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INTRODUCTI

1. Eduquer implique toujours un objectif

Depuis toujours, les philosophes et Ic
des objectifs & I’éducation. Il ne pouvait
comme le souligne spécialement R. S, Pete
est essentiel & celui d’éducation.

L’étymologie du mot méme Iexprime }
duire, donc guider vers un but. Conduire
mutuellement. Mais conduire quelque part
tion de I'éducation est par essence positive
bien, au beau — et non au faux, au mal, a
se définissent par la voie idéaliste ou rell
L’important reste que, sans intention posits
tion disparait. Prendre pour régle de refus
une norme !

Tout ceci se retrouve chez R. Peters s
gu’il écrit :

Le terme «éducation » a des implications
quelque chose qui en vaut la peine est ou a été
d’'une maniére moralement acceptable, Ce serail
de dire qu'un homme a été ¢duqué, mais qu'il n
qu'en éduquant son fils, un homme n’a rien es

Ot I'éducation trouve-t-elle sa finalité ?
Au-dela de toutes les nuances, deux co
sinent nettement.
Pour les uns, les buts de I'éducation di
d’une conception arbitraire de 1’homme,
immuables, de sa « vraie » nature, ¢’est-a-diri
Pour les autres, le but de 1’éducation est
du milieu mis au service de Uindividu et de.

(1) R.S. PETERS, Ethics and Education, Lond




INTRODUCTION

1. Eduquer implique toujours un objectif

Depuis toujours, les philosophes et les politiques ont assigné
des objectifs a I'éducation. Il ne pouvait en étre autrement, car,
comme le souligne spécialement R. S. Peters (1), le concept d’objectif
est essentiel & celui d’éducation.

L’étymologie du mot méme I'exprime bien : éduquer, c’est con-
duire, donc guider vers un but. Conduire et nulle part s’excluent
mutuellement. Mais conduire quelque part ne suffit pas ; la destina-
tion de I'éducation est par essence positive. On éduque au vrai, au
bien, au beau — et non au faux, au mal, au laid. Que ces concepts
se définissent par la voie idéaliste ou relativiste importe peu ici.
L’important reste que, sans intention positive, sans norme, 1’éduca-
tion disparait. Prendre pour régle de refuser toute norme est encore
une norme !

Tout ceci se retrouve chez R. Peters sous une autre forme lors-
gu’il écrit :

Le terme «éducation» a des implications normatives : il implique que
quelque chose qui en vaut la peine est ou a été intentionnellement transmis
d’une maniére moralement acceptable. Ce serait une contradiction logique
de dire qu'un homme a &t éduqué, mais qu'il n’a pas changé en mieux, ou
qu’en éduquant son fils, un homme n’a rien essayé qui en vaille la peine.

Ot I'éducation trouve-t-elle sa finalité ?

Au-deld de toutes les nuances, deux courants de pensée se des-
sinent nettement.

Pour les uns, les buts de I'éducation découlent (déductivement)
d’une conception arbitraire de I’homme, de ses caractéristiques
immuables, de sa « vraie » nature, c’est-a-dire de sa nature essentielle.

Pour les autres, le but de I’éducation est la conquéte quotidienne
du milieu mis au service de I'individu et de la collectivité. Dans cette

(1) R.S. PeTERS, Ethics and Educarion, Londres, G. Allen, 1966, pp. 25 sq.




6 Introduction

perspective, les buts ne se définissent pas déductivement a partir
d’un principe ou d’une vérité abstraite, mais naissent des nécessités
de T’action, de la contingence.

Certains vont méme jusqu’a considérer que Iidentité entre les
fins et I'action est si étroite qu’une formulation explicite des fins
devient pratiquement impossible. Par exemple, G. Grieder doute de
la validité et de la nécessité de buts pédagogiques définis formelle-
ment & I'avance :

Les buts d’une société ne sont-ils pas, dans une large mesure, non for-
mulés, comme la constitution britannique non écrite ? Ils se développent
lentement, lors d’un processus d’interaction entre différentes parties et diffé-
rents niveaux d'une société et entre des sociétés différentes (2).

Que les buts soient dans une large mesure implicites, qu’il existe
un « curriculum latent », on le sait. Il n’en reste pas moins que ceux
qui créent des institutions éducatives et leur donnent des programmes
poursuivent des buts qu’il importe d’étudier.

2. Du sommet & la base d’une hiérarchie pédagogique,
les objectifs tendent 2 se diversifier

Au fil du temps, des penseurs ont tenté d’assigner a I’éducation
un but unique ou supréme qui reflete directement I'idéologie domi-
nante : préparer I'entrée dans la cité de Dieu, faire un citoyen res-
pectueux de la démocratie capitaliste ou un travailleur fid¢le a la
pensée de Mao...

L’option socio-politique ne s'exprime pas toujours directement.
P. Bourdicu et J. C. Passeron ont admirablement montré que la
fonction de reproduction est d’autant plus efficace qu’elle est ina-
percue, intériorisée par le systtme d’éducation (). Elle s’abrite, par
exemple, derriére des constructions psychologiques ou pédagogiques
faussement affublées de I'objectivité scientifique ou du souci humani-
taire : cultiver les facultés, former le caractére (Spencer), acquérir
les connaissances nécessaires 4 son état (Herbart), ete.

Mais si les choix cruciaux commandent I'action éducative géné-
rale, ils ne se colorent pas moins des options propres aux sous-groupes

(2) G. GrieDpER, Is it possible to word educational goals?, in Nation's
Schools, octobre 1961.

(3) P. Bourmieu et J. C. PasseroN, La reproduction, Paris, Bditions de
Minuit, 1970.
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sociaux, aux sous-cultures, et sont aussi re
au niveau des éducateurs individuels. Ceux-c
compte des situations particulieres dans

V. Isambert-Jamati écrit :

L’enseignement secondaire est multiple a 1
par le sens que donnent les enseignants a4 leur
réalisée dans un lycée par une action constante
marge correspondent donc des choix & faire pou
linstitution, choix d’actes éducatifs, et comme
Aussi, poursuivent-ils dans leur action, non s
définies de facon générale dans les textes constitu
plus particulieres. Ils agissent alors comme grou
peuvent étre tantdt en coincidence avec elle, m:
cifier I'action prévue, tantét partiellement en
des fins autonomes (4).

Pareille remarque s’applique évidemm
d’enseignement.

Ainsi, méme dans un contexte autorit
sont imposées par le pouvoir, des réinterpr
sont susceptibles de provoquer des dévia
A fortiori, la liaison objectif-action éducati
forme et parfois méme inconsistante dans

Enfin, si regrettable cela puisse-t-il parat
geable d’éducateurs enseignent sans se SO
poursuivies. Leur objectif le plus tangible di
pendant le temps prévu a la grille horair
traitement mensuel. Car, comme P’art, la
alimentaire. En pareil cas, les manuels s
les occasions d’échapper aux obligations p
saisies.

Bref, méme en présence d'une idéologie
au départ, les objectifs tendent a se différe
& mesure que Fon descend vers la pratig

L’incidence des valeurs, des attitudes d
particuliers sur le sort réservé aux objec i
Elle est pourtant mal étudice.

(4) V. ISAMBERT-JAMATI, Crises de la sociéi
Paris, P.U.F., 1970, p. 9.
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sociaux, aux sous-cultures, et sont aussi réinterprétés, voire rejetés
au niveau des éducateurs individuels. Ceux-ci doivent, en outre, tenir
compte des situations particulieres dans lesquelles ils travaillent.

V. Isambert-Jamati écrit :

L'enseignement secondaire est multiple & lintérieur d’un seul segment
par le sens que donnent les enseignants & leur action. La socialisation est
réalisée dans un lycée par une action constante et trés différenciée. A cette
marge correspondent done des choix & faire pour ceux qui font fonctionner
Pinstitution, choix d’actes éducatifs, et comme tels orientés vers des fins.
Anssi, poursuivent-ils dans leur action, mon seulement des fins communes
définies de facon générale dans les textes constitutifs des lycées, mais des fins
plus particulitres. Ils agissent alors comme groupement dans I'institution et
peuvent étre tantdt en coincidence avee elle, mais amenés seulement & spé-
cifier I'action prévue, tantdt partiellement en tension et poursuivant donc
des fins autonomes (4).

Pareille remarque s’applique évidemment & tous les niveaux
d’enseignement.

Ainsi, méme dans un contexte autoritaire, ou des fins précises
sont imposées par le pouvoir, des réinterprétations, voire des rejets
sont susceptibles de provoquer des déviations et des « hérésies ».
A fortiori, 1a liaison objectif-action éducative peut-elle devenir multi-
forme et parfois méme inconsistante dans un régime de liberté.

Enfin, si regrettable cela puisse-t-il paraitre, un nombre non négli-
geable d’éducateurs enseignent sans se soucier réellement des fins
poursuivies. Leur objectif le plus tangible devient d’occuper les €leves
pendant le temps prévu a la grille horaire, afin de « mériter » un
traitement mensuel. Car, comme l'art, la pédagogiec peut aussi étre
alimentaire. En pareil cas, les manuels sont servilement suivis et
les occasions d’échapper aux obligations professionnelles, avidement
saisies.

Bref, méme en présence d'une idéologie unique, clairement définie
au départ, les objectifs tendent & se différencier de I'option initiale,
a mesure que U'on descend vers la pratique éducative quotidienne.

L*incidence des valeurs, des attitudes des maitres ou de groupes
particuliers sur le sort réservé aux objectifs est donc comsidérable.
Elle est pourtant mal étudiée.

_(4) V. ISAMBERT-JAMATI, Crises de la société. Crises de l'enseignement,
Paris, P.U.F., 1970, p. 9.
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Trop souvent, on se laisse leurrer par les moyens mis en ceuvre,
par les réformes institutionnelles ou méthodologiques, alors que ce
sont, d’une part, la structure des rapports de classes sociales et,
d’autre part, les objectifs réellement poursuivis par les maitres dans
le quotidien, qui feront la décision.

Un bel exemple est fourni par les classes rigides homogénes
(streaming) et les classes hétérogénes. Dans l'annexe qu’elle écrit
pour le Plowden Report, Joan Barker-Lunn (°) montre que ce n’est
pas tellement le streaming ou le non-streaming, c’est-a-dire le moyen
pédagogique, qui importe. Dans des écoles a classes hétérogenes, les
maitres qui croient aux vertus de ’homogénéité obtiennent de meil-
leurs résultats en arithmétique que les autres. Par contre, les maitres
convaincus des avantages de ’hétérogénéité n’obtiennent pas d’aussi
bons résultats en arithmétique, mais leurs classes comptent moins
de rejetés ; leurs éléves ont moins peur des examens et viennent a
I’école avec plus de plaisir que les autres.

Plus les objectifs seront formulés de facon vague, au départ, plus
I'action de 1’école risque évidemment de s’éloigner des intentions de
ses organisateurs ; & moins que I'imprécision de la formulation ne
soit un artifice permettant de faire passer pour noble et humanitaire
une politique scolaire autoritaire, servant les intéréts d’une minorité,
et réalisée systématiquement grice a4 des cadres pédagogiques seuls
chargés de définir les modalités éducatives, de les imposer et de les
faire respecter (5).

3. La réaction contemporaine contre Pimprécision des objectifs

La plupart des sciences passent par quatre stades : la magie,
Pempirisme artisanal, le positivisme et, enfin, le relativisme (7). Les
moyens mis en ceuvre pour poursuivre un objectif différent selon
le degré d’évolution.

(5) 1. BAKER-LUNN, Appendix to the Plowden Report, Londres, HM.S.0.,
1966.

(6) Nous rejoignons ainsi la fonction idéologique de la dissimulation de la
relation entre la fonction propre et les fonctions externes de la fonction propre,
que I'on trovive au centre de la théorie de Bourdieu et Passeron.

(7) Voir a ce propos : D. DELIEGE, La société postindustrielle frappe a
nos portes et la médecine ou va-t-elle ? in Toison d'or, 16-17, 1973, pp. 30-32.
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Actuellement, le relativisme pedagogique
philosophique, théorique, mais la pratique en
dans Ia forme positiviste.

Il est caractéristique de noter qu’en 1969,
« qu'en majeure partie, les propositions d’obj'
d’opinions individuelles ou collectives, et ng
empiriques (%) » et que J. Piaget propose qué
de I'éducation fasse I'objet d’études systémat;
comme la sociologie et I’économie de I’éducatic
de I'éducation comparée (°).

Pareil langage est neuf. Car méme si I'im
est déplorée depuis longtemps déja (19), il fau
XX* siecle pour rencontrer les premitres prop
objectives susceptibles de remédier & cet état d

Il semble que F. Bobbitt (*!) fut le pre
méthode formalisée pour formuler les obje
comme but général de 1’éducation la préparat
propose alors que soient analysées les différe
civiques, religieuses, sanitaires, etc. La prod
en particulier les erreurs qu’ils commettent, se
afin de savoir sur quels points I’enseignement |

Mais de telles propositions n’auront guére
Ammons (%) méne une enquéte sur trois cej
américains et constate que, dans aucun, I’ensei
des objectifs définis en termes de comporten
des objectifs étaient définis, ils consistaient en
portements des maitres.

(8) M. AMmmMons, Objectives and outcomes, in Eng
Research, New York, McMillan, 1969, p. 908.
(%) 1. P1AGET, Psychologie et pédagogie, Paris, Der
(19) En 1889, le chanoine Féron regrette que le
mal défini et, en 1896, le pére Verest surenchérit : «
ment M. le chanoine Féron, le but assigné aux Hun
Belgique ; je dirai davantage : il ne ’est pas du to
Les objectifs de l'enseignement secondaire dans le m
Belgique, Montréal, Centre de psychologie et de pédag
(11) F. Boseirt, The Curriculum, New York, E
M. AMMONS, op. cit., p. 909.
(12) M. AMmoNs, An empirical study of process a
development, in Journal of Educational Research, 57,
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Actuellement, le relativisme pédagogique est atteint sur le plan
philosophique, théorique, mais la pratique entre encore avec peine
dans la forme positiviste.

Il est caractéristique de noter qu’en 1969, M. Ammons regrette
« quen majeure partie, les propositions d’objectifs sont ’expression
d’opinions individuelles ou collectives, et non le résultat d’études
empiriques (?) » et que J. Piaget propose que le choix des objectifs
de I’éducation fasse l'objet d’études systématiques par des sciences
comme la sociologie et I’économie de I’éducation, aidées des résultats
de T’éducation comparée (?).

Pareil langage est neuf. Car méme si I'imprécision des objectifs
est déplorée depuis longtemps déja (19), il faut attendre le début du
xx°® sigcle pour rencontrer les premiéres propositions de démarches
objectives susceptibles de remédier a cet état de choses.

Il semble que F. Bobbitt (*!) fut le premier 4 proposer une
méthode formalisée pour formuler les objectifs. Il pose d’abord
comme but général de I’éducation la préparation a la vie adulte. Il
propose alors que soient analysées les différentes activités sociales,
civigues, religieuses, sanitaires, etc. La production des étudiants,

5

en particulier les erreurs qu’ils commettent, seraient aussi & analyser
afin de savoir sur quels points 'enseignement doit insister.

Mais de telles propositions n’auront guére de succés. En 1964,
Ammons (*?) méne une enquéte sur trois cents systémes scolaires
américains et constate que, dans aucun, I'enseignement n’est axé sur
des objectifs définis en termes de comportements d’éleves. La ou
des objectifs étaient définis, ils consistaient en descriptions de com-
portements des maitres.

(8) M. AmMoONS, Objectives and outcomes, in Encyclopedia of Educational
Research, New York, McMillan, 1969, p. 908.

(%) I. P1AGET, Psychologie et pédagogie, Paris, Denoél, 1969, p. 32.

(10) En 1889, le chanoine Féron regrette que le but des Humanités soit
mal défini et, en 1896, le pére Verest surenchérit : « Comme I’a dit fort juste-
ment M. le chanoine Féron, le but assigné aux Humanités est mal défini en
Belgique ; je dirai davantage : il ne I'est pas du tout.» Cité par G. PLANTE,
Les objectifs de I'enseignement secondaire dans le milieu culturel francais de
Belgique, Montréal, Centre de psychologie et de pédagogie, 1954, p. 3.

(11) F. BoseitrT, The Curriculum, New York, Houghton, 1918. Cité par
M. AmMMoNS, op. cit., p. 909.

(12) M. AMmMons, An empirical study of process and product in curriculum
development, in Journal of Educational Research, 57, 1964, pp. 451-457.
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M. Reuchlin écrit encore en 1970 (13) :

Les écrits traitant des objectifs de I’éducation se caractérisent en général
par la générosité de l'inspiration, par I’élévation de la pensée et la noblesse
de 1a forme. Ils constituent de ce fait un genre spécifique, portant en lui-méme
sa propre justification. Les rapports pouvant exister entre ces écrits et d’éven-
tuelles modifications dans la pratique éducative ou la structure de 'appareil
scolaire sont plus difficiles & préciser.

Et, avec sa lucidité habituelle, Reuchlin poursuit :

On peut penser qu’ils (les objectifs) constituent une sorte de commentaire
lyrique & des réformes qui s’effectuent sous U'effet d’autres facteurs (14).

Actuellement, on assiste pourtant & une extraordinaire prise de
conscience de la nécessité de clarifier la situation. L’explication de
ce mouvement, d’une importance extréme, est friple.

1° La démocratie progresse et & la remise en cause de la structure
des rapports de classes sociales correspond une remise en cause
de tout le systéme d’éducation. Le colloque d’Amiens confirmera,
par exemple, la nécessité d’une « revision déchirante des finalités
de I’enseignement ».

