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Revue des sciences de ’éducation, vol. IX, no 1, 1983

Une perspective pour le choix
de stratégies d’enseignement

Robert Brien*

Résumé — Il est difficile pour I’enseignant et le concepteur de ’enseignement d’établir s’il existe
une compatibilité entre les stratégies d’enseignement envisagées et les objectifs qui doivent étre
atteints. Pour tenter de simplifier leur tache, le présent article propose d’aborder cette question
dans une perspective cognitive et suggere la classification sommaire d’un certain nombre de
stratégies de méme qu’une procédure simple pour en effectuer le choix. Ce texte ne prétend pas
fournir une solution définitive au probléme du choix des stratégies d’enseignement ; cependant, il
atteindrait son but s’il ne réussissait qu’a démontrer la pertinence d’une approche cognitive dans
un tel contexte.

Abstract — It is difficult for the teacher and the instructional designer to establish the degree of
compatibility between the proposed teaching strategies and the instructional objectives. In order
to simplify their task, this paper proposes to address this question within a cognitive perspective
and to suggest the classification of a certain number of strategies as well as a simple procedure for
effecting a choice. This paper does not presume to offer a definitive solution to the problem of
choosing teaching strategies. Its objective, however, is to demonstrate the pertinence of a
cognitive approach in this context.

Resumen — Es dificil para el docente y el diseiador de la ensefianza de establecer la compati-
bilidad entre las estrategias de ensefianza previstas y los objetivos que han de ser alcanzados.
Comoun intento por simplificar esta tarea, el presente articulo propone el abordar la cuestion
dentro de una perspectiva cognitiva y sugiere una clasificacion somera de un cierto numero de
estrategias, asi como un procedimiento simple para efectuar la seleccion. Este texto no pretende
proporcionar una solucion definitiva al problema de la seleccion de estrategias de ensefianza, sin
embargo, alcanzara su objetivo si lograra demostrar la pertinencia de un enfoque cognitivo dentro
de un tal contexto.

Zusammenfassung — Es ist fiir die Lehrkréfte und die Programmgestalter schwer, herauszu-
finden, ob die geplanten Unterrichtsverfahren und die gesteckten Unterrichtsziele miteinander
vereinbar sind. Um diese Aufgabe erleichtern zu helfen, schlagt dieser Artikel eine Erorterung
der Frage in einer kognitiven Perspektive vor, und legt eine erste Klassifizierung einer gewissen
Anzahl von Verfahren sowie einen einfachen Weg zu ihrer Auswahl vor. Dieser Text soll keine
endgiiltige Losung fiir das Problem der Wahl des Unterrichtsverfahrens liefern; sein Ziel wire
schon erreicht, wenn es gelidnge, den Wert aufzuweisen, den eine kognitive Sehweise in diesem
Zusammenhang hat.

* Brien, Robert: professeur, Université Laval
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Introduction

La planification de ’enseignement suppose la réalisation d’une suite d’étapes
qui va généralement de I’analyse des besoins de formation 4 I’évaluation du systéme
d’enseignement. Parmi ces étapes, celle du choix des stratégies d’enseignement est
importante. Une prise de décision adéquate i ce stade du processus de la
planification a des effets sur la motivation, ’encodage des informations et la
petformance de I’étudiant.

Plusieurs techniques ont été proposées afin de permettre la réalisation de ce
choix. Certaines associent directement medias et types d’apprentissage (Allen,
1967 ; Kemp, 1971 ; Bretz, 1971 ; Anderson, 1976); d’autres, par contre, soulignent
l'importance de déterminer d’abord les stratégies d’enseignement qui devraient étre
utilisées et de choisir ensuite les medias capables de les véhiculer (Tosti et Ball,
1969; Briggs, 1977; Holden, 1977 ; Langdon, 1982). Le présent texte se rattache
plutdt a cette derniere tendance bien qu’il en differe d’une fagon importante. Il se
situe dans le contexte d’une approche cognitive de 'apprentissage (Piaget, 1967;
Newell et Simon, 1972; Anderson et Bower, 1973 ; Norman, Rumelhart & LNR?,
1975 ; Anderson, 1980). De ce fait, il attribue 4 la notion de schéme mental et 2 son
contenu un role important dans le choix des stratégies d’enseignement. Son but est
d’attirer I'attention de ’enseignant et du concepteur de 'enseignement sur certains
avantages que comporte la perspective cognitive dans le choix des stratégiesd’ensei-
gnement. La premiére partie consiste a étudier brievement le contenu d'un schéme,
de méme qu’a présenter les principaux schémes rencontrés en milieux scolaire et
industriel. La deuxiéme partie, quanta elle, propose une classification des stratégies
d’enseignement qui tient compte des caractéristiques des différents types de
schémes ainsi qu'une démarche simple pour en effectuer le choix.

