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INTRODUCTION

Des recherches récentes sur le développement logico-ma -
thématicue' des adolescents québécois nous soulignent a quel
point nos attentes face aux adolescents et nos.mé&thodes d4d'en-
seignements sont inadéquates (Desautels, 1976; Torkia - Laga-
cé, 1980). '

Beaucoup d'enseignements théoriques ne sont pas généra-
lisés convenablement et pour plusieurs jeunes le développement
conceptuel stagne au secondaire et au Cegep, ce qui peut s'expli-
quer de deux fagons: d'une part, l'enseignement devient formel
beaucoup trop tét, alors que l'dtudiant n'est qu'opératoire
concret; d'autre part, l'enseignement au secondaire - et sur-
tout au collégial - abandonne 1lfacquisition des instruments de
connaissances, ou "savoirs-faire", au profit des "contenus de
connaissances" ou "savoirs", sans raisons véritables.

L'enseignant doit donc viser 3 ce gue 1l'enseignement &
ces niveaux soit concret afin qu'il puisse 8tre assimilé par
-autant d'é&lé&ves que possible. Il doit viser &galement & ce
gqu'il porte sur des "savoirs-faire" pour permettre & l'é€léve
opératoire concret de développer sa pensée formelle.

L'enseignement de l'histoire - qui nous préoccupe plus
particulid@rement - pose 3 ce sujet de nombreuses difficultés.
L'histoire n'est pas & proprement parler une discipline scien-
tifique, du moins' pas dans le sens empirique du terme, car el-
le se préte difficilement & la découverte ou d@ la démonstra-
tion logique. Donc, elle rend plus difficile un enseignement
‘de type concret et semble un terrain peu propice au dévelop-
pement de la pensée logico-mathématigque. _

C'est pourquoi 1le jeu dont nous &tudions le fonction-:

nement n'a pas &té inventé  comme instrument de développement



de la pens&e formelle: le point de départ n'est pas l'épisté-
mologie génétique mais l'historicisme.

Chague génération joue son jeu selon ses réglements et
le r3le de l'historien est d'essayer de retrouver et de com-
prendre les r&glements des jeux joués par les hommes d'une
autre &poque (et souvent d'un autre lieu). Par contraste, on
pourrait décrire les "sciences sociales" comme &tant elles-
mémes des types de jeu dont la nature consiste en la défini-
tion et la manipulation des données choisies selon certaines
régles.

Pour que le jeu puisse servir de modé€le de l'activité
humaine, il faut mettre de cSt€ la connatation d'activité inu-~
tile et méme futile que le mot "jeu" comporte. Au contraire,
nous entendons par "jeu" une activité réclamant un effort et
une discipline dans la poursuite d'un but, mais une activité
librement choisie. L'homme endosse librement un rSle, en as-
sumant les contraintes et les défis qu'il suppose. Dans la so-
ciété humaine, la communication permet 3 chacun de comprendre
le rdle de l'autre et méme de l'assumer. Une civilisation est
un ensemble de rdles et de réglements qui permettent & 1'indi-
vidu de créer de nouveaux jeux.

Si nous admettons que jouer est répondre. librement & un
défi, tel gque défini par des réglements, nous pouvons dire Que
penser c'est trouver une nouvelle réponse. Une réponse que nous
venons d'inventer pourrait s'appeler dé&couverte, et certaine-
ment de l'apprentissage pour celui qui a fait la dé&couverte.

L'historien cherche donc 3 comprendre, & se mettre 3 la
place d'un personnage historique. Il le fait en retrouvant le
réglement du jeu gue jouait le personnage (tel gue nous venons
de le définir). Dans cette perspective le professeur d'histoi-
re a comme fonction d'aider les &tudiants 3 effectuer une dé-



marche similaire. Bien sir, on pourra affirmer gue la décou-
verte de l'étudiant n'est nouvelle que pour lui, mais la dé&-
marche intellectuelle demeure aussi rigoureuse.

"A partir de cette philosophie de l'histoire, il est tout
naturel de concevoir un jeu et de l'utiliser comme moyen d'en-
seignement. Par exemple, dans un jeu de relations internatio- .
nales, les ré&glements constituent un mod€le construit selon
l'interprétation de l'auteur, qui suggére aux partitipants de
décider laquelle de telle ou telle stratégie leur rend possi-~
ble l'atteinte de leurs buts.Un jeu de ce genre permet de se
mettre 3 la place des personnages historiques et de tester les
stratégies dont ils disposaient y compris celles qu'ils ont eux-
mémes mise en oeuvre, afin de comprendre "ce qui se passait vrai-
ment".

Le jeu de relations internationales qui est le sujet de
cette recherche n'est pas né tout armé du front de son créa-
teur. De nombreuses difficultés pratiques se sont présentées,
la principale é&tant la recherche de 1l'éguilibre entre des moyens
matériels et des ré&glements trop contraignants, qui risquaient
de limiter l'initiative et l'imagination du participant d'une
part, et, d'autre part une marge de manoeuvre si grande que le
participant ne pouvait comprendre la nature du rdle qu'il jouait.

Nous croyons avoir trouvé un certain équilibre ol 1l'étu-
diant peut agir dés le départ, au premier scénario, mais ol il
pourra plus tard inventer lui-méme des situations nouvelles
nécessaires 3 l'expérimentation.

Le premier objectif de cette recherche est donc de véri-
fier la validité de cette conception de l'histoire comme mo-
déle d'enseignement des relations internationales, c'est-3-di-~
re par le jeu de simulation. Le second objectif est de véri-
fier la pertinence du jeu de simulation comme instrument de



développement de la pensée chez l'adolescent et comme instru-
ment d4d'apprentissage. ‘

Alors gue les utilisateurs et les concepteurs de simula-
tions se sont peu préoccupés du.développement des opérations
de l'intelligence, les psychologues se sont peu intéressés aux .
simulations comme instruments de développement de la pensée.
Jusqu'd présent, les simulations ont servi plutdt chez les
adolescents et les adultes; ce type de population a é&té né-
gligé dans les études opératoires. Pourtant, le stade formel
gqui représente selon Piaget (1955) l'ultime développement de la
capacité intellectuelle humaine se définit par l'é&largissement
du "réel" au possible du domaine d'application de l'intelli- r
gence chez les adolescents. Ce concept n'est-il pas celui qui
soustend la notion de jeu et d'étude par le jeu gue nous avons 1
dégagé?

Nous nous sommes donc proposés d'é&tudier les différents
paramé@tres susceptibles d'influencer la valeur pédagogique du
jeu de simulation, en cherchant & identifier, au-deld du jeu
spé8cifique des relations internationales, des principes géné-
ralisables 3 plusieurs types de jeux de simulation. Nous cher-
chons 3 contrdler un certain nombre de variables. Nous retrou-
vons:

a) la variable "sujet": quels sont les &lé&ves
qui bénéficient le plus de ce genre d'acti-
vit&s? Il s'agit de déterminer si le jeu
de simulation favorise 1'apprentissage chez
tous les &l&ves,sans distinction,ou s'il fa-
vorise les él&ves parvenus 3 certains ni-
veaux ou 3 certains styles dfapprentissage?
b) la variable "activité&": c'est dans la mesure '

oll le jeu exerce des contraintes sur les é&tu-



c)

diants par l'intermédiaire des réglements
gue 1l'&tudiant prend conscience du rdle des
facteurs historiques.'En évaluant les con-~
traintes particuliéres de chaque scénario,
nous pouvons vérifier si elles lui permet-
tent d4'atteindre les dbjectifs d'apprentis-
sage.

la variable "matériel": par le contrdle des
caractéristiques du matériel, nous tenterons
de déterminer dans quelle mesure le support
concret favorise la représentation d'é&véne-
ments abstraits et dans quelle mesure les ca-
ractéristiques du matériel permettent a'at-
teindre les objectifs d'apprentissage.

Chacune de ces variables est associée 3 une hypothése

précise:

H-1)

H=-2)

H-3)

Hypoth&se reliée 3 la variable "sujet": les su-
jets de niveau opératoire concret sont ceux

pour lesquels l'apprentissage par jeu de simu-
lation est le plus significatif. Les sujets for-
mels réussiront sans doute mieux, mais leurs
gains seront moins considérables.

Hypoth&se reliée 3 la variable "activité": la
manipulation des scénarios en terme de ré&gles,
contraintes ou facteurs 3 contrdler permet 4'at-
teindre des objectifs d'apprentissage particu-
liers.

Hypoth&se relide '3 la variable "maté&riel": un sup-.
port concret est essentiel 3 la manipulation et



3 la découverte des facteurs importants. Le fait
de rendre concret au moyen de piéces ou d'acces-
soires certains phénoménes non observables faci-
lite la prise de conscience de ces phé&noménes.
D'autre part la valeur pédagogique d'une méthode ne se

limite pas & son rdle instructionnel.

Si nous avons pu poser certaines hypothéses mettant en
évidence les aptitudes intellectuelles, les capacités parti-
culiéres, les motivations, le style d'action, etc... des &lé&-
ves, nhous avons aussi rapidement constaté que par l'intermé-
diaire de ce jeu on touchera peut-&tre plus, au moins autant,
aux aptitudes caracté@rielles qu'aux fonctions mentales.

-~

En effet, 3 travers un jeu, & un moment ou @ un autre,
tous les caractéres font surface. L'émotivité, 1l'activitég,
la secondarité entre autres peuvent s'y donner libre cours.
Le professeur devrait donc y mesurer pour lui-mé€me son don

pédagogique soit:

- en essayant de vérifier si le caractére par exem-
ple est conditionné par la personne plus qu'il
n'est un conditionnement de celle-ci;

~— en étudfant les rapports existants entre les pré-
dispositions caractérielles et le comportement ef-
fectif de la personnalité totale;

- en considérant la mise en oeuvre 3 la fois dynami-
que et persévérante, l'atmosph&re de compréhension
qui ‘r&gne ou ne ré&gne pas dans sa classe;

- en analysant certaines ré&ussites dues a la convergen-

L~ ce d'aptitudes excellentes et d'un caractére apte
3 les mettre en valeur alors que d'autres ne sont



dues gqu'd 1l'un ou l'autre de ces &léments. (A

guoi tient la réussite de tel professeur avec

telle catégorie d'éléves ? Ce n'est pas un che-

minement théorique qui renseigne dans ce domaine).
!’

Méthode d'investigation sur soi méme et par soi méme
pour le professeur, le jeu le sera de mé&me pour 1l'éléve.
Celui-ci est amené& par sa propre auto-&valuation et parlla
co-8valuation de ses partenaires 3 mesurer sa combativitég,
son insensibilité, son honnéteté&,... etc.., personnelles,
autant que les rapports existants entre lui et ses coéqui-
piers, rapports qui peuvent aller de l'autoritarisme le plus
absolu 3 l'humanisme le plus large.

Ol trouver plus grande prise de conscience de 1l'acqui-
sition:

- d'une certaine motivation,
- d'une prise en charge personnelle et autonome,
- d'une capacité de réadaptation
~ du succés ou de 1l'insuccés (apparents dans le jeu
ne serait-ce qu'au niveau du vocabulaire: "j'ai gagné"),
et s'il pousse l'analyse beaucoup plus loin faire davantage:

- 1l'apprentissage du tempérament (le sien et celui
des autres),

- 1l'apprentissage des contacts humaines,
- l'apprentissage de la prise de décision,
- 1l'apprentissage du refus des stéréotypes... etc,
que dans ces données beaucoup trop nombreuses hé&ld3s pour qu'elles

puissent &tre considérées dans cet ouvrage mais seulement nommées?!

Il n'en reste pas moins que peu de recherches se sont
préoccupées du rapport entre l'é&ducation et le syst&me de
valeurs des &léves, et qu'on a peut &tre en cette forme 4'en-



seignement un moyen de distinguer entre les dites valeurs
et leurs déterminants. Pour cela nous aurons recours aux
questionnaires d'attitudes et d'opinions (voir leur présen-
tation). '

La vérification de ces hypoth&ses se fait donc en com-
parant le jeu de simulation au cours magistral comme métho-
de d'enseignement. Nous évaluerons tout simplement, au
moyen de nos instruments de mesure, 1'apprentissage des &tu-
diants avant et apré@s leurs cours respectifs, aussi bien au

niveau émotionnel qu'instructionnel.



METHODOLOGIE

SUJETS:

Trois groupes d'é&tudiants de niveau collé&gial inscrits
au cours "Histoire 972" (Histoire des relations internationa-
les) participent & cette recherche. Un groupe du C.E.G.E.P.
de Trois-Riviéres agit en tant que groupe témoin et deux grou-
pes du C.E.G.E.P. de Drummondville constituent les groupes ex-
périmentaux. Ces deux derniers groupes participent aux activi-
tés de jeu de simulation. Le tableau 1 indique la répartition
des sujets dans les trois groupes selon le traitement et 1l'o-

rigine.
INSTRUMENTS:

Cette recherche fait appel 3 deux cat&gories d'instru-
ments:
(a) les instruments d'évaluation des variables dépendantes
(niveau opératoire, rendement scolaire, profil du style d'ap-
prentissage, attitudes).
(b) le matériel du jeu de simulation comme tel (variable in-
dépendante) .

(A) Instruments d'évaluation:

Cette recherche fait appel 3 c¢ing types d'instruments dif-
férents pour mesurer les différentes variables dépendantes de
la recherche:

- l'instrument de mesure des styles d'apprentissage de Lamon¥
tagne (1982) : LAM-30P; '
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- les instruments de mesure du développement formel des &tu-
diants. Ces instruments de mesure des opérations mathémati-
gues sont: Concentrations (Noelting, 1983), Concentrations
d compléter, Arrangements de figures géom@&triques (Laveault,
(1981). ’ . -

- l'instrument de mesure des attitudes: il s'agit 4'un gques-
tionnaire d'attitudes réalisé& & la suite d'une pré-enqué-
te auprés des étudiants inscrits au cours "Histoire 972".au-
trimestre d'automne 1983. Ces &tudiants ont &té rencontrés
en entrevue individuelle afin d'exprimer leurs réactions
face au cours. Les résultats de ces entrevues ont servi de
base d@ l'&laboration du questionnéire d'attitudes pour la
recherche (Cuisinier et Laveault, 1984; copie en annexe).

Ce questionnaire a &t& construit de fagon 3d distinguer, par-
mi les attitudes des &tudiants face au jeu, les influences
suivantes: le role du matériel de jeu, le rble de l'activitég,
l'effet de l'enseignement du professeur et de la participa-
tion des éléves en fonction de leurs traits caractérologi-
ques.

- l'instrument de mesure des opinions: ce questionnaire de
35 guestions de type appréciation sur une &chelle num@rique
a pour objectif d‘@valuer si le cours a contribué & influ- «
encer l'opinion des &tudiants sur la connaissance en gé&né&-
ral, sur la connaissance des relations internationales et
sur certaines particularités du cours.

- les instruments de mesure de rendement scolaire. Deux types
d'instruments de rendement scolaire ont &t& &€laborés pour
les fins de la recherche:

- un instrument de mesure des connaissances-acquises dans
le cours. Cet instrument prend la forme d'un questionnai- o
re de type objectif de 32 questions @ choix de réponses (30)
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et de type vrai ou faux (2). Cet instrument a &té cons-
truit afin de permettre une évaluation sommative i la

fin du cours. Il porte sur }'histoire des relations inter-
nationales de 1914 & nos jours (Corbeil, 1984; copie en
annexe) .

- un instrument de mesure des habiletés & comprendre et &
analyser des documents historiques (Laveault et Corbeil
1984; copie en annexe). Cet instrument est administré en
deux étapes: a) la premi&re &tape interroge 1l'é&tudiant
sur des documents comportant peu d'indices quant & leurs
origines; b) la seconde étape interroge 1l'é&tudiant sur les
mémes documents en y ajoutant des informations supplémen-
taires. Le but poursuivi est de mesurer la capacité de l'é-
tudiant & assimiler de nouvelles informations et & les uti-
liser pour parvenir a la solution d'un probl&me d4'analyse

historique.
(B) Le matériel du jeu de simulation:

Le jeu se déroule sur une mappemonde & projection polai-
re antarctique divisé&e en régions. Cette mappemonde sert de
carte de jeu et mesure 2.5 m. par 2.5 m. (photocopie de cet-
te mappemonde en annexe).

. Trois types de régions figurent sur cette carte de jeu: ma-
ritime, terrestre et cétiére. Il existe deux catégories de
piéces qui peuvent &tre déposées sur la carte de jeu: les
armées et les flottes. Chaque &quipe bouge le nombre de pi&-
ces qu'elle désire, sa seule limite &tant le nombre de pi&-
ces en sa possession. A chaque coup, l'Equipe prépare un or-
dre par écrit. Un arbitre exécute simultanément le mouvement
des piéces pour toutes les équipes selon les instructions



12

fournies par chacune d'elles. Quatre formes de mouvement
sont possibles: avancer, soutenir, demeurer et se défen-
dre et enfin, convoyer. Chaque instruction doit indiquer:

1) la date; 2) le type de piéce et de mouvement; 3) la des-
tination; 4) le coiit de chague mouvement; 5) le colit to-
tal; et 6) l'identité du pays. Chaque mouvement exige la
dépense de crédits pour 1l'achat de nouvelles pi&ces et le
mouvement des pi&ces. Chaque &quipe consigne ses instruc-
tions sur une fiche (modé&le de fiche en annexe) et compi-
le ses crédits et prend en note chacun des mouvements exé-
cutés & Ll'intérieur d'un scénario sur des formulaires de
jeu (copie de ce matériel en annexe). Chaque mouvement éxi-
ge la dépense de crédits pour l'achat de piécés supplémen-
taires (armées ou flottes) et le mouvement des pi&ces. L'é~
gquipe fait l'acquisition de crédits.“frais" par la capture
de territoire appelés "centre vitaux" (indiqués par des
points & l'intérieur de chaque pays: voir mgppemonde en an-
nexe) .