2° Or le rejet des manipulations et la participation effective au choix
des objectifs de I'éducation exige la levée des ombres et des ambi-
guités : « Tant que I'enseignement n’aura pas retrouvé des fina-
lités claires (...), toutes les déviations seront possibles (...) (*5). »

Or, comme le souligne E. De Corte, « cette explicitation est
d’autant plus indispensable que, dans une coexistence pluraliste,
T'unanimité spontanée & propos des buts plus ou moins implicites
disparait » (16).

3° Connaissant un essor parallele & celui de la démocratie et de
I’explosion scientifique, la recherche en éducation prépare le diffi-
cile passage de l'artisanat éclairé au relativisme pédagogique.
Revétant actuellement un caractére surtout scientiste, insistant
sur la clarté des concepts et la nécessité de la mesure, elle apporte
a I’éducation une méthode pour formuler ses objectifs. Plus

(13) M. ReucHLIN, L'orientation scolaire, Plan Europe 2000, 1970, p. 6.

(14) Ibid., p. 62.

(15) Rapport de la Commission d’études sur la fonction enseignante dans
le second degré, Paris, La documentation francaise, 1972, pp. 30-31.

(16) E. DE CoRTE, Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire Pers,
1973, p. 11.
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spécialement, l'entrée de lordinateur dans la vie quotidienne,
fait de Popérationalisation une nécessité fonctionnelle et soumet
de larges secteurs de la vie intellectuelle & un contréle implacable.

Dans ce contexte, la théorie moderne de la construction des pro-
grammes scolaires, 'enseignement programmé, la théorie de 'évalua-
tion formative et sommative, la planification de I’éducation, insistent
tous sur l'indispensable précision des objectifs & poursuivre, faute
de quoi toutes ces entreprises sont inéluctablement vouées & 'échec.

Le passage 4 une conception positiviste de 1’éducation semble
bien marqué par Ia nouvelle définition que M. Lavallée propose pour
la didactique :

La didactique est I'étude scientifique de l'organisation des situations
d’apprentissage que vit un « s’éduquant » (mot que Lavallée préfere a éleve)
pour atteindre un objectif cognitif, affectif ou moteur. Par étude scientifique,
nous entendons que le processus est organisé de telle facon qu’il peut étre
soumis & l'expérimentation et vérifié par des méthodes objectives. Organiser
n’a pas le sens restreint que l'on rencontre dans I'administration. II signifie
que le maitre est responsable de la planification, de I'innovation et de la
création de situations d’apprentissage utiles et nécessaires pour atteindre les
objectifs désirés. Ces objectifs sont ceux que le maitre a traduits en objectifs
spécifiques pour les adapter a4 ses éléves et ils comprennent ceux que les
¢éleves, parvenus & un niveau d’autonomie fonctionnelle pour leur 4ge et leurs
conditions, se sont sux-mémes fixés avec ou sans l'intervention du maitre (17),

4. De Purgence d’une action en profondeunr

Une action profonde, en matiére de définition d’objectifs, est
nécessaire dans deux sens : préciser les objectifs et repenser les prio-
rités. Cela étant acquis, il restera encore a atteindre des consensus
suffisants sur les priorités & accorder, les accords devant étre recher-
chés non seulement entre les éducateurs, mais aussi entre éducateurs
et éduqués.

a) Préciser les objectifs. — Le manque de définition des objectifs
dans une des plus grandes entreprises de construction du curriculum
qui ait jamais existé offre un exemple frappant du chemin qui reste
le plus souvent & parcourir. Le School Mathematics Study Group de
I’'Université de Stanford, fondé en 1958, au plus fort du mouvement

(17) M. LAVALLEE, Paradigmes de I'éducation et de I'enseignement, Mont-
réal, G.R.E.C., 1973.
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d’opinion réclamant une meilleure éducation scientifique aux Etats-
Unis, a disposé de ressources intellectuelles et matérielles considé-
rables et a, en quinze ans, produit la plus riche gamme de cours de
mathématique rénovée qui existe. L’effort porte sur toute la scolarité,
du jardin d’enfants a la fin de ['université.

Or, en aofit 1972, on lit dans P'organe officiel du S.M.S.G. (*®) :

On doit reconnaitre que le S.M.S.G. ne s’est guére préoccupé de la
définition des objectifs pédagogiques, spécialement pour son activité de cons-
truction de programmes scolaires. Quand le S.M.S.G. commenga son travail,
en 1958, on décida délibérément de ne pas tracer de plans détaillés et de
ne pas formuler d'objectifs trés précis pour les cours. Les plans assez
généraux, élaborés par la Commission des mathématiques de la CE.E.B, et
la croyance que la compréhension des mathématiques était tout aussi impor-
tante que la capacité de calculer, furent estimés suffisants pour montrer la
voie (...).

Mais quand, aprés 1960, le besoin dévaluer les différents programmes
construits apparut, la nécessité de définir les objectifs de chaque cours passa
au premier plan.

Il est pour le moins étonnant de construire un cours, de I'expé-
rimenter (dans la meilleure des hypothéses) ou de le faire adopter
immédiatement par les écoles (ce qui s’est fait assez souvent, notam-
ment lors de [lintroduction de la mathématique nouvelle), puis
seulement apres de s’interroger sur les objectifs poursuivis...

Certes, les constructeurs de programmes formulent des objectifs,
mais ils se cantonnent généralement aux déclarations générales.

Cette facon de procéder entraine deux conséquences : le manque
de clarté sur le devenir souhaité pour les éleves et 'immense diffi-
culté d’évaluer le résultat de 1’action éducative.

Dans les programmes scolaires publiés jusqu’a ces derniers temps,
on observe qu'a la formulation des objectifs généraux succident
immédiatement des listes de matieres et des themes d’activités.
Parfois, on trouve encore quelques indications sur ce que les maitres
doivent faire. Mais deux éléments capitaux manquent presque tou-
jours : la démonstration de la liaison entre les buts assignés et les
matiéres choisies, et le genre de comportements a faire acquérir par
les éleves.

(18) S.M.S.G., Newsletter, No. 38, aofit 1972,
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La formulation trés générale des objectifs rend presque impos-
sible une évaluation des résultats acquis, du moins si I'on entend
les mettre en relation avec les intentions initiales.

B.S. Bloom cite comme exemple un des documents les plus
importants de I'aprés-guerre, aux Etats-Unis (*°) :

Comprendre les idées des autres et exprimer les siennes de facon perti-
nente et claire.

Des formulations fort proches se trouvent dans les plans d’études
belges :

Faire de la langue un instrument qui permette a tous de se faire com-
prendre et de comprendre autrui, d’émettre et de recevoir, tel est le but (20).

Bloom écrit :

Les résultats que se propose cet objectif (...) sont d'une telle envergure
que les méthodes pédagogiques destinées a les atteindre n’apparaissent pas
clairement. En outre, le choix des instruments de mesure devant déterminer
les habiletés acquises par les éleves s’avere trés difficile (21).

Que 'on commence par de semblables généralités semble a la
fois inévitable et souhaitable. Mais il importe de préciser ensuite
les types de comportements a apprendre. C'est dans cette direction
que 'on s’oriente maintenant :

A la fin du premier cycle, 1’éleve devrait pouvoir présenter une série de
diapositives en s’en tenant aux faits (22),

N

Le progrés est considérable. Il reste cependant & passer 4 une
définition opérationnelle qui, elle, précisera les critéres permettant
de savoir si le comportement est réellement appris ou non. Et il serait
vain de tenter de dissimuler la difficulté qui reste & surmonter. Mais
Teffort en vaut la peine.

Plus de vingt années de recherches sur les objectifs cognitifs ont abouti
4 des résultats spécifiques et éloquents. Peu de chercheurs sérieux utilisent

(19) Higher Education for American Democracy, Washington, U.S.O.E.,
1947.

(29) Plan d'études pour les écoles primaires, Bruxelles, 1936, p. 33, et
Plan d’études pour les écoles primaires, Bruxelles, 1958, p. 33.

(21) B. S. Broom et collaborateurs, Taxonomie des objectifs pédagogiques,
I. Domaine cognizif. Trad. Lavallée, Montréal, Educ. Nouvelle, 1968, p. 49.

(22) Document de travail préparatoire 4 la réforme de I'enseignement
primaire belge.




14 Introduction

maintenant des termes tels que « pensée critique », « résolution de problémes »,
ou « processus mentaux supérieurs» pour énoncer des objectifs. On peut
utiliser ces termes pour décrire des buts trés généraux, mais pour décrire
des objectifs d'un cours, en mentionnant dune facon trés spécifique des
étapes d'apprentissage, les responsables des programmes emploient de plus
en plus des termes tels gque « application de principes », «interprétation des
données », « capacité de reconnaitre des hypotheses », etc. Ces expressions sont
ensuite définies en termes de comportements... (23).

b) Individualiser, méme au niveau des grandes options. — L’explo-
sion du savoir, ’enrichissement de la vie affective ont rendu ’ency-
clopédisme impossible. Enseigner un peu de tout & tout le monde
perd de plus en plus son sens. Alors que I'école du passé a voulu
fagonner ses éléves dans des moules universels, elle doit aujourd’hui
non seulement reconnaitre le droit 4 la diversité, mais éduquer en
conséquence.

Dans notre monde si riche, J. Raven semble proposer la seule
solution possible :

... produire des individus possédant des configurations tres différentes de
connaissances, de techniques et d’attitudes, et capables de changer rapidement
cette configuration, si nécessaire (24).

Il ne peut naturellement pas éitre question d’agir n’importe
comment :

Un bagage d’informations surtout académiques, un ensemble d’attitudes
sociales réunies au hasard, des goiits et des intéréts formés a laveuglette
ne fournissent une base stable ni pour le bien-étre des individus, ni pour
celui de Ia nation (25).

Il ne suffit donc pas d’apprendre & mieux définir les objectifs ;
il reste & opérer les choix appropriés et & évaluer réellement les effets
de I’éducation.

On doit & J. Raven une étude remarquable sur les pauvres résul-
tats de ’éducation scolaire dans le domaine des objectifs non aca-

(23) D. KratawonL, B. S. Broom, B. Masia, Taxonomie des objectifs
pédagogiques, 1. Domaine affectif. Trad. Lavallée, Montréal, Educ. Nouvelle,
1970, p. 24.

(24) 1. RaveN et R. Hanpy, Education in the last quarter of the 20th cen-
tury, Budapest, Colloque de I'LE.A., 1971.

(23) F. T. SpAULDING, High School and Life, New York, McGraw-Hill,
1939, p. 120, cité par FRENCH et al., Behavioral Goals of General Education in
High School, New York, Russell Sage Foundation, 1957.
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démiques, ceux qui concernent sans doute e
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(26) J. RaveN, The attainment of non-academic
Review of Education, 19, 1973, pp. 305-344.
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démiques, ceux qui concernent sans doute le plus 'homme dans sa

vie quotidienne (*¢).
Plusieurs aspects méritent spécialement ’attention :

1° Les objectifs considérés comme les plus importants par les pro-
fesseurs ne semblent pas atteints lorsqu’on opére une mesure
indépendante.

2° Eleves et professeurs ont des priorités différentes en matiere
d’objectifs.

3° Enfin, ’éducation peut, en quelque sorte, poursuivre des objectifs
négatifs ou, en tout cas, avoir des effets tels.

5. Rendre 'action éducative plus efficace

a) Entrainer les maitres a définir leurs objectifs. — Quand on
demande 4 des enseignants d’indiquer les objectifs qu’ils poursuivent,
la conversation tourne rapidement court. Les réponses formulées
sont presque foujours trés générales (développer I'esprit critique...)
et non spécifiques a l'activité particuliére de I’enseignant.

Il est certes normal que les buts les plus généraux se retrouvent
chez tous. Car, & Torigine, les fins sont peu nombreuses et tous les
efforts éducatifs doivent se conjuguer pour les atteindre.

L’embarras des enseignants interrogés témoigne, néanmoins, de
leur manque d’habitude d’expliciter les objectifs poursuivis en termes
d’apprentissages comportementaux et non en termes de contenus.

Or, plus on posseéde une conscience claire d’un objectif 4 atteindre,
plus on est sensible aux éléments d’une situation susceptible d’aider
a s’en rapprocher.

En raison méme de la difficulté de I'analyse comportementale,
les maitres devraient étre systématiquement entrainés, deés leur for-
mation initiale, & la définition des objectifs.

On pourrait objecter que bien des enseignants sentent intuitive-
ment ce qui compte pour leurs éleves. En pédagogie comme dans
tous les autres domaines, une minorité d’hommes exceptionnellement
doués ont toujours su compenser I'absence de théories et d’explica-
tions par une sorte de compréhension immédiate. Mais, & coté de

(26) 1. Raven, The attainment of non-academic objectives, in International
Review of Education, 19, 1973, pp. 305-344.
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ces maitres exceptionnels, combien d’autres ne se cantonnent-ils pas
34 la construction d’un cours & partir d’'une documentation plus ou
moins riche. Des matieres sont sélectionnées en fonction de leur
enchainement, de leur complémentarité, de leur logique interne, et
non pour le rdle fonctionnel qu'elles sont appelées a jouer dans
la conquéte du milien, dans l'intégration sociale. Une fois I'édifice
ainsi élevé, le faire assimiler par les éléves (par une méthode
« active » ou non) devient Iobjectif.

Clest évidemment contre cela quwil importe de réagir. Sans
oublier que bien des enseignants enfermés dans leur matiére restent
convaincus qu’ils poursuivent de nobles objectifs.

b) Rénover la méthode de construction des programmes sco-
laires. — Jusqu’a ces derniéres années, la méthode d’élaboration des
programmes scolaires a manqué de rigueur.

Les options les plus fondamentales étant prises par les déten-
teurs du pouvoir, il restait & des groupes de « spécialistes » — tenus
au respect de ces options et les ayant souvent intériorisées au point de
n’en étre plus conscients — & les habiller ou & organiser un enseigne-
ment qui ne les mettent pas en question.

On a traditionnellement considéré comme spécialistes soit des
¢rudits, soit des maitres ayant acquis une longue expérience de
’enseignement. Ils méritaient, certes, le titre de spécialistes dans leur
domaine, mais pas dans celui de la construction des programmes
scolaires.

Or la clé de la méthode d’élaboration des curricula est préci-
sément la définition des objectifs. Aussi longtemps que I'analyse
philosophique, politique, psychologique et scientifique n’a pas permis
de cerner les buts A poursuivre, on ne peut rien conmstruire de vrai-
ment valable.

11 faut insister : les questions de curriculum portent toujours
sur les fins de 1’éducation, tandis que les questions d’enseignement
portent sur les moyens d’atteindre ces fins. Un maitre qui s’interroge
sur le but particulier de I'activité qu'il entend susciter le lendemain
traite d’ailleurs aussi un probleme de curriculum. Clest pourquoi
la définition des objectifs a court terme, voire des micro-objectifs
mérite autant I'attention.

¢) L'objectif se définit avant la méthode d'enseignement et
d’apprentissage. Il n'est pas secret. — Comme S. Wiseman et D. Pid-

1
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geon le notent avec humour, «il n’est pag
qu'un maitre sachant ce qu’il essaie de faj
réussir que s’il ne le sait pas (37) ».

Ceci nous rameéne au point précédent, n
dérer ici plus spécialement I’aspect d’enseig
cevable qu’un maitre sachant ce qu’il veut
décidé a vérifier s’il y a réussi (nous allons y
sa méthode d’enseignement en conséquence
enseignants conscients d’un but & poursuivie
trop dépourvus pour déployer les stratégies
comme le dit Bloom, ils ont au moins perdu

En fait, non seulement les maitres doiy
activité sur des objectifs clairs, mais ils doi
ceux-ci, sans ambiguité ni mystére & leurs

On trouve une des meilleures preuves
domine un enseignement non focalisé sur
dans le fait que les étudiants doivent s’apy
est important, soit par une analyse des m
questions posées aux interrogations, soit e
renseignements auprés de leurs ainés. Do
tévéler un objectif poursuivi secrétement pa
astucieusement ou tragiquement par 1’éleve.

L’existence d’objectifs clairs constitue
encore. Combien d’enseignants, d’entiére
cru faire ceuvre utile parce qu’ils observaier
de participation, d’activité chez leurs éleves
tions revétent probablement un sens positi
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1970, p. 39.
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els, combien d’autres ne se cantonnent-ils pas
cours & partir d'une documentation plus ou
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, dans l'intégration sociale. Une fois 1'édifice
assimiler par les éleves (par une méthode
ent Fobjectif.

contre cela qu’il importe de réagir. Sans
nseignants enfermés dans leur matiére restent
suivent de nobles objectifs.

thode de construction des programmes sco-
lernieéres années, la méthode d’élaboration des
a manqué de rigueur.

us fondamentales étant prises par les déten-
tait & des groupes de « spécialistes » — tenus
15 et les ayant souvent intériorisées au point de
s — 4 les habiller ou 4 organiser un enseigne-
pas en question.

-ment considéré comme spécialistes soit des
res ayant acquis une longue expérience de
itaient, certes, le titre de spécialistes dans leur
ns celui de la construction des programmes

éthode d’élaboration des curricula est préci-
les objectifs. Aussi longtemps que l'analyse
e, psychologique et scientifique n’a pas permis
oursuivre, on ne peut rien construire de vrai-

es questions de curriculum portent toujours
tion, tandis que les questions d’enseignement
d’atteindre ces fins. Un maftre qui s’interroge
le lactivité qu’il entend susciter le lendemain
un probleme de curriculum. C’est pourquoi
tifs 4 court terme, voire des micro-objectifs
.

éfinit avant la méthode d'enseignement et
t pas secret. — Comme S. Wiseman et D. Pid-
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geon le notent avec humour, «il n’est pas déraisonnable de penser
gu'un maitre sachant ce qu ’il essaie de faire a plus de chance d’y
réussir que s’il ne le sait pas (27) ».