Etat de la question

Lorsque les objectifs d’un cours ont été formulés et qu’un ordre de présen-
tation a été établi, 'enseignant et le concepteur de I'enseignement doivent mainte-
nant aborder la difficile question du choix des stratégies d’enseignement. A cette
étape du processus, ils se demandent quelles actions et quels moyens d’enseigne-
ment pourraient faciliter I'atteinte des objectifs du cours. Un probléme particulier
se pose alors: celui de concevoir un enseignement qui soit compatible avec les
objectifs. Ce probléme est d’autant plus aigu du fait qu’il existe un trés grand
nombre de stratégies d’enseignement, 2 premiére vue équivalentes, parmilesquelles
I'enseignant ou le concepteur de 'enseignement peut puiser.

L’auteur est d’avis que cette difficulté est due en partie au peu d’informations
qu'ont!’enseignant etle concepteur de I’enseignement relativement au contenu des
scheémes?® qu’ils veulent faire acquérir. Si tel est le cas, le choix des stratégies d’ensei-
gnement aurait donc tout avantage a étre effectué dans le cadre d’une approche
cognitive de 'apprentissage.
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Concepts de base
Contenu d’un scheme

On peut classer les capacités humaines en deux grandes catégories: celles
utilisées pour la représentation (schémes-représentations) et celles utilisées pour
l'action (schémes-opérations). Les premiéres sont utilisées pour la représentation
d’objets, d’événements ou d’ensembles d’événements; tandis que les secondes sont
utilisées pour I'exécution de tiches telles que le saut a la perche, la résolution
d’équations algébriques ou la vente d’automobiles, par exemple.

Cependant, comme pour toute classification, la division des connaissances
en catégories comporte des inconvénients. Elle porte a croire qu’une dichotomie
existe entre les schémes-représentations et les schémes-opérations, alors qu’il peut
s’agir de deux modalités différentes d’'un méme schéme. Je tenterai de dissiper cette
ambiguité dans les lignes qui suivent et je proposerai ensuite une classification des
schémes, que 'on rencontre le plus souvent en milieux scolaire et industriel, qui
facilitera le choix des stratégies d’enseignement.

Imaginons la situation suivante. Vous étes instructeur de conduite automo-
bile et vous en étes 4 la troisiéme legon pratique du cours. Le véhicule étant immobi-
lisé, vous demandez a votre éleve, par simple curiosité, d’expliquer en ses mots la
procédure nécessaire pour démarrer le véhicule, pour rouler sur une distance de
vingt pieds et pour immobiliser le véhicule. Vous lui demandez ensuite d’exécuter
cette procédure.

La question est théorique, car il est rare que 'on demande a un éleve de
décrire en ses mots une habileté motrice. Ce qui importe dans un tel cas, c’est que
lapprenti puisse exécuter la tiche. Cette question est pourtant intéressante,
puisqu’elle met en relief les aspects déclaratifs et procéduraux des connaissances
que l'on acquiert; sujet qui préoccupe depuis plusieurs années philosophes et
psychologues et qui intéresse aujourd’hui, tout particulierement, les théoriciens du
traitement de 'information (Bobrow, 1975; Winograd, 1975 ; Rumelhart, 1979;
Anderson, 1980). Essayons de comprendre la situation.

Lorsque I’'on demande a I'apprenti d’expliquer la marche a suivre pour faire
fonctionner le véhicule, on peut postuler que le schéme-représentation, qui a été
récemment acquis pour I’exécution de la procédure, est repéré en mémoire 2 long
terme et est reproduit en mémoire a court terme (appelée aussi mémoire consciente
oude travail) (voir Anderson, 1980, p. 226). Dans un tel cas, on peut admettre que, si
l'apprenti posséde la syntaxe et le vocabulaire nécessaires, il pourra répondre 2 la
premiere question de I'instructeur. Si, de plus, il posséde les opérations motrices
nécessaires, il pourra satisfaire a la deuxiéme demande. Cela peut sembler simple,
mais, de fait, la situation est plus complexe qu’elle ne le parait. Pour en faciliter la
compréhension, il serait bon de construire un arbre de possibilités (voir figure 1) et
de distinguer quatre modalités différentes de possession d’une habileté motrice.
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(o)

opérations

(v) existent (rvo) cas 1
vocabulaire
existe (-0)
opérations
n'existent
(r) pas (rv-0) cas 2
représentation
(0]
opérations
(-v) existent (r-vo) cas 3
vocabulaire
n'existe pas (-0)
opérations
n’existent
pas (r-v-0) cas 4

Figure 1. Quatre modalités différentes de possession d’une habileté motrice.

