour y arriver
et d’en saisir l'utilité, 1l'importance dans la vie de
tous les jours, en classe ou en dehors de 1l’'école, de
savoir l'utiliser au cours d‘'activités scolaires ou de
la vie quotidienne. Il en sera de méme pour les en-
sembles du programme portant sur la logique de propo-
sitions, le raisonnement combinatoire et le raisonne-
ment hypothético-déductif. Et ce, dans des situations
suffisamment complexes, c’est-a-dire de niveau formel
(au sens piagétien du terme).

Quels sont les critdres d’évaluation de ces objectifs
cognitifs?

En ce qui concerne les activités dont les objectifs
sont la maftrise d' habiletés de base, les critéres
seront fournis a4 la fin de chacune des activités; il
en sera de méme pour les activités dont les objectifs
visent les différents types de railsonnement identifiés
par <<Démarches>>.

Les activités d’' intégration, elles, nous semblent
d’un niveau particulier autant par le type de proble-
mes présentés A l’éléve (plus simples et plus comple-
xes) que par le type de solutions attendues (divergen-
tes ou convergentes, uniques ou multiples, tradition-
nelles ou inventives, etc.). Aussi, certaines activi-
tés proposeront, A la fin, la solution, donc les cri-
t2res d’évaluation (par exemple, les jeux et énigmes).
D’autres, en particulier les activités A solutions di-
vergentes, ne proposent que des pistes de solution qui
pourront @tre modifiées au gré des utilisateurs éven-
tuels du programme.
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Pourquol identifier des seuils de réussite?

Si <<Démarches>>, qui est avant tout un programme de
développement, ne s'inscrivait pas dans un systéme
(collégial) qui découpe la formation en blocs de 45
heures auxquels sont accordés des crédits, cette ru-
brique n’aurait pas & @tre décortiquée. Nous n’au-
rions qu’a vérifier, a la fin du programme, si 1'éléve
a progressé dans son développement intellectuel. Mais
tel n’est pas le cas présentement. Et <<Démarches>>
se doit de s'ajuster aux contraintes administratives
actuelles.

Quel est le seuil de réussite pour ces objectifs
cognitifa?

Pour les objectifs relevant du domaine cognitif:

sera considéré comme ayant réussi au niveau d’une ha-~
bileté ou d’un type de raisonnement, 1'él2ve qui aura
utilisé cette habileté ou ce type de raisonnement dans
au moins une activité du niveau le plus complexe qui
lui aura été proposée (test rétroactif) et qui sera
capable de décrire (oralement ou par écrit) la démar-
che (tant de résolution de problémes que de fonction-
nement) qu’il aura utilisée pour atteindre ce résul-
tat;

sera considéré comme ayant réussi les objectifs cogni-
tifs de 1l’ensemble intégration, l'éléve qui aura réso-
lu, de fagon autonome, au moins un probléme d'intégra-
tion de chacune des catégories, plus précisément des
habiletés analyser, comparer, évaluer et faire la syn-
thése, ainsi qu’une démarche compléte et autonome de
résolution de problémes. Pour chaque probléme, il
saura décrire oralement ou par écrit comment il s’y
est pris, aprés avoir fait un plan, avoir décrit sa
démarche et s'@tre questionné par écrit sur ce qu’'il a
a faire et comment il devra le faire.
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3.2.2 Objectifs intermédiaires de gestion

Quels sont les objectifs intermédiaires de gestion?

Cependant, dans <<Démarches>>, l’'éléve travaille non
seulement sur un résultat A4 atteindre mais aussi sur
le <<comment>> il pourrait arriver & un résultat, il
lui faut donc développer des habiletés de gestion.
Ces habiletés, (qui sont essentielles au transfert se-
lon des chercheurs comme Sternberg), sont les objets
d’évaluation liés au deuxidme volet de 1l’objectif gé-
néral.

En regard des objectifs de gestion de son apprentis-
sage, l’éléve aura A travailler A la fois au niveau de
sa démarche et de son fonctionnement plus global (lié
de prés 2a la connaissance de lui comme apprenant).
Certes, toutes ces habiletés sont interreliées. Sauf
que pour des raisons d’enseignement-apprentissage, le
professeur exige que l’él2ve travaille davantage les
habiletés de gestion cognitive dans un ordre qu'il a
privilégié soit que ¢a corresponde davantage aux fai-
blesses des él2ves, soit que ca corresponde plus A une
hiérarchie des apprentissages liés a cette gestion.

Dans un premier temps, 1'éla2ve devra avoir pris cons-
cience de sa démarche, de ses forces, de ses faibles-
ses; aussi il cueillera des informations, lors des ac-
tivités d’apprentissage, concernant ce qui le motive,
les raisons qui le motivent, ses goQts, ses intéréts,
ses choix et leurs conséquences, les conditions (phy-
siques, psychologiques et sociales) facilitant son ap-
prentissage. Ainsi, 1l'éléve objectivera sa fagon
d’apprendre, identifiera ses caractéristiques comme
apprenant. Il devra &tre capable de:

- décrire sa démarche en situation d’apprentissage;

- analyser sa démarche en situation d’apprentissage;

- comparer sa démarche a4 celle d’'un pair ou plusieurs
de ses démarches entre elles;
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et aussi de:

- décrire son fonctionnement;

- analyser son fonctionnement;

- comparer son fonctionnement 3 celui d'un pair en
fonction des éléments suivants:

. ce qu'il sait qu'il sait ou ne sait pas;

. ce qu'il aime et ce qu’il n’aime pas;

. ce qu'il choisit et ce qu’il ne choisit pas.
Pourquoi? Et les conséquences de ces choix;

. ce qui le motive et ce qui ne le motive pas.
Pourquoi?

. les conditions physiques (bruit en classe, dans
la foule ou l’isolement), psychologiques (sous
pression ou de longue haleine) et sociales (seul
ou en équipe) dans lesquelles il apprend;

- et faire la synthdse de ce qu'il est comme appre-
nant.

Pour ce faire, le professeur devra aider 1'éléve en
le questionnant sur le comment il s’y est pris pour
faire ses activités. Ce questionnement contr8lé par
le professeur au début doit devenir progressivement
1’outil privilégié de 1l’apprenant qui s’appropriera
ainsi la gestion de son apprentissage. Un question-
naire sera fourni au professeur (voir chapitre sur la
métacognition).

Graduellement, 1'éldve devra etre capable d’'utiliser
ses caractéristiques comme apprenant et ainsi de se
donner les moyens d’améliorer ses performances. I1
devra @tre capable de:

- ge donner un plan de démarche pour résoudre un pro-
bl2me ou prendre une décision et aussi:
.le suivre
.le réviser
.le modifier si nécessaire;

- planifier son travail et aussi:
.suivre son plan
.le réviser
.le modifier;



77

- évaluer si les résultats auxquels il est arrivé sont
justifiés par sa démarche;

- évaluer comment il apprend le mieux.

Enfin, il devra @tre capable de mettre en pratique la
gestion de son apprentissage sans l’aide du profes-
seur, @tre autonome au niveau du <<comment>> il ap-
prend. Il devra @tre capable de:

- se questionner devant une tfiche a accomplir autant
par rapport 4 la tfche & faire (le quoi) et & com-
ment la faire que par rapport a lui, comme appre-
nant, devant une t&che & faire.

Les réponses A ce questionnement 1l'améneront A se
donner un plan de travail, A& le suivre, 3 le réviser
ou 3 le modifier si nécessaire, a l'évaluer en fonc-
tion de la démarche et aussi A se donner les condi-
tions adéquates pour faire un bon apprentissage.

Quels sont les critéres d'évaluation de ces objectifs
de gestion?

Certes, les habiletés de gestion cognitive liées a la
description, la comparaison, l’analyse, la synthése,
tiendront compte des crite@res élaborés pour la partie
habiletés. De plus, par rapport & sa démarche, 1'é-
léve devra avoir, 3 quelques reprises, en cours de
programme :

- communiqué clairement (par écrit) la fagon dont il
s'y est pris pour arriver aux résultats présentés
(décrire);

- fait, suite 2 cette description, 1la critique de la
démarche utilisée en fonction des résultats obtenus
versus ceux prévus, plus précisément en faisant res-
sortir les forces et les faiblesses (analyser et
évaluer);

- identifié les éléments de ressemblance et de diffé-
rence entre sa démarche et celle d’'un pair ou entre
plusieurs de ses démarches (comparer).
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Et, par rapport 2 son fonctionnement, il devra avoir,
A la fin du premier cours du programme:

- communiqué clairement (par écrit) comment il apprend
et en fonction des éléments suivants:

. ce qu'il sait qu’il sait et ce qu’'il ne sait pas
(pour chaque activité);

. ce qu'il aime et ce qu’il n’aime pas (pour plu-
sieurs activités);

. ce qu'il choisit et ce qu’il ne choisit pas.
Pourquoi?

. ce qui le motive et ce qui ne le motive pas.
Pourquoi?

. les conditions physiques, psychologiques et socia-
les dans lesquelles il apprend (décrire);

- fait, 4 la suite de cette cueillette d’'informations
relatives 2 son fonctionnement 1la critique des ré-
sultats obtenus versus ceux prévus, plus précisément
en faisant ressortir les forces et les faiblesses
(analyser et évaluer);

- tracé 1le portrait de ce qu’il est comme apprenant
(décrire), 2 savoir avoir identifié comment, lui, il
apprend le mieux, par rapport aux autres, quelles
conditions facilitent ses apprentissages, ol se si-
tuent ses intéréts scolaires, ses motivations, cer-
taines de ses difficultés, ses choix.

Puis, il devra avoir:
- fait un plan (écrit) de démarche ou de travail, l'a-

voir revu en cours de travail et modifié aussi sou-
vent que nécessaire.
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Enfin, il devra avoir:

- exprimé (du moins oralement) des questions de tout
ordre qui lui permettront autant d'accomplir la t8&-
che que d’utiliser ce qu’'il sait de lui comme appre-
nant pour bien faire la télche.

Quel est le seull de réussite pour ces objectifs de
gestion?