(Ceci nous raméne au point précédent, mais nous voulons consi-
dérer ici plus spécialement I'aspect d’enseignement. Il semble incon-
cevable qu’un maitre sachant ce qu’il veut faire apprendre, et bien
décidé a vérifier s’il v a réussi (nous allons y revenir) ne choisisse pas
sa méthode d’enseignement en conséquence. Peut-étre existe-t-il des
enseignants conscients d’un-but & poursuivre, mais trop indolents ou
trop dépourvus pour déployer les stratégies nécessaires. Mais alors,
comme le dit Bloom, ils ont au moins perdu leur innocence.

En fait, non seulement les maitres doivent construire toute leur
activité sur des objectifs clairs, mais ils doivent aussi faire COI’lﬂdltl'e
ceux-ci, sans ambiguité ni mystere a leurs éleves.

On trouve une des meilleures preuves de Desprit malsain qui
domine un enseignement non focalisé sur des objectifs explicites,
dans le fait que les étudiants doivent s’appliquer 4 deviner ce qui
est important, soit par une analyse des manuels ou des types de
questions posées aux interrogations, soit encore en recueillant des
renseignements aupres de leurs ainés. Donner un « tuyau », c’est
révéler un objectif poursuivi secrétement par le maitre et découvert
astucieusement ou tragiquement par I’éleve.

L’existence d’objectifs clairs constitue une autre sauvegarde
encore. Combien d’enseignants, d’entiére bonne foi, n'ont-ils pas
cru faire ceuvre utile parce qu’ils observaient des réactions d’intérét,
de participation, d’activité chez leurs éléves ? Certes, de telles réac-
tions revétent probablement un sens positif, ne ft-ce que pour la
santé mentale. Il n’est pourtant pas établi a priori qu’elles ne consti-
fuent pas une dénaturation de I’éducation. Obtenir la participation
ne signifie pas neécessairement susciter un apprentissage positif.
Agir pour agir, parler pour parler, constituent des activités par
définition dépourvues de finalité,

L’un des meilleurs entrainements & la pratique de la profession
d’enseignant consiste & apprendre & préparer les activités éducatives.
A cette occasion, on devrait montrer qu’il ne suffit pas de prévoir
ce que le maitre va faire (utiliser tel livre, analyser tel texte, disposer

(27) S. WiseEmMaN et D. PipGeoN, Curriculum Evaluation, Londres, N.F.E.R.,
1970, p. 39.
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Ies notes au tableau de telle maniére, etc.), mais qu’il faut aussi
sSavoir clairement ce que les éléves auront I'occasion d’apprendre
et donc de faire. Une lecon se prépare en fonction des objectifs
Poursuivis.

) Pas dévaluation correcte sans objectifs clairs.) — Clest sans
doute 1’aspect le plus évi&élit. Il est impossible de juger de I'adé-
guation d’une conduite, du degré d’efficacité d’une action, sans con-
naitre 1’effet ou le résultat recherchés. '

I_a position clé des objectifs ressort peut-étre le mieux des régles
d"homogénéité de ’évaluation proposées par M. Scriven. Cette homo-
=ZEneite€ doit étre triple et toute violation de 'une des régles invalide
I"ensemble :

1. [I_.a correspondance entre les objectifs du programme et le contenu
de I’enseignement.

2. L.a correspondance entre le contenu de I’enseignement et les
instruments d’évaluation.

3. L.a correspondance entre les objectifs du programme et les instru-

ments d’évaluation (28).

Que le maitre tente d’évaluer 1’éleve, de s’auto-évaluer, ou qu’un
Inspecteur souhaite évaluer le maitre, ou encore quun éleve tiche
d apprécier son propre progrés, des critéres, des points de repére
Aaxes sur les objectifs poursuivis, sont nécessaires.

S7ils n’existent pas, on s'abrite derriere des hypothéses qui
r<sistent difficilement 4 I'examen. Ainsi, Pinspecteur qui s’occupe
Suriout d’aspects administratits, de caractéristiques comme ’ordre,
Ia ponctualité, ou encore de la méthode d’enseignement employée,
Semble supposer que ces aspects sont prédictifs de Iefficacité avec
Iaguelle un enseignant conduit ses &leves vers le but souhaité. I
S<mble aberrant que I'inspection ne consiste pas d’abord et avant tout
=I1x wune €valuation directe de cette efficacité. Bt 'on est sans doute
Justifi€ a croire qu’elle n’est pas tentée parce que les partenaires de
I"entreprise pédagogique ne possédent pas une vision claire des effets
rechercheés.

Objecter. comme on le fait souvent, que le plus important en
=<d ucation échappe 4 la mesure, est contestable.

CZ%) M. ScriveN, The methodology of evaluation, in R. TYLER, R. GAGNE
tix<d ™. SCRIVEN, Perspectives of Curriculum Evaluation, AER.A. Monograph
=T ies on curriculum evaluation, No. 1, Chicago, Rand MecNally, 1967.
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Si I'on prétend qu'un produit de I'éducatio
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questions que nous venons de rencontrer le

Or une meilleure maitrise de I’évaluati
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I'avance de leurs éléves que vers certaing
se concentrer sur ceux-ci. On néglige souve
quels les évalutions ne peuvent pas porter (
méme maniére). Ainsi s’explique aussi pot
factuelles continuent & jouer un si grand :
détriment de tant d’autres apprentissages plu

(29) R. Eper, The relation of testing progran
W. FinoLey, Ed., The Impact of School Testing
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(39 B. S. BLoowm, L’innocence en pédagogie, i
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R. Ebel écrit :

Si I'on prétend qu'un produit de I'éducation est important, mais non
mesurable, vérifiez la clarté avec laquelle il a été défini. Si une définition
opérationnelle est possible, le produit peut &tre mesuré. Sinon, 1l est impos-
sible de vérifier si le produit est vraiment important (29).

Cette position semble bien justifié¢e dans la mesure oli, comme
le remarque Ebel, les personnes ayant atteint I'objectif, quel qu’il
soit, doivent différer des autres : dans ce cas, une définition opéra-
tionnelle du comportement est possible. Si 'on n’observe aucune diffé-
rence entre ceux qui ont atteint un objectif et les autres, on se trouve,
c’est le moins qu'on puisse dire, devant une affirmation suspecte.

Une analyse comme celle-ci risque cependant de conduire a des
conclusions injustes. Car, entre poser le probleme, si évident paraisse-
t-il, et le résoudre, un long chemin peut exister. Et il existe
réellement.

La mesure et I’évaluation en sciences humaines soulévent des
difficultés considérables. Il suffit de retracer la lente évolution du
testage pédagogique pour s’en convaincre. Mais c’est précisément
en ce domaine que la science de I’éducation a probablement le plus
avancé au cours de ces dernieres années.

De toutes les techniques éducatives, écrit Bloom, le testing s’est le plus
complétement développé (...). 11 a montré la voie conduisant & la définition
et a I'évaluation de beaucoup d’objectifs de I’éducation (39).

Les progres actuels revétent une importance capitale ; toutes les
guestions que nous venons de rencontrer le démontrent & suffisance.

Or une meilleure maitrise de I’évaluation aura d’autres consé-
quences encore. Aussi longtemps que les maitres ne peuvent mesurer
I’avance de leurs éleves que vers certains objectifs, ils tendent &
se concentrer sur ceux-ci. On néglige souvent les domaines sur les-
quels les évalutions ne peuvent pas porter (les éléves agissent de la
méme maniere). Ainsi s’explique aussi pourquoi les connaissances
factuelles continuent 4 jouer un si grand r6le dans les écoles, au
détriment de tant d’autres apprentissages plus dignes d’intérét.

(29) R. EBEL, The relation of testing programs to educational goals, in
W. FinpLEY, Ed., The Impact of School Testing Programs, Chicago, 1963,
No. 32, cité par DE CoRrTE, p. 26.

(39) B. S. Broom, L’innocence en pédagogie, in Education, 135, 14, 1972.
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Au-dela de bien des nuances, presque tous les auteurs s’accordent
pour distinguer trois niveaux dans la définition des objectifs.

Le premier, le plus général, est celui des fins ou des buts de
I’éducation. La fin est « ce qui est & la fois terme et but, ce pourquoi
quelque chose se fait ou existe » (Robert). C'est, peut-on dire aussi,
la ou les raisons d’étre. Cette derniere formulation parait la plus
éclairante, car elle indique pourquoi il importe de commencer par
les fins quand on pose le probleme des objectifs de I'éducation. A
quoi servirait-il, en effet, de discuter des modalités, des particularités
d’une action que I'on n’aurait aucune raison d’entreprendre ?

Les fins peuvent prendre un caractére tellement synthétique
qu'une seule peut devenir la justification de toute une vie. Par
exemple, « sauver son dme » ou « élever I'homme en respectant sa
nature » constituent ce que le x1x°* si¢cle appelait des principes
suprémes de I’éducation, finalités auxquelles tout le reste devait étre
subordonné.

Il va de soi que de tels « principes » ne peuvent &tre que trés
généraux. Malgré leur importance cruciale, ils ne constituent donc
pas des guides sirs et clairs pour l'action quotidienne. L’exégése a
alors pour mission d’apporter des précisions. Sans méthode ou
démarche définies et suffisamment claires pour étre communiquées,
I'exégese devient simple projection de la personnalité ou des arriére-
pensées de 'exégete.

Depuis ces deux derniéres décennies surtout, on a aussi tenté de
définir des méthodes d’analyse et de classification qui permettent
de jeter un pont entre les fins ou les buts de I’éducation et ’action
quotidienne. Ce mouvement intermédiaire constitue le deuxiéme
niveau de l'analyse, celui ou I'on se demande quel type de compor-
tements (cognitif, affectif, psychomoteur) joue un r6le privilégié dans
le voyage, parfois si long, vers la fin ou le but. Les taxonomies,
aujourd’hui si célebres, concernent surtout ce deuxiéme niveau.

Pourtant, objectent les behavioristes, des taxonomies comme celle
de Bloom restent mentalistes. Elles n’informent pas ’éducateur des
comportements concrets, observables, qui constituent cependant la
seule pierre de touche sfre des apprentissages et donc de I'enseigne-
ment. On arrive ainsi au troisiéme niveau, celui des objectifs
opérationnels.
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Il va de soi qu’une unité aussi parfaite que possible doit exister
entre les trois niveaux de définition, sinon 1’éducation verse dans
I’incohérence.

Or, en derniére analyse, la démonstration rationnelle de cette
unité globale se révele difficile, sinon impossible. Il arrive toujours
un moment ou le jugement d’adéquation ou de compatibilité devient
subjectif,

A cette difficulté s’en ajoute une autre, qui cause d’ailleurs, dans
une large mesure, la premidre. A mesure que I'on descend des fins
vers les objectifs spécifiques, la charge de valeurs diminue et I'on
s¢ trouve bient6t devant des entités susceptibles de servir des fins
tres diverses. R. Delhez écrit ( Ty :

... & partir d’un certain rang, les objectifs peuvent et devraient étre sous-
traits 4 toute considération idéologique, puisqu’ils peuvent étre impliqués par
des objectifs de rang supérieur exprimant des idéologies tres diverses, voire
contradictoires.

Peut-étre faudrait-il toutefois remarquer que si, pour leur analyse
interne, des objectifs de contenu peuvent et doivent étre soustraits
a I'idéologie, celle-ci intervient de toute fagon au moment de vérifier
I'unité entre les fins et les buts, et les objectifs spécifiques.

*
£ 3

De nombreux auteurs ont proposé des modtles précisant les
trois grands niveaux de définition des objectifs en montrant leur
articulation. Nous n’en retiendrons que deux, susceptibles d’aider a
structurer notre étude.

D. Krathwohl (2) a bien posé le probléeme dans son ensemble :

11 est maintenant clair que nous devons analyser les objectifs & différents
niveaux de spécificité, en fonction de l'utilisation que nous voulons en faire.
A un premier niveau, le plus abstrait, nous trouvons les définitions assez
larges et générales qui sont de la plus grande aide dans le développement
des programmes dinstruction, pour arranger les types de cours et les domaines
qui doivent &tre couverts, et pour les buts généraux vers lesquels plusieurs

(Y) R. DELHEZ, Nouvelle pédagogie des enseignements supérieurs, in Les
Cahiers de PA.UPE.LF., 5, 1973, p. 240.

(?) D. KraTHWOHL, Stating objectives appropriately for program, for
curriculum and for instructional material development, in Journal of Teacher
Education, 16, 1965, pp. 83-172.

Les trois niveaux de définition deg object,

années d’éducation pourraient tendre ou que
niveau (élémentaire, secondaire inférieur oy g
poursuivre.

A un second niveau plus concret, une orien
portementaux aide 4 analyser les buts généra
Les objectifs de ce type sont trés utiles, car ils g
truction de l'enseignement. Ces objectifs définig
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séquence de cours,
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créer des matériaux éducatifs — matériaux qui
nelle d'une route particuliére (il est rare que pl
permettant d’atteindre un niveau d’analyse dgt
exemple, dans I'enseignement programmé. De
d'analyse traduit en forme concréte, détaillée, le
dans I'esprit du bon professeur, tels qu’il les avait
plus abstrait, de méme ce type d’analyse détaillé
des plans de lecons spécifiques, leur séquence
de performance requis pour que lon pnisse
atteint.

Iustrant et amplifiant cette démarche
donnant un contexte pédagogique, E, De Co
que nous adaptons légérement pour lui donn
rale encore.

E. De Corte part d’un objectif supréme
mule : « Développer la personnalité ». Sous
assigner plusieurs buts de ce genre : ils con
plus généraux.

Le modele pourrait encore étre dévelo
notre propos.

Nous allons envisager successivement le

I Les fins et les buts de I’éducation.

IT. Les objectifs définis selon les grande
mentales : les taxonomies.

III. Les objectifs opérationnels.

(3) E. DE CorTrE, Onderwijsdoelstellingen, op. cij
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années d'éducation pourraient tendre ou que toute une école. d'un certai?:;
niveau (élémentaire, secondaire inférieur ou secondaire supérieur) pourrait
poursuivre. o

A un second niveau plus concret, une orientation vers des objectifs com-
portementaux aide & analyser les buts généraux en buts plus spécifiques.
Les objectifs de ce type sont trés utiles, car ils constituent les blocs de cons-
truction de l’enseignement. Ces objectifs définis en termes comportementaux
servent & spécifier les buts d'une unité¢ d’instruction, d’'un cours ou d’une
séquence de cours.

Troisiemement et finalement, nous trouvons le niveau nécessaire pour
créer des matériaux éducatifs — matériaux qui sont Papplication opération-
nelie d'une route particuliere (il est rare que plusieurs routes soient incluses)
permettant d’atteindre un niveau d’analyse détaillée que I'on trouve, par
exemple, dans l'enseignement programmé. De méme que le second niveau
d’analyse traduit en forme concréte, détaillée, les idées de buts qui ét_alent
dans D’esprit du bon professeur, tels qu’il les avait planifiés au premier niveau
plus abstrait, de méme ce type d’analyse détaillée met au point les ob]factlfs
des plans de lecons spécifiques, leur séquence dans ces plans, et %e niveau
de performance requis pour que l'on puisse déclarer que I'objectif est
atteint.

Illustrant et amplifiant cette démarche en trois stades, en lui
donnant un contexte pédagogique, E. De Corte propose (*) un modéle
que nous adaptons 1égérement pour lui donner une valeur plus géné-
rale encore.

E. De Corte part d’'un objectif supréme de I'éducation qu’il for-
mule : « Développer la personnalité ». Souvent, 'éducation se voit
assigner plusieurs buts de ce genre : ils constituent les objectifs les
plus généraux.

Le modéle pourrait encore étre développé, mais il suffit pour
notre propos.

Nous allons envisager successivement les trois grands niveaux :
I. Les fins et les buts de I’éducation.

II. Les objectifs définis selon les grandes catégories comporte-
mentales : les taxonomies.

ITI. Tes objectifs opérationnels.

(3) E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pp. 94-95.




Phase 1. Inventaire des objectifs les plus généraux

Analyse de la fonction sociale de ['enseignement

Analyse de la société

\

Interrogation directe de la société |
sur les objectifs de l’enscignement|

¥

Philosophie de I’éducation comme
— cadre d’orientation
— systéme d’ordonnance

Résultat :

Objectifs trés abstraits fournissant la premiére
explicitation des objectifs les plus généraux

Phase II. Inventaire et différenciation des objectifs & un niveau d’abstraction intermédiaire

Explicitation des objectifs trés abstraits

Délimitation des domaines de contenus
¢t de rubriques (dimensions du contenu)

Résultat :

cognitifs et affectifs, ou psychomoteurs

Spécification des niveaux de comportements

Objectifs de niveau d’abstraction intermédiaire,
en termes d’opérations et de rubriques de contenu
sur’lequel on veut faire fonctionner ces opgrations

Différenciation des objectifs de niveau d’abstraction intermédiaire

Différenciation selon les niveaux et les types
d’enseignement (plan cadre du systéme scolaire)

3

relative des objectils

Différenciation selon l'imporilance

Phase I11. Inventaire ¢t différenciation des objectifs spécifiques

Concrétisation des objectifs de niveau d’abstraction intermédiaire

Analyse des rubriques de contenu en points,
unités et éléments de matiéres

Spécification en termes de comportements concrets

que les éléves doivent appliquer aux contenus

N ¥

Résultat :

Objectifs concrets ou spécifiques :

matiéres et comportiements concrets

P

Dj{férenc‘r‘mionvde ces objectifs

Différenciation selon
I'accessibilité théorique

Différenciation selon
Pintérét relatif

Ordonnance en
séquences didactigues
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[nventaire des objectifs les plus généraux

eignement Interrogation directe de I Sociétg

sur les objectifs de l’enscignemem

¥ T

hilosophie de I’éducation comme
— cadre d’orientation
— systéme d'ordonnance

Résultat :

tifs trés abstraits fournissant la premiére
citation des objectifs les plus généraux

ciation des objectifs & un niveau d’abstraction intermédiaire

licitarion des objectifs trés abstraits

S Spécification des niveaux de comportements
u) : cognitifs et affectifs, ou psychomoteurs

Résultat :

s de niveau d’abstraction intermédiaire,
d’opérations et de rubriques de contenu
on veut faire fonctionner ces opgrations

25 objectils de niveau d’abstraction intermédiaire

es types Différenciation selon I'importance
scolaire) relative des objectifs

1taire et différenciation des objectifs spécifiques

s objectifs de niveau d’abstraction intermédiaire

hoints, Spécification en termes de comportements concrels
que les éléves doivent appliguer aux contenus

Résultai @

u spécifiques : matiéres et comporiements concrets

_Différenciation de ces objectifs _

Différenciation selon Ordonnance en
Tintérét relatif séquences didactiques
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Introduction

Le fait méme que la définition essenti
possible que selon les trois grands axes axi
suffit déja & marquer 1'importance primordi
I’éducation, de ses fins au sens le plus plein

Toute rupture de cohérence entre les
luation fait donc s'écrouler 1’édifice péda
raison d’étre. Ainsi se marque I'importancy
port aux autres.

