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Un changement dans les attitudes et les vouloirs conditionne toute
espérance d'assurer la formation de l'étudiant au collégial. Cette formation,
pour étre véritable, doit avoir un but et une logique.

Dans notre société en développement rapide, il faut former des étudiants
4 apprendre et & s'adapter. Ces étudiants doivent étre capables de s'informer,
de comprendre, de résoudre les problémes que posent les mutations de
l'environnement, mais aussi de juger et de prendre des décisions en tenant
compte de ces mutations. Pour favoriser cette autonomie, il est nécessaire que
le collége redécouvre dans les pratiques quotidiennes le sens des objectifs géné-
raux et de la formation fondamentale de I'étudiant et qu'il s'oriente vers la
conquéte, par celui-ci, de méthodes de pensée et d'action.

L'enjeu de la pédagogie n'est donc pas exclusivement de faire acquérir
des connaissances ponctuelles, soit 1'agrandissement du champ cognitif, mais
beaucoup plus de développer les structures mentales qui en permettent
I'appropriation et le renouvellement, donc le développement cognitif. Par
développement cognitif, nous entendons la construction des processus
mentaux, le développement des schémes logiques et la maftrise de ces
mécanismes opératoires. Ce développement est fonction d'activités multiples
qui découlent de l'interaction de l'étudiant et de son environnement collégial,
mais surtout de l'activité propre de 1'étudiant.

Pour assurer la formation de l'étudiant, le contréle pédagogique requiert
donc deux formes d'action liées, 'une au processus d'assimilation lui-méme,
l'autre au systéme de pensée et a l'affectivité de 1'étudiant. Comme c'est
toujours avec une structure cognitive qui lui est propre que chaque étudiant
aborde la réalité pour l'analyser, la comprendre, s'y adapter et la transformer,
c'est toujours par rapport a cette structure que la formation doit étre envisagée.
Aussi, le modéle fonctionnel des opérations mentales que nous exposons
permet l'analyse, d'une part, des particularités du développement de la pensée
opératoire de l'étudiant et, d'autre part, des composantes de l'action du milieu
collégial dont il a besoin pour évoluer. Dans ce modele, l'étudiant est considéré
du point de vue de son développement cognitif et de son développement
métacognitif. Ces deux dimensions sont essentielles a la gestion de sa pensée.
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Un programme d'enseignement n'a qu'une valeur contingente. Il est
un support de formation et acquiert un sens par rapport & la maniére dont on
le traite. Ce sont les méthodes pédagogiques mises en oeuvre pour 'agencer et
I'exploiter qui lui donnent un sens. Ce sont donc elles qu'il faut définir en
relation directe avec la finalité du collége : former a la pensée autonome et a
I'action responsable. :

Une telle formation s'acquiert dans les cours et les laboratoires et
surtout, dans cette relation unique que l'étudiant a avec lui-méme et que l'on
appelle "pensée”. La formation reléve des opérations mentales. Leur différen-
ciation et leur diversification constituent 1'essence méme de la formation. Le
professeur doit donc apprendre & l'étudiant & explorer les réalités et a interro-
ger la documentation; il doit I'inciter & engager sa pensée et son action pour en
saisir et en comprendre les faits significatifs. L'exploration des réalités et des
documents est a la base de toute activité scientifique et humaine.

Particulidrement en sciences humaines, l'étudiant consulte la
documentation pertinente & son champ d'étude dans le laboratoire symbolique
qu'est la bibliothéque. C'est 12 qu'il interroge la pensée des auteurs, leurs
problématiques, leurs hypotheéses et leur justification. Cependant, cet échange
n'est formateur qu'a condition d'étre méthodique. La bibliothéque devient un
laboratoire du développement de la pensée dans la mesure ol les étudiants
s'approprient le schéme des opérations mentales et ou les professeurs
orientent les activités des étudiants selon la méthode générale de pensée et
d'action. Cette méthode vise les opérations mentales, non un ensemble de
régles et techniques. Cette méthode s'occupe a la fois des données des sens, des
données de la conscience, des données médiatisées par la signification et
orientées par les valeurs.

Aprés avoir repensé la didactique a la lumiére du modéle fonctionnel
des opérations mentales, nous exposons un modeéle de travail intellectuel qui
opérationnalise la méthode de pensée et d'action. Sur la base d'un plan
d'études structuré a cette fin, nous élaborons un guide d'utilisation de la
bibliothéque qui prend en considération l'ensemble des éléments privilégiés
dans la formation de base et les différentes théories émises par les courants
scientifiques. Ce guide a pour objectifs de former a la pensée logique, & la prise
de décision, 2 la résolution de problémes, & la pensée et a la démarche scienti-
fiques, & 'autonomie. Il veut aider a chercher systématiquement en fonction
d'un projet précis, conceptualiser et organiser l'information trouvée, analyser
et critiquer les données recueillies, restructurer les éléments du travail, auto-
critiquer la démarche (métacognition).

En disposant de ces outils, méthodes et stratégies de travail intellectuel,
nous ouvrons certaines perspectives quant au développement cognitif et au
développement métacognitif de 1'étudiant. Mais, le succes d'une telle
intervention ne peut venir que d'une démarche d'intégration de la bibliothéque
dans la stratégie éducationnelle.
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Si 'ensemble du systéme collégial doit se transformer, les meilleures
stratégies pour y arriver passent peut-étre par des expériences localisées tant
au niveau des institutions qu'au niveau des méthodes pédagogiques. Ainsi,
nous nous sommes interrogée sur les stratégies & mettre en oeuvre pour tenter
d'amorcer un véritable changement.

Notre recherche, par plusieurs caractéristiques, s'articule a un projet
plus large du type recherche-action. Toutefois, nous nous limitons ici & une
stratégie expérimentale caractérisée par l'utilisation de deux groupes de
sujets, expérimental et de contréle, ainsi que par un devis expérimental prétest
et post-test ol la mesure de la variable dépendante, sch¢mes opératoires de la
pensée logique est prise avant et aprés une session de travail intellectuel en
bibliotheque & l'aide du guide et sous la surveillance des professeurs
participants (voir design de la recherche, p. VIII).

Il y a développement significatif des structures mentales des étudiants
aprés une session de travail intellectuel en bibliothéque selon la méthode
proposée. Nous pouvons déduire que l'utilisation systématique de la biblio-
théque, dans la marge permise par la pratique pédagogique et dans la mesure
ol un modéle de démarche est accepté, peut jouer un réle sur les manifesta-
tions de la pensée opératoire et sur la possibilité d'en stimuler la maturation au
niveau supérieur ou d'accélérer ce processus de maturation. Le dévelop-
pement des structures de pensée semble étre un processus graduel qui, dans le
cas de la pensée opératoire supérieure, s'étale généralement sur une période
de quelques années et qui est conditionné par des expériences vécues suscep-
tibles de stimuler ce développement.

Les résultats de l'expérimentation, d'une part, les opinions et observa-
tions, d'autre part, nous laissent convaincue de la pertinence d'intégrer la
bibliotheque a la démarche pédagogique, de créer des liens avec les interve-
nants du milieu et d'assurer une plus grande concertation de toutes les
personnes mises en cause dans les activités pédagogiques. Nous donnons
ainsi un sens aux liaisons que nous pouvons découvrir entre les évolutions
conjointes du milieu collégial, de la bibliothéque et de l'étudiant en les
interprétant en termes d'interactionisme intégral. C'est donc sur une vision
systémique et holistique que nous engage cette recherche.

L'action et 'effet de rétroaction permettent un contrdle de notre projet,
nos objectifs étant de fournir aux étudiants un cadre structuré pour les
apprentissages nécessaires & une utilisation fructueuse de la bibliothéque dans
un but de développement cognitif, fournir aux professeurs un cadre précis
d'intervention pour dispenser cette formation et leur proposer une planification
de cours, fournir aux directions un moyen de promouvoir l'utilisation
pédagogique de la bibliothéque et leur proposer une formule d'organisation
acceptable.
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NOTE PRELIMINAIRE

Pour ne pas alourdir le texte, le masculin
inclut le féminin. Par aiIleurs, il faut
entendre le mot "étudiant” au sens large du
terme, ce mot pouvant désigner soit un

individu, soit un groupe.



INTRODUCTION

L'ordre d'enseignement collégial est actuellement en pleine effer-
vescence pédagogique. Le débat est depuis longtemps amorcé sur sa
spécificité et sur ses objectifs de formation. Les interventions sont
nombreuses et diversifiées, visant tantdt a préciser les attentes et les
besoins, tantdt & approfondir les réflexions ou & mieux cerner la réalité.
Nous tentons, ici, un apport significatif & l'interrogation générale,
apport que nous essaierons d'articuler dans chacun des chapitres de
cette thése. Ainsi, notre recherche veut contribuer & une meilleure
connaissance des phénoménes du développement cognitif en relation
avec la formation collégiale et les pratiques pédagogiques intégrant
I'utilisation systématique de la bibliothéque. Notre intervention vise a
appréhender ces questions dans leur globalité et leur diversité et a
renforcer les liens entre la théorie et la pratique, la réflexion et 'action,
afin d'établir un plan d’'action susceptible d'aider l'étudiant dans le

développement de ses processus de pensée.

La réforme de 1'éducation au Québec (MEQ, 1963-68) a permis la
création d'un réseau public de colléges en 1967. Le systéme d'éducation

s'est engagé, alors, dans un effort de démocratisation de ses structures



et de son fonctionnement. Cet effort de démocratisation ne s'est pas
borné & une réforme structurelle. 11 a touché le coeur méme du systéme
d'éducation, la pédagogie, en fondant son action sur les besoins particu-
liers de l'étudiant lui-méme. Les nouvelles approches pédagogiques
visaient le développement de 'autonomie personnelle et devaient ame-
ner tout étudiant & s'autoformer. De ce fait méme, les méthodes péda-
gogiques utilisées dans le systéme devaient faire appel a la réflexion, a
la créativité et a l'exercice des capacités de 1'étudiant plus qu'a la cen-
tration de l'activité pédagogique sur la transmission des connaissances
découlant d'un enseignement de type magistral. L'activité personnelle
de l'étudiant constituait une priorité; la bibliothéque devenait un lieu

privilégié de réflexion et de travail intellectuel.

Les colléges d'enseignement général et professionnel (CEGEP) du
Québec ont maintenant vingt ans. Depuis que la Commission royale
d'enquéte sur l'enseignement dans la province de Québec (MEQ, 1963-
68) a proposé de faire de 1'éducation l'instrument principal de notre
progrés individuel et collectif, en ouvrant la porte des études générales
et professionnelles au plus grand nombre possible d'étudiants, le cégep
est devenu l'un des principaux moyens destiné & réaliser ce grand
dessein. En moins d'une décennie, 45 établissements d'enseignement
collégial ont été créés et tous ont développé un service de bibliothéque

moderne axé sur les objectifs pédagogiques de cet ordre d'enseignement.



Ainsi, ces institutions ont connu un rythme de croissance excep-
tionnel, mais ont da affronter de fagon continue des situations
constamment nouvelles. Certains espoirs furent dégus, quelques nou-
veaux problémes ont surgi, les objectifs n'ont pas été pleinement atteints
et des lacunes subsistent. Nous n'avons pas l'intention d'entrer dans le
détail du bilan que le gouvernement dresse de la vie des cégeps ni de
reprendre toutes les dispositions qu'il entend mettre en oeuvre pour
relever les défis que présente une conjoncture générale bien différente
de celle ou sont nés les cégeps (MEQ, 1978), mais nous remarquons que
le MEQ considére comme "une priorité l'identification des besoins édu-
catifs des étudiants” (1978, p.22) et qu'il s'impose de mieux définir les
objectifs du collégial” (1978, p. 24). Le collége, par la position stratégique
qu'il occupe dans notre systéme d'enseignement, constitue l'une des
clés de l'avenir collectif. Le gouvernement estime le moment venu de
prendre position sur 1'état présent et sur l'avenir de l'enseignement
collégial. Il cherche les voies qui lui paraissent les plus favorables a la

formation des étudiants et au progrés de la collectivité québécoise.

L'éducation prend tout son sens en fonction du projet collectif glo-
bal de la société. A travers I'histoire, 'homme a été interprété d'apres
I'une ou l'autre de ses dimensions. Autant de conceptions de I'homme,

autant de types de société, autant de styles d'éducation, autant de



modeles d'institutions. Aujourd'hui, on interpr2te 'homme a partir de
sa plus grande intériorité, sa conscience. Dans cette approche,
I'homme est engagé avec sa spécificité propre. "Il se personnalise, il
s'universalise”. Ce sont 1a les deux pdles de la "conception spiritua-
liste" de 'homme et de "l'éducation autonome” (Proulx, 1980). La
notion d"esprit" introduite avec 1'adjectif "spiritualiste” fait allusion,
ici, & cette dimension propre de 'homme par laquelle il est "sujet pen-
sant” et non "objet pensant’. "En tension dialectique avec la connais-
sance objective qui porte & faire, l'expérience consciente invite a étre et &

devenir" (Salamonard, 1987, p. 99).

Dans la société québécoise, un nouvel idéal "personnaliste et
communautaire” s'instaure; c'est 1'idéal culturel d'appartenance par
rapport au déracinement occasionné par la modernité industrielle. La
société est en mutation; certaines tendances se manifestent et vont
s'accentuant : mobilité sociale, transformations accélérées de
l'environnement. En conséquence, 1'éducation devient une fonction
primordiale avec de nouvelles caractéristiques. La finalité de
'enseignement et de tout le systéme éducatif doit étre clairement déter-
minée en fonction d'un fait majeur : développer en chacun sa capacité
de devenir.



A partir de cette finalité, certains objectifs peuvent étre définis :

- favoriser la conquéte de l'autonomie tant sur le plan intel-
lectuel (autonomie d'information et de jugement) que sur le plan affectif
(capacité d'assumer des risques, de prendre en charge ses responsa-
bilités) et sur le plan de l'accomplissement personnel (choisir son
comportement, inventer son style de vie);

- se préparer aux relations avec les autres, ce qui suppose
I'usage de divers moyens d'expression, le contrdle de I'affectivité et la

conscience de la solidarité.

Tout en respectant le droit de la société a définir son axiologie
éducative, tout en demeurant un systéme ouvert a l'environnement,
c'est par l'individualisation que le systédme deviendra véritablement
éducatif pour tous et chacun, afin que chacun puisse devenir progressi-
vement un étre éduqué par la recherche permanente du sens de son

existence et de son environnement (Legendre, 1983).

Ce projet cbllectif et global ne saurait s'édifier dans nos colléges
sans une éducation de qualité. On ne peut certes pas assimiler éduca-
‘tion et scolarité, mais on peut reconnaitre le collége comme un lieu
privilégié d'éducation. Tous les intervenants du collégial semblent

d'accord sur ces considérations qui découlent des philosophies de



I'éducation. Le débat prend toute son acuité lorsqu'on le fait porter sur
les moyens & mettre en oeuvre pour atteindre les objectifs assignés.
C'est en effet a l'occasion d'une définition des pratiques pédagogiques
choisies en référence a des priorités éducatives que les options fonda-

mentales apparaissent clairement.

Théoriciens et praticiens de 1'éducation se rejoignent pour affir-
mer que l'acte éducatif contribue a I'élargissement du champ cognitif de
I'étudiant et 'accord se fait facilément sur le réle du milieu collégial
dans I'élargissement du champ cognitif et dans les modifications de ses
contenus. Le débat reste ouvert & propos de son influence structurante.
Tous les professeurs veulent intervenir dans l'acquisition, par
I'étudiant, des processus permettant l'assimilation des connaissances
et leur organisation en un systéme ouvert et cohérent. Les questions
surgissent quant aux pratiques pédagogiques pouvant influencer la

construction de ces processus.

La pédagogie est apte & décider des buts qu'il faut assigner au
college. C'est donc A elle de juger s'il est plus utile de former des esprits
conformes, capables d'emmagasiner le plus de connaissances possibles
ou s8'il vaut mieux former des intelligences constructives. Connaissant
les mécanismes du développement cognitif de 1'étudiant et ceux de tout
apprentissage, les structures de l'intelligence et de la mémoire, elle doit

trouver les meilleurs procédés pour atteindre les buts assignés et méme



controler si le but désiré a effectivement été atteint. Un vrai pédagogue
s'inquidte des résultats de son enseignement et ne voit pas les problémes
sous le seul angle de l'application immédiate. Ses méthodes ne portent
pas sur les seules performances du travail intellectuel, mais aussi et

surtout sur ses mécanismes opératoires intimes.

Ces considérations constituent une justification de l'entreprise
pédagogique au collégial. Elles nous invitent & redéfinir une pédagogie
accélératrice du développement cognitif, & proposer des expériences a
vivre par l'étudiant susceptibles de contribuer & ce développement et a

présenter l'activité exploratoire en bibliothéque comme importante.

Dans le chapitre I, nous faisons l'analyse des principaux
courants de recherche sur le développement cognitif en fonction de
I'éducation. De chacune de ces perspectives, nous dégageons les
éléments que nous allons privilégier comme stratégies pédagogiques
dans la construction d'un guide pratique de formation de la pensée avec

application au travail intellectuel en biblioth2que.

Dans le chapitre II, nous faisons état des principales recherches
qui ont été menées tant au Québec qu'a travers le monde et qui ont servi,

d'une part a établir un diagnostic quant au niveau de développement



cognitif des étudiants du collégial et, d'autre part, les jalons d'interven-
tions pédagogiques susceptibles de stimuler le développement cognitif.
Nous dégageons les postulats qui caractérisent une vision de 1'étudiant
eu égard a l'approche pédagogique et la nécessité des expériences a
vivre par l'étudiant susceptibles de contribuer au développement de la

pensée eu égard a la formation collégiale.

Dans le chapitre III, nous concilions, dans une perspective inter-
disciplinaire, les différentes données des neuro-sciences, des sciences
cognitives et de l'intelligence artificielle dans l'exposition du modéle
fonctionnel des opérations mentales et d'une méthode générale de
pensée et d'action. Nous tentons de repenser la didactique sur la base
des vues émises par les différentes théories et & la lumiére du modele
fonctionnel des opérations mentales. Nous dégageons l'importance de
I'intervention pédagogique comme auxiliaire précieux dans la matura-

tion cognitive de 1'étudiant.

" Dans le chapitre IV, nous décrivons les différents roles joués par
la bibliothéque en éducation. Nous précisons les liens que certaines
pratiques pédagogiques en bibliothéqﬁe entretiennent avec nos objectifs
de développement cognitif et métacognitif. Nous dégageons ainsi un
sens aux moyens dont dispose la bibliothéque comme appui important
pour soutenir les efforts de la pensée dans les travaux intellectuels de
I'étudiant. Nous nous inspirons du modele fonctionnel et de la méthode

de pensée et d'action pour proposer une méthode de travail intellectuel



en bibliothéque et l'utilisation d'un guide facilitant l'intégration de la
bibliotheque & la démarche pédagogique. Nous dégageons ainsi un sens
aux liaisons que nous pouvons découvrir entre les évolutions conjointes
du milieu collégial, de la bibliothéque et de 1'étudiant en les interprétant
en termes d’"interactionisme intégral”.

Dans le chapitre V, nous cernons le probléme pédagogique qui
nous préoccupe et nous énongons I'hypothése de solution que nous avons
choisi de lui apporter, ainsi que le rationnel sous-jacent. Nous présen-
tons les objectifs de notre intervention et les liens qu'ils entretiennent
avec la problématique et notre vision de I'étudiant. Nous les clarifions

en prévision d'un guide de travail intellectuel en bibliothéque.

Dans le chapitre VI, nous faisons état de la méthodologie. Nous
réarticulons les différents aspects relationnel, organisationnel, institu-
tionnel, méthodologique et théorique d'une recherche-action. Nous
décrivons d'abord notre démarche : la conception du guide, la formation
des professeurs, l'essai pré-expérimental et l'analyse critique des
résultats avec les professeurs intervenants. Nous décrivons ensuite le
déroulement de l'expérimentation : le choix des groupes d'étudiants et
le role joué par les professeurs intervenants, ainsi que les instruments
élaborés et utilisés, d'une part, comme moyen de vérification de
l'intervention, et, d'autre part, pour 'analyse des liens observés entre
l'étudiant et les activités intellectuelles en bibliothéque a l'aide d'un

guide.
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Dans le chapitre VII, nous analysons et interprétons les
résultats. Nous faisons quelques constatations basées sur les résultats
des prétests et post-tests et sur l'évaluation des travaux effectués par les
étudiants en bibliothéque et sur 1'évaluation des objectifs pédagogiques
scolaires. A l'aide d'analyses statistiques, nous interprétons les résul-
tats quant aux hypothéses et aux objectifs. Nous étudions la relation
entre une utilisation systématique de la bibliothéque a l'aide d'un guide

et le développement des schémes opératoires .



CHAPITRE 1

DEVELOPPEMENT COGNITIF ET EDUCATION

Expliquer et comprendre le cerveau permettrait de saisir com-
ment I'homme pergoit, comment il comprend, comment il apprend. "Le
cerveau se penche sur le cerveau objet. Aucune autre démarche vers la
connaissance ne peut soutenir la comparaison avec celle-ci : le cerveau

peut-il comprendre le cerveau”? (Robert, 1982, p. 19).

Certaines études permettent aujourd’hui une syntheése de la
connaissance du cerveau. Dans l'histoire de la bio-évolution en général
et de l'évolution du cerveau en particulier, des disciplines autrefois
coupées les unes des autres, se soudent et éclairent le méme objet & des
lumidres différentes. Aucune d'elles n'est plus tenue en dehors des
courants scientifiques plus récents qui les mobilisent et les fécondent.
Devant l'attitude holistique de certaines sciences, les partisans du
réductionnisme ont réagi et de nouvelles spécialités plus étroites se sont

créées privilégiant des techniques particuliéres. Chaque point de vue
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devant étre tempéré par l'autre, les sciences cognitives retiennent ici
notre attention. Les chercheurs qui s'y intéressent sont en général
conscients du vaste ensemble dans lequel ils sont intégrés. Le dénomi-
‘nateur commun de ces spécialistes, outre leur intérét pour les pro-
cessus humains de perception et de compréhension, est qu'ils recon-
naissent le caractére fondamental du "concept d'information" et ont
donc un "langage commun" qui traite de ces notions. Cette convergence
répond aussi aux orientations de base du doctorat en éducation de
I'Université du Québec qui privilégie cette formation supérieure, inter-

disciplinaire et globale.

Des adaptations biologiques les plus humbles jusqu'aux adapta-
tions mentales les plus élabbrées et les plus "réfléchies”, il existe
d'ailleurs une continuité complate, une filiation ininterrompue. Mais
encore faut-il comprendre que cette affirmation n'enveloppe aucune
présomption dogmatique, ne gréve d'aucune hypothéque 1a recherche a
venir. Cela n'implique ni qu'on réduise le supérieur a l'inférieur, ni
qu'on récuse d'avance, par méthode ou par conviction, la spécificité de
la vie mentale. Notre optique tient seulement les discours du biologiste

et du psychologue pour des discours compatibles et autonomes.

1. Lapsychologie cognitive
Par psyéhologie cognitive, il faut entendre le domaine des sciences
humaines qui étudie les relations de l'individu avec le monde extérieur :

perception, représentation imagée et perceptuelle, compréhension et .
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production du langage, apprentissage, raisonnement. Ses méthodes
sont expérimentales, mais elle est guidée par des modeles et, actuelle-

ment, s'inspire des modeles de la cybernétique.

