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roles d’un "penseur, un preneur de décisions, un motivateur, un modele, un

médiateur, un entraineur” selon Tardif (1992, p.303).

Aujourd’hui, avec les méthodes actives, l’enseignant cede le premier role qu’il
occupait dans les méthodes traditionnelles, a ses €leves qui deviennent les acteurs
principaux de leurs apprentissages. Il accompagne ses éléves dans leurs
apprentissages en dosant les activités de soutien et d’encadrement (C.S.E. 1993).
Selon Chadwick, il devient "I’animateur qui incite I’étudiant a plus de participation”
(Clarizio, 1981, p.235). Freinet le voit comme un "guide expérimenté qui oriente

le travail et évite le travail aride" (Amegan, 1987, p.128).

Le Conseil Supérieur de I’Education (1990b, p.21), lui demandera une variété de
roles : "ressource pour I’étudiant, aide a I’apprentissage, guide, tuteur, conseiller et

maitre”.

Ce réle devrait se concentrer sur certaines considérations d’ordre moral, émotionnel,
social et interpersonnel. L’enseignant doit aider ses éléves a développer leurs
aptitudes, leurs talents, leur esprit critique et créatif ainsi que leur autonomie. Il
doit en plus des attitudes et des habiletés, développer leur gout a I’apprentissage de
connaissances intellectuelles nouvelles en les sensibilisant a leurs différents styles

d’apprentissage.

Il n’est pas le détenteur du savoir et de 1’autorité, il doit devenir un conseiller, un
communicateur, un animateur et un révélateur d’aptitudes, tout en assurant un
encadrement efficace. Pour en arriver a cela, 1’enseignant doit étre a [’écoute des
éleves pour apprendre aussi d’eux. Il doit de plus étre fidele & lui-méme en étant
cohérent avec ses aptitudes, ses attitudes et ses valeurs. Dans un esprit de
professionnalisme, cela lui demandera un continuel questionnement sur son
enseignement qu’il doit non seulement adapter aux besoins des éleves, mais aussi aux

expériences de la vie actuelle ainsi qu’aux tendances de 'avenir. "La maitrise des
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habiletés d’enseignement apparait donc ici aussi déterminante que la maitrise de la

matiére par le professeur” (St-Onge, 1992, p.35).

De plus, les enseignants doivent motiver les éléves & poursuivre leurs efforts de
compréhension et d’adaptation en stimulant la curiosité et I’imagination (Holborn

et al., 1992).

Ce rdle devient pour 1’éleve ce qu’analogiquement le vent est au voilier. Le vent
est invisible, discret et puissant dans sa propulsion, mais I’action se fait par le
barreur. En effet, il ne faut pas oublier que le premier responsable de son
apprentissage est 1’apprenant, le second responsable est son environnement. On
entend ici par environnement la société toute entiere dans laquelle I’enseignant avec

le ou les parents orientent les apprentissages.

Pour cela, chaque enseignant développera un style d’enseignement qui dépend de sa
résolution éducative, de ses choix de la meilleure méthode possible et de sa propre

personnalité.

De facon plus spécifique a la classe, Paré (1977, p.167) énonce sa définition du role
de I'enseignant : "Le rdéle fondamental de !’éducateur, c’est de préparer un
environnement, de savoir l’utiliser et de permettre a chaque enfant d’utiliser
’ensemble des processus mentaux grace auxquels il pergoit et traite I’information

recue de cet environnement. "

Suite aux principes illustrés par quelques modeles, ainsi qu’aux réles de I’enseignant,
s’ajoutent certaines conditions facilitant la planification de cours efficace dans la

création de 1’image mentale.
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.2.5 Conditions favorisant I’enseignement susceptible de stimuler la création de

I’image mentale chez 1’apprenant.

Créer dans la classe une atmosphere saine, permissive, stimulante, et respectueuse
de la divergence.

Connaitre I’apprenant : ses attentes, son attitude face a l’apprentissage, ses
ressources, sa gestion de son style d’apprentissage, etc. et accepter les différences
pour rendre son enseignement significatif pour lui.

Valoriser les différents profils d’apprentissage et les différentes aptitudes de
chacun, méme si les succés ne sont pas obtenus en classe.

Engager activement les éléves dans leurs apprentissages pour leur permettre
d’utiliser leurs connaissances et leur imagination pour résoudre d’une fagon
divergente les problémes. «La divergence comprend la fluidité, 1’originalité et
I’élaboration» (Amegan, 1987, p.47). Ces moyens peuvent étre les expériences,
questionnements, discussions, recherches, simulations, etc.

Définir les objectifs d’apprentissage en donnant les buts, la structure, le plan
favorisant ainsi la vision globale synthétique.

Créer dans la classe des occasions favorables a des apprentissages variés et
nombreux.

Varier et alterner les informations (visuelles, auditives, kinesthésiques), ainsi que
les activités de traitement de |’information.

Inciter les éléves a raisonner, a structurer leurs réponses et a4 se donner des
moyens mnémoniques.

Faire coopérer les deux hémisphéres dans |’apprentissage : pour favoriser le
synthétique et I’analytique, I’analogique et le digital, la créativité et la logique, etc.
Actualiser son enseignement et 1’orienter vers le futur.

Individualiser 1’information par des expérimentations diverses, par exemple, par
I'illustration, par I’analogie et la métaphore et en recourant aux expériences

passées.
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- Utiliser sa créativité et son imagination (faire décrire un voyage a 1’étudiant
racontant le systtme sanguin ou l’intérieur d’une plante, inventer des jeux, se
servir de I’imagination des jeunes).

- Faire des pauses pour captiver [’attention, stimuler la structuration et
'intériorisation de I’apprentissage (Bujold, 1992).

- Développer I’apprentissage expérientiel : laboratoires, observations, rencontres,
interviews, recherches, jeux de roles, simulations, etc.

- Utiliser un matériel abondant, varié qui sollicite la participation des sens et la
motricité.

- Valoriser la connaissance en général.

- Décorer la classe pour en faire un endroit agréable et stimulant pour les éleves (les

coins spécialisés sont tout indiqués).

Amegan (1987) dit que les expériences ont démontré que 1’éleve devient le reflet du
professeur en ce sens que si celui-ci est directif et structuré, les éleves ont un
comportement convergent, si par contre les sollicitations du professeur sont plus
ouvertes, plus indirectes, les comportements des éleves sont plus divergents.
Certaines formules pédagogiques répondent spécifiquement aux conditions et

principes énoncés précédemment tout en rejoignant les roles de 1’enseignant.

Il devient donc intéressant de les énumérer tout en spécifiant I'apport de chacun dans

la création significative de I’image mentale chez I’apprenant.
3.2.6 Typologie des formules pédagogiques inspirée de Tournier (1978).

Un inventaire de formules est énoncé dans le but de faire ressortir les éléments
favorisant chez les étudiants de divers profils d’apprentissage des images mentales
correspondantes aux objectifs et aux différents types d’apprentissage. Ces objectifs

sont ceux des programmes et les types d’apprentissage sont des informations
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verbales, des habiletés intellectuelles, des habiletés motrices, des attitudes ainsi que

des stratégies cognitives, selon la théorie de Gagné (1976).

La diversité des formules pédagogiques est presque sans limites. Elle est composée
des interventions du professeur et des étudiants dans un continuum de formules
pédagogiques (Tournier, 1978). Mais pour répondre aux besoins de cette recherche,
elle a été regroupée en trois catégories : les formules non-médiatisées, les formules
médiatisées et les formules centrées sur la pratique comme 1’a fait antérieurement

Tournier (1978).

Les conditions d’efficacité sont dépendantes de plusieurs facteurs cités auparavant.
Les principaux sont toutefois relatifs au professeur (soit son amour et sa compétence
dans la matiére, sa facilité a communiquer et 4 animer, son dynamisme, etc.); aux
étudiants (dépendamment des acquis, des aptitudes, des intéréts et gouts, de leur
degré d’autonomie, de leur connaissance du profil d’apprentissage, etc.); de
I’environnement (moment dans la journée, locaux, groupe, etc.); ainsi que du
matériel pédagogique (livres, appareils audio-visuels, informatique, instruments).
Il est important de diversifier et permettre une certaine manipulation de matériel

pour en optimiser son rendement éducatif.
3.2.6.1 Les formules non-médiatis€es.

