Les principes d'une bonne stratégie pédagogique (suite)

N.D.L.R. : Nous présentons ici la
deuxieme partie de l'article d'Ulric
Aylwin ; la premiére partie est parue
dansPédagogie collégiale, vol. 5, n°4,
mai 1992, p. 11-15.

E nseigner est un art ou le professeur,
les éléves et I'environnement inter-

agissentd'une fagon toujours changeante,
originale, et jamais réductible a un mode
d'emploi transférable ou reproductible :
chaque professeur construit ses propres
modeles et les recrée sans cesse.

Pour étre efficace, cependant, cet art doit
obéir a certaines regles générales, a des
principes de base qui s'appliquent a tous,
guels que soient le niveau ou la matiére.

Ces principes découlent principalement
de la nature et du fonctionnement du cer-
veau, des processus psychiquestantintra-
personnels qu'interpersonnels, ainsi que
des contraintes du cadre scolaire.

14. La pédagogie doit favoriser
toutes les formes d’esprit, de
styles d’apprentissage et de

cultures

Les éducateurs ont constaté depuis tou-
jours gu'il existe d'importantes différences
entre les éléves, mais plusieurs facteurs,
relativement récents, sont venus élargir
I'éventail des différences et accentuer cel-
les-ci.

D’abord, lesrecherches surle cerveau, sur
la nature de l'intelligence et sur le proces-
sus d’'apprentissage ont fait découvrir des
différencesjusqu’alorsinconnues dans ces
domaines.
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Les éléves doivent se préparer pour chaque cours

Le cours doit se situer a un niveau qui fait appel a la compétence et a
I'expérience propres d'un professeur

Le cours doit répondre, pour les éléves, a des questions actuelles, réelles
et personnelles

Le cours doit au départ déstabiliser I'éleve et comporter une charge émotive
suffisante

Le cours doit commencer par une Vérification des préacquis cognitifs
Chaque cours doit commencer par des « organisateurs de la pensée »
Il doit y avoir, dans chaque cours, une évaluation formative fréquente

Les éléeves doivent pouvoir évaluer par eux-mémes la qualité de leurs
apprentissages et de leurs productions

Chaque éléve doit étre le plus possible au centre de I'activité intellectuelle
Il faut respecter les lois de I'attention et de la mémorisation

Les éléves doivent s'enseigner les uns les autres

Le concret doit précéder I'abstrait

Il faut assurer le transfert des connaissances et des habiletés enseignées

La pédagogie doit favoriser toutes les formes d'esprit et tous les styles
d'apprentissage et de cultures

Il faut développer la capacité de métacognition

L'éléve doit pouvoir constater |'utilité de ce qu'il fait

Les éleves doivent apprendre ici et maintenant

La coopération est préférable a la compétition

La pédagogie doit tenir compte du fonctionnement du cerveau

Il faut viser un apprentissage en profondeur en cultivant des habiletés
intellectuelles de haut niveau
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Ensuite, la disparition de regroupements
par niveaux d’'aptitudes (allégés, moyens,
enrichis) ou par filieres d’orientation pro-
fessionnelle a placé les enseignants de-
vant des groupes intégrés tres hétéroge-
nes.

Puis, la démocratisation scolaire a rempli
les classes d'une clientele provenant de
groupes sociaux diversifiés, avec des cul-
tures, des intéréts et des idéaux peu con-
formes a ceux de la minorité sélectionnée
naguere.

De plus, le retour, souvent massif, d’adul-
tes sur les bancs de I'école dite réguliere a
introduit une dynamique parfois difficile a
gérer.

Enfin, l'arrivée croissante d'éléves appar-
tenant & des ethnies variées a accentué
le caractere bigarré de la population étu-
diante.

Les enseignants se retrouvent donc main-
tenant devant des groupes si hétérogénes
gu'il leur est bien difficile de tenir compte
en méme temps de tous les niveaux de
préparation, de tous les styles d’apprentis-
sage et de toutes les sortes de motivation.

Une des solutions réside dans l'instaura-
tion d’'une pédagogie différenciée, une or-
ganisation pédagogique qui offre différen-
tesdémarches a des sous-groupes formés
sur la base de caractéristiques commu-
nes, ou qui offre une variété de stimulus
assez grande pour rejoindre la variété des
besoins des éléves.