Par ses thémes et ses méthodes, la psychologie cognitive differe,
en fait, des courants psychologiques qui s'intéressent de fagon domi-
nante & l'affectivité, a la personnalité, & la subjectivité ainsi qu'é leur
pathologie.

Pour mieux comprendre l'originalité de 1'apport des différents
travaux de recherche dans les courants qui ont influencé les pédagogies
contemporaines, il est utile de tracer les lignes de démarcation qui
séparent les théories dont il est ici question : le behaviorisme, la phéno-
ménologie, le structuralisme, I'innéisme, la théorie sociale du dévelop-
pement de la pensée et du langage, le traitement de l'information et la

métaconnaissance.

1.1 Lebehaviorisme

Dans le behaviorisme, "la réalité psychique n'est qu'un épiphé-
nomene, c'est le comportement qui est le produit” (Cousineau et coll.,
1982, p. 12). L'analyse du processus Stimulus < Réponse, préconisée
par le behaviorisme, s'est avérée un puissant instrument
d'investigation expérimentale des relations entre l'individu et son envi-

ronnement. Ainsi, la psychologie du comportement a contribué de
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facon indiscutable a la connaissance des lois du conditionnement de
l'apprentissage. Ce systéme explicatif fournit un éclairage sur les

comportements d'un sujet apprenant.

Watson (1925, 1972) ‘a reconnu que la séquence du
conditionnement détermine l'apprentissage. Mais c'est & Thorndike
(1924) qu'on doit attribuer l'introduction décisive de l'approche
behavioriste en éducation. Pour Thorndike, le savoir s'enracine peu a
peu par l'expérience "en acte” que l'on fait du rapport entre l'action et
I'effet de cette action C'est & partir des recherches pour "trouver une
solution" que le savoir se constitue. C'est 1'effet positif d'une action qui
entrainera une relation entre un stimulus et une réponse.
L'apprentissage est étroitement dépendant de la motivation. Il se
produit lorsque nous trouvons une solution & un probléme qui se pose
réellement a nous. L'effet positif de cette solution sert de renforcement.
L'établissement de l'association d'un stimulus et d'une réponse peut

désormais suffire & comprendre le comportement de 1'étudiant.

Certains chercheurs ont conservé la définition de l'apprentissage
comme un changement relativement permanent du comportement se
produisant suite a la pratique renforcée, mais ont raffiné le concept de
renforcement en différenciant des types d'association. Nous pensons ici
a Tolman (1948) qui explique le conditionnement par le fait que si deux

événements se suivent immeédiatement le premier produit 'attente de
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I'apparition du second; il relie cette attente non au renforcement extrin-
séque mais & un phénoméne cognitif. Nous nous référons aussi a
I'oeuvre de Bloom et coll. (1969) et a sa pédagogie fondée sur la nécessité
de la maitrise des connaissances préalables pour rendre possible

l'apprentissage d'habiletés supérieures.

Skinner (1971) considérait tous les comportements, si complexes
fussent-ils, comme des réponses. Ces réponses ne seraient pas réflexes,
mais opérantes. "C'est en vertu de ce qui se passe dans son milieu que
quelqu'un est motivé ou, plus exactement, ... il se fait motiver par ce qui
se passe dans son milieu” (Charbonneau, C., 1983, p. 147). Sous sa
forme initiale, ce modéle ne tenait compte que des motivations extrin-
seques. Graduellement, il s'est enrichi de la prise en considération de
variables liées aux processus cognitifs et aux caractéristiques person-

nelles des individus.

Méme s'il posséde une capacité naturelle d'anticipation par
la pensée des conséquences d'une action, le fait d'utiliser
cette capacité de méme que la fagon de l'utiliser sont le fruit
d'un apprentissage contrdlé de l'extérieur (Charbonneau, C.,
1983, p. 148).

Comme c'est l'environnement qui est la source de l'activité,
l'organisation de l'environnement éducatif devient porteur de l'énergie
servant & I'apprentissage. Le comportement de 1'étudiant est la réponse
a cette énergie qui le stimule. Ces théories peuvent étre appliquées &

l'enseignement de différentes fagons (St-Onge et coll., 1984) : d'abord par
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la modification du comportement et il s'agit alors de faire apparaitre de
plus en plus les comportements généralisés de "participation®,
d"attention” et d"étude”, puis par le contréle du comportement :
I'enseignement devient alors 1'organisation des conditions qui accéle-
rent 'apprentissage reqm’s et enfin par l'individualisation des appren-
tissages ou 1'élément de contrdle, toujours présent, doit s'ajuster aux

différences individuelles.

Des auteurs comme Cloutier (1982), Wagner et Sternberg (1984),
qui se sont intéressés a cette théorie, insistent sur la nécessité de tenir
compte dans toute la mesure du possible des différences individuelles :
dge, sexe, nivgau de développement, style cognitif, acquis antérieurs,

mode de fonctionnement et secteur d'enseignement.

1.2 Laphénoménologie

Pour la phénoménologie, "la conscience est 1'élément fondamen-
tal de la réalité psychique” (Cousineau et coll., 1982, p. 12). Cette théorie
a été formalisée par Leontiev (1947) et Rubinstein (1957). La pensée de
Vygotsky (1962), sous certains aspects, rejoint cette théorie. L'idée
centrale est que le développement cognitif de l'individu se fait par
appropriation des "objets”, produits de l'activité sociale. Mais, en
aucune fagon l'organisation du psychisme humain n'est le simple
décalque de la structure d'une réalité extérieure. Les progrés de la

connaissance et des systémes de pensée qui y conduisent sont étroite-
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ment dépendants de l'action de 'homme sur les objets. Cette action
consiste a inventorier les multiples aspects de 1'objet, & éprouver l'usage
d'instruments permettant de réaliser des transformations et de retrou-
ver ainsi la "forme" de l'objet. Il ne s'agit pas de la forme qui en a
permis la construction historique, mais de celle qui assurera a
l'individu une connaissance actuelle et lui conférera les moyens de
reconstruire 1'objet. Ce "reflet” est une forme évolutive ou s'intdgrent
I'image différenciée de l'objet et 1'image de cette image, c'est-a-dire la

conscience de soi agissant sur l'objet reconnu comme extérieur.

Pour les théoriciens de la phénoménologie (Kéhler, 1929, 1964,
Koffka, 1935; Wertheimer, 1945, 1957) :

L'homme est par nature un étre autodirectionnel, plutét que
simplement réactionnel : ce n'est pas un organisme vide qui
se contente de réagir aux excitations de l'environnement;
c'est plutdt une organisation dynamique, fluide, qui tend vers
le devenir, et qui posséde en elle-méme la capacité et la force
de réaliser ses potentialités, c'est-a-dire de s'actualiser.
(Cousineau et coll., 1982, p. 13).

Avec le développement du cerveau et 1'émergence progressive du moi, le
contrdle sera assumé de plus en plus par la conscience qui, en unissant
observation et mémoire, contribue & un ajournement de l'action immé-
diate, établissant ainsi la possibilité d'un contrdle interne de

l'organisme.
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Le mot "perception” prend ici une signification trés large. Il
englobe toutes les données de la conscience. Les différenciations qui
produisent les perceptions de vision, d'audition, d'odorat sont fonda-
‘mentalement les mémes que celles qui concernent la conception, la

connaissance et la compréhension.

La gestalthéorie qui "fonde la psychologie sur la notion de struc-
ture, c'est-a-dire sur un ensemble de relations entre les parties qui sont
solidaires les unes des autres" (Sillamy, 1980, p. 526), se centre sur
l'expérience perceptive considérée comme un ensemble incluant dans
son organisation méme la totalité de l'expérience subjective. La psycho-
logie classique partait des sensations élémentaires pour construire avec
elles, soit par le mécanisme de l'association, soit par des opérations
synthétiques, des objets ou faits plus ou moins organisés. "La gestal-
théorie part des formes ou structures considérées comme données

premieres” (Guillaume, 1937, p. 22, cité dans Millet, 1972, p. 31).

Tout probléme ne peut &tre résolu que par la saisie totale; il y a un
"flash". C'est ce que Wertheimer (1945, 1957) appelle 1"insight". La
perception dépend donc d'une activité interne du sujet. Adopter ce point
de vue revient a postuler I'existence de processus internes conduisant a

structurer immédiatement, par "insight”, les données d'une situation.
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La pensée gestaltiste est donc l'approche originale, authentique,
naturelle de la vie, c'est-a-dire de la pensée, des actions, de la sensibilité

de I'homme.

Pour les gestaltistes, les traces laissées dans la mémoire par les
stimuli ne sont pas des éléments isolés mais des touts organisés. Ainsi,
l'apprentissage ne constituerait pas l'addition ou la soustraction
d'éléments, mais plutot le remplacement d'une organisation par une
autre. Ce changement peut se faire par de nouvelles expériences, mais

aussi par la réflexion et la pensée.

L'étudiant qui pergoit 1'ensemble d'une situation d'une nou-
velle facon, qui a un insight, comprend en fait les relations
logiques ou pergoit les liens de cause a effet. Pour qu'il y ait
insight, il faut percevoir certains aspects d'une situation
comme étant en relation, de telle sorte qu'ils apparaissent
comme un tout. Pour que cela soit possible, il faut respecter
les lois de proximité et de complétion (St-Onge et coll., 1984,
p. 126).

Ainsi, selon cette théorie, en enseignement, la compréhension doit
primer sur la mémorisation; méme lorsqu'une solution est exacte, il est
important de vérifier si elle implique ou non une véritable compré-
hension. 11 convient également de souligner ce processus de type
subjectif qui permet & l'étudiant de se saisir comme sujet, de se dire

conscient, de se qualifier de pensant.



L3 Lestructuralisme
1.3.1 Lathéorie piagétienne

Dans le structuralisme, "l'assimilation des structures de
I'environnement par l'intelligence est ce qui définit le mieux la réalité
psychique” (Cousineau et coll., 1982, p. 12). La these épistémologique
centrale qui guide la démarche psychogénétique est que "la pensée
résulte d'une intériorisation de l'action et que par conséquent la
connaissance se dégage et se construit progressivement a partir d'un
savoir-faire sensori-moteur sous-jacent et préalable" (Cellerier, 1973, p.
87). Dans cette optique, pour Piaget (1959), I'état actuel d'une connais-
sance peut étre expliqué par ses états antérieurs au cours de la genese.
Les conséquences essentielles d'une telle conception au niveau de la
psychologie génétique sont qu'elles favorisent 1'étude de la formation des
connaissances & partir de l'action. Piaget privilégie toujours la direc-
tion menant des actions vers la connaissance que Cellerier (1973)

nomme la "transformation épistémique"”.

L'hypothése de base de la théorie piagétienne est que :

La connaissance ne saurait étre congue ni comme prédéter-
minée dans les structures internes du sujet (position soute-
nue par les linguistes chomskyens et les éthologistes), ni
comme le résultat d'une adaptation de 1'organisme aux pres-
sions sélectives de l'environnement (ce que soutiennent les
behavioristes skinnériens), ni comme le seul produit du déve-
loppement culturel de langage (ce que soutient Vygotsky)
mais doit étre plutdt considérée comme une construction
effective et continue, résultant d'une interaction entre le sujet
et 'objet (Cousineau et coll., 1982, p. 16).
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Pour Piaget, la liaison fondamentale de toute connaissance n'est
pas l'association, mais l'assimilation qui consiste a intégrer un nouvel
objet ou une nouvelle situation a des structures préalables. Seule
I'assimilation peut conférer une signification & ce qui est pe1.'9u ou
congu. "La connaissance suppose donc la présence de structures ou de
schémes d'action ... ces structures ne sont pas innées, mais construites
par le sujet au fur et & mesure qu'il entre en interaction avec le réel"

(Cousineau et coll., 1982, p. 16).

L'intelligence, selon Piaget et Inhelder (1955), est un processus
d'adaptation (équilibre entre l'organisme et son environnement) et
d'organisation. "Le développement intellectuel est un produit de
changements internes (dépendant de la maturation physiologique) en
interaction avec des forces externes (objets physiques et environnement

social)" (Piaget et Inhelder, 1955, p. 300).

La théorie piagétienne insiste sur les changements et la nature .
complexe du développement qualitatif et dynamique de la pensée. Piaget
a mis de l'avant une théorie des stades de développement cognitif. Ce
développement de la pensée par stades est dicté par l'interaction des
structures bio-physiologiques et du milieu. Le développement de
l'intelligence est donc tributaire de quatre facteurs : la maturation,
l'expérience, l'interaction sociale, le mécanisme interne d'auto-

régulation.



1.3.2 Lesstades de développement

Le développement de l'intelligence se fait par étapes ou stades.
Ces étapes sont : la période de l'intelligence sensori-motrice, la période
pré-opératoire concréte, la période concréte, la période des opérations
formelles. Chacune de ces étapes a sa structure qui consiste en un
'~ ensemble coordonné de possibilités intellectuelles. Selon Piaget et

Inhelder (1955) ainsi qu'Arlin (1982) :

- le niveau concret représente la performance face a des taches
formelles proposées a l'étudiant, performance n'apportant pas de
preuves de raisonnement abstrait, mais démontrant quelques difficultés
quant aux habiletés de raisonnement touchant des problémes spéci-

fiques.

- le niveau concret supérieur représente la performance décrite

comme fournissant la preuve d'une approche systématique aux
problémes, mais ne fournissant pas de preuve de la formation d'une
régle générale ou d'une abstraction des problémes. Ce niveau indique
une habileté a classer et a organiser l'information mais ne fournit pas

de preuve quant & la capacité a faire des inférences.

- Le niveau transitionnel représente la performance obtenue

face & des taches formelles proposées & 1'étudiant, performance pouvant
apporter des preuves d'une approche systématique des problémes et
prouver aussi l'utilisation d'abstractions et d'inférences. Toutefois,

cette performance n'est pas constante.



- Le niveau formel inférieur représente une performance aux
taches formelles proposées a 1'étudiant indiquant clairement la pré-
sence de trois a cinq schémes formels dans la pensée du sujet. Le sujet
est capable de faire des abstractions et des inférences, mais il doit béné-
ficier d'incitations pour développer sa capacité de pensée par rapport

aux autres schemes formels.

- Le niveau forme] supérieur représente une performance aux

taches formelles proposées a 1'étudiant démontrant clairement la pré-
sence de schémes formels dans la pensée du sujet. Il est cependant

encore approprié d'effectuer un renforcement de ces habiletés.

1.3.3 Lapensée formelle
Les aptiﬁudes cognitives du stade de la pensée formelle se caracté-

risent par le passage d'un monde d'abstractions et de constructions
hypothétiques. L'hypothético-déductif constitue le caractere propre de la

pensée formelle :

La pensée formelle est essentiellement hypothético-déductive :
la pensée ne porte plus directement sur les réalités pergues,
mais sur des énoncés hypothétiques, c'est-a-dire sur des
propositions formulant les hypothéses ou posant des données,
indépendamment de leur caractére actuel ; la déduction
consiste alors a lier entre elles ces assomptions en tirant
leurs conséquences nécessaires méme lorsque leur vérité
expérimentale ne dépasse pas le possible" (Piaget et Inhelder,
1955, p. 220).
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Le stade de la pensée formelle est le stade de la maturité intellec-
tuelle. La maitrise de ce stade marque, selon Piaget et Inhelder (1955)
I'achévement du développement intellectuel & partir duquel l'adolescent
posséde tous les mécanismes de base préalables & 1'apprentissage de
toutes les disciplines quelles qu'elles soient. Lorsque la pensée formelle
est parfaitement acquise, I'adolescent est capable, & partir de 1'énoncé
d'une situation hypothétique (possible et pas nécessairement réelle)
d'utilise; une démarche systématique pour envisager toutes les facettes
de cette situation. Il les combine entre elles, formule des hypothéses, les

vérifie et débouche sur des conclusions logiques.

De la théorie piagétienne, on peut déduire que le niveau opératoire
affecte la capacité d'apprentissage du sujet, son niveau de compréhen-
sion, son utilisation d'un encodage efficace pour la rétention des infor-
mations et la qualité de l'intégration de celles-ci & ses connaissances
antérieures, de méme que sa capacité & généraliser et & transférer ses
connaissances dans d'autres domaines du savoir. Le développement de
la pensée est tributaire de huit principaux schémes : compensations
multiplicatives, probabilités, corrélations, raisonnement combinatoire,
raisonnement proportionnel, formes de conservation dépassant la véri-
fication directe, équilibre mécanique, coordinatibn de deux ou plusieurs
cadres de référence. Pour définir ces termes, nous nous inspirons de

Piaget et Inhelder (1955) et d'Arlin (1982).
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- Les compensations multiplicatives. C'est le concept qui est
a la base du postulat voulant que lorsqu'il y a deux dimensions ou plus a
considérer dans un probléme, les gains et les pertes dans une dimen-
sion sont compensés par des gains et pertes dans les autres dimensions.
Un exemple pouvant illustrer ceci est le concept de conservation du
volume. Puisque les problémes de volume impliquent trois dimensions
(longueur, hauteur et largeur), la solution exacte & un probléme de
conservation du volume exige une compensation en termes de ces trois
dimensions. En plus des problémes de volume, le concept de compensa-
tions multiplicatives est nécessaire pour comprendre les problémes de
densité en sciences, pour analyser des systémes fermés en économie ou

en sciences sociales, des problemes de cycle de vie en écologie.

- Les probabilités. C'est un concept qui est a la base de la

capacité a percevoir un lien entre les cas actuels et les cas probables.
Les étudiants utilisent ce concept lorsqu'ils veulent comprendre les
probabilités dans les jeux de hasard, lorsqu'ils envisagent la probabilité
qu'un événement politique particulier advienne étant donné certaines

conditions.

- Les corrélations. Ce concept implique la capacité d'un

étudiant a conclure a l'existence d'un lien, positif ou négatif, entre deux
éléments et & expliquer les cas d'exception par l'inférence de variables

extérieures. Le raisonnement corrélationnel mene a la conclusion que
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deux événements sont ou ne sont pas reliés et dans des situations plus
élaborées, & déterminer la force de la relation. Les étudiants utilisent le
concept de corrélation lorsqu'ils considérent si, oui ou non, il existe une

relation entre la quantité de lumitre et la croissance des plantes, etc.

- Le raisonnement combinatoire. Ce concept implique la
génération de toutes les combinaisons possibles d'un nombre donné de
variables, de choix, d'événements, de scénarios lorsqu'une solution & un
probléme requiert que toutes les possibilités soient examinées. La pen-
sée combinatoire supporte le raisonnement de 1'étudiant sur lés cou-
leurs, en art, les problémes de génétique, les variations d'ingrédients

dans les recettes et les problémes d'analyse qualitative en chimie.

- Le raisonnement proportionnel. Il est défini coxﬁme un
concept xﬁathématique qui implique la capacité & découvrir I'égalité de
deux rapports formant une proportion. Les capacités de dessiner une
carte, le dessin et les modeéles pour échelonner présupposent le raison-
nement proportionnel. Il serait facile de reléguer le schdme de raison-
nement proportionnel a des classes de mathématiques a l'école secon-
daire mais ce concept a aussi des implications dans les sciences

humaines.

Ce concept est défini plus étroitement en termes de concepts scienti-

fiques, mais il a aussi des implications dans les autres sujets du curri-
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culum. Les formes de conservation dépassant la vérification directe
impliquent la capacité & déduire et de vérifier certaines conservations en

observant leurs effets et en inférant ainsi leur existence.

- L'équilibre mécanique demande la capacité de faire simul-
tanément la distinction et la coordination entre deux formes complé-
mentaires de réversibilité : la réciprocité et l'inversion. L'idée
d'équilibre suggére un systéme d'échange de compensations multiples.
Ce probléme est différent en ce qu'il dépasse les compensations mul-
tiples. Ce concept représente la coordination de plusieurs ensembles
différents de compensations, en vue de l'obtention d'un certain équi-
libre. L'hydraulique, les pistons et les types similaires de probléme, en
sciences, requidrent ce type de pensée. D'autres tAches curriculaires
jouent le méme réle. La plupart des théories économiques présupposent
l'existence de ces types d'échanges, en vue de maintenir 1'équilibre du

systéme.

C'est un des schémes les plus complexes; ses applications sont
multiples. Il requiert la capacité de coordonner deux systémes compre-
nant chacun une opération directe et une opération inverse, tout en
placant I'un des systémes en relation de compensation ou de symétrie
par rapport & l'autre. Ce concept représente une certaine relativité de

pensée.
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7 Indépendamment du niveau de formalité de la pensée de
I'étudiant, il est possible de distinguer une autre caractéristique qﬁali-
fiant le raisonnement. Il s'agit du niveau d'ouverture d'esprit face & de
nouvelles informations. Certains sujets prennent des décisions, appor-
tent des solutions & des problémes, mais reconnaissent que la réponse,
la solution, l'observation peuvent changer lors de l'apport d'une
nouvelle information. Ce contraste entre l'absolutisme de la pensée
adolescente et le relativisme de la pensée adulte jette les bases de
lI'identification d'un cinquiéme stade de développement cognitif. Ce

relativisme pourrait, en partie, étre basé sur ce scheme formel.

1.3.4 Le développement cognitif i I'Age adulie

Les connaissances sur le développement cognitif & 1'dge adulte

sont encore fragmentaires et incertaines.

Riegel (1973) affirme que le stade ultime de la pensée n'est pas le
stade de la pensée formelle, mais la pensée dialectique. La pensée
dialectique n'est pas fixe, mais en continuelle évolution. Elle est capable
de voir les contradictions dans les phénom&nes, les choses, les per-
sonnes, les institutions et a la possibilité de dépasser ces contradictions

dans des développements cognitifs ultérieurs.

Certains auteurs (Murphy et Gilligan, 1980; Labouvie-Vief, 1980,
1982) pensent comme Lefebvre-Pinard (1980) que :



La pensée formelle constitue une condition nécessaire mais
non suffisante & la pensée adulte... L'dge adulte amenerait
alors un changement structural ou l'exercice de la logique
formelle ne serait plus considéré comme un but en soi,
comme un jeu de l'esprit dont on tire un plaisir esthétique
lors de discussions philosophiques ou politiques, mais bien
comme un instrument au service des problémes concrets,
personnels et sociaux, dans lesquels l'adulte doit s'impliquer
et qu'il a & résoudre (Lefebvre-Pinard, 1980, p. 9).

Piaget lui-méme n'a jamais prétendu que les opérations ren-
daient compte de toute la diversité de la pensée humaine. La majorité
des comportements cognitifs quotidiens de 1'adulte peuvent étre expli-
qués par d'autres modes de fonctionnement que le mode formel. Il
conviendrait donc d'adopter une conception beaucoup plus multilinéaire
et contextuelle du développement cognitif. Selon cette conception
(Riegel, 1973; Chandler, 1976), les adultes n'utiliseraient pas systémati-
quement le niveau le plus avancé d'opérations cognitives dont ils sont
capables, mais tenteraient plutét d'ajuster leur niveau de fonctionne-
ment cognitif & la nature des situations et des problémes qu'ils

rencontrent.

Les enseignants doivent donc aider l'étudiant a acquérir des
stratégies cognitives de différents niveaux de complexité et a les ajuster

a la nature des problémes.