Mais, les termes de la définition
deux questions cruciales se posent :

1. Selon quels critéres I'action éducative o
ils reconnaitre une valeur ?
2. Qui, dans une société donnée, formuler
leur congruence avec des activités parti

Avant méme d’engager une analyse de |
que nous allons retrouver ici la ligne de
cratie et son contraire, entre le pragmatism

I’éducation est un phénomene social.
dans une société donnée, n’accepte pas d
détruisant 1'ordre qui lui donne ce pouvoir

J. Goodlad a donc raison de distinguer
en matitre d’objectifs (*) :
— les décisions sociales (societal), prises
— les décisions institutionnelles, prises

giques, dans la ligne des décisions soci
— les décisions d’enseignement, princi
maitres.

Nous allons maintenant essayer de ser
tions qui viennent de se poser et les implical

Par définition, les objectifs généraux
et donc inadéquats pour la construction

(1) J. GOODLAD, cité par W. POPHAM, in Ins
AER.A., 1969.



Introduction

Le fait méme que la définition essentielle de 1’éducation ne soit
possible que selon les trois grands axes axiologiques (vrai-bon-beau)
suffit déja & marquer I'importance primordiale des buts généraux de
I’éducation, de ses fins au sens le plus plein du terme.

Toute rupture de cohérence entre les fins et 'action ou 1'éva-
Iuation fait donc s’écrouler I'édifice pédagogique, le prive de sa
raison d’étre. Ainsi se marque I'importance de ce chapitre par rap-
port aux autres.

Mais, les termes de la définition essentielle étant trouvés,
deux questions cruciales se posent :

1. Selon quels critéres 'action éducative ou son preduit se verront-
ils reconnaitre une valeur ?

2. Qui, dans une société donnée, formulera ces critéres et jugera de
leur congruence avec des activités particuliéres ?

Avant méme d’engager une analyse de ces problémes, il est clair
que nous allons retrouver ici la ligne de démarcation entre la démo-
cratie et son contraire, entre le pragmatisme et I’idéalisme.

L’éducation est un phénomene social. Le détenteur du pouvoir,
dans une société donnée, n’accepte pas des dispositions éducatives
détruisant I'ordre qui lui donne ce pouvoir.

J. Goodlad a donc raison de distinguer trois niveaux de décision
en matiére d’objectifs (1) :

— les décisions sociales (societal), prises par le pouvoir politique ;

— les décisions institutionnelles, prises par les autorités pédago-
giques, dans la ligne des décisions sociales ;

— les décisions d’enseignement, principalement prises par les
maitres.

Nous allons maintenant essayer de serrer de plus prés les ques-
tions qui viennent de se poser et les implications des réponses offertes.

Par définition, les objectifs généraux sont relativement vagues
et donc inadéquats pour la construction immédiate de séquences

(1) J. GoobLaD, cité par W. PoPHAM, in Instructional Objectives, Chicago.
AER.A, 1969.
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Les fins et les buts

d’enseignement ou d’instruments de mesure,
pour les rejeter au profit d’objectifs opéra
deux un rdle a jouer ; les premiers commar
I'inverse. Et il importe de ne pas les confo

1. Un modéle général de la dynamique ¢

E. Tylor définit la culture (au sens d’um
« tout complexe qui comprend les connaiss
la morale, les lois, les coutumes, les tec
acquises par I’homme en tant que membre

Partant de cette définition, G. De Land,
ci-contre ou il apparait bien que, dans un p
est la pure expression d’une culture née de
avec le milieu et I'environnement (2).

D&s le second temps, I'éducation n’est
résultante simple de la culture. Trois hyp
1. Dans une culture purement dynamig

enfants & la culture des parents pour le

activement dans la société et fournit en
et la liberté de contester la culture exis
mieux répondre aux besoins ressentis pa
de son histoire.

Culture 1 fa )
dynamique —_— ucation
=t =

1. La culture crée 1'éducation.

2. L’éducation initie la jeune génération & la
conservateur, convergent).

3. La jeune génération transforme [a cultu
nouvelle (caractére progressiste, divergent).

(2) G. DeE LanDsHEERE, Education comparée
Reperes, 3, 1964, pp. 64-79.
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d’enseignement ou d’instruments de mesure. Ce n’est pas une raison
pour les rejeter au profit d’objectifs opérationnels. Ils ont tous les
deux un role 4 jouer ; les premiers commandent les seconds et non
Pinverse. Et il importe de ne pas les confondre.

1I

1. Un modéle général de la dynamique culturelle

11

E. Tylor définit la culture (au sens d’une civilisation) comme un
« tout complexe qui comprend les connaissances, les croyances, l'art,
la morale, les lois, les coutumes, les techniques et les habitudes
acquises par I’'homme en tant que membre de la société ».

CULTURE |-=|EDUCATION

—_—

Partant de cette définition, G. De Landsheere propose le modele
ci-contre ot il apparait bien que, dans un premier temps, 1'éducation
est la pure expression d'une culture née de l'interaction de I’homme
avec le milieu et I'environnement (?).

NEMENT
11

ENVIRON-

<

Dés le second temps, I'éducation n’est plus nécessairement une
résultante simple de la culture. Trois hypothéses sont envisagées
1. Dans une culture purement dynamique, ’éducation initie les

enfants 4 la culture des parents pour leur permetire de s’insérer
activement dans la société et fournit en méme temps les moyens
et la liberté de contester la culture existante, de la modifier pour
mieux répondre aux besoins ressentis par ’homme a4 un moment
de son histoire.

EDUCATION
I

[
—

Aris

Etc.
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Lois
Coutumes
Techaiques
Politique

Economie

Culture 1 2 . Nouvelle forme
dynamique == Education de culture

2 3
= * == —_— 2 =5

1. La culture crée I'éducation.
— 2. L’éducation initie la jeune génération & la culture des ainés (caractére
conservateur, convergent).
. La jeune génération transforme la culture originale en une culture
nouvelle (caractére progressiste, divergent).

Autres
hommes
ou
Société
W

|

(2) G. DE LANDSHEERE, Education comparée et dynamique culturelle, in
Repéres, 3, 1964, pp. 64-79. ) i

S’ADAPTE A
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2. Dans une culture purement statique, le schéma se simplifie.

1
-

Culture statique Education

—l =
1. La culture crée I'éducation.
2. L’éducation rameéne intégralement 4 la culture initiale.

3. Dans une culture de caractdre mixte, en partie dynamique, en
partie statique, le schéma devient plus complexe.

-

1(b)
_——'—'_-'__.__.—-—-—'—‘—'—-_._\
1(a)
Culture actuelle: | =5
Culture en partie statique, Education _3> CU“uﬁe
passts en partie dynamique | = nouvelle
2(a)
‘:—._,_‘__.—‘—________,_.—
2 (b)

1. @) L’éducation est, en partie, expression de la culture actuelle,
b) et, en partie, ’expression d'une culture passée.

2. a) L’éducation prépare lintégration dans la culture actuelle (elle est
convergente) ;

b) elle prépare lintégration 4 une culture qui a disparu (elle est
rétrograde).

3. Mais I'éducation prépare aussi I'avénement d’une culture nouvelle (elle
est divergente).

Cette troisitme hypothése correspond le mieux 2 la situation
actuelle des pays industrialisés, oll les sociétés dans leur ensemble
et chacun des individus qui les composent, allient, 4 des taux trés
divers, I'esprit de régression, de statu quo et de progrés. Cette diver-
sité constitue & la fois une explication et une des justifications du
pluralisme des valeurs.

Ceest dans ce large contexte descriptif que I'idéologie éducation-
nelle va se situer.

Toutefois, avant de nous y attacher, il est de la plus haute impor-
tance d’essayer d’expliquer pourquoi une civilisation est statique ou
dynamique.

Partant de E. Durkheim et élargissant progressivement sa théorie,
A. Clausse propose, dans le domaine de I'éducation, une réponse
d’ensemble & cette question.

Les fins et les buts

Dans un de ses premiers ouvrages, trois
A. Clausse fonde son histoire de I’éducati
importants pour notre propos (3).

1. « L’homme que I’éducation doit réaliser en
abstrait, idéal, une perfection humaine vue a trave
mais ’homme tel que la société veut qu’il soit et e
son économie intérieure » (Durkheim).

2. Le genre humain n’a pas connu qu’une se
complétement réalisée. Aux différentes époques co
cation différents, des idéaux culturels répondant &
de I'homme, lesquelles dépendent largement des e
de la société. C’est ainsi qu’'on peut affirmer q
(avec D'esprit critique qui en est le fondement e
lorsque la société en éprouve le besoin (...).

3. Dans toute société, il y a toujours eu
correspondant aux différentes classes, & leurs exig

On reproche & la thése de Durkheim sa
tiquement matérialiste, son « mécanisme
récente crise de ’énergie vient pourtant de
modification de quelque importance dans les
a des répercussions immédiates, non seuler
loisirs, mais aussi sur les valeurs. Il est ¢
gue maintes déclarations suscitées par le
sur la nécessité de respecter 'environnemen
vie plus naturel et plus simple, d’étre éco
conscience de la solidarité humaine...

Aujourd’hui, on ne se laisse cependant
conception simpliste du déterminisme écg
mieux que c’est toute la culture, et pas um
constitue les contingences de renforcement
On voit aussi plus clairement le réle de
comprises ici comme des comportements di
rioriser 4 l'encontre de la dominante s
cyclique homme-conditions matérielles est 1

Le deuxiéme point repris par A. Cla
pertinence. On a souvent dit que plus de

(3 A. Craussg, Introduction a Uhistoire
De Boeck, 1951, pp. 13-14. . o

() Voir : M. LoBrot, La pédagogie insfi
Villars, 1972, p. 12.
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purement statique, le schéma se simplifie.

1
— = =

statique Education

| 2
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‘éducation.

ne intégralement 4 la culture initiale.

> de caractére mixte, en partie dynamique, en
schéma devient plus complexe.

1(b)
— .
1 (a)
ture actuelle : |2
artie statique, Bduestion _3) Culture
rtie dynamique |«— nouvelle
2 (a)
S
2 (b)

t, en partie, I'’expression de la culture actuelle,
I'expression d’une culture passée.

répare l'intégration dans la culture actuelle (elle est
lintégration 4 une culture qui a disparu (elle est

prépare aussi I'avénement d’une culture nouvelle (elle

ypothése correspond le mieux 4 la situation
lustrialisés, o les sociétés dans leur ensemble
lus qui les composent, allient, & des taux trés
ession, de statu quo et de progres. Cette diver-
is une explication et une des justifications du
.

e contexte descriptif que I'idéologie éducation-

e nous y attacher, il est de la plus haute impor-
iquer pourquoi une civilisation est statique ou

cheim et élargissant progressivement sa théorie,
dans le domaine de I'éducation, une réponse
estion.
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Dans un de ses premiers ouvrages, trois des points sur lesquels
A. Clausse fonde son histoire de 1’éducation sont particuliérement

importants pour notre propos (3).

i. « L’homme que 'éducation doit réaliser en nous, ce n'est pas 'homme
abstrait, idéal, une perfection humaine vue & travers une philosophie éternelle,
mais ’homme tel que la société veut qu’il soit et elle le veut tel que le réclame
son économie intérieure » (Durkheim).

2. Le genre humain n’a pas connu qu’une seule éducation plus ou moins
complétement réalisée. Aux différentes époques correspondent des types d’édu-
cation différents, des idéaux culturels répondant 4 des conceptions particuliéres
de ’homme, lesquelles dépendent largement des exigences et de 'organisation
de la société, C'est ainsi qu'on peut affirmer que la curiosité intellectuelle
(avec l'esprit critique qui en est le fondement et la condition) n’existe que
lorsque la société en éprouve le besoin (...).

3. Dans toute société, il vy a toujours eu plusieurs types d’éducation
correspondant aux différentes classes, 4 leurs exigences, & leur finalité sociale.

On reproche a la thése de Durkheim sa perspective trop schéma-
tiguement matérialiste, son « mécanisme sociologique » (*). La
récente crise de 1'énergie vient pourtant de rappeler durement qu’une
modification de quelque importance dans les conditions économiques
a des répercussions immédiates, non seulement sur le travail et les
loisirs, mais aussi sur les valeurs. Il est caractéristique d’observer
que maintes déclarations suscitées par le manque de pétrole insistent
sur la nécessité de respecter I'environnement, de choisir un mede de
vie plus naturel et plus simple, d’étre économe, de mieux prendre
conscience de la solidarité humaine...

Aujourd’hui, on ne se laisse cependant plus enfermer dans une
conception simpliste du déterminisme économique. On comprend
mieux que c’est toute la culture, et pas un seul de ses aspects, qui
constitue les contingences de renforcement modelant les conduites.
On voit aussi plus clairement le role de la déviance, de I’hérésie,
comprises ici comme des comportements divergents qui osent s’exté-
rioriser & l'enconire de la dominante sociale. Bref, la causalité
cyclique homme-conditions matérielles est reconnue.

Le deuxitme point repris par A. Clausse a conservé toute sa
pertinence. On a souvent dit que plus de savants qu’il n’en exista

.

(®3) A. Craussg, Introduction @ [Phistoire de [Iéducation, Bruxelles,
De Boeck, 1951, pp. 13-14.

(%) Voir : M. Loeror, La pédagogie institutionnelle, Paris, Gauthier-
Villars, 1972, p. 12.
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au cours du millénaire précédent sont actucllement en vie. Rien ne
permet pourtant de penser que 'homme de la seconde moitié du
xx® siecle diffire en potentiel intellectuel de I'homme des siecles
passés. Il se trouve simplement dans des conditions différentes.

Enfin, il est évident que la « démocratie », qui régne dans plu-
sieurs pays occidentaux (elle se veut sans classes), reste loin de I'éga-
lité révée par 1789. Pour assurer la « reproduction », plusieurs types
d’éducation correspondent encore aux différents milieux sociaux.

Dans une premiére approximation, nous suivons M. Reuchlin *)
qui écrit :

Mettre Iindividu en mesure de rtéaliser d'une certaine fagon parmi
beaucoup d'autres possibles certaines des innombrables potentialités dont
il est porteur, en rendant plus riches et plus structurées ses interactions avec

son milieu, dans les limites quimpose inévitablement toute vie sociale, tel
pourrait &tre I'objectif général assignable & I’éducation.

2. Le choix des buts de 1’éducati0n

Le modile de processus de sélection des buts de I'éducation
proposé par R. Tyler est actuellement le plus répandu. Pris dans
Tesprit ou il fut congu par son auteur, et non au pied de la lettre
comme cela arriva trop souvent, ce modele se révele utile. R. Tyler
insiste bien : il ne s’agit pas d'une séquence fixe, mais d’un ensemble
dont chaque élément doit avoir finalement été pris en considération :
« Le but de notre rationale est de fournir une vue des éléments qui
interviennent dans un curriculum d’instruction et de leurs interrela-
tions nécessaires. »

Avant de reproduire le modéle de R. Tyler, voyons avec lui quels
facteurs il estime devoir considérer pour découvrir les objectifs de
I’éducation ().

a) L'analyse de la société

Toutes autres choses étant égales, il est important d’enseigner les compor-
tements, les fagons de penser, de sentir et d'agir qui ont une valeur dans
notre société et aident I'individu & en devenir un membre effectif.

(5) M. ReucHLIN, L’'orientation scolaire, Plan Europe 2000, 1970, p. 67.

(6) R. W. TyLER, Some persistent questions on the defining of objectives,
in C. LiNDvALL, Ed., Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh
Press, 1967.

R. W. Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction, .Chicago,
University Press, 1950.

Les fins et les buts

Quelles compétences exige-t-elle de ses 1
en particulier, ses caractéristiques en ce q
famille, les loisirs, le travail, la religion et leg

La position est donc utilitariste, foncti
d’une considération méthodologique visant
Iécole et la vie. « Autant que possible, I’
planifié de fagon que les étapes initiales
franchies sous la direction de l'école, mai
continue et soit renforcé en dehors de I'éco

b) L'étudiant. — L’étude des besoins €
révele des objectifs possibles.

Les besoins existent dans les domaines
sique. Ils sont moteurs d’intéréts.