Il existe plusieurs fagons de différencier la
pédagogie.

La fagon la plus efficace de tenir compte
des différences individuelles demeurera
toujours celle qui consiste a confier al'éle-
ve lui-méme la maitrise de son processus
d’apprentissage. En effet, aucun profes-
seur, si habile et expérimenté qu'il soit, ne
peut aller trés loin dans la prise en compte
de toutes les différences de tous ses éle-
ves, tant qu'il demeure la personne qui
accomplit la plupart des démarches intel-
lectuelles dans la classe. Il faut donc s’ap-
pliquer a transférer aI'éléve la responsabi-
lité, mais d'abord la possibilité, d’assumer
les phases et les aspects de I'acquisition
des savoirs. Seul chaque individu, en effet,
est capable de penser et d’'apprendre en
respectant effectivement, parce que tout
naturellement, sa forme d'intelligence, son
style cognitif, son rythme d’apprentissage
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et toutes les autres caractéristiques exclu-
sives de sa personnalité.

En ce qui atraitaladifférence des rythmes
d’'apprentissage, la facon minimale d’en
tenir compte est de prévoir pour les plus
lents (ou les moins préparés) des exerci-
ces préparatoires, des questions simples,
desguides d’auto-enseignement etautres,
et, pour les plus rapides, des défis supplé-
mentaires leur permettant d’approfondir
leurs connaissances oud’élargir leur cultu-
re. Unefacon plus poussée de tenir compte
de cette diversité consiste a prévoir une
phase de mise a niveau des éléves moins
avanceés dés le début du trimestre, puis,
plus tard, quelques phases de rattrapage
etde consolidation. (Le détail de tout ce qui
précéde et de ce qui va suivre se trouve
dans Une pédagogie différenciée, Aylwin
1991).

Une autre fagon de tenir compte de la
diversité des éléves est de leur laisser
chaisir la formule pédagogique qu'ils pré-
ferent : tutorat, travail en équipe, présence
a un cours en classe, apprentissage per-
sonneldansle centre des médias, etautres.

La derniéere fagcon générale de tenir comp-
te de la diversité, si on a tout le groupe
devant soi, est de varier sans cesse les
moyens de stimuler I'attention des éleves ;
on peut ainsi varier :

O lesmodesderegroupementdeséléves ;
0 lesmoyensdetransmettre I'information ;
O les actions accomplies par les éléves ;
O les opérations intellectuelles exigées ;
O les sortes de contenus dans la matiére
étudiée ;

O les exercices proposeés ;

O lesméthodes pédagogiques employées;
O les rythmes de travail ;

O les niveaux d'approfondissement.

(Pour le détail, voir le texte évoqué ci-
dessus).

En conclusion, il ressort de cet examen de
la pédagogie différenciée que celle-ci est
trés exigeante pour le professeur; elle
suppose que ce dernier soit habile a dia-
gnostiquer les différences entre les éléves,
gu'il maitrise plusieurs formules pédagogi-
gues et gu'il possede le matériel didacti-
gue requis. Grandes difficultés, donc, mais
gu'on est bien forcé de surmonter, sous
peine de voir échouer les meilleurs plans
de formation.

Il existe, il est vrai, une autre solution pour
tenir compte de I'hétérogénéité, celle qui

consiste a ne plus voir les différences
comme un probléme, mais a les utiliser
comme un moyen pédagogique ; il s'agit
de I'apprentissage coopératif, dans lequel
on exploite systématiquement les différen-
ces a l'intérieur d’équipes ou est soigneu-
sement répartie la diversité des éléves.
L'apprentissage coopératif fait I'objet du
principe 18.

On conviendra, cependant, que I'appren-
tissage coopératif ou toute autre formule
ne saurait favoriser adéquatement les di-
verses catégories d'éléves sans qu'on y
injecte une bonne dose de pédagogie dif-
férenciée.

15. |l faut développer la capacité
de métacognition

La principale différence entre les éléves
forts et les éleves faibles est la capacité,
pour les premiers, de gérer leurs opéra-
tions mentales, c’est-a-dire d'étre cons-
cients de leurs fagons de penser, et de
rajuster au besoin leur démarche de solu-
tion de problémes.

