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Communication de
Jacques PELLETIER
Professcur de philosophie
Cépgep de Sherbrooke

SAVOIR LIRE, SAVOIR ECRIRE

Profil d’une expérience de mesure et d’améliora-
tion de la compétence intellectuelle de base

Introduction

Le document qui suit comprend quatre partics.

Dans la premidre, nous présentons britvement 1’ histoire
du cheminement qui nous a amené A dégager unc séquence
d’habilciés et un outil de diagnostic de la maitrise de la langue
écrite.

Dans la deuxiéme, on trouvera I’explication de I"outil de
diagnostic lui-méme, c’est-a-dire les critdres sur lesquels il se
base, ainsi que la mesure de prés de 400 éwdiants, obtenue au
cours dc trois sessions.

La troisi¢me partic cxposcra d’abord la séquence des
habiletés intellectuelles, avec les références aux documents
théoriques ct pratiques, ainsi que 1a séquence des exercices qui
scrvent A mesurer lamaitrise de ces habiletés. En troisiéme licu,
clic présentera les caractéristiques des documents théariques et
pratiqucs.

Lademigre partic décrira les résultats obtenusct, surtout,
les rapports entre les cotes A, B, C, D, (cf. Dcuxidme partie, le
diagnostic) et les résultats finaux, tant les résultats globaux,
obicnus 2 la fin d’unc séquence comprenant des exercices
¢lémcentaires (faciles) ct des cxcercices plus élaborés, que lcs
résultats, plus révélateurs a notre avis, des cxcreices particu-
liers, faciles ct difficiles.
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Premiére partie

* Bréve histoire de mon cheminement

L'expéricnce que je mé¢nc™ de fagon sysiématique depuis
dcux ans tire son origine d’unc prisc de conscience qui remonte
Acinqousix ans. Aprds treize ou quatorze ans d’un enseigne-
ment au scin duquel je visais essenticllement des objectifs de
scnsibilisation et d’ouverture sur lc monde actuel, j'ai atteint
une sorte de point de saturation: j'cn avais soupé de fermer les
ycux sur les graves lacuncs d’un grand nombre d'éiudiants. 11
me fallait réviser mon concept de cours de philosophie décent.

Depuis longtemps, j’avais constaté que, désque je
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demandais aux étudiants de faire un exercice un peu difficile
(par excmple, comparer 1'argumentation de deux textes sur un
méme sujet), j'obtenais de la part des meilleurs une perfor-
mance ordinaire et, de 1a part de prés de 50 p. cent des étudiants,
des productions plutdt désastreuses.

Dans ces cas, je ne parvenais pas 3 poser un diagnostic.
Pourquoi les étudiants n’arrivaient-ils presque jamais A at-
teindre lcs idées, 2 les dégager, 2 les classer par catégories, A les
comparer, 2 les analyser, & repérer leurs ressemblances et leurs
différences? D'autre part, comme bicn des consoeurs et con-
freres, aprés chaque période de correctionintensive, je connais-
sais mon moment de dépression: «Le frangais de mes étudiants
est terrible!» «Celui des miens aussi!» Et puis, comme eux, je
confiais au temps et 2 I’oubli le soin de soulager mon malaise.
La session suivante me retrouvait reposé, avec des illusions
renouvelées, pour aboutir, en fin de course, 2 1a méme déprime
et aux mémes lilanies.

J'en suis demeuré Ace point pendant desannées, jusqu’au
Jjourod j'ai osé énoncer 1’ hypothese suivante: «Les étudiants ne
s¢ rendent pas a I'idée, parce qu'ils ne sont pas capables de
décoder la langue &crite par laquelle 1’idée est transmise.» De
fait, dans plus de 50 p. cent des cas, je me suis pris A constater
quc, sans mon effort de divination, les textes des étudiants ne
véhiculaient tout simplement pas dec message.

Ne sachant par quel bout prendre ce probléme, mais bien
décidé cette fois A essayer quelque chose, colite que codte, j*ai
pensé (il y a cing ans) A confronter les étudiants 2 un exercice
vraiment élémentaire susceptible de me permettre d*obtenir, de
la part dc tous, unc maitrise 3 pcu prés complete. J'ai atteint cet
objectif cn posant des questions qui appelaient des réponses
simples: unc ou deux phrases prises A I'intérieur d'une seule
page, et méme d'un seul paragraphe la plupart du temps. Ces
réponscs devaicnt étre données exclusivement par citation
textuclle.

Les premidres tentatives n'ont pas produit de brillants
résultats: la moitié des étudiants crraicnt abondamment. Mais
clles m’ont permis de savoir claircment que les étudiants
ignoraicnt A pcu prés tout de ce qu'étaient une citation, une
citation textuclle, une référence, une bibliographie. De plus,
cetic ignorance ne se limitait pas  ces aspects techniques. Elle
sc fondait sur unc grande inscnsibilité A 1'égard des principes
de communication qui justifient ces techniques™® Pour tenter
de remonter la pente, il m*a fallu proposer d*abord, imposer
ensuite, une théoric de lacitation textuclle et de la référence (cf.
deuxidme habilcté de 1a séquence actuelle).

Aprds plusicurs sessions, j'ai fini par encadrer suffisam-
ment les exercices relatifs A cet apprentissage pour obtenir 80 p.
cent ct plus de moyenne dans tous les groupes.

(1) Dans ceite premidre panic, comme il s'agit de rapporter unc expérience
personnelle, je m'exprime 3 la premitre personne du singulies. Par la suite,
jemploieni le “nous” de politesse.
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Des lors, j'ai désiré revenir & des exercices de difficulté
raisonnable, en proposant, ici aussi, ure technique de base (une
théorie illustrée par un exemple). Ces exercices, je les appelle
maintenant des «questions complexes». Mais le saut était trop
grand. Je me suis retrouvé confronté aux mémes résultats
désastreux qui m’avaient incité a régresser vers des exercices
plusélémentaires. Enfait, j’avais obtenu desrésultats améliorés
dc 1a part des meilleurs, mais les autres ne parvenaient pas
décoller.