Dans le premier cas, (rvo), 'apprenti posseéde la représentation mentale
adéquate, le vocabulaire (la syntaxe aussi, nécessairement) et les opérations essen-
tiellesa I’exécution de la tiche. Il pourradoncladécrire et’exécuter. Dansle second
cas, (1v-0), apprenti possede la représentation mentale de la procédure et il peut
aussi la décrire, puisqu’il posséde le vocabulaire nécessaire. Mais il ne peut satisfaire
ala deuxieme demande de l'instructeur, puisqu’il ne peut exécuter les opérations de
la procédure. Dans le troisi¢me cas, (r-vo), 'apprenti possede la représentationde la
procédure et les opérations nécessaires 4 son exécution; cependant, le vocabulaire
lui fait défaut. Il ne pourra répondre 2 la premiére question, mais il pourra exécuter
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la tiche demandée. Dans le quatriéme cas, (t-v-0), 'apprenti ne pourra remplir
aucune des deux exigences (il peut toutefois se représenter la tiche mentalement).

On peut représenter symboliquement, et avec encore plus de précision, ces
modalités de possession du schéme moteur. On y arrive en modifiant quelque peule
modele relatif aux «chains of thoughts» déduit des travaux de Piaget par Berlyne
(1965). Ces modalités sont représentées dansla figure 2 et décrites dans leslignes qui
suivent.

Dans la figure, les lettres s1, sz, ... s, symbolisent des représentations menta-
les de situations observées («situational thoughts» pour Berlyne): la premiere
vitesse est en bas A gauche, la pédale d’embrayage est 2 la position x, etc. Les lettres
01,02,... 0,.; symbolisent des représentations d’opérations a exécuter : appuyersurla
pédale d’embrayage, mettre en premiére vitesse, etc. Les traits représentent les
associations entre ces composantes. La configuration 1 caractérise donc le schéme-
représentation possédé en commun par les quatre apprentis. On peut postulerqu’un
tel schéme, aprés avoir été reproduit en mémoire a court terme, est lu mentalement
de gauche a droite avant que la tiche ne soit exécutée. Si, par contre, on examine la
configuration 2 (ol §’1, 0’1, 8’2, 0’2 ... 0’4, §', représentent les mots du vocabulaire
utilisé par I'apprenti), on se rend compte qu’elle illustre le schéme possédé par
l'apprenti 2. Dans le méme ordre, les configurations 3 et 4 (o0 0”1, 0”2 et 07,
représentent des opérations réelles) illustrent les schémes possédés par lesapprentis
1let3.

Cette réflexion relative aux schémes qu’est susceptible de posséder I'ap-
prenti a non seulement un aspect théorique, mais aussi un c6té pratique pour le
concepteur de I’enseignement. Elle met en évidence le fait que, dans certains cas, il
vaudra mieux se consacrer presque uniquementa la formation deschémes-représen-
tations; alors que, dans d’autres cas, il faudra aussi se soucier de I'aspect opératoire
du schéme. Par exemple, dans un cours destiné 3 démontrer 4 des dirigeants
d’entreprise I'importance de la planification de I'enseignement, on insistera sur la
description des étapes du processus sans en exiger ’exécution. Par contre, si le
méme cours est destiné a de futurs concepteurs de ’enseignement, on devra insister
davantage sur 'apprentissage des opérations a exécuter. Dans un tel contexte, on
peut concevoir A quel pointil estimportant que le concepteur soitau fait du contenu
des schémes qu'’il a 4 enseigner avant de procéder a un choix de stratégies.

Avant d’aborder 1’étude des relations qu’il est possible d’établir entre
schémes, stratégies et médias d’enseignement, il sera proposé une généralisation du
modele suggéré dans la figure 2. Cette généralisation vise i englober les principaux
types d’apprentissage que l'on rencontre en milieu de formation. C'est cette
‘conception cognitive des différents types d’apprentissage qui est, 4 mon avis,
susceptible d’éclairer le concepteur dans son choix de stratégies d’enseignement.
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Figure 2. Représentation symbolique de quatre modalités différentes d’un
méme schéme.
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Types d'apprentissage

De fait, les différentes modalités de la possession d’un scheéme, illustrées dans
lafigure 2, nes’appliquent pas uniquement au domaine moteur. Ce modele peut étre
généralisé et peut décrire des schémes aussi variés que des informations verbales, des
habiletés intellectuelles, des habiletés interpersonnelles (social skills) et des stra-
tégies cognitives. Pour cela, il s’agit d’élargir le champ d’application des variables
«s» (représentations de situations) et « o » (représentations d’opérations) du modele
de la figure 2; et d’admettre qu’il existe plusieurs sortes d’opérations telles que des
opérations concretes, formelles, motrices, etc. Par exemple, on dira que, dansle cas
des habiletés intellectuelles du type des regles, comme on en rencontre dans la
résolution d’équations algébriques, les représentations de situations seront abstrai-
tes (une équation telle que 3x + 5 = 10 a résoudre) et que les opérations (ajouter ou
soustraire la méme quantité aux deux membres de I’équation) seront du type
intellectuel au sens entendu par Piaget (1967), Berlyne (1965) et Landa (1974). De
méme, dans le cas des habiletés interpersonnelles, les situations représentées seront
sociales et les opérations seront du type intellectuel, entrainant des comportements
sociaux. Voyons, dans cette perspective, le contenu de certains types de schéme
parmi ceux qui ont été énumérés par Gagné (1977) dans sa taxonomie*.