Pour les objectifs relevant du domaine de la gestion:

sera considéré comme ayant réussi la gestion de sa
démarche d’apprentissage, l1'éléve qui aura communiqué
de facon non équivoque, claire, précise sa fagon de
faire soit 2 un pair, soit au professeur, soit par
écrit ou oralement, en petit groupe ou en grand groupe
ou individuellement, au moins une fois pour chacune
des habiletés intellectuelles, pour chacun des types
de raisonnement et pour chaque type d'activités d’in-
tégration, autant celles liées a la lecture critique
de textes que celles liées a la résolution de probleée-
mes ou & la prise de décisions (environnement social
et scolaire ainsi que jeux et énigmes). Plus précisé-
ment, 1'éléve devra avoir fait, de sa démarche, une
description correcte (selon les critéres identifiés
pour la description dans l’'ensemble portant sur les
habiletés), une analyse correcte (idem), une comparai-
son correcte (idem) et une évaluation correcte (idem)
au cours d’au moins une activité pour chacune des par-
ties du programme;

sera considéré comme ayant réussi a gérer son fonc-
tionnement comme apprenant celui qui:

- par rapport aux choix qu’il fait aura, aprés plu-
sieurs activités, identifié les raisons personnel-
les, plausibles et hors du sens commun, de ses
choix, manifesté de la cohérence en regard de ses
différents choix, des raisons évoquées tout au long
du programme, ainsi que des conséquences logiques de
ses choix. L'éléve devra avoir réussi 2 analyser, 2a
classer ses choix, 3 les comparer avec d’autres pos-
sibilités et A en évaluer les conséquences.
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Par exemple, dans l'habileté décrire, 1l'éléve choi-
sit une activité od il y a un tableau. Dans l’habi-
leté analyser, il choisit une activité ou il y a un
texte. Dans l'habileté évaluer, il choisit une ac-
tivité ot il y a plein de chiffres. Dans le premier
cas, il évoque comme raison qu’'il aime les tableaux.
Dans le deuxidme cas, il évoque qu'il ne veut pas
entendre parler de tableau. Dans le dernier cas,
qu'il préfére de beaucoup les chiffres. Il y a in-
cohérence entre les raisons du premier et du deuxie-
me choix; on aime et on n'aime pas. Il faut amener
1*'éleéve a2 aller plus loin (ce que nous entendons par
hors du sens commun), A réfléchir, 2 s’interroger
sur les véritables raisons de ses choix.

Un autre exemple, en regard de son fonctionnement:
1'éléve peut avoir identifié qu'il choisit de tra-
vailler parfois seul, parfois en équipe. Il s'in-
terroge sur le pourquoi il a choisi de travailler en
équipe dans telles ou telles activités et sur le
pourquoi il a réussi a travailler seul dans telles
autres activités. Il constate que le fait de tra-
vailler seul ou en équipe n’'a aucun effet sur sa
réussite. Il cherche ailleurs.

- par rapport 3 ses goQts et intér@ts comme apprenant,
1'éleéve qui, apreés plusieurs activités, saura faire
1'analyse de ce qu'il aime ou n’aime pas, de ce qui
le motive ou ne le motive pas et en faire une syn-
theése.

3.2.3 Objectifs de transfert

Quels sont les objectifs de transfert?

Ce que l’objectif général comprend de facon implicite,
c'est que l'élave devrait @tre capable de transférer
les acquis de tout ordre (autant cognitifs, de gestion
que liés 2 la connaissance de soi) 2 toute situation
de sa vie scolaire ou quotidienne. C’'est ce qu’'on ap-
pelle le transfert des acquis. Or & 1l'instar du cher-
cheur américain Sternberg, qui affirme que le trans-
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fert s’enseigne, <<Démarches>> enseigne le transfert,
pour que l’'éléve soit capable de transposer A& 1l'exté-
rieur du programme ce qu’il a appris dans le program-
me. Par conséquent cet élément doit &tre évalué a la
fin du programme.

En regard des objectifs de transfert, l’éleve devrait
étre capable:

- d’identifier des situations scolaires ou tirées de
la vie quotidienne A l'intérieur desquelles il y a
possibilité de réutiliser des acquisitions faites
soit au niveau cognitif, soit au niveau métacogni-
tif;

- de réutiliser les acquisitions faites soit au niveau
cognitif ou au niveau métacognitif, a 1'intérieur de
situations qu’il aura préalablement identifiées.
L'éldve pourrait méme réaliser l'activité.

Quels sont les critdres d'évaluation de ces objectifs
de transfert?

A la fin de chaque ensemble, pour chaque habileté vi-
sée dans le programme, pour chaque type de raisonne-
ment et pour les problémes d’intégration, l1'éléve aura
4 identifier au moins deux situations, une tirée de la
vie quotidienne et une de la vie scolaire, dire en
quoi il pense que ces activité visent telle habileté
ou tel type de raisonnement, intégrent habiletés et
types de raisonnement, exigent une démarche de résolu-
tion de problémes ou nécessitent & la fois telle habi-
leté, tel raisonnement et la démarche de résolution de
problémes.

Les critdres d'évaluation pourraient @tre 1les sui-
vants: l’identification de deux situations pertinen-
tes, la description claire, concréte et cohérente de
ces mémes situations, la justification du choix de ces
activités en fonction de l'habileté ou du raisonnement
ou de la démarche devant €tre utilisée dans l'activité
identifiée et décrite.
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L’élave pourrait réaliser certaines activités. Mais
il n'y aurait rien d’'obligatoire. §Si 1l'éléve veut les
faire, il 1le pourra surtout si c'’est pour l’aider A
mieux comprendre, & consolider ses acquis.

Quel est le seuil de réussite de ces objectifs de
transfert?

Pour les objectifs relevant du transfert:

sera considéré comme ayant réussi l'éldve qui aura
identifié, pour chaque habileté et type de raisonne-
ment, au moins deux activités, l'une tirée de la vie
quotidienne et l'autre tirée de la vie scolaire et au-
ra justifié en quoi il pense que ces activités impli-
quent telle habileté ou tel type de raisonnement.

De plus, sera considéré comme ayant réussi, 1'éléve
qui aura identifié, lors des activités d’intégration,
quelles habiletés, quels types de raisonnement il a
utilisés et pourquoi.

3.2.4 Autres objectifs

Y a-t-il d'autres objectifs?

D’'autres capacités seront évaluées de fagon informel-
le et ne feront pas l'objet d’évaluation sommative.

Entre autres:

- la capacité de fonctionner en équipe;

- la capacité de communiquer oralement ou par écrit;

- les habiletés: dégager le sens de, expliquer, inter-
préter, inventer, justifier, transposer (annexe 3);

- la cohérence;

- la distinction entre faits et opinionmns.
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Quels seront leurs critdres d'évaluation?

Quant & ces objectifs, il seront évalués non pas en
termes d‘'atteinte de crit2res mais plutdt en termes
d’amélioration, de progrés. L’expérimentation permet-
tra de mettre au point un certain nombre de questions
pertinentes a 1l'évaluation de ces différentes capaci-
tés qu’il nous semble important de développer mais
auxquelles <<Démarches>> ne veut pas nécessairement
s'attaquer, 2 cause des limites de ses choix et des
priorités que le programme s’'est données.

3.2.5 Utilisation des critdres d’évaluation A des
fins sommatives ou formatives

<<Démarches>> croit important, apréds avoir identifié
les critéres d’évaluation, de préciser la distinction
qu’'il fait quant 2 l'utilisation de ces critéres a des
fins formatives ou sommatives. Les mémes critéres peu-
vent @8tre utilisés, il est vrai. Mais c'est le type
d'usage qu'on en fait qui spécifie le type d’'évalua-
tion privilégié. Dans ce premier cas, on pourrait
presque dire que le travail du professeur commence la.
Les critdres permettent au professeur de situer ol
1'éléve en est rendu, d’évaluer, si tel est le cas, ce
qui lui manque pour atteindre l'objectif, ol se si-
tuent ses faiblesses, comment il pourrait y pallier,
qui lui fournira les moyens d'y pallier. C'est comme
un tremplin 2 partir duquel 1'éléve fera un pas de
plus en avant pour favoriser l'atteinte de l'objectif
concerné. Par contre, dans le deuxiéme cas, la déci-
sion que le professeur prendra sera de l’ordre de la
réussite ou de 1l'échec en regard de tel ou tel objec-
tif. I1 y aura donc vérification de 1l'atteinte de
1'objectif et 1le travail du professeur pourrait se
terminer la.
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3.2.6 Réussite du programme

En ce qui concerne la réussite du programme (des trois
cours que comporte le programme <<Démarches>>), voici
les questions que le groupe s'est posées.

Comment arriver A concilier toutes ces contingences
administratives sans <<étiqueter>> l’'éléve sur sa per-
formance intellectuelle, sans démotiver 1l'éléve qui a
fait des efforts, qui a réussi une partie du programme
mais qui n’a pas atteint les objectifs terminaux parce
que son rythme d’apprentissage est plus lent ou tout
simplement parce que son point de départ était beau-
coup plus loin que les autres?

Comment maintenir chez l'élave ce concept de lui posi-
tif qu’il a travaillé A construire pendant toute 1la
durée du programme méme s’'il n’a pas atteint les ob-
jectifs terminaux?

Comment aussi gérer la possibilité qu'un éléve qui
n'a pas <<réussi>> au sens de <<n'a pas atteint>> les
objectifs terminaux du premier cours, puisse <<matu-
rer>> dans le deuxiéme cours a tel point qu’a des
post-tests liés aux objectifs terminaux du premier
cours, il en démontre la maftrise?

Des tentatives de réponses ont été faites. Voici ce
que <<Démarches>> propose pour l'éléve qui n’aurait
pas réussi 1'un ou 1l'’autre des trois cours séquentiels
de deux unités chacun. Dans le cas de 1'éléve qui ne
réussit pas le premier ou le deuxiéme cours du pro-
gramme, il pourrait, 2 cause méme du caractére déve-
loppemental du programme et de la croyance de <<Démar-
ches>> aux rythmes d'apprentissage différents, y avoir
une co-évaluation, professeur-éléve, afin de décider
si 1'éléve poursuivra le programme ou reprendra au
tout début. Cependant, pour obtenir ses unités et la
mention de réussite, l'éleve devra reprendre, & la fin
de la session, le post-test du cours précédent non
réussi. S°'il réussit au post-test, l'éléve obtient la
note de passage pour ce cours. Dans un cas de non-
réussite, 1'éléve reprend 1le cours en question.
Cependant 1'éléve qui ne réussit pas le troisiéme
cours se doit de le reprendre, & cause du caractare
terminal des objectifs a atteindre.
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3.3 COMMENT ALLONS-NOUS OPERATIONNALISER LES DEUX
MODALITES D'EVALUATION FORMATIVE DONT ON A FAIT
MENTION PLUS HAUT?

3.3.1 Evaluation rétroactive

Cette modalité d'évaluation est rendue nécessaire par
le besoin de donner de fagon systématique du feed-back
A 1'élédve. Idéalement, 2 intervalles réguliers dans le
programme, l'él2dve recevra du feed-back A savoir 1'i-
dentification individuelle de ses forces et de ses
faiblesses en fonction des objectifs cognitifs, de
gestion ou de transfert.