Jai alors cherché une forme d’exercice dont ladifficulté
se situerait entre Ics petites questions et les questions com-
plexes. Dans un premier temps, j’ai essayé le résumé de texte:
résultats semblables (A peine moins faibles) A ceux des travaux
sur les questions complexes. Iciaussi, j’ai €16 amené & élaborer
un document théorique et pratique.

Demitre élape: j'ai cherché un degré de difficulié
intermédiaire entre les petites questions et le résumé. Apres
certains titonnements, je me suis arrélé au paragraphe .

Peu a peu, j’ai pris conscience du fait que j*avais mati¢re
a mettre en ocuvre une séquence d’exercices susceptibles
d’éprouver (et de soumettre A la mesure) des habiletés intellec-
tuelles de difficulté progressive, dont je contrdlais au moins le
premier degré (les petites questions) (cf. Troisidme partie).

La dernitre idée a consisté A évaluer la langue Ecrite de
chaque étudiant, au tout début de la session (cf. Deuxieéme
partie), et 2 comparer leurs résultats, relativement 2 certains
travaux ou 4 I’cascmble de la session (cf. Quatritme partic).
Ceute comparaison a permis de dégager une forte corrélation
entrelescotes A,B,C,D, obtenues grice larédactiond’un texte
d’unc & deux pages, ¢t les résultats finaux, obtenus a la suite de
I'exécution d’une série d’épreuves de difficulté croissante (cf.
Troisiéme partie, la séquence des scpt habiletés).

Ces conclusions laissent entcndre que la maitrise
générale de 1a langue écrite scrait le facteur déterminant de la
réussite scolaire. Cctie maitrise constituerait I'cssentiel de ce
que j'appcelic: 1a compétence intellectuelle de base.

Deuxiéme partie
« Le diagnostic

L’outil de diagnostic présenté ci-aprds vise 3 mesurer,
chez les étudiants, la maitrise de la premitre habileté intellec-
tuclle de notre séquence. Cetie habilcté consiste a éviter
d’é&crire des phrascs incohérentes (cf. Ie tablcau, en Troisitme
partie).

La premilre fois que nous aveons utilisé cet outil, nous
avons agi en toute innocence (juste pour voir). En cours de
compilation, nous avons eu la surprise de découvrir une forte
différence entre les performances des hommes et celles des
femmes, I’avantage marqué de celles-ci dépassant largement
lesautentes préfigurées par notre pifometre...et celuide plusicurs
consoeurs et confréres. Nous avons publié un petit article sur

cc sujet dans un journal interne du College. Les choses en sont
restées 12 jusqu’au début de la session suivante. Alors, 3 Ia
suggestion d’une professcure d’un autre département, nous
avons comparé les cotes des étudiants et des étudiantes avec les
résultats finaux, et nous avons cru discerner un fort degré de
corrélation. Ces résultats inattendus nous ont fait réver 2 des
indices simples — et rapidement mesurables — permettant de
prévoir les succes et les échecs. Chose certaine, ils nous ont
décidé a refaire de semblables expériences.

L’expérience consiste A faire rédiger par les étudiants, au
fil de 1a plume, un texte d’unc A deux pages sur un sujet général,
comme «ma conception de I’&tre humain» ou «les trois plus
grands problémes qui s¢ posent actucllement 3 I'espéce hu-
maine ct les trois solutions souhaitées», La lecture deces textes
nous permet de coter chaque étudiant en plus de recucillir des
indices sur 1'intérét des étudiants a I’égard de certains sujets
traités dans le cours,

Jusqu’a maintenant, nous avons utilisé quatre cotes: A,
B, C,D.«. Avantde définir ces quatre degrés de maitrise de la
languc ¢Ecrite, il faut présenter les deux critdres généraux sur
lesquels ils se basent.

«Deuxcritéres: lasyntaxe etlagrammaire

Parmi toutes les catégories de «fautes de francgais», nous
retenons seulement deux blocs d’erreurs.

Le premier bloc comprend la syntaxe et certains aspects
de la ponctuation. Il peut inclure autre chose au besoin. En
pratique, I’évaluateur doit porter son attention essenticllement
sur ce qui, dans Ic langage, joue un role déterminant sur la

(2) Sans lc savoir, javais ouven la poste sur un gouffre dlignorance et de
sensibilité. Pour expliquer cela, jai parté de "culwres de manuels™. Pour
compenser, en plus d'imposer une technique, j'ai dd faire la promotion de
valeurs comme I'honnéteif intellectuclle, Fauthenticité du témoin, la véracité
du témoignage; j'ai parlé de la structure dialogique de la culture savante. Tout
se passe comme si I'école éduquait systématiquement les étudiants au plagiat
technique. La pédagogic du bourrage de crine leur demande sculement de
régurgiter des conicnus, sans souci pour les fortes ou la provenance. La
pédagogie de la sensibilisation perpétuelle leur permet de dire n'impone quoi
n'importc comment. Tout ce qui sort de leurs crayons n'est ni & cux, ni &
personne; ou est toujours A cux... ce qui revient an méme. Cest I'vnivers du
“on”. En parlant du ou des acteurs d'un texte, les &udiants ne prononcent
presque jamais le ou les noms des personnes; ils utilisent la désignation
suivante: “ils disent”. Aprés plusicors années, je note que rien ne change. A
chaque session, il me faut repastir du méme point “zéro™.

(3) Pourle paragraphe, comme pour chaque habileté inscrite dans 1a séquence,
jai &€ amené, i force de cormrection, de vérification empirique (lc bon vieux
"try and fail"), 3 écrire une théorie et une pratique.