Dans ce groupe se retrouvent 1’exposé magistral, 1’exposé informel, le séminaire,

|’atelier, le tutorat.

- L’exposé magistral ou formel est un discours intégrant la matiére présentée par un
professeur a son groupe d’étudiants. Ceux-ci se retrouvent en situation d’écoute sans
pouvoir intervenir et devant fournir une activité intellectuelle intense li€e au discours

du professeur.
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Bien str, il s’agit ici d’une formule des moins efficaces pour favoriser I’image
mentale. Mais dépendamment de la durée de [’exposé, qui influence la concentration
(Tableaux 3 et 4), de la personnalité du professeur (humoriste, démonstratif,
spectaculaire, qui posséde un vocabulaire imagé, du débit de ses informations, etc.),
de la matiére et de la disposition des étudiants, un développement d’images mentales
chez ces derniers s’élaborera en parallele avec leurs intéréts et leur attention portés
au "spectacle”. Les étudiants ayant un profil surtout auditif, c’est-a-dire qui
préférent des situations d’écoute et qui sont sensibles a I’environnement sonore ainsi
que ceux qui ont des modes de perception plus abstraits auront ici plus de facilité
que les étudiants ayant un autre profil. En conséquence, ils utiliseront surtout des

images auditives dans la compréhension de 1’exposé.

De plus, I’exposé magistral permet de développer I’acquisition de connaissances
intellectuelles mais ne rejoint pas les autres types d’apprentissage. Elle ne contribue
en aucun cas au développement de I'esprit d’initiative, de recherche, de

participation.

- L’exposé informel est un exposé de 1’enseignant qui est réguli€rement interrompu
par les interventions des étudiants, ce qui permet a I’enseignant d’adapter le contenu
de la matiere a leurs besoins. Dans ce type d’exposé, le professeur en plus de
dispenser des connaissances, questionne les étudiants pour vérifier les acquis,

stimuler le raisonnement et 1’attention, tout en mettant a contribution la motivation.

Souvent a cet exposé, il s’avere nécessaire d’associer des textes, des présentations
audiovisuelles ou autres, mais seulement dans le but d’illustrer et de stimuler la

conversation entre les personnes.

Ces textes ou présentations peuvent aider |’apprentissage chez les étudiants "visuels”
mais ici encore ce sont les "auditifs" qui sont les plus favorisés. En effet, 1’exposé

informel utilise des perceptions abstraites, des symboles verbaux, mathématiques ou
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autres. Ce sont donc ici encore, les images mentales auditives qui sont le plus
sollicitées. Si par contre, a la suite de cet exposé, il y a expérimentation ou activité

concrete, cette limite est minimisée.

- Le séminaire : c’est le procédé pédagogique qui "s’adresse a un groupe restreint
d’étudiants et dont le but est I’exploration collective d’un objet d’études ou d’un
théme" Tournier (1978, p.55). A partir d’un exposé initial, nait la discussion entre
les participants qui ont pris soin de se préparer auparavant. Ce sont leurs critiques,
leurs informations, leurs suggestions, leurs questions qui font explorer le sujet et
approfondir la réflexion, I’apprentissage. La préparation des étudiants demande du
matériel pédagogique sélectionné comme des documents textuels ou audiovisuels.
Une personne souvent le professeur, joue le role de personne-ressource, d’animateur
ou d’informateur. Selon les objectifs poursuivis, les groupes peuvent discuter de
résolutions de probiémes, de prises de décisions, de créations, de découvertes, de

réflexions, de formations, d’études de cas, recherches en groupe.

De plus, il faut ajouter que la participation active des étudiants favorise non
seulement la réflexion, 1’assimilation, la mémorisation et les transferts, mais qu’elle
permet une variété de formulations qui rejoint les étudiants d’une fagon verbale bien
sir, mais avec plus de possibilités pour atteindre les différences individuelles. Par
contre, ici encore 1’étudiant "auditif” est favorisé, la réflexion logique est souvent
de mise, mais il y a (dépendamment du professeur), une place a la création d’idées,
la participation active, I’autonomie et 1’esprit d’initiative des étudiants. Dans ce
procédé, I’étudiant forme, a son rythme et a sa fagon, son savoir, sa réflexion, en

prenant la responsabilité de son apprentissage.

- L’atelier ou le travail en équipe regroupe un "petit nombre d’étudiants (de trois a
huit) réunis en vue de réaliser un objectif délimité et accepté par chacun des
participants” Tournier (1978, p.73). "De fait, on n’apprend pas tout seul; on

apprend en interaction. Pour construire ses savoirs et grandir en autonomie et en
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responsabilité, 1’éléve a besoin des autres, il lui faut interagir avec des partenaires”
C.S.E. (1993, p.29). Ainsi, les travaux en groupe revétent une importance
particuliere. Le professeur agit encore comme personne-ressource €t comme
superviseur en donnant une évaluation formative. Les étudiants doivent avoir une

préparation adéquate pour ’efficacité de sa participation.

Cette formule se rapproche de celle du tutorat. L’apprentissage y est acquis sans la
présence continuelle du professeur mais la différence est que dans I’atelier 1’accent
est mis sur la collaboration et 1’enseignement entre pairs, alors que dans le tutorat,

il s’agit d’acquisitions individuelles de I’apprentissage.

Le principal moyen de communication est la parole. Mais 1’acquisition du contenu
par les étudiants peut aussi provenir de divers moyens de communication audio-
visuels, si par exemple, les objectifs sont centrés sur la création ou l’expression.
(Exemple : 1’élaboration d’un document audio-visuel sur un sujet précis.) Parmi les

avantages de cette formule, citons :

- que le nombre restreint des groupes permet une plus grande individualisation et
une relation plus personnalisée;

- le développement de 1’autonomie, la responsabilisation, la confiance en soi et
I’esprit d’initiative par la participation active;

- les objectifs peuvent étre trés variés : soit d’ordre cognitif, affectif ou psycho-
moteur (exemple : atelier de sculpture).

- Le travail en atelier en plus de favoriser les étudiants a profil "auditif” peut aussi
favoriser les étudiants a profils "visuel” ou "kinesthésique", dépendamment des
objectifs audio-visuels, artistiques, professionnels, etc. Il peut étre utilisé aussi

bien en discussion sur un sujet que dans la création d’une oeuvre collective.

Le tutorat veut définir "une formule d’encadrement de 1’ensemble de [’activité

scolaire d’un étudiant; formule d’encadrement de la démarche pédagogique d’un
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étudiant relativement a un cours" Tournier (1978, p.95). En fait, il s’agit d’un
encadrement personnalisé. L’enseignant sélectionne du matériel pédagogique,
encadre la démarche de !’étudiant a titre de personne-ressource, et comme
superviseur controle le progrés de ce dernier. La large part d’initiatives est donnée
a I’étudiant qui doit utiliser de fagon autonome le matériel pédagogique, gérer son
temps et demander 1’aide du professeur au besoin. Pendant I’entrevue, le moyen de
communication est essentiellement la parole, par contre le matériel pédagogique peut
étre treés diversifié : logiciels, tutoriels, modules, cartes, graphiques, textes, films,
diapositives, enregistrements, objets réels, etc. Parmi les avantages de cette

formule, citons :

I’individualisation de I’enseignement qui permet 1’adaptation aux différents styles,

rythmes d’apprentissage, aux différents besoins, gotts et intéréts des étudiants;

la participation active de 1’étudiant a son apprentissage;

la formation d’une méthode de travail chez 1’étudiant;

le développement de I’autonomie, de la responsabilisation et de I’esprit d’initiative.

Dépendamment de 1’acuité du professeur a définir le style d’apprentissage de
I’étudiant, cette formule est parmi celles qui répondent le mieux aux différents styles
d’apprentissage des étudiants. Si les choix des matériaux pédagogiques
correspondent aux sortes d’images mentales les plus utilisées chez 1’étudiant en
intégrant minoritairement celles qui sont moins utilisées, 1’étudiant non seulement
sera plus attentif, motivé et comprendra plus facilement les apprentissages a
acquérir, mais il sera incité a diversifier et a découvrir de nouvelles stratégies

cognitives.