Afin de mieux sensibiliser les étudiants & la fonction
d'appfentissage du jeu de simulation, nous leur avons fourni
des informations particuliéres sur le rdle du jeu dans 1l'ap-
prentissage. Un jeu d'introduction "Scrutin" (Corbeil,'1983)
a été réalisé afin de favoriser la compréhension de la mé&tho-
de. Ce jeu simule la procédure de mise en candidature dans une
société pluri-partite. Une copie de r&glements de ce jeu figu-

re en annexe .
PROCEDURE :
La recherche comprend deux types de procédure:

(a) une procédure d'évaluation des variables dépendantes de
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la recherche;

(b) une procédure d'expérimentation ou de contrdle de la va-
riable indé&pendante de la recherche: le jeu de simulation
et les activités pédagogiqués gui l1l'accompagnent.

(A) L'évaluation: les tests de rendement scolaire et de déve-
loppement cognitif sont administré&s aux trois groupes de re-
cherche. Ces tests sont administrés collectivement & chaque
groupe-classe dans la salle de cours & des périodes correspon-
dantes de l'ann&e scolaire. Ces tests ont pour objectif de dé&-
terminer s'il existe une différence entre groupes expérimen-
taux et groupe contrdle guant au rniveau de développement co-
gnitif atteint et au rendement scolaire. Seuls les deux grou-
pes expérimentaux subissent les tests de style d'apprentissa-
ge et d'attitude. Ces deux dérniers types de test ont pour but
de vérifier chez quel type d'individu le.jeu de simulation

est le plus efficace: c¢'est pourquoi on ne retrouve pas ces
tests chez le groupe contrdle. Par contre, le questionnaire
d'opinions a &té administré aussi bien au groupe contrdle
qu'aux deux groupes expérimentaux afin de comparer et de met-
tre en &vidence les différences d'opinion pouvant découler de
leurs expériences des deux méthodes d'enseignement.

(B) L'expérimentation: parmi les trois groupes-~classes qui par-
ticipent & la recherche, deux participent & des jeux de simula-
tion historique (groupes expérimentaux) alors qu'un troisiéme
suit un enseignement régulier( groupe témoin: sans jeu de si-
mulation). Le groupe expérimental joue la simulation de qua-
tre scénarios historiques durant les cours. Les &léves sont
regroupés en différentes é&quipes nationales: Angleterre, Fran-

ce, Allemagne, Italie, ‘Autriche~Hongrie, Turquie, Russie, Ja-
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pon, Etats-Unis d'Amérique.

Chaque scénario comprend des régles plus complexes. Le
premier scénario est tout simplement une version adaptée du
jeu "Diplomacy" alors que le dernier scénario permet de jouer
sur l'impact de la menace d'un conflit sur les décisions des
nations. Voici la liste des scénarios:

- Scénario I (1907-1914): course aux colonies.

- Scénario II (1923-1929): rivalité franco-germanique au sujet
du traité de Versailles.

- Scénario III (1933-1939): opposition franco-germanique.

Les deux groupes expérimentaux jouent le scénario I qua-
torze coups et les scénarios II et III sept coups chacun.

Un document de notes de cours décrivant les &événements
historiques correspondant 3 chaque scénario est fourni au dé-
but de l'année (copie disponible sur demande) & chaque &tu-
diant. Un autre document décrit chague scénario du jeu et les
réglements particuliers 3 chacun: positions de départs, é&équi-
pes en jéu, crédits initiaux et r&glements particuliers (co- |
pie de ce document en annexe). Le plan d'é&tudes ré-
sume les points importants de l'encadrement p&dagogique des
étudiants en ce qui concerne les objectifs, la mé&thode emplo-
yée, le travail des &tudiants et son &valuation.

Le devis expérimental de cette recherche'peut.donc étre
illustré de la fagon suivante:



CALENDRIER

Début de session

Au cours de la session

Fin de session

TABLEAU 1

GROUPE CONTROLE

Tests de développe-
ment opératoire

Enseignement régu-
lier; tests d'ana-

lyse historique (2)

(#1 et #5)

Tests de connais-
sances historiques.

Test d'opinion.

15

GROUPE EXPERIMENTAL

Tests de développe-
ment opératoire;
test de style d'ap-
prentissage.
(LAM-30P)

Enseignement par le
jeu de simulation;
tests d'analyse hi
torique aprés chaqu
scénario.

(#1, 2, 3, 4, 5)

Test de connaissan-
ces historiques;
test d'attitude et
d'opinion.
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PRESENTATION DU QUESTIONNAIRE D'ATTITUDES

Il suffirait de la constatation du professeur Zazzo
(1966, p. 64) "C'est surtout une augmentation des attitudes

qui témoigne de l'extension du moi® pour justifier 1l'utilisa-

tion d'un questionnaire d'attitudes dans cette recherche.

En effet, la pédagogie des jeux de simulation vise
avant d'accroitre les connaissances de 1l'&tudiant a lui faire
prendre conscience de sa fagon de les acquérir, de sa capaci-

té& de structurer.

Si-on laisse aux questionnaires de connaissance ou
d'opinion l'étude des rapports entre les caractéristiques de
la pensée formelle et la formafion en jeu de simulation, il
est nécessaire de se demander - s'il existe des attitudes
structurées acquises ou innées décelables au niveau de ce
jeu,

de prendre conscience - que l'inté&r&t pour une
mati&re donnée (en l'occurrence l'histoire) n'implique pas
nécessairement i'intérét envers les apprentissages systémati-
quement construits et organisées,
~ que la formation de mo-
tivations nouvelles est ordinairement due & l'intervention-

des valeurs sociales,
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- que la mise en &vi-
dence de l'amélioration du niveau de formation et d4d'informa-
tion historigue doit entrainer une é&volution, voire une trans-
formation au niveauées opinionsvet des attitudes devant per-
mettre de découvrir certains éléments composant le moral his-

torique (voir &conomique) des adolescents,

de voir si la formation, par le biais de cet£e
méthode permet aux étudiants d'aller jusqu'au bout de la lo-
gigue historique impliquée dans leurs réactions,.ou bien si
les déterminations personnelles ou sociales sont contraires

d cette logique,

. de voir si le développement et l'enrichisse-~
ment de l'affectivité& qui se tréuve selon Zazzo & l'origine
de ses nouveaux intéréts et du développement de ses affini-
tés Electives est en rapport avec l'acquisition des connais-
sances ce qui revient & se demander si le développement affec-

tif permet l'acquisition d'un esprit critique.

Donc pour qu'il y ait développement de l'affectivité
chez l'adolescent il doit y avoir:
l. formation de nouveaux intéréts

2. é&largissement des liaisons affinitaires
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3. acquisition de connaissances

4. transformation des attitudes existantes

5. création de nouvelles attitudes

6. modification des représentations

D'ol, et d'ailleurs comme dans toute pédagogie, la
nécessité de connaitre l'existence des attitudes et d'éta- .
blir des rapports d'attitudes avec l'apprentissage et le

comportement.

La méthode du jeu de simulation va-f-elle permeitinre
La transformation d'attifudes existantes, et gavornisen La

enéation de nouvelles attitudab’?

Va-t-elle favoriser la cohérence des représentations
et modifier ses représentations ou au contraire empécher

la coh&rence et rendre inefficace l'action ?

L'enseignement transmet des attitudes 3 l'é&tudiant.
Celui-ci doit-il s'efforcer de les garder ? Comment doit-
il le faire dans une organisation ou les autres n'ont pas les
mémes attitudes ? Doit-il apprendre & changer ces attitudes
données (tout en leur conservant leur spécificité c'est-d-dire
la connaissance gu'elles apportent) dans le sens de ses pro-

pres attitudes.
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Les analyses de Piaget soulignent combien le mode de
diffusion du savoir influence aussi bien le contenu des con-
naissances acquises que les opérations cognitives utilisées

dans l'apprentissage.

Il considére en effet qu'un certain nombre d'obsta-
cles 3 l'apprentissage s'explique par l'existence des attitu-
des, que les difficultés sont plus grandes si l'initiation se
déroule sous la forme d'une pédagogie traditionnelle (cours
magistral) qui limite les &changes entre les &léves et le pro-

fesseur, entre él&ves et &l&ves.

Pour lui, l'enseignement magistral et 1'information,
unilatérale "entrainent des prénotions et des distorsions
laissant intactes celles qui les précé&dent", tandis que "les
modes de transmission qui facilitent 1l'é&change et la coopéra-
tion permettent le réajustement des approches individuelles
et favorisent 1l'apparition des nouvelles attitudes". (Par
exemple dé&s 1961, il met en é&vidence les liaisons existantes
entre les groupements opératoires et la coopération entre les

individus).

D'autre part Piaget constate que "les formes de 1l'é-
change scolaire suivent le modé&le général des &changes entre

adulte et pré-adulte pour la transmission des notions, des o-
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pérations, des normes de pensée, d'oll 1la place qu'il résexve
au prestige des ainés transmetteurs, ce prestige jouant pour
lui un r8le "dans les conceptions provoquées chez les cadets
i qui on transmet, le produit de la transmission constituant

alors une forme de pensée plus symbolique qu'objective" (v.

Piaget, 1960, p. 235).

L'idée de Piaget aujourd'hui reprise par l'Amérique
est celle de substituer & la position "“traditionnel, ration-
nel - affectif", les conduites relatives aux objets et les
conduites relatives aux efforts. Les conduites relatives &

l'objet (&lément cognitif, &lément é&nergétique) seront con-

sidérées au niveau de la pensée formelle.

Les conduites relatives aux personnes, considérent
1'aspect affectif ou énergétique constitué par "l'ensemble

des affects intrindividuels", donc vont des sympathies intrin-

dividuelles primitives jusqu'aux sentiments moraux et font

" intervenir le réglage des tendances soit la volont&. L'élé-
ment de structure est donc la prise de conscience ou de con-
naissance des relations inter-individuelles. Elle se traduit
forcément en structures de valeurs et en structures morales

(voir Piaget 1958, p. 152).
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Le nouveau probléme sera donc d'établir un rapport
entre le syst@&me d'@ducation et le systéme de valeur des
étudiants, et de les faire distinguer entre leurs valeurs
et les déterminants de ces valeurs, c'est-3-dire de leur
donner ‘la capacité dé penser de fagon intégre et indépendan-
te mais‘aussi celle de distinguer les connaissances et les
croyances sur lesquelles sont fondé&es leur maniére de pen-
ser. Ils seront vite amenés 3 réagir a ces stéréotypes com-
muns & une sub-culture, distinguant valeurs et croyances réel-
les et examinant si les sentiments restent les mémes quand
on détruit les croyances utilisées pour les sanctionner. Ce
qui nous raméne au concept d'attitude, car selon Rosenberg,
s'il y a désaccord entre les composantes cognitives et affec-
tives, "1‘a£titude se trouve dans un &tat instable et est sou-
mise 3 une activité spontanée de réorganisation pour obtenir

un accord". Le concept d'attitude devient donc un moyen de

communication.

Il sous-entend: des opinions avec lesquelles les re-

lations sont indissociables ou &troites.

Il permet de comprendre l'aspect le moins cognitif
des opérations intellectuelles reliant les objets avec les

valeurs et les affects du sujet.
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Il autorise & rattacher l'individu 3 ses groupes au

cours de processus de socialisation.

Il introduit la notion de conduite.

I1 faudra donc considérer:

- quel aspect des conduites ou mieux - quelles di-

mensions des attitudes - l'enseignement (sous forme de jeu

de simulation) peut toucher ?

- gquel est le lien entre le comportement et le sys-

téme des valeurs explicites ?

- les buts personnels gue 1l'éléve doit atteindre

au cours de son développement.

Chez l'adolescent tout comportement traduit simulta-
nément le projet d'avenir et la jouissance du présent, cette
ambivalence diminuera 3 mesure avec l'ascension progressive

au statut d'adulte, donc reléve d'un processus de maturation.

Il est bien difficile d'é&clairer les interactions
gul s'établissent entre les valeurs, les norxmes et les choix

lors de l'apparition de sentiments relatifs &8 des id&aux con-
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-

tribuant ou s'opposant 3 la formation de personnalités ca-

ractérisées par le r8le social.

Toute personnalité se cqonstruit 3 travers une affir-
mation d'indépendance organisée et hiérarchisée subordonnant
les valeurs (dites moyens) a des fins qui se veulent perma-
nentes. "Cette échelle de valeurs, c'est l'organisation af-
fective correspondant & l'organisation intellectuelle de
l'oeuvre que le nouveau venu se propose d'entreprendre".

(Inhelder, Piaget, p. 312).

Ces mécanismes expliquent 1'int&rét de 1l'adolescent
pour la réalité, et les débats d'idées qui le concernent,
mais expliguent aussi les sources de frein ou de distorsion
gui apparaissent pendant l'acquisition des connaissances.

Et de l'aveu méme des él&ves ces arréts et ces distorsions

semblent mis en évidence, presque grossis par la méthode du

jeu de simulation.

Nous serons les premiers & considérer les difficul-
tés qui hypothé&quent la validité d'un questionnaire d'atti-
tudes (nous reviendrons sur cette question). Nous le ferons
d'ailleurs 3 travers un questionnaire destin& aux professeurs

et qui devrait infirmer ou confirmer nos hypothé€ses & travers

le questionnaire d'attitude, et en tout cas leur faire pren-
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dre conscience des conséquences pé&dagogiques de la situation,
(par exemple distinguer entre l'inadaptation, l'attitude aty-
pique, les crises, etc...) et de la relativité des jugements
de valeurs qu'ils proclament vis-&-vis de leurs éléves. "En-
seigner c'est réfléchir sur ce qu'on enseigne", ajoutons,
c'est réfléchir sur ceux 3 qui on enseigne. Mais le profes-
seur a-t-il le loisir d'observer les cbmportements de tous

les Eléves et "les performances de l'étudiant peuvent-elles

étre évaluées." ?

Il faudra oublier provisoirement cette derniére par-
tie du probléme, ainsi que 1l'ouverture possible offerte par
1'étude d'attitudes atypiques (réactions des drop-out, et
des dé€linguants gque l'utilisation de cette mé&thode peut ou
non favoriser). ©Nous nous contenterons de montrer l'influen-

ce de l'organisation des connaissances sur l'apprentissage

et comment l'&tude des attitudes peut aider & rendre les ap-

prentissages efficaces dans le cas bien particulier du jeu

de simulation.



PRESENTATION DU QUESTIONNAIRE D'OPINION

Au niveau des hypothéses, ce projet a pour objectif essen-
tiel de mettre en &vidence la constatation de Piaget: la
pensée formelle se caractérise essentiellement par la préé-
minence <<du possible sur l'actualis&@? et d'essayer de
donner aux é€léves le moyen de l'atteindre.

Au premier stade, il a été supposé que ce jeu était suscep-
tible de faire tomber la ré&sistance & la nouveaut@ et la pla-
cidité conceptuelle hélas trop habituelle chez certains adoles-
cents en particulier. La dite <<nouveauté&>® é&tant abordée

sous toutes ses formes par l'intermédiaire de la décentra-

tion, de l'imitation, de la capacité& & se mettre <«a3a la place
de l'autre» ...

Pour mesurer le cheminement que doit normalement suivre la pen-~
sée du sujet, le test d'opinion est apparu comme le seul outil
possible, les questions directes se révélant ordinairement ino-~-
pérantes faisant intervenir trop de phénoménes psycho-sociaux.

On a donc congu un certain nombre d'é@&noncés sous forme de ques-
tions ou d'affirmations devant provoquer des réactions immédia-
tes d'ordre parfois fort différent.

Enoncés relatifs a:

- différents aspects de la connaissance en général;

- différents points de vue &mis ou d &mettre sur les relations
internationales bien entendu;

~ certaines particularités du cours conduisant 3 d&terminer ou

& influencer l'atteinte de l'objectif.
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Pour &viter les réactions de prestige, les réponses de fa-

-

cade, la suggestion (due parfois & la formulation de la
question, & l'influence du jeu de certains mots), on ne pou-
vait que procé&der par th8me-noyé et sans référence a des per-

sonnalités connues.

L'éléve répondra par un chiffre correspondant au degré d'une
&8chelle allant de l'accord parfait, de l'acceptation totale
de l'énoncé&, au dé&saccord le plus absolu.

A travers ses réactions, il se trouvera appelé& sans en avoir

-

une conscience immédiate 3 passer du relativisme le plus no-
toire § 1l'historicisme le plus généralisé (ce qui est dé&ja
une justification du procédé employé&) et pourra se révéler

sans s'en inquiéter métaphysicien autant gue scientiste...

Le choix des questions rejette toute soumission & des stéréo-
types, comme toute instigation 3 des émotions (lesjugement’;
par chiffre apparait moins dangereux que par l'emploi des
mots).

Pour rendre le sens des textes énoncés aussi évident que pos-
sible et leur compréhension immédiate 3 des étudiants man-
quant du vocabulaire le plus &lémentaire, la langue utilisée
sera le plus pré&s possible du langage parlé. Le concept se
voulant gé&néral est rarement subtil, on a donc essayé d'étre
seulement trés clair.

Les résultats obtenus devraient &tre significatifs de l'attein-
te (ou de la non atteinte) des objectifs envisagés.



CHAPITRE I

EFFICACITE DE LA METHODE EN TERMES DE RENDEMENT SCOLAIRE

Les résultats au test de connaissance et aux tests .
d'interprétaﬁion des deux groupes expérimentaux (CEGEP de
Drummondville) ont &t& comparés aux résultats obtenus par
un groupe contrdle (CEGEP de Trois-Rivi&res) au moyen d'une
analyse de variance en plans factoriels complé&tement al&atoi-

res (groupes inégaux).