(4) En pratique, nous utilisons la cote D pour désigner des copies ob il est &
peu prés impossible de trouver un seul membre de phrase qui scit correct. Nous
pensons i ajouter une cole E pour qualifier ces cas.

Du reste, nous sommes bien conscients du fait que notre outil de diagnostic
n'est pas précis. Nous préférons cette situation & I'abzence de 1out instrument
de diagnostic, absence qui caractérisait notre état antéricur et semble bien
carnctériser I'état des autres professeurs que nous connaissons.
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livraison du message™,

Le deuxidme bloc, appelé ici grammaire, désigne les
crreurs d’orthographe et d’accord en général (confusion du
masculin ct du féminin, du singulicr et du pluriel, accords de
participes, etc.).

Nous tenons 2 insister sur I’importance d’établir une
hiérarchie parmi la grande variéié des catégories d’erreurs. A
notre avis, tout se¢ joue sur le plan du premier bloc. Les vraies
crreurs graves, cc sont celles qui font la différence entre la
présence etI’absence d’un message. Sil’on accepte ce principe,
il n’est plus nécessaire de procéder  un inventaire completdes
20, 30 ou 40 sortes d’errcurs pour obtenir un profil du degré de
maitrisc dc la langue écrite.

« Définitions des cotes A,B,C,D

A- Pas dc probléme de syntaxe et presque aucune errcur
de grammairc.

B- Peu de probléme de syntaxe ct présence de fautes
diverses du c6té de la grammaire. Amélioration facile avec
un pcu d’atiention.

C- Tous les problémes sont présents (syntaxe, ponctua-
tion, orthographe, accord), mais cn quantité limitée. Effortde
récupération nécessaire.

D- Tous les problémes sont préscnts, a1’ état pléthorique.
En pratique, il est impossible de lire ccs copies. Toute
compréhension reléve de Iart divinatoire, S'il y a queique
mérite, celui-ci doit revenir en entier au lecteur. Du cdté de
I'auteur, il faut reconnaitre que le texte ne livre pas de
message.

* Prés de 400 mesures

Nous avons réalisé une opération-diagnostic 2 trois
reprises: automne 1986, automne 1987 et hiver 1988,

Le Tablcau 1 présente les chiffres bruts pour chaque
opération ainsi que l¢ total des trois opérations. A notre avis,
ce total doit &tre considéré comme donnant une mcillcure
image dc la clientle collégiale. Au fil de ces trois sessions,
nous avons cu des étudiants de diverses orientations: tech-
niques lourdes, tcchniques administratives, techniques
policitres, scicnces humaines, avec et sans mathématiques,
scienccs pures.

Le hasard dc la répartition des tiches au département de
philosophic peut expliquer certaines différences d’une ses-
sion A I'autre: par excmple, a I’automne 1986, les étudiants
masculins vcnaient cn majorité d’un groupe de techniques
policitres ct d'un groupe d’électrotechnique, tandis qu’a
I’automne 1987, cette majorité faisait partie de deux groupes
de scicnces pures.

Le Tablecau 2 indique les pourcentages de A, B, C, D,
pour le total des copics cotées, puis il fait la répartition par
sexe.

Le Tableau 3 donne la répartition  I'intéricur de chaque
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sexe.

Tableau 1: Fréguence

Automne 1986
Cote H F Total
A 5 15 20
B 15 26 41
C 28 19 47
D 16 4 20
Total 64 64 128
Automne 1987
Cote H F Total
A 3 15 18
B 26 3 57
(o 23 14 37
D 10 8 18
Total 62 68 130
Hiver 1988
Cotc H F Total
A 3 19 22
B 14 49 63
C 12 29 41
D 11 15 26
Total 40 112 152
Total (3 sessions)
Cote H F Total
A 1 49 60
B 55 106 161
(o 63 62 125
D 37 27 64
Total 166 244 410

e ]

(5) Dans plusieurs éudes ct expériences qui ont & menées sur la "question
du frangais®, on a scuvent identifié plusieurs catégories d'errcurs (jusqua
trente et plus). En feuilletant centains de ces rapports, nous avons eu I'impres-
sien que, dans ces efforts pour étre complet, sinon exhaustif, les chercheurs
avaient oublié de faire des choix. Nous croyons, en cffet, que toutes les
"faules” n'ont pas la méme valeur. Bicn des erreurs - la majorité - sont
bénignes: méme si elles choquent l'ocil et Foreille exercés, clles n'affectent pas
séricusement le sens du message. Ne parlons pas de ces mille et une subtilités
dont la carrection relive des seuls spécialistes on d'un Office de 1a langue
francaise. Ce qui nous importe, ce sent les erreurs qui font la différence entre
la présence et I'absence d'un message.
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Tableau 2: Pourcentage Tableau 3: Répartition a intérieur de chaque sexe
...~~~ |]

Automne 1986 Automne 1986
Cote H (%) F (%) Cote H F
A 156 Dont 25 75 A 78 234
B 320 Dont 36.6 63.4 B 234 I% 406 64%
C 367 Dont 59.6 404 c 437 297
D 156 Dont 80.0 200 D 250 9% 63 6%
Totwal 100%

Automne 1987 Automne 1987
Cole H (%) F (%) Cote H 1Y
A 138 Doat 166 833 A 48 20
B 438 Dont 456 544 B 419 46.7% 455 675%
c 28.4 Domt 622 37.8 c 37.1 205
D 13.8 Doat 555 444 D 16.1 532% 117 322%
Total 99.8%

Hiver 1988 Hiver 1988
Cote H (%) F (%) Cote H F
A 145 Dot 136 86.4 A 15 170
B 414 Dont n2 78 B 350 25% g3 60.8%
c 270 Dont 293 707 c 300 259
D 17.1 Dont 23 57.7 D 275 515% 13.4 393%
Towal 100%
Total (3 sessions) Total (3 sessions)