Le Conseil Supérieur de I’Education (1990a) préne un rapprochement a
’enseignement individualis¢é dans le but d’'une meilleure efficacité, meilleure
motivation chez les étudiants. Par contre, la situation actuelle des groupes classe

limite cette forme d’enseignement.
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De méme, dans ’avis 4 la Ministre de 1’Education (1993), le conseil supérieur met
I’accent sur la construction des savoirs et de la personnalité, par le développement
de I'autonomie et la responsabilisation vis-a-vis la prise en charge de ses
apprentissages. Or "une autre facon de favoriser le développement de 1’autonomie
et de la responsabilité consiste a aider 1’éléve a connaitre sa facon d’apprendre et a
diversifier les stratégies auxquelles il a recours” C.S.E. (1993, p.25). Aussi (p.26),
il ajoute : "le Conseil rappelle aux enseignantes et enseignants la nécessité
pédagogique de faire découvrir a leurs éléves de nouvelles stratégies, d’étude et de
leur montrer a diversifier leur démarche, pour mieux s’adapter aux exigences des

taches demandées."
3.2.6.2 Les formules médiatisées.

Ce sont celles ou la communication entre l’enseignant et I’étudiant s’établit par
I’utilisation de médias graphiques tels les cartes, graphiques, de médias imprimés tels
les livres et les journaux, de médias photographiques comprenant les photographies,
les films et de médias électroniques comme les enregistrements audio et vidéo qui
deviennent le matériel pédagogique. En technologie éducative, "il s’agit de moyens
basés sur la technologie, permettant de diffuser et de conserver des informations
ainsi que de développer des attitudes, de susciter une rétroaction et de favoriser

I’expression” Legendre (1993, p.822).

Autrefois, au début du siecle, le matériel didactique se limitait presqu’exclusivement
aux livres. Ceux-ci n’étaient malheureusement pas treés populaires dans les familles,
souvent on n’en retrouvait que deux ou trois seulement dans une maison. Donc,
’enseignement devait se faire d’une fagon plus magistrale, plus traditionnelle, en
privilégiant la mémoire qui devenait le bagage de connaissances. Aujourd’hui, avec
le développement des communications, de la recherche et de la technologie, les
connaissances se sont multipliées. Nous ne pouvons plus que recourir a nos

connaissances acquises, il nous faut dans un esprit d’adaptation développer nos
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habiletés & penser, a synthétiser, a chercher, a créer. Il faut se développer en
autonomuie et en responsabilisation pour répondre aux besoins d’une société toujours
en évolution. Pour ces raisons, I’école doit elle aussi s’adapter pour préparer les

individus a fonctionner harmonieusement dans cette société.

L’industrialisation, la technologie et la commercialisation demandent de plus en plus
des gens aptes a fonctionner avec les médias. L’enfant grandit dans ce monde, il ne
peut négliger son environnement. I devient donc pour lui trés important de

manipuler les outils et instruments qui lui permettent des apprentissages.

De plus, il sera intéressé par les apprentissages qui créent un "sens” pour lui. C’est
ainsi qu’avec les méthodes, les approches et les stratégies cognitives qu’il développe,
il réussira dans certains domaines ou matieres qui ’impliquent. Donc quand
I’enseignant utilise de fagon vari€e et appropri€e aux contenus, aux objectifs, et aux
é¢tudiants en considérant leur style d’apprentissage et leurs intéréts, des médias qui
transmettent la connaissance a acquérir, il facilite I’apprentissage en le rendant plus

motivateur et efficace.

Parmi les moyens, l'exposé multimédia, l’enseignement programmé et

I’enseignement modulaire sont les plus représentatifs.

- L’exposé multimédia : il est défini comme étant une "combinaison en mode
interactif sur un ordinateur de n + 1 média, soit la communication interactive
d’informations dans un format intégrant au moins deux des éléments suivants :
voix/audio, texte/données, images/graphiques, animation et image vidéo et qui
peuvent se prolonger dans une dimension multisensorielle : le gout, 1’odorat, 1’ouie,
la vue et le toucher” D.G.T.I. ministere des Communications du Québec (cité dans
Legendre, 1993, p.889). C’est un exposé qui se rapproche de I’exposé magistral en
ce sens que les étudiants sont en écoute silencieuse et que leur activité intellectuelle

est seulement intériorisée, mais a la grande différence que le contexte pédagogique
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impliquant I’image, les rythmes, les médiums permet une plus grande participation
des différents sens favorisant ainsi la possibilité d’une formation d’images mentales
de types vari€s. Habituellement, il est utilisé pour compléter les notions développées
soit par exemple a I’appul d’un exposé informel ou un séminaire, il peut initier

I’étude d’un contenu ou devenir un moyen d’expression pour les étudiants.

Les avantages sont nombreux, en voici quelques-uns :

- il permet de capter l'intérét et l’attention des éleéves par ses trois éléments
essentiels : [l'interactivité, la personnalisation ou I’individualisation de
’enseignement, et la dimension se rapprochant a la réalité; Mucchielli (1975) nous
dit qu’avec I’attention, nous retenons 50% de ce que nous voyons et entendons en
méme temps, alors que nous ne retenons que 20% de ce que nous entendons
seulement.

- il permet le respect du rythme d’apprentissage des individus (les arréts, la
répétition, les intéréts, etc.);

- il se rapproche du vécu des étudiants d’aujourd’hui, ou I’image occupe une tres

grande place.

Cet enseignement implique une passivité physique de 1’étudiant, sauf si ’exposé
respecte les temps maximums d’attention (Tableaux 3 et 4) chez ces derniers, mais
intellectuellement, il favorise la formation d’images mentales et la motivation.
Combiné a d’autres méthodes comme les ateliers, travail de groupe, exercices variés,

il devient une source de renseignements ou d’expressions des plus efficaces.

- L’enseignement programmeé est le résultat de la fragmentation de |’apprentissage
en petites étapes dans le but de guider une progression graduelle de I’étudiant en le
mettant en présence d’une succession de handicaps faciles a franchir; planification
systématique et controlée de toutes les activités d’apprentissage destinées a guider

un étudiant vers la maitrise d’un contenu” Tournier (1978, p.135).
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Les caractéristiques extérieures des programmes sont :

- un apprentissage subdivisé en étapes;

chaque unité comporte son stimulus;

apres les éléments de stimulus, 1’étudiant fournit une réponse;

la rétro-action fait suite a cette réponse. Le renforcement est positif en cas d’une

bonne réponse et négatif en cas contraire.

A partir des connaissances acquises de 1’étudiant, les séquences stimulus-réponse se
succédent progressivement vers une plus grande difficulté et vers 1’objectif a

atteindre.

Il y a deux catégories de programmes : ceux a chaine linéaire avec un trajet unique

et ceux a chaine ramifiée qui résultent des réponses et des intéréts des étudiants.

"Le programme est constitué d’une série d’apprentissages se succédant dans un ordre
bien défini et dont la mise au point a été effectuée en vue de conduire a la maitrise
des objectifs visés par tout étudiant satisfaisant aux caractéristiques de la clientéle
a laquelle le programme est destiné" Tournier (1978, p.136). Habituellement, le
matériel pédagogique de ce procédé comprend des fiches, textes imprimés (selon les
critéres précédents) et bien sdr les types d’applications pédagogiques de 1’ordinateur

(A.P.O.) avec les didacticiels de type "tutoriel”, "exercice répétitif”.

L’enseignement programmé suppose ’interaction entre 1I’étudiant et le programme,
’enseignant n’intervient qu’en cas de difficulté. Ce dernier a par contre 1’initiative
de créer ces documents ou de les choisir en fonction de la matiére, des objectifs et

e ses éleves. Cet enseignemen 1 i ent indivi .
d 1 Cet ens ment se classe parmi |’enseignement individuel

Parmi les avantages, certains favorisent la création de 1’image mentale chez
I’étudiant :

- ce procédé permet |’individualisation de I’enseignement;
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- il respecte le rythme d’apprentissage de chacun;

- il permet la participation active de I’étudiant;

- il constitue un instrument de recherche pédagogique lors de la mise au point qui
requiert des essais successifs aupres des étudiants. Cela permet d’observer le
processus d’apprentissage, d’identifier les activités efficaces, etc.;

- il favorise |’auto-éducation.

Malheureusement, il ne favorise pas I’esprit de syntheése, 1’aptitude a s’exprimer, ne
développe pas la créativité ni ’esprit d’initiative. Donc, les étudiants qui ont une
approche plus globale et un esprit imaginatif se sentiront moins valorisés et moins

motivés par ce genre d’activités, comparativement aux autres étudiants.