Dans notre société, le jeu des besoins
par certaines normes. Par exemple :
— P’intérét manifesté pour 'exploration spa:

toute une série d’objectifs positifs ;
— par contre, Iintérét pour la pornograp

Sur le plan plus scolaire, il importe d
les carences dans les apprentissages (que
continuer ?) et, d’auire part, la readiness (i
prét 4 poursuivre ?).

Enfin, avant d’assigner un objectif, on
¢té poursuivi et atteint.

¢) Contenus. — La question essentielle
devraient savoir tous les membres de la
sances seront réservées aux spécialistes 7

La science évolue vite et bien des
restent ignorés des maitres. Pourtant, §
exemple, que ses membres doivent connail
la mettre au service de I'action quotidienn
la mathématique qui sert le mieux I’nomme

Aprés ces trois types d’analyses, on §
nombre d’objectifs plus ou moins vagues
philosophie et la psychologie constituent 1
classer par ordre d’'importance et d’accessib
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re précédent sont actuellement en vie. Rien ne
penser que '’homme de la seconde moitié du
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mplement dans des conditions différentes.

ent que la « démocratie », qui régne dans plu-
ux (elle se veut sans classes), reste loin de 1’éga-
Your assurer la « reproduction », plusieurs types
1dent encore aux différents milieux sociaux.

e approximation, nous suivons M. Reuchlin (%)
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op souvent, ce modele se révele utile. R. Tyler
git pas d'une séquence fixe, mais d’un ensemble
doit avoir finalement été pris en considération
ionale est de fournir une vue des éléments qui
1 curriculum d’instruction et de leurs interrela-

ire le modéle de R. Tyler, voyons avec lui quels
voir considérer pour découvrir les objectifs de

' société

étant égales, il est important d’enseigner les compor-
penser, de sentir et d’'agir qui ont une valeur dans
ndividu & en devenir un membre effectif.

‘orientation scolaire, Plan Europe 2000, 1970, p. 67.
me persistent questions on the defining of objectives,
ining Educational Objectives, University of Pittsburgh

Principles of Curriculum and Instruction, Chicago,
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Quelles compétences exige-t-elle de ses membres ? Quelles sont,
en particulier, ses caractéristiques en ce qui concerne la santé, la
famille, les loisirs, le travail, la religion et les affaires civiques ?

La position est donc utilitariste, fonctionnelle. Elle est assortie
d'une considération méthodologique visant a éviter l'hiatus entre
’école et la vie. « Autant que possible, I'enseignement devrait étre
planifié de fagon que les étapes initiales de I'apprentissage soient
franchies sous la direction de I’école, mais que cet apprentissage

continue et soit renforcé en dehors de Iécole. »

b) L’étudiant. — 1.’6tude des besoins et des intéréts des éleves
révéle des objectifs possibles.

I .es besoins existent dans les domaines intellectuel, affectif, phy-
sique. Ils sont moteurs d’intéréts.

Dans notre société, le jeu des besoins et des intéréts est limité
par certaines normes. Par exemple :
— Tintérét manifesté pour ’exploration spatiale peut aider & atteindre
toute une série d’objectifs positifs ;
— par contre, I'intérét pour la pornographie ne sera pas encouragé.
Sur le plan plus scolaire, il importe de déterminer, d’une part,
les carences dans les apprentissages (que manque-t-il pour pouvoir
continuer 7) et, d’autre part. la readiness (quel objectif 1’éléve est-il
prét & poursuivre 7).
Enfin, avant d’assigner un objectif, on vérifiera s’il n’a pas déja
été poursuivi et atteint.

¢) Contenus. — La question essenticlle qui se pose ici est : que
devraient savoir tous les membres de la société et quelles connais-
sances seront réservées aux spécialistes ?

La science évolue vite et bien des progrés et des découvertes
restent ignorés des maitres. Pourtant, si la société estime, par
exemple, que ses membres doivent connaitre la mathématique pour
la mettre au service de 1’action quotidienne, il importe quon étudie
la mathématique qui sert le mieux ’homme contemporain.

Aprés ces trois types d’analyses, on se trouve devant un grand
nombre d’objectifs plus ou moins vagues qu’il importe de trier. La
philosophie et la psychologie constituent les cribles permettant de les
classer par ordre d’importance et d’accessibilité.
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d) Contréle de la compatibilité avec la philosophie de I'éducation Modtle de R. Tyler pour la sélection des objectifs:

a laquelle on adhére. — Ce facteur est évidemment décisif. A quelles

valeurs attache-t-on de I'importance ? Les objectifs qui commencent Source Source
4 se dessiner au terme des trois analyses précédentes sont-ils compa-
tibles avec elles ? Etudiant Société

C’est & propos de la place de ce facteur qu'on a souvent critiqué
Tyler. L’idéologie ne devrait-elle pas se trouver en premier 7 Nous
verrons comment Goodlad justifie cette revendication. En fait,
R. Tyler rejoint Durkheim en postulant, implicitement au moins, que
la société commande les valeurs et non I'inverse ; c’est pourquoi il la
place au premier rang de son modéle.

€) Contrdle de la compatibilité avec la théorie du learning a l_— T R
laquelle on adhére. — Selon que I'on veut transmetire un savoir tout Objectifs généraux provis
fait ou créer une compréhension du monde qui va de probleme en l__ —— .

probléme, ol chaque legon débouche sur une ouverture, une recherche
nouvelle 2 entreprendre, les objectifs différeront profondément.

On est évidemment d’accord sur le fond, mais I'expression
« théorie du learning » semble inadéquate. C’est de conception de
la culture qu’il s’agit ici. En particulier, la théorie néo-behavioriste
du learning s’applique A tous les types de culture : ce sont les situa- Crible
tions et les renforcements operants qui varient.

Il parait donc opportun de modifier le modele en unissant, dans )
une méme cellule, la philosophie et la conception de la culture, ce Philc(oisophle
qui permettra de réserver la seconde a I'aspect psychologique pro- péduciﬁon
prement dit : prise en considération du stade de développement, etc.

Objectifs d’enseignemen

Nous avons déja fait allusion aux cri
fait 'objet et & la réponse de Tyler.

(7) R. W. TYLER, Basic Principles of Curricu
University Press, 1950.
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a compatibilité avec la philosophie de léducation Modéle de R. Tyler pour la sélection des objectifs (7)

2. — Ce facteur est évidemment décisif. A quelleg Sourcs
de Iimportance ? Les objectifs qui commencent Source Source

me des trois analyses précédentes sont-ils compa-

Etudiant RGN d‘en%g?gtsél;\ent
e la place de ce facteur qu'on a souvent critiqué
e devrait-elle pas se trouver en premier ? Nous
Goodlad justifie cette revendication. En fait,
kheim en postulant, implicitement au moins, que
> les valeurs et non l'inverse ; c’est pourquoi il la
ng de son modéle.

la compatibilité avec la théorie du learning 4 |'— e e o |
— Selon que I'on veut transmettre un savoir tout l__ Objectifs généraux provisoires |
mpréhension du monde qui va de probléme en —_——————

lecon débouche sur une ouverture, une recherche |
dre, les objectifs différeront profondément.

tent d’accord sur le fond, mais I’expression
g » semble inadéquate. Cest de conception de
t ici. En particulier, la théorie néo-behavioriste )
1e & tous les types de culture : ce sont les situa- | Crible Brible
ents operants qui varient.

portun de modifier le modéle en unissant, dans

. . : w / : Psychologie
L philosophie et la conception de la culture, ce Ph”‘“(f:ph‘e de
server la seconde a I'aspect psychologique pro- I’éducation Papprentissage

n considération du stade de développement, etc.

Objectifs d’enseignement précis

Nous avons déja fait allusion aux critiques dont ce modele a
fait 'objet et & la réponse de Tyler.

(7) R. W. TYLER, Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chicago,
University Press, 1950.
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La critique formulée par J. Goodlad (8) parait cependant plus
fondamentale que les autres : il insiste sur l'intervention des valeurs
a chaque étape.

J. Goodlad propose de considérer d’abord les valeurs (définies
comme croyances que quelque chose est bon ou mauvais, désirable
ou indésirable). Des valeurs découleraient les buts, des buts les objec-
tifs, et des objectifs l'organisation des situations d’apprentissage.
Des déviations sont susceptibles de se produire lors du passage des
valeurs aux buts et des buts aux objectifs. Quand interviennent
les cribles (philosophie et psychologie) prévus par Tyler — si 'on
suit chronologiquement son modéle — bien des « glissements »
peuvent s’étre déja produits. En réalité, la philosophie intervient
immédiatement.

Les valeurs et les positions philosophiques interviennent inévitablement
a tous les stades de la conception dun curriculum : avant d’en arriver
au criblage proposé par Tyler, bien des possibilités auront déja été écartées,
consciemment ou inconsciemment. C’est pourquoi nous recommandons des
controles similaires au criblage de Tyler, lors de toute décision importante,
afin que la sélection des fins et des moyens reste compatible — au moins
in spe — avec les valeurs épousées initialement (...). La construction des
programmes scolaires exige que les valeurs et les données objectives aillent
toujours de pair (%).

Dans ce contexte, un texte du School Mathematics Study Group
apporte un exemple assez éclairant pour justifier une longue
citation (1°) :

Quiconque préconise des objectifs spécifiques pour l'enseignement des
mathématiques doit s’attendre & ce qu’on Iui pose la question : « Pourquoi ? »
La réponse & une telle question commence par « Parce que », puis continue
de deux facons différentes. La premitre facon est de Pespéce : « Atteindre
cet objectif est en soi une bonne chose. » La deuxiéme facon est de l'espeéce :
« L'apprentissage de cette matiére est nécessaire pour pouvoir en aborder
une autre. »

Remarquez que le premier type de réponse exprime un jugement de
valeur, alors que le second est une déclaration de fait. Or, si deux individus
ne s’accordent pas a propos d'un méme jugement de valeur, il n’existe pas
de voie rationnelle pour trancher ; on doit se borner a noter qu’ils different

(8) I1. GoopLaD, The Development of a Conceptual System for Dealing
with Problems of Curriculum and Instruction, Los Angeles, Institute for
Development of Educational Activities, University of California, 1966.

(%) Ibid., p. 28.

(19) An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics education, News-
[etter, No. 38, p. 17.
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par contre, des divergences dans des déclarations
minées empiriquement.

1l apparait donc que la déﬁj_:aition d'un obje
'est pas accompagnée de la raison pour lagu

Beaucoup d’ensembles d’objectifs, spécialeme
portementaux publics récemment, présentent d
qu’ils ne précisent pas le pourquol

On peut difficilement mieux marquer 1%
d’autant plus que — le Groupe néglige de le
axiologique n’est pas intervenu, le probleme
du prérequis a certains apprentissages) n’a
de se poser. Car on ne saura méme plus ce

On pourrait certes objecter que certains
se poser ces questions. C'est exact, mais d’a
glément, se les sont alors posées a leur plac

A cet endroit, nous voudrions préciser,
notre position de la fagon suivante :
1. L’éducation formalisée étant fille d’une

éventuellement un agent de transforms

gences de la société mere constitue le
nition des buts de 1’éducation.
2. Mais la société existant pour I’homme
garde la primauté. Cette primauté trou

mauté des autres. Comme le marque b

Pécole pluraliste, il importe de « réalise

la synthése des intéréts de tous dans 1'a

contraintes de toute vie collective » (*1).

En fait, comme le rappelle & propos
I’éducation a pour but de développer toutes
vidu est un slogan doublement trompeur (*

a) D’abord, on ne semble pas capable
d’identifier finement ces potentialités.

b) Méme si on le pouvait, il est dou
suffise & épanouir toutes les potentialités
des hommes.

(11) Ligue de I'enseignement, Charte de I'éc

'(1 2) M. ReUCHLIN, L’orientation scolaire, op.
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tre. des divergences dans des déclarations de fait peuvent &tre exa-
Par conire,

i iriquement. — ; 5 :
mmt;fs eiﬂaict[ donc que la définition d'un objectif est incompléte si elle
ap

; as accompagnée de la raison pour laquelle I'objectif B ét‘? choisi.
S up d’ensembles d'objectifs, spécialement parmi les objectifs com-

Bemll‘lctgui publiés récemment, présentent des déficiences graves parce
porteme

qu’ils ne précisent pas le pourquoi.

On peut difficilement mieux marquer l’intervgntion deg IVELIfi‘,UI'-S,
d’autant plus que — le Groupe néglige d\e le souhgnq —1 s1d %ﬂ?gﬁ
axiologique n’est pas intervenu, 'le pI’Oblel:]]B de fallt (ici la : ecc ;Sion
du prérequis a certains apprenttssages) n'aura me:me é)a.s 0 casior
de se poser. Car on ne saura méme plus ce que I'on doit enseigner.

On pourrait certes objecter que certains maitres enseignent sans

: s : i

se pOSer ces questions. C’est exact, mais d’autres, qu’ils suivent aveu
glément, se les sont alors posées a leur place.

A cet endroit, nous voudrions préciser, provisoirement au moins,
osition de la fagon suivante : .
Illmr]i:’lfducation formalisée étant fille d’une sqciété ,avant d’y devem.r
. éventuellement un agent de transformatlonl, Tanalyse des e?(l-
gences de la société meére constitue le premier temps de la défi-
nition des buts de 1'éducation. } -

2. Mais la société existant pour I'homme et non II'HVSISE, CcllIl-C'l
garde la primauté. Cette primauté trouYe sa lm)me dans la pri-
mauté des autres. Comme le marque bien la recentei Charte de

I'école pluraliste, il importe de « réaliser en ch‘aque 01r_c0}t|s:t31;;:e,

la synthese des intéréts de tous dans l'acceptation des inévitables

contraintes de toute vie collective » (11).

En fait, comme le rappelle 2 propos M. Reuc-hlip, .a!ﬁrmelz.qu_e
I’éducation a pour but de développer toutes les potentialités de I'indi-
vidu est un slogan doublement trompeur (12) : .

a) D’abord, on ne semble pas capable, actuellement au moins,
d’identifier finement ces potentialités. ! . _

b) Méme si on le pouvait, il est doutcu)f qu’une vie humami
suffise 4 épanouir toutes les potentialités existant chez la plupar
des hommes.

(11) Ligue de l'enseignement, Charte de I'école pluraliste, Bruxelles, 1973,
2 3‘ . .
? (12) M. ReucHLIN, L'orientation scolaire, op. cit., pp. 64-65,
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¢) Dans ces conditions, doit-on, méme en ne considérant que
Iindividu, développer gratuitement des potentialités ? M. Reuchlin
trace clairement la limite : « ... un objectif éducatif utilitaire peut
toujours se trouver en désaccord avec la réalisation des potentialités
individuelles et il devrait alors, dans ce cas, étre sacrifié. Il faut étre
conscient que cette priorité accordée a la culture gratuite est une
valeur ancienne dans I’histoire de I’éducation. »

d) Enfin, « le plein épanouissement de chaque individu serait-il
nécessairement compatible avec 1’édification d’une société respectant
la liberté et la dignité de chacun... ? ». Rien n’est moins siir. Des
choix vont donc devoir étre opérés au moment d’assigner des buts &
I’éducation.

3. A tout moment historique de I'humanité existe objectivement
une certaine quantité de savoir. Il a atteint aujourd’hui une telle
grandeur qu’il n’est plus assimilable dans son entier par un indi-
vidu. Ici aussi, il faut choisir.

Devant ces trois données : une société, des individus et une
masse de savoir, comment un choix ou, plus exactement, une série
de choix d’objectifs s’emboitant se feront-ils ? Clest ici que l'axio-
logie va jouer pleinement un rble qu’A. Clausse a parfaitement
dégagé.

En un premier temps, I'une des deux directions générales pos-
sibles va étre prise et cette décision va se répercuter sur tout le reste.
Cette décision est irrationnelle, mais n’échappe cependant pas au
déterminisme culturel,

...l n’y a que deux facons fondamentales d’envisager la vie, deux concep-
tions de 'homme et de son destin.

Dans un premier groupe de philosophies, nous trouvons tous les systémes,
toutes les épistémologies et toutes les éthiques qui fixent 'homme dans une
position conforme & un plan rationnel considéré comme immuable et hors de
question (...) : elles assignent 4 I’homme comme tel dans le monde, & chaque
groupe social, 2 chaque catégorie, & chaque individu dans la société une
place, une signification et une fonction. (...) : elles ont ceci de commun
qu’elles ne font pas confiance & I’homme, qu’elles le considérent comme un
mineur perpétuel incapable d’assurer sa propre destinée.

A ceci sopposent les conceptions, par définition révolutionnaires, pour
qui ’'homme est une histoire qui se fait, qui placent la fin supréme de 'homme
dans I'homme lui-méme, c’est-i-dire dans chaque individu et dans tous les
individus sans distinction. Leur ambition est de libérer I’étre humain de toutes
les contraintes, de Iui permettre de s’épanouir dans toute la richesse d’une
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personnalité progressivement développée au
il convient de donner & I’'homme, et & I’hom

destin (...). )

En fait, la philosophie n'est qu'un des tern
complexe culturel exprimant & un moment dog
données la synthése d'un type de vie et de

civilisation (13).

Si la philosophie n'est « qu'un des
culturel » équilibré, elle est nécessairemen
Et, en effet, on constate que dans les
le pérennialisme domine, alors que les
pragmatiques caractérisent les cultures a d

Comme on I'a vu au début de ce ch
lement dans une culture hybride, oli Ia
de philosophies s’explique et se justifie p;
sité d’un choix premier, avant de défin

Mais au niveau des buts, ce choix
diatement un autre. Les philosophies pé
cultiver 'enfant, c’est I'enculturer dans
Pinitier & une vérité ou a des connaissa
Par contre, I'option humaniste voit dam
mique, conquéte du milieu et constructio
sance et de la vérité, définie comme
la pensée & l'action efficace.