A la suite de la réalisation d'une activité d’appren-
tissage, un feed-back est donné a 1°'éleve et deux ty-
pes de décision peuvent alors @tre pris: ou 1'élédve a
a faire des activités <<de boucle>> pour consolider
ses acquis ou l'éléve continue la poursuite du pro-
gramme; il faut quand méme prendre soin de ne pas sur-
charger 1’éléve en difficulté.

Quand cette rétroaction se fait-elle dans chaque
partie du programme?

Cette évaluation rétroactive pourrait se faire a 1la
fin de chaque ensemble de cours ou plus souvent si le
professeur le juge nécessaire ou conformément a la po-
litique d’évaluation des apprentissages en vigueur
dans le collége concerné.

En ce qui touche son fonctionnement (davantage lié a
la connaissance de soi), le professeur discutera avec
1'éléve des données recueillies par 1l'éléve concer-
nant ses caractéristiques comme apprenant. La premie-
re fois, pour vérifier si sa cueillette de données se
fait correctement. La deuxidme fois, pour évaluer si
le portrait (synthése des données) qu’il trace de lui
comme apprenant se justifie par les données recueil-
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lies, et ce, quand 1’él2ve aura suffisamment maftrisé
la description de sa démarche (ou de son fonctionne-
ment).

Par les memes occasions, le professeur fera le point
avec 1l’élave sur son fonctionnement en équipe, sur sa
capacité a4 communiquer oralement ou par écrit, sur sa
capacité 2 @tre cohérent, 2 distinguer faits et opi-
nions, A dégager le sens de, & expliquer, & interpré-
ter, 2 inventer, & justifier, 2 transposer.

Certes les constats de réussite faits lors de ces ré-
troactions, pour tous les aspects mesurés dans le pro-
gramme, pourront €tre retenus en fonction du volet
sommatif de 1l'évaluation.

3.3.2 Evaluation interactive

Cette modalité d'évaluation formative se veut continue
et sans rupture dans l’enseignement-apprentissage.
Elle prend sa place en cours d’apprentissage et se
veut plutBt comme un correctif a apporter & 1’ensei-
gnement-apprentissage. Elle ne se fait pas du tout a
des fins de notation, de cumul d'unités mais unique-
ment 2 des fins d’aide, de soutien 2 l'apprentissage.
Elle se fait & partir de données recueillies sur des
activités complétées ou non, faites en classe ou & la
maison, individuellement ou en équipe. Elle sert, a
la fois, A donner du feed-back sur 1l’atteinte d’objec-
tifs cognitifs, de gestion, de connaissance de soi, de
fonctionnement en équipe et de capacité a communiquer
ou sur tout autre élément susceptible d’influencer
1’acte d’apprentissage.
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Dans le processus d’enseignement-apprentissage, la
phase feed-back de la boucle (figure 1)

P

Ve g
/ activités
feed-back
" J
\ communication

~ __ _~des résultats

correspond davantage 2 ce que <<Démarches>> entend par
évaluation formative de type interactif.

Il existe de nombreuses facons de recueillir de 1’in-
formation en vue du feed-back et de donner ce feed-
back. Certaines fagons de faire peuvent sembler nou-
velles, d'autres plus familiéres. Peut-&tre décou-
vrira-t-on qu’'on faisait, sans le savoir, de 1l'évalua-
tion formative interactive! Voici un éventail de pos-
sibilités, en accord avec l'approche pédagogique de
<<Démarches>>. Le professeur pourra y choisir celles
avec lesquelles il se sent le plus & l'aise ou qui
conviennent davantage aux besoins et aux circonstan-
ces. Pour des fins de clarté, ces manidres de donner
du feed-back ont été regroupées en fonction des trois
situations qui peuvent y donner lieu. Elles sont ex-
plicitées ci-apres.

Le professeur face A4 un grand groupe

Comment recueillir l'information?

- Le professeur prépare quelques questions qu’'il remet
soit au début ou A la fin d’une période d’'activités.
Les élaves sont tenus d’y répondre individuellement.
Au hasard, le professeur demande que soient livrées
des informations A l’ensemble du groupe, informa-
tions A partir desquelles il donne du feed-back.

- Le professeur recueille, au hasard, quelques travaux
d’éladves (terminés ou non), en fait un compte rendu
a 1'ensemble du groupe et, a partir de cela, il don-
ne du feed-back.
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Le professeur demande & quelques éldves pris au ha-
sard de faire un compte rendu de 1'état de leurs
travaux et, A partir de cela, il donne du feed-back.

Le professeur observe des éléves (soit a partir
d’une grille soit de fagon informelle), lors de tra-
vaux individuels, par rapport 2 l'atteinte des ob-
jectifs ou cognitifs ou de gestion ou de transfert
ou par rapport & leur fonctionnement individuel ou
en équipe ou...

Comment donner du feed-back?

La cueillette s'étant faite en grand groupe ou en
petit groupe ou de fagon individuelle, le feed-back
se donne a l'ensemble des éléves. Evidemment, ne
sont soulevés que les éléments qui touchent A peu
prés tout le monde.

Par exemple, tous les éléves ont réalisé une premie-
re activité sur analyser. Le professeur a recueilli
le travail de chacun et a regardé la démarche d’'ana-
lyse. Il se rend compte que la moitié de la démar-
che est incorrecte pour la majorité...

ou, en circulant A travers les équipes de travail,
il observe que la majorité des éleves a des diffi-
cultés A dissocier la premiére partie de la démarche
de la deuxidme...

ou plusieurs questions d’éléves lui laissent croire
que le travail a faire n’est pas bien compris...

Alors le professeur reprend, pour 1l'ensemble des
éleéves, les explications, en ajoute de nouvelles et
oriente les élaves vers des pistes de solution. Il
peut tout simplement laisser de cOté l'activité et
en proposer une autre plus simple ou préalable a
cette derniére.

Le professeur donne son feed-back par écrit sous
forme de résultats de tests ou d’informations sup-
plémentaires.
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Le professeur face au petit groupe

Comment recueillir l'information?

- Le professeur observe les éleves lors d'un travail
individuel ou en petit groupe, soit A partir d’une
grille d’observation, soit de fagon informelle. Il
est quand méme nécessaire d’'identifier ce sur quoi
portera l’observation: ou le fonctionnement en équi-
pe ou la description de la démarche ou le fonction-
nement individuel.

- Le professeur fournit au petit groupe une grille
d’évaluation dont les résultats lui permettent de
donner du feed-back.

- Le professeur fixe A 1l'’équipe un rendez-vous au
cours duquel, A& l'aide d’'une grille ou d’un ques-
tionnaire, il recueille des informations précises
(cheminement, difficultés, etc.) ou 1l’équipe prend
rendez-vous avec le professeur pour lui faire part
de ses difficultés ou de son cheminement.

Comment donner le feed-back?

- Le professeur le donne lors du rendez-vous fixé par
lui ou par 1'équipe.

- Le professeur le donne sur place lors des rencontres
de 1’équipe soit A partir des informations de 1la
grille d’auto-évaluation ou de l'observation.

- Le professeur le fournit par écrit sous forme soit

d’'informations supplémentaires, soit de grilles de
correction.

Le professeur face & 1l'élave

Comment recueillir du feed-back?

- Le professeur recueille le travail ou les travaux de
1'éléve la olt il en est rendu.
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- Le professeur demande 2 1’él2dve de s’'auto-évaluer a
partir d'une grille-questionnaire qu'il lui fournit.

- Le professeur, & 1l’aide d'une grille, observe 1'é-
lave en cours d’'apprentissage ou individuellement ou
en équipe ou en grand groupe.

- Le professeur fixe des rencontres individuelles o,
2 1l'aide de questions pertinentes, il évalue ol en
est rendu l’éléve.

Comment donner donner du feed-back?

- Le professeur donne des commentaires écrits soit in-
formels sur le travail de 1'éléve, soit plus formels
a2 l’aide d’'une grille jointe au travail de 1l’'élave.

- Le professeur fournit les réponses aux grilles
d'auto-évaluation.

- Le professeur, lors de rencontres individuelles,
fait oralement des commentaires sur différents as-
pects de l'apprentissage de 1'éleve.

Le tableau I fait une synthese des éléments liés aux
trois possibilités de feed-back.



TABLEAU I

LE PROFESSEUR ET LE FEED-BACK

FACE AU PETIT GROUPE .
FACE AU GRAND GROUPE OU EQUIPE FACE A UN INDIVIDU
{dyade ou triade)

COMMENT RECUEILLIR LES INFORMATIONS?

Questionnaire, - Observation d’éléves, soit 3 partir - Travail de I'éléve.
d’une grille, soit de fagon infor-
Quelques travaux pris au hasard melle. - Grille d'auto-évaluation.
et lus par le professeur.
Auto-évaluation avec grille. - Observation d'éléves avec grille.
Quelques travaux pris au hasard
et présentés par les éléves. - Rendez-vous professeur—équipe. - Rencontres individuelles.
Observation d’éléves & partir de
grilles.
COMMENT DONNER DU FEED-BACK?
Commentaires oraux a partir - Rendez-vous avec le professeur. - Commentaires joints au tra-
d‘un relevé de forces, de faibles- vail écrit.
ses. - Sur place, lors des rencontres
d équipe. - Corrigés d'auto-évaluation.
Résultats de test ou informations
supplémentaires {par écrit). - Informations supplémentaires ou - Commentaires oraux lors de
grilles de corrections (par écrit). rencontres individuelles.
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De plus, <<Démarches>> fait siennes les caractéristi-
ques du feed-back telles qu’elles apparaissent dans
Learning in group (Jaques, 1984) et qui sont rappor-
tées en traduction libre ci-apreés:

Le feed-back doit toujours @tre utilisé avec sen-
sibilité et jugement. Il est plus efficace s'il:

1. est descriptif plut6t qu'évaluatif.

Décrire sa propre réaction laisse l'autre individu
libre de l'utiliser comme il l’entend. Eliminer
un langage évaluatif réduit le besoin, pour 1l'au-
tre, de réagir défensivement.

2. est spécifique plutdbt que général.

Si on dit A quelqu’un qu’'il est confus, ce sera
sQrement moins utile que si on lui dit que, lors-
qu'il pose une question, il utilise le méme mot
dans des sens différents A tel point qu’il en de-
vient confus.

3. prend en considération & la fois les besoins du
receveur et du donneur.