L'oeuvre de Piaget (1955, 1959) constitue un effort pour démontrer

non seulement la présence effective de stades, mais également leur
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caractére de "nécessité logique” : d'ou l'importance du développement
des schémes opératoires que nous avons définis plus haut. Cette néces-
sité logique fournit un ensemble de notions-clés susceptibles de rendre
compte de la fagon dont l'étudiant construit lui-méme ses instruments
de pensée en prélevant dans son milieu les éléments nécessaires a son
action sur l'objet identifié. Dans ces conditions, I'aspect le plus impor-
tant n'est ni le type, ni la diversité des objets, ni le modele d'action qu'ils
peuvent inclure, mais bien l'action du sujet sur l'objet. La progression
se faisant dans le sens d'une modification de la qualité de l'expérience
jusqu'au niveau formel, on peut se demander dans quelle mesure un
milieu peut étre plus ou moins favorable a cette progression vers
I'équilibre des systémes opératoires. Il faut donc rechercher dans les
actions pédagogiques les conditions qui permettraient a 1'étudiant

"d'agir sa pensée” (Drevillon, 1980).

De nombreux auteurs se sont penchés sur les implications péda-
gogiques de la théorie de Piaget (Wadsworth, 1978; Kimberley-Webb,
1980; Larivée et Gendreau, 1980; Munby, 1980; Désautels, 1981). Ils nous
invitent & considérer l'apprentissage comme une structuration de la
pensée, plutét que comme un accroissement de connaissances et de
considérer l'enseignement comme une stimulation a ['initiative et a la

recherche.
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14 Linnéisme

Dans l'innéisme, les structures psychiques sont innées; il n'y a
pas d'apprentissage; il n'y a que maturation (Cousineau et coll., 1982,
p- 12). Avec la sémantique et la linguistique, la psychologie cognitive
s'intéresse au traitement de l'information telle qu'elle a &été élaborée et
emmagasinée dans les langues maternelles par d'innombrables géné-

rations et sous de multiples formes.

A l'encontre de Piaget, (1955, 1959) pour les linguistes de 1'école de
Chomsky, (1969, 1970; Centre Royaumont pour une science de I'homme,
1979) les structures mentales sont innées; il suffit de les développer. Ce
développement se produit paralleiement au développement des habiletés
a conceptualiser. Il porte d'abord sur l'acquisition des significations
des termes verbaux. Dans la mesure ou ceux-ci deviennent des termes
de langage, ils entrent en relation de référence avec certains
événements ou objets du champ cognitif. Du point de vue génétique, ces
relations de référence peuvent sans doute étre assimilées & des liaisons
associatives. Mais elles acquiérent, peu a peu, un statut nouveau, en
vertu duquel la référence devient un substitut ou représentant de 1'objet

ou de I'événement.

A l'acquisition des significations individuelles des termes viendra
d'ailleurs se superposer celle de la syntaxe, c'est-a-dire des relations

entre termes constituant les structures plus ou moins complexes du
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langage. Se réalise alors le passage de la liaison associative a la
relation symbolique. S'acquiert aussi 1'élocution, c'est-a-dire 1'usage
des termes du langage. Indépendamment de l'aéquisition des
significations, les termes verbaux donnent également lieu a des acqui-
sitions sérielles. Les éléments présentés en série se lient les uns aux
autres et s'intégrent en ensembles donnant naissance a des structures
réactionnelles dans lesquelles les divers éléments sont reproduits

successivement par un mécanisme de déclenchement.

Il semble nécessaire de cerner la part faite a la formulation
linguistique de 1'activité opératoire. Le langage, s'il constitue le support
social permettant la coordination des schémes opératoires, n'est peut-
étre pas une condition suffisante de la formation d'une pensée opéra-
toire de type formel. Mais, il reste que les exigences linguistiques du
milieu collégial, les cadres d'expression qu'il propose ou impose
peuvent représenter des conditions plus ou moins favorables au réglage
de la logique opératoire. Ne pas reconnaitre au langage son effet pos-
sible sur le fonctionnement de la pensée "serait enlever a cet instrument
son role régulateur et priver le milieu pédagogique d'une de ses

caractéristiques essentielles” (Drevillon, 1980, p. 43).
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Bruner et coll. (1967) se rapprochent de la perspective théorique de
Vygotsky (1962) qui considére l'utilisation du langage comme
instrument de développement intellectuel. Pour ce dernier, "la
croissance intellectuelle du sujet dépend de sa maitrise des modes
sociaux de penser, c'est-a-dire du langage" (Vygotsky, 1962, p. 51). Le
sujet apprend & penser en méme temps que se développent les

structures du langage.

Vygotsky voit dans le langage "un usage de stimuli indirects, un
outil social et un outil de développement personnel” (St-Onge, 1984).
D'apres lui, le langage est 1'élément décisif de la conduite des opérations
intellectuelles. C'est le langage qui systématise la perception. Il faut
chercher l'origine des formes supérieures de conduite dans les relations
sociales qu'a le sujet avec le monde extérieur; ces relations sociales sont

régies par le langage.

L'école, par ses activités, oriente l'activité enracinée dans des
opérations pratiques vers des opérations théoriques. Les opérations
planifiées par l'enseignement produisent des concepts scientifiques; ces
opérations sont proposées par le langage. C'est grace a la scolarisation
que les formes de base de l'activité cognitive cessent d'étre purement
concrétes et situationnelles. L'activité cognitive devient une partie du
systéeme plus étendu de l'expérience humaine telle qu'elle s'est établie

au cours de l'histoire de la société, codifiée dans le langage et la culture.
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Pour Vygotsky (1962) comme pour Luria (1969, 1977), 'adolescence
est une période importante et favorable pour apprendre a penser. Le

sujet atteint alors 1'étape de I'abstraction

...le mot est libéré de l'influence des impressions directes. Il
abstrait tantdt 1'un, tantét 1'autre attribut et en fait la syn-
thése dans un complexe d'attributs. Le processus de classifi-
cation auquel le mot sert de médiateur, acquiert un caractére
complexe. ... Les généralisations qui sous-tendent le mot
perdent leur caractére concret ... Le mot devient l'instrument
fondamental de la pensée et la pensée acquiert un caractdre
de médiation (Luria, 1969, p. 135).

Luria souligne que le langage accéléere le processus
d'apprentissage et contribue a rendre l'analyse sensorielle plus précise
et plus stable. Par les concepts, le sujet devient conscient des opérations
de son intellect, découvre le processus et par le fait méme maitrise ce
processus. La théorie de Vygotsky (souvent appelée théorie de Vygotsky-
Luria) soutenant qu'un développement intellectuel est possible par le
développement du langage invite a réfléchir sur les pratiques éducatives

qui favorisent les habiletés & conceptualiser.

1.6 Le traitement de l'information

Pour certains chercheurs qui se sont intéressés a la théorie du
traitement de l'information (Sjogren et Grotelueschen, 1967; Ausubel,
1968; Gagné, 1970), les contenus d'apprentissage sont importants pour
le développement des étudiants. Ces contenus doivent déterminer les

interventions des enseignants et l'activité cognitive doit étre prioritaire
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dans 'apprentissage. Le rendement scolaire dépendrait de la qualité

d'organisation de la structure cognitive de I'étudiant.

Selon Ausubel (1968), le traitement de l'information n'est possible,
que s'il est dirigé de facon a lui donner une orientation scientifique,

logique et abstraite, grace a la hiérarchisation des connaissances.

L'organisation systématique des contenus ne peut pas ignorer la
concurrence que lui fait la structure cognitive individuelle. Les straté-
gies d'enseignement doivent donc viser leur harmonisation par
I'identification des conceptions pré-scientifiques, la déséquilibration de
ces derniéres, la présentation signifiante de la conception scientifique et

la vérification de son adéquation.

Pour les théoriciens de la conception de l'intelligence selon le
traitement de l'information (Sternberg, 1980, 1984a, 1984b; Wagner et
Sternberg, 1984), les unités de base du comportement intellectuel sont
les processus élémentaires du traitement de l'information. Ces
processus sont de deux types : les composantes d'acquisition de

connaissances et de performance et les métacomposantes :

- les composantes d’'acquisition de connaissances sur les

processus utilisés dans l'apprentissage d'informations nouvelles qui
comprennent encodage sélectif, comparaison sélective, rétention et

transferts.
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- les composantes de performance qui permettent l'exécution.
Elles comprennent des processus tels que encodage, inférence de rela-

tion, comparaison de solutions, alternatives,

- les métacomposantes qui sont des processus de contrdle

d'ordre supérieur utilisés dans la prise de décision et dans la résolution
de problémes. Ils comprennent des processus tels que la décision de la
nature du probléme a résoudre, la décision de la stratégie a utiliser et

l'interprétation correcte du feed-back extérieur que 'on regoit.

Selon Sternberg (1980), les composantes s'articulent les unes aux
autres. La maitrise et l'actualisation des habiletés de performance,
d'acquisition de connaissance, ne peuvent se faire qu'a travers le déve-

loppement et la maitrise des métacomposantes.

Les auteurs de la théorie du traitement de l'information privilé-
gient la nécessité, dans une démarche de développement des processus
de pensée, de concevoir des tiches et des activités d'apprentissage
susceptibles de permettre a I'étudiant de maitriser les habiletés intellec-
tuelles nécessaires a la résolution de problémes et de concevoir des pro-
blemes qui nécessitent, pour étre résolus, 1'élaboration d'une stratégie
dans laquelle il utilise ses connaissances et les habiletés développées.
Le rélé de I'enseignement est alors de guider la construction hiérar-

chique de la structure cognitive.



1.7 Lamétaconnaissance

Nous pouvons définir la métacognition par l'auto-connais-
sance consciente et l'auto-régulation volontaire de l'entreprise intellec-
tuelle (Flavell, 1979, 1985; Lefebvre-Pinard, 1985). Dans ses derniers
travaux, Piaget (1975) attachait de plus en plus d'importance a
I'équilibration, c'est-a-dire au mécanisme d'auto-régulation qui permet
au sujet de préserver un équilibre approprié lorsqu'il est soumis a des
perturbations d'origine extérieure. Vygotsky (1962) a reconnu
l'importance primordiale de l'auto-régulation qui constitue pour lui la
deuxiéme et ultime phase de développement cognitif. Alors que dans
une premiere phase, les connaissances s'acquiérent et les problémes
sont résolus mécaniquement et inconsciemment, dans cette seconde
phase les mémes résultats sont 1'aboutissement d'actions conscientes et
finalisées. "La métacognition est un facteur dé_terminant de toute

modification de I'expérience éducative” (Schwebel, 1983, p. 23).

Cette théorie nous incite a placer 1'étudiant en situation de
réfléchir sur son mode de fonctionnement intellectuel en cours de toute

résolution de problémes et de prise de décision.

Pour Lonergan (1957. 1978, 1982), qui n'utilise pas explicitement le

terme métaconnaissance, les opérations, telles que voir, entendre,
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chercher, imaginer, comprendre, réfléchir sont des opérations
transitives. Elles ont des objets. Elles sont celles d'un agent appelé
sujet, qui agit consciemment et fait l'expérience de lui-méme. Mais la
qualité particulidre de la conscience se modifie selon les différentes
opérations que le sujet accomplit. Ainsi, il existe différents niveaux de

conscience et d'intentionnalité.

Au niveau empirique, nous sentons, percevons, imaginons,
éprouvons, parlons, bougeons. Au niveau intellectuel, nous
cherchons, parvenons & comprendre, exprimons ce que nous
avons compris, dégageons les présuppositions et les implica-
tions de notre expression. Au niveau rationnel, nous réflé-
chissons, arrangeons les éléments de preuve, pronongons un
jugement sur la vérité ou la fausseté, la certitude ou la proba-
bilité d'une affirmation. Et au niveau de la responsabilité,
nous sommes confrontés & nous-mémes, & nos propres buts,
et nous délibérons ainsi sur des actions possibles, les éva-
luons, prenons des décisions et les mettons en pratique
(Lonergan, 1978, p. 22).

Ces opérations produisent aussi des visées différentes et nous devons

distinguer le mode catégoriel et le mode transcendantal.

Les catégories sont des déterminations. Elles ont une dénota-
tion limitée. Elles varient selon les cultures. Les transcen-
dantaux sont compréhensifs en connotation, illimités en
dénotation et invariables a travers les changements culturels
(Lonergan, 1978, p. 24).

C'est grace aux transcendantaux que nous sommes en perpétuel ques-
tionnement et toujours en recherche. C'est un dynamisme au-dela de

1'évolution culturelle.
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Ainsi, nous pouvons aider au développement en réunissant
autour de l'étudiant le maximum de conditions favorables, nécessaires.
Encore faut-il que les mécanismes d’évolution soient connus de

' ) ... 6w connaliaw st
l'étudiant et que celui-ci soit amené & vivre certaines expériences.

2. La cybernétique

Dans la cybernétique "La réalité psychique opére dans un univers
ou l'action est engendrée par l'information plutdt que par des forces et
des impacts” (Cousineau et coll., 1982, p. 12). L'essor de la psychologie
cognitive bénéficie largement du développement accéléré de
I'informatique. Par ce mouvement, la notion de systéme de traitement
de l'information est assimilée par la psychologie et le concept
d'information se généralise a tous les domaines de l'investigation. Le
concept de connaissance devient un concept fondamental et son analyse
conduit les chercheurs a distinguer de plus en plus clairement les
connaissances procédurales déclaratives (fonctionnement des systémes)
des connaissances sémantiques et épisodiques (structure des systdmes).
Ce mode de formalisation permet de décrire des activités psychologiques
de plus en plus complexes comme la résolution de problémes et la

compréhension du langage.



C'est avec le développement de la cybernétique et de la théorie

de l'information que l'étude des phénomenes tels la commu-

nication, l'organisation, le contréle, I'ordre, en fait, tous les

phénoménes qui représentent les caractéristiques téléono-

miques va enfin trouver, au coeur méme des fondamentaux

3?212%. science, une base formelle (Cousineau et coll., 1982,
Prenant comme hypothése que les opérations de perception, de
compréhension, plus généralement celles de la pensée humaine sont de
nature algorithmique, les chercheurs ont pensé pouvoir reproduire sur
ordinateur ces opérations, jusqu'alors du domaine réservé a I'homme.
Ce fait est important, car il introduit une nouvelle démarche expéri-
mentale concréte dans 1'étude de la pensée humaine. Il y a divers types
de probléme auxquels ont été appliquées ces méthodes : jeux, résolution
de problémes, diagnostic, reconnaissance de formes, analyse d'images,
reconnaissance de la parole et compréhension du langage,
programmation de l'action (Arsac, 1987; Fischler et Firsckein, 1987;
Hart, 1986; Kodratoff, 1986; Reinking, 1987; Rose, 1987). La fagon dont
ces conduites, indiscutablement intelligentes, sont analysées et repré-
sentées dans le langage de la machine a nécessairement des répercus-
sions sur la fagon de concevoir et d'analyser l'intelligence humaine. La
premiére de ces répercussidns c'est que, dans bien des domaines, la
mise au point de programmes intelligents repose sur l'observation de la
facon dont procédent les humains et nécessite une analyse plus fine des

connaissances et procédures utilisées. La seconde, c'est que les

techniques de simulation sont un outil trés efficace pour mettre a
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I'épreuve les hypothéses avancées par les psychologues sur les méca-

nismes du raisonnement.

Les auteurs des travaux théoriques et expérimentaux s'inspirant
du cadre de la cybernétique, & la manidre de Piaget, considérent le
systéme cognitif comme un régulateur en interaction constante avec son
milieu. Mais, leur intérét essentiel réside cependant dans l'étude du
traitement de l'information dont ce systéme est capable lorsqu'il est
confronté a des problémes particuliers. Ainsi, en complémentarité avec
la psychologie génétique,

Le cognitivisme s'oriente vers l'étude des conditions
d'actualisation des connaissances par le sujet agissant dans
des contextes particuliers... L'hypothése sous-jacente a cette
position est qu'une connaissance acquise n'est jamais actua-

lisable sans un travail d'instanciation de la part du suyjet
(Mathieu et Thomas, 1985, p. 244).

L'optique cognitiviste privilégie donc la direction qui va des
connaissances acquises vers leur utilisation effective en tant qu'instru-
ments au sein de contextes particuliers et que CelIerier (1973) appelle "la
transformation pragmatique”. Anderson (1983) a poussé trés loin cette
démarche théorique et il a proposé une "architecture” de la connais-
sance humaine. Il soumet cette théorie (Act) & une simulation sur

ordinateur.



Actuellement, la psychologie cognitive, aussi bien que la linguis-
tique et la sémantique, utilisent 1'hypothese de travail que les raisonne-
ments explicites sont de nature algorithmique. On croit méme que
l'activité cognitive a court terme est composée de "micro-inférences"” de
nature algorithmique, ou pourrait avantageusement acquérir ce carac-
tére. Ainsi s'exprime Le Ny (1980) : A la limite, "&tre intelligent" serait
de disposer de "micro-algorithmes appropriés”; on pourrait alors envi-

sager de "modeler ou de redresser de telles activités".

Dans les domaines de la recherche, un concept se dégage,
"T'heuristique”. L'heuristique est une ragle de choix qui précise com-
ment agir en 'absence de résultats théoriques siirs. L'individu en fait
grand usage dans la vie de tous les jours, mais de fagon peu consciente.
Il existe souvent des solutions appropriées, sous-optimales qui ont des
caracteéres d'heuristiques & l'examen de certains problemes. On doit
. noter également l'analogie entre 1'idée d'heuristique et la notion de
valeur qu'un étre attache & une idée ou une activité. Ainsi, l'expérience
apprend, sans qu'on puisse le justifier, qu'il vaut mieux agir de telle
facon dans une circonstance donnée et qu'on doit attribuer une valeur

supérieure a tel comportement (tel programme).

La psychologie génétique et le cognitivisme nous paraissent

apporter des éléments complémentaires indispensables pour une



43

meilleure définition de la pensée naturelle dans son fonctionnement
effectif lors de la résolution de problémes. Si la psychologie génétique se
centre essentiellement sur l'acquisition des connaissances et ne nous
semble pas assez opérationnelle, le cognitisme se préoccupe plutst de
leur actualisation dans les problémes particuliers en étant peut-étre
moins explicatif. Les deux n'en constituent pas moins des approches
complémentaires pour ce qui parait étre leur fondement commun :
I'étude des mécanismes d'interaction entre procédures et descriptions
(ou actions) dans la résolution de problémes par les sujets. La démarche
supposé' la décomposition systématique des processus observables en
leurs régles de production. Plus généralement, elle permet
d'opérationnaliser des sujets, et fournit donc, en méme temps qu'elle
construit un programme, une "mini-théorie de l'activité cognitive du

sujet” (Mathieu et Thomas, 1985, p. 245).

On peut considérer que, jusqu'a présent, les connaissances
concernant la structure des systémes, donc les connaissances relation-
nelles, ont été privilégiées. Faute d'outil, on ne pouvait penser le fonc-
tionnement des systdmes. Dans ce sens, les techniques de simulation
constituent une révolution qui prépare probablement de nouvelles
formes de pensée. Inévitablement, mieux 'homme connaitra son
propre fonctionnement, plus reculeront les limites de l'intuition, plus il
sera saisi de la complexité des algorithmes humains et de la pensée

évolutive.
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Ces points de vue rendent évident l'intérét de toute activité
d'enseignement qui entrainerait 1'étudiant & développer ses facultés
algorithmiques et d'organisation mentale. La compréhension algo-
rithmique peut étre motivée par I'automatisation ae systémes question-
réponse et la consultation des banques de données; les applications de
I'informatique en littérature et en sciences humaines sont considérables
(Bolc, 1987; Chatain et Duchaussoy, 1987; Lawler, 1985, 1987; Palkiewicz,
1985a, 1985b; Thayse et coll., 1988). Il ne faut pas cependant concevoir le
programme comme un entrainement & la seule pensée scientifique,
mais comme un révélateur qui permet de prendre conscience des

mécanismes de la pensée et du langage.

3. La neurobiologie

La neurobiologie (Jastrow, 1982; Changeux, 1983; Danchin, 1984;
Paillard, 1985) considére que le cerveau a une extréme complexité
d'organisation. Il est composé de cellules de trés petite taille (entre 1/10
et 1/100 de millimetre), en trés grand nombre (plus de dix milliards), et,
dans le détail, chacune differe de sa voisine. Ces cellules ou neurones
communiquent par un réseau de cdblage tel que, & un instant donné,
chaque neurone est en contact avec en moyenne plus de cent mille

autres, et cela d'une maniére trés précisément organisée.
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Dans ce réseau de communication extraordinairement complexe
circulent des signaux d'une grande simplicité. Ce sont des impulsions
dont la durée est d'environ une milliseconde qui se propagent dans les
cébles & une vitesse de plusieurs metres par seconde. Elles sont tou-
jours de méme nature, quels que soient la cellule ou le cdblage considé-
rés. Dans tous les cas, il s'agit d'une onde électrique qui s'explique
intégralement sur la base de mécanismes physico-chimiques. Chaque
cellule posséde sa chevelure de cébles, mais ceux-ci ne se soudent pas
aux neurones voisins pour former un réseau continu. Au contraire, au
niveau des "synapses”, les points de jonction entre cellules, une discon-
tinuité existe que le signal électrique, en général, ne franchit pas. Sur
ces courtes distances, des substances chimiques, ou neurotransmet-

teurs, prennent le relais.

L'idée directrice retenue par les chercheurs est que le patrimoine
héréditaire fournit un "programme neuronique” qui permet la mise en
place progressive d'un systéme nerveux individuel. De ce programme,
on retient quelques caractéristiques dont la plus fondamentale concerne
la fagon dont les connexions - les synapses - vont évoluer en fonction de
leur fonctionnement propre et du fonctionnement général du neurone
postérieur. Ce pouvoir d'évolution des synapses est lui aussi sous

dépendance génétique.
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Dans I'hypothése retenue, c'est autour du fonctionnement des
synapses que s'articule l'interaction entre l'environnement et le pro-
gramme génétique et c'est en ces points que se réalisera 1'épigénese.

Les données du programme neuronique, issu directement
des contraintes de 1'hérédité, permettent, par l'interaction
avec l'environnement d'un individu, le fagonnement
épigénétique - donc appris - du systéme nerveux individuel.
L'apprentissage se trouve ainsi représenté par une intrica-

tion complexe de contraintes innées et de hasards acquis
(Danchin, 1984, p. 202).

Une des propriétés fondamentales des fonctions synaptiques est
“l'inscription en mémoire de l'histoire des dialogues qu'a entretenus le
systédme nerveux avec son énvironnement" (Paillard, 1985, p. 3). Cette
propriété permet au systéme nerveux de détecter les structures inva-
riantes de cet environnement. Ainsi, le neurone se souvient et ne
répond qu'a certaines configurations d'entrées covariantes. Il posséde
une véritable fonction de "reconnaissance de forme", appelée ainsi par
Paillard (1985), et qui crée une des originalités fondamentales du

cerveau.

Parmi les dizaines de milliards de neurones qui constituent le
SNC, quelques millions seulement, soit 0,02% constituent des voies
d'entrée et de sortie, apportant au cerveau les informations fournies par
les sens ou communiquant aux organes les ordres issus du cerveau.

Tout le reste, soit 99,98%, représente les circuits intermédiaires,
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stockant et traitant les informations (Bourguignon, 1985, cité dans
Palkiewicz, 1987).