Informations verbales. Ce type de schéme est illustré par la configuration 2 de la
figure 2. Il s’agit de schémes-représentations. L’individu qui les possede peut se
représenter des objets, des événements, des procédures et peut communiquer aux
autres ses représentations. Par exemple, il pourra donner une définition, en ses
mots, de la démocratie, expliquer le processus de la fabrication du papier journal,
etc. Dans I’enseignement de tels schémes, on devra mettre en relief les caractéris-
tiques principales des objets, des événements ou des processus que I’'on voudrait que
I’étudiant se représente et lui fournir des occasions de communiquer, sous une
forme ou sous une autre, ces représentations.

Habiltés intellectuelles.’ Ces schémes sont illustrés par les configurations 3 et 4
de la figure 2. Généralement, 'individu qui posseéde de tels schémes peut, en
présence de situations données, transformer ces situations ou en associer d’autres a
celles-ci. Ce qui caractérise les schemes de cette catégorie, c’est 'existence de repré-
sentations de situations concrétes ou abstraites et la capacité d’opérations intellec-
tuelles. L’individu qui les posséde pourra transformer des degrés F en degrés C, ou
calculer 'aire d’une figure qui lui est présentée. Sur le plan de I'enseignement, on
devra insister sur 'aspect de représentation que ce type de schéme suppose et
fourniraI’étudiant 'occasion d’utiliser les schémes qu’il aacquis au moyen d’exerci-
ces exigeant I’exécution des opérations intellectuelles qu’ils contiennent.

Habiletés interpersonnelles. Ce type de scheme est de méme nature que les
habiletés intellectuelles mais, dans ce cas, ce sont des situations sociales qui sont
représentées par l'individu. Les opérations intellectuelles exécutées alors engen-
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drent des comportements sociaux. Par exemple, I'individu qui, devant un interlo-
cuteur attristé, ’encourage, posséde un schéme de ce type. L’enseignement de ces
schémes devra présenter des situations sociales, indiquer le comportement ou les
comportements 4 adopter dans de telles situations et faire exécuter ces compoz-
tements.

Habiletés motrices. Dans ce cas, les situations représentées par I'individu auront
trait & des configurations physiques de ’environnement (position du bras de vitesse,
delapédale d’embrayage, etc.) oua des perceptions internes de’organisme (étatdes
muscles, etc.). Les opérations engendrées seront du type moteur. Changer un pneu
d’automobile ou nager le crawl sont des comportements qui s’enregistrent dans
cette catégorie de scheémes. L’enseighement devra souligner, dans ce cas, les aspects
physiques ou internes des situations 4 se représenter et inciter I'individu a2 exécuter
les opérations appropriées.

Stratégies cognitives. On peut comparer ces schémes a ceux du type des
habiletés intellectuelles. Mais, alors que, dans le premier cas, 'attention de
I’étudiant est portée sur une équation ou une addition a résoudre et que les actions
exécutées sont du type arithmétique, logique ou autres, les situations et les
opérations sont maintenant d’un ordre supérieur. Dans ce dernier cas, et comme le
suggere Pask (1975), ce sont des habiletés de niveau 1, par rapport i des habiletés de
niveau 0, qui sont requises de I’étudiant. Dans ce cas, ’attention est non seulement
portée sur une situation donnée, mais aussi sur 'aspect d’«information en tant
qu’information » que comporte cette situation. Les opérations qu’exécute I'individu
a ce moment sont du type «rehearsal», encodage et repérage. Par exemple,
I'individu qui, en lisant un énoncé de géométrie ou d’algebre, constate que la signi-
fication d’un terme lui échappe et qui retourne aux pages précédentes du chapitre,
s’intéresse alors non seulement a cet énoncé en tant que contenu de géométrie ou
d’algébre, mais en tant que proposition dont il sait pertinemment que tous les
termes doivent étre compris. De méme, I'individu qui, dans la résolution d’un
probleéme, travaille a4 circonscrire la situation de départ avant de résoudre le
probleéme, posséde une représentation particuliere (celle de la représentation de la
situation initiale) qui importe 4 ceux qui résolvent bien les probleémes. Pour
enseigner des schémes de ce type, on devra souligner ce deuxiéme niveau de
situations et d’opérations, c’est-a-dire la dimension du traitement de 'information.
La stratégie devra d’abord étre représentée par I'individu et &tre ensuite rodée.