Il peut développer la responsabilisation, I|’autonomie, et les connaissances
intellectuelles. Tous les moyens de communication peuvent €tre utilisés pour
présenter du matériel programmé : imprimés, enregistrements sonores ou
magnétoscopiques, projections fixes de différents types de documents (diagrammes,
schémas, photos, reproductions d’oeuvres d’art, documents écrits, etc.), projections
de films, cartes, diagrammes, objets réels mis a la disposition des étudiants, parole,
etc. (Legendre, 1993, p.530). Il y a une grande place a la stimulation des étudiants
a profils "visuels" et ceux a profils "auditifs". Mais les motivations s’estompent
pour laisser la place a la monotonie lorsque I’engouement initial n’est pas alimenté

ou lorsque ce procédé est trop souvent utilisé.

- L’enseignement modulaire : le module veut dire, dans ce contexte, "une unité de
contenu ou partie d’un programme d’études constituant un tout autonome”. "Cet
unité de contenu incorpore principalement les activités d’apprentissage et un guide
destiné a permettre a I’étudiant d’effectuer des activités et acquérir la maitrise du

contenu par lui-méme"” Tournier (1978, p.161).
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Parmi les préoccupations pédagogiques dans la création de modules, nous
retrouvons : "la nécessité d’individualiser l’enseignement; la nécessité de tenir
compte du fait que tous les étudiants ne posseédent pas le méme style d’apprentissage;
la nécessité de présenter un contenu selon un ordre logique et progressif, en
s’assurant avant d’aborder une notion que l’étudiant posséde les connaissances
préalables; la nécessité de concevoir des activités d’apprentissage en fonction de la

performance attendue de I’étudiant, etc.” Tournier (1978, p.164).

Aussi, parmi les suggestions pour respecter les styles d’apprentissages, les variations
dans les formules pédagogiques (séminaires, projets individuels, etc), les média
(documents imprimés, films, diapositives, expériences, etc.), les séquences de
présentation (soit fondées sur le raisonnement inductif ou déductif, etc.), ainsi que
les objectifs pédagogiques (qui recherchent I’acquisition des connaissances, travail
de recherche, résolutions de problémes, etc.) sont les plus recommandés. "Pour
respecter 1’esprit et les objectifs de I’enseignement modulaire, il faut s’efforcer
d’enrichir progressivement la matériel pédagogique dans le sens d’une diversification

toujours plus grande" Tournier (1978, p.171).

Il va sans dire que ce genre d’enseignement permet d’atteindre un haut niveau
d’individualisation en cherchant a s’adapter aux besoins des étudiants, aux rythmes
et aux styles d’apprentissage de ceux-ci, ainsi qu’a leurs intéréts, golts et capacités.
En plus de cet avantage, il suppose une participation active de I’étudiant, une
diversité d’objectifs qui aident a I’atteinte d’une réussite scolaire. S’il est montré
conformément aux styles d’apprentissage des étudiants il saura motiver et activer
’apprentissage chez ceux qui sont plus "visuels” comme chez ceux qui sont plus
"auditifs". Mais a la longue, il peut devenir monotone de travailler individuellement
et d’une facon routiniére, ce qui favorise une diminution des effets positifs de ce

procédé.



3.2.6.3 Les formules centrées sur la pratique.

"Ce sont des formules ou I’acquisition de 1’apprentissage se fait par I’intermédiaire
de situations concretes” Tournier (1978, p.13). Ces formules laissent la place a
'expérimentation, la pratique, ainsi qu’a la participation active intellectuellement et
physiquement. On y retrouve les jeux éducatifs, les simulations, les jeux de rdles

et quelquefois les études de cas, les stages, les laboratoires et les ateliers manuels.

"Les étudiants manifestent donc, nous semble-t-il, une propension trés nette pour le
pratique, le vécu, l’expérimental” (Rapport sur les ressources et pratique
pédagogique, M.E.Q., 1980). De plus, pour répondre aux €tudiants qui ont un
profil plus kinesthésique, ces activités alimentent favorablement leurs besoins. Les
étudiants avec un profil plus "visuel” seront aussi favorisés, car ces activités sont
plus susceptibles de stimuler I’image visuelle chez eux, et les étudiants a profil plus
"auditif” ne seront pas non plus laissés pour contre, car chacune des activités
implique un dialogue, soit verbal ou écrit; de méme, les explications, les regles, les
marches a suivre, les recommandations sont habituellement donnés verbalement ou
par écrit. En fait, ce genre d’activités implique la participation de tous les sens,
favorisant aussi le développement d’habiletés complémentaires dans I’exercice des
stratégies cognitives. Mucchielli (1975, p.56), nous cite qu’avec l’attention nous
"retenons 90% de ce que nous disons en faisant quelque chose a propos de quoi nous

réfléchissons et qui nous implique".

Ces activités en plus de développer des connaissances intellectuelles développent
I'esprit d’initiative, de créativité et d’adaptation, la résolution de problémes, le
transfert de connaissances, la responsabilisation, la réflexion et I’autonomie. Cet
apprentissage diversifié répond de plus a ceux qui procedent de fagcon analytique ou
globale, & ceux qui optent pour des modes d’inférence par induction ou déduction

et a ceux qui utilisent les modes séquentiels ou simultanés dans le traitement de
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I'information. Ces développements tendent vers l’utilisation optimale de nos

stratégies cognitives.

Ces activités demandent pour en obtenir le maximum d’efficacité, une préparation
et une rétro-action ou analyse synthese. Selon Kolb "I’expérience est a la base de
'apprentissage. L’expérience est d’abord vécue, puis analysée et conceptualisée,
pour enfin servir de guide a de nouvelles expériences.” "Sa finalité est I’intégration
harmonieuse de quatre modes d’apprentissage (ou d’adaptation) fondamentaux :

ressentir, observer, réfléchir et agir" (1981, cité dans Legendre, 1993, p.1198).

Voici la définition de chacun des termes jeu éducatif, jeu de stimulation, jeu de role
et étude de cas : "le jeu éducatif est un jeu congu pour susciter 1’acquisition de
connaissances et le développement d’habiletés chez I’apprenant” (Legendre, 1993,

p.166).

Pour sa part, le jeu de simulation est un "processus qui consiste, sous forme de jeu,
a simuler une situation ou une activité qui correspond a un aspect quelconque de la

réalité” Munger (1983, cité¢ dans Legendre, 1993, p.766).

"Tandis que le jeu de réle est une activité pédagogique qui consiste en des
simulations particuliéres; technique visant a représenter des situations, le plus
souvent semblables a celles de la vie réelle, grace a une scéne improvisée entre deux

ou plusieurs acteurs (étudiants)” Tournier (1978, p.253).

L’étude de cas pour sa part, "consiste a faire analyser par un groupe, une situation-
probléme concréte, présentée avec ses détails réels. A partir de ’analyse collective
du cas, il s’agit d’abord de provoquer une prise de conscience exacte de la situation,
de parvenir ensuite 4 en dégager les lois, idées ou concepts généraux qui
s’appliqueraient également a d’autres cas analogiques et d’aboutir, s’il y a lieu, a la

(aux) solution(s) du probléme" Tournier (1978, p.221).
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Ce qu’ils ont de commun réside dans le rapport plus ou moins loin avec la réalité,
la stimulation du raisonnement chez I'apprenant, celle de la formation de I'image
mentale anticipatrice et reproductrice ainsi que celle de la participation significative

pour |’apprenant.

I1 est toutefois possible dans une classification, particuliérement celle de Perceval et

Ellington (Tableau 10, p.136), de combiner ces activités.
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Tableau 10

Classification des jeux et des simulations. Perceval et Ellington (1981),

tiré de Loiselle, 1993 p.10 du module 5

Jeux de
. simulation

Simulations

‘Jeux de
simulations
en tant
qu’études

forme de\ de cas

Etudes de cas

Ces approches ont plusieurs caractéristiques, en nous référant au tableau 11, de

Corbeil Laveault et St-Germain, il est possible de les associer a chacun.