Cette capacité, la métacognition, compor-
te donc deux aspects : I'auto-évaluation de
ses capacités ou performances cognitives
et 'autogestion de ses opérations menta-
les. (Paris etWinograd 1990 ; Pinard 1987 ;
Bouffard 1987).

On reconnait I'absence de métacognition
aufaitquel'éléve s'illusionne lorsqu’il « pen-
se avoir compris », ou lorsqu’il n'étudie
pas parce gu'il se croit, a tort, prét pour
'examen, ou lorsqu’il répete les mémes
erreurs d'un travail a I'autre.

Le « métacognitien », par contre, réfléchit
avant de répondre, planifie son travail,
rajuste sa démarche en cours de route et
révise le travail accompli.

Les effets de la métacognition dans I'ap-
prentissage sont de premiére importance.

Premiérement, la métacognition permet a
I'éleve d'étre plus actif et plus autonome
dans le processus d'apprentissage.

Deuxiémement, elle rend I'éléve plus cons-
cient de ses propres modes de pensée et
lui permet ainsi de mieux profiter d’'une
pédagogie différenciée.

Troisiemement, elle facilite la croissance
cognitive de I'éléve en permettant a celui-



ci de construire a la fois sur ses erreurs et
Ses succes.

Quatriemement, c’est une habileté dont le
développement peut s'intégrer facilement
dans les procédés pédagogiques utilisés
en classe.

Cinquiémement, et ceci est capital, la mé-
tacognition joue un réle central dans la
motivation. La motivation face a une tache
se définit en effet comme le produit de la
« prévision de succeés » par la «valeur
accordée » aux résultats de cette tache
(Feather 1982). Or, la prévision de succes
par I'éleve dépend totalement de sa méta-
cognition, c’est-a-dire de sa capacité d'éva-
luer correctement son niveau de connais-
sances et d’habiletés.

On connait, en outre, le rble clé que joue
dans la motivation de I'éléve les trois fac-
teurs suivants : I'image de soi, I'attribution
(interne ou externe) des résultats obtenus,
etle sentimentacquis d’'impuissance (lear-
ned helplessness) ; ici encore, on le voit,
c’est le fonctionnement métacognitif de
I'éleve qui fera toute la différence entre le
négatif et le positif.

Heureusement, comme nous I'avons vu
précédemment, le professeur peut contri-
buer beaucoup au développement de la
métacognition chez ses éleves.

A cet égard, le premier moyen consiste a
expliquer formellement toutes les étapes
de la démarche proposée a I'éleve (direct
explanation) :

O en quoi consiste la démarche ;

O pourquoiy recourir ;

O comment I'appliquer ;

O comment en évaluer la réussite (Paris
et Winograd 1990, p. 32 et 33). En procé-
dant régulierement de cette maniére, le
professeur amene peu a peu les éléves a
objectiver leurs processus intellectuels.

En outre, le professeur peut utiliser divers
procédés pour cultiver directement la mé-
tacognition. On en trouvera ici cing exem-
ples.

Développer la métacognition est a la por-
tée de tout enseignant, et c’est srement
'un des meilleurs moyens d’accroitre la
motivation des éléves tout en les rendant
autonomes dans leur processus d’appren-

tissage.

PROCEDES POUR CULTIVER LA METACOGNITION

L'échange de notes de cours

A certains intervalles, le professeur introduit dans le cours une période
de cing a dix minutes consacrée a I'échange des notes prises : les
éléves A et B échangent leurs notes pour en comparer le contenu et la
forme. Ceci permet :

« de voir une autre fagon de penser ;

« de comparer les facons d’'organiser les notes prises ;

« d'approfondir, a travers cet exercice de métacognition, I'assimilation
de la matiére.

Les réponses axées sur le processus

Que ce soit dans le contexte formatif, en classe ou a la maison, ou dans
le cadre sommatif, on demande de répondre a une question ou de
résoudre un probléme en ne décrivant que la démarche a suivre, le
raisonnement a faire, les étapes a franchir.

L'éleve doit non pas donner la réponse, mais énumérer les questions a
se poser, décrire la démarche a faire : une fagcon de mettre I'accent
exclusivement sur le raisonnement.

L’écoute-observation d’autrui

C’est un exercice qui fascine toujours les acteurs. Il se fait comme suit.

Trois éleves : A, B, C. — Trois temps.
1. AetB s’appliquent, a haute voix, a résoudre un probléme.