Stratégies, médias et systémes d’enseignement

Avant de proposer une classification des stratégies d’enseignement dans la
perspective envisagée, il importe de définir le sens que I'on donne ici au concept de
stratégie d’enseignement et de le différencier de celui de media et de systéme
d’enseignement. Il importe aussi de distinguer ’encodage et la performance d’un
scheme.
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L’acquisition d’une structure mnémonique, ou capacité, est le résultat de
I'exécution de processus mentaux tels que, entre autres, la formation d’expecta-
tives, ’encodage et la performance (Gagné, 1976/1974; Brien, 1981). Lors de
I'apprentissage, des événements d’enseignement incitent a I’exercice de ces proces-
sus mentaux en entrainant, de ce fait, la formation a la capacité. Ainsi, une
description du comportement que 1’étudiant pourra montrer, une fois la capacité
acquise, incitera généralement 2 la formation d’expectatives et stimulera alors la
motivation. Dans le méme ordre d’idées, la présentation d’exemples favorisera
I'encodage et1’utilisation d’exercices favoriserala performance. Dansle contexte du
présent article, la stratégie peut se définir comme un ensemble ordonné d’événe-
ments d’enseignement capables de favoriser l'atteinte d’une ou de plusieurs
capacités ou schémes. Le média, lui, constitue le support physique permettant de
véhiculer la stratégie d’enseignement (Jones, Bagford et Wallen, 1979).

Toujours dans le méme ordre d’idées, mais 4 un niveau différent, on diffé-
renciera stratégie et systéme d’enseignement. Alors que la stratégie d’enseigne-
ment vise a faire acquérir soit un objectif terminal, soit un ou des objectifs
intermédiaires, le systeme d’enseignement constitue plutot le logiciel et I’envi-
ronnement physique qui permettent I'atteinte de grands ensembles d’objectifs:
I'ensemble des objectifs généraux ou terminaux de tout un cours (voir Parent et
Néron, 1978). Un systéme d’enseignement comprend généralement I'utilisation de
plusieurs stratégies. Ainsi, dans un systéme d’enseignement tel que I’Audio Tutorial
System (Russell, 1978 ; Lachance, 1982), plusieurs stratégies différentes, comme
I’exposé magistral, les expériences en laboratoire et 'enseignement programmé,
pourront étre utilisées.

Encodage et performance d'une capacité. Afin de procéder a la classification de
différentes stratégies d’enseignement, il serait important de faire la distinction entre
I’encodage et la performance d’une capacité telle qu’expliquée par Gagné (1976/
1974). Cette distinction correspond probablement aussi 4 celle que font Rumelhart
et Norman (1978) entre I'acquisition d’un scheéme («restructuring») et son raffi-
nement (« tuning ») (voir aussi Coulombe et Miller, 1981, pour une distinction entre
Pacquisition et I’entrainement d’un schéme). Lors de 'encodage, le schéme est
élaboré, et lors de la performance, il est ajusté et raffiné jusqu’a ce que son utilisa-
tion devienne adéquate. Les différentes stratégies d’enseignement que nous analy-
serons sous peu semblent faire ressortir cette nuance. Par exemple, des techniques
telles que ’exposé magistral et les démonstrations diverses semblent favoriser
davantage ’encodage d’un schéme, alors que les exercices répétés, puis les jeux et
simulations semblent favoriser la performance. D’autre part, certaines techniques,
comme 'enseignement programmé, faciliteraient a la fois ’encodage et la perfor-
mance. Nous distinguerons donc, dans les lignes qui suivent, stratégies partielles et
stratégies totales. Dans le premier cas, la stratégie favorisera soit '’encodage, soit la
performance d’un schéme; tandis que, dans le deuxiéme cas, elle favorisera les deux.
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Application

Plusieurs recherches en apprentissage soulignent 'importance de simuler,
dans l'enseignement, les circonstances dans lesquelles 'éleve évoluera apres
I'enseignement (voir Allen, 1967). Les résultats de ces recherches se comprennent
d’autant plus aisément lorsqu’ils sont interprétés dans une perspective cognitive de
I'apprentissage. Ils conduisent inévitablement a la définition du concept d’ensei-
gnement congruent a des objectifs donnés.

En effet, connaitre 'existence des diverses composantes d’un schéme (repré-
sentations de situations, représentations d’opérations, opérations exécutables)
fournit de sérieux indices pour déterminer les événements d’enseignement que
devrait comporter une stratégie. Par exemple, s'il a été établi qu’a la fin du cours
I’éleve n’aura qu’a décrire les étapes du processus de la planification de 'enseigne-
ment, la tiche du concepteur se résumera  faire acquérir des schémes composés de
représentations de situations et de représentations d’opérations. Pareil ensei-
gnement devra alors présenter, comme il a déja été mentionné, des situations et des
procédés qui caractérisent le processus de la planification et devra inciter ’éléve 2
communiquer verbalement ou autfément les représentations acquises. Si, par
contre, il a été établi que des schémes-opérations devront étre acquis, le concepteur
devra prévoir des événements d’enseignement qui inciteront I’éleve A exécuter des
opérations. D’ol I'importance de fournir 4 I'enseignant ou au concepteur de
I'enseignement une classification de stratégies qui tienne compte d’un certain
nombre de paramétres dont, en particulier, le type de schéme a faire acquérir.