Cote H (%) F(%) Cote H F
A 14.6 Dont 183 81.6 A 66 20.1
B 393 Dont 342 658 B 33.1 397% 434 635%
c 305 Dont 50.4 496 c 180 254
D 156 Dont 518 422 D 23 603% 1.1 365%
Total 100%

Troisi¢me partie

» La séquence des sept habiletés

Le tableau 4 présentc chacune des sept habiletés intellec-
tuclles, ainsi que les références aux parties des divers docu-
ments théoriques et pratiques od elles sont respectivement
traitées. 1l y a aussi des références aux exercices pratiques
relatifs A chaque habilcté, sujet que nous compléicrons plus
loin,

En guise d’aide-mémoire, nous ajoutons ici une

énumération de ces sept habiletés:

- Ne fairc que des phrases cohérentes

- La citation textuelle

- La citation non textuelle

- Savoir analyser ¢t séparer adéquatcment les

paragraphcs
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- Savoir dégager tout lc contenu d’une notion dans

un texte

- Savoir dégager la structure de I’argumentation

d’un texte

- Savoir analyser une question de fagon a en tirer un
plan de recherche, voire un plan hypothétique de

la structure de I’argumentation de la réponse éventuelle.

« Les exercices

Le premier examen porte sur des questions complexes.,
Cet exercice préfigure I'examen final: les difficultés sont les
mémes, mais la quantité est moindre. Aussi, les étudiants
abordent cel exercice sans préparation spéciale. Toutefois, ils
disposent du document pédagogique sur les questions com-
plexcs. 11 leur est recommandé de 1’étudier. A I’hiver 1988,
nous avons ajouté unc petitec démonstration en classe: analyse
de la question, suivie de 1’étude d’un exemple de réponse.
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Tableau 4

Sept habiletés & développer
(ou défauts A surmonter

Théorie et pratique des techniques
mises au service du développement
de ces habiletés (ou de la correc-
tion de ces défauts intellectuels)

L’étudiant voudra bien se référer
A I’'un ou P’autre, en tout ou en partie,
des documents suivants :
- Théorie et pratique de Ia citation
et de la référence.
- Théorie et pratique du paragraphe.
- Théorie et pratique du résumé,
- Théorie et pratique des questions
complexes.

- Apprendre A ne faire que
des phrascs cohérentes
ou cesser de faire des
phrases incohérentes. Ex. :
- phrases sans sujet;
- phrases sans proposition
principale.

Document 1, annexe 3, section E.

- Apprendre A rapporter fide-
lement la PAROLE de quel-
u’un d’autre sans la dé-
ormer :

Document 1 :
-Théorie de la citation textuclle et de
la référence;
-Bibliographie et référence abrégée;

- plagiat technique ¢t para- -Annexe 3, sections A, B, C.
phrase;
- citation isolée
- juxtaposition de citations. Exercice - 2¢ examen
- Apprendre A rapporter fi- Document 1:
dilement la PENSEE de quel- -Citation non textuelle ct référence;
qu’un d’autre sans la déformer: -Annexe 3, section B.
- la paraphrase; Exercices - Résumé;
- la citation non textuelle. - Examen final.
- Apprendre a bien séparer Document 2, au complet
ses paragraphes...ct a lire les Exercice - 3¢ Examen
paragraphces des autres.

- Apprendre A dégager tout le
contenu d’unc notion (ou d’une
idée principale) dans un lexte
(sorte de mini-résumé).
Implique I I, I1L, IV,

Document 2
Document 3
Document 1, annexc 3, section D
Exercices -2e Examen;
-Résumé.

- Apprendre A dégager la
structure de I’argumentation
d’un texte assez long.

Document 3, au complet
Document 1, annexe 3, section D
Exercice - Résumé

- Apgrcndrc a éviter de pas-
ser & ¢Bté d’unc question
complexe : savoir analyscr une
question :

- pour ¢n dégager un plan de
recherche;

- pour en dégager aussi un
plan formel (mais vide de con-
tenu) de la structure logique
de la réponse future,

Document 4, au complet
Exercices - ler Examen;
- Examen final.

n
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Les étudiants disposcat d’une semaine pour répondre
aux autres questions.

Cct cxamen comptait habituellement pour 10p. cent. A
I’hiver 1988, les étudiants ont pu choisir entre une valeur de 0
p. cent (€valuation formative) et 10 p. cent (évaluation somma-
tive). L’examen final compte ds lors pour 40 p. cent ou 30 p.
cent, le total des deux examens ne dépassant jamais 40 p. cent.

Ensuite, nous opérons une régression pédagogique vers
des apprentissages plus élémentaires et des exercices plus
faciles. Le dcuxiéme examen (valeur de 20 p. cent) porte sur de
petites questions auxquelles les étudiants doivent répondre
exclusivement par citations textuelles.

Le troisidme examen (valeur de 10 p. cent) consiste &
analyser des paragraphes pour en dégager la structure. Une
semaine avant cct cxamen, les étudiants passent, en équipes, un
examen semblable (évaluation formative).

Le quatriéme excrcice consiste arésumer un texte de dix
Aquinze pages, A 1'aide du document pédagogique. (Valeur: 20
p. cent du 1o1al de la session. Durée: trois scmaincs, au cours
desquelles le professeur libdre 1/3 du temps pour aider, con-
sciller, évalucr.)

La scssion se termine avec deux exercices. L'examen
final comporte de quatre 2 six questions complexes dont la
moitié ou plus feront I’cbjet d’une évaluation sommative.
Finalement, 1’étudiant doit rédiger un petit texte de deux pages
ol il peut opiner plus librement sur le sujet général du cours
(valeur de 10 p. cent).