C observe et note par écrit la fagcon de penser de A et de B pendant
gu'ils travaillent.

C dit ensuite a A et a B ce qu'il a noté.
2. Aet C:méme processus (en changeant les acteurs).
3. B et C:méme processus (en changeant les acteurs).

Cette fagon de faire permet a chacun d'observer deux autres fagons de
penser (métacognition) ; elle favorise aussi une meilleure assimilation
de la matiere étudiée.

(Note : On peut vouloir se faire remettre les notes d'observation pour
comparer, si on refait I'exercice deux mois plus tard, le progrés accompli
par chaque éléve.)

Le modele professoral

Le professeur, d’'une fagon inopinée, pose une question ou présente un
probléme a résoudre ou un cas a étudier.

Mais au lieu de demander ensuite a la classe de répondre, le professeur
joue lui-méme le role d’éléve et, a voix haute devant la classe, s’emploie
a chercher la réponse : les éléves ont ainsi I'occasion de « voir une
pensée en action », d’observer un étudiant modeéle en train de réfléchir
ou d'étudier.

Les questions-reflets

C’est la facon la plus simple, mais non la plus facile : renvoyer I'éleve a
ses modes de penser.

Pour simplifier, quatre catégories de questions peuvent étre retournées
aléleve.
* L'origine:

- qu'est-ce qui vous a conduit a cette conclusion ?

- aquel contexte vous étes-vous référé ?
- quelles connaissances ou expériences vous ont guidé ?

e Le fondement :

- pourquoi croyez-vous cela ?

- avez-vous des preuves ?

- pourquoi les gens sont-ils de cet avis ?
- s'agit-il d’'une bonne hypothése ?

* La confrontation :
- que répondriez-vous aux gens qui ne sont pas de votre avis ?
- pourquoi votre réponse différe-t-elle de celle des autres ?
- pourriez-vous soutenir le contraire de votre point de vue ?
* Les conséquences :
- que va-t-il se produire si on pense comme vous ?

- que faudrait-il pour appliquer vos idées ?
- sion est d'accord avec vous, ne faudrait-il pas que ... ?
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16. L’éleve doit pouvoir constater
I'utilité de ce qu’'il fait

La facon la plus sdre et la plus rapide de
détruire la crédibilité du professeur et la
motivation de I'éléve est de faire faire a ce
dernier des travaux dont il n'a pas la pos-
sibilité de constater I'utilité personnelle.

Rappelons a ce sujet quelques cas classi-
ques. D’abord celui du professeur qui a
insisté pour faire lire un texte en prépara-
tion au cours et qui, parce que certains
éléeves n'ont pas lu le texte, aborde le cours
comme sipersonne nel'avaitlu ;le messa-
ge, enclair, est : désormais, inutile de faire
ce que le professeur demande, puisqu'il
agit ensuite comme si on ne I'avait pas fait.
Puis, le cas du travail en sous-groupe,
apres lequel le professeur continue son
cours sans batir sur les résultats de ce
travail ; le message, en clair, est : il nous a
fait discuter pour passer le temps, mais ce
n'était vraiment pas utile. Enfin, le cas des
exigences sur le plan de la langue, ou le
professeur, aprés avoir proclamé bien haut
gu’on ne pouvait maitriser la matiere sans
maitriser la langue qui exprime celle-ci,
construit ensuite des examens ou la maitri-
se de la langue est facultative ; le messa-
ge, enclair, est : on peut réussir dans cette
matiere quelle que soit sa maitrise de la
langue.

Les situations décrites (il y en a beaucoup
d’autres du méme genre) sont destructri-
cesde deuxfagons. D’abord, elles démon-
trent I'incongruence entre les discours et
les pratiques du professeur, ce qui résulte
en un rejet par les éleves des futures
exigences présentées ; ensuite, et ce mal
est sans doute plus profond, les éleves
n'ont aucun moyen de « voir » le résultat
de leurs efforts.

Il'y a donc ici deux défis complémentaires
a relever en vue d'appliquer le principe
énoncé.

D’abord, il faut toujours réutiliser tout tra-
vail des éléves dans I'étape qui en suit la
production ; la moindre lecture demandée
et la plus banale discussion provoquée,
par exemple, doivent étre réinvesties tout
de suite apres dans la construction du
savoir.