Classification de quelques stratégies d'enseignement

Un certain nombre de stratégies d’enseignement utilisées en milieux scolaire
et industriel ont été classées en s’inspirant de la réflexion des pages précédentes®. La
procédure générale suivante a été adoptée. Dans un premier temps, ont été invento-
riées les stratégies proposées par Langdon (1978a) dans la collection Instructional
Design Library, par Jones et al. (1979) et par la NSSE aux USA (National Society for
the Study of Education) (1976). Une premiére classification des stratégies a alors été
réalisée en tenant compte des variables suivantes: a) capacité de la stratégie a inciter
chez l'éleve les représentations de situations et les représentations d’opérations
propres aux types d’apprentissage étudiés dansles pages précédentes; b) capacité de
la stratégie 2 inciter chez 'éléve 'exécution des opérations propres aux types
d’apprentissage; c) capacité de la stratégie a véhiculer les stimuli appropriés;
d) ampleur de la clientele susceptible d’étre desservie par la stratégie. Par exemple,
lorsqu’il était établi qu’une stratégie favorisait 'acquisition d’un scheéme du type
«habileté intellectuelle » et qu’elle s’adaptait davantage A une situation d’ensei-
gnement individualisé, elle était classée a 'intersection de la rangée «habiletés
intellectuelles » et de la colonne «enseignement individualisé » dans le tableau 17.
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Tableau 1 (a)

Classification des stratégies d’enseignement en fonction
du type d’apprentissage et de la clientéle visée

Enseignement Enseignement Enseignement

individualisé petits groupes grands groupes
Informations verbales

ens. programmé jeux (p) exposé (e)

(Bullock, 1978) (NSSE, 1976) (NSSE, 1976)

a-a assisté2 méth. des cas (p) démonst. (e)

(Langdon, 1978b) (Jones et al., 1979) (Jones et al., 1979)

inf. structurée méth. des projets (p) tournois (p)

(Le Xuan, 1980) (Jones et al., 1979) (De Vties, 1980)

modules a-v discussion (p) questions (p)

(Stolovich, 1978) (NSSE, 1976) (Jones et al., 1979)

prog. télévisuelle ens. par les pairs

(Marton, 1976) (NSSE, 1976)

tutorat

(NSSE, 1976)

méth. des cas (p)
(Jones et al. 1979)
méth. des projets (p)
(Jones et al., 1979)
exercices (p)

(Jones et al., 1979)

laboratoire (e) ou (p)b
(Jones et al, 1979)

Note

a) a-a assisté: auto-apprentissage assisté

b) Dans le tableau, un (e) suivant la mention d’une stratégie signifie que celle-ci a
intérét A étre utilisée pour 'encodage d’un sche¢me, alors qu’un (p) signifie que
c’est plutdt la performance qui est favorisée par la stratégie. Un (e) ou un (p) si-
gnifie que soit ’encodage, soit la performance est favorisé.
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Tableau 1 (b) (suite)

Enseignement
individualisé

Enseignement
petits groupes

Enseignement
grands groupes

ens. programmé
(Bullock, 1978)

a-a assisté
(Langdon, 1978b)

inf. structurée (e)
(Le Xuan, 1980)

modules a-v
(Stolovich, 1978)

prog. télévisuelle
(Marton, 1976)

tutorat

(NSSE, 1976)
méth. des cas (p)
(Jones et al. 1979)

méth. des projets (p)
(Jones et al. 1979)

exercices (p)
(Jones et al. 1979)

laboratoire (e) ou (p)
(Jones et al. 1979)

Habiletés intellectuelles

jeux (p)
(NSSE, 1976)

méth. des cas (p)
(Jones et al., 1979)

méth. des projets (p)
(Jones et al. 1979)

discussion (p)
(NSSE, 1976)

ens. par les pairs
(NSSE, 1976)

exposé (e)
(NSSE, 1976)

démonst. (e)
(Jones et al., 1979)

tournois (p)
(De Vries, 1980)

questions (p)
(Jones et al. 1979)

Tableau 1 (c) (suite)

modules a-v (e)
(Stolovitch, 1978)

prog. télévisuelle
(Marton, 1976) (e)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)

Habiletés interpersonnelles

jeux de roles
(Wohlking, 1980)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)

démonst. (e)
(Jones et al. 1979)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)
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Tableau 1 (d) (suite)

Enseignement
individualisé

Enseignement
petits groupes

Enseignement
grands groupes

modules a-v (e)
(Stolovitch, 1978)
prog. télévisuelle (e)
(Marton, 1976)

tutorat
(NSSE, 1976)

démonst. (e)
(Jones et al. 1979)

exercices (p)
(Jones et al. 1979)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)

Habiletés motrices
démonst. (e)
(Jones et al. 1979)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)

ens. par les pairs
(NSSE, 1976)

démonst. (e)
(Jones et al. 1979)

tournois (p)
(De Vries, 1980)

protocoles (e) ou (p)
(Thiagarajan, 1980b)

Tableau 1 (e) (suite)