» Facture générale des documents théoriques et pratiques

L’aspectthéorique de ces documents présente des défini-
tions et explique les principes des habiletés intcllectuclles
concernées. En outre, nous procédons & I'analyse (et & la
promotion) de valeurs et de traits de mentalité qui sous-tendent
ces techniques et qui justifient le respect (ou I'absence de
respect) qu’on a pour elles.

L’aspect pratique produit ctexplique des exemples de ce
qu’il faut faire. Aussi (et c’est peut-Etre plus important sur le
plan stratégique), nous tichons d’illustrer et d’analyser les
défauts les plus répandus ou qui portent le plus & conséquence.

Quatriéme partie
* Les résultats

- Nous pouvons maintcnant présenter les résultats des
sessions d’automne 1986 et d’automne 1987. (cf. Tableau 5).

I nous cst impossible de faire de méme pour la session
d’hiver 1987, car nous n’avions pas coté Ics éludiants. Durant
celte scssion, nous avons surtout travaillé 2 compléter la
séquence: nouvelle rédaction des documents pédagogiques sur
lc résumé et sur le paragraphe. Tous les documents de la
séquence ont ét€ vraiment réunis A I'automne 1987.

7

Tableau 5: Résultats

Automne 1986 Automne 1987

A Nombre total 20 16
B 38 45
C 47 26
D 18/122 18/122
A Ceux qui ont compté

pour le calcul des moyennes 18 16
B 34 33
C 42 19
D 15/109 12/30
A Résumé /moyenne 744% 744%
B 67.6 724
C 585 635
D 535 59.7
A Questions complexes /moyenne 66.5% 129%
B 622 662
C 523 57.1
D 375 480
A Moyenne générale 76.9% 78.4%
B 72.6 748
C 64.7 678
D 56.4 603
A Plagiats 2 0
B 2 2
C 4 0
D 078 13
A Abandons 0 0
B 2 10
C 1 7
D 3/6 5122
A Echecs réels 0 0
B 1 0
C 7 1
D 8/16 34
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Tableau 6: Nouveaux résultats / hiver 88

A 22
B 63
C 41
D 26

Premier examen : questions complexes (difficlles)

A 60.9%
B 51.5%
C 48.8%
D 39.9%
Deuxiéme examen : petites questions (faciles)
A 90.5%
B 88.2%
C 85.0%
D 77.8%
Troisidme examen : analyse de paragraphe
A 72.8%
B 67.7%
C 65.6%
D 65.5%

Ry
L'idéede recueillir les données pour les premiers exercies du cours
nous est venue tout récemment. De fagon générale, cesnouveaux
résultats semblent confirmer les résultats antérieurs.

Le décalage entre les notes du premier examen et les notes des
examens sur les questions complexes de 86 et 87 s'explique par le
Jaitque cetexamen a été exécuté en début de session. Ilest normal
qu'en fin de session les étudiants aient corrigé certains gros
défauts en passant au travers des épreuves de notre séquence.

Dans l'exercie le plus facile, le deuxiéme examen, seuls les D sont
décalés.

La surprise vient avec les résultats du troisiéme examen. L'écart
entre les A et les D est le plus petit jamais rencontré. De plus,
s'en est fallu de peu que les D n'obtiennent une note aussi bonne
que celle des C. A notre avis, ceci pourrait possiblement s'ex-
pliguerparle fait que cet exercice ne comporte aucune écriture, les
étudiants n'ayant qu'a séparer des paragraphes.
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Cependant, nous ajoutons quelques résultats tout nou-
veaux. Ilsont é1é colligés A la session d’hiver 1988, concernent
les premicrs exercices du cours ct, A notre avis, contribuent &
confirmer nos conclusions présentes (cf. Tableau 6).

Moyeanes: dans le calcul des moyennes du résumé, des
questions complexes et de la moyenne générale, nous n’avons
pas considéré les cas d’abandon et les cas de plagiat.

Plagiat: ce terme désigne aussi bien le plagiat intention-
nel que lc plagiat technique.

Abandons: ce terme désigne les éwdiants qui ont aban-
donné le cours aprés la mi-session, moment oi 40 p. cent des
points avaient ét& accumulés.

Echecs réels: cette expression désigne les étudiants qui
ont fait tous les exercices du cours, sans obienir la note de
passage.

Comparaison 1986 et 1987

Nombre total: lors du diagnostic (cf. Deuxi®me partic),
nous avions coté 128 éwdiants, en 1986, pour 122 résultats en
fin de session. L'écart s’explique, si on tient compte du
processus, suivant, usuel au cégep de Sherbrooke: la cote se
donne lors de la premitre semaine de la session; certains
étudiants cotés abandonnent le cours dans la semaine qui suit.
La semaine suivante, des étudiants non cotés s’inscrivent a
notre cours; ils suivront tout le cours, mais leurs notes ne seront
pas incluses dans nos résultats, faute de cote.

En 1987, nous avionscoté 130 étudiants. Iln'enresteque
115. Habituellement, au début d'une session, les départs et les
nouvelles entrées s’équilibrent. Ce n’est pasle casici. Aulieu
d’invoquer le mystere, hasardons I'hypothese suivante: dis-
posant pour la premiére fois de notre séquence, nous avons
présentéavec plus d’assurance notre formule de cours; plusieurs
étudiants, pressentant une charge de travail plus lourde et une
évaluation plus serrée, auraient fui devant «l’excellence», a
défaut d’y voir la moindre rentabilité.

On notera, d’autre part, qu’en 1987,il ya 7 B de plus et
21 C de moins qu’en 1986. Le hasard nous aura attribué de
meilleurs groupes en 1987, tout simplement. Ceci affecterait
lesrésultats, si nousconsidérions les performances des groupes.
Mais ce n'est pas le cas ici, puisque nous livrons les statistiques
sur le plan des cotes seulement. D2s lors, il n'y a pas 3
s’inquiéter outre mesure de 1'écart entre les 42 C de 1986 et les
19C dc 1987.