Tableau 11

Caractéristiques des jeux éducatifs, des simulations, des jeux de simulations. des études de

cas et des jeux de rdles. Corbeil, Laveault et St-Germain (1989, p.23 a 35, tiré de Loiselle,

1993)

TYPRES D’ACTIVITE

DEFINITIONS

Activité de formation collective ou
individuelle qui vise un but A
atteindre en tenant compte de

CARACTERISITIQUES

a) un but A atteindre;
b) des activités A réaliser
c) un esprit de compétition ou de

JRUX ragles établies par le concepteur coopération
EDUCATIFS ou les participants. d) réagles de conduites déterminées

e) résultats visibles
£) qui font appel A la chance pure
ou A la stratégie pure.

Activité de formation fondée sur a) une forme de modale dynamique,

une représentation d‘un aspect de opératoire

la réalité b) présente un ou des processus

SIMULATIONS d’un systéme de référence

c) présente des comportements
stables influencés par des
variables

d) recours A une manipulation du

temps

JEU DE SIMULATION

Combinaison du jeu (éléments de
compétition, de buts A atteindre)
et de la simulation (description
simplifiée de phénoménes réels)

a) caractéristiques du jeu
(jousurs, but A atteindre, ragles)
b) caractéristiques de la
simulation (représentation d‘un
aspect de la réalité et dynamisme)
c) joueurs peuvent faire des choix
analogues A des choix réels)

d) réfarent A des séances de rstour
en commun

BRTUDE DE CAS

L’étude de cas est upne simulation
partielle de la réalité. Elle
poursuit un but éducatif souvent
relié A la prise de décision.

a) comporte un scénario
représentatif d’une réalité

b) l’utilisateur doit analyser le
contexte du cas

c) il doit juger de la pertinence
d’actions entreprises ou A
entrepreandre

JBU DE ROLES

gimulation partielle de la réalité
axée sur le jeu de l’acteur.

a) comporte un ou plusieurs acteurs
b) comprend des réles sociaux ou
psychologiques

c) offre une description générale
des réles

d) scénario évolue en fonction du
jeu des acteurs

a) auteurs interpratent leur propre
rdle et celui des autres

£f) comprend une séance de retour en
commn
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En plus de ces caractéristiques, il faut en ajouter d’autres qui se retrouvent dans
toutes ces catégories, Soit :

- ces activités invitent tous les étudiants indépendamment de leur style
d’apprentissage, de leurs gouts et intéréts, de leur motivation, a 1’attention fournie,
a divers types d’apprentissage, comme les habiletés intellectuelles, motrices et a
diverses stratégies cognitives;

- dépendamment des activités choisies, il est possible de faire participer tous les
sens, ce qui permet I’élaboration d’images mentales plus complétes. Mucchielli
(1975, p.56) cité auparavant dans ce texte, disait que "nous retenons
approximativement lorsque nous faisons attention... 90% de ce que nous disons en
faisant quelque chose a propos de quoi nous réfléchissons et qui nous implique."
Dans ces activités, il est donc possible de tendre vers des apprentissages efficaces
dépendamment des choix de jeux, logiciels, activités et cas;

- ces activités recourent toutes aux transferts de connaissances, aux réflexions
logiques ou imaginatives, aux actes, paroles, réflexions rapides et justes, souvent
spontanées;

- le premier role dans son apprentissage est donné a 1’étudiant, 1’enseignant joue le

second soit celui de la personne-ressource, de I’animateur, ou du guide.

Parmi les moyens, la plupart des jeux de simulations, études de cas, jeux de roles
sont tirés d’expériences ou faits vécus qui comportent une problématique ou une
attitude a adopter. Ils peuvent se jouer en classe par l'implication active des
étudiants en interaction ou individuellement avec les travaux écrits de réflexions
(études de cas) ou les logiciels de simulation, qui deviennent de plus en plus
populaires dans les écoles. Pensons aux simulations de vol d’avion, d’opération

chirurgicales, d’intrigues policiéres, de résolutions de problemes, etc.

Les jeux éducatifs, pour leur part, peuvent se retrouver en abondance dans les
catalogues des logiciels éducatifs évalués par la direction des ressources didactiques

(1992) ou dans les autres périodiques de logiciels comme Atout-micro, Bip-Bip, Le



139

bus, La page-écran, etc. Il peuvent aussi provenir ou s’inspirer de jeux déja
existants et adaptés aux objectifs du cours, aux types d’apprentissage désiré, aux
stratégies cognitives des étudiants et a ’environnement physique. Il est toutefois
important de faire varier le type de logiciel ou d’activité pour favoriser 1'efficacité

des apprentissages et rejoindre la grande variété de la clientele érudiante.

En résumé, les jeux et les activités de simulation contribuent a diversifier les modes
d’apprentissage ainsi que les modes d’enseignement favorisant ainsi une plus grande
proportion de la client¢le étudiante. Il permet aussi l’utilisation d’activités

complémentaires qui viennent synthétiser et enrichir les expériences accomplies.

Parmi les formules centrées sur la pratique, s’ajoutent les stages et les travaux en
laboratoire qui sont |’intermédiaire entre les jeux de simulations et I’expérience

réelle.

Tournier n’a pas classifié dans ses formules pédagogiques les stages et les travaux
en laboratoires. Mais ces formules s’apparentent aux descriptions concernant les

ateliers et aussi aux centres d’apprentissages.

Voici la définition de Legendre (1993) concernant ces deux formules. Ainsi, le stage
consiste en une "période de formation pratique qui se situe soit en cours d’études,
soit entre la fin des études et le début de I’activité professionnelle, ou encore, qui
constitue un complément de formation guidée en milieu réel. Les travaux en
laboratoire sont les travaux exécutés dans des locaux spécialement €quipé€s, en dehors
de la classe comme pour les stages et destinés a I’étude de cas ou de phénomenes.

I1 s’agit ici aussi d’expériences.

Comme il I’a été mentionné précédemment, les activités se rattachant a

I’expérimentation, la manipulation et la résolution de probléme créent des images
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mentales visuelles, auditives et kinesthésiques chez les apprenants, favorisant ainsi

I’apprentissage et 1" intérét.

En résumé, les formules centrées sur la pratique sont celles qui sont le plus
évocatrices de I’image mentale peu importe le profil privilégié des apprenants. De
plus il favorise la réflexion, 1’adaptation, I’action, et implique les apprenants. Donc,
selon les recherches de Mucchielli (1975), il y aurait un apprentissage dans une

proportion de 90%.

C’est a partir des choix de formules que s’adaptent les stratégies aux étudiants, aux

circonstances, et aux objectifs d’apprentissage.

3.2.7 Les stratégies d’enseignement susceptibles de favoriser 1’image mentale.

C’est donc a partir des stratégies cognitives, des principes, et des conditions les plus
efficaces que s’élaborent les stratégies d’enseignement respectueuses des profils

d’apprentissage.

On entend par stratégies d’enseignement "un ensemble d’opérations et de ressources
pédagogiques, planifié par I’éducateur pour un sujet autre que lui-méme" (Legendre,

1993, p.1185).

Puisque les contenus sont diversifiés et que les apprenants et les enseignants n’ont
pas les mémes caractéristiques ni les mémes besoins, il n’existe pas de fagon
universelle d’enseigner. Il importe pour ’enseignant d’avoir plusieurs approches,
plusieurs modéles, d’observer sa classe et d’adapter son enseignement. Il faut donc

faire preuve d’innovation, de flexibilité et de créativité.
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Toutefois, toute bonne stratégie d’enseignement comporte quatre éléments de base :
les modes d’intervention, les formules pédagogiques, les ressources et les techniques

pédagogiques.

Le mode d’intervention est la fagon globale utilisée par le professeur pour faire
acquérir les connaissances, les habiletés et les attitudes. Lorsque I’étudiant est au
centre de l’enseignement, c’est un mode d’intervention par découvertes et
expérimentations. Lorsqu’il y a des approches variées impliquant la participation de
I’étudiant et de ’enseignant, c’est un mode d’intervention interactif. Lorsque

I’activité est celle du professeur, c’est un mode axé sur la présentation.

Les stratégies qui cherchent le plus a impliquer I’étudiant sont celles qui utilisent des
modes d’intervention par découvertes et expérimentations. Pensons, par exemple,
aux jeux de role, a la simulation, 4 la recherche libre, aux ateliers de création, aux
expériences, aux visites, etc. Dans ces exemples de formules pédagogiques,
’étudiant participe et expérimente a 1’aide de différents sens. C’est ainsi que des

images mentales empreintes de ses perceptions sensorielles seront créées.