Le réseau initial des neurones est aléatoire et redondant. Ces
deux caractéristiques sont la source de la capacité essentielle du SNC,
sa capacité d'apprentissage. La surabondance initiale des éléments
permet d'en éliminer une partie pour créer des structures, mettre en
place des réseaux. Ceux-ci n'existaient pas dans le chaos initial, ils
sont la trace des événements successifs subis par 1'ensemble nerveux;
ils représentent donc une mise en mémoire. Peu a peu ces structures
créent une organisation intérieure qui rend le SNC capable de traiter les
informations regues, mais aussi de développer une activité interne, en
partie autonome, d'imaginer, de décider, autrement dit qui le rend
"intelligent”. Selon Changeux (1983), l'aptitude fondamentale des
vertébrés supérieurs, en particulier de I'homme, est de construire des
représentations 4 la suite d'une interaction avec 1'environnement ou

par focalisation interne de l'attention.

Certains facteurs, qui nous intéressent plus particuliérement
dans cette recherche, déterminent & la fois les différences et les ressem-

blances dans le fonctionnement du cerveau.

- L'dge est un facteur qui influence le processus neuro-

maturationnel du sujet.
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- "Les instruments qui construisent les schmes de la pensée
logique sont habituellement définis comme étant ceux de la logique"
(Désilets et Roy, 1986). Nous pouvons nous demander si certains
secteurs d'enseignement ne favorisent pas le développement cognitif en
focalisant une bonne partie des activités sur la pensée logique et en

fournissant des outils pour la réflexion.

- Les auteurs parlent de "certaines différences d'aptitudes
mentales et cognitives entre les sexes. Certaines aptitudes cognitives
apparaissent placées sous la dépendance de zones particulidres du
cerveau. Les recherches suggérent une organisation cérébrale sous-
jacente & ces aptitudes différentes pour les hommes et les femmes"

(Witelson, 1978, p. 287).

- L'ensemble des recherches semble démontrer que
I'acquisition de stratégies cognitives survient entre 12 et 15 ans. "Pour
faire partie de la classe d'dge des adultes, 1'adolescent doit donc acqué-
rir les stratégies cognitives de son groupe social; ces stratégies varient

selon la culture et la classe sociale” (Lutte, 1982, p. 68).

Ainsi, ce serait toujours avec une structure cognitive qui lui est
propre que l'étudiant aborderait la réalité pour la comprendre,
I'analyser, s'y adapter ou la transformer. C'est toujours par rapport &
cette structure que l'apprentissage et la formation doivent é&tre

envisagés,



L'esprit de la biologie contemporaine commence a pénétrer la
psychologie de l'intelligence. Cette biologie est en voie de dépasser le
néo-darwinisme ou mutationnisme classique pour s'orienter dans la
direction des interactions entre l'organisme et le milieu, en s'inspirant
des modtles de causalité circulaire ou & feed-backs, inspirés par la
cybernétique. En particulier, Waddington (1969), puis Dobzhansky et
coll. (1977) ont congu les phénotypes (caractéres apparents) comme des
"réponses” du génotype (ensemble de caractires pour lesquels
l'information nécessaire se trouve stockée dans le code génétique d'un
étre) aux tensions du milieu, et le second a montré que la sélection ne
porte que sur les phénotypes, donc sur ces réponses comme telles, et non
pas directement sur les génes eux-mémes. Cette importance attribuée
au phénotype, et surtout a son développement ontogénique, qui est une
épigendse et non pas le déroulement de pures préformations, exclut
alors que l'on puisse concevoir la formation de l'intelligence comme due
a de simples apprentissages empiriques, et impose biologiquement les
idées d'autorégulation et d'équilibration progressive qu'avangaient

certains psychologues.

Selon Dobzhansky et coll., la dichotomie entre caractéres hérédi-
taires et caractdres dus au milieu est insoutenable : en principe, tout

caractdre est modifiable et par des altérations dans les génes, et par le
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modelage du milieu. La composante génotypique d'une personnalité ne

saurait en aucune fagon entraver 1'éducateur.

L'éducation est une forme de 'aménagement du milieu et,
sauf pour une minorité, tous les génotypes humains y répon-
dent dans une certaine mesure. Mais 1'éducateur gagnerait
a reconnaitre que tous les génotypes ne réagissent pas de la
méme manitre, et que des génotypes différents peuvent trou-
ver leur meilleur épanouissement phénotypique dans les
aménagements différents du milieu (Dobzhansky et coll.,
1977, p. 68).

Conclusion

Au cours de la description de la formation des connaissances,
nous avons fait allusion aussi bien & des facteurs de développement
internes qu'a des facteurs externes. Nous ne saurions éluder une
considération des divers facteurs en jeu dans le développement, sans
demeurer conscient de leurs interactions multiples. Nous avons
distingué les facteurs biologiques qui se manifestent en particulier par
la maturation du systdme nerveux, les facteurs d'expérience qui
concernent le role de l'expérience acquise dans l'action effectuée sur les
objets (par opposition & l'expérience sociale), les facteurs sociaux de
transmission éducative et culturelle qui peuvent donner lieu & des
accélérations dans le développement intellectuel, et les facteurs sociaux
de coordination interindividuelle qui relévent des activités propres au

comportement général et qui sont des facteurs d'autorégulation. Le
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développement est en effet fonction d'activités multiples, individuelles et
sociales. Ces facteurs sont reconnus selon l'ensemble des rapports
possibles entre le sujet connaissant et le réel & connaitre. Mais, c'est
aussi de l'activité propre du sujet que dépendra son développement
intellectuel. L'’homme n'est ni totalement tributaire de son milieu
culturel et familial, ni inéluctablement prisonnier de son équipement

biologique.

Il irhporte de souligner une évidence : l'intellect est une fonction
complexe qui découle de l'interaction des facteurs biologiques, sociaux et
psychologiques indissociables. Dans une perspective différente, nous
pouvons dire qu'elle découle de l'interaction de l'étudiant et de son
environnement collégial. C'est l'étude.de cet environnement collégial

que nous abordons au chapitre II de ce cadre théorique.



CHAPITRE I

FORMATION COLLEGIALE

Les théories énoncées au chapitre précédent invitent a organiser
en milieu collégial un ensemble de conditions favorables au développe-
ment cognitif de I'étudiant. Ce développement, régulitrement remis en
question, a d'abord été articulé dans une conception organique de
I'éducation. Il s'oriente actuellement vers la formation fondamentale et
I'approche-programme. Dans ce chapitre, nous présentons
I'environnement collégial avec sa double préoccupation d'apprendre a
penser d'une facon autonome et d'apprendre & agir d'une fagon

responsable.

1. La formation collégiale et I'étudiant du cégep : recherches et jalons
pour une intervention .

Certaines études (Renner et Lawson, 1975; Blake, 1977; Karplus et
coll., 1975; Karplus, 1980) permettent de conclure que la majorité des

étudiants qui commencent leurs études collégiales ne maitrisent pas le
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raisonnement hypothético-déductif (stade formel) au point de s'en servir
spontanément. Désautels (1978), dans une étude abordée par le biais du

paradigme piagétien, conclut que :

80% de son échantillon se situent au début du niveau opéra-
toire formel. A peine 10% des sujets ont complété le dévelop-
pement des structures de pensée correspondant au niveau
opératoire formel ... tandis que 10% des étudiants sont au
niveau opératoire concret et n'ont donc absolument pas ce
qu'il faut pour traiter logiquement les propositions (p. 16).

Parallélement, dans son rapport de recherche, Tellier (1979)

observe que

La présence ou l'absence de schémes opératoires formels
chez un étudiant influence son rendement académique, sa
compréhension des concepts, son habileté a s'exprimer et la
mobilité de sa pensée (transfert) (p. 44).

A l'instar de ces recherches, Torkia-Lagacé (1981) écrit :

Dans l'ensemble, 16,2% des étudiants maitrisent 1'habileté de
décodage et d'organisation de l'information mais sont
incapables de faire des raisonnements abstraits, tandis que
20% de l'échantillon ont atteint le stade formel sans toutefois
le maitriser. 16,8% des étudiants de 1'échantillon maitrisent
le raisonnement hypothético-déductif (p. 4, 5).

Au collégial, il est donc opportun de s'interroger plus & fond sur
les liens qui unissent les dimensions suivantes : niveau opératoire,

succes scolaire et compréhension des concepts.

Piaget et Inhelder (1955) considérent que certaines caractéris-
tiques de la psychologie des adolescents, non directement cognitives,

sont cependant interprétables en raison des progrés de la pensée
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opératoire formelle. Ces exemples d'interprétation cognitive invitent
‘également a réfléchir sur la nature du lien entre le développement
cognitif et les autres secteurs du développement (affectivité,
socialisation), autrement dit & se pencher sur la formation & donner au

cégep.

Des chercheurs ont tenté de développer des moyens susceptibles
d'aider 1'étudiant & combler 1'écart entre son potentiel intellectuel réel et
son fonctionnement spontané (Renner et Lawson, 1975; Allaire-
Dagenais, 1977; }awson, 1978, 1984; Shyers et Cox, 1978; Feurstein et
Doris, 1980; Lipman et coll., 1980; Higelé, 1970, }1981). Ils ont conclu & la
possibilité, par une intervention éducative spécifique, d'aider I'étudiant

a progresser vers la maitrise des processus cognitifs.

Des études recensées par Tellier (1979), il ressort qu'il est possible
au collégial d'accélérer lé dévelof;pement cbgnitif des étudiants & condi-
tion que l'apprentissage congu & cet effet s'étende sur au moins une
session de cours. McKinnon (1976) affirme que le niveau initial de
maturité de ses éléves n'était pas dii & une inaptitude intrinséque, mais

au manque d'interactions avec le milieu.

Ces études permettént de conclure a la possibilité de mettre au
point une intervention dans le but d'accélérer le développemenf cognitif

des étudiants au collégial.



Les recherches sur les stimulations, non pas seulement internes,
mais aussi externes, montrent I'importance de celles-ci dans le proces-
sus de la croissance (Schwebel, 1983). On peut croire que les stimuli ont
une valeur formative et non pas seulement informative; ils produisent
des séquences de comportements spécifiques. Ces facteurs peuvent
intervenir autant aux stades les plus élevés du développement. Il est
probable que bon nombre d'adolescents ne parviennent pas au stade des
opérations formelles, parce que l'accés & ce niveau de structure opéra-
toire achevée nécessite un apprentissage, ou des incitations favorisant

la structuration cognitive.

L'un des objectifs de l'enseignement au collégial devrait étre
d'amener 1'étudiant a raisonner de maniére plus consciente et plus
‘contrdlée et a lui faire acquérir une méthode générale de travail
intellectuel susceptible de s'appliquer & toutes sortes de problémes,
méme étrangers au cadre collégial. Le probléme est de savoir comment
introduire au’collégial une pédagogie des aptitudes cognitives et méta-
cognitives propres a faciliter le développement cognitif, étant entendu

qu'il ne saurait s'agir de mesures ponctuelles, mais d'un effort continu.



Chacun peut confirmer la place que prend la pédagogie collégiale

dans l'univers mental des étudiants et souligner l'influence des ingré-
dients intellectuels & assimiler et 'importance des situations a vivre sur
le développement cognitif de 1'étudiant. Toutes ces considérations sont
particuliérement en relation avec la dimension intellectuelle de
l'étudiant,.alors que l'approche pédagogique se doit, elle, d'étre liée tant
au volet intellectuel qu'au volet socio-affectif. L'approche pédagogique
doit s'inspirer de toutes les caractéristiques de 1'étudiant et assurer une
constante interaction, afin de favoriser un apprentissage significatif et

durable.

La prise en considération des variables socio-affectives telles que
le concept de soi (Sheerer, 1949; Cooley, 1964; Maslow, 1968, 1970; Burns,
R.B., 1975, 1982; Erikson, 1978, 1980), la confiance en soi (Burns, R.B.,
1982; Charbonneau, 1983; Ames, 1984; De Charms, 1976, 1984; Weiner,
1984), ainsi que l'autonomie (Rogers, 1984), invitent a opter pour une
approche pédagogique en relation nécessaire avec le type d'individu et le
type de société désirés. Cette approche pédagogique doit tenir compte de
toutes les dimensions de 1'étudiant pris dans sa globalité et son unicité,
comme agent actif de sa formation et, par le biais d'interventions

associées a cette approche, les objectifs de formation devraient étre
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1970, le Conseil supérieur de I'Education publiait son rapport annuel
sur l'activité éducative dans lequel il invitait gestionnaires et péda-
gogues & une vision organique de l'acte éducatif ot l'apprenant est le
premier responsable et le premier agent de ses apprentissages et de son
développement. Dans cette approche personnaliste et humaniste,
I'étudiant apparait avant tout comme une raison. Il suit "sa raison".
Cette conception est résolument centrée sur le dynamisme et sur les

ressources intérieures de l'étudiant.

La conception organique de l'éducation embrasse non seule-
ment les objectifs de formation intellectuelle, mais aussi les
objectifs de maturation affective et sociale; elle cherche a
favoriser le développement de l'autonomie intérieure et le
sens des responsabilités... elle éveille et libére les aspirations
imaginatives et créatrices, elle stimule les puissances de
compréhension, d'intuition, d'interrogation (Conseil supé-
rieur de I'Education, 1970, p. 38).

L'étudiant devient capable d'autonomie, de décision personnelle,
d'engagement actif, dans la mesure ou les intervenants se soucient du
développement intégral de sa personne, du développement de sa raison.
En évoquant des attitudes dynamiques fondamentales, cette approche
permet & l'étudiant de fonctionner & un niveau plus proche de son

potentiel réel, de connaitre et développer ses ressources personnelles.

De fagon concréte, tout intervenant devrait tenir compte a la fois
de la réalité intellectuelle, socioaffective et environnementale de

I'étudiant. Ses interventions devraient placer I'étudiant en situation de
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se développer tant sur le plan intellectuel, socioaffectif que physique et
lui assurer tout le support nécessaire; dans un tel contexte, l'activité de
l'apprenant devient un élément essentiel & son développement. Les
activités qu'il organise devraient prévoir des moyens suffisamment
diversifiés pour permettre & chacun d'y trouver des points d'ancrage,

sans jamais dissocier l'intelligence des autres dimensions.

Dans cette perspective, 'enseignement est activité éducative, mais
I'éducation ne peut étre réduite & I'enseignement. D'autres activités
éducatives sont nécessaires : celles des animateurs socio-culturels, des
animateurs spirituels, des psychologues, des travailleurs sociaux.
Toutes les dimensions de la personne sont touchées par ces diverses
interventions, mais elles le sont indirectement, par le biais de 1'une

d'entre elles.

L'enseignement s'adresse a la dimension cognitive des indi-
vidus; cette dimension peut affecter les autres dimensions
(culturelle, sociale, spirituelle, morale...), mais ce ne sera
que par l'intégration que fera l'étudiant de cette dimension
dans sa personnalité propre (St-Onge et coll., 1983, p. 19).

Dans ses rapports, le MEQ (1978) et le Conseil des colléges (1985,
1986) fournissent des analyses et dégagent des propositions

d’amélioration de la qualité de la formation collégiale. Le MEQ propose
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quelques fondements qui forment 'assise méme de toutes les actions a
mettre de 1'avant et de toutes les pistes a explorer. Il oriente la réflexion
et I'action sur les caractéres de structure et de progression de certaines
disciplines qui facilitent rla formation, conclusion d'une analyse
scientifique du curriculum et du développement de 1'étudiant. Il
propose l'abondance et la variété des interventions qui contribuent a
modeler l'activité de 1'étudiant. Il souligne la logique interne des
programmes qui fournit les incitations les mieux structurées dans son
évolution, sur les variations dans l'enseignement et les procédés
didactiques qui suivent les finalités assignées & l'activité logique de
l'étudiant, ainsi que les situations organisées qui facilitent

I'apprentissage et la formation.

Deux concepts-clés sont au coeur .d'une réforme déja amorcée :
"la formation fondamentale" et "l'approche-programme” (MEQ, 1978).
L'approche-programme cherche la cohérence, assure la concertation
entre les enseignants et se centre sur les besoins de formation des
étudiants. Mais, c'est la formation fondamentale qui constitue I'une des
lignes de force du Réglement sur le Régime pédagogique du collégial
(MEQ, 1984). Ce dernier en fait le principe intégrateur des composantes
des programmes d'études. Tous les projets du gouvernement a I'endroit
des cégeps sont attachés a préciser, a la lumiére de I'expérience vécue,
que les traits les j)lus caractéristiques de l'enseignement collégial rési-
dent dans le fait qu'il est appelé & donner une formation de type

fondamental.



Le concept de formation fondamentale comporte une bipolarité
essentielle - d'une part, une préoccupation plus profondément épistémo-
logique, caractérisée par une maitrise des fondements, poursuivie a
I'intérieur d'un champ du savoir plutét que comme la formation géné-
rale, dans un vaste éventail de disciplines, mettant ainsi l'accent sur
"I'objet connu”, - d'autre part, une visée du développement intégral et
d'accés a des aptitudes "génériques” et transférables, mettant ainsi

I'accent sur le "sujet apprenant” (Conseil des colleges, 1986).

Plutdt que l'accumulation de connaissances, 1'éventail complet
des disciplines, la multiplicité des recettes ou le détail des démarches et
techniques, la formation fondamentale vise les principes, la démarche
méme d'une discipline ou d'une technique, les fondements, les concepts
de base et les lois qui permettent de saisir l'essentiel d'un savoir, de le

- situer dans une culture, et d'en apprécier sa pleine signification.

Les théoriciens de 1'éducation semblent &tre d'accord pour dire
qu'en aucun cas la finalité de l'acte éducatif ne peut étre exclusivement
l'accroissement des connaissances de 1'étudiant. L'enjeu de la pédago-
gie n'est pas de faire acquérir des connaissances ponctuelles, mais
beaucoup plus des attitudes et des méthodes qui en permettent
'appropriation et le renouvellement, soit le développement cognitif.

Cette précision nous ameéne a faire la distinction entre les termes
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voisins comme instruction, enseignement, formation, éducation. Une
approche formalisée par Palkiewicz (1987) permet de catégoriser ces
différents termes par rapport au terme intervention. Ainsi, "instruire,
c'est intervenir pour exposer, établir, démontrer; enseigner, c'est
instruire, mais, de plus, c'est professer, révéler en référence & une
théorie, une idéologie, une finalité; former, c'est enseigner, mais, de
plus, c'est intervenir au niveau des structures mentales, tant cognitives
qu'affectives et génératrices de comportements, rendre autonome en
instrumeﬁtant; enfin, éduquer c'est responsabiliser, engager, auto-

déterminer - c'est donc plus que former et encore plus qu'enseigner.”

La formation se situe donc au niveau des "processus”" (Burns et
Brooks, 1970; Burns et Stuart, 1984), alors que 1'éducation vise, en plus,
les stratégies a privilégier.

Cette formation concerne les structures essentielles & chacun des
ordres d'enseignement; elle est différente au primaire, au secondaire,

au collégial et a 'université.

C'est une intervention pédagogique ayant pour but d'induire
chez 1'étudiant en voie de formation des structures mentales
lui permettant de saisir, de comprendre, de transformer et
d'utiliser les informations propres & la condition dans
laquelle il se trouve & un moment donné de son curriculum
éducatif. Elle vise & chacun de ces niveaux des structures
permettant, d'une part, la formation générale correspon-
dante et, d'autre part, la formation spécialisée (Palkiewicz,
1989, p. 2)
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Le collége devrait proposer alors A 1'étudiant un savoir, un savoir-faire
et un savoir-étre dans une triple formation dont la complexité augmente
d'année en année : formation disciplinaire, formation interdisciplinaire

et formation transdisciplinaire.

Nous reconnaissons l'influence réciproque de l'agrandissement
du champ cognitif et du développement cognitif. Mais lorsque nous
parlons de développement cognitif, nous évoquons surtout une évolution
des processus cognitifs et non pas une simple accumulation de connais-
sances. La formation suppose une action sur les méthodes de pensée de
I'étudiant. Ceci nous améne a faire une distinction entre la formation

fondamentale et la formation de base.

Laliberté (1988) traitant de la formation fondamentale énumeére
les caractéristiques, avancées par le MEQ (1978) :

La formation fondamentale se définit d'abord par son exten-
sion : elle entend contribuer au développement intégral de la
personne, dans toutes ses dimensions; a ce titre, elle recourt
a des moyens qui peuvent dépasser le champ des activités
strictement pédagogiques, Mais la formation fondamentale
se caractérise surtout par sa profondeur : elle vise a faire
acquérir les assises, les concepts et les principes de base des
disciplines et des savoir-faire qui figurent au programme de
l'étudiant, quelle que soit son orientation. C'est en cela que la
formation fondamentale se distingue de la formation géné-
rale qui, elle, s'acquiert & méme la fréquentation d'un large
éventail de disciplines et de techniques (p. 29).
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Elle concerne tantdt 1'aspect psychologique, tantdt 1'aspect sociologique,
tantét 1'autonomie, tantdt la responsabilité. En d'autres termes,

C'est la recherche de la réalisation d'un projet de transfor-
mation sans cesse modifié, de direction, d'orientation; elle est
un sens donné A un processus, c'est-a-dire & un devenir et a
un avenir (Palkiewicz, 1972, p. 14).
Elle s'échelonne sur toute la vie, mais sa réalisation est conditionnée

par la formation de base.

1.1.3 Laformation de base

La formation de base pourrait étre définie par le développement de
structures mentales transférables permettant l'intégration, la trans-
formation et l'utilisation d’informations en provenance d’un environ-
nement toujours en évolution. La formation de base se réalise au
contact d'un ensemble d'éléments dont les relations sont bien représen-
tées dans le modele (figure 2, p. 64) de Léon (1972) et de Legendre (1983). |
11 comprend 1'étudiant en voie de formation (F) en relation avec le
formateur (f), les objectifs et contenus de formation (O-C) et les médias
de formation (M). Ces éléments sont en relation les uns avec les autres

dans un environnement socioculturel donné.
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L'élaboration de cette formation de base ne dépend pas unique-
ment de I'étudiant en voie de formation, mais aussi du formateur, des
objectifs qu'il formule et des médias qu'il utilise & cette fin. Ainsi, dans
son plan d'études, l'enseignant doit se soucier non seulement de
I'analyse des objectifs de 1'apprentissage et du choix des méthodes, des
moyens et des contenus reliant ces objectifs aux besoins individuels des
étudiants, mais aussi du processus d'apprentissage et des ressources

qui sont & sa disposition pour rendre celui-ci pleinement efficace.

Le cadre dans lequel il faut alors envisager l'enseignement et
l'apprentissage est trés vaste. Il embrasse non seulement les ca-~cté-
ristiques propres des professeurs et des étudiants mais encore le maté-
riel pédagogique et les moyens audiovisuels correspondant a une
méthode et & un contenu, ainsi que le milieu physique et le genre
d'organisation dans lequel l'enseignement est donné. La mise au point
d'une documentation appropriée au plan d'études qui mettra en oeuvre
de nouvelles techniques et de nouveaux moyens pédagogiques présup-

pose elle-méme une démarche systématique.



Une philosophie de la personne est a la base de la conception de
I'activité éducative dont il vient d'étre question. Cette conception recon-
nait qu'il y a en chaque personne les ressources nécessaires et suffi-
santes pour se développer vers l'autonomie et la responsabilité. Cette
conception ingpire une pédagogie qui éveille et stimule ces ressources.
Une telle formation est fortement réclamée par les exigences de la
civilisation technologique et par les besoins de la société contemporaine
qui demande dans tous les domaines des citoyens responsables,
capables d'initiative et de décision, d'évolution et de changement. Il
s'agit de former des personnes éduquées au sens des responsabilités et a

l'autonomie.