Les résumés et les questions complexes

Les résultats sont bicn meilleurs en 1987, pour deux
raisons. D'unc part, nous étions mieux instrumentés: plan de
cours plus complet, consignes plus précises et plus explicites,
séquence intégrale des documents théoriques ct pratiques.
D’'autre part, nous avons accordé des reprises & plusieurs
étudiants, dans lc but de réduire le taux d’échecs.

Lcs moyennes des travaux sur les questions com-
plexes sont plus faibles A raison, puisqu’il s’agit d’un exercice
plus difficile que le résumé.

Moyenne générale

Ellc est aussi plus forte en 1987. Il s’agit d’une simple
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conséquence des résultats du résumé et du travail sur les
questions complexcs.

Plagiats

Depuis quelques années, les cas de plagiat diminuent
progressivement. Les trois plagiats de 1987 sont des plagiats
techniques®.

Abandons vs échecs réels

En 1986, il y a peu d’abandons (6) et plusieurs échecs
réels (22). En 1987, la situation s'inverse: les échecs réels
diminuent de beaucoup (4 sculement), mais les abandons grim-
penta 16.

Autant labaisse dans les échecs réels apudépassernos
espoirs, autant 1a hausse des abandons nous a surpris. L'analysc
acependant révEl€ que 60 p. cent de ces abandons n*€taient pas
justifiés: lors de leur abandon, les étudiants avaicnt accumulé
des notes de 28 et plus sur 40 p. cent de la note totale; tous ceux
qui éaient dans cetle position et qui ont persévéré ont passé le
cours.

Comme les éwdiants qui abandonnent ne viennent pas
nous voir pour nous dire leurs raisons, nous devons, pour
expliquer cette augmentation, nous contenter des hypothses
suivantes:

- quelques personnes auraient abandonné pour des
raisons personnclics;

- d"autres auraient reculé devant la charge de travail
asscz lourde exigée par notre cours, vers la fin de la session;

- d’autres auraicnt peut-&tre mal jugé leurs chances de
passer le cours. Notre évaluation est sévére, mais ladistribution
des points entre Ics exercices faciles ct les exercices difficiles
est organisée de telle sorte que le cours se laisse passer par un
éwdiant qui fait 1’cffort et qui réussit & corriger ses plus gros
défauts, tels la paraphrase, le plagiat technique, I'cxcds de
phrascs incohérentes.

Caractéristiques des A,B,C,D

Notrc premidre remarque portera sur |'écart entre les
cotes. Enre AetB,Ba1C,Cet D, I'écart varicde 22 15 p.cent.
Mais, cn général, celte variation se situc entre 6 ¢t 8 p. cent. Cela
nous donne A penser que nous pourrions &tre en voie de trouver
dans ces cotes des indices de calibres, du moins cn ce qui
canceme la performance scolaire. Pour !'instant, contentons-
nous de mettre en relief les principales caractéristiques de
chaque cote.

LesAetlesB

On peut constater qu'ils n'ont pas de problémes cn
général. On peut noter des moyennes générales de 77 p. cent et
plus pour les A, de 73 p. cent et plus pour les B. On ignore les
échecset lesabandons, chez les A. Méme chosechez les B, saul
la moisson imprévue d'abandons, & I’automne 1987.

LesC

Ces éwdiants ont de la difficult€ a réussir un résumé.
D2s qu’on passe aux questions complexes, ils n’arrivent pas 2
mériler unc notc de 60 p. cent. S’ils passent lecours, c’estqu’ils
parvicanent a réunir suffisamment de points dans les exercices
plus faciles (deuxi®me cxamen).
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LesD

Ceux-ciéchoucnt habitucllement lerésumé. Lorsqu’on
arrive aux questions complexes, c’est la catastrophe. Le taux
d’échecs ¢t d’abandons dépasse 50 p. cent.

Conclusions

Pour conclure, nous fcrons trois remarques.

Toutes choses étant égales par ailleurs (nous pensons ici
aux inconnucs que représentent la motivation et les problémes
existentiels des éwdiants, ou encore, I*aspect isolé de notre
expérience), il nous semble que les cotes A, B, C, D, admi-
nistrées 2 partir d’un simple texte d'une ou deux pages, per-
meuent d*anticiper, 2 70 p. cent prés, la note d’un éudiant, du
moins dans nos cours.

D’autre part, il serait intéressant dc comparer ces résul-
tats avec les notes que ces éludiants cotés obtiennent dans les
autres cours. Silacorrélation sc retrouvait 13 aussi, alorsqu’on
n’applique pas partout lcs mémes critdres de qualité, nous
aurions matidre 2 méditer sur la valeur de prédiction de nos
cotes.

Enfin, 2 constater I"amélioration cbtenue dans notre
expéricnce, et considérant que nous avons fait jusqu’ici bande
apart, il cst permis de réver au relévement du calibre général de
lacompétence intellectuclle de base que nous pourrions obienir
si tous les départements d’un é&tablissement s’accordaient 2
faire respecter des seuils minimaux, dont nous proposons
quelques-uns dans notre séquence.

Quelques remarques personnelles

Puisque nous sommes dans lc cadre d'un colloque,
j’aimerais, cn terminant, ajouter quelques remarques supplémen-
taires.

*» Question de vocabulaire

Je nc parle & peu pris jamais de probléme de «frangais».
Les habilctés que je vise sont aisément transférables en anglais
ou en d'autres langucs.