D’autres modes offrent aussi cette possibilité. Il s’agit des approches interactives qui
comportent en méme temps des présentations et des .découvertes. Les formules
pédagogiques utilisées sont par exemples le séminaire, le stage, le travail en
laboratoire, le travail de groupe, la résolution de problémes, le remue-méninges, les

discussions, etc.

Parmi les modes d’interventions qui ont trait a la présentation, il est possible de
retrouver des formules pédagogiques qui impliquent moins 1’apprenant, ne 1’aidant
pas autant & acquérir ses apprentissages et ne sollicitant pas autant les différentes
sortes d’images mentales. Ce sont des modes ou 1’étudiant est plus passif et moins
actif. Il s’agit de I’exposé magistral (qui pour atteindre 1’objectif ici poursuivi devra

s’associer a une autre activit€) de I’exposé informel et médiatisé (dépendamment des



142

meédia, les différents sens seront sollicités) la démonstration (qui permet 1’explication
verbale et visuelle) et certaines formes d’enseignement programmé comme les

"exerciseurs” et les "tutoriels”.

Les ressources sont tout ce que 1’enseignant dispose pour concevoir les activités du
cours. Il s’agit de personnes, d’endroits, équipements et matériels qui sont choisis
pour répondre le plus adéquatement possible aux objectifs poursuivis. Les
personnes peuvent étre l’enseignant, les étudiants, des spécialistes ou toutes autres
personnes impliquées. Les endroits sont les locaux de classe, les musées, les cours
a ’extérieur, les gymnases, etc. L’équipement regroupe tous les appareils audio-
visuels, |’ordinateur, les tableaux, etc. Le matériel est beaucoup plus abondant : il
peut s’agir d’objets, de feuilles d’exercices, de films, de textes, de photos,
d’affiches, de documents, de tableaux, de bandes sonores, de logiciels, de jeux,
d’outils, de graphiques, etc. Ces ressources peuvent étre utilisées par I’enseignant
pour les explications et démonstrations, mais aussi par les étudiants lors des
expérimentations. La variété et la qualité de celles-ci peuvent inciter les étudiants

a se créer des images mentales des apprentissages.

Les techniques pédagogiques sont des "procédés pédagogiques utilis€és par un
enseignant dans le but de transmettre des informations et de susciter le
développement d’habiletés” (Legendre, 1993, p.1333). C’est une mani€re
particuliére d’utiliser les formules et les ressources avec comme but 1’objectif

pOUrsuivi.

Voici quelques exemples de techniques pédagogiques favorisant la création d’images

mentales :

- faire exécuter un exercice rapide (déclencheur) qui stimule ['intérét d’une
connaissance a acqueérir;

- utiliser des images pour faire composer un texte;

- visionner un film pour en faire ressortir certaines notions précises;
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- raconter une histoire pour faire une mise en situation;

- présenter un objet en lui rattachant une intrigue, un probléme;

- se servir de la métaphore pour illustrer une abstraction;

- avolr recours au remue-méninges pour trouver des solutions;

- faire le plan de la legon au tableau,

- I’expérimentation;

- donner des choix dans les exercices a faire;

- se servir des jeux, improvisations, visualisations, mimes, etc. pour passer une
matiére;

- utiliser le magnétophone dans 1'évaluation;

- jouer avec les intrigues;

- raconter des faits particuliers.

Dans la création de stratégies, il faut tenir compte du temps disponible et du temps
de concentration des étudiants et bien répartir les pauses aux moments stratégiques
pendant le cours. Il faudra prévoir des éléments de motivation ou des stimulants
pour capter ’attention et 1'intérét. De plus, il est important de prévoir des "portes
de sortie" au cas ou des éléments de la stratégie ne répondent pas aux apprenants.
Bien sur, il y a place a I’adaptation, a l’imagination et a tous autres moyens

disponibles, susceptibles d’améliorer et de rendre plus efficaces les apprentissages.

Par exemples, le temps disponible et le temps de concentration des étudiants limitent
la durée de la stratégie d’enseignement. En effet, selon la théorie de Mc Leich et
Law, tirée de Blich (Bujold, 1992), citée dans ce texte précédemment, comme celle
de Treneman (aussi tirée de Bujold, 1992) la rétentivité est trés influencée par la
durée et les pauses. Il s’agit donc de limiter les exposés surtout ceux qui ne sont
qu’auditifs pour laisser du temps a la participation intellectuelle et active des

apprenants.
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11 faut prévoir des éléments de motivation ou des stimulants qui deviennent des
déclencheurs en attirant 1’attention et l'intérét. Ces éléments peuvent favoriser
I’anticipation ou le besoin d’une connaissance a acquérir. Ils peuvent se présenter
sous forme d’un exercice court qui implique le besoin d’une connaissance 2 atteindre
soit I'objectif du cours, une histoire vécue ou imaginaire, une intrigue, une
résolution de probléme, un questionnement, etc. Il s’agit de "piquer" la curiosité,
I’intérét, 1’attention avant de donner les notions a acquérir. De plus ces éléments de
motivation peuvent se retrouver a plusieurs moments pendant le cours. Cela ajoute

a la variation des stratégies et au dynamisme du cours.

Dans la planification du cours, il devient aussi important de s’adapter non seulement
a la matiere mais premiérement a ’étudiant. Pour cette raison, la planification de
différentes stratégies poursuivant le méme objectif devient indispensable. Pensons
a ’enseignant qui poursuivrait une activité alors qu’il s’apercoit que la stratégie
préparée n’est pas appropriée au groupe pour diverses raisons. Dans ce cas, il faut
prévoir ou imaginer a I’instant, des variations ou des adaptations dans la stratégie

susceptible d’atteindre 1’objectif dans un minimum de temps.

Si toutes ces méthodes perdent de leur efficacité, elles deviennent routiniéres. Il ne
faut pas oublier que la répétition sans alternance amene la monotonie et 1’inefficacité

dans les apprentissages.

En résumé, les stratégies variées, prévoyant la participation active de 1’apprenant par
I’expérimentation, la réflexion, la résolution de probléme et la créativité sont des
stratégies efficaces dans la formation de ’image mentale, qu’elles solent visuelles,
auditives ou kinesthésiques, qu’elles soient anticipatoires ou reproductrices chez

I’apprenant.



CHAPITRE IV
Discussion et conclusion

Cette recherche s’inscrit dans le cadre du plan d’action sur la réussite éducative du M.E.Q.
(1992) présenté par le ministre Pagé ainsi que ’annonce de la réforme de I’enseignement
primaire et secondaire de la ministre Robitaille (1993). Cette réforme vise I’individualiation
de I’enseignement et le respect des intéréts des individus afin de procurer une plus grande
liberté dans les moyens, méthodes et méme contenus. On vise ainsi un but d’adaptation de
I’enseignement aux besoins des €tudiants et non les besoins des étudiants a 1’enseignement.
Ces principaux besoins sont regroupés dans cette réforme sous les themes de I’autonomie

et la responsabilisation.

Depuis plusieurs années, certains chercheurs se sont penchés sur le processus
d’apprentissage des apprenants et particulierement sur les fagons diversifiées qu’utilisent ces
personnes pour apprendre. C’est donc a partir de ces différents travaux que s’est construite
cette recherche théorique qui tente des regroupements d’opinions, de travaux, d’activités
vécues dans une pratique pédagogique. Les objectifs poursuivis sont donc de rassembler
les résultats des recherches antérieures, de créer des liens et de faire ressortir les constances
autant que les déductions permettant d’élaborer un ensemble de principes directeurs. Ceux-
ci pourraient inspirer la planification de stratégies d’enseignement vers la création enrichie

de I’image mentale chez I’apprenant dans le respect des différents styles d’apprentissage.