Le college propose une formation socioculturelle et une prépara-
tion a l'engagement sociopolitique & 1'étudiant qui veut poursuivre sa
formation personnelle et entreprendre sa formation professionnelle
(C.S.E., 1975, 1987a, 1987b; Conseil des Colléges, 1985, 1986). Cette
formation transcende les objectifs particuliers et est inscrite a la fois
dans le principe et dans le résultat. L'étudiant est en mesure de
comprendre que sa formation ne s'achéve pas avec la fin de ses études
collégiales et qu'il devra la poursuivre toute sa vie, mais il doit, par
contre, considérer 1'étape des études collégiales comme déterminante.

Le collége doit donc répondre aux besoins éducatifs réels des étudiants
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par une formation qui tient compte de multiples réalités. Cette
formation rend, immédiatement ou & plus ou moins long terme, apte a
exercer une fonction dans la société, & mieux vivre en société, a faire
évoluer cette société. C'est une préparation a l'exercice d'un réle, & une
fonction sociale. Une telle formation se construit par des actes de
compréhension et de réflexion critique, par des choix et des décisions.
C'est une activité que chacun doit faire par lui-méme. Mais, 1'étudiant
qui l'entreprend peut étre éclairé dans sa démarche par les voies qu'ont
suivies d'autres personnes qui ont exercé une activité créatrice et

inventive.

Sans doute il n'y trouvera pas exactement ce qui se passe
dans sa propre conscience. Mais il y trouvera des disposi-
tions et des procédés qui ne sont pas sans analogie avec les
siens, qui susciteront des questions et qui 1'aideront & décou-
vrir certains aspects de sa conscience peut-étre passés
inapergus ou dont il n'aurait pas saisi la portée (Angers,
1986, p. 88).

Cette formation pourrait produire une génération d'individus

mieux outillés pour répondre aux impératifs d'une société dont les défis

sont d'une complexité sans cesse croissante.

Ainsi, répondre aux objectifs du collégial, c'est s'engager, par
voie de conséquence, vers des pratiques éducatives qui guident l'activité
de l'étudiant qui oriente sa vie personnelle par la pensée autonome et

dans l'action responsable.






2. Laformation de la pensée autonome et la formation & I'action res-
ponsable : développement des structures mentales

La pensée humaine est un phénoméne mental dans lequel des
opérations cognitives et métacognitives produisent différents niveaux de
connaissance, selon certaines conditions et dispositions (Beyer, 1988).
Cette définition nous conduit a rappeler ce qui a été dit au sujet des opé-
rations cognitives, du produit de ces opérations, des connaissances, et
des conditions de cette production au collégial. Elle nous invite a redé-
finir une pédagogie accélératrice du développement cognitif, & proposer
un type d'organisation des expériences & vivre par l'étudiant pour
contribuer a ce développement, et & présenter l'activité exploratoire de
l'étudiant en bibliothéque comme importante. Nous pouvons nous
demander si une alternance de phases de diversification et de différen-
ciation, puis de structuration, ne représente pas les traits d'une péda-
gogie active dont l'effet sur le développement des schémes peut étre

marqué.

Selon Piaget (1955, 1959), I'histoire du développement cognitif se
résume & celle de la hiérarchisation des niveaux d'intériorisation des
actions effectuées par le sujet. Ainsi, la pensée n'est jamais achevée,
mais susceptible de développement. Le cégep peut donc étre un milieu
favorable pour le développement cognitif de l'étudiant. Il faut alors
dégager le sens des interactions et chercher a élucider les mécanismes

de l'influence des conditions éducatives sur la structuration des
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opérations logiques. Nous pensons ici aux situations organisées qui
permettent l'apprentissage de conduites adaptatives, mais aussi qui
représentent des conditions favorables a l'apprentissage de structures
logiques. Nous pouvons aussi reconnaitre des variantes dans le degré et
le type d'organisation des stimulations proposées par l'enseignant, et
des situations favorables a l'activité logique suscitées par l'enseigne-
ment. L'enseignement se présente alors comme un ensemble de
situations riches en occasions d'expériences qui procédent par

abstraction a partir des actions du sujet.

Avant l'acces au stade des opérations formelles, les contenus des
classifications, des relations et le détail des conceptualisations, sont
importants. Les stimulations éducatives peuvent aider, dés ce stade,
aux manifestations de l'activité opératoire. Selon Drevillon (1980), pour
que l'étudiant puisse accéder au stade dé la pensée logique, il est utile
qu'une certaine gamme de lois, régles, théories, soit respectée,
diversifiée et différenciée, afin de rendre possible, par l'étudiant,
l'exercice de la pensée formelle. Un niveau optimum de difficulté est

nécessaire.

A la suite de ces différenciations successives, il est nécessaire de
rétablir un équilibre par "le jeu d'une abstraction réfléchissante
obéissant aux mémes lois d'équilibration que la construction de chaque

structure particuliere" (Piaget, 1959, p. 115).



Conclusion

Répondre aux objectifs du collégial, c'est s'engager vers des
pratiques éducatives qui favorisent la maturation cognitive de
I'étudiant. C'est également s'enquérir de la fagon dont le milieu parti-
cipe au choix de solutions plus ou moins probables et au contrdle des
stratégies pouvant guider l'activité de 1'étudiant. C'est de l'activité
propre de l'étudiant et de sa réflexion sur cette activité que dépend son
développement cognitif. L'environnement collégial se présente alors
comme un milieu favorable & ce développement et l'intervention péda-
gogique comme un auxiliaire précieux. Il est donc important de trouver
un modgle susceptible d'expliquer & un niveau comparable le compor-
tement des étudiants et les interventions diverses du milieu. C'est ce
modele fonctionnel de développement débouchant sur une didactique

que nous présentons au chapitre III de ce cadre théorique.



CHAPITRE III

MODELE FONCTIONNEL DES OPERATIONS MENTALES
ET DIDACTIQUE SPECIFIQUE AU COLLEGIAL

Les incitations & 'activité intellectuelle peuvent &tre présentées et
abordées de fagon différente. Mais, au plan opérationnel, les profes-
seurs doivent choisir une méthode en fonction de 1'évolution de
I'étudiant. Dans ce chapitre nous proposons un modeéle qui voudrait
fournir un systéme cohérent dans lequel le méme ensemble de notions
permet de rendre compte des structures mentales successives. Il donne
le moyen, grace & une didactique appropriée, de restituer la facon dont
les opérations les plus affinées proceédent des opérations précédentes.
Une série de comparaisons entre tel et tel état de 1'évolution intellec-
tuelle devient alors possible, méme si le développement n'est pas pure-

ment linéaire.
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1. Le modéle fonctionnel des opérations mentales de Lonergan (1978),
Angers (1985) et Palkiewicz (1988)

Ce modéle rend compte des variations des phénomenes qu'il
entend expliquer, en mettant en évidence leurs relations fonctionnelles
et structurales. Par son niveau de généralité, il peut jouer un réle inté-
grateur; en méme temps, il atteint une valeur heuristique, il ouvre a
l'étude de sa mobilité. Il1 nous permet de disposer d'un ensemble cohé-
rent de critéres capable de couvrir le champ de notre étude : comporte-
ments de 1'étudiant et situations collégiales dans lesquelles il apparait.
Il s'appuie sur un schéma théorique général, ce qui permet de dépasser
le stade de la simple description et de donner un sens aux phénomeénes.
Il se fonde sur les données les plus récentes des sciences neuro-

biologiques des sciences cognitives et de l'intelligence artificielle.

Dans ce modele, l'apprentissage se trouve représenté par une
intrication complexe de contraintes innées et de hasards acquis. La
réalisation individuelle d'un programme donné permet la genése d'une
structure, d'un fonctionnement interne et d'un comportement indivi-
duel. La spécification épigénétique du réseau nerveux se fait par inter-
action entre un donné génétique (le programme neuronique) et le milieu

extérieur (Lecerf, 1985).



1.1 Architecture fonctionnelle

Quatre fonctions cognitives sont identifiées dans les opérations
mentales (Angers, 1985; Lonergan, 1978) :

- la fonction de saisie des données qui peuvent étre élémen-
taires ou complexes, allant de la sensation la plus simple & la proposi-
tion linguistique la plus abstraite;

- la fonction de mise en relation de. ces données qui donne
forme et contour au contenu des saisies;

- la fonction de transformation des données qui appelle la
réflexion et qui vise a4 vérifier la justesse de la compréhension et a
discerner la vérité;

- la fonction d'intégration des données en schemes d'action
et de décision qui appelle les opérations de 1a délibération, du choix et de

l'exécution.

Le produit de ces fonctions opérationnelles sont des connaissances

(Beyer, 1988) :

- la connaissance empirique, construite & partir des
données immédiates des sens, des données médiatisées par
la culture et les données de la conscience (expérience);

- la connaissance intellectuelle, construite par la mise
en relation de nouvelles données avec des données déja
acquises;

- la connaissance rationnelle, construite par raison-
nement ou inférence, & partir des données de la connaissance
intellectuelle; .

- la connaissance décisionnelle, construite en prenant
en considération l'ensemble des données obtenues aux
niveaux précédents (Palkiewicz, 1988a).
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Les mécanismes précis gridce auxquels se créent les structures
cérébrales font l'objet de multiples recherches; 1'une des hypotheses
proposées (Changeux, 1983; Danchin, 1984), celle de la "stabilisation
sélective des synapses”, admet que les synapses, mises en place au
départ de fagon aléatoire, se stabilisent ou dégénerent selon les influx
nerveux qu'elles transmettent. Celles qui ne sont pas suffisamment
utilisées sont éliminées. C'est par diminution de la redondance que
progresse l'apprentissage. Cette évolution de 1'état synaptique découle
du fonctionnement local des neurones et des synapses afférentes. Ce
fonctionnement dérive des stimuli qui arrivent au systdme a travers les

intégrations successives, au travers les chemins neuronaux.

Finalement, 1'état du SNC, en un instant donné, résulte de la
facon dont il s'est constitué a partir des données génétiques (I'inné), des
informations qui lui sont parvenues de l'extérieur (l'acquis), mais
surtout du processus interne de structuration par lequel le réseau
initial, aléatoire et redondant, a utilisé les événements successivement

subis pour se modifier lui-méme.

La figure 3 (p.75) schématise les relations entre les diverses

composantes du systéme cognitif et montre :

- qu'il existe une voie hiérarchique de relations entre les

fonctions constituées par des réseaux paralleles, allant de la
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connaissance empirique & la connaissance décisionnelle, en passant
par la connaissance intellectuelle et la connaissance rationnelle
(Palkiewicz, 1988a);

- qu'il existe aussi une voie non-hiérarchique pouvant court-
circuiter la premiére et qui explique les caractéristiques de 1'intuition
(Palkiewicz, 1988b);

- qu'a chacune des fonctions est associée une mémoire
constituée des boucles de rétro-action (Paillard, 1985), mémoire épiso-
dique pour la connaissance empirique, mémoire sémantique pour la
connaissance intellectuelle, mémoire procédurale pour la connaissance
rationnelle et mémoire heuristique pour la connaissance décisionnelle
(Palkiewicz, 1988b);

- que chaque passage d'un niveau de hiérarchie & un niveau
supérieur traduit une intégration de l'information. C'est la conver-
gence du parallélisme du traitement des informations dans les
multiples zones fonctionnelles et de la structure récursive qui confére
au modele sa capacité de développer des images qui sont l'expression
d'événements internes au réseau et des événements externes (Lecerf,

1985).

Lonergan (1978) propose 4 niveaux de conscience et Angers (1985)
identifie 4 niveaux de connaissance. Palkiewicz (1988a, 1988b, 1988c) fait
une interprétation neurobiologique de ces 4 niveaux et fournit les

concepts de "pensée décisionnelle” et de "connaissance décisionnelle”.
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L'auteure apporte maintenant une opérationnalisation du modele
et une préoccupation de la communication et de l'interaction dans le
processus dialectique entre le professeur, les auteurs consultés en
bibliotheque et I'étudiant. Ainsi, ce modeéle fonctionnel qui s'appuie a la
fois sur les différents courants de recherche liés au développement
cognitif et sur une philosophie de la formation collégiale, devient un

modele interactif de stratégies pédagogiques.

Certains chercheurs se sont intéressés plus particulierement a
différents aspects de l'intelligence. I1 semble que seule une vision inté-
grée de la conception factorielle de l'intelligence (habiletés), de la
conception piagétienne de l'intelligence (stades, schémes) et de la
conception de l'intelligence selon la théorie du traitement de
l'information (métacomposantes) puisse tenir compte des résultats de
recherches sur le développement cognitif et sur les conditions qui y

président (Jensen, 1982; Wagner et Sternberg, 1984).

Ainsi, dans le modele présenté plus haut, 'étudiant est considéré
du point de vue de son développement cognitif et de celui de son dévelop-
pement métacognitif. Son développement cognitif est abordé sous
I'angle des habiletés intellectuelles et des schémes dont il a besoin pour
résoudre des problemes dont le traitement nécessite la maitrise de la
pensée opératoire. Son développement métacognitif est abordé par le

biais de la connaissance que l'étudiant a de lui-méme en tant que
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"solutionneur de problémes” et des processus d'autorégulation auxquels
il fait appel lorsqu'il planifie la résolution d'un probléme ou qu'il en
résout effectivement un. Notre vision de l'étudiant et notre conception
de la formation nous aménent a privilégier ces deux volets et nous inci-
tent & envisager des moyens qui permettent a 1'étudiant de se développer
tant du point de vue cognitif que du point de vue métacognitif. Ces deux

dimensions sont essentielles & la gestion de sa pensée.

Suite & ces considérations, il nous apparait possible de fournir a
I'étudiant des expériences qui lui permettent de passer, du point de vue
de la performance intellectuelle, de 1'état de novice a 1'état d'expert et ae
progresser dans la conscience et la maitrise personnelles de ses méca-
nismes d'apprentissage. Ses progrés dans la voie du développement
pourraient étre stimulés par la participation active du professeur qui
aide 1'étudiant a prendre conscience de ses processus de pensée. ‘Il
apprendrait ainsi de nouveaux comportements cognitifs et métacogni-

tifs qui favorisent la poursuite de son développement cognitif.

Une didactique repensée sur la base des vues émises par les diffé-
rentes théories et & la lumieére du modeéle fonctionnel des opérations

mentales, serait alors appropriée.

2. La didactique & la lumiére du modéle fonctionnel des opérations
mentales '

Nous définissons ainsi la didactique :



La didactique est la science de l'enseignement. Son objet est
la relation entre l'enseignement et l'apprentissage. Sa fonc-
tion est la conception, 1'élaboration, l'expérimentation et la
validation des stratégies d'enseignement propres a l'atteinte
des objectifs pédagogiques. Ses opérations sont : détermina-
tion des objectifs généraux ou orientations d'une discipline,
définition des objectifs pédagogiques et structuration des
contenus se conjugant dans des objectifs spécifiques, réalisa-
tion de ces objectifs par des stratégies, évaluation de 1'atteinte
des objectifs, interrogation binaire de 1'adéquation entre
objectifs et stratégies et enfin, recherche aussi bien des
conditions de réalisation de cette adéquation que
l'identification de causes de non-adéquation (Palkiewicz,
1989, p. 16-17).

2.1 Plan de cours

Ainsi, la planification de l'enseignement exige que soient organi-
sées et interreliées en un systéme cohérent toutes les composantes citées
plus haut (figure 4, p. 80). Aprés avoir dégagé la problématique dans
laquelle doit ginscrire 1'élaboration de son plan d'études, l'enseignant
en dégage les fonctions essentielles et en propose les éléments constitu-
tifs. Ce qui est spécifique au collégial, c'est ce que recouvrent les
objectifs généraux, la taxonomie des objectifs pédagogiques utilisée et les
stratégies employées.

Au collégial, il importe de former les étudiants & la pensée auto-
nome et a l'action responsable. La taxonomie devra donc répondre a ces

objectifs généraux et former & la pensée et a 1'action.



an0LLOVAIA V13d F1DAD 31
¥ TANDIA
(1861) ZOIMTAM'TVd

[ A

FHOYTHOTY >
N
S/0
o
NOLLVNTVAY ;
JIDALVILS «—|
SANOLIIDAdS SALLOAAO |og |

SNNALNOD '—l SaNdINOOVATd SALLOA(EO

r' XNVYINIO SALLOArdO L

anOLLOVAId V13d 3T10AD




81

Nous suggérons alors une taxonomie des opérations mentales qui
se distingue d'une taxonomie dérivée des taches d'évaluation comme
celle de Bloom (1969). Nous prenons appui sur le modele fonctionnel des
opérations mentales de Lonergan (1978), Angers (1985) et Palkiewicz
(1988a) qui explique le processus du développement de la connaissance
humaine et qui se fonde lui-méme sur les données les plus récentes des
neuro-sciences, des sciences cognitives et de l'intelligence artificielle

(Piaget, 1972; Changeux, 1983; Lecerf, 1985; Paillard, 1985).

Ainsi, la taxonomie des objectifs pédagogiques sera centrée sur le
développement de la pensée selon 4 niveaux. La structure des contenus
s'inspirera elle aussi des 4 niveaux de la pensée, en se référant, non pas
aux connaissances, mais aux opérations de la pensée qui les produi-
sent. Les objectifs spécifiques résultant de la conjonction des contenus
structurés et des objectifs pédagogiques, préciseront quelle opération

mentale on veut susciter.

La taxonomie des objectifs pédagogiques du développement de la
pensée de Palkiewicz (1988a) s'articule aux contenus et aux stratégies de

la fagon suivante :

Au niveau de la pensée empirique, le professeur déterminera des
objectifs orientés vers les opérations mentales qui demandent a

I'étudiant d'identifier, de nommer, de décrire et de mémoriser les faits
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observés, les données trouvées dans la documentation, les faits de son
expérience personnelle. Au niveau de la connaissance empirique, le
professeur fera ressortir dans le contenu de ses cours : les données, les
faits, les événements, les terminologies, les codes, les symboles. Pour
V'acquisition des connaissances empiriques, le professeur favorisera des

stratégies d'observation et de documentation.

Au niveau de la pensée conceptuelle, le professeur déterminera
des objectifs orientés vers les opérations mentales qui demandent &
I'étudiant de définir les concepts, de les mettre en relation avec la pen-
sée de l'auteur, de rappeler les théories, les lois, les principes, de décou-
vrir la croissance de la compréhension et de l'extension des concepts.
Au niveau de la connaissance conceptuelle, le professeur fera ressortir
dans le contenu de ses cours : les définitions, les concepts, les réseaux
conceptuels, les relations, les séquences, les lois, les théories et les
modeles. Pour l'acquisition des connaissances conceptuelles, le profes-
seur fera appel a la définition systématique des concepts, & leur mise en
relation avec la pensée des auteurs, au rappel des théories, des lois et

des principes.

Au niveau de la pensée rationnelle, le professeur déterminera des
objectifs orientés vers les opérations mentales qui demandent a
l'étudiant d'analyser, d'inférer, de déduire, de raisonner, de critiquer

objectivement, de justifier, d'argumenter et de valider les faits observés,
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les faits trouvés dans la documentation, les faits de son expérience
personnelle. Au niveau de la connaissance rationnelle, le professeur
fera ressortir dans le contenu de ses cours : les ragles, les processus, les
algorithmes, les inférences, les jugements, les déductions, les argu-
mentations, les analyses. Pour l'acquisition des connaissances ration-
nelles, le professeur fera appel a des stratégies d'analyse d'une argu-
mentation, des stratégies d'identification d'erreur, de détermination de -
la crédibilité d'une source, de distinction de faits et de jugements de

valeur, des sophismes, d'analyse de points de vue.

Au niveau de la pensée décisionnelle, le professeur déterminera
des objectifs orientés vers les opérations mentales qui demandent a
I'étudiant de construire, de décider, d'anticiper, de solutionner, de
simuler des situations et de prendre des responsabilités. Au niveau de
la connaissance décisionnelle, le professeur fera ressortir dans le
contenu de ses cours : les heuristiques, les stratégies, les simulations,
les syntheéses. Pour l'acquisition des connaissances décisionnelles, le
professeur fera appel a des stratégies de résolution de problémes et de

prise de décision.

Toutes les stratégies seront évaluées en relation avec les objectifs
pédagogiques choisis. Au collégial, 1'évaluation devra étre une co-
évaluation (auto-évaluation des étudiants et évaluation par les

professeurs) dans la perspective d'une formation & l'autonomie
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intellectuelle. C'est dans la co-évaluation que réside la meilleure

évaluation formative (Palkiewicz, 1986).

Enfin, le professeur, a l'issue du cours ou lors de la correction des
travaux, s'interrogera au sujet de l'adéquation ou de la non-adéquation
de ses stratégies avec les objectifs pédagogiques entrevus. Cette interro-
gation fait partie de la recherche pédagogique des professeurs au
collégial.

22  Bibli hi

. Pour orienter la pensée des étudiants, le professeur leur propose
une bibliographie. Compte tenu des objectifs, de la nature du contenu
abordé, de la méthodologie et de ses exigences, la bibliographie peut
jouer un role pédagogique important, particuliérement dans le modeéle
privilégié dans cette thése.

"On reconnait deux réles a la bibliographie : un réle informatif (la
bibliographie comme outil de référence) ou un role pédagogique (outil de
formation documentaire” (Lévesque, 1985, p 9). Dans le deuxiéme cas,
elle aide 1'étudiant a articuler ses propres questions. Elle fait partie
intégrante de la démarche pédagogique et elle doit étre définie en
"étroite relation avec le contenu du cours, les stratégies pédagogiques et
les méthodes de recherche et d'analyse propres au champ disciplinaire”

(Brunet et coll., 1982).
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Il s'agit de s'éloigner de la conception trop restrictive véhiculée
dans les différents guides techniques et d'intégrer la bibliographie dans
le plan d'études en se souciant d'abord de la méthode de pensée et
ensuite des régles et techniques qui s'y articulent. Il est important que
I'enseignant présente ses intentions aux étudiants dés le début de la
session. Mais, il doit également compter sur la participation active des
étudiants. C'est 1a que l'enseignant trouve une stratégie qui permet a la
bibliographie de jouer un rdle actif.

La liste des documents constituant une bibliographie exhaustive
peut étre organisée en fonction de l'apprentissage. Une présentation
dynamique d'ouvrages incite 1'étudiant a s'impliquer tant sur le plan
affectif que sur le plan cognitif. En s'appuyant sur sa compétence
professionnelle, 1'enseignant évalue la qualité et la pertinence des
documents, indique ceux qui semblent essentiels ou encore les présente
par theme. Une telle liste est liée & 1'apprentissage et, de plus, invite
I'étudiant & s'engager entiérement, & cerner ses intéréts, & découvrir sa

personnalité et son style cognitif.

Les documents proposés par le professeur peuvent également
conduire l'étudiant dans sa démarche personnelle de recherche depuis
le questionnement jusqu'a la communication. Ainsi, tout comme le
plan de cours, la bibliographie devignt un guide de formation, en struc-

turant l'ensemble des documents en modules. Ces modules constituent
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autant d'étapes que I'étudiant doit franchir pour atteindre les objectifs
de formation a la pensée. L'étudiant est alors placé devant
l'information qu'il doit tantét cueillir, tantét analyser, tantét critiquer,
tantét évaluer, puié communiquer. Une telle structure est proposée par
I'enseignant; chacune des étapes est franchie par 1'étudiant, selon son

propre rythme.

Ce serait peut-étre la facon la plus pertinente de relier les activités

en biblioth&que a une conception dynamique de la bibliographie.