Ensuite, il faut que chaque éléve puisse,
par lui-méme, constater ce qu'il a acquis
dans chaque travail demandé. Concrete-
ment, cela exige que le professeur donne
une sorte de prétest avant toute activité,
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puis une sorte de posttest apres 'activité,
de fagon que chaque éléve puisse ainsi
«voir » le chemin d'apprentissage par-
couru grace a son investissement dans
cette activité.

Cette derniere obligation n’est pas tou-
jours facile a respecter, surtout dans des
disciplines non quantitatives, en philoso-
phie par exemple, et dans des méthodes
moins encadrées, comme le travail en sous-
groupe ; pourtant c’'est nécessaire... et
possible.

17. Les éléves doivent apprendre
ici et maintenant

Ily a un défaitisme généralisé qui consiste,
de la part du professeur, a penser que la
seule chose que peut faire I'éleve durant
son cours est de « suivre » tant bien que
mal ce qu'il lui enseigne et, du c6té de
I'éléve, a étre convaincu d’avoir déja fait le
maximum en prenant des notes ; on est
loin de la situation normale qui veut que les
éléves devraient avoir assimilé environ 80
p. cent de la matiére en classe, durant le
cours méme.

Pourquoi un tel résultat est-il normal, voire
essentiel ? Pour plusieurs raisons déja
exprimées, dont les suivantes.

D’abord, le cours étantle lieu etle temps ou
le professeur peut faire bénéficier les élé-
ves de sa compétence et de son expérien-
ce (principe 2), il S’ensuit que c’estdans ce
contact privilégié, et non pas aprées coup,
gue I'éleve a les meilleures possibilités
d’assimiler la matiére ; ensuite, parce que
c'estla que se font I'interenseignement, la
préparation du transfert des connaissan-
ces, les exercices de métacognition, les
démarches intellectuelles de haut niveau,
ainsi que les premiéres étapes de la mé-
morisation a long terme.

En outre, le temps dont dispose I'éleve
entre les cours doit étre consacré surtout a
la préparation du cours suivant (principe 1).

18. La coopération est préférable
a la compétition

Lasituation d’apprentissage coopératif est
celle ou les éléves s’entraident réguliere-
ment pour atteindre les meilleurs résultats
individuels et collectifs.

Or, lesrecherches et les expérimentations

faites depuis prés d’'un siécle montrent que
les éléves apprennent mieux dans un en-
vironnement fondé sur la coopération que
dans un climat de compétition.

Cette réalité s'explique d’'abord par le fait
que les éleves apprennent davantage, sur
les plans quantitatif et qualitatif, dans un
contexte d’'entraide qui a pour effet de
donner aux éléves une plus grande sécu-
rité affective. Comme on le verra, en effet,
dansle principe suivant, I'éléve estincapa-
ble d'utiliser pleinement ses ressources
intellectuelles lorsqu'il est troublé émotive-
ment et, surtout, lorsqu’il se sent menacé
dans son image personnelle et sociale ;
car ce qui se passe alors, c’est que le
champ perceptuel se rétrécit (Combs et
Snygg 1959) et que I'activité du néo-cortex
est réduite par celle du systeme limbique,
siege des émotions. L'un des premiers
avantages de la coopération est donc de
fournir aI'éléve un cadre affectif sécurisant
et favorable a I'étude.

Parmiles autres avantages de la coopéra-
tion, on peut noter :

O la possibilité d'interaction sociale ;

O l'utilisation de I'interenseignement ;

O I'acces a la métacognition ;

O l'exercice d’habiletésintellectuelles com-
plexes ;

O ledéveloppementdes habiletés de com-
munication ;

O la mise en activité de I'éleve ;

O l'apprentissage du travail en équipe ;
O la connaissance et I'acceptation des
différences.

Le succes de l'apprentissage coopératif
n’est pas, cependant, le fruit du hasard ; il
faut respecter plusieurs conditions telles
que les suivantes :

O proposer un but ou une « récompen-
se » d’équipe ;

O donneruneresponsabilité achacundes
membres ;

O assurer une égale chance de progrés
pour tous ;

O maintenir I'équilibre entre les groupes ;
O soigner la motivation des éleves ;

O vérifier la préparation du professeur.