La méthodologie prend sa source chez I’étudiant, c’est-d-dire a partir de son processus
mental relatif a 1’apprentissage, puis se dirige vers les stratégies, les conditions ainsi que
les modéles éducationnels susceptibles de favoriser I’tmagerie mentale afin d’en faire

ressortir des propositions relatives a une planification spécifique.
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C’est ainsi que sont énoncés les théories concernant la perception, le traitement et la
production de I’information chez I’apprenant. Ce processus mental n’est pas ici considéré
dans une fonction lin€aire mais plutdt dans un déroulement sans ordre déterminé, mais
interrelié. Par exemple, le traitement s’enrichit au fur et & mesure que la perception se
continue. C’est pour le besoin de représentation qu’il s’énonce ici d’une fagon schématique.
Les théories de Piaget, Paivio, Mucchielli, Guilford, Bruner, Barth, Denis, Kosslyn, de La

Garanderie, mettent 1’accent sur |’importance a accorder a la gestion mentale.

Certains de ces énoncés ou hypothéses deviennent les fondements des choix de stratégies

éducatives. Ils deviennent donc les résultats de la partie traitant du processus mental en

s’adaptant a ’apprenant par le fonctionnement de son cerveau et de ses représentations
imagées, son style d’apprentissage, ses connaissances acquises et ses intéréts. Citons les
énoncés principaux relatifs aux fonctionnement du cerveau :

- C’est au cerveau que revient la tache d’analyser le message par des zone spécifiques
localisées a des endroits différents.

- Le stimuli pergu par le registre sensoriel passe en M.C.T., puis en M.L.T. cela avec
la contribution de ’attention. Il y a donc mémorisation de stimuli visuels, auditifs,
etc.

- "Ce sont les activités cognitives mises en branle, lors de I’encodage qui déterminent
la mise en mémoire..." (Fortin et Rousseau, 1989, p.187).

- I’attention et la motivation font partie intégrante de 1’acte d’apprentissage. Le repos
apreés une vingtaine de minutes d’exposé ainsi que la limite & une quinzaine de
minutes pour les exposés sont les rentables (Bujold, 1992, p.13-14).

- La mémoire est illimitée.

- L’information est créée a 80% par notre cerveau (Lemery et Lemery, 1991).

- Le but de ’apprentissage est le transfert. Celui-ci résulte de l’activation et de
’application de connaissances antérieures dans de nouvelles situations (Gagné,
1976).

- Il y a trois modes de représentation des concepts pour appréhender et stocker

I’information : mode enactif, mode iconique et symbolique (Bruner, 1958).
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De La Garanderie (1980, p.9) dit que "l’absence d’évocation mentale entraine une
inaptitude scolaire déterminée”.

L’imagerie mentale part de 1’'information en M.L.T. et I’améne dans la mémoire
visuelle a C.T. (Kosslyn, 1978).

Les images visuelles reflétent les connaissances relatives a 1'aspect figuratif de
I’objet et les images anticipatoires ont une valeur adaptative (Denis, 1989).

Piaget (1966) traite de la représentation imagée de l’enfant par son évolution
regroupée en quatre périodes distinctes. Il classe ainsi les images en deux
catégories : les images reproductrices et les images anticipatoires.

Paivio (1971) démontre que 1’'imagerie a des effets bénéfiques sur 1’apprentissage et

la mémorisation.

Puis citons les énoncés relatifs aux différents styles d’apprentissage :

Le style cognitif est inné, le style d’apprentissage résulte de 1’environnement,
I’émotion, les activités vécues.

Nous vivons dans une société ou les informations visuelles et auditives affluent
continuellement.

Les récepteurs sensoriels peuvent étre soit visuels, auditifs, olfactifs, kinesthésiques
ou tactiles et gustatifs. Lindsay et Norman (1980), Fortin et Rousseau (1989),
Trocmé-Fabre (1987), Isnard (1990), etc.

Bujold (1992) p.12 : "Nous apprenons 1% par le gott, 1,5% par le toucher, 3,5%
par ’odorat, 11% par ’ouie, 83% par la vue".

Les principaux profils cognitifs sont les auditifs, les visuels et les kinesthésiques.
L’évolution de la perception sensorielle passe de la synesthésie a la myélinisation
vers 1’4ge de sept ans. C’est 2 ce moment que I’enfant commencera a comprendre
|’abstraction.

Mucchielli (1975, p.56) prone la participation des sens dans ’apprentissage. "Nous
retenons approximativement, lorsque nous faisons attention : 10% de ce que nous
lisons; 20% de ce que nous entendons; 30% de ce que nous voyons; 50% de ce que

voyons et entendons en méme temps. Selon les mémes estimations et dans les
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mémes conditions d’attention, nous retenons, par contre : 80% de ce que nous
disons; 90% de ce que nous disons en faisant quelque chose a propos de quoi nous

réfléchissons et qui nous implique.

Viennent ensuite les €nonc€s relatifs aux connaissances acquises que ce soient les

informations, habiletés, attitudes ou stratégies cognitives :

- Il existe une corrélation entre la créativité, la pensée divergente et la réussite scolaire
(Beaudot, 1980).

- La créativité et la résolution de probléme se retrouvent au haut de [’échelle de
plusieurs taxonomies.

- Barth établit un lien étroit entre la métacognition et les profils d’apprentissage. Pour

elle, il ne faut pas enseigner un contenu, mais plutét une maniére d’apprendre.

Ici les intéréts des apprenants sont regroupés sous le respect des styles d’apprentissage. En
effet si ’enseignant fait aimer sa matiére en la faisant comprendre a I’apprenant d’une fagon
qui lui est stimulante et simplifiée, et qui respecte sa maniére d’apprendre, ’intérét et la

motivation seront Suscités.

Bien sir, considérant la psychologie de |’apprenant, son évolution, ses gotuts, etc., il est
possible d’intéresser davantage, mais le sujet de cette recherche n’a pas comme centre

d’intérét cette facette de I’apprentissage.

En résumé, sont énoncés ici des éléments développés dans ce texte qui influencent le choix
de stratégies éducatives dans la planification de cours. De plus, comme une stratégie
d’enseignement ne peut convenir a tous, ainsi qu’une stratégie trop fréquemment utilis€e
devient inefficace, il devient d’importance capitale de varier les stratégies d’enseignement
qui engendreront par ricochet, une variation de stratégies cognitives, contribuant ainsi au

développement harmonieux et intégral de la personne.
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En plus d’adapter son enseignement a 1’étudiant, 1’enseignant doit respecter sa personnalité,
les valeurs et utiliser son esprit novateur. De plus, son enseignement doit répondre aux
programmes d’étude qui, selon le MEQ (1981, cité dans Legendre, 1993, p.1033) sont issus
d’un «choix de valeurs et de fondements qui se traduisent en des objectifs a atteindre avec
un esprit a observer dans le but d’unifier la pensée éducative et d’orienter dans le méme
sens les diverses interventions». Ils décrivent I’ensemble des connaissances a atteindre, des
matieres a enseigner, des sujets a traiter ainsi que le temps et l’ordre a leur accorder.
Toutefois, 1’esprit de ces programmes est fondé sur le développement intégral de la
personne, soit le «cognitif, le socio-affectif et le psychosocial. Outre le développement de
son pouvoir intellectuel, 1’étudiant doit poursuivre 1’affirmation de son identité, la qualité
de ses relations interpersonnelles, une intégration sociale réussie, une plus large et plus
profonde autonomie» (Bertrand, 1992, p.190). Les réflexions sur la formation générale,
cités dans différents rapports, se regroupent en deux orientations : un nouveau curriculum
mettant I’accent sur la formation de base, soit la langue maternelle, 1’écriture et le calcul
avec comme objectif «’excellence», et d’un autre c6té, I’enseignement transdisciplinaire qui
recherche ’acquisition de I’autonomie, de la pensée critique et de la responsabilisation
pratiqués dans toutes les disciplines. Cette deuxieéme orientation tente un rapprochement de
la réalité contemporaine et une adaptation a la diversité des personnes dans le but

d’augmenter l’intérét et la motivation des plus jeunes, des adolescents, et des adultes.

Le Conseil Supérieur de I’Education suit les traces de I’Université du Québec qui en 1974,
avait donné comme objectifs, le développement chez 1’étudiant de [’autonomie, la
communication, 1’esprit critique, la créativité, la mobilité ou 1’adaptation, et la capacité
d’une contribution sociale valable. De plus, dans la transdisciplinarité, le Conseil Supérieur

de I’Education (1990a), vise la transférabilité des apprentissages d’un domaine a 1’autre.