Le feed-back peut @tre destructif quand il sert
seulement nos besoins et feint de considérer les
besoins de la personne qui le recgoit.

4, est dirigé vers un comportement que le rece-
veur peut contrfler.

La frustation est augmentée quand on rappelle a

quelqu’un une faiblesse sur laquelle il n'a pas de

contrOle.

S. est sollicité plus qu’'imposé.

Le feed-back est plus utile quand le receveur l’a
demandé.
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6. arrive A point.

En général, le feed-back est plus utile quand il
parvient le plus tOt possible aprés que le compor-
tement a été manifesté.

7. est vérifié afin d’assurer une communication
claire.

Le receveur peut paraphraser le feed-back re¢u, de
facon a vérifier s'il correspond a ce que 1’'émet-
teur a dans l’esprit.

8. est donné en groupe.

A la fois, le donneur et le receveur ont la possi-
bilité de vérifier avec les autres membres du
groupe la précision du feed-back. Fait-il 1’objet
de 1'impression d’'une seule personne ou cette im-
pression est-elle partagée?

3.3.3 Notre moddle de démarche de résolution de
problémes: un outil privilégié
d'évaluation formative

Ce qu’il faut dire d’abord, c'est que le mot <<problé-
me>> est utilisé dans le programme <<Démarches>> dans
un sens trés large et non pas au sens restreint mathé-
matique ou scientifique. <<Probléme>> désigne toute
situation présentée a 1l'éléve qui offre un écart entre
la situation initiale et la situation désirée et qui
nécessite de mettre en oeuvre des moyens pour arriver
a4 cette situation désirée.

<<L’'existence méme du probleéme implique que 1’'éleve
est confronté A quelque chose qu’il ne connait pas et
pour laquelle il ne peut appliquer simplement une re-
gle, une formule, une recette, etc. En ce qui concer-
ne la <<résolution de probl2mes>>, elle est définie
comme un ensemble de processus, de moyens par les-
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quels une personne utilise les connaissances, les ha-
biletés et les éléments de compréhension acquis anté-
rieurement pour répondre adéquatement aux exigences
d'une situation non familiére.>> (Tome 1, p. 19).

Si les définitions de probleéme et de résolution de
probleémes et prise de décisions apparaissent dans le
tome 1, il n’en est pas de méme pour celle du <<bon
solutionneur de probl2mes>> et <<preneur de déci-
siong>> qui doit gérer son propre fonctionnement.
Aussi voici comment <<Démarches>> le définit.

C’est l'élave qui, en situation de résolution de pro-
blémes ou de prise de décisions, est capable d’'arriver
2 un résultat adéquat en utilisant les processus de
pensée pertinents et les diverses étapes de résolution
de problémes.

Et tout ¢a de fagon si consciente que sa derniére éva-
luation de la démarche utilisée pour résoudre le pro-
bléme ou prendre la décision le convainc de la perti-
nence de sa solution.

L'élave peut donc alors expliquer oralement ou par
écrit 2 un pair ou au professeur comment il en est ar-
rivé 2 cette solution qu’il privilégie; il peut donc
<<enseigner>>. Il a su dégager le sens du probléme,
interpréter le probl2me, inventer une solution, justi-
fier sa démarche. Par le fait méme, il augmente 1'i-
mage positive qu'il a de lui et il est motivé a pour-
suivre ces exercices dans des domaines variés puis-
qu’il est conscient qu’il peut réutiliser tout acquis
antérieur (savoir, savoir-faire, attitudes) pour ré-
soudre un probléme ou prendre une décision aussi bien
dans la vie quotidienne que dans la vie scolaire.
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Bref, le bon <<solutionneur de problémes>> ou
<<preneur de décisions>> sait:

- planifier une démarche;

- se questionner;

- faire des choix conscients;

- abolir les <<je ne suis pas capable de>>;

- paraphraser les idées des autres;

- étiqueter ses processus cognitifs;

- communiquer clairement sa pensée et sa démarche;

et

- a une image positive de lui comme apprenant
(Costa, 1984).

Ainsi le programme <<Démarches>> est avant tout un
programme qui met 1l’accent davantage sur les processus
cognitifs que sur les résultats. Aussi, le modele de
démarche de résolution de problémes élaboré par le
groupe (figure 2) sera d'une grande utilité au cours
des différents moments de l’évaluation formative. Ce
sera un outil précieux pour le professeur qui voudra
donner du feed-back 3 1'éléve par rapport a un <<pro-
bléme>> donné, que ce soit au niveau d'une habileté
comme analyser ou d’'un type de raisonnement comme la
proportionnalité; car il sera toujours possible pour
le professeur de vérifier si 1'éleéve a:

- enregistré les données;

- traité les données;

- congu des pistes de solution;
- réalisé la piste privilégiée;

Cela devrait amener progressivement 1’éléve a résoudre
des proble2mes de fagon autonome, a évaluer par lui-
méme ses résultats en fonction de sa démarche et, par
le fait méme, 2 prendre en charge son apprentissage.
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De facon plus fine, le professeur sera a mféme de voir
si, en phase d’enregistrement des données, il y a eu
vraiment perception des données, cueillette des don-
nées disponibles ou 3 aller chercher. Quant au trai-
tement des données, il faudrait vérifier si, apres
examen des données, il y a eu sélection de 1'informa-
tion et établissement des priorités et pour la concep-
tion de pistes de solution, si aprés la recherche et
la découverte de diverses pistes et examen des condi-
tions de réalisation, priorité a été accordée a une
piste qui sera mise au point, exécutée et appliquée.
Il en sera de méme pour les trois autres phases, A sa-
voir la réalisation de la piste privilégiée, 1’évalua-
tion des résultats et de la démarche ainsi que 1'émis-
sion des résultats.

Il se peut fort bien que certaines phases de ce modeéle
de démarche de résolution de probl2mes ne se prétent
pas & tous les genres de probleémes. Mais il est im-
portant que le professeur se familiarise avec ce moda-
le.

En matidre d’'évaluation formative, le professeur peut
se servir du modele de démarche de résolution de pro-
blémes pour identifier plus spécifiquement les lacunes
de 1'éléve mais surtout pour formuler les questions
pertinentes A 1la correction de ses faiblesses et A
l’amélioration de ses apprentissages. Pour illustrer
cette utilisation de notre mod2le de démarche de réso-
lution de problémes dans tous genres de problemes,
prenons deux exemples: l1’un issu de l’habileté analy-
ser, l’autre, du raisonnement proportionnel.

Premier exemple: 1'habileté analyser.

Dans l'activité intitulée <<L’amour Harlequin>> (anne-
xe 4), l’objectif est d’analyser le texte <<Les romans
Harlequin: la drogue douce des adolescentes>> et de
dire pourquoi l’auteure se prononce contre les romans
Harlequin. Il est proposé a l’éledve de faire son ana-
lyse selon des exigences bien précises.
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Selon les résultats présentés par l’'éléve et a partir
des criteéres d’évaluation fournis, le professeur est
en mesure de dire si la démarche d’'analyse comporte
des points forts et des points faibles. Mais en plus,
il peut percevoir que 1l'él2ve n’a pas bien lu la con-
signe, la mise en situation, donc qu’il n’a pas bien
enregistré les données de départ et que ses résultats
en entier ont été faussés. Il y a ici un lien étroit
avec la phase de la démarche de résolution de proble-
mes: enregistrement des données.

Un autre élave peut, par ses résultats, avoir fourni
des informations non pertinentes cueillies dans le
texte méme (puisque la source d’information se limi-
tait a4 wun texte). Sa cueillette de données, autre
phase de la démarche de résolution de problémes, est
inadéquate. Et ainsi de suite... Par conséquent, le
modeéle de démarche de résolution de problémes s'avére
étre, d2s cet ensemble portant sur les habiletés, un
outil trés utile au professeur.

Deuxi2me exemple: le raisonnement proportionnel.

Dans l'activité <<Au menu: des céréales>> (annexe 35),
la consigne est formulée ainsi: <<identifie chacun des
rapports présentés, compare les rapports entre eux et
mets-les en ordre>>. Cette activité se situe au début
et se veut fort simple. A la lecture des résultats,
il se peut que le professeur décdle une mauvaise lec-
ture de la consigne. Ici encore, l'enregistrement er-
roné des données de départ fausse tous les résultats.
Nous touchons encore la premiére phase de la démarche
de résolution de problémes, l'enregistrement des don-
nées. Et le professeur, comme pour l’activité d’ana-
lyse, peut s'inspirer du mode2le de démarche de résolu-
tion de problémes pour poser des questions pertinentes
a 1'élave, méme dans cet ensemble du cours portant sur
le raisonnement proportionnel.

Le professeur ne peut-il pas questionner 1'éléve sur
la compréhension des mots de la situation, de la con-
signe, sur la compréhension de la consigne elle-méme,
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sur la cueillette des informations nécessaires A& la
résolution, etc.? Tout ¢a, A l’aide du modele de
démarche de résolution de problémes?

Si la démarche de résolution de problémes devient un
outil d'évaluation formative pour le professeur et
pour la plupart des éléves, pour certains d’entre eux,
elle est aussi objet d’apprentissage. En effet, pour
ceux qui manifestent des lacunes particuliéres a 1’une
ou l'autre des phases de la démarche de résolution de
problémes, des activités spécifiques peuvent leur @tre
présentées, visant A leur fournir des pistes de cor-
rection pertinentes. C'’est un travail de préparation
4 l’ensemble intégration qui exige alors, de la part
de 1'éléve, qu’'il réalise de facon autonome des démar-
ches compleétes de résolution de probleémes et de prise
de décisions.

3.3.4 ROles, fonctions et attitudes du professeur
et de 1'éléve dans 1’évaluation formative

<<Démarches>> est un programme dans lequel 1’évalua-
tion formative est une activité d'’apprentissage en
soi. Les rOles et fonctions de l’évaluation ayant été
modifiés par rapport 2 ce qui nous est plus familier,
a4 savoir 1l’évaluation sommative, les r6les, fonctions
et attitudes du professeur et de l’'éléve doivent aussi
etre modifiés.

R6les

Le professeur, par rapport a 1’évaluation formative
dans <<Démarches>>, joue les rOles suivants: de diag-
nosticien d’abord, de facilitateur d'évaluation ensui-
te et de formateur A& l'auto-évaluation enfin.