Le tableau 1.1 indique qu'il n'y a pas de différen-
ces significatives entre les deux groupes expérimentaux (moyen-
ne du groupe 1l: 17.42/32; moyenne du groupe 2: 15.65/32) et
le groupe contrdle (moyenne du groupe 0 ': 16.86) au test de
connaissance. L'effet groupe n'est pas significatif (F = .912,

n.s. = 0.410). .

Le tableau 1.2 indique que les deux groupes expérimen-
taux ont mieux réussi 8 une &preuve d'interprétation histori-
que (test 1) (moyenne du groupe 1l: 2.67/5; moyenne du groupe
2: 3.24/5) que le groupe contrdle (mbyenne du groupe 0 : 1.73/5).
Cette différence entre groupes expérimentaux et groupe contrd-
le est significativement plus &levées pour les deux groupes

ayant utilisé le jeu de simulation (F = 5.578, n.s. = 0.007).
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Le tableau 1.3 indique qu'il n'y a pas de différence
significative entre les deux groupes expérimentaux et le grou-
pe contrdle & un autre test (test 2) d'interprétation (F =
1.05, n.s. = .359). En effet, ya différence est faible,
gquoiqu'en faveur des deux groupes expérimentaux, entre moyen-
nes de ces deux groupes (moyenne du groupe l: 2.42/5; moyen-
ne du groupe 2: 2.29/5) et moyenne obtenue par le groupe con-
trdle (moyenne du groupe 0 : 1.87). La différence entre les
résultats au test d'interprétation indiquée dans le tableau
1.2 et 1.3 peut s'expliquer par les degrés de difficultés
différents des deux tests: le test deux s'est avéré& plus
difficile que le test 1: c'est peut-&tre la raison pour la-
guelle, par un effet de plancher, il n'a pas été& possible de
trouver de différences significatives entre les deux groupes
i ce test. Toutefois, dans les deux cas, les &carts entre
groupes expérimentaux et le groupe contrdle sont en faveur

des premiers.

Les résultats indiguent que le rendement scolaire
n'a &té que peu affecté par le niveau opératoire atteint

dans les épreuves de proportionnalité et de combinatoire.

Une régression multiple classique indique que seuls
les résultats au test de connaissance en histoire sont affec-

tés par le niveau formel (r = 0.53, n.s. = .049, N = 21).
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Le tableau 1.4 démontre de plus que ce sont les résultats au
test de combinatoire qui sont les meilleurs prédicteurs des
résultats au test de connaiss;nce. Les résultats obtenus

au test de proportionalité n'interviennent que dans une trés

faible mesure, i.e. moins de 0.1% de la valeur totale de la

prédiction.

Le tableau 1.5 présente les ré&sultats d'une analyse
de variance de type complétement aléatoire effectuée sur le
score total de chaque &tudiant au test de connaissance. On
peut y constater qu'il existe une différence de prés de qua-
tre points entre les ré&sultats des &tudiants formels'et des
étudiants préformels. Cette différence est significative.

(F =- 8.84, n.s. = .006).

En aucun cas, les résultats aux tests opératoires
n'ont permis de constater des différences significatives aux
résultats des tests d'interprétation. Une ré&gression multi-
ple classique ne fournit en effet aucune corrélation signi-
ficative ¢r - .23, n.s. = .614, N = 21) entre le total des
points obtenus aux cing tests d'interprétation et le niveau
opératoire des &tudiants tel qu'il peut &tre déduit des ré-

sultats aux tests de proportionnalité et de combinatoire.



30

TABLEAU 1.1

ANALYSE DE VARIANCE DES RESULTATS AU TEST DE CONNAISSANCE
DES 2 GROUPES EXPERIMENTAUX COMPARES DU GROUPE CONTROLE
(N - 43, effets finis).

SOURCE DE LA dl CARRE MOYEN F NIVEAU DE -
VARIANCE SIGNIFICATION
Groupes 2 12.092 0.912 0.410
Erreur 40 13.263

TOTAL 42 13.207
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TABLEAU 1.2

ANALYSE DE VARIANCE DES RESULTATS AU TEST D'INTERPRETATION
# 1 DES 2 GROUPES EXPERIMENTAUX COMPARES AU GROUPE CONTROLE
(N = 44, effets finis). . ‘

SOURCE DE LA dl CARRE MOYEN F NIVEAU DE

VARIANCE SIGNIFICATION
Groupes 2 9.068 5.578 0.007
Exrreur 4] 1.626

TOTAL 43 1.972
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TABLEAU 1.3

ANALYSE DE VARIANCE DES RESULTATS AU TEST D'INTERPRETATION
£ 2 DE 2 GROUPES EXPERIMENTAUX COMPARES AU GROUPE CONTROLE
(N = 44, effets finis)

*

SOURCE DE LA a1 CARRE MOYEN F NIVEAU DE -
VARIANCE SIGNIFICATION
Groupes 2 7 1.183 1.050 0.359
Exrreur 41 1.112

TOTAL 43 '1.129
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TABLEAU 1l.4a

REGRESSION MULTIPLE ENTRE LES RESULTATS AUX 2 EPREUVES OPE-
RATOIRES (arrangement et proportionnalité) ET LE RESULTAT AU
TEST DE CONNAISSANCE (variable prédite). GROUPES EXPERIMEN-
TAUX SEULEMENT. N = 21.

VARIABLE R R R NIVEAU DE
INTRODUITE MULTIPLE CARRE TOTAL SIGNIFICATION
Résultat a 1l'é- 0.033 0.001 3.59 .05

preuve d'arrange-

ment

Résultat a 1'é- 0.534 0.285

preuve de propor-
tion
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TABLEAU 1.4b

ANALYSE DE VARIANCE DES RESULTATS DE LA REGRESSION MULTIPLE

SOURCE DE LA dl CARRE ' MOYEN F NIVEAU DE
VARIANCE SIGNIFICATION
Due § la ré- 2 43.99 . 3.59 , .05
gression

Erreur 18 12.25



TABLEAU 1.5
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ANALYSE DE VARIANCE DE TYPE COMPLEMENT ALEATOIRE DES RESUL~
TATS AU TEST DE CONNAISSANCE (variable d€pendante) DES ETU-

DIANTS FORMELS ET PRE-FORMELS.

GROUPES EXPERIMENTAUX SEULE-

MENT. N = 33.

SOURCE DE LA dl CARRES MOYENS F NIVEAU DE
VARIANCE SIGNIFICATION
Inter groupes 1 108.52 .006**
Intra groupes 31 12.27

TOTAL 32

GROUPE MOYENNE N ECART-TYPE
Etudiants pré-formels 15.47 19 3.37
Etudiants formels 19.14 14 3.80




CHAPITRE II

ROLE JOUE PAR LES ATTITUDES DANS L'EXPLICATION DES RESULTATS

" Parmi l'ensemble des questions composant le question-
naire d'attitudes, sept ont &té choisies en fonction de leur
importance pour une analyse préliminaire des liens pouvant
exister entre l'attitude manifest&e par 1'étudiant face au
cours et le rendement obtenu aux tests de rendement, connais-
sance et interprétation. Le tableau 2.1 présente les corré&-
lations de Spearman obtenues entge l'attitude exprimée par
l'&tudiant & ces sept qugstions et le résultat obtenu au test

de connaissance et au test d'interpré&tation.

Seule la corrélation entre le degré de participation
et le ré&sultat au test d'interprétation est significative
(rho de Spearman = .50, n.s. = .0ll). Elle signifie que plus
les €léves affirment avoir participé 3 ce cours plus.ils ont
obtenﬁ un résultat total élevé aux cing tests d'interpréta-
tion historique. Les autres corrélations entre attitudes ma-
nifestées et les tests de rendement scolaire ne fournissent

aucune corrélation significative.
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TABLEAU 2.1.

CORRELATIONS DE SPEARMAN ENTRE ATTITUDES EXPRIMEES ET
TESTS DE RENDEMENT SCOLAIRE (connaissance et interpré&tation)

N = 21.

ATTITUDE EXPRIMEE CORRELATION AVEC CORRELATION AVEC-
LE TEST DE CON- LE TEST D'INTERPRE-
NAISSANCE TATION
Absentéisme .1506 ~ .3120
(.26) (.09)
Participation .3183 »4985** .
Intérét pour le - .2044 - .1857
matériel (.19) (.21)
Motivation au jeu .0823 .1187
par rapport d un (.36) (.31)

cours théorique

Degré de variété

des activités .2794 . 3426

(.11) (.07)
Attitude face & .1666 .288S
la m&thode d'ensei- (.24) {.10)
gnement '

LEGENDE: ** significatif & .0l.



CHAPITRE III

LES ATTITUDES EXPRIMEES PAR LES ETUDIANTS ET LEURS LIENS
AVEC LES STYLES D'APPRENTISSAGE.

De fagon générale, les attitudes des &tudiants face
au cours peuvent se résumer au mieux de la mani&re suivante:
64.7% des é&tudiants trouvent le cours plus motivant et plus
varié qu'un cours magistral et 20.6% le trouvent aussi moti-
vént et 23.4% aussi varié&. Et pourtant, les &tudiants indi-
quent dans une proportion de 97.1% que le cours demande -au-

tant ou moins de travail gu'un autre cours (moins de travail:

55.9%; autant de travail: 41.2%).

Nous avons voulu ensuite identifier les liens entre
les attitudes exprimées et les styles d'apprentissage. Cer-
taines questions d'attitude portaient plus particuliérement
sur }'appréciation du cours et de la vie du cours. Il s'agit

des questions suivantes:
5. Reprendriez-vous ce cours ?
7. Vous &tes-vous absenté ?

9. Avez-vous participé pleinement ?
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10. Le matériel vous a-t-il inté&ressé&?

l4a. Ce cours est-il plus ou moins motivant qu'un
cours magistral ?
14b. Ce cours est-il plus ou moins vari€ gqu'un cours

magistral ?

20. Avez-vous apprécié cette nouvelle méthode d'en-

seignement ?

Nous avons regroupé dans les tableaux 3.1 & 3.10 les
styles d'apprentissage gui ont une corrélation significati&e
avec les réponses i ces questions. Dans qguelques cas, il n'y
a aucune corrélation entre une attitude et un style d'appren-
tissage. C'est pourquoi il n'y a que dix tableaux au lieu

de quatorze.

Les résultats du tableau 3.1 démontrent que l'é&tudiant
ayant une attitude positive face au groupe comme source de
valeur (engagé groupal) et comme encadrement (travailleur
groupal soumis) a trouvé un milieu favorable 3 son travail.

Le proprioceptif, le kinesthétique et le sensorimoteur appré-
cient de pouvoir &tudier une discipline abstraite avec des

moyens qui correspondent & leur style. Quant au transaction-
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nel, il a trouvé un milieu ol il peﬁt‘influencer le déroule-
ment des événements et avoir un contrdle direct sur son ap-
prentissage. Ceux qui préf@rent un style d'apprentissage
droitier ont &galement une attigude plus favorable & la re-

prise du cours. Ce résultat est du 3@ une corrélation entre

droitier et sensorimoteur.

L'étudiant qui rejette l'encadrement par le groupe ne
souvhaite pas reprendre le cours. Il peut s'agir autant de
l'individualiste qui n'aime pas le travail d4d'équipe que de

celui qui est mal 3 l'aise en l'absence de l'autorité direc-

te et manifeste du professeur sur le groupe (tableau 3.2).

Les tableaux 3.3 et 3.4 révélent gqu'il y a un lien
entre le taux 4d'absentéisme et le style d'apprentissage.
Ceux qui ont fréquenté le cours le plus assidument sont de
deux natures différentes: 1le travailleur individuel et 1l'en-
gagé individuel. Il existe aussi un lien entre la temporali-

té et la présence au cours.

La participation au cours a &t& la plus forte chez

les styles d'apprentissage suivants:

1. 1l'empathique
2. 1l'interrelationnel

3. l'ambidextre (tableau 3.5)
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Le tableau 3.6 révéle que plus on est audio-quanti-

tatif plus on a apprécié le matériel.

Le tableau 3.7 indique quelles catégories d'é&tudiants
ont trouvé le cours plus motivant qu'un cours magistral. On
retrouve ici les mémes styles que ceux qui souhaitaient le
plus fortement reprendre le cours: le proprioceptif, le ki--

nesthétique, le sensorimoteur et l'engagé groupal.

Le tableau 3.8 révéle que plus l'é&tudiant pré&fére un
style d'apprentissage inductif relationnel moins il trouve le

cours varié.

Le tableau 3.9 indique que les &tudiants préférant un
style d'apprentissage proprioceptif, droitier, sensorimoteur
ou praticien sont ceux qui ont apprécié le plus cette mé&tho-
de d'enseignement. Ceci confirme les ré&sultats -antérieurs
selon lesquels ce sont particuliérement le proprioceptif ou
le sensorimoteur qui ont &té le plus motivé par le cours et

gqui souhaitent le plus le reprendre.

Le tableau 3.10 exprime que ceux qui préférent la mé-
thode d'enseignement sont ceux qui ne favorisent pas un style

d'apprentissage olfactif.
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CORRELATIONS DE SPEARMAN ENTRE ATTITUDES ET STYLES D'APPREN-

TISSAGE (N =~ 30)

TABLEAU 3.1

ATTITUDE = REPRENDRAIT LE COURS

STYLE D'APPRENTISSAGE

COEFFICIENT DE

NIVEAU DE SI-

CORRELATION GNIFICATION
Travailleur groupal soumis .3128 .047
Proprioceptif cinématique .5011 .003
Proprioceptif temporel .4519 .007
Kinesthétique .4674 .005
Sensorimoteur .5686 .001
Droitier .5686 .001
Transactionnel .4485 .007
Engagé groupal .3128 .047



TABLEAU 3.2

ATTITUDE = REPRENDRAIT LE COURS
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"STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-

CORRELATION GNIFICATION
Travailleur groupal réac- -.3095 .049
tionnel

TABLEAU 3.3

ATTITUDE = SE SONT ABSENTES

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION
Auditif .4560 .006
. Esthéte . «.3150 .046
.006

Esthéte auditif .4560
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TABLEAU 3.4

ATTITUDE = SE SONT ABSENTES

STYLE D!APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE - ~ NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION

Travailleur individuel -.3124 .047

personnel :

Temporel ~.3581  .027

Engagé individuel ~.3124 R .047
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TABLEAU 3.5

ATTITUDE = ONT PARTICIPE PLEINEMENT

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-=
CORRELATION GNIFICATION
Ambidextre .3088 .049
Empathique ' .3887 .017
Interréactionnel ©.3879 .018
TABLEAU 3.6

ATTITUDE = ONT PARTICULIEREMENT APPRECIE LE MATERIEL

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION

Audio-quantitatif .3152 .045
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TABLEAU 3.7

ATTITUDE = ONT TROUVE LE COURS PLUS MOTIVANT QU'UN COURS MA-
GISTRAL

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION
Proprioceptif cinématique .3979 .015
Kinesthétique . 4056 .014
Sensorimoteur .4297 .009

Engagé groupal .3213 .042
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TABLEAU 3.8

ATTITUDE = ONT TROUVE LE COURS PLUS VARIE QU'UN COURS MAGIS-
TRAL '

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION
Histrionique -.3208 .042

Inductif relationnel -.3374 ' .035
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TABLEAU 3.9

ATTITUDE = ONT APPRECIE LA NOUVELLE METHODE

STYLE D'APPRENTISSAGE COEFFICIENT DE NIVEAU DE SI-
CORRELATION GNIFICATION
Proprioceptif cinématique .3383 .034
Sensorimoteur . . 3142 .046
Proprioceptif . 3429 .032
Praticien .3592 .026

Droitier . .4379 _ .008



ATTITUDE = ONT APPRECIE LA NOUYELLE METHODE

STYLE D'APPRENTISSAGE

TABLEAU 3.10

COEFFICIENT DE
CORRELATION
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NIVEAU DE SI-
GNIFICATION

Olfactif

-.3608

.026



CHAPITRE IV

INTERRELATIONS ENTRE NIVEAU OPERATOIRE, OPINIONS ET ATTITU-
DES EXPRIMEES.

Une autre analyse des résultats a cherché & détermi~
ner si le niveau opératoire atteint par l'étudiant aux tests
de combinatoire et de proportionalité& avait pu influencer ses

oponions face au jeu et ses attitudes face au cours.

Une analyse en tableaux de contingence a donc &té ef-
fectuée visant 3 déterminer le pourcentage de sujets formels
et préformels ayant manifesté& une attitude ou une opinion
particuliére. Un test du chi-deux a &té& effectué sur ces ta-
bleaux de fréqguences afin de déterminer si les résultats ainsi
obtenus étaient significatifs sur le plan statistique. Ces
tableaux de fré&quence ont &té calculé&s sur l'ensemble des 35
questioﬁs d'opinion ainsi que sur les deux plus importantes

questions d'attitude, 3 savoir:
1. Si l'étudiant reprenait le cours;

2. S';}festimait que plus de 50% des Eléves

avaient aimé le cours.
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Enfin, nous avons vérifié& si les é&tudiants généralement fa-
vorables ou défavorables au cours différaient entre eux quant
d leurs opinions. ©Nous avons donc construit de nouveaux ta-
bleaux de contingence entre le facteur opinion et le facteur

attitude.

Les résultats obtenus démontreht gu'il n'y a pas de’
différences significatives entre les &tudiants formels et pré-
formels quant 3 leurs attitudes face au cours. Les tableaux
4.la et 4.1lb démontrent en effet gqu'il n'y a pas un plus grand

pourcentage d'étudiants formels gui ont apprécié& le cours par

rapport aux &tudiants pré-formels.

De plus, les opinions exprimées face au jeu aussi bien
par les &tudiants formels que pré-formels sont tré&s similaires.
Une seule différence importante a pu &tre relevée au niveau de
la deuxi&me question d'opinion. Il s'avére gu'une plus grande
proportion d'é&tudiants pré-formels sont en accord avec l'opi-
nion que la connaissance soit quelque chose gue 1l'on invente.
Le tableau 4.2 présente le tableau de contingence des résul-

-

tats obtenus & cette question.