Cette unité du premier choix

Philosophie non humaniste
Société statique
Connaissance finie

justifie pleinement, croyoms-nous, la ¢
dans un méme crible : axiologie-€pisté
reste donc valable moyennant la remar
moment, I'axiologie intervient.

Mais il est sans doute temps de voir
dans le concret.

(13) A. CLAUSSE, Pédagogic rationaliste,
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personnalité progressivement développée au cours de I’histoire. Pour elles,
il convient de donner a I'homme, et & I'homme seul, la maitrise de son

destin (...).

En fait, la philosophie n’est qu'un des termes, un des aspects d'un vaste
complexe culturel exprimant & un moment donné et dans des circonstances
données la synthése d’un type de vie et de pensée propre & un type de

civilisation (13).

Si la philosophie n'est « qu'un des termes d'un... complexe
culturel » équilibré, elle est nécessairement compatible avec celui-ci.
Et, en effet, on constate que dans les cultures statiques, fermées,
le pérennialisme domine, alors que les philosophies h_umanistes,
pragmatiques caractérisent les cultures & dominante dynamique.

Comme on I'a vu au début de ce chapiire, nous vivons actuel-
lement dans une culture hybride, ol la coexistence des deux types
de philosophies s’explique et se justifie parfaitement. D’ou la néces-
sité d’un choix premier, avant de définir les buts de 1’éducation.

Mais au niveau des buts, ce choix premier en entraine immé-
diatement un autre. Les philosophies pérennialistes concevront que
cultiver I'enfant, c’est enculturer dans un monde statique et donc
Iinitier & une vérité ou a des connaissances toutes faites et finies.
Par contre, I'option humaniste voit dans la culture un acte dyna-
mique, conquéte du milieu et construction continuelle de la connais-
sance et de la vérité, définie comme adéquation momentanée de
la pensée a I'action efficace.

Cette unité du premier choix

Philosophie humaniste
Société dynamique
Connaissance en devenir

Philosophie non humaniste
Société statique
Connaissance finie

justifie pleinement, croyons-nous, la réunion de tous ces aspects
dans un méme crible : axiologie-épistémologie. Le modele de Tyler
reste donc valable moyennant la remarque de Goodlad : & chaque
moment, I’axiologie intervient.

Mais il est sans doute temps de voir comment tout ceci se traduit
dans le concret.

(13) A. Craussk, Pédagogie rationaliste, Paris, P.U.F., 1968, pp. 8-9.




42 Les fins et les buis

Dans les documents préparatoires de la fondation de I'LC.O
(International Curriculum Organization), on trouve une observatior;
significative :

) On _parle beaucoup d'étudier les informations relatives aux facteurs
économiques et sociaux, de préciser les caractéristiques des enfants et d
adolescents, de cerner l'avancement de nos connaissances pour détermineS
les buts _1&5 plus appropriés pour I’éducation primaire et secondaire Ma?;
la rhétorique dissimule le fait que relativement peu de travail systén;ati ue
de cette espice a été tenté, méme A un niveau d'expertise assez bas (14) 3

. En fait, si I'on veut étre & la fois efficace et démocratique, il
importe d’établir le plus rapidement possible de véritables « cahi!ers
de charges culturels » pour les prochaines années et de créer, en
méme temps, les mécanismes permettant de les reviser de fa’gon
permanente.

Des groupes composés de philosophes, de moralistes, de socio-
logues, de médecins, de psychologues, d’écologistes, de pédagogues
étudieraient les valeurs épousées dans les différentes sous-cultures
composant une nation. Aidés de futurologues et de technologistes
ils essaieraient aussi de prévoir les valeurs qui guideront l’avem’rl
Ici, plusieurs hypothéses de base devraient étre émises et on S’eﬁor-
cerait de prévoir leurs conségquences (*3).

Point capital et trop souvent éludé : la solidariié¢ humaine, idéale-
ment universelle, n’est possible que si quelques valeurs fondamen-
tales peuvent étre acceptées par tous. Quelles sont-elles actuellement ?
De toute évidence, ces valeurs, si elles existent, doivent conduire &
des buts de premiére importance pour I’éducation.

A coté de ces valeurs communes, probablement peu nombreuses
on trouverait toute une gamme d’autres qui, dans une perspectin:,
véritablement pluraliste, seraient également respectées et parmi les-
quelles chacun ou chaque groupe choisirait comme il ’entend.

Ce pluralisme doit pénétrer I’école beaucoup plus profondément
quaujourd’hui. Ce but ne sera vraiment atteint que si, a c6té des

analyses générales dont il vient d’étre question, on procéde aussi a
des analyses socio-techniques des styles de vie.

(14) 1.C.O., Paris, 1972, p. 22.
(15) Clest, par exemple, ce que le projet Europe 2000 fait actuellement.
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Comme J. Raven le montre (19), ces an
— quelles connaissances et quelles confi
centiments et d’actions sont associées
carriéres ;
— quelles acquisitions éducationnelles so:
modes de vie apportant différentes confi
at de frustrations.
A partir de ces données, un nouveau
ot Iéleve serait informé des conséquenc
probables des programmes éducatifs offerts,
Presque toujours, 'éducation reste co
yraiment qu'une gamme de valeurs digne
vent, les valeurs d’une certaine bourgeois
&tre tout autrement.

Cette réforme fondamentale suppose q
soient clairement explicités et annoncés, et
puissent marquer leur accord ou leur désa
buer a modeler leur vie présente et future,
s’arroge le droit de décider & la place des p
rant 4 un texte ot H. Janne distingue deu
ceux qui se sentent sécurisés dans un éq
et ceux qui acceptent le risque et I'avent
remis en question, M. Reuchlin se de
d’imposer le risque et I'effort a un individu
En d’autres mots, avons-nous le droit de
de ce qui fera son bonheur ?

1l semble bien que non, d’autant plu
bonheur des autres en fonction de ce que 1
ou sauver. Clest, en fait, ce que dénonce I’

L'usine a pour fonction de produire des a
mais elle a d’'abord pour fonction de produi
Pécole a pour fonction de préparer a la vie p
culture générale, etc. ; mais elle a d’abord pou

les normes officielles du travail exploité, de 1

(16) J. RAVEN et R. HaNDY, Education in th
Affective Education (or the Second Three R's
munication au Colloque de I'LE.A., 1971 (ron¢o

(17) M. ReucHLIN, L'orientation scolaire, o

(18) R. Lourau, L'analyse institutionnelle,
pp. 13-14.
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ments préparatoires de la fondation de 1'T.C.O.
iculum Organization), on trouve une observation

oup d’étudier les informations relatives aux facteurs
wux, de préciser les caractéristiques des enfants et des
r I'avancement de nos connaissances pour déterminer
oropriés pour I'éducation primaire et secondaire. Mais
le le fait que relativement peu de travail systématique
enté, méme i un niveau d’expertise assez bas (14).

- veut étre 4 la fois efficace et démocratique, il
> plus rapidement possible de véritables « cahiers
Is » pour les prochaines années et de créer, en
mécanismes permettant de les reviser de facon

mposés de philosophes, de moralistes, de socio-
s, de psychologues, d’écologistes, de pédagogues
leurs épousées dans les différentes sous-cultures
ion. Aidés de futurologues et de technologistes,
si de prévoir les valeurs qui guideront 1’avenir.
heéses de base devraient étre émises et on s’effor-
rs conséquences (1),

trop souvent éludé : la solidarité humaine, idéale-
‘est possible que si quelques valeurs fondamen-
>ceptées par tous. Quelles sont-elles actuellement ?
ces valeurs, si elles existent, doivent conduire a
re importance pour I'éducation.

aleurs communes, probablement peu nombreuses,

une gamme d’autres qui, dans une perspective
liste, seraient également respectées et parmi les-
haque groupe choisirait comme il 1’entend.

oit pénétrer I'école beaucoup plus profondément
but ne sera vraiment atteint que si, & cdté des
dont il vient d’étre question, on procéde aussi a
echniques des styles de vie.

1972, p. 22.
mple, ce que le projet Europe 2000 fait actuellement.
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Comme J. Raven le montre (1¢), ces analyses révéleraient :

_ quelles connaissances et quelles configurations de pensées, de
sentiments et d’actions sont associées au succés dans diverses
carrieres ;

— quelles acquisitions éducationnelles sont associées a différents
modes de vie apportant différentes configurations de satisfactions
et de frustrations.

A partir de ces données, un nouveau type d’orientation naitrait
on Téleve serait informé des conséquences positives ou négatives
probables des programmes éducatifs offerts.

Presque toujours, I’éducation reste congue comme s’il n’existait
yraiment quune gamme de valeurs dignes de soutien officiel (sou-
vent, les valeurs d’une certaine bourgeoisie), alors qu’il devrait en
&tre tout autrement.

Cette réforme fondamentale suppose que les buts de ’éducation
soient clairement explicités et annoncés, et que les parties intéressées
puissent marquer leur accord ou leur désaccord sur ce qui va contri-
buer 2 modeler leur vie présente et future. Trop souvent, I’éducation
garroge le droit de décider & la place des premiers intéressés. Se réfé-
rant & un texte ol H. Janne distingue deux grands types d’hommes :
ceux qui se sentent sécurisés dans un équilibre social sans histoire
et ceux qui acceptent le risque et 'aventure dans un systéme social
remis en question, M. Reuchlin se demande si I'on a le droit
d’imposer le risque et I'effort & un individu qui préféere la sécurité (17).
En d’autres mots, avons-nous le droit de décider a la place d’autrui
de ce qui fera son bonheur ?

Il semble bien que non, d’autant plus que l'on congoit trop le
bonheur des autres en fonction de ce que 'on veut soi-méme imposer
ou sauver. C’est, en fait, ce que dénonce I'analyse institutionnelle (12).

L'usine a pour fonction de produire des automobiles ou du gaz naturel ;
mais elle a d’abord pour fonction de produire du profit (...). De méme,
I'école a pour fonction de préparer & la vie professionnelle, de fournir une
culture générale, etc.; mais elle a d’abord pour fonction de faire intérioriser

les normes officielles du travail exploité, de la famille chrétienne, de I'Etat

(16) J. RaveN et R. HaNDY, Education in the Last Quarter of 20th Century.
Affective Education (or the Second Three R’s in Education), Budapest, Com-
munication au Collogue de I'TL.E.A., 1971 (ronéotypé).

(17y M. REUCHLIN, L'orientation scolaire, op. cit., p. 63.

(18) R. Lourau, L’analyse institutionnelle, Paris, Editions de Minuit, 1970,
pp. 13-14.
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bourgeois. A I'école, on apprend aussi 4 s’intérioriser le modéle de I'usine.
A T'école, a l'usine, on apprend & «s’écraser» devant les supérieurs et
ensuite, ou le cas échéant, on y apprend un métier.

Les contenus, que P. Castelain et ses collegues appellent 1'objet
formel de ’enseignement (*?), devraient aussi figurer dans des cahiers
de charges spéciaux qui les spécifieraient et les justifieraient 3
deux égards : la relation avec les fins de 1’éducation et la logique
interne 4 la matiére.

Traditionnellement, les programmes scolaires consistent presque
exclusivement en listes détaillées de matiéres, ce qui pourrait faire
croire qu'une rigueur particuliere a présidé a leur choix.

En réalité, un curriculum est rarement élaboré aprés une analyse
poussée du contenu dans sa relation avec les objectifs.

P. Castelain et ses collégues, & qui nous empruntons I’essentiel
des remarques suivantes, constatent avec raison qu’un certain arbi-
traire régne dans la sélection des maticres destinées a représenter
un méme objet formel : le méme intitulé de cours ne recouvre-t-il
pas des contenus parfois trés différents selon le professeur qui en
est chargé,

Cette « personnalisation » n’est pas nécessairement condamnable,
d’autant plus que les caraciéristiques particuliéres des éléves et de
la situation peuvent jouer leur rdle. Mais il importe de clarifier et
d’expliciter les raisons des choix.

Un objectif d’enseignement porte sur un contenu (objet formel),
suppose et implique des comportements personnels et interpersonneis
des éleves, lesquels se produisent dans des situations concrétes.

P. Castelain et al. consacrent des remarques intéressantes au
contenu (objet formel) des activités pédagogiques, qui fut sans doute
trop préféré dans le passé (ce qui ne signifie pas qu’il était judicieu-
sement choisi), mais ne doit pas pour autant étre négligé aujourd’hui.

D’abord, il importe de se rapporter aux objectifs généraux de
I’éducation et « de dresser la liste des unités d’objet formel, jugées
indispensables a l'accomplissement de ces objectifs (29) ».

(19) P. CasteLamN, R. Dermez, 1. Japor, M. LenopLg, J. F. VaEs,
D. van pEN Hove, L'éluctable métamorphose. Essai sur la démarche pédago-
gique, Bruxelles, Vander, 1971.

(29) Ibid., p. 103.
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Apres cette premiére démarche, et & I'ints
aura fixées, un contenu (ou I'objet formel) d
et s'ordonner selon deux axes : I'analyse |
]a matiere et, 3 I'intérieur des grandes contr
analyse, la structuration subjective, pour
pédagogiques.

L’analyse objective (ol les spécialistes d
rble important) permet de reconnaitre les
leurs liaisons logiques ; celles-ci devraient, €
antériorités nécessaires, c’est-a-dire les acq
tuant des contraintes (théoriques sinon absoly

Les enseignants gardent une double lib
limites :
__ structurer selon « leur vision propre de I
__ structurer selon la situation pédagogique j

ils se trouvent.

Mais, répétons-le avec les auteurs de I
les motifs d’une structuration donnée sera

Les avantages d'une telle clarification s
Jeure perception des objectifs par les €leves, ¢
ments plus aisés entre professeurs, €limina
de contenu ayant perdu leur raison de fig
évitement de répétitions fastidieuses et inuf
de la scolarité.

3. Deux exemples d’évolution des buts

Aprés avoir proposé un modele géné
objectifs de I’éducation, il n’est pas inutile
en arriere.

Nous verrons d’abord quelles fins ont
frangais, au cours du siécle qui vient de
résumerons 1’évolution des objectifs assign
maire belge.

On fera immédiatement deux constatatic
1° A travers le temps, les objectifs de 'ég

pas en une ascension linéaire et contin

logique ou culturel. La ligne est, au &
retours en arriere ne manquent pas. On
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Apres celte premiere démarche, et a l'intérieur des limitesl quelle
gxécs un contenu (ou I'objet formel) donné va s’echaptluomer
aura’ dom’lcr selon deux axes : l'analyse logique ou objective de
O Diiére et. & lintérieur des grandes contraintes révélées par cette
g nll;isc Ia ;tructurarion subjective, pour raisons personnelles ou
analyse,
édagogiques. o o
f Lg"analyse objective (ou les spécialistes des disciplines jouent un
dle important) permet de rteconnaitre les wunités d’o‘b]et formel et
. is liaisons logiques ; celles-ci devraient, en partlcul}gr, révéler le.s
lﬁutérion'tés nécessaires, c’est-a-dire les acquisitions cntl-ques, consti-
?unam des contraintes (théoriques sinon absolues) de curriculum.
Les enseignants gardent une double liberté a lintérieur de ces
limites : ). o .
__ oructurer selon « leur vision propre de la d1scnp_lmc »
__ oiructurer selon la situation pédagogique particuliere dans laquelle
ils se trouvent. ‘
Mais, répétons-le avec les auteurs de L'éluctable metamorplh.ose,
les moti}s d’une structuration donnée seraient toujours explicités.
Les avantages d’'une telle clarification sont considérables : meil-
leure perception des objectifs par les élf‘?ve.s, cclyordm‘at}ot[ et enc,hal_ut’:-
ments plus aisés entre professeurs, €limination périodique (‘lunltes
de contenu ayant perdu leur raison de_ﬁgqrer \danls !e currlt?glum,
évitement de répétitions fastidicuses et inutiles & différents niveaux
de la scolarité.

3. Deux exemples d’évolution des buts

Aprés avoir proposé un modeéle général d_e la définition des
objectifs de I’éducation, il n’est pas inutile de jeter un bref regard
en arriére.

Nous verrons d’abord quelles fins ont été proposées aux lycées
francais, au cours du siécle qui vient de s’écouler. Ensuite, nou.s
resumerons I'évolution des objectifs assignés a l'enseignement pri-
maire belge.

On fera immédiatement deux constatations :
1° A travers le temps, les objectifs de I’éducation ne se succédent

pas en une ascension linéaire et continue vers un idéal psycho-

logique ou culturel. La ligne est, au contraire, sinueuse, et les

Tefours en arriere ne manquent pas. On retrouve ainsi un nouvel
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exemple d’'une observation fondamentale, maintes fois illustrée
par A. Clausse.

2° Sous le flou des formulations gisent des intentions précises, des
options du pouvoir.

I LES FINS POURSUIVIES PAR LES LYCEES FRANCAIS, 1860-1960

On doit & V. Isambert-Jamati une étude de la fluctuation des fins
des lycées francais, telles qu'elles apparaissent dans les discours de
distribution des prix (*1).

Cette source se révele particulitrement riche, car on s'apergoit
que ces discours « se situent presque constamment & un niveau
téléologique. Aux éléves, ils disent pourquoi ils fréquentent le lycée,
aux parents pourquoi ils y mettent leurs enfants, aux maitres pour-
quoi ils y enseignent ».