Je n’aime pas non plus parler de améthodologie». Ce
mot désignc un ensemble de procédures purcment techniques
qui s’appliqueraient de fagon mécanique, sans évoquer des
réalités esscnticlles, comme les valeurs de communication
servics par les procédures, comme I'intériorisation de traits de
mentalité qui lient valeurs cttechniques chez les gens quiont é1é

(6) Nous nous sammes résalu, il y a plusieurs années, i enseigner la théoric
dela citation et de la référence, parce que nous avions constaté que la majorité
des &tudiants copinient en toute innocence et en toute bonne conscience (ce que
nous appelons aplagiat techniquen). Pour réduire cette majorité presque
azéron, il nous a fallu simultanément persévérer 3 précher dans le désen,
sanctionner d'une manitre draconienne et & amontress la théorie et la pratique.
Malheurcusement, dans le mot adéserto, il faut comprendre aussi bien la
communauté collégiale que la 1ftc des éudiants.
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bien formés intellectucllcment.

Je préfere parler d’habiletés intellectuclies de base, de
maitrisc de la langue écrite et, plus globalement, de formation
intellectuelle de base.

+ Mon utopie

En rédigeant la premidre version de ce texte, il y a
quelques mois, il m’est venu une idée qui m’a la fois enthou-
siasm¢ et scandalisé.

Pour améliorer les colldges, me suis-je dit, il suffirait
peut-&tre d’éliminer les D.

Deslors, toutes lesclasscs nccomprendraient que des A,
des B etdes C. Ducoup, le calibre monteraitd’un cran. Aulicu
de sc définir et de s’intégrer par lc bas, lcs C scraicnt bicn plus
poriés A s’aligner sur les B etles A. Les professcurs n’auraient
plus A vivre les habituclles «déprimes de correction». Ayanta
intcragir avec des groupes qui comprendraicnt micux, ils y
trouveraicnt encouragement et stimulation et finiraicnt par
donner dc meilleurs cours. Dans mon conte de Perrcue, je
voyais méme le comportement général des étudiants gagner en
maturité. Voila pour I'enthousiasme.

Mais peut-on rejeter ainsi 15 2 20 p. cent des étudiants?
Qu'advicndrait-il de I’accessibilité? Et de 1a justice sociale, si
imparfaite soit-clle déja? N'cst-ce pas au nom de cette justice
sociale que j'ai refusé de fairc échouer des étudiants pendant
prds de dix ans? Voild pour lc scandale.

Pourtant, méme scandalisé, j'aimais ma petitc idée. 1l
me semblait que, grice A clle, tout devenait simple et clair.

Quant aux D, pourquoi nc pas leur offrir un programme
de raltrapage intensif susceptible de les amencr au calibre B en
unc ou deux sessions, sorte¢ de propédcutique cn formation
intcllicctuclle de base?

Bicn siir, il faudraitau préalable vérificrcertaineschoses:

- quel est le portrait des D sur le plan des échecs et sur
cclui des abandons, dans 1'enscmble de leurs cours?

-comment fonctionnent des groupesolriln’yapasde D,
tant sur le plan de la performance intellectuclic que sur celui du
comporicment?

- combicn d’heures faut-il pour faire décoller des D et
pour les élever au calibre B?

- quclle sorte de séquence faut-il utiliscr?

I y alame semble-t-il matidre 2 réaliscr des expérimen-
tations intéressantes.

Jai confié ces idées A quelques colldgues impliqués
dans lc domaine de la recherche cn pédagogic, craignant I’éclat
dc rire incompressible ou, pire encore, le sourirc condescen-
dant. Heurcuse surprise, ils m*ont parlé de I'expéricnce améri-
cainc de Miami-Dade, qui fonctionne d’unc manirc analogue
dcpuis plus de dix ans, a I'échelle d’unc clicntéle de 65 0600
¢éwdiants, dont 40 p. cent d’hispanophones, ct qui obticnt des
résultats trds satisfaisants.

Alors... je ne dis pas encorc «Adicu veaux, vaches,
cochons...»

Communication de

Louise TRUDEL

Professeure de mathématiques
Colldge Marie-Victorin

1

EXPERIENCES DU DEPARTEMENT DE
MATHEMATIQUES DU COLLEGE MARIE-
VICTORIN

Au postsecondaire, la formation fondamentale est la
préoccupation de nombreux intervenants en éducation depuis
quclques années déja: le Réglement sur le régime pédagogique
du collégial en fait foi. De plus en plus, on s’interroge sur cette
question, mais on n’en est encore qu’a des balbuticments. Peu
d’éducatcurs en voient en cffct les implications pédagogiques
dans lcur enscignement; souvent on discourt davantage qu’on
agit.

En raison de leurs incertitudes 2 I'égard des connais-
sances ¢t des valeurs A transmettre 3 leurs éldves, d’une grande
perplexité et d’une absence de consensus sur les exigences 2
maintenir 3 lcur égard et pour éviter que 1'enseignement ne soit
réduit & présenter des algorithmes ct A évaluer la capacité de les
reproduire, les professcurs du département de mathématiques
du colldge Marie-Victorin ont entrepris collectivement, 2 la
session d’hiver 1986, unc démarche de réflexion sur la forma-
tion fondamentale ct la discipline mathématique.

On peut argumenter sur I'imporntance des mathéma-
tiques cn tant que discipline intégrée & un projet de formation
fondamentale. Toutefois, il nous a semblé plus valable de
vérificr s'il y avait une forme de consensus sur des habiletés et
des attiludes que nous pourrions développer dans nos cours et
sur les conceptions éducatives qu’clles véhiculent. I était
important de savoir si nous nousentendionsde fagona avoirune
action commune par la suite,

Pour ce faire, nous avons posé les questions suivantes:
voycz-vous, dans I’enseignement des mathématiques, les as-
pects formateurs qu’on leur conftre habituellement? Quels
points forts peut-on accorder aux mathématiques dans le déve-
loppement de 1a personne? Y a-t-il place a de I'améliorationen
cc qui regarde certaines dimensions de la personne? Doit-on
s'cn soucier? Les mathématiques transcendent-elles 1’aspect
cognitif ctdésincarné dclaformation individuelle? L’enseigne-
ment des mathématiques peut-il avoir des objectifs de forma-
tion intégrale?