(Tous ces éléments sont expliqués dans
L’'apprentissage coopératif, Aylwin 1992).

On peut conclure la présentation de ce
principe de la coopération avec Robert
Slavin (1987), selon quilI'’école commence
a entrer dans « I'ere de la coopération »,



du fait qu’on s’apercoit de plus en plus que
laressource la plus sous-utilisée dans nos
établissements est celle des éléves eux-
mémes.

19. Lapédagogie doit tenir comp-
te du fonctionnement du cer-
veau

Les recherches de Paul Mac Lean (1973)
sur le cerveau, enrichies par les réflexions
d’Henri Laborit dans Mon oncle d’Améri-
que (1979), et de Leslie Hart dans Human
Brain and Human Learning (1983), ont fait
ressortir la coexistence des trois cerveaux
qui se sont superposés au cours de I'évo-
lution de I'espéce humaine (voir la synthé-
se faite par Richard (1988).

Le plus ancien, le cerveau reptilien, est
celui des réactions instinctives, incons-
cientes et rapides, et dont le répertoire est
trés limité. En cas de menace importante a
l'individu, c’estle cerveaureptilien qui prend
automatiquement le contréle de I'action.

Le cerveau moyen, paléomammalien, (sys-
teme limbique), est le siége de l'affectivité
et de la mémoire. Or, nul besoin de
démontrer le role clé des émotions dans le
cours de toutes nos actions et, singuliére-
ment, dans celui de I'apprentissage. Pour
Jeanne Miller (1990), les émotions seront
« la nouvelle frontiere » dans le domaine
de I'apprentissage, parce que « les émo-
tions positives sont I'ingrédient premier et
essentiel du processus d’apprentissage »,
et c'est pourquoi elle attache beaucoup
d’'importance a I'apprentissage coopératif.
De méme, D.L. Mumpower (1973) avait
déja étudié I'effet des émotions dans le
processus d'apprentissage etconstaté 'im-
pact des premiéres sur le second.

De leur coté, R. Caine et G. Caine (1990),
dans les douze principes pédagogiques
gu'ils onttirés de I'étude du cerveau, énon-
cent, au principe 5, que les émotions jouent
un réle clé dans la formation des modeéles
de connaissance ; ils font référence a plu-
sieurs autres chercheurs qui ont démontré
gu’émotion et cognition sont inséparables
et que, dans le cas de la mémoire, les
émotions jouent un rdle central dans le
stockage et le repérage des informations.

En conséquence, laplus grandeillusion de
la plupart des enseignants a qui on confie
des éléves est, peut-étre, de croire qu'ils
ont devant eux « des éléves », donc es-
sentiellement des cerveaux trés évolués,

c’est-a-dire des « néo-corticiens » raison-
nables et avides de science, alors qu’'en
réalité ils sont en présence de cerveaux
reptiliens agés de 200 millions d’années,
avec un ajout mammalien de 60 millions
d’années, et un appendice cortical récent
seulement de quelgues millions d’années,
lequel est un organe lent, fragile et facile-
ment perturbé par les émotions.

Dans la pratique, toute stratégie pédagogi-
que devrait donc tenir compte de cette
structure actuelle du cerveau et, en parti-
culier, prendre en compte l'influence pré-
pondérante des émotions dans le proces-
sus d’apprentissage. Cette réalité, qui tou-
che toutes les dimensions de la pédago-
gie, devrait donner lieu a diverses actions
quotidiennes aussi simples que, par exem-
ple, permettre aux éléves, au début d'un
cours, d’exprimer leurs craintes, leurs frus-
trations, ou leur stress, ou leur laisser le
temps de décompresser et de se recen-
trer*.

Un tout autre aspect du cerveau doit aussi
étre considéré dans la préparation de nos
stratégies pédagogiques, il s'agit de la
capacité du cerveau de traiter en une mil-
liseconde d’énormes quantités d’informa-
tions.

Le cerveau contient quelque 30 milliards
de neurones, dont la plupart peuvent éta-
blir entre 10 et 20 millions de contacts
interneuronaux, ce qui laisse deviner tout
ce qui peut se passer dans le cerveau d’'un
éléve dans I'espace d'une seconde, d’'une
minute, d’une heure... (sur la quantité de
neurones, voir Hart 1983, Renaud 1987 et
Changeux 1990).