Méme s'il existe peu de différences entre les &tudiants
formels et les &tudiants pré-formels quant aux opinions et aux

attitudes exprimées, les opinions sont toutefois plus démarquées
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si 1l'on divise l'ensemble des &tudiants ayant participé i 1la

recherche en deux groupes:

1. ceux qui reprendraient le cours et ceux

qui ne le reprendraient pas;

2. ceux qui considérent que le cours a plu &
moins de 50% des &tudiants ou encore 3

plus de 50% des &tudiants.

Il est importént de souligner au départ que le pour-
-centage d'étudiants défavorables au cours est relativement
bas: 14.7% seulement des étudiants ont indiqués qu'ils ne
reprendraient pas le.,cours alors que 17.6% estiment gqu'il a
plu & moins de 50% des &tudiants. Malgré cet &cart impor-
tant entre &tudiants favorables et dé&favorables au cours, on

peut tout de méme relever les tendances suivantes.

Parmi les é&tudiants qui reprendraient le cours, une
plus grande proportion d'entre eux ont affirmé que: (voir

tableau 4.3)

/—V

1. "bien jouer c'est la méme chose que bien

penser"”;
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2. "apprendre un jeu c'est une aussi bonne

&ducation gqu'apprendre une science";

3. ‘“"comprendre pourquoi on gagne un jeu nous

aide a comprendre 4'autres idées";

4. "si on est intelligent on s'amuse dans

ce cours".

De plus, les étudiants qui estiment gue plus de 51%
de leurs pairs ont aimé le cours considérent dans une plus

grande proportion (voir .tableau 4.4) gque:

1. "bien jouer c'est la mé€me chose - que bien

penser”;

2. "le monde n'est ni mieux ni pire qu'il y

a cinguante ans".



TABLEAU 4.1la
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FREQUENCES DES ETUDIANTS FORMELS ET PRE-FORMELS (arrangement,

N = 32; proportionnalité,N = 34) QUI REPRENDRAIENT LE COURS.
GROUPES. EXPERIMENTAUX SEULEMENT.

PROPORTIONNALITE ARRANGEMENT
FORMEL PRE-FORMEL FORMEL PRE-FORMEL
Oui 21 (75%) 7 (25.0%) 14 (53.8%) 12 (46.2%)
Non 4 (66.7%) 2 (33.3%) 2 (33.3%) 4 (66.7%)
TOTAL 25 (73.5%) 9 (26.5%) 14 (43.8%) 18 (56.3%)
CHI-DEUX = 0 CHI-DEUX = 0.13
Niveau de signification Niveau de signification
=1 = 0.9091
LEGENDE: Oui: reprendraient le cours

Non: ne reprendraient pas le cours



TABLEAU 4.1b
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FREQUENCES DES ETUDIANTS FORMELS ET PRE-FORMELS (arrangement,
N = 32; proportionnalité,N = 34) QUI CONSIDERENT QUE LE COURS
A ETE APPRECIE PAR PLUS OU MOINS DE S51% DE LEURS PAIRS. GROU-
PES EXPERIMENTAUX SEULEMENT.

PROPORTIONNALITE

FORMEL PRE-FORMEL

ARRANGEMENT

FORMEL PRE-FORMEL

-+ de
S1%

TOTAL

21 (72.4%) 8 (27.6%)

4 (80.0%) 1 (20.0%)

25 (73.5%) 9 (26.5%)

11 (40.7%) 16 (59.3%)

t

3 (60.0%) 2 (40.0%)

18 (56.3%) 14 (43.8%)

CHI-DEUX = 0

Niveau de signification

=1

CHI-DEUX = 0.094

Niveau de signification

a 0.76 -
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TABLEAU 4.2

TABLEAU DE FREQUENCES DES CHOIX EXPRIMES A L'OPINION #2 SELON
QUI L'ETUDIANT EST FORMEL OU PRE-FORMEL QUANT A LA NOTION DE
PROPORTIONALITE (N = 39). GROUPES EXPERIMENTAUX SEULEMENT.

crorx (1) GROUPE 1  GROUPE 2  CHI-DEUX
STADE PRE~ STADE FORMEL
 FORMEL
Opinion 2 1 7 (58.3%) 24 (88.9%) 6.52%
(cf. légende) . :
2 2 (16.7%) 0 (0%)
3 3 (25.08%) 3 (11.1%)
TOTAL (N = 39) 12 (30.8%) 27 (69.2%)

LEGENDE: * significatif & 0.0S5

OPINION 2: "La connaissance est quelque chose que 1l'on invente"
1. Choix: l : en parfait désaccord ou plutdt en dé&saccord
2 : pas d'opinion

-3 ¢+ en parfait accord ou plutdt en accord
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TABLEAU 4.3

FREQUENCES DES CHOIX AUX QUESTIQNS D'OPINION SELON L'ATTITU-
DE DES ETUDIANTS FACE AU COURS (N = 34). GROUPES EXPERIMEN-

TAUX SEULEMENT

)
CHOIX(l' GROUPE 1 GROUPE 2 CHI-DEUX
(Ne repren (Reprendraient
draient pas ‘le cours)
le cours)
Opinion 10 1 2 (40%) 1 (3.4%) 7 7.64*
(cf, légende) 2 0 (0%) 6 (20.7%)
3 3 (60%) 22 (75.9%)
Opinion 16 1 4 (80%) 5 (17.2%) 9,20%*
(cf. légende) 2 1 (20%) 8 (27.6%)
3 "0 (0%) 16 (55.2%)
Opinion 22 1l 2 (40%) 0 (0%) 15.13***
(cf. légende) 2 1 (20%) 1 (3.4%)
3 2 (40%) 28 (96.6%)
Opinion 32 1 3 (60%) 5 (17.2%) 6.01*
(cf. légende) 2 2 (40%) 9 (31.0%)

3 0 (0%) 15 (51.7%)
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TABLEAU 4.3

(suite)

Lé&gende: * significatif & 0.05
** significatif & 0.01

*** gignificatif § 0.001
Opinion 10: "Bien jouer c'est la méme chose que bien penser”

Opinion 16: "Apprendre un jeu est une aussi bonne é&ducation
gu'apprendre une science”
Opinion 22: "Comprendre pourquoi on gagne un jeu nous aide

d comprendre d'autres idées"

Opinion 32: "Si on est intelligent, on s'amuse dans ce cours"

1. Liste des choix 'd'opinion:
1l : en parfait désaccord ou plutdt en désaccord
2 : pas d'opinion

3 : en parfait accord ou plutdt en accord.
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TABLEAU 4.4

FREQUENCES DES CHOIX AUX QUESTIONS D'OPINION SELON L'ATTITU-

DE DES ETUDIANTS FACE AU COURS (N = 34). GROUPES EXPERIMEN-
TAUX SEULEMENT.

ceorx(!)  GroupE 1 GROUPE 2  CHI-DEUX
Estiment que Estiment gue
plus de 51% moins de 51%
ont apprécié ont apprécié

le cours le cours
Opinion 10 1 1 (3.6%) 2 (33.3%8) - 6.29%
(cf. légende) 2 6 (21.4%) 0 (0%)
3 21 (75.0%) 4 (66.7%)
Opinion 12 1 7 (25.0%) 0 (0%) 10.89%*
(cf. l&gende) 2 1 ( 3.6%) 3 (50%)
3 20 (71.4%) 3 (50%)

LEGENDE: * significatif & 0.05

** gignificatif & 0.01
OPINION 10 "Bien jouer c'est la méme chose que bien penser"

OPINION 12 "Le monde est ni mieux ni pire gqu'il y a cin-

quante ans".
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TABLEAU 4.4

(suite)

l. Liste des choix d'opinion:
1l : en parfait désaccord ou plutdt en désaccord
2 : pas d'opinion

3 : en parfait accord ou plutdt en accord.



DISCUSSION

La recherche entreprise a permis de recueillir un
grand nombre de mesures fépétée; sur 65 &tudiants de niveau
collégial dont 44 des deux groupes expérimentaux ont &té sui-
vis pendant une période de qguatre mois. En tout, 330 varia-
bles ont fait l'objet de cette &tude: variables personnel-
les, variables intellectuelles et de rendement scolaire, va-
riables d'attitudes et variables d'opinion. Naturellement,
avec un nombre aussi élevé de variables et le nombre d'étu-
diants disponibles, nous avons pré&f&ré mener une &tude inten-
sive des résultats plutdt gu'une &tude extensive et sommaire.
Des analyses statistiques multivariées sur de tels résultats
auraient nécessité la participation d'au moins 500 &tudiants
en histoire et d'au moins 20 professeurs initi&s au jeu de
simulation ce qui se serait avé&ré naturellement couteux et

de peu d'utilit& pratique pour une premiére recherche explo-

ratoire.

Le caract@re unique du jeu de simulation a contribué
8 faire de cette recherche une étude trés particuliére de
l'enseignement et de 1la fabrication-de matériel pédagogique
pour le collé&gial. Plus gu'une &tude fondamentale, psycholo-
gique et é&ducative du rdle pédagogique du jeu de simulation

dans l'enseignement collégial, il 's'agit &galement d'une re-
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cherche de développement de matériel et d'é&valuation de ce
matériel p&€dagogique. Nous avons insisté sur une &tude des
cas intensive, presque clinique, rapprochée de 1l'é&tudiant
afin d'obtenir une description'la plus compléte possible du
rdle pédagogique du jeu dans toutes ses ramifications.
Nous avons pu avec des outils stdtistiques paramétriques et
non-paramétriques vérifier la grande majorit& de nos hypo-
théses de départ. Cette discussion en présente les résul-

tats.

Le premier objectif de cette recherche &tait de vé-
rifier si le jeu de simulation est un outil efficace d'ensei-
gnement de l'histoire. Nous avons vérifier l'apprentissage
d deux niveaux: celui des cofinaissances et celui de la com-

préhension.

Au niveau des connaissances, le jeu est aussi effi-

cace en moyenne que le cours ﬁagistral. Ceci signifie pro-
bablement gue le jeu réussit mieux avec certains styles et
moins bien avec d'autres. Ce résultat ne correspond pas &
ce que nous aurions pu prévoir, car normalement le cours ma-
gistral aurait du donner des meilleurs résultats au niveau
des connaissances. L'explication tient sans doute &

cette différence: 1le cours magistral souligne une donnée

particuliére et fait pression sur l'é&tudiant pour que celui-
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ci la consigne en mémoire, tandis que le jeu encourage 1l'é-

[

tudiant 3 choisir dans un recueil de données celles qui l'ai-
deront 3 résoudre son probléme stratégique. La quantité de
données retenues par l'é&tudiant finit par &tre la méme dans

les deux cas.

Au niveau de la compréhension, les résultats obtenus

suggérent une plus grande efficacité possible du jeu de si-

mulation. Les groupes expérimentaux obtiennent toujours

des résultats plus &levés. Méme si la différence n'est sta-
tistiquement significative que pour le premier test, il faut
se rappeler que les progrés se sont réalisé@s sur gquatre mois

d peine.

La méthode du jeu est aussi efficace pour les concrets
que pour les formels. Il n'y a pas de différence significati-
ve aux tests d'interprétation entre les pré-formels et les
formels. Il y a en une au niveau du test de connaissance,
puisque les &tudiants possé&dant l'habileté& combinatoire for-

melle sont ceux gui ont appris le plus de connaissances a par-

tir du jeu.

Par contre, la méthode du jeu semble favoriser cer-
tains styles d'apprentissage: les travailleurs groupaux, les

sensorimoteurs, les praticiens et, en particulier, 1l'inductif
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par rapport-au déductif. Dans ce dernier caé, ceci peut s'ex-~
pliquer par le fait que le jeu de simulation favorise une pro-
duction divergente de l'histoire plutdt gu'une production
convergente axée sur une seule interprétation de celle-ci.

ce qui permet de sensibiliser 1'é&tudiant 3d plusieurs inter-

prétations possibles.

Les &tudiants ont apprécié le cours: une grande ma-
jorité le reprendrait et consid@re qu'il a &té apprécié par
plus de 51% des autres &tudiants. Chez les é&tudiants favo-
rables, les opinions exprimées révélent une prise de.conscien-
ce du rdle pédagogique du jeu comme forme d'enseignement dans
les opinions exprimées.

La recherche visait aussi 3 vérifier la pertinence
du jeu de simulation comme instrument de développement de la
pensée chez l'adolescent et comme instrument d'apprentissage,
et ce au deld d'un jeu ou d'un cours en particulier. Cet

objectif &tait associé 3 trois hypothéses.

La premiére hypothése pré&voyait gue les sujets pré-
formels réussiraient moins bien que les sujets formels, mais
que leurs gains seraient plus considérables. Il n'y a pas
de différence significative entre les formels et les pré-for-

mels aux cing tests d'interpré&tation. Ce résultat suggére
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que la pratique du jeu a pu aplanir les différences au ni-
veau de la compréhension. Cependant, les é&tudiants formels
au niveau de la combinatoire retiennent plus de connaissan-
ces, probablement parce qu'ils font plus de liens et d'ar-
rangements entre les données. En somme, il faut se repré-
senter cet &cart comme une course, dans laquelle les sujets
formels partent avec dix longueurs d'avance sur les concrets;
aprés avoir participé aux jeux, les formels sont naturelle-
ment vainqueurs, mais n'ont plus que deux longueurs 4'avan-
ce. Ce résultat est d'autant plus significatif pour notre
méthode d'enseignement qu'il est rare dans la recherche pia-
gétienne de ne pas trouver de différence entre sujets for-
mels et -pré~formels @ des tests de rendement scolaire. Sur
le plan pédagogique, ce résultat peut &tre considéré comme
fort positif puisqu'il est permis de conclure que la nouvel-
le méthode d'enseignement a bénéficié autant sinon plus aux

€léves gui en avaient le plus besoin au plan opératoire.

La deuxi&me hypothése disait que la manipulation des
scénarios en terme de régles, contraintes ou facteurs 3 con-
trdler permettait d'atteindre des objectifs d'apprentissage
particulier. Les scénarios atteignent adé&gquatement les ob-
jectifs du cours puisqu'il a été possible d'acquérir autant
de connaissances que dans le cours magistral. Mais il

n'est pas possible de préciser l'effet spé&cifique de chaque



66

scénario. Le rdle de la progression dans la difficulté des
scénarios demande § &tre approfondi et permettrait de spé-
cifier l'impact différentiel de la méthode sur les pré-for-
mels et les formels contrastang leurs rythmes de progres-

sion respectifs d'un scé&nario 3 l'autre.

Finalement, la troisiéme hypoth&se supposait que le
fait de rendre concret, au moyen de pi&ces ou d'accessoires,
certains phé&nomé&nes non observables faciliterait la prise
de conscience de ces phénoménes. Les résultats démontrent
que le matériel contribue en effet & accroitre la prise de
conscience des facteurs historiques. Cependant cette prise
de conscience est davantage influencée pér le style d'appren-

tissage et l'attitude face au jeu que par le niveau opératoi-

re‘

Cette derniére observation en particulier laisse
poindre une nouvelle hypothése, inté&ressante au niveau de la
motivation. La réaction favorable des &tudiants 3 un jeu de
simulation a &té souligné par des recherches antérieures
(Cherryholmes, 1966; Lee and O'Leary 1971; Bredemeier &
Greenblat, 1981; entre autres). Les ré&sultats obtenus ici
laissent croire qu'un facteur important est le mouvement et la
liberté dans le mouvement. Les &tudiants dont les styles

pré&férés comprennent beaucoup de motricité - le sensorimoteur,
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le proprioceptif, le kinesthétigue - ont manifesté& de fagon
significative une attitude positive envers la mé&thode. Il
semble donc qu'en posant comme hypoth&se que le jeu de simu-
lation aiderait & rendre concret les concepts et les relations
abstraites de l'histoire, nous touchons de fagon plus préci-

se 8 ces styles.

Dans ce sens, nous rejoignons ici notre remarque fai-
te dans l'introduction, que l'enseignement devenait trop vite
abstrait. Il faudrait peut &tre ajouter qu'il devient trop
vite sé&dentaire. L'école oublie-t-elle qu'il faut bouger ?
Pourtant, les maitres comme Froebel et Montessori ont souli-
gné l'importance du mouvement, sans compter cette &école

philosophique de la Gréce antique dite péripaté&ticienne.

Un autre aspect du jeu exerce un rdle motivant. En
effet, les &tudiants préférant des styles d'apprentissage
plus sociaux - l'engagé groupal, le travailleur groupal, le
transactionnel, l'empathique, l'interrelationnel - ont répon-
du significativement qu'ils ont participé pleinement, se sont
sentis motivés et reprendraient le cours. Rappelons que la
participation est le seul facteur affectif 1ié significati-
vement 3 1'apprentissage. Pour les styles plus sociaux, le

jeu de simulation peut jouer un rdle favorable & l'apprentissage.
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Sur-un plan plus pratique, ces deux hypothéses peu-
vent servir de guide 3 l'expérimentation de jeux de simula-
tions dans les cours. Il faut donner aux &tudiants des ou-
tils tactiles et mobiles, qu'ils peuvent eux-mémes manipuler,
et ce méme au niveau‘collégial. Les jeux de simulation doi-
vent comprendre des cartes, des tableaux, des piéces;'dES je-
tons, et en général du matériel soigneusement congu pour re-
présenter de fagon concréte mais imaginative les concepts,
les idées ou les théories a étudier. Les jeux doivent:aussi
permettre aux participants de discuter entre eux d‘'hypothé-
ses, de méthodes et de pistes de recherches sous forme d4'a-
nalyse de situation, de stratégies et de mouvements. Un jeu

ol le comportemént serait imposé n'en serait plus un.



RECOMMANDATIONS

Un projet n'aurait ni véritable signification ni in-
térét s'il n'ouvrait la porte 3 d'autres recherches. Nous
suggérons ici guelques pistes de recherche dans le prolonge-

ment de la recherche actuelle.