Enseignement
individualisé

Enseignement
petits groupes

Enseignement
grands groupes

ens. programmeé (e)
(Bullock, 1978)

a-a assisté (e)
(Langdon, 1978b)

inf. structurée (e)
(Le Xuan, 1980)

modules a-v (e)
(Stolovich, 1978)

prog. télévisuelle (e)
(Marton, 1976)

tutorat (e)
(NSSE, 1976)

Stratégies cognitives
jeux (p)
(NSSE, 1976)
méth. des cas (p)
(Jones et al. 1979)

méth. des projets (p)
(Jones et al. 1979)

discussion (p)
(NSSE, 1976)

ens. par les pairs (e)
(NSSE, 1976)

exposé (e)
(NSSE, 1976)

démonst. (e)
(Jones et al. 1979)

tournois (p)
(De Vries, 1980)




36 REVUE DES SCIENCES DE L’EDUCATION

Tableau 1 (e) (suite)

Enseignement Enseignement Enseignement
individualisé petits groupes grands groupes

Stratégies cognitives (suite)
méth. des cas (p)
(Jones et al. 1979)

méth. des projets (p)
(Jones et al. 1979)

exercices (p)
(Jones et al. 1979)

laboratoire (e) ou (p)
(Jones et al. 1979)

Dans un deuxiéme temps, a fait suite a cette classification théorique une
seconde classification que I’on pourrait qualifier d’empirique. Celle-ci a été réalisée
en examinant les données que les auteuts cités dans le tableau 1 ont fournies dans
leurs textes. Dans ce cas, lorsque, dans la description d’une stratégie, I'auteur
indiquait les conditions optimales de son utilisation (type(s) d’apprentissage préco-
nisé(s), ampleur de la clientele, etc.), ces conditions guidaient la classification.

Utilisation du tableau®

L'utilisation du tableau peut &tre faite suivant des modalités diverses:
utilisation directe, verticale ou horizontale.

Utdlisation directe. Dans ce cas, aprés avoir établi le type de schéme corres-
pondant 4 un objectif et déterminé 'ampleur de la clientele a laquelle ’'enseigne-
ment s’adresse, il s’agit de repérer la case appropriée dans le tableau. Le choix de la
stratégie désirée est alors réalisé en tenant compte de contraintes telles que I'4ge de
la clientele, le cotit d’utilisation de la stratégie, etc.

Pour sélectionner une stratégie d’enseignement a l'intérieur d’une case
donnée, deux possibilités s’offrent alors. Dans le premier cas, I’enseignant, ou le
concepteur de I’enseignement, pourra choisir une stratégie totale permettant
I’encodage et la performance du type de schémes requis. C’est le cas de ’enseigne-
ment programmé qui pourrait &tre utilisé en enseignement individualisé pour
I'acquisition de schémes-opérations du type «habiletés intellectuelles». Mais,
quelquefois, pour des raisons de colit ou autres, 'enseignant ou le concepteur aura
intérét A combiner des stratégies partielles. Par exemple, pour 'apprentissage de
schémes moteurs, en situation d’enseignement individualisé, il pourra recourirala
démonstration et 4 des exercices: deux stratégies partielles combinées.
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Utilisation verticale. Puisque l'acquisition de la majorité des schémes suppose
d’abord I'acquisition de schémes-représentations, il pourra étre intéressant d’utili-
ser les stratégies qui ont été suggérées pour I'enseignement d’informations verbales
en conjonction avec celles qui sont proposées pour I'enseignement de schémes-
opérations. Une utilisation verticale du tableau estalors possible. Par exemple, pour
'atteinte d’un objectif tel que celui d’«effectuer les changements de vitesse d’une
automobile & transmission manuelle », il serait théoriquement possible de présen-
ter, au moyen d’un court texte programmé, les schémes-représentations nécessai-
res et, par la suite, de procéder au support de la performance par la pratique.

Utslisation horizontale. La classification offre certaines possibilités pour I'en-
seignement 4 de grands groupes. En effet, lorsque les contraintes le permettront, il
sera possible, en vue d’un ou de plusieurs objectifs donnés, d’utiliser d’abord des
stratégies adaptées A 'enseignement i de grands groupes, pour ensuite se servir de
stratégies adaptées 4 'enseignement 2 de petits groupes et finalement de stratégies
favorisant I’enseignement individualisé. Par exemple, dans un cours d’histoire,
I'atteinte d’objectifs du type des informations verbales pourra d’abord se réaliser au
moyen d’un exposé, d'une discussion en petits groupes et d’un travail de recherche
individuel.

Conclusion

Dans un intéressant volume, Piaget (1973) soutient ironiquement que ce qui
estdifficile d’acces pour I'éleve, ce n’est pas tant le contenu du cours que le cours lui-
méme. La réflexion des pages précédentes n’avait d’autre but que de souligner
I'importance d’effectuer un choix judicieux de stratégies et de médias d’enseigne-
ment et de relever la pertinence de procéder a ce choix dans une perspective
cognitive. En conclusion sont proposées quelques bréves considérations relatives au
contexte général de la technologie de 'enseignement a l'intérieur duquel un tel
choix devrait étre effectué.