En outre, la complexité des interactions
neuronales croit constamment, du fait que
chaque action mentale fait littéralement
pousser de nouvelles dendrites qui, en
retour, multiplientles contacts avec d’autres
axones. (Pour le fonctionnement du cer-

* Les familiers de la sémantique générale
d'Alfred Korzybski (1933), et donc amateurs des
ouvrages d'Alfred Van Vogt (1953), retrouve-
ront ici lI'importance de la « pause cortico-
thalamique », cet exercice ou l'individu en proie
a la panique est entrainé a faire alterner les
phases de recours a la rationalité corticale avec
des moments de confrontation avec I'émoi du
systeme limbique. C'est aussi I'une des métho-
des fondamentales de la « programmation
neurolinguistique » formulée par Richard Bandler
et John Grinder (1979), dans laquelle on utilise
la dissociation mentale pour reconstruire d'une
facon saine des expériences traumatisantes du
passé.

veau, voir Delacour 1978, Grinvald 1983,
Bullier 1983, Ferry 1987, Fawcet 1986,
Goldin 1988, Science et Vie 1987, Renaud
1987).

Les conséquences, pour la pédagogie, de
cette hyperpuissance et hyperactivité du
cerveau sont cruciales, puisqu’elles ont
rapport avec tous les phénomenes de per-
ception, d’attention, de traitement de I'in-
formation, de motivation et autres ; ce sont
par ailleurs les plus difficiles a concrétiser
dans une stratégie pédagogique.

Le défi principal qui se pose ici est celui de
fournir au cerveau un environnementd'une
richesse suffisante, alors que la classe est
habituellement un milieu aseptisé sur le
plan sensoriel, ou se déroule, lent et linéai-
re, le mince fil des connaissances. (Sur les
différences entre le milieu naturel et le
milieu scolaire, voir Sherman 1983)

Sur ce plan, Caine et Caine (1990), touten
soulignant ce probléme dans leur premier
principe, ou ils présentent le cerveau com-
me un processeur en paralléle de diverses
opérations, ne nous aident guére quant
aux solutions. En effet, aprés avoir énumé-
ré toutes les actions simultanées du
cerveau, ils n'ont, pour toute suggestion
pratique, que celle de recommander aux
enseignants de trouver le moyen d’orches-
trer toutes ces possibilités dans leur
pédagogie.

Plus concrétes, plusieurs écoles élémen-
taires étatsuniennes ont commencé, sous
I'appellation de « brain-based education »
oude « brain-compatible schools », acréer
des environnements riches ou I'éleve peut
participer, selon ses intéréts, besoins ou
capacités, a I'une ou l'autre des diverses
activités qui ont cours simultanément.

Quant a nous, comment pourrions-nous
tenir compte des besoins de stimulation du
cerveau ? Les réponses complétes res-
tent a trouver, mais on posséede déja des
éléments de réponse dans le texte sur la
pédagogie différenciée (Aylwin 1991), ou
I'on indique la possibilité d'utiliser des
méthodes a contexte riche.

En résumé, nous avons encore beaucoup
afaire pour créer des stratégies pédagogi-
qgues qui tiennent compte a la fois de la
structure du cerveau, avec un accent par-
ticulier sur le rdle des émotions dans I'ap-
prentissage, et de la puissance du cer-
veau, avec la diversité des formules péda-
gogiques que cela exige.

Pédagogie Septembre 1992
collégiale Vol.6 n°1



20. |1l faut viser un apprentissage
en profondeur en cultivant des
habiletés intellectuelles de
haut niveau

L'observation du comportement des élé-
vesrévele que ceux-cise regroupentselon
deux attitudes face al'apprentissage. lly a,
d’'un coté, ceux qui n’étudient qu’en surfa-
ce (surface learners), pour qui il suffit d'ap-
prendre par coeur, d’appliquer mécanique-
ment les formules, sans trop distinguer
entre principes et preuves, le tout pour
répondre seulementaux exigences du pro-
fesseur. De l'autre c6té, il y a ceux qui
étudient en profondeur (deep learners),
qui cherchent a comprendre la structure et
la signification de I'ensemble des connais-
sances en cause, arattacher les nouveaux
concepts al’expérience personnelle, a dis-
tinguer entre preuves et arguments, a
donner une structure au contenu, a cher-
cherlesliens entre lestaches proposées et
le développement personnel (voir Kember
1991 et Romano 1991).