Au niveau du rendement scolaire, il serait avanta-

geux d'apprécier si la méthode peut assurer la formation d'un

esprit empirique.

Au niveau psychologique, le jeu pourrait évaluer les
différentes structures qui sous-tendent les rapports entre
l'intelligence et la conduite humaine. En effet, le jeu re-
présente une situation &ducative totale ou interviennent tou-
tes les composantes de la personne humaine: 1'é&lément cogni-
tif, 1'élément affectif, 1'é&lément moral, l'élément dynamique.
La composante cognitive des attitudes de 1l'é&tudiant dans la
mesure oli elle interagit avec les facteurs non cognitifs peut
conduire sous la pression de l'environnement social a des

changements d'attitude.

En ce qui concerne la formation des maitres, cette

méthode d'enseignement par le jeu peut mettre en &vidence un
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certain nombfe-d'éléménts dont on n'a ordinairement pas cons-
cience dans les relations maitres-éléves. De plus, une tel-
le méthode conduit 3 se demander si les maitres ont pour ta-
che l'instruction ou 1l'é&ducation des &l&ves, rdle largement

évacué au niveau collégial.

Une telle méthode d'enseignement permet d'étudier
plus facilement les difficultés de la présentation des con-
naissances. Les contenus 4'enseignement trop abstraits peu-
vent rebuter 1l'éléve ou encore renforcer des opinions et des
représentations scientistes au dépend de l'apprentissage vé-
ritablement scigntifique. La connaissance cesse alors d'é-

tre un dogme indiscutable.

Au niveau de l'apprentissage de l'&tudiant comme tel,
une étude sur le jeu de simulation aurait avantage d préciser

les trois points suivants:

1. 1le rS8le de l'anticipation dans l'acquisition de

la pensée formelle;
2. les limites d'une pé&dagogie du concret;

3. 1les effets du choix et de la prise de dé&cision &

1'intérieur du jeu sur l'apprentissage.
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A 1'&tude des processus de formation (apprentissage)
devrait se substituer de plus en plus des processus de trans-
formation (restructuration cognitive et dé&centration) car
l'enseignement dans sa tdche de transmission des connaissan-
ces doit tenter d'assurer le passage entre les différentes
représentations déji existantes ou en cours de création et

un savoir déja en é&volution.



CONCLUSION

Les étudiants du collégial ont besoin d'outils péda-
gogiques tenant compte de leur développement logico-mathéma-
tigque. Un jeu de simulation des relations interhétionales a
été employé chez des étudiants de niveau collégial pour favo-
riser l'acquisition des connaissances. L'é&tude de cette mé-
thode d'enseignement a permis de constater que le jeu de simu-
lation favorise les &tudiants qui préf€rent des modalités
d'apprentissage caractéris&es par la motricité et le travail
de groupe. D'autres styles d'apprentissage interviennent &
des degrés divers pour expliquer l'attitude de 1l'é&tudiant fa-
ce d& cette approche. Etudiants formels et pré—formelé réussis-
sent également bien par cette méthode d'enseignement au ni-
veau des tests d'interprétation. Par contre, les &tudiants

formels réussissent mieux au test de connaissance.
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ANNEXE T

GLOSSAIRE



GLOSSAIRE

INTRODUCTION

Une des variables utilis&es dans cette recherche est

le style d'apprentissage. Ce concept est ici entendu selon

la définition de l'Institut de Recherche sur le Profil 4'Ap-
prentissage (1983), dont nous avons utilisé le questionnaire

et la problématique.

Il faut souligner deux difficultés. Le profil d4d'ap-

-

prentissage de 1l'Institut est tracé & partir d'un questionnai-
re subjectif, qui demande & l'é&tudiant de se décrire lui-méme,
ce qui &quivaut pour lui i indiquer une pré&férence. D'autre
part, le profil fait la distinction entre l'habileté& et le
style. Afin d'éviter toute confusion entre habilet& 4d'appren-
tissage et habileté oéératoire, le rapport parle de "style

d'apprentissage préféré" et regroupe sous ce terme ce que le

profil de 1'I.R.P.A. nomme "habilet& " et "style".

La d&finition de chague concept respecte toutefois
3 la lettre celle donnde par le guide d'interpré&tation pu-

blié par l'Institut.



Le glossaire donne la définition de chaque terme
utilisé dans les discussions du style d'apprentissage conte-

nues dans ce rapport.

1L = LE SUJET

Ambidextre: ME&me en ayant une lat&ralité dominante, on peut
avoir une bonne coordination du c6té inverse selon
les circonstances. Il arrive aussi gue la latérali-
té& de l'oeil soit différente de celle du pied et de
la main.

Auditif: Habileté& 3 concevoir du sens par l'ouie.

Audio-quantitatif: Habileté& 3 trouver du sens & partir des
symboles, de relations et de mesures numériques ex-
primées oralement.

Droitier: Il est caractérisé& par une prédominance de la coor-
dination de l'oeil, de la main et du-pied droit dans
ses diverses activités d'apprentissage.

Empathique: Sensibilité& aux sentiments des autres et l'habi-

leté 3 se mettre & la place d'une autre personne et
d voir les choses selon son point de vue.

Engagé groupal: Les valeurs envers lesquelles il est engagé
sont avant tout définies par les pairs, le groupe
d'appartenance.

Engagé individuel: Les valeurs et les objectifs envers les-
quels il est engagé sont avant tout définis nar lui-
méme.

Esthéte: Il apprend &8 l'aide des différents symboles quali-
tatifs qui expriment diverses facettes de la beauté.

Histriorique: Habilet& 3 manifester un comportement dé&libéré
ou d jouer un rdle pour produire guelque effet par-
ticulier sur d'autres personnes.

Inductif relationnel: Il procéde & l'aide des similitudes ou
rapports de similitudes, qui lui permettent d'é&tablir
des liens significatifs entre les données.



Interrelationnel: 71 apprend & l'aide des différents symbo-
les qualitatifs d'origine culturelle gui intervien-
nent au niveau des relations interpersonnelles.

C'est pourquoi les situations d'interrelations humai-
favorisent ses apprentissages.

Kinesthétique: Habileté& & exé&cuter des mouvements d'adresse
ou 3 effectuer une coordination musculaire.

Olfactif: Il apprend & l'aide des symboles qualitatifs ol-
factifs.

Praticien: Il apprend au moyen des divers symboles gualita-
tifs, donc concrets. L'utilisation de ces symboles
qualitatifs peut donner lieu 3 des activités senso-
rimotrices plus ou moins complexes et plus ou moins
spécialisées.

Proprioceptif: Habileté 3 synthé&tiser de nombreuses média-
tions symboliques en vue d'une réalisation exigeant
la conduite d'une tdche complexe ou encore en vue
d'un ensemble possible de rapports entre les média-
tions symboliques.

Proprioceptif cinématique: Habileté& 3 synthétiser de nombreu-
ses médiations symboligues en vue d'une réalisation
exigeant la conduite d'une activité complexe qui
comporte du mouvement.

Proprioceptif temporel: Habileté& & synthétiser de nombreu-
ses médiations symboliques en vue d'une réalisation
exigeant la conduite bien calculée dans le temps
d'une activité& physique complexe.

Sensorimoteur: Il manipule les choses les personnes, les é&-
v@nements et les idées pour apprendre. C'est celuil
qui touche, palpe et aime &tre en mouvement pour
apprendre.

Temporel: Habileté& & répbndre ou 3 se comporter selon les
attentes temporelles impos&es 3 une activité par les
participants de par l'ensemble des rdles associés

a celui-ci.

Transactionnel: Habileté 3 maintenir une interaction positi-
ve de communication qui influence d'une fagon signi-
ficative les buts des personnes engagées dans cette
interaction. ~



s

Travailleur groupal réactionnel: Il a une attitude négative
face 3@ un encadrement qui est assuré par le groupe
des pairs. Il privilégie un encadrement familial
(1'autorité) ou individuel.

Travailleur groupal soumis: Il a une attitude positive face
a4 un encadrement qui est assuré par le groupe des
pairs. Le travail en groupe formel ou informel fa-
vorise ce type.d'é@&tudiant.

Travailleur individuel personnel: Il a une attitude positi-

ve face & un encadrement assuré par lui-mé€me en te-

nant compte de son originalité.



ANNEXE II

TEST DE CONNAISSANCES



UN _PEU D'HISTOIRE

Vous avez l'occasion de nous aider & faire une recher-
che sur l'enseignement de 1'histoire. Votre part est la sui-
-vante: VYous répondrez & toutes les questions de ce question-

naire.

N'écrivez pas sur le questionnaire lui-méme, mais en-
cerciez 1a lettre correspondant 3 votre ré&ponse sur la feuille

réponse que 1'con vous a distribuée.

N'oubliez pas d'écrire votre nom, le numéro de votre
groupe et 1e nom de votre CEGEP. Il ne s'agit pas d'une évaluation,
ni de vous, ni de votre professeur. Nous cherchons & connaitre
les différents styles pour apprendre 1'histoire. (Est-ce pos-

sible, 1'histoire "new wave"?).



QUESTION 1

L'équilibre de 1'Europe, élaboré par les négociations de Paris,
se fondait sur le principe des nationalités. Avant 1919, quel
était, et ce, depuis des sidcles, 1e fondement de 1'équilibre
européen ?

a. La société des Nations

'b. L'empire d'Autriche-Hongrie

c. L'équilibre démocratie-monarchie

d. L'équilTibre des grandes puissances

e. La volonté de 1'Angleterre de diviser 1'Europe.

QUESTION 2

Quel événement déclenche 1a guerre de 1914 ?

a. L'alliance franco-russe

b. Le soutien inconditionné de 1'Allemagne & 1'Autriche
¢. L'assassinat de Frangois-Ferdinand a Sarajevo

d. Le panslavisme serbe.

QUESTION 3 .

Quel principe américain est ignoré en 1917 par les Américains
eux-mémes ?

a. La patriotisme
b. Le nationalisme
c. L'impérialisme

d. L'isolationnisme,



QUESTION 4

Parmi les clauses du traité de Versailles, laquelle peut &tre
considérée comme une des causes de la deuxi2me guerre mondiale?

a. La démilitarisation de la Rhénanie

b. L‘Alsace-Lorraine restituée & la France

- ¢. L'armée allemande réduite & 100,000 hommes

d. L'Allemagne coupée en deux par le corridor polonais de
Dantzig.

QUESTION 5

Quel pays, en 1919, passe de 1'8tat de débiteur & celui de cré-
ancier ?

a. L'Angleterre
b. Le Japon
¢c. Les Etats-Unis

d. La Russie.

QUESTION 6
Les Allemands é&taient satisfaits du traité de Versailles
a. Vrai

b, Faux.

QUESTION 7
Hitler. accéda au pouvoir par voie 1égale
a. Vrai

b. Faux.



QUESTION 8

Quelle théorie Hitler a-t-il réussi a imposer aux Allemands et
selon laquelle fera-t-il ses coups de force ?

a. L'anti-sémitisme

b. L'anti-communisme
.Cc. L'espace vitatl

d. L'arianisme.

QUESTION 9

Le 23 aolQt 1939, Staline signe le Pacte germano-sociétique.
Toutes Tes propositions qui suivent sont vraies, sauf une.
Laquelle ? -

a.

Ce pacte marquait le plein accord idéologique entre Hitler
et Staline

Staline n'était pas armé pour subir une agression alleman-
de et voulait gagner du temps

Ce pacte laissait les mains libres & Hitler qui, tranquille
ad 1'Est, pouvait attaquer & 1'Quest

L'accord germano-soviétique prévoyait 1a non-agression ré-
ciproque et le partage de la Pologne entre les deux puis-
sances,

QUESTION 10

Pourquoi la deuxidme guerre mondiale est-elle appelée "guerre
totale ?

a,

Les dommages en pertes matérielles, humaines et autres -sont
considérables

La guerre se déroula sur terre, mer et air
Beaucoup d'hommes et de pays différents y participérent

Les hostilités se déroulérent sur trois fronts: occidental,
oriental et asiatique

Aucune de ces réponses.



QUESTION 11

Quel est le seul pays d'Europe qui conserve les territoires ac-
quis pendant la guerre de 1939-45 ?

a. La Russie
b. L'Allemagne
¢. L'Italie

d. L'Angleterre.

QUESTION 12

‘Quel pays fut le plus durement touché par la guerre (1e plus de
morts) ?

a. Le Japon
b. La Chine
c. La Russié

d. L'Allemagne.

QUESTION 13

Quel est le symbole du communisme ?
a. La croix gammée

b. Le drapeau &toilé

c. La fleur de 1lys

d. La faucille et le marteau

e. Le "spoutnik".



QUESTION 14

Tous les facteurs ci-dessus expriment les é&léments fondamentaux
de toute civilisation, sauf un. Lequel ?

a. Une organisation politique
b. Des valeurs culturelies

. C. Un type d'économie

d. Un chef &lu démocratiquement

e. Une forme de société.

QUESTION 15

Qu'est-ce que le plan Marshall ?

a. Aide &conomique aux pays d'Europe affaiblis par la guerre
b. Protection nucléaire offerte par les Etats-Unis a 1'Europe
c. Prolongement de 1'0.T.A.N. par des bases en Mé&diterranée

d. Réglements favorisant les &changes économiques avec les
Etats-Unis.

QUESTION 16

"Pays européen ol catholiques et protestants s'affrontent.violem-
ment depuis 1968 ?

a. L'Autriche

b. L'Irlande

¢c. La France ' [
d. Les Pays-Bas

e. Aucun de ces pays.



QUESTION 17

Quel conflit détermina le retour au pouvoir du Général de Gaul-
le en France en mai 1958 ?

a. Le conflit indochinois
b. Le conflit algérien
c. Le conflit israélo-arabe

d. Le conflit du Tchad.

QUESTION 18

On dit que la doctrine Monroe favorisa 1'isolationnisme des Etats-
Unis en matigre de politique étrangdre: que signifie cette affir-
mation ?

a. Les Etats-Unis étaient les seuls maftres de leur politique

b. Les Etats-Unis restérent & 1'écart des conflits européens

c. Les Etats-Unis furent ignorés par les autres puissances

d. Aucune de cés hypothéses.

QUESTION 19

Tous les attributs suivants s'appliquent & la fois & la France
et aux Etats-Unis, sauf un. Lequel ?

a. Régime fédératif .
b. Ré&gime présidentiel

c. Haut niveau d'instruction

d. Haut développement technologique

e. Universités reconnues internationalement.

L~



QUESTION 20

Les régimes politiques des Etats-Unis et de 1'U.R.S.S. ont cer-
tains traits communs. Lequel des traits de comparaison suivant
est faux ?

a. Les Etats-Unis et 1'U.R.S.S. sont des fédérations

b. Le Soviet supréme et le Congrés Américain sont composés de
deux Chambres '

¢. Les pouvoirs du président américain et du président de 1'U.
R.S5.S. sont identiques

d. Les Etats-Unis ont deux partis politiques importants; 1'U.R.
S$.S5. en a un seul

e. Le nombre de représentants au Soviet de 1'Union et & la Cham-

bre des Représentants est fixé proportionnellement a la po-
pulation.

QUESTION 21

Qui prdna 1'implantation du communisme en U.R.S.S. d'abord avant
de 1'étendre au monde entier ?

a., Trotski

b. Staline
c. Marx
d. Engels,

QUESTION 22

Quel é&tait le grand s]ogah.des Bolcheviks ?
a. A travail é&gal, salaire égal

b. Liberté, égalité fraternité

¢. Paix, terre et pain

d. Tout pour la Russie

e. Tous les hommes sont frdres et €gaux.



QUESTION 23

Comment se répartit le territoire de 1'U.R.S.S. ?

a.
b.
c.
d.

e.

Complétement en Asie

3/4 en Europe et 1/4 en Asie

3/4 en Asie et 1/4 en Europe

Egalement réparti entre 1'Europe et 1'Asie

Complétement en Europe.

QUESTION 24

Quelle ligne constitue le rideau de fer ?

a.
b.
c.

d.

De 1'embouchure du Rhin & Génes

De Lubeck sur la Baltique & Trieste sur 1‘Adriatique

De Leningrad a Odessa sur la Mer Noire

Les Monts Qurals.

QUESTION 25

Quel pays européen a tenté en 1968 de se sortir du communisme

strict ?

a. La Pologne

b. La Tchécoslovaquie
c¢. La Hongrie

d. L'Albanie.



QUESTION 26

De quel groupe de civilisation 1'Amérique Tatine fait-elle

partie

?

a. Monde occidental

b. Monde communiste

- ¢, Du Tiers-Monde

d. De

L'Europe centrale,

QUESTION 27

Dans leurs rapports avec 1'Amérique Latine, les Etats-Unis
alternaient depuis la fin du XIXe sidcle jusqu'en 1928 ?

a. La
b. La
c. La
d. La

‘"diplomatie du dollar" et celle du “gros baton"

"diplomatie du bon voisinage" et celle du “"gros baton"
"diplomatie du dollar" et celle du "non-engagement"

“diplomatie du gros bdton" et celle du "non-engagement"”.

QUESTION 28

Lequel de ces é1éments constitue un affrontement en Amérique

Latine

entre les Etats-Unis et 1'U.R.S.5.7,

a. Les manifestations au sujet du canal de. Panama

b. Le renversement de Juan Peron

c. Le

d. La

procds de Régis Debray

crise des missiles '@ Cuba.
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QUESTION 29

Voici quatre faits reliés au probléme palestinien:

1. Crise de Suez
2. Guerre des Six jours
3. Proclamation de 1'Etat d'Israel

4. L'accession de Mad. Golda Meir au rang de
premier Ministre de 1'Etat d'Israel

Choississez la série qui les présente dans le bon ordre chrono-

logique:

a. 1, 2, 3, 4

b. 3.1, 2, 4

c. 1, 4, 3,2

d. 3,2, 1, 4 :
e. Aucune de ces réponses.