La finalité des activités de documentation dépasse la simple
acquisition de faits (courant pragmatique), de notions (courant scienti-
fique) et de concepts (courant philosophique). Elle touéhe a des proces-
sus profonds du domaine cognitif et du domaine affectif. A cet effet,
I'enseignant se fixe comme objectif de susciter des activités mentales
d'un niveau plus élevé que la connaissance simple, de développer des
"habiletés mentales”, et de les exercer. Ces objectifs sont en rapport
avec la formation a la pensée et a I'action responsable. La maitrise de la
structuration des connaissances favorise le travail de la pensée et

l'organisation méme de toute l'activité humaine.



Conclusion

Le modele proposé dans ce chapitre permet 1'analyse, d'une part,
des particularités du développement de la pensée opératoire de
I'étudiant et d'autre part, des composantes de l'action pédagogique du
milieu collégial dont I'étudiant a besoin pour évoluer. La qualité des
conditions utilisées par l'intelligence dans les processus cognitifs
marque définitivement la qualité des résultats obtenus. Nous pensons
que le college a, en ce domaine, un réle décisif a jouer, particulitrement
dans l'utilisation que font les professeurs de la bibliothéque.pour les
différentes activités d'observation, d'expérimentation et de documenta-
tion. Dans le prochain chapitre de ce cadre théorique, nous dégagerons
un sens aux moyens dont dispose la bibliothéque pour soutenir les

efforts de la pensée dans les travaux intellectuels des étudiants.



CHAPITRE IV

INTEGRATION DE LA BIBLIOTHEQUE A LA DEMARCHE
PEDAGOGIQUE

Le modele fonctionnel et la didactique proposée peuvent trouver
leur concrétisation grace a l'utilisation méthodique et systématique de
la bibliothéque. Dans ce quatridme chapitre du cadre théorique, nous
présentons la bibliothéque, d'abord dans son contexte actuel et, ensuite,
dans une vision anticipatrice. Nous précisons les liens que certaines
pratiques pédagogiques entretiennent avec nos objectifs. Enfin, nous
proposons une méthode scientifique de travail intellectuel qui opéra-
tionnalise la méthode de pensée et d'action inspirée du modele fonction-
nel et nous suggérons un guide pratique de formation de la pensée qui
favorise l'intégration de la bibliothéque & la démarche pédagogique
souhaitant ainsi une position plus radicalement "interactioniste”. Ce
guide est bati sur le modeéle interactif des stratégies pédagogiques et

dans le respect des grandes orientations collégiales.
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L'intégration plus poussée de la bibliothéque au processus
d'enseignement signifie une contribution et une participation immé-
diates a la formation des étudiants. Notre projet de recherche
s'inscrivant dans cette optique, nous touchons la dimension pédago-

gique inhérente & la définition de la bibliothéque collégiale.

1. LA BIBLIOTHEQUE COLLEGIALE DANS LE CONTEXTE ACTUEL

1.1 Définition, rdle, objectifs

Une bibliothéque de collége est un systdme documentaire qui
a comme fonction d'effectuer la collecte, 1'organisation, la
recherche et la diffusion de l'information enregistrée, dans le
but de communiquer le savoir & la communauté collégiale.
Un tel systdme poursuit des objectifs proprement documen-
taires qui s'identifient & la satisfaction des besoins en infor-
mation de la communauté collégiale (Groupe de travail sur
I'évaluation des bibliothéques de collége, 1978, p. 13).

Le role spécifique de la bibliothéque consiste & définir et &
atteindre des objectifs fonctionnels axés sur les exigences de son envi-
ronnement, ainsi qu'a fournir des services documentaires qui répon-
dent aux besoins en information du milieu pédagogique qui a lui-méme
déterminé ses objectifs de formation et requis les services de la biblio-

théque pour les atteindre.
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1.2 Evolution conceptuelle, fondements et objectifs des interventions

pédagogiques en bibliothéque

Avant de faire I'histoire et de retracer 1'évolution des bibliothéques
collégiales du Québec, nous analyserons 1'évolution conceptuelle, et les
fondements et objectifs des interventions & caracteére pédagogique, tant
en France, qu'aux Etats-Unis et au Canada (Ontario, Colombie britan-
nique) concernant l'utilisation de la bibliothéque d'enseignement
depuis les 20 derniéres années. Nous nous basons, ici, sur certaines
études de Bernhard parues dans la revue Argus (1982a, 1982b, 1983), et
sur quelques documents (American association of school librarians,
1969; Branscombe et Newson, 1977; Conférence des grandes écoles, 1979,
1982: Carroll et Beilke, 1981; Clemens, 1982; M.E.O., 1982; Conseil
scolaire d'Ottawa, 1983) consultés au Centre d'animation, de

développement et de recherche en éducation (C.A.D.R.E.).

En_France, les premieres bibliothéques d'enseignement, sont
créées vers 1960 sous le nom de "Centre local de documentation péda-
gogique"” (C.L.P.D.). L'expérience se révélant favorable, elles sont éten-

dues a des institutions de plus en plus nombreuses.

Les services ont pour sigle S.D., car ce sont des services de docu-
mentation. Plus tard, ils deviennent "services de documentation et
d'information”, S.D.I.,, comme si on voulait opposer l'information a la

documentation, ou dire que l'information est le but a atteindre, la
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documentation n'en est que le moyen; finalité pour la premidre, néces-
sité pour la seconde. Par la suite, on a tendance a substituer au mot
"services", celui de "centres", ou plus volontiers ceux de "centres de
documentation et d'information" ou de "centres documentaires”. Ces
conceptions successives ne sont pas de simples mutations. Elles résul-
tent d'une évolution continue qui les a progressivement enrichies et
miries. |
I1 s'agit 1a, (selon Petit, 1980), d'une forme mutante
d'institutions éducatives, depuis les collections de livres des
Jésuites, jusqu'aux bibliothéques générales de lycées, en
passant par les musées scolaires ou pédagogiques et les diffé-

rents centres nationaux et régionaux de documentation
pédagogique (Bernhard, 1982b, p. 145).

Mais, les notions d"information” et de "documentation” n'ont vraiment
émergé que dans les quinze dernieres années, dans un contexte général

orienté vers des réformes scolaires en profondeur.

Ces centres de documentation et d'information sont I'outil essen-
tiel pour rassembler et maitriser la documentation, élaborer
l'information, diffuser celle-ci & bon escient. L'établissement ainsi doté
d'un centre de documentation et d'information (C.D.I.) fonctionne
comme un centre de formation des adolescents qui le fréquentent,
comme un centre d'études, et non comme un supermarché de connais-
sances. Le C.D.I. de cet établissement en est le laboratoire : laboratoire
d'essais et de recherches pédagogiques et éducatives, laboratoire

d'applications.
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Les nouvelles pédagogies, pédagogie du concret, ou mieux du réel,
méthodes actives, méthodes de la découverte, pédagogie individualisée,
travaux dirigés, pédagogie du travail indépendant, tous sont placés sous
un méme titre : pédagogie active. La pédagogie active est la pédagogie
du probléme, ou mieux, la pédagogie "par" le probléme, devenu le
probléme de chaque étudiant. "La pédagogie active ne saurait se passer
du document : si elle est la "pédagogie par le probléme", elle devient
nécessairement la "pédagogie du document” (Sire, 1973).

Le document se recherche, se collecte, s'identifie, se classe.
L'étudiant 1'observe : le document devient objet d'une intention.
L'étudiant 1'analyse, tente la synthese : le document subit un décodage.
Grace au traitement, le document-message devient un message-infor-
mation. Un passage se fait )

- de 1a "chose qui existe" & un "schéma”,

- de la "formulation figée" au "concept”,

- de la "documentation” a 1"information” (Sire, 1973).

Le document-message exige interprétation; le document interprété est

dans l'information.

Petit (1980) fait ressortir les éléments qui mettent en évidence le
caractére nouveau des pfocessus d'apprentissage et des attitudes des

personnes. Le C.D.I. permet des "rapports renouvelés entre les él2ves et
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le savoir”, il facilite "le passage d'un apprentissage dépendant a un
apprentissage plus autonome", stimule "les capacités de recherche”,
favorise "l'émergence de nouveaux moyens d'expression”. I1 bouscule
ainsi "des habitudes et des équilibres traditionnels” qui sont directement
liés au projet pédagogique.

Méme investi de rdles nouveaux : regroupement, traitement et
organisation de la documentation, accueil dans 1'établissement, anima-
tion pédagogique, centre socioculturel, formation continue, le C.D.L,,
demeure encore un lieu assez marginal pour les enseignants et les

auteurs relévent certaines ambiguités concernant ses fonctions.

La documentation met en évidence & la fois la situation, a
bien des égards encore peu solide, des centres de documenta-
tion et d'information dans l'enseignement francais, la
convergence sur ce lieu neutre d'intentions et d'attentes
quelquefois disproportionnées par rapport aux moyens réels
et, malgré de nombreux handicaps, 1'émergence
d'innovations plus ou moins contagieuses et d'expériences
nouvelles, porteuses de changement (Bernhard, 1982b, p.
148).

Le développement des bibliothéques scolaires aux Etats-Unis est
décrit par Bernhard (1983) a travers 1'évolution des normes depuis
I'émergence du concept jusqu'a sa version la plus récente, le "media

center”.
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Les bibliothéques scolaires qui apparaissent dans plusieurs états
entre 1830 et 1840 doivent leur existence & une levée d'impdt en vue de
leur création. Ces institutions entrent vite en crise, puis déclinent dans
les décades qui vont suivre. Cette impasse s'explique par le fait que
I'école se cantonne dans l'instruction des étudiants et délaisse les biblio-

théques jugées marginales.

De nouvelles incitations proviennent dés 1880 et les enseignants
commencent & mettre en question l'usage exclusif des manuels. Leur
intérét se concrétise dans la création, en 1896, d'un service de biblio-
théques au sein de la National education association. Les biblioth2ques
connaissent ensuite un développement rapide, puisque la conception de
la bibliothéque comme centre vital de I'enseignement était déja affirmée

au début du siécle. Les premiéres normes sont adoptées en 1918.

Il est important de souligner, avec N. Beswick, que les incita-
tions provenaient du milieu enseignant ... que 1'esprit de ces
normes est en avance sur son temps... que les recommanda-
tions visionnaires sont encore d' actuahté en 1970 (Bernhard
1983, p. 32).

Ces normes coincident avec la réorganisation des écoles. On fait état
d'une "sérieuse implantation” des biblioth&ques scolaires et d'une

"abondante littérature professionnelle”.

De nouvelles normes paraissent en 1945. Les techniques audio-
visuelles connaissent vers cette date un développement massif. De 1945

a 1960, elles contribuent a une évolution dans les bibliothéques scolaires
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et aboutissent & un changement de dénomination, la bibliothéque
devenant un "material center”. C'est également le développement du

mouvement des "libiary-colleges".

Les normes suivantes, publiées en 1960, présentent une étape
marquante dans l'histoire des bibliothaques scolaires. Il s'agit d'un
texte de référence que "Szpakowska (1969) n'hésite pas a qualifier de
véritable Grande charte de la bibliothéconomie scolaire” (Bernhard,
1983, p. 33). Les années 1960 sont foisonnantes & plus d'un titre. La
prise de conscience de l'ina;iéquation du syst2dme a une société en plein-
changement réserve une grande place aux bibliothéques scolaires. Le
développement du concept méme de bibliothédque est de plus en plus

orienté vers celui de "multimedia center".

Les normes de 1969 adoptent la terminologie de "multimedia
center” et place la bibliothéque au coeur de I'école. Il s'agit des objectifs
élaborés en 1960, mais l'éccent est mis sur une plus grande intégration
de ces objectifs au programme général de 1'école. Ces normes sont révi-
sées en 1975. Le besoin d'une nouvelle édition des normes se fait actuel-
lement sentir; elle devrait se baser sur la recherche. "Loertscher insiste
sur la complémentarité entre la recherche traditionnelle dite "formelle”
et celle conduite "on the firing line" par les praticiens eux-mémes”

(Bernhard, 1983, p. 34).
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Les centres documentaires se sont donc rapidement développés
dans les établissements scolaires. La comparaison dans le temps est
instructive. Les normes traduisent l'expansion de la documentation
audiovisuelle et son intégration dans le centre de documentation au
méme titre que I'imprimé. La terminologie refléte cette évolution. La
"School-library" devient "Mediacenter”". Le centre de documentation

occupe une place croissante dans 1'établissement.

Le développement du concept méme de bibliothéque est de plus en
plus orienté vers celui de "multimedia center”. Il s'ensuit une révolu-
tion dont le premier indice est celui des changements de dénomination :
la "School-library" est ainsi rebaptisée "Resources Center”,
"Instructional materials Center” pour ne citer que les termes les plus
couramment employés. La définition méme qui en est donnée est
extrémement révélatrice : "Un centre destiné a l'apprentissage”
(learning-center) ou toutes les formes de communication et les services

rendus sont accessibles aux étudiants et aux professeurs.

Les bibliotheques s'inscrivent, en fait, sur un continuum allant de
la réserve de livres et de documents, ol l'enseignant vient puiser pour
illustrer un cours, a la conception de la bibliothé¢que comme “laboratoire
général", sur lequel s'appuient l'enseignement et l'apprentissage;
jusqu'au collége-bibliothéque ou la bibliothéque a pris tellement
d'importance da_ns le développement du processus d'apprentissage

qu'elle est devenue le collége.



La paternité du "library-college” serait a porter a l'actif de Shores.
C'est lui qui, dans une conférence prononcée en 1933, aurait pour la
premidre fois synthétisé et diffusé I'idée de college-bibliotheque. “Pour
Shores, when a college is a library and a library is a college, it is a

library-college” (De Lorimier, 1970, p. 1).

De telles conceptions jouent un rdle fondamental dans une péda-
gogie qui met de plus en plus l'accent sur l'individualisation et le travail
personnel. Le but du centre de documentation est de "faciliter et amé-
liorer le processus d'apprentissage”, en mettant davantage l'accent sur
l'étudiant, les idées et les concepts que sur les faits isolés, et sur la

recherche plutdt que sur la mémorisation routinidre.

L'étudiant peut étudier efficacement, penser objectivement, et
gagner intérét et enthousiasme dans les tiches d'exploration et de

recherche.

Les objectifs de la bibliothéque sont orientés vers l'aide et les
conseils au lecteur, le service de documentation, la recherche
documentaire, la mise en place d'un enseignement sur la maniére
d'utiliser les documents, 1'aide psychologique en vue de la résolution de
problémes personnels, la collaboration entre professeurs et bibliothé-

caires.



L'histoire et 1'évolution des bibliothéques traduit la force des
conceptions dans lesquelles elles sont ancrées et qui font de la biblio-
théque, du centre des ressources ou de la médiathéque, un potentiel
exceptionnel d'information et d'éducation au sens large. Cette évolution
traduit le changement de la pédagogie et la transformation de
I'institution scolaire, le renouvellement de 1'école par le déQeloppement

du centre documentaire.

La bibliothéque, quelle que soit sa dénomination, a une place
indéniable a I'heure actuelle aux Etats-Unis. Elle est au
point de convergence de différents dynamismes incluant tous
les médias et toutes les formes de communication, impli-
quant des spécialistes de formations variées, et s'inscrivant,
en principe, dans le projet éducatif global de 1'école
(Bernhard, 1982a, p. 24).

Au Canada (Colombie britannique et Ontario), "le dernier texte de
référence de portée nationale, Resource Services for Canadian Schools,
date de 1977 et présente des lignes directrices qualitatives plutot que
quantitatives" (Bernhard, 1983, p. 35). Les normes quantitatives, datent
de 1967 pour la version anglaise et de 1968 pour la version francaise.
Elles coincident avec la parution des normes américaines en 1969. Les
ministéres de 1'Education de certaines provinces, en particulier ceux de
la Colombie britannique et plus récemment de 1'Ontario ont élaboré des

textes de base sur le role des "sources” et des "ressources” en éducation.
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L'apprenant n'est plus per¢gu comme une personne qui se
contente de recevoir et d'emmagasiner des renseignements; il est défini
comme une personne apte & résoudre des problémes, qui s'oriente elle-
méme en fonction de ses motifs personnels, qui connait les procédés et
les utilisations de l'apprentissage et qui tire un sentiment de confiance
et de valeur personnelle de ses diverses réalisations. L'enseignement et
l'apprentissage reposent sur une interaction continue ol l'enseignant et
I'étudiant agissent comme partenaires. L'étudiant indique ses besoins,
ses disponibilités, son aptitude par ses questions et son comportement.
L'enseignant assume la responsabilité de la poursuite du but général et
de l'orientation de l'apprentissage par une présentation variée des

ressources de la bibliothéque.

Une telle méthodologie d'apprentissage est axée sur des objectifs
pédagogiques établis afin de favoriser 1'étudiant en difficulté, individua-
liser 'enseignement, encourager 'étudiant & acquérir des habiletés qui
le rendent autonome, familiariser 1'étudiant a 1'utilisation de la techno-
logie éducative, développer, chez I'étudiant, la confiance en soi, le sens

de l'autonomie et la conviction de sa valeur personnelle.

Par des programmes d'apprentissage axés sur les bibliothéques,
les étudiants maitrisent les habiletés d'apprentissage et de méthpdes de

recherche, dans un contexte d'activités pédagogiques.
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Intégrer les ressources a l'apprentissage, c'est proposer une
pédagogie exigeant des étudiants une utilisation rationnelle
de tout un éventail de ressources imprimées, non imprimées
et humaines ... c'est permettre a 1'étudiant, a I'enseignant et
au bibliothécaire de travailler étroitement dans un projet
éducatif global” (Clemens, 1982, p. 3).

1.8
1.3.1 L'évolution de la bibliothique collégiale

Vues du Québec, les situations, réalisations et perspectives

décrites ailleurs peuvent encore paraitre assez utopiques. Sauf quelques
rares exceptions, les objectifs et les roles qui en découlent n'ont pas

encore été assignés aux bibliothéques collégiales.

Suite & une recension compléte des écrits des 10 derniéres années

dans les revues Argus, Documentation et Bibliothéques, Prospectives,
Pédagogie collégiale, nous remarquons que ce sont surtout les direc-
teurs de bibliothéques et les documentalistes qui, privilégiant 1'aspect

rénovation pédagogique, sont a la recherche d'un modele pertinent ou
d'une intervention justifiée dans l'utilisation de la biblioth2éque. Ces
bibliothécaires (Robert, 1980; Dumouchel, 1981; Roy, 1982; Morin, 1984;
Laghzali, 1985; Lajeunesse et Morin, 1986) insistent particuliérement
sur le décloisonnement que permet la bibliothéque et sur la nécessité
d'initier les étudiants a son utilisation (apprentissage de la recherche

documentaire, acquisition d'une démarche méthodologique).
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Avec la réforme de 1'éducation, 'on est passé de la bibliotheque
traditionnelle et passive au centre des ressources didactiques intégré a
l'apprentissage. Vers 1968, ont été créées les premieres bibliothéques
dans lI'enseignement. Elles s'identifient comme centre de docufnenta-
tion vers 1973 et récemment comme centres de ressources didactiques
(qui regroupent tous les médias et toutes les formes de communication).
Diverses formules de centralisation et de décentralisation se sont ainsi
succédé. Cette évolution traduit un certain changement de la pédago-
gie. Mais encore aujourd’hui, les bibliotheques focalisent toutes sortes
d'attentes et d'espoirs et deviennent, autant dans les textes officiels que
sous la plume des chercheurs, un support et méme "un des pdles privi-

légiés d'une pédagogie renouvelée".

Si nous explorons les implications successives de la non-directi-
vité en éducation (accent mis sur l'autonomie de l'apprenant), de
l'individualisation de 1'enseignement (respect des rythmes de travail
différents, utilité des acquisitions programmeées), des courants ou
I'initiative personnelle prime, nous constatons que la bibliothéque peut
répondre a des besoins tr2s divers et qu'elle permet de "rejoindre des
perspectives théoriques différentes” (Petit, 1980, p. 42). C'est par le biais
deé nouvelles méthodes pédagogiques que devrait se réaliser un
"processus d'autonomination” introduisant une conception nouvelle
d'apprentissage ol le rapport "source de connaissance - enseignant -

étudiant est redéfini" (Petit, 1980, p. 83).
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De nouveaux courants pédagogiques vont dans le sens de
I'initiation & la recherche documentaire et de l'acquisition "d'un certain
nombre de connaissances et de savoir-faire qui interviennent dans la
démarche iﬁtellectuelle propre & la construction d'un savoir”
(Bernhard, 1976, p. 11). Etant donné que le syst2me collégial a encou-
ragé la création de biblioth&ques, nous nous trouvons peut-étre en
présence d'une force inductrice de changement, mais qui ne vaudra que
par les fonctions qu'elle assumera. Cependant, trois obstacles princi-
paux interviennent : "insuffisance de la formation des étudiants a l'outil

documentaire”, “manque de formation documentaire des enseignants"”,

"insuffisance de personnel qualifié” (Laghzali, 1985).

La bibliothéque de collége public, au Québec, a d'abord enregistré
une trés forte performance qui tient a la conjonction de plusieurs
facteurs : le dynamisme de la philosophie qui sous-tend le service, la
valeur du personnel, le caractére fonctionnel des locaux, la qualité des
collections et leur adéquation aux objectifs poursuivis. Mais, la crois-
sance rapide des biblioth2ques de collége et les investissements massifs
des premidres années ne doivent pas masquer les difficultés qui appa-
raissent depuis 1975. On serait sur le point de ramener le mandat de la
bibliothaque 2 ses seuls objectifs bibliothéconomiques, certes trés impor-
tants, sans se soucier d'établir avec le corps professoral et la direction
des études des liens essentiels & la réalisation de ses objectifs pédago-

giques et de ses buts institutionnels. Certaines ambiguités persistent
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quant a ses fonctions et celles des bibliothécaires. Professeurs et biblio-
thécaires sont sans cesse confrontés aux besoins documentaires des
étudiants; les guider daps la sélection des volumes et dans leur uti-
lisation ne constitue qu'une infime partie des réponses a leurs

problémes.

| "Deux périodes, bien marquées, ressortent de l'analyse de la
situation de la bibliotheéque collégiale : I'une de 1969-1976, période de
développement considérable, et l'autre de 1977-1986, période de stagna-
tion, puis de décroissance” (Lajeunesse, 1985). Les changements
d'appellation de la "bibliothéque"” en "centre de média" et l'importance
des ressources didactiques ne changent rien a la réalité. Si la fréquen-
tation de la bibliothéque donne en volume un sentiment de réussite, il
convient de s'interroger sur la qualité de cette fréquentation. Toutes les
ressources de la bibliothéque sont loin d'étre valorisées par 1'utilisation

qui en est faite.

Dans une enquéte menée dans les colleges (Groupe de travail sur
I'évaluation des bibliothéques de colléges, 1978), les chercheurs ont tenté
de mesurer la performance d'une bibliothéque au moyen d'une analyse
mathématique et statistique des requétes documentaires connues, satis-
faites et insatisfaites. Ce modeéle analytique tient compte de quatre
variables qui affectent la performance d'une bibliotheque. Lgs variables

identifiées par Saracevic (1976) comme produisant la frustration de
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I'usager sont le fonctionnement de la bibliothéque, le service des
acquisitions, la politique de prét et le comportement méme de 1'usager.
Les résultats de I'enquéte menée dans plusieurs colleges démontrent
que les requétes insatisfaites le sont, dans un haut pourcentage a cause
de l'erreur de 'usager. Il y a donc lieu de s'interroger sur l'impact du

comportement de l'usager et sur l'efficacité de nos interventions.