Mais ou en sommes-nous dans l’atteinte de ces objectifs? Les sondages, les critiques, les
recherches et les pratiques dans les €coles prouvent que ces objectifs sont presque des
idéaux. Les sondages du MEQ (1991) sur la fréquentation scolaire, ceux sur les ressources

et pratiques pédagogiques (de 1980), ainsi que les auteurs Desrosiers-Sabbath (1993),



150

Paquette (1992), Demory (1984), Cossette (1990), Amegan (1987), Beaudot (1980), Paré
(1977) et bien d’autres, mettent [’accent sur I’importance donné a la connaissance, a la
matiere, en faisant les rapprochements avec 1’école traditionnelle et en démontrant en méme
temps la valorisation et la supériorité de notre hémisphere gauche dans I’apprentissage. De
plus, quelle place accorde-t-on a la participation de I’apprenant a son apprentissage? C’est
en circulant dans les corridors des écoles, lorsqu’il y a possibilité de voir dans les classes,
que s’amorcent les réponses. Paquette (1992, p.234) répondra : ..."la pédagogie
encyclopédique qui est pratiquée de fagon dominante dans le systéme scolaire du primaire
a 'université." "L’approche pédagogique la plus communément utilisée tend a mettre
I’accent sur les opérations logiques de ’esprit et a négliger du méme coup les opérations
non logiques et préconceptuelles du processus cognitif, en particulier les opérations de la

recherche et de la découverte étroitement reliées a I’intuition" Anger (1985, p.198).

Considérant la poursuite des objectifs et des valeurs des programmes, ainsi que la
responsabilisation progressive de l’apprenant dans son apprentissage, il s’agit pour
I’enseignant dans un premier temps, d’amener l’étudiant a multiplier ses représentations
mentales et dans un second temps, de lui donner les moyens ou les connaissances concernant

les modes d’apprentissage.

Derni¢rement, le Conseil Supérieur de ’Education, dans son avis a la Ministre de
I’Education, Mme Robillard (1993), recommande une école qui développe 1’autonomie et
la responsabilité. Il s’agit d’engager 1’éléve dans la construction de ses savoirs et de sa
personnalité par une pédagogie dynamique qui donne la place a [!’mitiative et la
participation. Parmi les moyens cités, quelques-uns se rapportent aux styles
d’apprentissage :

"aider 1’éléve a connaitre sa fagon d’apprendre et a diversifier les
stratégies auxquelles il a recours” (p.25);

"I’inciter a découvrir de nouvelles stratégies” (p.25);

"rappeler aux enseignantes et enseignants la nécessité pédagogique d’aider les
éleves a connaitre leur style d’apprentissage et a prendre conscience des
stratégies auxquelles ils ont spontanément recours” (p.26);
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"rappeler aux enseignantes et enseignants la nécessité pédagogique de faire
découvrir a leurs éleves de nouvelles stratégies d’étude et de leur montrer a
diversifier leur démarche, pour mieux s’adapter aux exigences des tiches
demandées"” (p.26);

"invite les enseignantes et enseignants a diversifier les formes d’activités
d’apprentissage et a choisir des stratégies d’enseignement qui suscitent au mieux
la participation active des éleves et I'interaction féconde entre eux..." (p.31);
"faire de la diversité et de la richesse des activités d’apprentissage proposées un
critére important pour I’approbation du matériel didactique” (p.31).

Donc, les liens entre ces théories, ces hypotheses, ces objectifs et les programmes sont
clairs. L’enseignement doit respecter I’évolution, la maniere d’apprendre et les intéréts des
éléves, il doit aider I’éleve a reconnaitre ses facons d’apprendre et a les enrichir par la

variété et la flexibilité de la planification qui doit impliquer la participation de ce dernier.

Comme cette recherche regroupe les différentes théories relatives a 1’apprentissage et a
I’enseignement axé vers la création de 1’image mentale, et qu’elle fait ressortir les liens et
les priorités relatives a ce sujet, pour améliorer la qualit¢ de 1’apprentissage chez les
étudiants; il n’y est pas intégré les expérimentations quantifiées qu’il serait toutefois
intéressant d’élaborer dans une recherche ultérieure. Le but €tant d’é€noncer dans une
exploration les principes directeurs d’une planification, il serait aussi logique, dans un
second temps, de vérifier ces principes dans la pratique et la formation aupres des

enseignants et des étudiants.

De plus, au cours du développement de cette €étude, un questionnement s’énoncait, en
relation avec les différents thémes élaborés. Par exemple, avec le processus mental, on peut
se demander s’il y a une mémoire sensorielle localisée aux mémes endroits que les différents
centres sensoriels, si les images mentales reproductrices ne redoublent pas en qualité et en
quantité par la multiplication des expériences vécues, si par contre les images anticipatrices

s’élaborent en congruence avec la créativité chez ’apprenant, etc.
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Puis, quelle place laisse-t-on dans nos écoles a 1’enfant créatif, a la responsabilisation des
éleves, a la réflexion vis-a-vis les diverses situations et apprentissages, et enfin a celle que

devrait prendre I’importance de I'image mentale dans I’apprentissage.

Il serait intéressant de connaitre le pourcentage du temps en enseignement consacré a la
connaissance intellectuelle, aux habiletés, a la réflexion, a la résolution de problémes, etc.
et si les programmes sont suffisamment versés sur le développement intégral de la personne,

c’est-a-dire le développement harmonieux des spécificités des deux hémispheres.

Du c6té de I’enseignant, il serait bon de vérifier la connaissance de ces derniers face aux
différents profils d’apprentissage des étudiants, leur importance donné a l’intérét de
favoriser la création de 1’image mentale si elle peut ajouter a la motivation et a !’attention.
Il serait aussi bon de se demander si les pratiques sont suffisamment novatrices et si elles

répondent aux différents profils, etc.

Bref, cette recherche apporte aux sciences éducatives une piste a toutes autres traitant de
’imagerie mentale. Elle devient une synthése théorique sur l’importance a attribuer a
’image mentale dans la planification stratégique de l’enseignement, cela dans un but

d’efficacité éducative et de réussite dans la préparation a 1’autonomie des individus.
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TABLEAU 1
PROCESSUS MENTAL



Tableau 1

Processus mental
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1- Percevoir |'information

2- Traiter |'information

3- Produire |’information

- Le fonctionnement du cerveau :
trois cerveaux
centres spécialisés
trajet de I’information
- Les processus perceptuels
par les récepteurs
sensoriels :
. toucher
. gout
. mouvement et équilibre
. ouie
. vue
. odorat
. maturation
- synesthésie
- myélinisation
- La mémoire et les informations internes
. caractéristiques opérationnelles
(Tableau 2)
- RIS
- MCT
-MLT
fonctions
- encodage
- intégration en MLT
- récupération
- oubli
- localisation de la
mémoire ‘
- L’attitude de I’apprenant
I’attention et concentration
la motivation
les difficultés dans I’apprentissage
’adaptation ou la résistance aux
changements
fagons de percevoir
I"'émotion
- Conditions physiques de I’individu
ige
nutrition
fatigue
etc.

- Conditions externes :

.Situations
environnementales
.Contexte éducationnel

- Evénements extérieurs
environnement socio-culturel
bruits environnementaux
temps disponible
conditions familiales
conditions climatiques

- Moyens
.récupération
.transfert
.raisonnement et

jugement
.résolution de
probléme
.créativité et
imagination

- Stratégies

.A partir

d’informations

externes : I’action
-de reconnaitre
-de comparer
-de structurer
-d’organiser
-d’associer
-d’analyser

-de sélectionner
-d’oublier

.A partir
d’informations
internes : 1’action
-de décoder

-de mémoriser

-d’imaginer et créer

-d’anticiper

(peut se produire
avant le percevoir)
-d’interpréter

-de juger et
raisonner

-de représenter

-de décider

-de donner un sens
-de restructurer

- Styles
d’apprentissage

.gestion visuelle
.gestion auditive
.gestion
kinesthésique

- Moyens d’expressions

. oralement

. visuellement

. kinesthésiquement
. combainaisons de
ces moyens

- Objets d’expressions
(vers ’extérieur)

. création

. réponse au probléme
. déduction

. opinion

. I'attitude & adopter

. interprétation

. I'expérimentation

. etc.

- Objets mémorisés
(vers I'intérieur)

. représentations
mentales

. évocations mentales

. images mentales

. concept

. imagination,
intuition, etc.

. images sensorielles

. exemples et
analogies

. connaissances
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