Au départ, note plus loin V. Isambert-JTamati, nous n'avions pas exclu
la possibilité d’'une trés grande permanence des fins poursuivies. Or, sur
aucune des dimensions de I'analyse, pratiquement, il n'y a stabilité. On n'a
pas trouvé «une évolution lindaire, telles fins de I'éducation inconnues
il y a un siécle se frayant lentement un chemin, pour venir aujourd’hui au
tout premier rang, et plus systématiquement telle conception « moderne » de
I'enseignement se substituant progressivement dans les lycées 4 une conception
traditionnelle. (...) Il faut parler de fluctuations plutdt que d’évolution »
(pp. 20-21).

Le plan d’analyse du contenu adopté par lauteur s’articule en
deux volets : le changement & preduire chez 1'éléve et les objets a
faire connaitre, qui peuvent &tre considérés comme les moyens de
ce changement.

Les grands changements & produire sont au nombre de cing.
Nous leur donnons une numérotation fixe, car nous allons ensuite
dresser un tableau récapitulatif montrant les fluctuations d’objectifs
selon les moments.

Changements Moyens

1. Participation aux valeurs suprémes, Lecture des grands écrivains. Culture

universelies, extérieures & ’homme.  « générale », c'est-d-dire abstraite,

échappant aux contingences du réel.

2. Intégration a la classe sociale Culture «générale», la formation

supérieure. spécialisée étant réservée aux classes
populaires.

(21) V. ISAMBERT-JAMATI, Crises de la société. Crises de Ienseignement,
Paris, P.U.F., 1970.

Les fins et les buts

Changements

1. Raffinement Individuel recherché Culture
pour Jui-méme. former

4. Exercice des mécanismes opéra- Gymnast

toires. rigueur
compren
de génér

5. Acquisition de moyens pour trans-  Appren
former le monde extérieur. hommes,

Les objets & faire connaitre seront :

1. Les hommes du passé et leur ceuvres.

Les hommes contemporains.

_ La nature humaine, éternelle et universelle.

W N

A

. La nature.

Fluctuation des object

1860-1870 Lycée élitiste (Napoléon III).
1876-1885 Chute de I'Empire. République.

1896-1905 Enthousiasme Iaic dans un mond
formation accélérée.

1906-1930 Guerre et aprés-guerre.
Gratuité de la culture dans les ly
vidualisme), la culture applig]
rézervée aux études « modernes »

1931-1940 Gratuité des lycées. Population
{dont on ne sait plus ce qu'elle
tard ni vers quelle classe social
aller).

1946-1960 Finalités intellectuelles mises
Gaullisme.

Sur un siécle, on ne place au premie
destinée a4 conguérir le milieu, que pen
temps, et cette avance du réalisme coinci
laique.

Les deux diagrammes suivants, empru
paraissent frappants.
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Changements

Moyens

3. Raffinement individuel rtecherché
pour lui-méme.

4. Bxercice des mécanismes opéra-
toires.

. Acguisition de moyens pour trans-
former le monde extérieur.

wn

Les objets 2 faire connaitre seront :

Culture de toutes les facultés pour
former un « bel esprit ».

Gymnastique intellectuelle assurant la
rigueur du jugement, la capacité de
comprendre et d'ordonner le savoir,
de généraliser.

Apprendre 4 dominer la nature et les
hommes.

1. Les hommes du passé et leur ceuvres.

2. Les hommes contemporains.

3. La nature humaine, éternelle et universelle.

4. La nature.

Fluctuation des objectifs

1860-1870 Lycée élitiste (Napoléon III). 1-2-3-4-5

1876-1885 Chute de I'Empire. République. 5-2-3-4-1

1896-1905 Enthousiasme laic dans un monde en trans-
formation accélérée. 5-4-3-2

1906-1930 Guerre et aprés-guerre. 3-4-2-5-1
Gratuité de la culture dans les lycées (indi-
vidualisme), la culture appliquée étant
réservée aux €tudes « modernes ».

1931-1940 Gratuité des lycées. Population mélangée 4-3-/-1-5
{dont on ne sait plus ce qu’elle fera plus développer
tard ni vers quelle classe sociale elle doit Iesprit
aller). critique

1946-1960 Finalités intellectuelles mises en relief. 3-2-4-/-5
Gaullisme. esprit

critique

Sur un si¢cle, on ne place au premier rang la culture réaliste,
destinée 4 conquérir le milieu, que pendant moins d’un tiers du
temps, et cette avance du réalisme coincide avec la grande poussée

laique,

Les deux diagrammes suivants, empruntés & V. Isambert-Jamati,

paraissent frappants.




|

R.G. : Raffinement individuel gratuit

M.O. : Exercice des mécanismes opératoires.

S. : Participation aux valeurs suprémes.

GiS.h

T.M.: Acquisition de moyens pour transformer le monde extérieur.

Intégration a la classe sociale élevée.

=
it = © v = e
° = o U = >
= ) 7 2
i o v g = @
o e 9] = = >
= i
=
2 N\ /
= = g = P “
= s = o >
- % %/
3 )\
7 < e - = “
=3 £ = 9] =~ >
g 4
o | \
= = S ¢ v o
P = = el » U >
ﬂ %/
& L :
o “ v Q = &
= 8] > o~ = =
=4 [ 4
© g v 9 = v
= U o I =
- ~ 1 1 1
& /Kj\ |
% : R :
o = iz < Q “
E F\i%.b.
n N ;
= v = = Q &
[ o

A
= v v <] g =
] = &} ] = =
=

E, & ES 5 &

Les fins et les buts

1876-85
45
24 | 1896-05
22
5 | 1906-30
3]
;] fiseo-70

[r—— T

1860 70 80 90 1900 10 20

Aecquisition de moyens pour transformer

Rappelons-le, V. Isambert-Jamati n’exf
distribution de prix et ne prétend pas da
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Acquisition de moyens pour transformer le monde extérieur.

Rappelons-le, V. Isambert-Jamati n’explore que des discours de
distribution de prix et ne prétend pas donner ainsi un échantillon
de toute la littérature pédagogique. Deux remarques s’imposent néan-

moins avec force :

1. Les objectifs poursuivis ou, au moins, proposés, trouvent leur
source dans des options philosophiques et politiques, et non dans
une analyse du monde en changement. Les objectifs du lycée
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francais, de 1860 a 1960, sont, avant tout, des objectifs d’'une
classe sociale.

Méme si les personnes chargées des discours (professeurs débu-
tants ou anciens, parents, présidents d’associations d’anciens
éleves...) ne peuvent pas prétendre refléter la pensée générale,
on a le droit de croire que leur idéologie ne va pas a ’encontre
des options fondamentales des auditeurs. A 1époque ou les
discours ont été prononcés, la contestation était rare, aux séances
académiques plus qu’ailleurs...

v

II. LES BUTS DE L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE BELGE, 1897-1973

Un dépouillement des objectifs généraux assignés a l’enseigne-
ment primaire belge de 1897 & 1973 (*2) montre une progression
frappante : alors qu'en 1897, les objectifs s’expriment en neuf lignes,
les trente-deux pages restantes ne traitant que des matitres, des
moyens d’enseignement et de réglements, la proportion se modifie
petit & petit pour aboutir, en 1973, & une brochure uniquement
consacrée aux options et aux objectifs généraux.

1897 Objectifs cognitifs
1. Eveiller constamment
d’invention,

I'esprit d’observation, de réflexion et

2. Habituer les enfants a exprimer simplement, mais correctement,
leurs propres observations, leurs propres jugements.

(22) Ministere de lintérieur et de [Iinstruction publique, Réglement et
programme-type, Namur, Wesmael-Charlier, 1897, pp. 1-2.

Ministere des sciences et des arts, Réglement-type et programme-type des
écoles primaires, Namur, Wesmael-Charlier, 1922.

Ministere de linstruction publique, Plan d’études et instructions pédago-
8igues pour les trois premiers degrés des écoles primaires et des classes d appli-
cation annexées aux écoles normales et pour les sections préparatoires des
écoles moyennes, Bruxelles, Moniteur belge, 1936.

Ministere de Iinstruction publique, Plan d'études et instructions pédago-
giques pour les trois premiers degrés des écoles primaires et des classes d’appli-
cation annexées aux écoles normales et pour les sections préparatoires des
écoles moyennes, Bruxelles, Ministere de I'instruction publique, 1957.

Ministére de I'éducation nationale et de la culture frangaise, Eduquer pour
le monde de demain, la rénovation de [lenseignement primaire, Bruxelles,
Ministere de ’éducation nationale et de la culture franc¢aise, 1973.

A partir de 1936, les programmes des branches comprennent aussi certaines
formulations d’objectifs. Nous n'avons cependant retenu que les déclarations de

principes, en téte des programmes. Sinon, la comparaison avec 1973 aurait été
impossible.

Les fins et les buts

1922 Objectifs cognitifs :
O bjectifs affectifs

1936  Objectifs cognitifs
1. Donner a nos enfants un saveir soli

1957

Objectifs affectifs
1z
2

&

1

4.

5. Inculquer des sentiments de déféren

6. Préparer le plus complétement possi

2. Donner 4 nos enfants une certaine sl

3. Faire acquérir des techniques et créer
4, Former la pensée et son expression d
5. Apprendre & exprimer librement et co

6. Amener les éleves 4 comprendre ce
7. L’enseignement de la grammaire pro

8. Apprendre aux enfants & calculer rap
9. Pouvoir remettre en question conn

Objectifs affectifs

Comme en 1936.

Inculquer les principes de la morale.

Inspirer le sentiment du devoir, I'amou
institutions nationales, I'attachement a

Habituer &4 observer les régles de bien

Les mémes qu’en 189

-2-3. Comme en 1897.

Faire acquérir des habitudes de pro
tempérance.

bonté envers les animaux, et de res
monuments publics.

et de citoyen.

. Concilier avec les nécessités d'une ¢
épanouissement de la personnalité.

Tignorance des notions fondamentale:
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indispensables pour traverser la vie.

personnelles,

fois et les habituer & diriger leur pe

la culture de la lapgue...

portements, en acquérir d'aufres, et p
et & des synthéses originales.

1. Bxercer une action éducative, stim_
valeurs, provoquer la libération spirl

2. Préparer nos enfants au gouvernem
celui de leur conduite.
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1936

1957
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Objectifs affectifs

1. Inculguer les principes de la morale.

2, Inspirer le sentiment du devoir, I'amour de la patrie, le respect des
institutions nationales, I'attachement aux libertés constitutionnelles.

3. Habituer 2 observer les régles de bienséance.

Objectifs cognififs : Les mémes qu'en 1897.

Objectifs affectifs

1-2-3. Comme en 1897.

4, Faire acquérir des habitudes de propreté, d'ordre, d’épargne, de
tempérance.

5. Inculquer des sentiments de déférence envers les personnes, de
bonté envers les animaux, et de respect des plantations et des
monuments publics.

6. Préparer le plus complétement possible &4 leur destinée d’homme
et de citoyen.

7. Concilier avec les nécessités d’une éducation collective le libre
épanouissement de la personnalité.

O bjectifs cognitifs
1. Donner a4 nos enfants un savoir solide et ne plus les laisser dans
Pignorance des notions fondamentales et des mécanismes élémen-
taires.
2. Donner a nos enfants une certaine somme de connaissances jugées
indispensables pour traverser la vie.
3. Faire acquérir des techniques et créer des automatismes.
4. Former la pensée et son expression dans la langue.
5. Apprendre 4 exprimer librement et correctement des idées justes et
personnelles.
6. Amener les éleves a comprendre ce qu’ils lisent pour la premiére
fois et les habituer & diriger leur pensée sur lintelligence du texte.
7. L'enseignement de la grammaire proprement dit visera surtout a
la culture de la langue...
8. Apprendre aux enfants & calculer rapidement et exactement.
9. Pouvoir remettre en question connaissances, techniques et com-

portements, en acquérir d’autres, et procéder & des restructurations
et a des syntheéses originales.

Objectifs affectifs

1. Exercer une action éducative, stimuler des intéréts, révéler des
valeurs, provoquer la libération spirituelle et I'élévation de I'dme.

2. Préparer nos enfants au gouvernement de leur pensée comme a
celui de leur conduite.

Comme en 1936.
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1973 N.B. : On observe une tendance nette & la fusion du cognitif et de
Paffectif, La répartition ci-dessous est donc assez arbitraire. Nous avons
fortement condensé I’expression des objectifs.

Objectifs cognitifs
. Faire construire les outils du travail intellectnel.

. Ouvrir 4 la culture générale et aux richesses de I'école paralléle,
. Préparer la poursuite des études.

AW

- Promouvoir des démarches de plus en plus scientifigues en rapport
avec le développement...

n

. Amorcer I’éducation permanente.

6. Conquérir cet outil merveilleux de connaissance, de communication
et d'interaction sociale qu’est la langue.

7. Apprendre 4 explorer par la pensée latérale.
Objectifs affectifs
1. Faire des adultes pour le monde de demain.

2. Explorer, conquérir, construire le milieu et se construire en le
construisant.

3. Pouvoir accueiilir et orienter le changement.
4. Faire acquérir I"ouverture d’esprit, la curiosité, le gofit et le besoin
d’apprendre, laptitude a4 percevoir un probléme, & en définir les

données, & y trouver une solution ; savoir structurer ses connais-
samnces.

5. Epanouir la personne : affirmation de soi, s’exprimer et agir, parti-
ciper & [élaboration de la culture et & la construction d'une
civilisation.

. Faire vivre 4 I'enfant son présent,

. Acquérir un équilibre affectif durable.

. Aider au développement intellectuel, affectif, éthique, social.

. Donner a chacun le sentiment d’étre utile.

10. Susciter la créativité, la pensée divergente, la liberté, la disponi-
bilité, la responsabilité, la faculté de s’assumer, I’'engagement.

o 00 1

Le commentaire parait presque superflu, tant Penrichissement de
la perspective est frappant en 1936 d’abord, en 1973 surtout.

On pourrait aussi difficilement mieux mettre en lumitre le progrés
de 'humanisme dans notre enseignement primaire. Alors que 1897
et 1922 ont pour évident souci le respect de lordre établi, I'acqui-
sition des vertus bourgeoises, le conformisme ou, si l'on préféere,
la convergence, 1973 marque le triomphe de I’homme qui reste
certes solidaire du groupe social, mais se voit accorder le droit de
s’épanouir, de s’exprimer, de contester.

Les fins et les buts

Pourtant, un bien long chemin reste encore
terait, en effet, que le Plan 1973 soit lui-méme p
cations au moins. Elles porteraient respectiveme;
1. Sur les valeurs adoptées et la justification de
2. Sur la théorie psychologique du développen

de référence au curriculum,
3. Sur I'analyse systématique et prospective d

des prochaines décennies en connaissances
et sur les exigences internes des acquisitions

(structure des branches du savoir).

4, Qui choisit les buts ?

Dans un régime autoritaire, la réponse 2 la
évidente : les détenteurs du pouvoir.

Ces dirigeants ne prennent jamais des
étrangéres & I'état de civilisation dans lequel
elles peuvent g’inscrire a contre-courant. Le P
offre un exemple récent.

En régime démocratique, les choses sont
pendant I’ére de la démocratie de la déléga
subsiste encore dans bien des Etats.

Ici, les membres d’une nation déleguent
représentants qu’ils choisissent plus ou moins.
de T'éducation résulte dans ce cas d’'un comp
sentants du peuple, une bureaucratic qu’il n’a
de pression plus ou moins occultes et des sp
qui agissent, au moins tacitement, comme les 1
académique. L’opinion publique joue dans :
difficile a évaluer, mais probablement assez fa

De toute facon, 'option prise par le pou
4 dominer ’'ensemble.

En 1926, les buts fondamentaux de I'in
U.R.S.S. sont formulés de la fagon suivante (*4

(23) Si lon aboutit & des décisions en miitiére-

i i i 6 s C
rospectif au normatif, au risque de créer les

Féa]igatian de la prédiction (effet Boscnthalj. Cette

car méme éduquer  la disponibilité est une option s :

(24) Cf. A. Sauvy, L'accés a I'éducation au XXI
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Pourtant, un bien long chemin restx? enfore a ’patrc’ourir. I! impor_-
it. en effet, que le Plan 1973 soit lu:l-nztemc précédé de trois publi-
- u moins. Elles porteraient respectivement :
caugns r;tes valeurs adoptées et la justification de cette décision.
;- S:jf- la théorie psychologique du développement servant de cadre
' de référence au curriculum. . . ’
3. Sur I’analyse systématique et prospective des besoins de. 1 hf)mgae
) des prochaines décennies en connaissances ‘et en habiletés (3),

et sur les exigences internes des acquisitions a réaliser 4 cet effet
(structure des branches du savoir).

4. Qui choisit les buts ?

Dans un régime autoritaire, la réponse a la question posée semble
évidente : les détenteurs du pouvoir, .

Ces dirigeants ne prennent jamais des Qécisions entléremept
étrangeéres a 1’¢tat de civilisation dans lequel ils se trouvent. Mais,
elles peuvent s’inscrire & contre-courant. Le Portugal de Salazar en
offre un exemple récent. .

En régime démocratique, les choses sont moins claires, .suriouF
pendant I'ére de la démocratie de la délégation de pouvoirs qui
subsiste encore dans bien des Etats.

Ici, les membres d’une nation déléguent leurs pouvoirs a des
représentants qu’ils choisissent plus ou moins. Le (.:hoix des objcctif’s
de I'éducation résulte dans ce cas d’un compromis entre les repré-
sentants du peuple, une bureaucratie qu’il n’a pas €élu, des groupes
de pression plus ou moins occultes et des spe’ciali’stes des branches
qui agissent, au moins tacitement, comme les représentants du corps
académique. L’opinion publique joue dans ce cas un réle diffus,
difficile & évaluer, mais probablement assez faible.

De toute facon, I'option prise par le pouvoir politique continue
a dominer I"ensemble.