Question 30

En quel année la République populaire chinoise a-t-elle été

fondée ?
a. 1917
b. 1939
c. 1947
d. 1949
e. 1956
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QUESTION 31

Patriote et philosophe de 1'Inde qui fut dirigeant du mouvement
d'indépendance de son pays dans les années 1940,.en prénant la
non-violence comme moyen d'action politique. Qui est-il ?

a.

b.

Jinnah
Shastri
Gandhi
Rhaman

Nehru.

QUESTION 32

L'alliance anglaise a permis aux japonais de remporter un succ@s.
Lequel ?

a.

b.

Eviter de devenir une colonie en 1868
Fonder leur marine en 1876

Vaincre les Russes en 1905

Occuper 1a Chine en 1937

Aucune de ces réponses.
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ANNEXE III

TEST D'INTERPRETATION



ETES-VOUS UN BON HISTORIEN ?

Le travail de 1'historien ne consiste pas uniquement a
répertorier ou a se rappeler des dates, des faits, des lieux et
des événements qui se sont déroulés dans le passé. Le rdle de
1'historien est d'analyser les faits afin de les interpréter.

I1 exerce son métier un peu & la mani&re d'un détective qui doit
reconstituer un meurtre: il doit réunir des indices, les analy-
ser, recueillir des témoignages et des preuves. .

C'est 38 ce travail de 1'historien que nous vogulons vous
initier. Les questionnaires qui suivent ont pour but d'évaluer
non pas votre mémoire des faits historiques,mais plutdt votre
capacité de reconstituer les événements du passé & partir des
témoignages qui vous sont fournis.

Dans un premier temps, 1'on vous soumettra un document
historique avec peu d'indices sur son origine. Vous aurez alors
a faire des hypothdses sur ce document et a répondre & certaines
questions.

Dans un deuxigme temps, 1'on vous présentera des indi-
ces supplémentaires. Vous devrez vous servir de ces indices
pour formuler de nouvelles hypothgses, et répondre 2 de nouvel-
les questions.

Ce travail demande du temps et de 1a réflexion. Votre
connaissance des faits historiques n'est pas importante pour
nous. Par contre, ce qui nous intéresse c'est de mieux connai-
tre votre démarche de raisonnement et le type d'analyse que vous
effectuez. C'est pourquoi il est bien important de prendre le
temps d'expliquer votre réponse.

Si vous percevez mal le sens de certaines questions,
n'hésitez pas 2 lever la main pour nous demander des explica-
tions. Cependant, nous ne fournirons pas plus d'indices que
ceux déja inclus dans le texte. :



-1_.

Lire le texte suivant et répondre 3 la série de questions.

Un de mes colleégues a recueilli hier soir des propos

7 tras pessimistes sur 1'évolution de la situation internatio-
nale, de la part des hauts fonctiohﬁaires de la birec%ibn
politique de la Wilhelmstrasse. L'honneur allemand était,
suivant leur opinion, engagé & Dantzig; 1'Allemagne ne pou-
vait pas reculer et on ne voyait plus la possibilité d'éviter
une guerre. Quand & une intervention militaire de la Grande-
Bretagne en faveur de la Pologne, ils n'y croyaient pas.
"Pourquoi 1'Angleterre interviendrait-elle pour Dantzig, apras
avoir laissé le Reich s‘empa;er de 1'Autriche, des Sudates,

des régions Tcheéques, de Memel ?"



1.

A. PREMIERE SERIE DE QUESTIONS SANS INDICES

QUESTION 1

A quelle époque situez-vous ce document ?
.a. Avant la premi2re guerre mondiale

b. Pendant la premi&re guerre mondiale
c. Avant la deuxieme guerre mondiale

d. Pendant l1a deuxigme guerre mondiale.

QUESTION 2

Qui est 1'auteur de cette lettre et pourquoi ?
a. Un allemand

b. Un polonais

¢c. Un autrichien

d. Un frangais

e. On ne peut pas le savoir.

QUESTION 3

D'aprés cette lettre, comment percevez-vous le rdle d'un
ambassadeur ?




Lettre du 20-08-1939

DE: M. Coulondre, Ambassadeur de France & Berlin

A : M. Georges Bonnet, Ministre des Affaires Etran-
géres.

Un de mes colléques a recueilli hier soir des propos
trés pessimistes sur 1'évolution de la situation internatio-
nale, de la part des hauts fonctionnaires de la Direction po-
litique de 1a Wilhelmstrasse. L'honneur allemand était, sui-
vant leur opinion, engagé a Dantzig; 1'Allemagne ne pouvait
pas reculer et on ne voyait plus la -possibilité d'éviter une
guerre. Quand & une intervention mi1itaire de Ta ﬁrande-Bre;
tagne en faveur de la Pologne, ils n'y croyaient pas. "Pour-
quoi 1'Angleterre interviendrait-elle pour Dantzig, aprés a-
yoir laissé le Reich s'emparer de 1'Autriche, des Sudates,

des régions Tchéques,de Memel ?"



B. DEUXIEME SERIE DE

1.4

QUESTIONS AVEC INDICES

QUESTION 1

Croyez-vous que 1'Al1
Grande-Bretagne n'int

a. Oui ( )
b. Non ( )

Expliquez votre répon

bmagne a raison de croire que la
erviendra pas ?

QUESTION 2
Si 1'on vous apprend
gne sur Dantzig que
d 1'Allemagne, croye
viter la Deuxiéme Gug
a. Oui ( )
b. Non ( )

Expliquez briadvement

que c'est aprds l1'attaque de 1'Allema-
a Grande-Bretagne a déclaré la guerre
z-vous qu'il aurait-été possible d'é-
rre Mondiale ?

votre réponse:




TEXTE A

"I1 n'y a eu, du c8té allemand, aucune agression
contre la Pologne. C'est celle-ci qui, durant des mois,
s'est livrée 4 des provocations continuelles en étouffant
"économiquement Dantzig, en maltraitant les minorités,.en

se livrant 3 d'incessantes violations de fronti&res.

C'est avec 1a plus grande patience que le Fuhrer
a enduré ces provocations, espérant que la Pologne revien-
drait 3 la raison. Mais le contraire s'est produit. La Po-
logne, qui mobilisait depuis des mois, a décrété la mobili-
sation générale hier soir. Les Polonais ont effectué trois
attaques en territoire allemand. Dans ces conditions, on

doit é&carter la version d'une agression allemande".



TEXTE 8 : 2.2

(...) M. Beck|/a ajouté que les attaques aériennes
ne cessaient pas depufis ce matin. Il y a eu de nombreuses
~victimes civiles & Pogznan et & Lwow; des avions allemands

ont 38 nouveau survolé Varsovie.

M. Beck m'a demandé de sighé]er ces attadues a Vo-
tre Excellence pour marquer la situation ol se trouve la
Po]ogne; La population est indignée de 1'agression alle-
mande et de ses conditions. Mais elle se montre toujours

aussi calme et résolye.




A. PREMIERE SERIE DE QUESTIONS SANS INDICES

QUESTION 1

D'aprés ce qui est indiqué dans ces deux lettres, est-
i1 possible de déterminer quel pays est 1'agresseur ?

a. Oui | )

b. Non ( )

Expliquez comment vous en arrivez a cette solution en
répondant 3 1'une des deux questions suivantes. Cochez
celle qui s'applique et ignorez celle qui ne s'applique
pas:

( ) Si oui, quel est 1'agresseur ?

a. La Pologne

b. L'Allemagne

Pour quelles raisons ?

2.

(. ) Si non, comment pourrait-on déterminer de fagon
sure qui est 1'agresseur ?

3



QUESTION 2

D'aprés ce qui est éc
qui pensez-vous a att

a. La Pologne

b. L'Allemagne

2.4

it dans chacune de ces deux lettres,
aqué en premier ?




2.5

INDICES TEXTE A

Berlin, 01-09-1939
Appel téléphonique de 23 h.

Réponse de Von Ribbentrop, Ministré.des affaires extéé{éu-
res de 1'Allemagne d& 1'ambassadeur Coulondre.

“"IT n'y a eu, du cdté allemand, aucune agression
contre la Pologne. C'est celle-ci qui, durant des mois,
s'est livrée a des provocations continuelles en &touffant
économiquement Dantzig, en maltraitant les minorités, en

se livrant a d'incessantes violations de frontiéres.

C'est avec la plus grande patience que le Fuhrer a
enduré ces provocations, esﬁérant que la Pologne reviendrait
'a Ja raison. Mais le contraire s'est produit. La Pologne
qui mobilisait depuis des mois, a décrété la mobilisation
générale hier soir, Les Polonais ont effectué trois attaques
en territoire allemand. Dans ces conditions, on doit écar-

ter 1a version d'une agression allemande”.



INDICES TEXTE'B

Varsovie, 01-09-1939

Regu le 2, & 15h00.

Lé&on Noél, ambassadeu

2.6

 de France 3 Varsovie 3 Georges Bon-

net.

M. Beck est le Minist
gne.

(...)

ne cessaient pas depy

M. Beg

re des Affaires extérieurs de 1a Polo-

k a ajouté que les attaques aériennes

is ce matin. Il y a eu de nombreuses

victimes civiles & P%

8

ont & nouveau survol

M. Beck m'a d

tre Excellence pour

Pologne. La populatfi

mande et de ses condi

aussi calme et résolu

znan et &8 Lwow; des avions allemands

Varsovie.

emandé de signaler ces attaques & Vo-
arquer la situation ol se trouve la

on est indignée de 1'agression alle-
tions., Mais elle se montre toujours

e.




2.

B. DEUXIEME SERIE DE QUESTIQONS AVEC INDICES

QUESTION 1

Que souhaite M. Beck du gouvernement frangais et pen-
sez-vous qu'il 1'obtiendra ?

"REPONSE: Monsieur Beck souhaite que:

Expliquez pourquoi selon vous il 1'obtiendra ou ne 1'ob-
tiendra pas. Cochez 1'une de ces deux phrases a@ complé-
ter et ignorer 1'autre.

( ) I1 1'obtiendra parce que:

() I1 ne 1'obtiendra pas parce que:

QUESTION 2

Maintenant que vous connaissez les auteurs de ces deux
lettres et les moments ol elles ont €té écrites, ceci
change-t-il votre opinion sur le pays qui a été a l1'ori-
gine de 1‘'agression ?

7



2.

QUESTION 3

De quel pays provient| 1a personne & laquelle le télégram-
me est destiné ?

a. Pologne

b. France

.¢c. Grande-Bretagne
d. Russie

e. On en peut pas savoir,

Si vous n'avez pas répondu (e), comment expliquez-vous
votre réponse ?




_3- 3.1

L'orgaﬁisation du service militaire s'est montrée
plus puissante qu'aucun autre facteur & intensifier le loy-
alisme national. Elle a, en fait transformé 1'homme du peu-
ple en Samurai. La conscription, en usage au Japon bien a-
~vant 1'avénement du régime féodal, fut simplement rétablie
en 1870, d'aprés ies systémes al]eﬁ&nd et frangais. Aﬁjourd'
hui, tout homme dagé de 20 ans est astreint 3 un service de
trois ans sous les drapeaux et, ensuite, & un service de cing
ans dans chacune des deux réserves. En cas de danger, la na-
tion tout entigre peut &tre appelée sous les armes. Les of-
ficiers, formés dans des &coles spéciales et des écoles de
guerre, se recruteﬁt ﬁrincipa]ement dans les familles de Sa-
murai et leur code traditionnel de vie & pénétré toute 1'ar-
mée nouvelle., Pour 1'ensemble de 1a nation, ia distinction
sociale, conférée pendant des sidcles, a entouré les gens d'é-
pée d'une auréole, tandis que les romans et les drames de ces
derniers cinquante ans ont exalté le soldat patriote, au
point que le conscrit de la classe paysanne, en'rejoignant
les rangs, se sent anobli, non seulement dans sa propre esti-.
me, mais dans celle de ses. fradres. I1 devient un homme d'é-
pée, le symbole de 1'honneur. D'une intelligence suffisamment
développée, grace & 1'école du village, il a bientdt fait de
s'assimiler la tactique et de s'imprégner de ce sentiment

profond du devoir, qui est 1'essence m&me du Samurai.



A,

QUESTION 1

PREMIERE SERIE D

E|QUESTIONS SANS INDICES

A quelle époque ou dake approximative situez-vous 1'o-

rigine de ce texte ?

a. 1900 - 1920

b. 1921 - 1940

c. 1941 - 1960

d. 1961 - 1980
QUESTION 2

Si 1'on é&tablissait

1'0ccident, quel typ
che équivalent du sa

a. Le chevalier

b. Le mercenaire:
c. L'officier

d. Le conscrit: ce
QUESTION 3

L'auteur de ce textd
a. Oui

b. Non

¢c. On ne peut pas |

n rapprochement entre le Japon et
de personnage serait le plus pro-
urai ?

celui que l1'on paie pour se battre

Tui que la 101 oblige a se battre

est-il un japonais ?

e savoir.

3.

2



QUESTION 3 (sudte)

Si oui, comment peut-on le savoir ?

3.

3




INDICES:

L'ESPRIT MILITAIRE JAP
Okakura, un journalist
les récentes victoireg

et sur la Russie {1904

3.4

ONAIS est tiré de 1'oeuvre de Kakuzo
e japonais qui cherchait a expliquer
japonaises sur la Chine (1894-1895)

-1905). Le texte est de 1905.
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3.5

dans celle de"ses fréres. 11 devient un homme d'épée, le
symbole de 1'honneur. D'une intelligence suffisamment dé-
veloppée, grdce a 1'école du village, i1 a bientdt fait dg
s'assimiler la tactique et de s'imprégner de ce sentiment

profond du savoir, qui est 1'essence mé&me du Samurai.



8. DFUXIEME SERIE DE|QUESTIONS AVEC INDICES

QUESTION 1

Selon ce texte, un p
chances de gagner un

“a. Qui
b. Non
c. On ne peut pas 1

Expliquez votre répo

alys comme le Japon a-t-i)l plus de
el guerre qu'un autre pays ?

8 savoir.

nse:

3.

QUESTION 2

La conception que Tle
militaire est-elle p
flits ?
a. Oui
b. Non
¢c. On ne peut pas |

Expliquez votre répT

peuple japonais se fait du service

6

lus propice au déclenchement de con- .

e savoir,

nse:




TEXTE “A"

Monsieur 1'Orateur, nous participerons fatalement
d cette guerre. Nous sommes sujets britanniques, nous ap-
partenons & 1'Empire Britannique et, je répdte ce que j'ai

dit ailleurs, je me demande comment nous pourrions rester

membres et en dehors de 1'empire britannique en méme temps...

En tant que partie de 1'Empire britannique, nous sommes
aujourd'hui en guerre. Cela ne saurait &tre mis en doute.
On peut discuter certains aspects techniques et juridiques,

mais en mon sens, telle est bien notre position.



TEXTE B

La mesure que

celles que le Parlement pourra autoriser,

ment que le pays la p
tre statut est celui
par rapport & la Gran
de 1'égalité de statu
un membre du commonwe

de la méme liberté qu

nous prenons aujourd'hui, et toutes

c'est volontaire-

rend ou les prendra, non parce que no-
d'une colonie ou un statut inférieur
de-Bretagne, mais parce que en raison
t, nous sommes une véritable nation,
alth des pays britanniques, jouissant

e la Grande-Bretagne elle-méme, liber-

té pour la préservati

unir.

on de laquelle nous devons tous nous




4.3

TEXTE "C" T

Avant de s'‘engager dans une guerre dont Tes consé-
quences sgront pour le moins ruineuses, on a bien le droit
de se demander pourquoi on irait se battre, pour quelle fin,
dans quel intérdt ? Nous battre ... Pourquoi‘? Pas pour
défendre le territoire canadien, il n'est ni attaqué, ni me-
nacé. Pas pour repousser une agression contre 1'Angleterre,
— c'est elle qui a déclaré la guerre a 1'Allemagne. Nous
irions nous battre pour défendre le territoire de la Pologne,
parce que la Grande-Bretagne, "pour faire honneur aux garan-
ties données et 3 ses obligations en vertu des traités”, a
décidé de déclarer la guerre d 1'Allemagne 2 la suite de 1'in-
vasion de la Pologne. Mais sommes-nous obligés de nous bat-
tre chaque fois qué 1'Angleterre décide de sa battre ? Slre-
ment non. Pays souverain, — on nous 1'a dit et répété sur
tous les tons — nous sommes libres. O est la justification

alors ?



A. PREMIERE SERIE DE QUESTIONS SANS INDICES

QUESTION 1

Situez dans quel parlement et & quelle époque se déroule
ce débat ?

PARLEMENT EPOQUE
a. Québec a. Avant la premiére guerre mon-
diale
b. Ontario b. Pendant la premigre guerre
mondiale
c. Canada ¢. Avant la deuxiéme guerre mon-
diale

d. Pendant la deuxiéme guerre
mondiale.

QUESTION 2

Quelies sont les raisons invoquées pour participer et
pour ne pas participer a la guerre ?

POUR PARTICIPER POUR NE PAS PARTICIPER

.4




4.5

Ces textes sont tirés des Débats de la Chambre des
Communes du Canada, les 8 et 9 septembre 1939, La Chambre
votera la déclaration de guerre & 1'Allemagne le 10 septem-
bre, impliquant ainsi le Canada.dans ce qu'on appellera

~plus tard la Deuxi2me Guerre Mondiale.

L'Orateur A est le chef de 1'0Opposition, R.J. Manion,
1'Orateur B est le Premier Ministre Mackenzie King et 1'Ora-

teur C est le député indépendant Maxime Raymond.



4.

B. DEUXIEME SERIE DE QUESTIONS AVEC INDICES

QUESTION 1

Si 1'on vous apprend gque le pays oll se déroule se débat
est le Canada, de quelles parties du pays proviennent
les différents orateurs ?

a. L'Orateur A ?

b. L'Orateur B ?