Quant & 1' élédve, ses rOles sont: de récepteur actif
dans un premier temps, de donneur de feed-back dans un
deuxiéme temps et d' auto-évaluateur a la fin du pro-
gramme.
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Fonctions

Une des fonctions du professeur consiste & placer 1'é-
léve en situation de confronter le travail fait avec
ce qu’il aurait d@ ou pu faire, donc de poser un
diagnostic; une autre consiste, a partir de ce diag-
nostic, & identifier, comme le médecin, le traitement
a4 effectuer pour remédier A la situation, le modifier
en cours de route jusqu'a l’obtention du ou des résul-
tats anticipés.

Le professeur pose un diagnostic, 2 savoir que l'élave
a réussi 1’activité ou ne l’a pas réussie; dans le
premier cas, il identifie les forces de 1’éléve; dans
le second, il identifie les faiblesses ou erreurs; il
suggére a l’éléve des pistes pour corriger ses er-
reurs, pistes qui partent de ces mémes erreurs et per-
mettent de continuer; il peut lui proposer une activi-
té plus simple ou de boucle, un mode de fonctionnement
différent (travail en équipe ou individuel); il peut
le questionner pour 1’'amener progressivement a se
questionner lui-méme sur la valeur du travail qu'il a
fait, pour l’amener A voir 1’adéquation entre les ob-
jectifs du travail demandé et sa fagon de le faire.

Les fonctions de 1’ éldve sont multiples: il est, dans
un premier temps, & l'écoute des commentaires que le
professeur peut lui faire sur le <<comment>> il tra-
vaille, sur ses résultats; plus tard, il sera plus 2a
1’écoute de lui-méme dans les mémes circonstances. Il
regoit 1'information qui lui est transmise. Mais, en
plus, il devient actif par le fait qu’il utilise cette
information méme négative pour améliorer ses perfor-
mances. Il s’'oblige & saisir la pertinence des éva-
luations du professeur. Il revient en arriére s’il le
faut ou s’adonne 2 une activité d’appoint si c’est né-
cessaire. Il accepte d’'etre différent des autres com-
me apprenant. Il est attentif au processus d'éva-
luation géré dans un premier temps par le professeur
pour &tre en mesure de se l’approprier petit & petit
et devenir autonome par rapport & l’évaluation. Il
réfléchit aux questions du professeur et y répond tout
en s’habilitant A ce questionnement qu’il devra faire
sien dans un processus d’auto-évaluation.
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Attitudes

En ce qui concerne les attitudes, <<Démarches>>, a
1’instar de chercheurs américains, acquiesce a cette
affirmation que <<le succeés est basé sur la croyance
aux habiletés des étudiants et sur la persévérance
dans 1l'utilisation de nouvelles statégies jusqu'au
succeés>> (traduction 1libre de Canner et al., 1985).
De 1a, la place importante accordée A 1'évaluation
formative. Aussi le professeur doit-il avoir envers
1'éléve des <<attitudes préconisées par ceux qui ap-
partiennent a4 ce qu'on appelle communément les profes-
sions centrées sur la relation d’aide: aimer et res-
pecter 1l'étudiant, 1'écouter, développer sa confian-
ce...>> (Talbot, 1981). Le professeur doit croire a
la capacité d’apprendre de chacun de ses éldves, ac-
cepter que les uns progressent rapidement, d’autres
plus lentement. Que d’aucuns aient plus besoin d’'aide
et de soutien que d’autres. Et que c’est 1l'évaluation
formative qui lui permet de déceler ces différences.

Un changement d’attitudes doit avoir lieu su niveau du
feed-back. <<Ainsi, 1’éleéve doit comprendre que le
professeur qui donne du feed-back manifeste ainsi un
réel désir de l'aider ou de le supporter. Il ne doit
pas pouvoir considérer celui-ci comme étant une ex-
pression de non-satisfaction de sa part. Quant au
professeur, il doit s’interroger sur l’intention véhi-
culée par le feed-back qu’il donne. Il doit vaincre
la tentation de l'utiliser comme exutoire A son agres-
sivité envers un étudiant non performant. Son souci
d’assurer la progression constante de 1'élave doit
orienter tous ses efforts.>> (COté&, 1984).

Le professeur se doit aussi d’avoir vis-a-vis tous les
éléves, quelle que soit leur performance, la méme at-
titude verbale et non-verbale. Il ne doit pas juger
les actes d’apprentissage d'un él2ve mais constater
avec lui ce qui en est de son apprentissage. Son
feed-back se doit d'@tre constructif, positif d’abord.
Dans le cas de feed-back négatif, <<il est préférable
que le professeur se mette en cause plut6t que d’im-
pliquer directement l'éleéve. Par exemple plutft que



102

de dire: <<Vous vous 8tes mal exprimé>>, il pourra
dire: <<J'ai mal compris>>. Formulée ainsi, la phrase
protege 1l’intégrité de la personne de 1’'étudiant.>>
(COté, 1984).

Par la nature méme du programme qui vise a 1l'autonomie
de 1'éléve, il apparaft évident que les rfles et fonc-
tions du professeur et de 1'élédve évolueront en cours
de programme. Au début, le professeur est le princi-
pal évaluateur du niveau d’'apprentissage de 1'éléve.
I1 a bien entendu 1l’aide d’'outils d’'évaluation. Mais
progressivement il implique 1’éléve dans ce processus
d’évaluation jusqu’a le laisser s’auto-évaluer en fin
de programme. Bien entendu, le professeur fournit 2
1'éléve le matériel approprié (grilles d’évaluation,
critéres) a moins que l’activité ne porte sur 1l'élabo-
ration d’outils d’évaluation. Des chercheurs québé-
cois n'affirment-ils pas ceci: <<La prise en charge
progressive par 1'éléve du processus d’évaluation,
avec l’établissement de critéres objectifs et le repé-
rage d’indices manifestant la satisfaction d'une pro-
duction 3 ces criteéres, se fait par le passage de 1'é-
valuation extérieure A l’auto-évaluation. C’est 12 le
cheminement vers l’autonomie que permet le passage de
l'évaluation formative & l’auto-évaluation.>> (St-Onge
et Gautier, 1986).

3.4 COMMENT ALLONS-NOUS PROCEDER POUR FAIRE DE
L'EVALUATION SOMMATIVE?

Cette forme d’évaluation est la plus familiére aux
professeurs. Aussi nous ne nous y attarderons point.
Cependant quelques éléments nécessitent l’attention.

I1 suffit de se rappeler que les examens ou tests ap-
partiennent & 1’évaluation du type rétroactif. Ces
examens se doivent d'@tre traditionnels et non objec-
tifs puisque c’est la qualité de la démarche et non la
réponse qui préoccupe <<Démarches>>. Selon les grou-
pes, ces examens pourraient avoir lieu soit une seule
fois 2 la fin d’'un ensemble donné, soit 3 plus d’une
reprise au cours d’un méme ensemble du programme.
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Il nous semble quand méme important de tenir régulie-
rement les éléves au courant du cumulatif de leurs no-
tes 2 l’intérieur d'un cours parce que ¢a permettrait
a 1'éleve d'assurer un suivi de ses apprentissages, de
se prendre en charge, de se motiver ou de réajuster
son fonctionnement avant qu'il ne soit trop tard. Ces
informations continues pourraient @tre consignées sous
la forme d’un bulletin remis a 1'éléve 2 1la fin de
chaque ensemble.

EN RESUME

L*'évaluation est un élément-clef du programme
<<Démarches>>. Elle est davantage formative de mo-
dalités interactive et rétroactive. Elle se fait en
fonction d'objectifs intermédiaires identifiés pour
chaque ensemble du programme quant 2 l’aspect cogni-
tif, pour chaque habileté de gestion et pour le
transfert. Des critéres d’évaluation sont indiqués a
la fin de chacune des activités.

Le seuil de réussite est déterminé a la fois pour
les objectifs cognitifs, les objectifs de gestion et
les objectifs de transfert. Evidemment, ce seuil
est identifié pour la réussite du programme.

Le feed-back, la fagon et le moment de le donner a
1'éladve ainsi que la fagon dont le professeur doit
1'utiliser constituent principalement 1l'opérationna-
lisation de l'évaluation formative de modalités ré-
troactive et interactive.

La démarche de résolution de problémes apparait ici
comme un outil privilégié d’'évaluation formative
pour le professeur qui peut l’'utiliser a tout moment
du programme pour identifier les véritables faibles-
ses de l'éleve.
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Certes, cela modifie les rOles du professeur qui de-
vient diagnosticien, facilitateur d’apprentissage.
Cela modifie aussi les rfles de l'éléve qui devient
récepteur actif dans un premier temps, donneur de
feed-back dans un deuxidme temps et auto-évaluateur
2 la fin du programme. Leurs fonctions sont alors
modifiées en conséquence.

Enfin, comme <<Démarches>> s’inscrit dans un systé-
me, le cégep, od le sommatif a une large place, le
programme se doit de prévoir des notes, de les ré-
partir entre les ensembles du programme proportion-
nellement & 1’importance que chacun prend dans le
programme.



CONCLUSION

Ce deuxiéme tome se veut avant tout un pont entre les
fondements théoriques élaborés dans le premier tome
publié par l'équipe de recherche et une application
concréte du programme <<Démarches>> A une classe. Il
touche davantage l’approche pédagogique qui prend une
place privilégiée dans <<Démarches>>. Dans un premier
temps, ont été repris un A un les quatre fondements de
l'approche pédagogique, & savoir la métacognition, la
motivation, le concept de soi et le transfert, sous
les aspects suivants: ce que <<Démarches>> entend
par chacun d’eux, ce qu’est un apprenant qui réussit
donc qui est métacognitif ou qui gére son apprentissa-
ge, qui a une image positive de lui et qui sait trans-
férer ses acquis, quels moyens ou habiletés sont mis
en oeuvre pour chacun des quatre fondements, en quoi
les uns et les autres éléments ont des relations entre
eux et quelles sont leurs limites respectives.

Suite & ces précisions, <<Démarches>> explicite un dé-
roulement de classe privilégié, le processus d'ensei-
gnement-apprentissage avec ses sept étapes: le préam-
bule, le feed-back-diagnostic, la réalisation des ac-
tivités, la découverte-généralisation, l'application-
transfert, la synthése-intégration, la clOture ainsi
que les caractéristiques de chacune de ces étapes.

L*évaluation prend ensuite une large place puisqu’elle
est un élément-clef du programme par les retours cons-
tants sur l’apprentissage qu'elle favorise. Elle est
identifiée comme étant davantage formative, de modali-
tés rétroactive et interactive. Aussi sont précisés
pour chacun des objets d’apprentissage (cognitif, mé-
tacognitif, de transfert) les objectifs & atteindre,
les critéres d’évaluation et les seuils de réussite.
Plus particuliérement, des indications sont données
sur l’opérationnalisation des évaluations rétroactive
et interactive, sur l'utilisation de notre démarche de
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résolution de probl2mes comme outil d’évaluation for-
mative, sur les r6les, fonctions et attitudes du pro-
fesseur et de l’élave. En terminant, sont données
quelques indications sur 1'évaluation sommative.