1.3.2 Les résultats des recherches

La situation des bibliothéques collégiales a inspiré de nombreux
sujets de recherche sur les facteurs affectant le comportement des
enseignants face aux ressources du centre documentaire. Blair (1978),
dans une remarquable synthése de 24 theses de doctorat a identifié huit

facteurs influengant le comportement des enseignants.

The eight major factors identified as affecting teacher use of
the school resource center are cooperative curriculum plan-
ning; teacher in-service programs provided by the teacher-
librarian; administrative policies; physical facilities and tone
and atmosphere of the resource centre; teacher attitudes,
background and interests; and cooperative selection and eva-
luation of the collection (cité dans Morin, 1984, p. 138).

Nous constatons que cinq des huit facteurs ont trait aux relations entre

bibliothécaires et enseignants.

Une enquéte se situant dans la problématique des relations entre
enseignants et spécialistes en ressources documentaires a été menée en

1983 aupres d'enseignants de cégep.



Il est apparu que, sous le régime pédagogique actuel,
I'enseignant constitue un intervenant majeur, car il déter-
mine une grande part des conditions dans lesquelles
I'étudiant sera appelé a effectuer ses apprentissages. Aussi,
son comportement, en ce qui a trait a l'exploitation des
ressources documentaires, a-t-il des conséquences directes
sur le degré d'intégration de ces ressources aux méthodes
d'enseignement (Morin, 1984, p. 137).

Les nombreux mémoires révélent l'importance accordée a la for-
‘mation documentaire par les responsables de bibliothéques collégiales.
Mais, "cette formation documentaire gagnerait néanmoins a étre
davantage intégrée aux cours et aux travaux des étudiants” (Laghzali,
1985, p. 141). Selon Tessier (1977, p. 76) :

la formation documentaire doit répondre a certains principes
de base... Son contenu se situe en relation avec les cours et
les travaux... Elle ne porte pas uniquement sur l'initiation a
la biblioth#que, mais surtout sur la manidre d'utiliser adé-
quatement les outils et les ressources... Un programme effi-
cace de formation documentaire ne peut se concevoir sans la
participation du corps professoral.

Une enquéte réalisée dans dix-huit colleges du Québec (Laliberté,
1980) contribue sans doute & une meilleure connaissance de la réalité,
mais elle peut aussi - et les auteurs du rapport insistent sur ce fait -
devenir une incitation a l'action. Le comité de coordination propose

plusieurs pistes en ce sens, parmi lesquelles les trois suivantes :
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- Plusieurs colléeges gagneraient & se donner de véritables
politiques de sensibilisation et d'initiation aux ressources ou & réexami-
ner soigneusement celles qui sont en vigueur;

- L'information, la sensibilisation et l'initiation aux res-
sources doivent dépasser les perspectives étroites du maniement des
appareils, du recours & des techniques, etc. pour aborder de front des
questions fondamentales tels que le caractire instrumental des
ressources et le potentiel énorme qu'elles recélent au plan pédagogique;

- Les colleges gagneraient a se donner les politiques, les
structures et les mécanismes susceptibles d'assurer une plus grande
concertation de toutes les personnes mises en cause dans l'oeuvre
d'éducation et dans les activités pédagogiques.

Cependant, les auteurs laissent a l'ingéniosité du personnel de colléges

le soin de préciser les modéles d’interaction les plus appropriés.

1.3.3 Analyse de la contribution de la bibliothéque aux objectifs pédago-

giques

- Activité i 1l

Dans les activités d'observation, d'expérimentation et de docu-
mentation, l'initiation a d'abord pris la forme de visites guidées. Avec
ces visites, l'intérét est centré sur 'étudiant et son besoin d'information.
L'initiation a la bibliothéque et & ses services par les "traditionnelles
visites" s'inscrit dans une préoccupation naturelle d'établir des contacts

avec la clientzle, afin de promouvoir les services que la bibliothéque peut
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offrir., Concevoir l'initiation sous forme d'une' visite, voire
d'explications techniques sur les fichiers, les cotes, les supports docu-
mentaires, c'est certes nécessaire, mais insuffisant. La bibliothé¢que est
vue dans ce cas seulement comme un grand espace de rangement ou les
usagers peuvent trouver facilement l'information dont ils ont besoin.
C'est pourquoi, & partir des activités promotionnelles, les responsables
de bibliotht¢ques se sont orientés vers des activités axées sur la

recherche.

- Activités d herc]

Les documents é-crits et audiovisuels (documents réalisés par le
personnel des bibliothéques qui se retrouvent dans presque tous les
colléges) expliquent aux étudiants comment se servir efficacement de la
bibliothéque dans une situation de recherche.
La notion de recherche vient donc remplacer la notion de "publicité” de
la bibliothéque comme lieu de travail. C'est l'activité de recherche qui
devient 1'idée de fond des instruments, méthodes et stratégies. Cette
nouvelle fagon d'envisager l'initiation présente deux avantages
majeurs :

- pallier & une lacune au niveau de l'apprentissage d'une
méthodologie de recherche,

- initier parfaitement l'étudiant au fonctionnement de la
bibliothéque par le biais d'une situation de recherche; lui présenter les

divers moyens de se procurer l'information sous toutes formes; lui faire
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découvrir toutes les ressources matérielles et humaines. La biblio-
théque se définit ici comme un lieu de travail intellectuel, un laboratoire

de recherches.

Certains guides méthodologiques proposent des démarches auto-

gérées en prise de notes, gestion de travail et gestion de temps. Les
auteurs donnent des moyens pour aider les étudiants & réussir leurs
études collégiales. Ils contribuent a créer des conditions favorables &
l'apprentissage et & acquérir des habiletés pour gérer sainement diffé-
rentes dimensions de leur vie d'étudiant, et développer un sentiment de
compétence en leurs ressources personnelles. Ces guides répondent a
des besoins réels. Sur le plan théorique, ils contiennent les éléments
fondamentaux, favorisent un auto-diagnostic et proposent des moyens
qui collent a la réalité. Malgré l'intérét et 1'utilité que présentent les
méthodologies de travail, ces ouvrages (Bernier, 1973; Blackburn, 1974;
Fabi, 1975; Caza, 1975; Lamy, 1977; Dionne et Marquis, 1982) ne permet-
tent pas de reconnaitre les résultats d'une démarche expérimentale.
Les auteurs semblent vouloir fournir aux professeurs et aux étudiants
une explication logique et ordonnée du travail intellectuel ou présenter
une codification simplifiée des régles techniques & respecter dans la
prise de notes, la recherche documentaire et la présentation des
travaux. Ces guides nous apparaissent comme des techniques, disper-

sés et incomplets. Dans une enquéte aupres des utilisateurs éventuels
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d'un guide méthodologique, Lasnier (1987) conclut qu'un faible
pourcentage des étudiants se servent du guide, soit 7.3%.

Dans les conditions actuelles de plusieurs biblioth&ques collé-
giales, le gervice de référence semble exister uniquement pour libérer le
néophyte de ses angoisses et de la perte de temps que peut provoquer une

absence de connaissance des moyens techniques.

Le renouvellement de la philosophie ‘de 1'éducation et 1'évolution
de la société, qui se veut de plus en plus éducative, projettent un éclai-
rage nouveau sur les activités en bibliothéque. De promotionnelles ou
axées sur la recherche, ces activités sont appelées a devenir davantage
pédagogiques. L'ensemble de la question mérite un examen approfondi.
Les auteurs semblent croire qu'il est de plus en plus important de déve-
lopper des habiletés liées & la recherche, & la sélection et a 1'utilisation
de l'infbrmation sous toutes ses formes et dans tous les contextes. Ils
offrent des solutions qui méritent d'étre soulignées : le collége-biblio-
theque et le cours-bibliothéque.

La notion de collége-bibliothéque marque l'influence des modeles
de la société américaine et anglo-canadienne. Cette formule a provoqué

un certain optimisme qui a conduit :
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- au projet du College Montpetit qui a élaboré un dossier
représentant 1'état des recherches sur le concept de "collége-biblio-
théque”, mais "qui n'a pas été poursuivi, faute d'avoir su mobiligser
'enthousiasme et la participation de tous les groupes intéressés”
(Fontaine, 1977, p. 48),

- a l'expérience du Collége Montmorency créé en 1970 et
orienté vers une conception pédagogique trés proche de celle de "college-
bibliothéque”. Les objectifs spécifiques s'appuient sur une individuali-
sation plus poussée de l'enseignement que celle habituellement pour-
suivie et sur la responsabilité plus grande de l'étudiant quant a sa
formation et 1'acquisition de la connaissance. Ce concept a suscité des
réactions de toutes tendances, parfois contradictoires, qui montrent des
relations avec les orientations de la société nord-américaine en général,
dans ce domaine, mais aussi "la particularité d'avoir été pensé et
réalisé au sein méme du réseau de colléges publics, alors que les
exemples américains les plus prestigieux et les mieux réussis sont du

domaine de I'enseignement privé" (Fontaine, 1977, p. 58).

Selon Fontaine (1977), I'expérience de gours-bibliothéque se base

sur .

un compromis entre la visée théorique du collége-bibliothéque
et les orientations déja prises du systédme québécois, en tenant
compte de l'impact de ce concept; ce concept propose
l'expérimentation d'une formule qui vise & ne modifier que la
démarche de 1'étudiant, en fonction de l'idéal du collége-
bibliothéque, ainsi que son interaction avec le milieu, sans
que celui-ci ne soit soumis & des changements en profondeur
(p. 65).
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Dans un cours-bibliotheque,

- le plan de cours introduit un m‘odéle, de stratégie de
recherche;

- le calendrier de travail de 1'étudiant précise les orientations
bibliographiques pour chaque étape de son travail personnel;

- les activités sont de différents types (cours magistral, sémi-
naire, tutorat, travail personnel), mais l'accent est mis sur l'acquisition

d'un modele de recherche documentaire.

Cette méthode permet de dispenser une formation nettement supérieure
a celle du cours traditionnel. Son approche est pertinente et son intégra-
tion est facile dans le contexte collégial. Elle est & la portée des moyens
financiers et n'entraine pas de modifications en profondeur. Cepen-

dant, la tache est lourde pour l'enseignant et 1'étudiant.

1.4 Vers une perspective anticipatrice : la pédagogie heuristique

La démarche pédagogique en bibliothéque que nous proposons
dans ce chapitre devrait privilégier moins les contenus, certes impor-
tants, que la centration du formateur sur 'activité logique de I'étudiant,
c'est-a-dire sa manidre d'apprendre : rendre les apprenants plus atten-
tifs aux transformations des situations qu'ils opérent et donc non seu-
lement a l'activité manipulatoire et théorique qu'ils développent. Nous

pensons aux' expérimentations pédagogiques portant sur
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"l'apprentissage actif' des disciplines et aux "styles pédagogiques”
propres & élever le niveau opératoire des étudiants. Il s'agit de réaliser
des activités en bibliothéque qui tiennent compte des dimensions cogni-
tives et affectives chez 1'étudiant. Celui-ci doit mettre en oeuvre les
schémes dont il dispose dans les situations proposées et mdbiliser ses
connaissances préalables dans des activités qui s'appuient sur ses

intéréts.

Ainsi, Petit (1984) parle d'une pédagogie heuristique "alternative"
qui développe une attitude expérimentale par alternance de phases
d'exploration avec des phases de formalisation ou alternent des phases
d'investigation par petits groupes d'étudiants (pédagogie portant sur le
projet de résoudre un probléme) et des phases de structuration ou le
professeur intervient sur la démarche de l'étudiant en fonction des
structures de pensée et des cadres de référence des étudiants, de leurs

motivations, dans le cadre d'ambiances ouvertes (multimedia) (p. 23-38)

L'engagement du formateur dans une telle démarche conduit a
une décentration de la relation pédagogique du péle du formateur vers
celui de l'apprenant pour lui accorder une place et un statut plus
importants dans les situations d'apprentissage et de formation, en tant

qu'agent de la construction de son propre savoir.
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Dans cette proposition, il ne saurait s'agir de mesures ponc-
tuelles, mais d'une démarche continue. Nous voulons assurer un vécu
normal aux étudiants, notre objectif n'étant pas d'isoler les groupes du
reste de la communauté collégiale. Nous ne visons pas des résultats qui

n'auraient de valeur que dans le cadre d'un projet de recherche.

Par la bibliothéque, lieu de travail intellectuel, il devient possible
de corriger le caractére marginal et presque superflu de la bibliotheque
et de ses ressources didactiques en rendant le savoir et la culture acces-
sibles a tous. En effet, selon Barré (1983), la bibliotheque offre une alter-
native aux manuels scolaires par sa collection et ses outils de travail;
répond aux choix d'une perspective éducative : respect des intéréts
diversifiés, possibilité d'autonomie, incitation a la recherche documen-
taire; posséde tous les éléments pour une stratégie de la documentation :
documentation ouverte, approche sensible, rigueur de classification.
Quelle que soit sa dénomination, la bibliothéque pourrait avoir une place
indéniable en éducation. Aﬁ point de convergence de différents dyna-
mismes, incluant tous les médias et toutes les formes de communica-
tion, impliquant des spécialistes de formations variées, elle pourrait

s'inscrire, en principe, dans le projet éducatif global de l'institution.

En disposant de certains outils, méthodes et stratégies de travail
intellectuel, (figure 5, p. 114) nous pourrions atteindre certaines

perspectives
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- quant au développement cognitif vu sous I'angle des habile-
tés intellectuelles et des schémes dont I'étudiant a besoin pour résoudre
des problemes dont le traitement nécessite la maitrise de la pensée
opératoire,

- quant au développement métacognitif abordé par le biais de
la connaissance que l'étudiant prend de lui-méme comme

"solutionneur de problémes” et "preneur de décision”.

La bibliothéque a un réle primordial & jouer dans l'organisation
des différents schémes opératoires de 1'étudiant. Nous pourrions, par
son utilisation systématique, faire bénéficier celui-ci d'un programme
structuré a cet égard. Le style cognitif ou d'autres caractéristiques de
I'étudiant, comme son expérience personnelle et ses intéréts particu-
liers pourraient influencer les modes d‘intervention, les stratégies
pédagogiques et les types de situations utilisées comme apports au déve-

loppement des structures mentales.

2. LA BIBLIOTHEOQUE ; LABORATOIRE DU DEVELOPPEMENT DE LA PENSEE

Nous rappelons qu'il existe incontestablement un certain appren-
tissage de structures logiques. Ainsi, l'apprentissage est plus efficace
dans la mesure ou l'on réussit & provoquer un exercice opératoire ou
encore a faciliter la constitution de l'opération demandée & une autre
opération qui l'implique et qui est déja partiellement acquise. Si les

apprentissages conduisent a la constitution de méthodes logiques, ces
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méthodes logiques peuvent étre enseignées, mais ces méthodes ne peu-

vent étre apprises qu'en s'appuyant sur une organisation des acqui-

sitions.

Ceci nous oblige a considérer que toutes les connaissances
acquises au collége n'ont pas nécessairement la méme signification eu
égard au développement cognitif. Puisque le milieu collégial doit étre
favorable a cette progression vers 1'équilibre des systdmes opératoires,
nous devons rechercher dans l'organisation et le déroulement des
actions pédagogiques des conditions qui permettent a l'étudiant "d'agir
sa pensée”. Nous avons proposé une pédagogie favorable au développe-
ment de la pensée dont les caractéristiques ont été décrites dans les
pages précédentes. Nous entendons maintenant proposer une intégra-
tion de la bibliothéque a la démarche pédagogique souhaitant ainsi une

position plus radicalement "interactionniste"”.

L'activité de 1'étudiant est une condition nécessaire & son propre
développement cognitif. Ses activités en bibliothéque seront couronnées
de succes grice a une ordination des séquences d'action, et & la condi-
tion qu'on lui fournisse des r2gles qui permettent d'éviter les explora-
tions aveugles. Celles qui consistent en une formalisation d'exercices
menés par l'étudiant et susceptibles de le conduire & une connaissance
de sa connaissance seront des indicateurs utiles dans la recherche du

développement cognitif.
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2.1 Concept information-support a 'enseignement et 4 I'apprentis-

sage : la bibliothéque-médiathéque

Malgré l'intégration des services de bibliothéque et d'audiovisuel
dans le réseau des cégeps, il faut souligner la faiblesse des concepts qui
ont soutenu la rationalisation de l'intégration : documentation,
ressources didactiques ou moyens d'enseignement, médias. On com-
mence & proposer le concept d'information-support a l'apprentissage et
a proposer un modéle conceptuel d'un centre de services intégrés en
matidre d'information-support & l'apprentissage et de moyens de la

traiter : c'est la médiathéque (figure 6 p. 118).

La médiathéque est un centre de services intégrés de traitement
de l'information qui a pour mission de faciliter aux professeurs et aux
étudiants 1'acces a l'information-support a l'apprentissage et son exploi-

tation en situation d'apprentissage.

Selon Amyot (1983), 1a médiathéque est :

‘egsentiellement un systéme de satisfaction de besoins en
mati¢re d'information-support & l'apprentissage dont les
ressources tiennent essentiellement a l'information et aux
moyens de les traiter, et dont les activités, diversifiées, por-
tent d'une part sur les ressources, par exemple, les préter,
les allouer, d'autre part sur les usagers, par exemple, les
aider a exploiter les ressources (p. 11).
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22 Guide pratique de formation de la pensée avec application au

travail intellectuel en bibliothéque

L'appropriation de certains instruments favorisant les processus
de pensée et le développement des schémes logiques, facilités par une
pédagogie adéquate, peuvent permettre & 1'étudiant d'accéder par des
voies diverses, & un stade supérieur de la pensée opératoire, condition
d'un élargissement du champ de la connaissance. Il importe de savoir
dans quelles conditions la bibliothéque peut répondre a l'initiative de
I'étudiant en favorisant suffisamment son activité transformatrice, en
fournissant des réponses capables de susciter les mises en correspon-
dance, les coordinations et les compositions nécessaires a la structura-

tion des schémes opératoires de niveau supérieur.

Une mise & la disposition des usagers d'un guide d'utilisation
systématique de la documentation, d'initiation a la méthode de
recherche (Blackburn, 1974; Caza, 1975; Fabi, 1975; Lamy, 1977; Boucher
et Migneault, 1978; Dionne et Marquis, 1982; Charbonneau-Coété, 1983;
Boucher, 1984; Fortin-Linck, s.d.), d'introduction a l'expérience et au
mode de raisonnement des spécialistes des différentes disciplines,

répondrait a la véritable vocation d'une bibliothéque-médiathéque.

Le guide que l'on trouve en appendice propose une méthode de
travail intellectuel qui a l'avantage de conduire 1'étudiant & mener lui-

méme sa propre recherche, tout en sauvegardant le rdle du professeur a
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qui il revient de susciter la réflexion sur l'expérience (figure 7, p. 121).
Ses objectifs sont de niveau opérationnel et traduisent une action a
réaliser par l'étudiant. Les objectifs cognitifs sont reliés a la maitrise de
la méthode, & 1'acquisition des connaissances et au développement des
habiletés reliées a la formation et a 'apprentissage. Les objectifs affec-
tifs sont indissociables des objectifs cognitifs pour que la formation et
I'apprentissage de 1'étudiant soient réellement significatifs et intériori-
sés. Le guide se compose essentiellement de 3 parties, suivies d'un

ensemble de fiches de travail.

La premiére partie (p. 13-28), le cadre de référence, fournit les
raisons d'étre du guide. Il ne s'agit pas d'une exploration approfondie,
mais d'un contact initial capable de faire saisir les éléments essentiels
ou doit se porter la réflexion de l'étudiant (figure 8, p. 122). Nous
prenons appui sur le modele fonctionnel des opérations mentales. Nous

-dégageons la signification spontanément accordée au terme "pensée”
(A). Nous soulignons l'importance de la "pensée dans les activités
collégiales” (B). Nous introduisons la "méthode scientifique” ou
(Bernard, 1972; Popper, 1973a, 1973b; Selye, 1973) les principes sur
lesquels doit reposer l'activité intellectuelle ont été analysés (C). Nous
donnons un sens aux moyens dont dispose "la bibliothéque" pour
soutenir les efforts de la pensée dans les travaux intellectuels
(documentation ouverte, rigueur de classification, approche sensible,

réseaux d'information, outils de recherche, techniques).
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La seconde partie (p. 29-34), propose 3 modeles de base : un modale
d'une activité de recherche, puis un modele de résolution de problémes,
et enfin un modele décisionnel de base (figures 9 A et B, p. 124 et 125).
Ces modeles illustrent les 3 genres de travaux que les étudiants ont a
réaliser. Ils fournissent une opérationnalisation trés spécifique d'un
travail intellectuel, partant de 1'étape du questionnement jusqu'aux
phases finales d'évaluation et de communication, en passant par la
cueillette des données, la conceptualisation, 1'analyse critique et la
restructuration. Ils s'articulent autour des 3 courants majeurs de la
bibliothéque : le courant "scientifique”, le courant "pragmatique” et le
courant "philosophique”. Ils poursuivent les objectifs de la discipline
que le travail de recherche de l'étudiant concerne, mais dans une
perspective claire et explicite : acquérir des faits, des notions, des
concepts; les caractériser; établir des liens et des relations entre eux;

diversifier et différencier les structures cognitives.

La troisitme partie (p. 35-73), la plus importante, introduit la
méthode scientifique de travail intellectuel en bibliotheque (figure 10,
p. 126), en faisant la synthése des 3 modeles présentés plus haut. Elle
permet l'intégration des connaissances en faisant ressortir certains
éléments de la discipline de fagon progressive aux différentes étapes
(concepts, réseaux conceptuels, lois, régles, théories, raisonnements,
heuristiques), et met l'accent sur 'apprentissage progressif d’habiletés
reliées & chaque étape de la démarche en graduant les comportements

attendus. Elle se compose de 7 étapes.
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Dirigé par le professeur, 1'étudiant peut s'approprier consciem-

ment une démarche personnelle et systématique de travail intellectuel

en suivant toutes les étapes de la méthode.

1)

2)

3)

4)

Questionnement - L'étudiant apprend & préciser le sujet de
recherche qui l'intéresse; & définir sa problématique (question de
recherche); a formuler son sujet sous la forme d'une hypothese; &
situer son sujet dans un contexte global; & rédiger un plan géné-

ral temporaire.

Recherche systématique - L'étudiant apprend a cerner son objet
de recherche; & définir les deux concepts-clés que son objet de
recherche met en relation; & choisir & la bibliothéque les docu-
ments pertinents & sa recherche (fiches bibliographiques); &

recenser ce qui a trait & sa recherche; a rédiger un plan détaillé.

Conceptualisation et organisation des données - L'étudiant
apprend a clarifier le texte (techniques d'annotation); & identifier
la pensée de l'auteur; a décoder les informations (fiches docu-
mentaires : citation, synthese, réflexion, reformulation); & redéfi-
nir les concepts du discours; & analyser le champ conceptuel; a

résumer et définir la pensée de l'auteur.

Analyse critique - L'étudiant apprend a analyser le discours; a
reformuler la thése de l'auteur; a situer le discours dans son

contexte historique et trouver les éléments de continuité et de



5)

6)

7
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changement; a critiquer la pensée de l'auteur; a porter un juge-
ment critique sur la contribution du discours au développement
de la pensée, de 'homme, de la science; & mesurer la valeur du

discours dans l'analyse et la solution de problémes actuels.