Dans cct esprit, pour ne pas s¢ perdre dans des discus-
sions sans fin, chaque professcur a évalué I'importance qu’il
accordait aux quelque 60 énoncés de formation fondamentale
delagrille ducégepde Saint-Félicicn. A lalumidre des résultats
obicnus, on pouvait déceler quelques grandes oricntations
privilégiées par I’ensemble des répondants:

- mettre davantage I"accent sur I'apprentissage;




VI — L'apport des disciplines

-fairesaisiral’élevel'essentiel de la démarche mathéma-
tique;

- amener I'éRve 2 maitriscr la méthode propre aux
mathématiques;

- responsabiliser I'éléve face 2 ses apprentissages.

Quelles habiletés et attitudes allons-nous retenir comme
objectifs et sur quelles pratiques pédagogiques allons-nous
nous entendre pour que ces objectifs soient atteints?

Le projet que nous avons mis en ocuvre vise principale-
ment 3 atténuer certains probldmes que I'éldve rencontre au
passage de I'ordre secondaire 3 'ordre collégial en raison des
différences de fonctionnement:

- la grille-horaire trouée;

- la diminution de I’encadrement;

- I’'importance accordée  la prise de notes aux cours, &
la méthode de travail et aux travaux écrils;

-laplus grande capacitéde réflexion «exigée» de 1’61t ve.

Certaines des pratiqizes que nous avons retenues sonten
application, d’autres en développement. Propres A la discipline
ou cn support 3 I’apprentissage, clles scront utilisées en totalité
ou particllement selon le niveau des éleves; clles pourront
recouper plusieurs objectifs de formation ou n’cn viser qu'un
scul.

Voici les principaux points sur lesquels a porté notre
action.

La communication écrite

Comment amener 1’éldve A lire correcicment le texte
d’un probl2me de mathématiques? A distingucr les données de
la question? A distingucr les constantes et les variables?

Dans un atelier de perfectionnement sur la lisibilité des
exercices en mathématiques, on a abordé le sujet sous deux
angles: le professcur et I'éleve.

Dans un premier temps, au moyen d’cxercices projetés
sur écran et évalués par les participants qui consid2rent le point
de vue de I’éleve ou le leur, nous avons tenté de voir si nos
formulationsétaient compréhensibles et claires. Les remarques
faites & cc moment nous ont amenés A rédiger une liste de
vérifications pour nos questions 2 texte: en voici quelques
éléments:

« A propos de Ia mise en page...

- Isoler la question du reste du texte du problRme;

- distribuer les phrases qui forment le texte sur plusicurs
lignes, en séparant selon la structure de chaque phrase;

- dans les questions & choix multiples, spécifier (si
nécessaire) le type de réponse attendue: donner la lettre cor-
respondant 2 la réponse, cocher, donner la réponse complite,
elc.;

- dans les questions a choix multiples, disposer les choix
de réponse ea colonne, les uns en dessous des autres;

- mettre en relief certains mots clés, en utilisant les
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majuscules, un caracire différent, etc.
« A propos de la construction des phrases...

- Eviler les phrases longues ou complexes, qui contien-
nent plusicurs propositions;

- éviter les inversions et les doubles négations;

- utiliser correctement le «et» et le «ou»;

- &viter les ambiguités, qui pourraient mener A des
interpréiations différentes;

- utiliser un vocabulaire concret, accessible 2 I'étudiant;

- éviter les mots qui pourraient ne pas &tre compris
(sinon, les définir);

- utiliser des verbes d’action qui seront mieux compris
que les noms correspondants (par exemple, utiliser «si le prix
augmente» plutét qu'«une augmentation»);

-s'cn(enirau motexactpourillustreruncidée, plutdtque
d’utiliser des synonymes (par exemple, ne pas écrire «perdre un
client» si I’on veut dire «perdre Ia vente d’un article»);

- spécifier assez clairement les idées, enutilisant e terme
précis (par cxemple, utiliser «dge», «fige actuel» ou «dge qu’il
avait alors»),

Dans un deuxidme temps, il semble que I'éleve peut
augmenter sa capacité de lecture par I'écriture, 11 faut donc
accorder une place a la langue écrite dans les cours de mathéma-
tiques cn faisant écrire I'é1dve ct en évaluant la qualité de son
texte sclon des aspects déterminés, Diverses approches ont &6
expérimentées:

- A lafin d'un cours, on invite I'éléve & résumer Iessen-
tiel du message transmis pendant un temps précis. Au cours
suivant, on distribue les documents et on invite un élve 2 lire
sasynthdse. On peut alors préciser e lien avec le cours précédent
et, tout en maintenant I'attention sur les mathématiques, les
aspects linguistiques (syntaxe, vocabulaire, etc.) sont corrigés.

- On peut aussi demander 2 1'éléve de composer un
probldme original sur la matiere présentée. Quelques-uns sont
choisis pour fin de discussion sur leur lisibilité ct leur faisabi-
lité. 1l arrive parfois qu’une question soit choisie pour fin
d’évaluation: I'éléve-auteur en est fortement valorisé. Cette
action structurée donne déja des résultats: les éldves en viennent
a noter I’absence de données nécessaires 2 la résolution de
problémes ou ils disent carrément et avec raison: «C’est incom-
préhensible».

La capacité de réflexion
(autonomie intellectuelle)

Comment augmenter chez I'él2ve sa capacité de syn-
thtse ct d’analysc? Comment 1'aider & mieux recueillir et A
organiser les données d’une question? Comment le préparer 2
formuler un probléme correctement pour tenter de le résoudre?
Notre action pour accroitre la capacité de réflexion s’articule
autour de deux poles.