¢, L'Orateur € 7

QUESTION 2
!

Croyez-vous que la partie du pays d'ol proviennent les
orateurs peut expliquer en partie leurs opinions ?

a. OQui
b. Non

|
Expliquez votre réponse:

QUESTION 3

Mettre en ordre d'importance les termes "nation, colonie,
pays" en vous fiant lau sens donné 3 ces mots par les ora-
teurs. Inscrivez un chiffre de 1 &8 3 vis-a-vis chacun

de ces mots, le chiffre "1" indiquant le moins important,
ainsi de suite,



QUESTION 3 (suite)
{ } Nation
( ) Colonie

( ) Pays.

4.

7



Nous avons aussi pensé aux ouvriers. Pour eux,
nous avons ouvert des/ bureaux de placements a Montréal,
@ Québec et & Sherbrooke, et il ne suffit que de visi-
ter une fois ces bureaux pour se convaincre de leur uti-

1ite.

Pour eux, nous avons fait décréter que les pro-
priétaires de filatures ne devront pas employer les fem-

mes et les enfants plus de 55 heures par semaine (...)

Pour eux, nous avons fait inscrire dans la Toi
électorale le principe de "one man, one vote" et placer
|
ainsi 1'ouvrier sur un pied d'égalité avec le million-

naire ou le grand propriétaire,

i



A. PREMIERE SERIE DE QUESTIONS SANS INDICES

-QUESTION 1

Quelle est 1'origine de ce document selon vous ?
a. Programme d'une centrale syndicale
Vb. 'Programme du Parti Libéral

c. Programme du Parti Communiste

d. Proéramme pour 1'&galité des droits de la femme.

QUESTION 2

De quand date ce document d'aprés vous ?
a. 1910 - 1930

b. 1931 1950

1

'

c. 1951 1970

d. 1971 1980

QUESTION 3

Si 1'on vous dit que ce document date de 1972, quel-
le est votre réactiqn ?

5.

2




B. DEUXIEME SERIE DE QUESTIONS AVEC INDICES

QUESTION 1

Si 1'on vous informe 4ue ce document est un extrait du
programme du Parti Libéral du Québec, ceci vous permet-
il de mieux situer 1e1moment ou il a é6té écrit ?

a. 1910 - 1930
b. 1931 - 1950
c. 1951 - 1970
d. 1971 - 1980
QUESTION 2

A qui s'adresse principalement ce programme du Parti Li-
béral? - -

a. Les grands proprijtaires
b. Les femmes

i
c. Les petits propri%taires

d. Les ouvriers.

5.

3




ANNEXE IV

QUESTIONNAIRE D'ATTITUDES



NOM:

PRENOM:
AGE:

1) Années de scolarité au Cegep

1 an
2 ans
3 ans
Plus

———
—t——
—t—
——

Pour toutes les gquestions gqui suivent veuillez
la case correspondante. ’

2) Votre orientation est-elle:

Provisoire

Définitive

3) Ce cours est-il pour vous:

Obligatoire

Facultatif

4) L'avez-vous choisi:

Par obligation (concentration)
Par curiosité (réputation)
Par golt (amour de la matiére)

Pour combler un horaire
Au hasard (pour avoir 3 crédits
de plus)

IERN

i

oU

Parce que vous détestez les cours théorigues
Pour connaftre une nouvelle méthode
Parce que vous aimez le travail d'équipe

Pour vous faire des relations, des amitiés

cocher

RN

NON



5)

6)

7)°

8)

2)

S$i vous deviez refaire votre choix, reprendriez-vous

ce cours?

Pourquoi?

A votre avis fadt—il le rendre obligatoire?

Pourguoi?

A |
Vous etes vous gbsenté personnellement de ce

1 fois
2 ou 3 ,fois f
Plus de 3 fois

i

Souvent ‘

.cours

Quel était, selon vous, le pourcentage d'absents d cha-

que séance?

5%
10%
15%
25%
50%

Croyez-vous avoir participé a ce cours:

Totalement
Moyennement
Suffisamment

Médiocrement

oul
NON

oul
NON



esed
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10) Le matériel proposé vous a-t-il intéressé? oUI___
NON___
La carte vous a-t-elle paru:
Claire -
Correcte _—
Complexe —

Trop complexe

11) Le but de nos scénarios vous a-t-il semblé:

Trés clair
Clair
Obscur

Trés obscur

12) La documentation fournie pour fonctionner vous a-t-elle
semblé:

Trop abondante

Complete

Insuffisante

o

référiez-vous jouer:

Individuellement
En équipe de 2 ___
En équipe de 3 .
En équipe de 4

Conserver les mémes partenaires pendant tout le cours OUI
NON
Changer de partenaire chaque semaine oul

NON



+e.4

13) Les réglements |sont-ils:

V

Trop nombreux
Suffisamment nombreux
Pas assez nombreux
Parfois inutiles
Simples’

Complexes

Trop complexes.
Comprenez-vous leurs raisons d'é@tre:

Toujours

Souvent
Quelguefois

Jamais

l14) Par rapport aux autres cours cette forme d'enseignement:

Nécessite-t-elle:

Moins

Autant

Plus

De travail que les autres.
Nécessite-t-elle:

Moins
Autant
Plus

De connaissances préalables.

|

Par rapport a Tn cocurs théorique est-il: -

Moins
Autant
Plus

Motivant.



14)

15)

1le6)

Suite

Par rapport aux autres cours est~il:

Moins
Autant
Plus

Varié.’

«esS

Avez-vous pu remarguer a quelles catégories appartiennent
les éléves qui gagnent le plus souvent au jeu de simula-

tion?

Attribuez 3 ces catégories un numéro d'ordre allant de
ceux qui réussisent le mieux A ceux gqui réussisent le

moins bien:

-Ceux qui

ont le plus d'imagination

(beaucoup d'idées)

-Ceux gui

ont le plus d'audace

( le golit du risque)

-Ceux gqui
-Ceux qui
-Caux qui

société
-Ceux qui

-Autres:

sont le plus “"relaxe"
sont le plus persévérant

sont des habitués des jeux de

sont les plus intelligents

NO.

NO.

NO.

NO.

NO.
NO.

De méme avez-~vous pu remarquer quels sont les é&léves qui
s'instruisent le plus:

-Ceux qui
-Ceux qui
-Ceux qui
-Ceux gqui
~Ceux gqui

-Autres:

s'engagent
discutent
décident
négocient

observent

NQ.
NO.
NO.
NO.
NO.



-

17) Choisissez 3 cJtégories d'étudiants auxquels vous re-
commanderiez ce genre de cours (donnez un numéro d'or-

18)

19)

dre): |

|

-Aux étudiants
-Aux étudiants
-Au4 étudiants
-Aux étudiants
-Au% étudiants

-Aux étudiants

De méme indiguez les 3 facteurs de l'esprit gui semblent

se développer le plus gric

|

- La logique

- L'autonomie

| 4.2
- Lg perseverance
!

astucieux
intelligents
pointilleux
audacieux
superactifs

timides

e au jeu de simulation:

- La capacité de prise

de conscience

- La capacité d'autocéva-

|
luation

- La capacité de prévision

NO.
NO.
NO.
NO.
NO.
NO.

Selon vous, guels buts a-t-on voulu donner a ce cours?
| : s
{Classez les en leur attribuant un numéro d'ordre sui-

" vant l'importance gue vous

IL VEUT:

donnez a ces b

-0ffrir des connaissances

nigues

uts) :

-Donner le golit du jeu éducatif

’ -Provoguer des réactions (systéme

de défens

e et attagquer,

-Confronter des individus

} -Confronter des valeurs,

nions

etc...)

des opi-

-Donner le golt de l'histoire

{ -Fournir un certain nombre de tech~-

NO.

NO.

NO.

NO.

NO.

NO.

|

NO.



-~

.o

20) Ce jeu a apporté une nouvelle conception des méthodes

de l'enseignement:

21) OQu'est-ce gqui vous a semblé le

L'avez~vous trouvé:

Trés bonne
Bonne

Médiocre

Mauvaise

seulement ce qui vous a semblé le plus valable)?

Le contenu du cours:
- Les relations internationales
-~ La théorie (l'histoire)

~ Les anecdotes (les petites his-
toires)

-~ L'd-cdté (la géographie par
exemple)

La méthode:

- Les questions

- La progression

- La recherche personnelle

Les résultats:

- Au niveau du gain (la réussite
scolaire et personnelle)

- Au niveau des éléves (amitié,
camaraderie)

- Au niveau des professeurs
(coopération, sympathie)

22) Selen vous, combien y-a-til d'éléves:

Satigsfaits

Médiocrement satisfaits

Insatisfaits

mna—
mp—
——

plus intéressant (cochez



...8

22) suite

Les reproches invoqués (s'il y a lieu) vous ont-ils
semblés justifi%s: -

} : ouUI

| NON
Pourguoi? r

23) Dans ce cours, qu'est-ce qui a le plus contribué a vous
"démotiver" (avoir envie de cesser de mobiliser vos éner-

: N
gies pour réussir)?

La nécessité d'anticiper (prévoir les événe-
ments pour‘pouvoir gagner): ouUI

. NON
Pourguoi? I

l

|
Le manque de temps: QUI
NON

Pourguoi? ‘

La Gifficultéd 3 se souvenir des événements (par exem-
ple le dép’acements des piéces):

\

oul
NON

Pourquoi? )

|
|

I1 v a trop d'occasions de perdre, peu de disponi-
bilités de, se racheter: oul

-NON

Pourquoi?




ANNEXE V

QUESTIONNAIRE D'OPINIONS




NOM:

CEGEP:
DATE:

10
1l

12

13

Exprimez votre réaction & chacune des phrases
suivantes selon 1'échelle ci-~dessous.

En parfait désaccord
Plutdt en désaccord
Pas d'opinion

Plutdt en accord

En parfait accord.

B W= O
T T I TR

Il est impossible d'étre objectif.

La connaissance est guelgue chose gue l'on
invente.

En politigue internationale, il n'y a pas de
bons ou de méchants.

Dans le cours, les égquipes se comportent comme
de vrais gouvernements.

Si un étudiant apprend, c'est & cause du profes-
seur,

L'histoire change tout le temps quand on l'étu-
die.

Il ne faut pas parler en bien ou en mal de gquel-
qu'un avant de s'€tre mis 3 sa place.

Un pays peut en attaquer un autre sans pour cela
8tre méchant.

Dire gue les gens d'un autre temps avaient de dro-
les d'idées, c'est comme &tre raciste.

Bien jouer c'est la méme chose gue bien penser.

Le gagnant du jeu de relations internatiomnales
est celui gui a le mieux joué.

Le monde est ni mieux ni pire gqu'il y a cinguan-
te ans.

Pour réussir le cours, il vaut mieux ne rien con-
naltre en histoire.



14

i35

16

17

1

19

20

21

22

23
24

25

26
27

28

29

30

31

32
33

34
35

v e 2

Dans ce cours, les étudiants apprennent
plus sur eux-mémes que sur l'histoire.

|

Pour gagner le jeu, il vaut mieux ne pas
avoir de connaissances historigues.

Apprendre un jeu est une aussi bonne education
cation gu'apprendre une science.

On peut gagner le jeu sans consulter le pro-
fesseur. ‘ '

En jouant un jeu, on se prépare mieux a la
vie gqu'en apprenant des dates ou des formules.

Jouer un jeu [ressemble plus 4 faire des mathé-
matiques qu'a faire de l'histoire.

Un étudiant fort en mathématigques n'aimerait
pas le jeu.

Les personnages historiques auraient aimé jouer
le jeu. ;

Comprendre pourqguoli on gagne un jeu nous aide a
comprendre dlautres idées.

Le hasard est une partie déterminante de la vie.

Quelqu'un de|tréds intelligent ne joue jamais i des

jeux.

Les filles ont un avantage quand il faut jouer
le jeu du cours.

Dire la vérité et agir moralement est un jeu.

Dans le jeu Bu cours comme dans la Vle, il est
avantageux d‘etre beau.

On peut s'amuser & faire quelgue chose de désa-
gréable.

Pour apprendre, il faut souffrir au moins mora-
lement. j

Quelqu’un de timide peut réussir ses études, mais

pas le jeu.

Pour &tre savant, il faut commencer par &tre un
peu violent.

Si on est intelligent on s'amuse dans ce cours.
Inventer un |jeu ressemble 3 faire une découverte
scientifique.

La vie est difficile gquand on a un caractére doux.

Un mathématicien et un poéte se ressemblent beau-

coup. I



ANNEXE VI

LE JEU SCRUTIN



SCRUTIN

INTRODUCTION

Le jeu SCRUTIN est une simulation des tractations et
des décisions gqui sont la trame d'urn congr@s de parti. 'Avec
un matériel réduit, il vise & permettre une réflexion sur l'hom-
me politicien et & initier le néophyte au maniement des jeux

de simulation.

MATERIEL

Un jeu de cartes ordinaire

-

Du papier &| écrire et un crayon.

PREPARATION

1. Retireﬁ les figures du jeu. MElez-les pour en faire
un paguet. Les As ne sont pas des figures.

2. Il y aura quatre joueurs, ou guatre &guipes. Cha-

qgue joueur, ou équTPe, prendra les cartes d'une couleur (Pigue,

tr&fle, carreau ou|coeur). Ces cartes seront les voix dont

. ] -
dispose chaque JouTur pendant le congreés.



s

3. Leé joueurs se disposent autour d'une table ou sur-
face de jeu.

4. On prépare trois feuilles de papier, gue l'on pla-
ce aussi au centre de la table. Les feuilles sont identifiées

comme suit: VOIX POUR; VOIX CONTRE; FIGURES ACCEPTEES.

DERCULEMENT DU JEU

1. Le paquet de figures est mélé& et placé au centre
de la table, face cachée.

2. La premiére figure est tirée et montrée.

3. Les joueurs ont quinze minutes (maximum) pour né-
gocier.

4. Aaprés la période de négociation, les joueurs votent
pour ou contre la figure en placant une ou plusieurs de leurs
cartes sur la feuille appropriée (Voix pour ou Voix contre).
Ils peuvent s'abstenir.

5. Ces cartes sont placées face cachée et ne sont ré-
v8lées qu'une fois que tous ont voté.

6. La valeur d'une carte est indivisible et les voix
superflues sont perdues. EXEMPLE: Un joueur veut placer dou-
2e voix contre une figure. Il ne lui reste plus gue les car-
tes 9, 7, 6, 1 et 2, Pour obtenir‘douze voix, il peut jouer

9 +6, o007+ 6, 9+ 2=11, ce qui est insuffisant. Le joueur



ne peut donc'éiacer moins que treize voix ( 7 # 6). La trei-
ziéme voix est perdue.
7. Quand tous ont placé leurs cartes, elles sont si-
multanément révélées, et les voix sont comptabilisées.
8. Une figure acceptée, c'est-d-dire qui a regu une
majorité POUR elle, est placée surlia feuille FIGURESWACCEPTEES.
9. Une figure rejetée, c'est-&8-dire qui a une majorité
contre, elle est retirée et mise de coté.
10. Les cartes qui ont servi d exprimer les voix

sont également retirées et mises de cdté. Ces cartes ne peu-

vent servir & voter gu'une seule fois.

11. On tire alors une nouvelle figure et on recommen-
ce.
12. Le jeu continue jusqu'd@ l'une des E&chéances sui-
vantes: . |
a. Il y a cing FIGURES ACCEPTEES.
" b. Le pagquet de figures est E&puisé.
c. Aucun joueur a des cartes pour voter.
13. Si tous les joueurs s'abstiennent de voter lors
de la présentation d'une figure, celle-ci est automatigquement

rejetée.



OBJECTIFS DES JOUEURS

Chagque joueur (ou &quipe) est désigné(e) par la cou-

leur des cartes gu'il utilisera pour voter.

Les objectifs sont comme suit:

LES CARREAUX: Il faut accepter quatre ROIS et rejeter les VA-

LETS.

LES COEURS: Il faut accepter trois TREFLES et rejeter tous

les COEURS.

LES TREFLES: Il faut accepter trois COEURS et rejeter tous

les TREFLES.
LES PIQUES: I1 faut accepter gquatre VALETS et rejeter tous
les ROIS.

Les DAMES sont neutres et peuvent étre comptées comme

n'importe quelle carte.

Toutefois, si ce réglement permet & plus d'un joueur

d'atteindre son objectif, le vaingueur sera celui qui compte-

ra le moins de DAMES dans son résultat.



wl

CONCLUSION
Apr8s la partie, les joueurs se servent 2 boire et
discutent les ré&flexions sur la nature humaine gue lsur a ins-

piré le jeu.

Ensuite, ils inventent une variation du jeu.



ANNEXE VII

REGLEMENTS ET SCENARIOS DU JEU ETUDIE
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(sui.:e)

3) le type de mouvezent (avance 2g = AT

4) la destination {irmée 3erlin AV Prusse)
5) le codt de chaque mouvemen:

ie colic total de cet ordre

\
)
) 1'identité du pays jous.

-~ O

hl

Pour izndiguer ies czouvements, on usilise .es avoréviations suivantes:

Avancer v AV . .. : -
Soutepir v ST

Demeurer en pla-~

ce 27 se défendre : DD

Convoyer HE )

{7sir las zouvements, secsion I des ragiements).

3. L'occuzation das rézion

Si une pibce avance dars une région incccupée, elle réussit auto-
astiquement son avance.

Si la région est occupde, ia pidce occupante peut dire ddplacé

par une supéricrité cumérique d'au zoirs une Piéce. 2Pour obte-~
nir une telle supérioriié, on peut soutenis le mouvement d'une
Jidce avec une autre pidce. Plusieurs pidces Deuvent ainsi Zonner
leur soutien. Un joueur peut souterir ses prepres pidces; il
peut aussi soutenir celies des autres.