Restructuration - L'étudiant apprend & préparer son plan définitif
(agencement de fiches); & développer son plan définitif (structure
littéraire et structure argumentative).

Evaluation - L'étudiant apprend a évaluer le bien-fondé de sa

conclusion selon les critéres fournis par le professeur.

Communication - L'étudiant apprend & rédiger le compte rendu
en répondant a certains critéres quant & la structure littéraire et a

la structure argumentative.

A chaque étape, I'étudiant est mis en situation de regard critique

sur sa démarche, sur ses connaissances et habiletés, sur son propre

travail, en vue d'améliorer ses résultats et sa confiance en ses capacités

(métacognition).

Toute connaissance transmet ses schémes essentiels aux autres

paliers de la pensée réfléchie. Ainsi, la méthode propose une réflexion

progressive pour aider a saisir les fondements nécessaires sans lesquels

la pensée ne saurait fonctionner dans sa visée scientifique.
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A la fin de chaque étape, 1'étudiant soumet au professeur la
synthése de son travail. En retour le professeur vérifie, apporte des
commentaires, fournit des précisions et donne son appréciation. Une
interaction est ainsi assurée entre le professeur et 1'étudiant, entre un

ensemble de documents et une tache a accomplir.

La méthode scientifique, présentée avec ses processus et étapes,
est suivie d'une démarche d'auto-évaluation des étudiants et
d'évaluation par le professeur (p. 75-79). Dans une perspective de
formation a I'autonomie intellectuelle, 1'étudiant juge lui-méme son
travail en fonction de critéres précis. Son jugement est ensuite
confronté a celui du professeur en vue d'une meilleure évaluation

formative.

A la méthode générale de pensée, s'articulent les multiples
techniques et habiletés : techniques de recherche en bibliothé¢que, de
lecture active, de prise de notes, d'analyse de textes, de résolution de
problémes et de prise de décision, de présentation des travaux. Ainsi,

les fiches de travail complétent le document (p. 81-163).

1) “Pour apprendre a s'informer" - Ces fiches constituent un guide
d'utilisation rationnelle de la bibliothéque. Elles apprennent a
connaitre le fonctionnement de la bibliothéque, renseignent sur

les services offerts, décrivent les types de documents et les outils



2)

3)

4)

130

de repérage, donnent la fagon de se servir efficacement des diffé-

rents outils de travail.

"Pour apprendre a apprendre" - Ces fiches suggerent des
méthodes et techniques bien concrétes de traitement de
I'information pour I'étape de l'entrée des données, 1'étape de leur

organisation et l'étape de la maitrise des apprentissages.

"Pour apprendre a organiser sa pensée” - Ces fiches sont des
fiches modeles techniques pour chaque étape d'un travail

intellectuel en bibliotheque.

"Pour apprendre a communiquer” - Ces fiches proposent des
modeles de structure littéraire et de structure argumentative

pour la présentation des travaux de recherche.

Comme cette approche suppose l'implication du professeur, un

guide pédagogique est présenté au début de l'ouvrage.

Par la dynamique pédagogique qui oriente la pratique suggérée, le

guide vise une formation individualisée. Il est également disciplinaire

par l'objet de recherche de chaque étudiant, interdisciplinaire par

I'initiation a la méthode générale de pensée et d'action, transdiscipli-

naire par le développement progressif de l'autonomie intellectuelle qu'il

propose & chaque étudiant. Par interdisciplinarité, nous entendons "“la

démarche selon laquelle une problématique donnée est examinée a la
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lumidre de plusieurs disciplines scientifiques (leurs cadres de réfé-
rence, leurs concepts et leurs hypotheses) pour étre ensuite traduite en
un seul modele théorique et vérifiée a l'aide d'une stratégie appropriée”
(Palkiewicz, 1987). La transdisciplinarité "traduit la problématique en
termes de concepts transcendantaux de beauté, de vérité, d'amour, etc.
Le modele théorique résultant est examiné a la lumiére de sa cohérence,
de sa pertinence a l'aide d'argumentation, de th2se, d'antithese et de
synthése" (Palkiewicz, 1987).

Si les processus de résolution de problémes, ainsi que les opéra-
tions logiques qui les sous-tendent et les justifient sont tantdt enseignés
ou, au contraire, tantot découverts par les étudiants a la faveur d'une
activité exploratoire, nous pouvons accorder une certaine importance au
travail intellectuel en bibliothéque, dans la marge permise par la
pratique pédagogique, et dans la mesure ou un modeéle de démarche

approprié est utilisé.

Conclusion

La bibliothéque ne deviendra un laboratoire de développement de
la pensée que dans la mesure ol les étudiants s'approprieront le
schéme des opérations mentales et ou les professeurs orienteront les

travaux selon la méthode générale de pensée et d’action.
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Les étudiants peuvent trouver dans l'utilisation systématique de
la bibliothéque un moyen facilement accessible, tant au point de vue des
connaissances qu'a celui des méthodes de travail et de recherche,
donnée essentielle de toute formation collégiale. Il est donc important
que les médias soient présents & l'esprit de ceux qui cherchent
l'information, la produisent, la manipulent et l'interprétent, a l'esprit
également de ceux qui aident les autres a exploiter l'information et
mettent en place les moyens de la traiter, de l'acquérir, de la conserver
et de la transmettre. En effet, ce ne sont pas tellement les médias qui
nous intéressent que l'information elle-méme en tant que contenu de

I'enseignement et de 1'apprentissage.

Le succés d'une telle intervention ne pourra venir que d'une
démarche d'intégration de la bibliothéque dans la stratégie éducation-
nelle, en tenant compte des moyens & mettre en oeuvre, des ressources
humaines disponibles, de l'ajustement des fonctions prévues par
rapport aux attentes, et de la mise en place d'un apprentissage adéquat

pour les éducateurs et les étudiants.

Lorsque nous évoquons une structuration progressive des
sché@mes mentaux, nous devons nous rappeler l'importance qu'il
convient d'accorder aux incitations du milieu, et la nécessité de
structurer les stimulations que le milieu fournit. Une pédagogie active

a la vocation de développer chez l'étudiant une attitude exploratoire. On
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peut considérer que cette pédagogie met les étudiants dans des condi-
tions optimales pour vivre des alternances de différenciation et
d'intégration. Gréice a elles, les schtmes mentaux construits par
réflexion sur une activité multiforme, éprouvés dans leurs limites et
ainsi spécifiés par la multiplication des expériences, finiront par se
coordonner et se structurer. Une abstraction réfléchissante sur sa
propre activité, surtout potentielle, est le mécanisme principal de
construction des structures opératoires par le sujet. L'étudiant forge
ses instruments de pensée et en affine 1'usage par un processus de
régulation. Nous croyons que la stabilisation des schémes opératoires et
une amorce de la coordination seraient facilitées par l'exposition du
modele, par lincitation & une méthode générale de pensée et d’action et

par l'utilisation du guide.

Notre projet d'intervention conduit & une reconsidération des
roles respectifs des éléments "formateur - média - étudiant en voie de
formation". I y a décentration de la relation pédagogique du pdle de
l'enseignant vers celui de 1'apprenant pour accorder a celui-ci une place
et un statut plus importants dans les situations de formation, en tant
qu'agent actif de la construction de son propre savoir. La biblioth2que-
médiathéque devient un syst2me de services intégrés de traitement de
l'information qui a pour mission de faciliter aux professeurs et aux
étudiants l'accés a l'information-support & l'enseignement et a

l'apprentissage dans le but de favoriser le développement cognitif.
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Cette vision théorique a besoin d'une vérification expérimentale et

conduit a la problématique de notre recherche.




CHAPITREV

PROBLEMATIQUE, OBJECTIFS, HYPOTHESES ET EXPLORATIONS

Aprés avoir étudié les différents modeéles de développement
mental et les orientations actuelles de la pédagogie collégiale, nous
avons opté pour le modeéle fonctionnel des opérations mentales qui
débouche sur une didactique spécifique a cet ordre d'enseignement.
Nous avons ensuite étudié l'apport que représente la bibliothéque au
modele fonctionnel et nous avons congu un guide qui opérationnalise le

modele en une méthode scientifique de travail en bibliothéque.

1. PERTINENCE DE L'ETUDE

Cette recherche veut d'abord répondre aux préoccupations du
praticien confronté quotidiennement a l'obligation de donner un sens
aux différences qui marquent l'évolution intellectuelle des étudiants.
Ces différences sont l'expression non seulement du niveau de leurs
connaissances et de leurs performances, mais encore du développement

de leurs structures mentales censées expliquer les performances.



Elle veut, ensuite, en s'appuyant sur le cadre théorique qui fournit
I'architecture notionnelle exposer un modele de 1'activité intellectuelle
qui englobe les considérations des différents courants scientifiques. Ces
références éclairent le jeu des hypothétiques influences de 1'activité

collégiale sur le développement cognitif des étudiants.

Il ne nous parait pas judicieux de limiter les études a l'examen
du degré de connaissances ponctuelles, des produits de l'intelligence ou
encore du niveau intellectuel global. Nous voulons considérer la
construction des processus mentaux qui permettent a 1'étudiant

d'apprendre & penser.

Nous nous demandons dans quelle mesure les activités collégiales
présentent une organisation qui favorise la pensée autonome et l'action

responsable.

Nous nous interrogeons sur la fagon dont les intervenants

contribuent au développement cognitif des étudiants.

Nous voulons élucider les rapports probablement multiples et
composés entre les pratiques pédagogiques intégrant l'utilisation
méthodique et réguliere de la bibliothéque en milieu collégial et le

développement des structures mentales de 1'étudiant.
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La principale question de notre recherche s'énonce comme suit :

Peut-on attribuer le développement des schémes
opératoires a l'utilisation de la méthode scientifique

de travail intellectuel présentée dans le guide?

Deux questions complémentaires s'y greffent :

Quelles relations peut-on établir entre le développe-
ment des schémes et les résultats aux travaux
méthodiques et réguliers réalisés en bibliothéque a
l'aide d'un guide?

Par méthode de travail, nous entendons
recherche méthodique (données), analyse
méthodique (relations), critique méthodique
(justification, vérification), restructuration
méthodique (nouvelle synthése), autocritique de
son propre travail (métacognition).

Par travail, nous entendons les travaux
individuels de la session, épousant les objectifs
pédagogiques orientés vers le développement des

opérations mentales.

~ Quelles relations peut-on établir entre le développe-

ment des schémes et les objectifs pédagogiques
scolaires : acquisition des habiletés, maitrise de la

méthode et atteinte des objectifs affectifs?



2. OBJECTIFS ET HYPOTHESES DE LA RECHERCHE

Cette recherche a un objectifs général :

Evaluer l'impact d'une méthode scientifique de
travail intellectuel en bibliothéque a l'aide d'un guide
durant une session sur le développement des

schémes opératoires chez les étudiants du cégep.

Deux objectifs complémentaires s8'y greffent :

Etablir une relation entre le développement des
schémes opératoires et les résultats aux travaux
méthodiques et réguliers réalisés en bibliothéque a
l'aide d'un guide.

Etablir une relation entre le développement des
schemes opératoires et les objectifs pédagogiques
scolaires : acquisition des habiletés, maitrise de la

méthode et atteinte des objectifs affectifs.
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Les objectifs d'expérimentation permettent la formulation d'une

hypothése principale :

Hypothése 1 |

L'utilisation de la méthode scientifique de travail
intellectuel & l'aide d'un guide durant une session
développera plus et de fagon statistiquement signifi-
cative certains des huit schémes opératoires chez les
étudiants du groupe expérimental que chez les

étudiants du groupe de contrdle.
et de deux hypothéses complémentaires :

Hypothese 2

Il y aura une relation statistiquement significative
entre le développement des schémes opératoires et les
résultats aux travaux méthodiques et réguliers

réalisés en bibliothéque & 1'aide d'un guide.

Hypothese 3

Il y aura une relation statistiquement significative
entre le développement des schémes et les objectifs
pédagogiques scolaires : acquisition des habiletés,
maitrise de la méthode, et atteinte des objectifs

affectifs.
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8. PREOCCUPATIONS EXPLORATOIRES

Deux questions dont les objets sont considérés comme

préoccupations exploratoires sont ici formulées :

Question 1

Y aura-t-il une différence statistiquement
significative entre l'auto-évaluation des étudiants et
l'évaluation par le professeur pour les travaux

méthodiques et réguliers réalisés en bibliothéque.

Question 2

Y aura-t-il un plus grand développement des
schemes opératoires chez les étudiants de niveau
concret au début de l'expérimentation que chez les

étudiants ayant déja atteint le niveau formel. .



CHAPITRE VI

METHODOLOGIE

Notre recherche propose un premier essai de construction coopé-
rative d'un plan d'études structuré en fonction de l'utilisation systéma-
tique de la bibliothéque dans un but de développement cognitif chez les
étudiants du collégial. Nous avons compris que la pratique quotidienne

réclame une théorie capable de mieux la connaitre en la transformant.

Aussi limitée que soit notre recherche, nous avons di préciser ses
ancrages sociologiques, tenir compte du milieu, de l'origine et de la
nature des variations de conduites individuelles et collectives, des bases

sur lesquelles fonder cette innovation pédagogique.

Notre recherche rapproche des spécialistes de différentes disci-
plines, (professeurs, bibliothécaires, spécialistes en moyens et
techniques d'enseignement, conseillers pédagogiques), et encourage la

rencontre de chercheurs et praticiens. Sur le plan local, elle amorce des
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rapports coopératifs, des déviances organisationnelles et une certaine
redéfinition des réles. Nous avons donc di consulter certains auteurs
qui ont réussi a saisir et a dire les interactions entre recherche, action et
conditions de réalisation pour mieux cerner les enjeux de notre inter-

vention.

1. LARECHERCHE-ACTION

Plusieurs s'entendent pour retracer l'origine de la recherche-
action chez Lewin (1946) ou Corey (1949). Depuis, ce type de recherche
exige sa place, essaie de se définir et crée & 1'occasion des remous dans
les cercles conventionnels (Claux et coll., 1980; Gélinas,1985). Face a ce
que De Landsheere (1970) appelle "le plus grand espoir de rénovation
progressive et profonde de notre enseignement”, il convient d'examiner
en profondeur les intentions de ceux qui ont voulu relier recherche et

action.

Dans une analyse basge sur 36 publications et qui releéve 21 défini- -
tions de la recherche-action, Hivon (1984) cite French et Bell (1973) qui

définissent ainsi la recherche-action :

processus qui consiste a recueillir systématiquement dans un
systéme qui évolue, les données de recherche en rapport avec
quelque objectif, but ou besoin de ce systéme; & réintroduire
dans le systdme les données recueillies; & entreprendre une
action qui modifie certains facteurs dans le systéme en se
basant sur les données et sur des hypothéses de travail; puis a
évaluer les résultats de l'action en recueillant d'autres
données (p. 84-85).
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C'est dans l'espoir de rapprocher les chercheurs et les praticiens

que la recherche-action s'est développée.

Dans une recherche-action, I'opération ne peut plus obéir aux
impératifs de la science car il est alors impossible de contrd-
ler les variables qui affectent la situation que 1'on veut chan-
ger. Une autre différence est & souligner : l'objectif majeur
n'étant pas l'avancement de la science, on accentue alors le
lien qui relie la méthodologie et la recherche. Un élément
devient trés important : 'interaction entre l'intervention et la
situation que nous voulons changer (Saint-Arnaud, 1985, p.
190).

La recherche met au service de l'intervention les ressources de la
méthodologie scientifique. La "problémation” (conception réfléchie qui
ressort de l'ensemble des données de recherche et des hypotheses de
travail) est une composante de l'intervention et elle est faite de fagon a
utiliser les ressources d'un chercheur. La plupart des auteurs confir-
ment que la "problémation” obéit davantage aux contraintes d'une
situation particuliére qu'a celles de la science; la science est ici au

service de l'intervention.

Les éléments retenus dans la figure 11 (p. 144) indiquent assez
fidelement comment notre recherche entend établir les liens entre la

recherche, la science et l'intervention.
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METHODOLOGIE (SCIENCE) |- = = — -“ NTERVENTION |
|

\ ? i ’

ACTIVITE
scneumlcul\
1
(« PROBLEMATION <) ‘ RECHERCHE | —»|  SITUATION |
I recherche (vakistve paraidie
FIGURE 11 Saint-Arnaud,(1985)
LA RECHERCHE-ACTION

Cinq langages épistémologiques ont pu étre reconnus dans
les écrits analysés relatifs & la recherche-action : le langage
cartésien ou positiviste, la praxéologie, 1'approche systé-
mique, les approches compréhensives et la dialectique... La
recherche-action privilégie parfois un type particulier de lan-
gage épistémologique. Celui-ci ne s'en trouve pas moins sou-
vent combiné a un, voire & deux autres langages (Goyette et
Lessard-Hébert, 1987, p. 176).

Ainsi, notre recherche-action emprunte au langage systémique aux
approches compréhensives et a la dialectique. L'approche systémique a
contribué 2 la critique de la logique de dissociation/exclusion propre au
paradigme cartésien de la science traditionnelle (Rosnay, 1977; Ouellet,
1982). On retrouve cet'te influence de l'approche systémique dans le
développement de la recherche-action : logique d'association, approche

globale, méthodologies qualitatives, interdisciplinarité (Goyette et
Lessard-Hébert, 1987).
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Dans une étude qui tente de situer les apports de chaque auteur,
Goyette et Lessard-Hébert (1987) identifient trois types de fonctions de
recherche de la recherche-action : |

- fonctions d'investigation (description, explication, compré-
hension);

- fonction critique qui met souvent l'accent sur la remise en
question de la science traditionnelle;

- fonctions charniéres qui établissent des liens spécifiques

entre la recherche et l'action (fonction de jonction théorie-pratique).

La recherche-action peut également se définir par ses fonctions
d'action et de formation. On peut orienter les stratégies d'action vers un
changement radical ou une transformation graduelle de la réalité, et

vers un changement social ou individuel.

L'enjeu de notre recherche-action est, autant pour nous que pour
nos partenaires, de rétablir un lien entre les pratiques, leur explication
possible et leur justification. Ceci suppose un jeu d'interactions plus
complexe que l'idée de régulation. Elle suppose, d'aprés Thirion (1980),
la combinaison de registres habituellement séparés : "celui de
I'efficacité des moyens par rapport aux objectifs (optimiser l'action)”,
"celui de l'intersubjectivité (assumer les conflits)", "celui de
I'élucidation de sa position d'acteur et des choix qui en découlent

(analyser)".
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C'est d'aprés un processus complexe, encouragée par la
recherche, que s'est faite 1'étude de notre probléme, la détermination
des objectifs et des ressources disponibles, la proposition des alternatives
et I'évaluation des conséquences, ceci s'appuyant sur l'évaluation de la

stratégie.

Le premiére partie de la th2se passe en revue les caractéristiques
et les principes relatifs au développement cognitif, suivie d'une proposi-
tion d'un approche pour le collége et d'une planification de cours pour
les professeurs. Ainsi, notre intervention n'est pas le role d'un groupe
isolé, mais la responsabilité de 1'ensemble du collége. Cette action et
'effet de rétroaction permettent un contrdle de notre projet, nos objectifs
étant de :

- fournir aux étudiants un cadre structuré pour les
apprentissages nécessaires & une utilisation
fructueuse de la biblioth2que,

- fournir aux professeurs un cadre précis
d'intervention pour dispenser cette formation,

- donner aux directions un moyen de promouvoir
l'utilisation pédagogique de la bibliothéque et leur

proposer une formule d'organisation acceptable.



146a

La problémation de notre recherche et les aspects d'intervention
sur lesquels elle s'appuie répondent & des caractéristiques souvent
associées a la recherche-action. C'est pourquoi, nous affirmons que

notre recherche est du type recherche-action.

Toutefois, sauf pour quelques éléments tels ceux relatifs a la
participation volontaire ou pour quelques commentaires émis par
d'autres acteurs et retenus pour un meilleur éclairage des inter-
prétations, nous nous limitons ici aux aspects d'une étude quasi-
expérimentale dont nous sommes seule responsable, contribuant d'une

facon importante a la recherche-action que nous avons entreprise.
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2. PLAN DE LA RECHERCHE-ACTION EN BIBLIOTHEQUE

2.1 Plan expérimental (figure 12, p. 148)
L'action porte sur la conception d'un guide scientifique de
méthode de travail intellectuel en bibliothéque, la formation des profes-

seurs intervenants, l'essai pré-expérimental et 1'analyse des résultats

avec les professeurs.

La recherche s'interroge sur la relation entre le développement
des schémes de la pensée opératoire aprés une session de travail intel-
lectuel en bibliothéque et l'utilisation du guide scientifique et, entre le
développement des schémes et les objectifs pédagogiques actuels.

Notre devis de recherche comporte une quasi-expérimentation

avec un groupe expérimental et un groupe de contréle.

22 Participation des professeurs
Comme il s'agit d'une recherche-action et non d'une étude expé-

rimentale, c'est sur une base volontaire que les professeurs acceptent de

participer a l'expérimentation.

Au cours des années 1987 et 1988, par le biais d'articles de revues
et d'interventions dans les comités et conférences-ateliers, nous avons le
privilege de présenter notre projet de recherche. Les professeurs,
bibliothécaires, conseillers pédagogiques et directeurs de services
pédagogiques d'une dizaine de cégeps témoignent leur appréciation et

manifestent leur intérét.
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Au moment des rencontres, nous faisons état des besoins et
suggestions eu égard a la validation du guide. Nous nous entretenons
sur la possibilité de constituer des groupes expérimentaux de fagon a
vérifier d'abord les difficultés d'utilisation du guide et & procéder

ensuite & l'expérimentation.

En raison de l'aspect organisationnel de 1'expérimentation et,
entre autres, des nombreuses contraintes (formation des professeurs,
plans de cours, passation des tests, rencontres, travail en bibliothéque,
évaluation), nous convenons de procéder avec trois professeurs en
anthropologie, littérature et psychologie. Bien motivés, ils décident

volontairement de participer au projet.

23  Echantillon de la recherche
Quelque 127 300 étudiants constituent la client2le de l'ensemble du
réseau collégial public de l'enseignement régulier.

La moyenne d'dge de ces étudiants est de 18,7 ans. La proportion
de sujets féminins est de 56%. Parmi ces étudiants, 55% ont choisi le
secteur de 'enseignement général et 45% le secteur de l'enseignement
professionnel. 16% des étudiants sont en sciences, 33% en sciences
humaines, 3% en arts, 3% en lettres, 10% en techniques biologiques,
10% en techniques physiques, 7% en techniques humaines, 14% en
techniques administratives et 4% en techniques des arts (Ministére de
I'Enseignement supérieur et de la Science, 1989).



2.3.1 Représentativité de I'échantillon (caractéristiques)

L'échantillonnage retenu pour fins d'analyses statistiques est
composé de 62 sujets pour le groupe expérimental et de 32 sujets pour le
groupe de contréle. Conformément a la problématique de notre
recherche, la compilation des informations contenues dans la fiche
d'identification nous permet de dresser un tableau des différentes
caractéristiques personnelles des étudiants : dge, sexe, secteur
d'enseignement. Pour ces caractéristiques, le taux de représentativité
est & peu prés le méme que celui de la clientele de I'ensemble du réseau
collégial public.

Compte tenu de la taille de I'échantillon, nous ne retenons pas les
caractéristi