Cette étude en profondeur est présentée,
dans les lignes qui précedent, du point de
vuedel'éleve ;ilya, parailleurs, une fagon
de I'envisager a partir des objectifs du
professeur, lequel doit favoriser chez ses
éléves un apprentissage en profondeur.
Pour arriver a ce but, le professeur doit
axer sa pédagogie sur la pratique des
habiletés intellectuelles de haut niveau,
lesquelles, selon la compilation des re-
cherches faites par Lauren Resnick (1987,
p. 3), ont les caractéristiques suivantes :

O les habiletés intellectuelles de haut ni-
veau ne sont pas algorithmiques : tout
n’est pas décidé d'avance ;

O elles sont complexes : on ne peut choi-
sir d’'emblée le point de vue a adopter ;

O ellesconsidérentdes solutions variées ;

O elles conduisenta desjugements nuan-
cés ;

O elles font appel a des criteres nom-
breux, parfois contradictoires ;

O elles tolérent 'incertitude, puisque tou-
te I'information requise n’est pas toujours
disponible ;

O elles supposentque chacun peuts’auto-

réguler, sans avoir a solliciter de l'aide
constamment ;
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O elles supposent qu'on puisse trouver
par soi-méme le sens dans un désordre
apparent;

O elles exigent, de toute évidence, un
effort considérable et constant.

Les données rapportées par Kember, Ro-
mano et Resnick dans ce qui précéde font
ressortir la complexité qu'implique — et
I'engagement personnel qu’exige — I'ap-
prentissage en profondeur.

Comment cela se concrétise-t-il dans une
stratégie pédagogique ? Cela exige, prati-
quement, que I'on applique le plupart des
principes énoncés jusqu’ici, en particulier
les suivants :

n°1l lestravaux préparatoires deséléves ;

n° 2 I'utilisation du temps de classe pour
des activités complexes, d’approfondisse-
ment ;

n° 3 la motivation intrinseque des éléves ;

n° 9 la place de I'éléve au centre de I'ac-
tion pédagogique ;

n° 11 linterenseignement ;

n° 13 le transfert de I'apprentissage ;

n° 14 la différenciation pédagogique ;
n° 15 la métacognition ;

n° 19 l'utilisation appropriée du cerveau.
Conclusion

Tenter de faire la synthese des vingt prin-
cipes énoncés en les regroupant autour de
deux ou trois lignes dominantes serait ris-
quer de réduire la portée et la spécificité de
chacun des principes.

Par contre, ce qui ressort avec force, c'est
la nécessité de placer I'éleve au centre de
I'activité pédagogique, comme acteur prin-
cipal et premier responsable : c’est la seu-
le fagcon vraiment efficace, comme nous
I'avons vu, de respecter le fonctionnement
du cerveau, les formes d'intelligence, les
lois de I'attention et les styles d’apprentis-
sage, ainsi que d’assurer un apprentissa-
ge en profondeur. Le professeur, dans ce
contexte, voit son réle amplifié, en quelque
sorte, puisqu'il lui revient de créer toutes
les situations et les instruments d’appren-
tissage que requiert une telle pédagogie

dynamique, et qu’il a en particulier a inter-
venir pour assurer la profondeur etle trans-
fert des apprentissages.

Finalement, il faut dire, aussi, que les vingt
principes que nous avons examinés ne
couvrent pas la totalité des lois ou exigen-
ces fondamentales d’'une bonne pédago-
gie ; certaines dimensions n'y sont pas
assez exploitées. Parmi les themes qui
devraient aussi étre traités, signalons :

O le rble des défis dans la motivation des
éléves ;

O limportance de développer les habile-
tés intellectuelles ;

O la nécessité de tenir compte de carac-
téristiques des éléves telles que la dépen-
dance ou I'indépendance du champ, I'ima-
ge de soi et I'attribution des effets.

En outre, tout le domaine des attitudes et
des valeurs reste a explorer.

Les principes énoncés ici fournissent déja,
cependant, une base utile aux ensei-
gnants ; ces principes s’appuient sur de
solidesrecherches etfournissentune base
scientifique sur laquelle appuyer ce qui
restera toujours, par ailleurs, un art : I'en-
seighement.
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