Voila <<Démarches>>, un programme qui se veut une in-
tervention pédagogique & utiliser par tout professeur
du réseau pour les éléves en général et ceux, en par-
ticulier, qui présentent des difficultés d’apprentis-
sage dues A une sous-utilisation de leur potentiel in-
tellectuel ou & une incapacité de se 1l'approprier.
Pour ce, le groupe de recherche a développé une inter-
vention qui permet de joindre A des activités d’ap-
prentissage découlant du premier volet de 1’objectif
général, une approche pédagogique spécifique découlant
du deuxieme volet de ce méme objectif. Les deux, ac-
tivités d’apprentissage et approche pédagogique, sont
indissociables. Les unes ont été élaborées en respec-
tant les différents niveaux cognitifs du développement
intellectuel et sont présentées dans un ordre crois-
sant de difficultés: du plus simple au plus complexe.
L’autre a été élaborée pour permettre a 1'éleéve de
faire un retour réflexif sur ses apprentissages cogni-
tifs et par le fait méme améliorer ses chances de
réussite, d’odl une meilleure image de lui comme appre-
nant, une plus grande motivation sans oublier le
transfert d’acquis. <<Démarches>> vise donc l’attein-
te d’objectifs cognitifs conjointement avec celle
d’objectifs métacognitifs. Et c'est, entre autres,
ce qui fait l'originalité de cette intervention.

Notre souci, dans ce deuxiéme tome, en était un d’o-
pérationnalisation, de concrétisation des énoncés
théoriques et plutOt abstraits du premier document. Il
n’en reste pas moins qu'il s’agit d’'une approche péda-
gogique qui n’est pas rodée. L’expérimentation du
programme, A& savoir la vérification des hypothéses de
recherche, des activités d’apprentissage, de l'appro-
che pédagogique ainsi que de l'adéquation entre acti-
vités d'apprentissage et approche pédagogique, a été
faite en 1986-1987 mais les résultats sont actuelle-
ment fragmentaires dQ aux caractéristiques mémes des
groupes qui ont pu €tre impliqués dans cette expéri-
mentation. Cette approche pédagogique, malgré son ca-
ractére qui se veut le plus concret possible, reste
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donc encore 2 parfaire. Et un grand nombre de ques-
tions surgissent & nos esprits et sont actuellement
sans réponse.

Notre questionnement se situe davantage au niveau de
la gestion du programme dans son ensemble. L’intégra-
tion des habiletés de gestion aux autres habiletés et
raisonnements & développer en plus de la démarche de
résolution de problémes ne peut se faire automatique-
ment. Dans quelle mesure allons-nous réussir 4 inté-
grer aux objectifs cognitifs les objectifs de gestion
et de transfert ainsi que des objectifs tels que les
capacités 3 communiquer, a €tre cohérent, A distinguer
faits et opinions, etc.? En effet, 2 ce stade-ci de
la recherche, il y a des éléments qui ne sont situés
qu’arbitrairement et qui nécessitent une expérimenta-
tion a plus long terme pour vérifier leur pertinence
dans tel ou tel ensemble du programme. De plus, il
est fait mention de nombreux moyens pour atteindre ces
objectifs. Ils ne sont pas exhaustifs mais sont-ils
tous pertinents? Adéquats? Sont-ils gérables? Notre
processus d’enseignement-apprentissage n'aurait-il pas
besoin d'étre rodé pour vérifier sa souplesse autant
par rapport au professeur-utilisateur qu’a la cliente-
le visée? Quelle est la place de 1’évaluation somma-
tive dans le programme? Ne vient-elle pas en contra-
diction avec l'évaluation formative? De plus, 1’'éva-
luation, activité d’'apprentissage, est-ce gérable? Si
oui, dans quelles conditions? Jusqu’old peut-on aller?
Quelles sont les ressources nécessaires autant humai-
nes que matérielles et environnementales? Quelle place
le programme Démarches lui-méme peut-il prendre dans
un <<systeéme>> plus vaste qu’'est le cégep & 1'inté-
rieur duquel il s’'insére?

Autant de questions auxquelles les résultats de l'ex-
périmentation ont répondu jusqu'a un certain point...
Pourquoi jusqu’d un certain point? Parce que ... ne
faut-il pas d’abord et avant tout une volonté politi-
que d'implanter une telle intervention pédagogique? Ne
faut-il pas des ressources 2 la fois humsines et tech-
niques pour mener 2 bien cette implantation? Ne fau-
drait-il pas une structure d’'implantation qui évite-
rait A cette intervention pédagogique d’@tre vidée de
ses buts et valeurs lorsqu’elle sera remise entre des
mains autres que celles de ses concepteurs?
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Bien entendu, <<Démarches>>, dans son ensemble (acti-
vités d'apprentissage et approche pédagogique), se
veut une réponse aux besoins d’'une clientéle en diffi-
culté <<temporaire>> et n’a pas la prétention d’€tre
la seule et la meilleure intervention pédagogique au-
prés de ces éldves. Ce programme se situe parmi plu-
sieurs autres qui de prés ou de loin visent les mémes
objectifs. Cependant, 1’approche pédagogique elle-
méme peut &tre utilisée conjointement avec un ensei-
gnement disciplinaire quelconque pour favoriser une
meilleure atteinte des objectifs visés.

Enfin, les concepteurs de <<Démarches>> souhaitent
avoir permis l’avancement de 1l’enseignement collégial
en développant une intervention pédagogique qui, gréce
2 la richesse des éléments qui la composent - et mal-
gré ses imperfections - permettra a tous les éleéves
de développer leur potentiel intellectuel et ainsi fa-
ciliter leur réussite scolaire au niveau collégial.
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L'APPRENANT

Son développement cognitif
{aspect intellectuel)

Ses habiletés Ses schémes

Son développement métacognitif
taspect socio-affectit)

Ses processus d’auto- I
régulation en relation
avec la résolution de
probléme
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Sl N L'OBJECTIF - e
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\\\ \\I - ///
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Résoudre des problémes \\i Rendre I'élé- | .~ gérer son propre fonctionnement
dont le traitement nécessite | ve capable 3 comme asolutionneur de problémes»
la maitrise de la pensée formelle /= 1a fois de - et «preneur de décisions»
/// | \\\
- ~ ~ ~
-~ -~ ~ ~
7 Sl So
PR 7 S ~
~ ~
e LE PROGRAMME ~o N
P - .

Les activités d’apprentissage qui
visent principalement le développement

1 tions

tout en plagant I'éléve en situation d’élaborer une
| démarche personnelle pour résoudre des problémes.
|

|
d’habiletés telles que de schémes tels que ! la connaissance la connaissance I'utilisation de
de de ces connaissan-
- classer - la combinatoire ces comme «solu-
. comparer - le raisonnement hypo- - ses gouts - $0N $3VOir tionneur de pro-
: - analyser thético-déductif - - ses intéréts - $0N savoir- blémes»
b . évaluer - la logique des proposi- faire

L‘approche pédagogique qui
vise principalement a développer

- ses attitudes

tout en plagant I'éléve en situation de développer un
concept de soi positif comme apprenant.

1.

GROUPE «DEMARCHES:. Programme de développement da la pensée formelle

Tome | : fondaments théoriques, Québec, Colldge de Limoilou, 1986, p. 51.
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ANNEXE 2

DE DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL'

POSTULATS

COROLLAIRES EN REGARD DE LA DIMENSION

INTELLECTUELLE

SOCIO-AFFECTIVE

ENVIRONNEMENTALE

L éléve de 17-18 ans est en dévelop-
pement, en interaction avec son
miliey, dans toutes les dimensions de
sa personnalité, en particulier les
dimensions intellectuelle et
socio-atfective.

Une intervention éducative
spécifique peut amorcer ou
accélérer un progrés.

L apprentissage sera facilité
par la prise en considération
de variables socio-affectives,
en particulier le concept de
soi et ["autonomie.

Les résultats de I'interven-
tion éducative spécifique se-
ront d’autant plus durables
que 'on prendra simultans-
ment en considération la di-
mension socio-affective.

L’intervention sera d’au- !
tant plus significative pour
I’apprenant que )"on pren-
dra en considération sa
culture, 13 société dans la-
quelle il vit, ses préoccupa-
tions quotidiennes et ses
intéréts,

L'éléve est I'agent principal de son
développement,

Le programme, plus par- I
ticuliérement le contenu |
des taches d'apprentis-
sage, doit permettre a I'é-
léve d*dtre actif comme
apprenant,

Le programme, plus parti-
culierement |'approche pé-
dagogique, doit permettre
a I'éléve de devenir autono-
me dans son apprentissage
et dans la gestion de ce
dernier.

Le programme doit per- |
mettre & I'éléve de faire
des liens entre son appren-
tissage en classe et son en-
vironnement propre {ac- |
quis antérieurs, autres [
cours, marché du teavail,
etc.). Ces liens doivent
pouvoir engendrer un ap-
prentissage stable et dura-
ble. En d’autres termes, le
programme doit faciliter
le transfert des acquis.

Chaque éléve est UNIQUE.

Le programme, plus parti-
culi¢rement le contenu des |
taches d’apprentissage de-
vra tenir compte de faits
tels que :

le niveau opératoire de
I'éléve;

son rythme d'apprentis-
sage . . .

Le programme, plus parti-
culiérement I'approche pé-
dagogique, devra tenir
compte de faits tels que :

le concept de s0i en géné-
ral et 1a confiance en soi
en particulier;

les intéréts de I'éléve . . .

Le programme prend en
considération le fait que
chague éléve a des con-
naissances qui relévent
de ses expériences dans
différents milieux (école,
travail, loisirs, etc.).

——————— — — v} . e e o e Sy e e s .

i

L'éléve est UN TOUT et toute démar-

che d'apprentissage doit prendre en
considération tout I'étre, en parti-
culier les dimensions intellectuelle
et socio-affective.

b e e e — — —a —{

Une démarche d’apprentissage est composée d’un contenu et d’une approche pédagogique.
Dans le cas d'un programme de développement intellectuel, le contenu est plus particuliére-
ment en relation avec 1a dimension intellectuelle tandis que I"approche pédagogique est liée
tant au volet intellectuel qu‘au volet socio-affectif. Le contenu et I'approche pédagogique de-
vront s'inspirer de 'environnement de I'dléve et étre en constante interaction afin d'assurer

un apprentissage significatif et durable.