Lorsqu’un architecte travaille 4 la conception d’un édifice ou qu’un écono-
miste cherche la solution d’un probléme complexe, ils s’engagent dans des activités
qui tiennent beaucoup plus de la résolution de problémes que de 'exécution de
tiches routiniéres. L’activité créatrice qu’exige la réalisation de telles tiches estdue
a la variabilité des conditions qui prévalent dés qu’un probléme est posé jusqu’a sa
résolution. Méme s’il est vrai que le professionnel applique des principes et des
techniques dans ’exercice de pareilles tiches, il n’en demeure pas moins que c’estun
choix judicieux et une adaptation adéquate de ces principes et techniques qui diffé-
rencieront le produit banal du produit de valeur.

Dans la méme ligne de pensée, le travail de I’enseignant et du concepteur de
I'enseignement tiennent beaucoup plus du domaine de I'heuristique que d’une
application de procédures automatiques. D’une part, leur tiche figure parmiles plus
complexes & réaliser: le développement intégral d’un individu; d’autre part est
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incommensurable la variabilité des individus ou des groupes d’individus avec
lesquels ils ont affaire. Ce n’est donc que par 'apport de capacités de résolution de
probleémes aguerries et par I'application judicieuse de principes et de techniques
éprouvées qu'un enseignement efficace et intéressant verra le jour.

Dans un tel contexte, il faut bien admettre que la procédure proposée se veut
beaucoup plus un moyen permettant de favoriser la réflexion de I'enseignant et du
concepteur de I'enseignement dans le choix de stratégies d’enseignement origi-
nales, qu’une procédure bien arrétée conduisant indubitablement au choix d’une
stratégie toute faite. Par exemple, la possibilité d’utiliser le tableau 1 horizontale-
ment, verticalement ou en combinant des stratégies partielles, pourrait inciter a
créer un grand nombre de stratégies originales. C’est ce qui semble ressortir de
I'utilisation de la technique proposée et ceci, pour le plus grand bien de I’éleve.

NOTES

1. Ce texte a été rédigé durant un séjour effectué au Center for Human Information Processing de 'Univer-
sité de la Californie 2 San Diego en 1981-1982. L’auteur tienta remercier le professeur Donald A. Norman et
les chercheurs de ce centre pour I'accueil qu’il a regu lors de cette visite.

2. Lesigle LNR est celui du groupe de chercheurs qui a contribué 2 la rédaction de ce volume sous la direc-
tion de Lindsay, Norman et Rumelhart.

3. En ce qui a trait au contenu de ces capacités ou schémes, il faut bien admettre que Gagné n’en fournit que
trés peu de détails. On peut définir la capacité ou le schéme comme une structure mnémonique qui permet
I’exécution d’'un comportement donné.

4.  Bien que les habiletés interpersonnelles semblent pour Gagné s’apparenter aux habiletés intellectuelles
et aux attitudes, on en a fait, pour des raisons de commodité, une catégorie d part dans le texte. Les attitudes
ont été omises dans la classification & cause de I'aspect affectif qu’elles impliquent et qui ne semblait pas se
préter A 'analyse cognitive qui en était faite. Cette omission ne devrait pas porter le lecteur d sous-estimer ce
type fondamental d’apprentissage, mais plutdt  encourager une réflexion sur les stratégies et les médias
capables de supporter leur enseignement.

5.  Lesscheémes de ce type et les suivants sont i I'origine de la plupart des actions humaines (Newell et Simon
(1972); Anderson (1980)). Ils sont constitués de deux composantes principales: un ensemble de conditions
qui servent de base A une prise de décision et une ou des actions qui font suite 2 cette prise de décision.

6. L’ensemble des stratégies qui ont été classifiées ne prétend pas &tre exhaustif; le concepteur pourra y
ajouter d’autres stratégies en se basant sur les criteres qui seront formulés dans les lignes qui suivent.

7.  Dans ce contexte, et en ce qui a trait 2 la démarche utilisée pour Iélaboration de la classification, il faut bien
comprendre que I'assignation d’une stratégie 3 un type d’apprentissage et a une clientéle donnés ne tient pas
de I’absolu; la classification ne fait que poser des jalons pour la conception d’un enseignement compatible
avec les objectifs d’un cours. De fait, la plupart des stratégies mentionnées dans le tableau 1 pourraient étre
utilisées pour I’enseignement partiel d’autres types d’apprentissage et convenir a d’autres clientles que
celles auxquelles elles ont été assignées.

8.  Cette section fait une description sommaire de la technique employée pour effectuer le choix des stratégies
d’enseignement. Le lecteur intéressé i plus de détails concernant I'application de cette technique aura
avantage 2 consulter les textes autodidactiques suivants: Brien (1983a); Brien et Provost (1983); Brien
(1983b).
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