Un sout%en peut &tre coupé si la pidce gqui soutient est attaquée d'une
autre région que celle vers laguelle elle soutientl'avance. Le soutien
est aussi coupé si la piace qui soutient est délogée, néme si ells est

délogée par la pidce venant de la région vers laquelle elle soutenait
ltavance.

123

. Limiter ses mouvecents

Une piece ne peut faire gu'un type de mouvemsni 3ar coup. Le

mouvement se fait région par région; onr ne Dpeut jazais passer
par dessus une région, sauf une région maritize au moyen d'un

sonvoi.

Deux forces égales voulant avancer dans uzme régicn a'annulens
et gllas retournent 4 leurs points de dépars.

ne piece obligée de gquitter ia rdgion gu'elle occupait peut re-
culer & une région inoccupéde adjacente. Caci doit se faire ip-
zédiatement et ne colte aucun crédit. "Cependant, un joueur peut
retirer une piéce du jeu plutdt gque de la reculer”.



I

Un coup se divise en trois phases: la négociation, ls zouvement

et les

A.

calculs économigues.

la négociation. Pendant cette dhase, las joueurs deuven?i dis=-
cuter entre eux laz sizuation ot faire des ententes 2n vue des
aouvemenss 2 venix.

Le mouvemens. Pend dant cette vhase, les jcueurs dcrivent sizule
tandment les instruactions & leurs  pigces. Tne 3isce peut' 2

ce mozens:
1) avancer d'ure région 3 une autre.
2} demeurer sur place et se défendre.

3) seusenirs

- 1 -
une avance, elle dgis :oucner é ar g-on ol veus avaacer
iz pidce gu'elle scutient. Pour soulenir ume défense,
elle doit touczer & la »dgion gu'elle weut aider 2 dé-
fendre.

4) uze f£latte peus conveyer une armde d'uze région cftidre
3 une autre touchant tcutes ies deux la région maritize

qu'elle occupe.

Le calcul dconmomique. £Chague jousur compte l2 nondre de cen-
tres vitaux qu'il contrile, c'es:-é-u'*e gu'il occupe, ou gu'il
e 438 le dernier i sccuper. Il caloule le revenu, Seion le
baséme gdéograpaigue (voir le cemtze visa:, section IV des re-
glements) et le scdnaric. Il décide alors s'il veus acheser de
zouvelles Dpidces, et fait ses ackatis selcn 1
l'acquisition de nouvelles pidces {secsion ¥

Le coit des mouvements

Chaque mouvement eXige la dépense i'un cersain nombre de crédits
Voici le bardme:

Demeurer sur dlace et se défendre: 1 crédis

Soutenir : 2 crédits

Avancer : 3 credits

Convoyer : & crédits



Cansre wital ~..
Len.ce xS

Cerzaines régions scnt zarguées d'un petit cercle noir. Une telle
région est désignée Centrye vizal.

Chaque Centre vital donne un revenu en crédizs. Sauf modifizazion
selon un scénario, le bardme sera le suivant:

Zn Zurope : 5 crédits par centre par année

In Amérique : & crédi<s par cenire par annee

In Asie : 3 crédits par centre Dar annde b
Ip Afrigue : 2 crédits par cenire jar annéde .

Zn Ocdanis : | crédit par centTe Dar année

srddiss servernt:

(]
[+
w

1) & l'achat de nouvelles pidces
2) au aouvemens des pidces.

Les revenus peuvens 3tre accumulés d'une zande 3 l'autre ot prétés

(avec intdrst) ou donnés par un joweur i un autre. Les intéréts re-
¢us seront inclus dans le revenu de la puissance préteuse.

Y'acguigition de nouvelles dieces

. L)
Pendant la phase édcoromigue d'un coup, un jousur eut acheter de aou-

veliss pibces. Pour ce faire, il faus suivre les régliements suivants:

2) une nouvelle pidce doit &tre payde comptant selon le harim
indiqué pour l2 pays et le scénaxio.

3) la dépense doit &tre indiquéde par écrit, en précisent 1

-

7P
e

»

-3
de pitce, le nombre de chaque type le codt a l'unizé 2t
colds zotal '

-

c) la nouvelle pibce doit &ire placde sur un cextre vital 2 l'in-
térieur du territoire national du pays (voir les scénaries).

One zouvelle Dpi2ce ne peut pas &tre dougse le zéme coup su'elle ess
acquise.
Les cciits de nouvelles pizces sant les suivansta:

1 Armée : 4 crédits

{ Flotte : 8 crédits.



SCENARICS I (1907-1913)

-

Durée "du_scénarxio: 7 coups
Revenus: tals qu'indigués dans les réglaments de base.
Points de dévarc:

Les régions at centres vitaux compris zarai les
points de cépart sont le territoire natignal d'une puis-
sance; inversement le territoire national d'une puis-
sance est &éfini par l'enssmble de ses pcoiacs de dépars:.
3i un scénario parle du territcire national, il fau-
dra comprendre les points de dépars du présent scénarios,
sauf indicaszions contraires.

P. [ 3
(RS S
—

Allemacns :=A Berlin, A Munich, P Xiel
- Tanganyika, 2 Togs, A Cameroun
-F Caroiines.

- 5 -
P Triaste.

Agsriehe -~ Hongxie:-A Vienne, a 3udapes

43

france ;=3 DParis, A Marssills, T Brest,
A Algérie,
-7 Sénégal, A A E T, F Madagascar,
T Tahiti
~® Apnam, A Cochiachine

‘
FYRC IR U RN

Granda-B8rertacne .Lendres, T Zdimbourg, A Li

- :

iva
Québec, T <Colecmbia-B3ritanigus,
Antilles

Egypte, A CB3te D'Cr, A Migéria
- Afrigue éu Sud, A Traasvaal,
Punjab,
- 3engala, & 3vdney.
Italia :=4 Venise, A Rcme, T Naples,
A Ericrés,
-3 Somalies Italienne.
Jjagon ;=% Japon Neréd, T Japon Sud, A Corée,
et ——
Russis :=A Moscou, A Varsovie, F Sevastopol,

-F St-Petersbourg (cdte-sud),
A Kazakhstan,
-F Kamchatka.

Turcuie :-A Constantinople, A Smyrne, © Ankara,
-S Syrie.
Us: :=F Nouvelle-angleta2rre, A Middle Wesrt,
A Ohio, P <Californie, F Cuba,
¥ Philippines Nord, ¥ Philippines Sugd.
iv) Réclements soéciaux: aucun.

2
v) 3ut du ieu: obtenir le »ius grand revenu.



b b

(RO SO
—r M

SCENARIQS II (1923-1929)

.

Durée du scépnarig: 7 coups.
Revenus: Tels qu'indiqués dans les raglements de base.
Points de déovart: :

Les territoires nationaux (scénario I) avec les mo-
difications suivantes:

France ajouteaz : -A Cameroun, F Belgigue, & Serbie,
=2l - 3
A Varsovie, A& Svrie.

..

Allemacgne -3 Berlin, A Munich, ¥ Xiel seu-

lement.

Grande-Bretagna ajoutez:

& Togo, © Sirian, F Tanganyika,
A Palestine.

Japon ajoutez

-4 Manéchourie, ¥ Carolines.

Italie ajoutez -F Trieste.

USA ajoutez : =A Mexigue.
URSS (ax-Russie) souscraire:
-4 Varsovia.

by

sglsmen scéeciaux:

L'Allemagne commencexa la partie avec une Zdetcs de
40 crédits envers la France et de 10 crédits anvers la
Grande-3retagne. Chague crédit non-zavé sera calculé par
1'Allemagne & la fin de la par=zie comme deux crédi:zs Ze
revenu, pour désigner le vaingueur.

-

La France et la Grande-3ratagne devront se dabr
ler pour obtenir paiement par les pressions gu'ils p
ront tenter, :

Le colit de l'acquisition de nouvelles piéces esz
doublé pqur la France et la Grande-3retagne.

L'URSS aura le droit 3 chague coup de retirer une
pidce d'une autre puissance de la carte; ceci est ua droit
et non une obligation. Elle ne peut cependant retirer une
pidce d'une méme puissance deux coups de suite.

L'avance d'une pidce peut &tre annulée par le vota
unanime de toutes les puissances sauf celle gui a fait
i'avance. Ce vote doit 8tre demandéd par une puissance et
pris immédiatement, sans discussion.



v)

™

But_du jau:

A,

L'Allemagne gagne si a2ll2s obtient 2au derniexr coup
au plus tard, un zevenu plus &ievé gue celui de 1la
France, en tenant compte du rdglement sur la dette
impayée.

La France doit 8viter une victcire allemande;
c'ast-i-dire garder un revenu plus &levé gue celul
de l'Allemagne.

L'URSS doit, sans avoir perdu ses points de éépart,
cccuper -Varsovie, la Bulgarie et la Roumanias.,
Les autres Duissances devront obtenir le revenu ile
plus élevé pour gagner.

Not2z gu'il pourrait donc y avoir jusgu'd crois

vainqueurs.



i)

iii)
iv)

v)

. SCENARIOS IT: (1933-193¢%)

Duréde du scénario: 7 coups.
Revenus: -

s
base, sauf que le revernu das centras vitaux occupé

Les revenus seront comme dans les réglements de
s par

1'Allemagne ou le Japon est doublé.
Points de départ: Comme au scénario précédent (II).

pACE TR LR el
Reglements sDéciaux:

et l1a Grande-3retagne. :

Le coit des pidces demeura dourlé pour la Trance

Le coiit de tout mouvement Dar un jousur en soutien

d'une piéce allemande ou japoraise, 2ainsi gu'un convol
d'une piéce allemande ou japonaise par un autre joueur,

est doublé

L'Allemagne peut, 3 partir de 1936, déclarer la
guerre; ceci a pour effezz d2 rapndre une gartie- nulle
(personne ne gagae).
3ut 4u jeu:

a)
b)
c)
d)
2)

£)
g)

"Sans perdrs aucun de ses points de déparz",

'Allemagne gagne si ella contrdle Varsovia, Vienne
la Selgigue. ~

France gagne si elle contr
Munich, et gqug l'Aallemagne
i ni la Prance ni l'Aallemagn
gagne.

(o)

ue, Varsovie
Pas Vianne.
rande-8retagne

oL ot
o p

L'URSS cagne si ella peus doudler l2 nombrz de centras
vitaux gu'ells contrdlait au d&éparc.
L'Italie gagne si elle contr3le la Grace, l'Abyssinie,

la Lybie et l'Espagne.

Le Japon gagne Si il contrdle toute la Chine.

Les Etats~Unis gagnent si le Japon contzdle aucun
centre vital chinois. .



i)
ii)

iii)

iv)

SCENARIOS IV (1947-1954)

purée du scénario: 7 coups.
Revenus:

a) Les centres vitaux contr8lés par les USA: 6 crédits.
b) Les centres vitaux contrdlés par 1'URSS: 35 crédi:s.
c) Les centres vitaux d'Zurope et Asie: 4 crédits.
d) Les centres vitaux d'Amérigue du Sud et d'Afrique:

3 crédits.
e) L'Océanis: 1 crédit.
Points de départ: )

Prance :t =A Paris, A Marseilles, ¥ Brest,
A Algérie, A Cochinchine
Allemagne : aucun. Voir les réglements spéciaux.
Grande-Bretagne: - Londres, ¥ Zdimbourg, A Liverpool,
A Nigéria, A Tanganyika, A Xiel.

Janon : aucun. Voir les réglements spéciaux.
Italie : A Rome et A Venise.
gUsa : ceux du scénario I; ajoutez
-F Colombie 3ritanigue, A& Québec,
A Mexigue, T Panama, A Munich,
A Espagne, 7 MNaples, F Japon Nord,
A Japon Sud.
URSS : ceux du scénario I pour la Russie; ajoutesz:

-A Berlia, A Budapest, F Trieste,
A Serbie, A 3Buligarie, A Roumanie,
A Mandchourie, A Corée.
Israel {(ncuveau): <-A Palestine, A Jérusalem.
Ligue arabe (nouveau) ¢ -A Syrie, A Egypte.

Chine (nouveau): -Aa Pékin, A Canton, A Changhai.

Asie (nouveau) : =-A Annam, A Punjab.

Afrigue (nouveau): -A C8te d'Or, A Maroc, A Abyssinie.
Amérique Latine (nouveau) =A 8résil, A Argentine.
Réglements spéciaux:

Les USA, la Grande Bretagne, la France et 1'URSS
peuvent donner des centres vitaux id 1'Allemagne, au Japon,
3 1'ftalie ou & un des nouveau pays. Ils peuvent aussi
libérer un centre vital, c'est-d-dire retirer leux pidce
en donnant le centre 4 personne. Chagque don ou chague
libération augmente le total du pays donateur d'autant.
Si, par exemple, les USA ont 15 centres et en donnent un
3 1l'Amérique Latine, ils en compteront 16. Le revenu et
l'usage du centre revient cependant au pays le recevant.
Un centre peut donc compter jusqu'd trois. La recon-
guéte d'un centre par le donateur augmente son total de
un; ce centre peut étre redonné ultérieurement au méme

. pays ou a un autre. Ceci signifie que l'on peut donner,

enlever et redonner des centres pour augmenter son total.



v)

-~

La France at la Grande~Bretagne ont chacune une
dette de 40 crédits, Leurs dettes doivent &tre éteintes
ou elles ne sont pas éligibles & la victoire,

Tout mouvement peut &tre annulé par urn vote majori-
taire des puissances (les équipes) & la condition que la
france, la Grande~Bretagne, les USA et 1'URSS soient tous
d'accord; ces puissances ont un véto sur ces décisions.
Un tel vote doit &8tre demandé par une équipe immédiate-
ment & la fin d'une phase de mouvement at est dris im=-
médiatement sans discussion. :

But _du_djeu:

La puissance qui aura occupé le plus de aouveaux
centres vitaux, c'est-ia-dire de plus gque ceux occupés au
départ, sera vaingueur.

..



~

SCENARIOS V (1973-~1979)

i) Durée du scénarioc: 7 coups.
ii) Revenus:

a) Europe, USA et Canada: 5 crédits par centre vital par
année,
b) Afrique, Asie et Amérigue du Sud: 4 crédits par centre
vital par année.
c¢) Océdanie: 2 crédits par centre vital par année.
1ii) Points de départ: ' :

SA : comme au scénario IV, meoins Japon ¥Nord,

U
Japon Sud, Naples, le Mexique, Munich
et Cuba,.
URSS : comme au scénario IV, moins la Mandchourie

et la Corsge.

Allemagne : =F Xiel, A Munich, a Hollande.
Japon -F Japon Norxd, F Japon Sud.

talie : A Rome, A Venise, ¥ \Vaples.
Isradl : =-A Palestine, A Jérusalen.
Ligue aArabe : -A Syrie, A Egydte, A Lybie, A Algérie.
La Chine : ~A Changhai, A Pékin 6 A Canton,

A Mandchourie.

Amérigue du Sud: -A Argentine, A Chili,k A 8résil, A Pérou,

o
I
4]
\]
i
o]
0
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z : =A Paris, A Marseilles, F Brest,
A Belgigue.

La Grande-Bretagne: -7 Londres, A& -‘Edimbourg, A Liverpool.

\

L'Asie : =A 2unjab, A 3Bengale, A Annam, F Sumacra.
L'Africue . -A C3te 4'Or, A Maroc, A Nigéria,

¥ Tanganyika.
iv) Réglements spéciaux:

Tout mouvement peut 8tre annuld par un vote majori-
taize des puissance (équipes) 4 condition gue la France,
l1a Grande~Bretagne, les USA, 1l'URSS et la Chine soient
tous d'accord. Ces cing puissances ont un droit de véto.
Un tel vote est demandé par une éguipe & la fin d'un coup
et est pris immédiatement sans discussion.

La ligue arabe et l'Amérique du Sud peuvent 3 chaque
coup retirer conjointement gne piéce d'une des puissances
suivantes: les USA, l'Allemagne, la France, la Grande-~
Bretagne, l'Italie, le Japon. Cependant, elles ne peu-
vent retirer une pidce & la méme puissance deux coups de
suite.



v) But du jeu:

Le total des centras vitaux contrzdlés par chague
puissance sera fait au début et 3 la fin du scdnario.
La puissance gui aura le plus augmenté le nombre de cen-
tres vitaux contrdlés en oourcentage sera le vaiagqueur.

. Les centres Palestine, Jé&rusalem, Teheran et
Afrique du Sud seront comptés dans le total des USA au
début. L'occupation de l'Afrique du Sud ou de Teheran
at la disparition d'Isradl représentent donc une dimi-
nution pour les USA. Les revenus de ces centres ne sont
pas 3 la disposition de l'équipe des USA, cependant, &
moins qQue les USA les occupent réellement.

Il est permis i tous les pays, sauf aux USAa, 2
1'URSS et 34 la Chine, de se regrouper en associations
pour réclamer collectivement une victoire,



Hist. 972 Session:

FORMULAIRE A

FEUILLE DE COMMANDEMENT

Pays : Scénario Coup

Instructions:
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11)

12)

13)

14)

15)

16)

17)
18)

19)

20)

21)
22)

23)

24)

25)



Hist. 972 Session:
FORMULAIRE B
FEUILLE DE COMPTABILITE
Pays: Scénario: Coup:
REVENU
Centres vitaux en: SC I sC . SC
II 111 Iv v
1) Europe x! x4 x5 (incluant USA = Co
et Canada)
2) Amérique x4 x3 x4 = '
3) Asie x3 x4 x4 =
4) Afrique x2 x3 x4 2
5) Qcéanie X x1 x2 2
TOTAL
AU SC IV: Contrdle USA —=> 6 '
Contzdle URSS —=> 5 '
PRETS: <)
" SOLDE
EMPRUNTS: (+) e
SOLDE
ACHATS: Flottes Armées
TOTAL x8 «+ __ x4 = ————n
(=)

SOLDE DISPONIBLE

pour mouvements du coup suivant