1.

Ibid., p. 1.
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REGROUPEMENT DES HABILETES INTELLECTUELLES
EN FONCTION DU MOYEN PRIVILEGIE

POUR LES «DEVELOPPER»!

Habiletés qui seront dé- Habiletés qui seront travaillées par le biais
veloppées par le biais
d'activités d’activités d'apprentissage de
d‘apprentissage qui visent a mettre |'éléve L'’APPROCHE
SPECIFIQUES : EN SITUATION DE PEDAGOGIQUE :
CONSTRUIRE SES
SCHEMES FORMELS,
en particulier le raisonne-
ment hypothético- déduc-
tif :
o analyser; o déduire; « dégager le sens
de...;
o classer; o élaborer des
hypothéses. « expliquer;
s comparer;
e interpréter;
» décrire;
e inventer;
o définir;
o justifier;
« évaluer;
s transposer.
o faire la synthése . . .

1. lbid., p. 73.
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PARTIE DE L'’

TITRE DE L'ACTIVITE

<<L'AMOUR HARLEQUIN>>

MISE EN SITUATION

Tu as déja 1lu des romans Harlequin? Tu en as vu? Certaines en dévorent,
d’autres les méprisent. Voici une femme qui essaie d'y voir clair, méme s°'il
est évident qu’elle est contre ce genre de <<littérature>>.

CONSIGNES A L'ELEVE

Analyse pourquoi l'auteur se prononce contre les romans Harlequin.
Sur ta feuille-réponse, tu devras indiquer dans l’ordre:

1- les éléments du texte;

2- les regroupements que tu fais ou que tu as remarqués;

3- les liens a) entre les éléments;
b) entre les éléments et le tout.

TEXTE EN ANNEXE

FORTIN GAGNON, Thérese, <<Les romans Harlequin: la drogue douce des adoles-
centes>>, dans La Gazette des femmes, mai-juin 1983, p. 17-19.
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REPORTAGE

Les romans Harlequin:

ANNEXE

la drogue douce des adolescentes

par Thérése Fortin Gagnon

L'adolescence est une période
cruciale dans la vie, encore plus
peut-&tre pour les filles. J'ai une
adolescente de 14 ans. L'an passé,
quand j= I'ai vue lire, pour la
premiére fois, un livre Harlequin,
j'ai pensé: «Bon, voild le stade des
petits romans.» Aprés le vingt-
cinquiéme, j’étais vaguement
excédée: aprés le cinquantiéme,

je commengais 4 trouver que cela
suffisait et je lui ai demandé de
cesser d’en lire.

Mais cette littérature, que pouvait-
elle représenter pour elle? J'avais de
plus en plus I'impression que ¢’était
comme une drogue. Un aprés-midi,
je me décide. Recroquevillée dans
un fauteuil, ma fille lit son dernier
Harlequin. Je l'interromps et lui
demande quelques minutes pour
jaser. Abandonnant son livre &
regret, elle m'interroge du regard.
Une couple d’heures plus tard,
toujours assises 'une en face de
’autre, nous avions repéré bon
nombre des stéréotypes habituelle-
ment véhiculés dans cette collection.

Stéréotypes

D'un roman & I'autre, I’histoire est
toujours la méme. L’héroine pauvre
rencontre le beau-ténébreux riche
dans des circonstances qui sortent de
'ordinaire: accident de cheval ou de
voiture. Elle a le coup de foudre et
se morfond quelques semaines &
cause de la différence de fortune.
Aprés bien des démélés, de nom-
breux malentendus, des disputes, le
beau-ténébreux referme ses bras
forts sur la jeune héroine qu'il va
épouser, s’il ne vient pas de le faire.

La Gazotte des femmes marjuin 198

L’héroine est toujours dans la
vingtaine. Elle a les yeux bleus, si
c’est une blonde, les yeux verts, si
c’est une rousse (il est hors de
question qu'elle porte des lunettes).
Elle est mince et élancée (ignorée, la
fille qui aurait deux kilos de trop!),
posséde une démarche féline, un
teint de péche, une bouche bien
galbée et une taille de guépe. Elle ne
fume pas, ne boit pas (sauf en de
trés rares occasions ou elle se permet
un petit verre de Xérés — qui la
saoille d’ailleurs).

Le beau-ténébreux est toujours
grand, musclé, admirablement
proportionné, beau, aux tempes
grises, au regard dur et volontaire,
c’est un Apollon. Ses mains sont
toujours trés bien soignées et
admirables au volant de sa voiture.
Impeccablement vétu ou du moins
avec une négligence recherchée (qui
I'avantage d’ailleurs), cet homme se
proméne dans la vie, en ne laissant
aucune chance aux mécaniciens, aux
agriculteurs, aux journaliers, aux
gars ordinaires de rencontrer et
surtout de plaire 4 I’héroine.

Photo Petrice Houx

Les occupations professionnelles
des héroines sortent rarement des
sentiers battus: elles sont gouver-
nantes, réceptionnistes, secrétaires,
vendeuses, mannequins, h8tesses de
I'air, infirmiéres, etc. Dans la moitié
des cas, la jeune fille est orpheline et
I'on n’en compte que deux ou trois
qui exercent une profession libérale.

L’héroine est donc confinée aux
situations de second plan alors que
I’homme fonce dans la vie et occupe
une situation privilégiée. La pauvreté
est constamment collée & la peau des
hérotnes et seuls les beaux-ténébreux
peuvent I’en sortir. Impossible
qu’elles réussissent par elles-mémes.

En effet, le beau-ténébreux a
réussi dans la vie et gagne beaucoup
d’argent. Propriétaire d’usines,
d’industries, de chaines d'hdtels,
médecin, courtier ou entrepreneur, il
n’y a pas de professions libérales et
rémunératrices que les auteurs des
livres Harlequin rejettent pour ce
beau méle. Il est aventureux et meéne
un dur combat professionnel.
Chételain dans 1a majorité des
livres, c’est au volant d’une Alfa
Roméo qu’il trimballe I'héroine qu’il
ira déposer 4 la porte de son
appartement minable.

L’héroine est toujours vierge. Elle
conserve 1'intégrité de son corps
parfait pour son Prince Charmant
qui, lui, ne s’est jamais géné de
«courir la galipotte». Cette notion
de virginité est trds importante dans
le schéma habituel de ces livres et
pas question qu’il y ait une des-
cription osée dans le courant de
I"histoire. C’est dans une atmosphére
d’irréalisme et de sentimentalité que
I’ Amour est décrit et il ne semble
étre véhiculé que par des paroles.
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Comment expliquer la
boulimie Harlequin?

Deux adolescentes interrogées, 15
ans, étudiantes 4 la polyvalente Ulric
Huot, diront qu’elles lisent ces
romans parce que c'est facile 4 lire.
Elles sont s(res de la fin et croient
méme que, dans certains cas, il
s’agit d'histoires vraies.

11 faut mentionner qu’elles sont
toutes deux des lectrices assidues de
cette collection. Nicole en a lu 250
et Lynda, 300. Quand je leur ai
demandé si elles avaient noté que les
héroines de ces romans sont toujours
pauvres, belles, minces et vierges,
elles m'ont avoué n’avoir pas fait de
lien, d’un livre & I'autre. Elles n’ont
jamais tenté de réagir a Pirréalisme
de ces histoires d’amour.

Méme aprés avoir constaté que
ces livres sont toujours pareils, elles
considérent qu'il est hors de ques-
tion, pour elles, de cesser d’en lire.
Elles m'ont bien fait comprendre
qu’elles ne se débarrasseront pas de
cette habitude.

Aprés les avoir rencontrées, je
suis contente que ma propre fille ait
décidé de ne plus en lire. La
réflexion que nous avons faite
ensemble a porté fruit. Aurait-elle
eu une chance de prendre sa vie en
main si elle avait continué de
s’intoxiquer avec cette littérature?

En cOtoyant si souvent des
héroines a la recherche de la pro-
tection masculine et incapables de
vivre par elles-mémes, les lectrices
assidues d'Harlequin auront peut-
&tre moins de facilité A envisager un
avenir personnel basé sur leur
propre réussite professionnelle.

La Gazotlo dos femmos maijuin 1983

Lnda
Que font les groupes
concernés?

Les professeurs de frangais seraient
les personnes les mieux placées pour
orienter les lectures des jeunes.
Rencontrée en entrevue, Rosette
Caté, la coordonnatrice du comité
d’action féminine de la Centrale de
I’enseignement du Québec a reconnu
qu’elle ne savait absolument pas que
les bibliothéques scolaires gardaient
des livres Harlequin.

Il faut croire que personne n’est
au courant de la consommation
massive de cette littérature au niveau
secondaire, ni surtout que les
bibliothéques en possédent en si
grande quantité; ce fut une grande
surprise aussi pour Diane Gagnon,
répondante a la Condition féminine
au ministére de I'Education.

Si les parents sont préts 4 acheter
ces livres & leurs filles, c’est leur
droit. Ce qu’on pourrait attendre
cependant du ministére de 1’Educa-
tion, présentement en campagne de
sensibilisation pour-combattre le
sexisme dans lés manuels scolaires,
c’est que les responsables des
bibliothéques soient sensibilisés aux
stéréotypes$ véhiculés par ces collec-
tions et suggérent d’autres titres et
d’autres collections.

Interrogé au téléphone, M. Claude
Beaudry, de la direction de la
technologie éducative au ministére
de I'Education, a souligné que ce
sont les bibliothécaires qui déter-
minent les achats de livres. Par
ailleurs, la Centrale des bibliothé-
ques publie réguliérement un réper-
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Nicole

toire 4 leur intention. A son avis,
jamais la collection Harlequin n’a
été recommandée dans ce répertoire.
On peut toujours se retrancher
derriére ’excuse d'une forte
demande de la part des adolescentes
pour expliquer ces achats. Mais
quelle attitude adoptera-t-on
lorsqu'une quinzaine de jeunes gars
exigeront que la bibliothéque de leur
polyvalente s’abonne au magazine

Playboy? @
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Qualité de I'édition

Devant un schéma aussi constant et
généralisé, n’importe qui pourrait
avoir le gofit de ramasser une
portion de cette manne trés payante.
Il ne faut pas se faire d’illusion, pas
question d'auteurs québécois. Les
romans Harlequin sont presque
toujours des traductions d'une col-
lection anglaise publiée depuis 35
ans. Quelques auteurs frangais en
font la traduction, la retranscription
et ’adaptation pour le marché
francophone.

Comme il est possible de trouver
16 nouveaux titres par mois dans
Harlequin, la rapidité de parution
est la marque de commerce de ces
éditions. On s’en rend compte a la
lecture, car la qualité du frangais
laisse beaucoup & désirer. L'uti-
lisation des mémes mots est trés
fréquente et les descriptions
répétitives.

Quant A la recette, elle est
éprouvée et rapporte de gros sous.
Donc pas question de la modifier!
Les auteurs (presque toujours des
femmes soulignons-le) n’ont qu’a se
fier au schéma, 4 broder autour, a
changer les noms, a mixer les des-
criptions physiques et voild. Surtout
pas d’imagination, il ne faut pas
risquer d'altérer la ou les recettes.
Tout compte fait, les éditeurs
devraient en confier la rédation a un
ordinateur. Ils n'auraient plus a
payer de droits d’auteurs.

Public visé

Autre point ou le bat blesse, c’est la
cible choisie, la clientéle visée. Des
femmes uniquement et des adoles-
centes surtout. Il est vrai que le livre
frangais est cher en librairie, que les
Harlequin cottent moins de deux
dollars et qu’on peut se les procurer
chez les marchands de tabac et en
kiosque.

Comme le mentionnait 1'éditeur
lors d'une érrission sur le phéno-
méne des Romans-Roses, c’est pour
s'accaparer la clientéle des magazines
que ces livres sont vendus en
kiosque. De plus, toujours d’aprés
lui, ces livres tiennent beaucoup plus
de revues comme Nous Deux ou
Modes de Paris que du roman
d*édition. Cela explique leur bas
prix compte tenu de la qualité de
I’édition.

L'éducation par la lecture

A la suite d’unc enquéte effectuée
aupres des bibliothécaires d'écoles
secondaires, dans la région de
Queébec, il faut se rendre a 'évi-
dence: les adolescentes ont une
préférence marquée pour les romans
Harlequin.

Seules les bibhotheques de deux
commissions scolaires régionales,
soit Tilly et Lévis, n'ont aucun livre
Harlequin. Tous(tes) les bibliothé-
caires m'ont cité cette collection
comme ¢tant la plus lue par les
adolescentes.
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Pour leur part, les établissements
privés d’enseignement pour filles ont
aussi un nombre impressionnant de
titres Harlequin et les responsables
des bibliothéques m'ont aussi
confirmé que ces volumes a-l’eau-
de-rose étaient en grande demande.
Fait surprenant, ces romans
viennent de collections privées, car
certaines méres les donnent ou les
vendent 2 bas prix a I'école ou
étudie leur fille.

Cela confirme, entre autres, que
les femmes adultes sont aussi attirées
par ces volumes, que, et bien
souvent, ce sont elles qui les
achétent et les passent A leur fille.

La Gazelte des temmes mai-yuin 1983



PARTIE DU PROFESSEUR

TITRE DE L'ACTIVITE

<<L’'AMOUR HARULEQUIN>>

OBJECTIFS DE L'ACTIVITE

Faire analyser un texte de reportage paru dans une revue.

DEROULEMENT DE L’ACTIVITE

Présentation de 1’'analyse de texte: grand groupe.
Analyse individuelle.

CRITERES D'EVALUATION

On n'exigera pas pour cet exercice d’analyse de texte la mise en forme d'un
texte traditionnel d’analyse. On demandera a 1'éléve de présenter le résul-
tat de ses recherches d'analyse. Ainsi, son travail devra présenter les &lé-
ments de chacune des parties du texte, les liens entre les éléments et par-
ties et le tout. On exigera une présentation systématique. Cette analyse de
texte est guidée c’est-a-dire qu’on fournit 2 1l’éléve le théme a2 analyser.
Voir annexe.

DUREE

Présentation de l'analyse de texte: 30 minutes.
Analyse individuelle: 1 heure 1/2.
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MATERIEL
Texte: <<Les romans Harlequin: la drogue douce des adolescentes>>.
REFERENCES

FORTIN GAGNON, Thér2se. <<Les romans Harlequin: la drogue douce des adoles-
centes>>, dans La Gazette des femmes, mai-juin 1983, p.17-19.
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ANNEXE

L'analyse de textes poursuit les mémes objectifs que l’analyse de tableaux et
obéit 34 la méme démarche. Il y a toutefois lieu de faire un certain nombre de
remarques.

En premier 1lieu, il faut dire que face a un tableau, on n'a habituellement
pas A séparer les éléments: ils le sont déjad. Dans un texte, ce peut @&tre
trés différent. Tout dépend du niveau d’analyse que 1l'on veut opérer ou qui
nous est demandé. Ainsi, si on se trouve face 2 un roman de 300 pages, les
éléments, ce peut @tre les chapitres ou tous les passages de plusieurs pages,
le cas échéant, qui concernent un personnage (s'il y a lieu). Par ailleurs,
dans un chapitre, les éléments, ce peut 8tre un groupe de paragraphes ou
chacun des paragraphes. A l'intérieur d'un paragraphe, 1'élément peut tout
aussi bien @tre chacune des phrases qui le composent et & 1l’'intérieur de
celles-ci chacun des mots. On voit donc qu'on peut analyser & 1’'infini,
que, selon ses besoins, on peut analyser de facon tres fine ou trés
grossiére. L'unité que nous allons choisir pour nos besoins sera le paragra-
phe. C’'est 1’élément que vous devrez analyser.

En deuxiéme 1lieu, il faut identifier 1'élément que nous avons retenu, le pa-
ragraphe. Par identifier, nous voulons dire dégager 1'idée générale du para-
graphe. Tres souvent - pas toujours - on retrouve cette idée au début du pa-
ragraphe quand l'’auteur nous dit ce dont il va parler. Ensuite, l'auteur ex-
plique, commente, prouve ses idées, tire des conclusions. Il faut savoir re-
connaftre tout cela, mais il faut donc préter une attention particuliére aux
débuts des paragraphes. Certains auteurs cachottiers dissimulent leurs idées
principales ailleurs: ils commencent par des exemples et en arrivent a leur
idée principale; il faut donc @tre trés vigilant. Il faut 8tre aussi attentif
aux fins de paragraphes, car c’est souvent 1A que les auteurs tirent les
conclusions de ce qu’'ils ont examiné auparavant.

En troisiéme lieu, entre les idées qu’on a dégagées des paragraphes, c'est-a-
dire entre ce qui devient nos éléments, il faut indiquer des liens. Qui se
ressemble s'assemble. D'ailleurs, l'auteur a lui aussi souvent regroupé des
idées, des paragraphes par des sous-titres ou dans des chapitres. Je vous
rappelle que pour regrouper, il faut évidemment comparer et classer.
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En quatriéme lieu, on doit pouvoir identifier les liens des éléments entre
eux et les liens entre les parties et le tout. Ces liens peuvent @tre tres
variés et trés complexes. Mais contentons-nous d'en indiquer quelques-uns
tres fréquents. Un des liens les plus courants est le lien temporel. L’au-
teur, au long des paragraphes, indique ce qui se passe avant, pendant, apras.
Un autre lien trés courant, c'est le lien de cause a effet, 2 conséquence.
Cela recoupe le schéma suivant: énoncé d’un probléme, cause, conséquences,
solution. On peut aussi avoir des liens d’'opposition: 1l'auteur affirme telle
chose, puis son contraire et fera (ou ne fera pas) la synthse.

Finalement, on peut donc affirmer que la premi2re démarche d'analyse que nous
allons effectuer va comporter trois étapes:

1- identifier les éléments, c’est-a-dire trouver les idées générales;
2- regrouper les idées (dans des idées plus grandes);
3- identifier les liens entre les idées et l'ensemble du texte.
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ANNEXE 5

EXEMPLE D'ACTIVITE - RAISONNEMENT PROPORTIONNEL

<<AU MENU: DES CEREALES>>



PARTI!E DE L'ELEVE

TITRE DE L'ACTIVITE

<<AU MENU: DES CEREALES>>

MISE EN SITUATION

Dans beaucoup de situations de la vie quotidienne, on doit trouver le moyen
d’appliquer un rapport donné 2 des quantités différentes. Par exemple, si
un pharmacien doit mélanger 2 g du produit A 2 12 g du produit B pour fabri-
quer 14 g d’un onguent, que devra-t-il faire pour fabriquer 50 g de ce méme
onguent? A la base de telles démarches, on retrouve la capacité de comparer
des rapports entre eux. Pour t'aider 2 développer cette capacité, nous te
proposons certaines activités.

CONSIGNES A L'ELEVE

Identifie chacun des rapports présentés, compare les rapports entre eux et
mets-les en ordre.

- La céréale A contient 200 calories par portion de 30 g.

- La céréale B contient 110 calories par portion de 30 g.

- La céréale C contient 90 calories par portion de 30 g.

- La céréale D contient 180 calories par portion de 30 g.
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PARTIE DU PROFESSEUR

TITRE DE L’'ACTIVITE

<<AU MENU: DES CEREALES>>

OBJECTIFS DE L'ACTIVITE

Comparer des rapports ou les dénominateurs sont les mémes.

DEROULEMENT DE L’'ACTIVITE

Cette activité se veut une premidre rencontre avec la comparaison de rap-
ports.

Mais qu'est-ce qu'on entend par <<comparer>>?

Comparer c’est examiner les liens de ressemblances et de différences entre
deux ou plusieurs éléments.

Dans le cas de rapports, il s’agira pour 1l'éléve:

- d’examiner si les rapports concernés sont de méme type (ex: partie A
tout);

- d’examiner chaque constituante de rapport pour découvrir si elles sont
semblables ou différentes;

- dans les cas ol les constituantes de rapport sont différentes, d’'en trans-
former une ou plusieurs de maniére & les rendre comparables c’est-a-dire a
avoir une base commune de comparaison.
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Dans cette premiére activité, ces <<dénominateurs>> étant égaux, la compa-
raison est facile; il est donc temps de se familiariser avec les termes. Si
difficulté, rappeler les consignes de 1l’activité <<Un rapport c’est quoi?>>
(illustrer, faire ressortir les éléments de chaque rapport,...).

CRITERES D'EVALUATION

Il ne faut pas compliquer la situation.

En constatant que la quantité <<comparée>> est toujours une portion de 30 g,
il suffit de mettre de 1'ordre.

L*éléve a, bien sQr, le choix de mettre les rapports en ordre croissant ou
décroissant.

EXEMPLE DE SOLUTION: ordre croissant

Céréale C: 90 calories par portion de 30 g.
Céréale B: 110 calories par portion de 30 g.
Céréale D: 180 calories par portion de 30 g.

Céréale A: 200 calories par portion de 30 g.
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