En 1926, les buts fondamentaux de l'instruction publique en
U.R.S.S. sont formulés de la facon suivante (24) :

(2%) Si I'on aboutit & des décisions en matigre d’a‘éQucatior‘g on passe du
prospectif au normatif, au risque de créer les conlditlons: nécessaires 2 la
réalisation de la prédiction (effet Rosenthal). Cette d,tﬁ’:“lcult(_ﬁ parait inévitable,
car méme éduquer a la disponibilité est une option sur Iuavemr.

(24) Cf. A. Sauvy, L'accés a I'éducation au xx1¢ siécle, Plan Europe 2000.
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1. Contribuer au développement de I’économie nationale.
2. Donner aux masses une éducation politique et sociale.

3. Développer les cultures nationales des peuples, bases de la culture
générale.

En 1938, les objectifs de I’éducation dans la démocratie amé-
ricaine témoignent d'une situation politique trés différente. A Ia
question de savoir ce qui caractérise une personne éduquée, la com-
mission nationale ad hoc répond (3°) :

Curiosité d’esprit : désir d'apprendre.

Parole : parler clairement sa langue maternelle.

Lecture : savoir lire efficacement.

Nombres : résoudre les problemes de comptage et de calcul.

Vue et ouie : savoir écouter et observer.

Santé : comprendre les faits fondamentaux en matitre de santé et de maladie.
Hygiéne de vie : protéger sa santé et celle de ceux dont on est responsable.

Loisirs : &tre & la fois spectateur et participant dans de nombreux sports et
loisirs.

Intéréts : avoir des ressources mentales utilisables dans les loisirs.
Sens esthétique : apprécier la beauté.
Caractére : prendre en main sa propre vie.

Qui oserait affirmer que cette liste a été élaborée par une voie
plus ou moins démocratique que la premidre ?

En fait, ce n’est qu'au stade de la démocratie de la participation
— stade auquel les démocraties les plus évoludes sont seulement
en train d’arriver (2) — que les objectifs semblent pouvoir exprimer
les aspirations de tous les intéressés.

Jamais, naturellement, tous les philosophes, les politiciens, les
sociologues, les parents, les enseignants, les éléves, les hommes de
science, les employeurs... ne feront des choix unanimes. Bien des
décennies s’écouleront encore avant que de subtiles procédures de
discussion, d’arbitrage, de décision ne trouvent une forme satisfai-
sante et efficace. Il semble cependant que I'on avance résolument
dans cette direction (*7), étant bien entendu qu’en principe, il ne s’agit
jamais de supprimer tout choix et donc d’imposer des valeurs
standardisées.

(25) Educational Policies Commission, The Purposes of Education in
American Democracy, Washington, N.E.A., 1938,

(26) Voir a ce propos : J. Raven, Citizen and city in 2000 A.D., in Social
Studies. Irish Journal of Sociology, 2, 1973-1974, pp. 337-358.

(27) Voir en annexe : Un modele de banque d’objectifs.

Les fins et les buts

[a condition premiére et sine qua non d
une formulation des objectifs qui permettent

ambigué.

5. Des critres pour la sélection des buts

Alors quiil existe une littérature abonda
objectifs et que I'on rencontre de plus en plug
tions sur la participation & leur sélection, de
concernant les modes de sélection des objecti

1.. D’Hainaut (*®) distingue quatre critdre
de guider le choix : le champ, 'accessibilité,
gement affectif de 'objectif.

Apres avoir considéré isolément ces crité
voir leurs interactions avant de prendre une
__ Tinteraction champ X valeur constitue ung
__ I’interaction wtilité/cofit constitue un crité
__ D’interaction utilité X retentissement affe

pédagogique.

Voici d’abord un plan du systéme propost

{. Champ d'un objectif
Ensemble des situations réelles (et non d'exere
utile.

Composantes du champ :
1.1. Domaine d'un objectif : ensemble de cirg
directement.
Exemple : L’objectif : « Savoir trouver le
appartient au domaine : « Connaissant le pi
marchandise, calculer son prix».

1.1.1. Dimensions du domaine.
1.1.1.1. Etendue des applications pos
1.1.1.1.1. Interne : possibi

branche étudiée.

1.1.1.1.2. Externe : utile a d

Utilisation de la g

1.1.1.2. Permanence (domaine tempo
Exemple : Une technique

(28) L. D’HamauT, Un modele pour la déters
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, in
1970, 11, pp. 21-38.
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ndition premicre et sine qua non de cette particfipajtion est
I_f,a f,-?ulatjon des objectifs qui permettent une communication non
unée Ior

ambigueé.
5, Des critéres pour la sélection des buts

Alors qu’il existe une littérature abondante sur les sour(:e'fi ;i
iectifs et que I'on rencontre de plus en plus souvent. Qes consl c
ﬂ.b i la participation a leur sélection, des propositions concrétes

E§§§erssgut les modes de sélection des objectifs sont rares.

L. D’Hainaut (?®) distingue quatre critéres généraux susceptib]_es
di gu.ider le choix : le champ, 'accessibilité, la valeur et le retentis-
e - -
sement affectif de 'objectif. N |
Apres avoir considéré isolément ces critéres, il importe aussi de
voir leurs interactions avant de prendre une dé§1§10n , o
'interaction champ X valeur constitue un critére d'utilité :
— D'interaction wufilité[coiit constitue un critére ¢conomique ; \
linteraction wufilité X retentissement affectif constitue un critére
pédagogique.

Voici d’abord un plan du systéme proposé par D'Hainaut :

1. Champ d'un objectif

Ensemble des situations réelles (et non d’exercices) oll la compétence est
utile.

Composantes du champ :

1.I. Domaine d’un objectif
directement. .
Exemple : L'objectif : « Savoir trouver le produit de deux nf}mbl:es »
appartient au domaine : « Connaissant le prix du kilo et le poids d’une
marchandise, calculer son prix ».

: ensemble de circonstances ol il s’applique

1.1.1. Dimensions du domaine, ' ) .
1.1.1.1. Etendue des applications possibles (domaln_e opératoire).
1.1.1.1.1. Interne possibilité d’application dans la
branche étudide,
1.1.1.1.2. Externe : utile 4 diverses branches. Exemple :
Utilisation de la régle & calcul.
1.1.1.2. Permanence (domaine temporel). ) ,
Exemple : Une technique peut n’avoir qu’une courte

& ¢ inati élection des

28) L. D’HamnauT, Un modéle pour la détermination et la séle :

nbjeE:tif)s pédagogiques du domaine cognitif, in Enseignement programmé,
1970, 11, pp. 21-38.
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durée d’application : elle est alors moins importante &

enseigner qu'une autre.

1.1.1.2.1. Permanence du contenu.

1.1.1.2.2. Permanence de l'acquis. La permanence dun
objectif doit aussi étre envisagée en fonction
de la durée de l'acquis (certains apprentissages
disparaissent rapidement s’ils ne sont pas
entretenus).

1.1.1.3. L’espace (domaine spatial).
Apprendre I’histoire de la principauté de Lidge est un
objectif plus limité que I’histoire universelle.

1.2. Transférabilité.

1.2.1. Horizontale : améliore 'aptitude 4 résoudre des problémes.
Exemple : L'algébre permet de résoudre des probiémes de phy-
sique, de chimie...

1.2.2. Verticale : permet d’acquérir des connaissances plus complexes.
Exemple : Telle connaissance est prérequise a telle autre.

. Accessibilité d'un objectif

2.1. Coiit en temps.
2.2, Cofit en ressources humaines.

2.3. Coiit en ressources matérielles.

. Valeur d'un objectif

3.1. Valeur individuelle.
3.1.1. A court terme (directe). Exemple : apprentissage professionnel.
3.1.2. A long terme (indirecte). Exemple : enseignement général.
3.2. Valeur sociale.
3.2.1. A court terme (directe).
3.2.2. A long terme (indirecte).

3.3, Valeur normative.

Exemples :
Apprendre I'orthographe d’usage.
Choisir un objectif conforme au programme officiel.

34. Valeur hiérarchique.
Apprentissage qui, en soi, n'offre pas d'intérét, mais qui permet
d’accéder 4 un autre qui, lui, est important.

. Retentissement affectif d’un objectif

4.1. Effet sur la réceptivité (= sur le désir de recevoir Ienseignement, sur
I'attention, sur les qualités d’observation).

4.2. Effet sur la participation.

4.3, Effet sur I'établissement, Iorganisation et Pintégration des wvaleurs.
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Evidemment, aucune formule mathémati
biner tous ces critéres en un score utilisable
matique des objectifs.

On peut cependant représenter les éval
criteres, sur des échelles ordinales et une n
moins étre accordée aux objectifs qui se clas
les dimensions ou, au moins, sur les plus i

Des essais systématiques devraient, pens
ce sens. A cet effet, D’Hainaut propose une s

Quand les évaluations divergent selon 1
anssi selon les juges), l'intuition, la disc
rester les seuls recours.

Une dernieére remarque encore : pour étn
des objectifs telle que nous I'avons discutée
Tyler, il aurait été souhaitable de placer les
critére.

1. Champ

1.1. Quelle est, dans la branche étudice, la fré
directe du comportement visé ?

1.2. Quelle est, hors de la branche étudige, la
cation directe du comportement vis€ 7
1.3. La fréquence de ces cas est-elle susceptible
au cours des prochaines années ?
1.4. Léleve conservera-t-il la compétence acqui:
1.5. Le comportement visé est-il adéquat dans
amené a l'exercer 7
1.6. Quelle est la fréquence des probléemes nou
visé peut aider & résoudre ?
1.7. Dans quelle mesure le comportement
acquérir de nouvelles connaissances @
complexes ?
1.8. Quelle est I'appréciation globale de l'objec
précédentes 7

2. Coiit
2.1. Quel temps faudra-t-il & 1’éléve pour acqu
2.2. Quel temps faudra-t-il an professeur pour

visé ?
2.3. Un petit nombre de personnes suffit-il po
visé ?
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durée d’application :

enseigner qu'une autre.

1.1.1.2.1. Permanence du contenu.

1.1.1.2.2. Permanence de Tacquis. La permanence d'up
objectif doit aussi étre envisagée en fonction
de la durée de I’acquis (certains apprentissagey
disparaissent rapidement sils ne sont pas
entretenus).

. L’espace (domaine spatial).
Apprendre I'histoire de la principauté de Litge est up
objectif plus limité que I’histoire universelle.

elle est alors moins importante B

.
ntale : améliore I'aptitude & résoudre des problémes.

le : L’algébre permet de résoudre des problémes de phy-
de chimie...

ile : permet d’acquérir des connaissances plus complexes,
le : Telle connaissance est prérequise a telle autre.

. objectif

ps.

ources humaines.

ources matérielles.

clif

duelle,

t terme (directe). Exemple : apprentissage professionnel,
terme (indirecte). Exemple : enseignement général.

e

t terme (directe).
terme (indirecte).

itive,

rthographe d’usage.
jectif conforme au programme officiel.

chique.

qui, en soi, n'offre pas d'intérét, mais qui permet
1 autre qui, lui, est important.

ectif d’un objectif

éceptivité (= sur le désir de recevoir I'enseignement, sur
r les qualités d’observation).

articipation.

ablissement, I'organisation et Iintégration des valeurs.

e

Les fins et les buts -

Evidemment, aucune formule mathématique ne permet de com-
biner tous ces critéres en un score utilisable pour une sélection auto-
matique des objectifs.

On peut cependant représenter les évaluations, selon les divers
criteres, sur des échelles ordinales et une nette priorité pourrait au
moins étre accordée aux objectifs qui se classent trés haut sur toutes
les dimensions ou, au moins, sur les plus importantes.

Des essais systématiques devraient, pensons-nous, étre tentés en
ce sens. A cet effet, D'Hainaut propose une série de questions.

Quand les évaluations divergent selon les critéres (et peut-étre
aussi selon les juges), lintuition, la discussion ouverte semblent
rester les seuls recours.

Une derniere remarque encore : pour étre logique avec la genése
des objectifs telle que nous I'avons discutée & propos du modele de
Tyler, il aurait été souhaitable de placer les valeurs comme premier

critére.

1. Champ

1.1. Quelie est, dans la branche étudiée, la fréquence des cas d’application
directe du comportement visé ?

1.2. Quelle est, hors de la branche étudiée, la fréquence des cas d’appli-
cation directe du comportement visé ?

1.3. La fréquence de ces cas est-elle susceptible d’augmenter ou de diminuer
au cours des prochaines années ?

1.4. L’¢leve conservera-t-il la compétence acquise ?

1.5. Le comportement visé est-il adéquat dans tous les lieux ot I'éleve est
amené a l'exercer ?

1.6. Quelle est la fréquence des problémes nouveaux que le comportement
visé peut aider a résoudre ?

1.7. Dans quelle mesure le comportement visé peut-il aider Iéléve &
acquérir de nouvelles connaissances ou des compétences plus
complexes ?

1.8. Quelle est 'appréciation globale de I'objectif par rapport aux questions
précédentes ?

2. Coiit

2.1. Quel temps faudra-t-il & I'éléve pour acquérir le comportement visé ?

2.2. Quel temps faudra-t-il au professeur pour enseigner le comportement
visé 7

2.3. Un petit nombre de personnes suffit-il pour enseigner le comportement
visé ?
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2.4. Quel est le colit de 1'’équipement et du matériel nécessaires ?

2.5. Quelle est l'appréciation globale de l'objectif par rapport aux ques-
tions 2.1 a 2.4 7?

. Valeur

3.1. Le comportement visé est-il indispensable pour acquérir un autre
comportement jugé valable ?

3.2. Quel avantage immédiat, direct et tangible, I'éleve peut-il retirer de
I'acquisition de cette compétence ?

3.3. Quel avantage 4 Jong terme I'éleve peut-il retirer de lacquisition de
cette compétence ?

3.4. Quel bénéfice immédiat et tangible la collectivité peut-elle retirer de
I'installation du comportement visé ?

3.5. Quel bénéfice 4 long terme la collectivité peut-clle espérer de I’installa-
tion du comportement visé ?

3.6. Existe-t-il une régle ou une loi qui recommande ou impose le com-
portement visé ?

3.7. Le comportement visé est-il incompatible avec I'intérét de I'individu ou
de la société ?

3.8. Le comportement visé est-il incompatible avec une ré¢gle, une loi ou
un usage ?

3.9. Quelle est I'appréciation globale de l'objectif par rapport aux ques-
tions 3.1 4 3.87

. Retentissement affectif

4.1. L’apprentissage ou l'acquisition du comportement visé auront-ils un
effet heureux sur la réceptivité de 'éleve ?

4.2. L’apprentissage ou l'acquisition du comportement visé auront-ils un
effet heureux sur la participation de I'éleve ?

4.3. L’apprentissage ou l'acquisition du comportement visé auront-ils un
effet heureux sur I'établissement, l'organisation et [lintégration de
valeurs adéquates ?

. Interactions

5.1. L'utilité (produit « champ X valeur ») de l'objectif est-elle grande ?

5.2. Le rapport « utilité/colit » est-il favorable ?

5.3. Le produit ¢ utilité X retentissement affectif » est-il favorable ?

5.4. Quelle est 'appréciation globale de I'objectif par rapport aux ques-
tions 5.1 a4 537

Dans une perspective trés coneréte, L. D'Hainaut groupe sous
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estime. Ils résultent de choix dictés par d
enracinées dans la personne et ils présenteq
irrationnel, donc fort €loigné de la simple ut
3 une loi.

Ii faudrait, pensons-nous, compléter cette
ajoutant un premier groupe qui s’intitulerait

Il n’en reste pas moins que L. D’Haing
constitution d’une vaste batterie d’échelles ¢
d’aider a prendre des décisions. Il suggére, en
des questions proposées, on marque son
cing degres.

la rubrique « valeurs » ce qui est avantageux ou commandé par une
regle. 11 efit été préférable de parler plutdt d’importance ou d'utilité.

Nous I'avons vu, les valeurs ou, si 'on préfére, les jugements de
valeur, source premiére des objectifs, concernent tout ce que ’homme
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{it de 1’équipement et du matériel nécessaires ?

ppréciation globale de I'objectif par rapport aux ques-
b2

nent visé est-il indispensable pour acquérir un autre
jugé valable ?

> immédiat, direct et tangible, I'éléve peut-il retirer de
e cette compétence ? '

& long terme I'éléve peut-il retirer de T'acquisition de
ice ?

immédiat et tangible la collectivité peut-elle retirer de
u comportement visé ?

2 long terme la collectivité peut-elle espérer de I’installa-
rtement visé ?

régle ou une loi qui recommande ou impose le com-
?

ent visé est-il incompatible avec 'intérét de I'individu ou

ent visé est-il incompatible avec une régle, une loi ou

préciation globale de I'objectif par rapport aux ques-
?

ctif

- ou l'acquisition du comportement visé¢ auront-ils un
ur la réceptivité de I'éleve ?

> ou l'acquisition du comportement visé auront-ils un
ur la participation de I'éleve ?

ou l'acquisition du comportement visé auront-ils un
sur D’établissement, I'organisation et Pintégration de
es ?

it « champ X valeur ») de l'objectif est-elle grande ?
tilité/coit » est-il favorable ?

lité X retentissement affectif » est-il favorable ?
préciation globale de I'objectif par rapport aux ques-

ective trés concréte, L. D’'Hainaut groupe sous
s » ce qui est avantageux ou commandé par une
érable de parler plutdt d’importance ou d’utilité.
les valeurs ou, si 'on préfere, les jugements de
ere des objectifs, concernent tout ce que ’homme
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estime. Ils résultent de choix dictés par des forces profondément
enracinées dans la personme et ils présentent souvent un caractére
irrationnel, donc fort éloigné de la simple utilité ou de la conformité
4 une loi.

Tl faudrait, pensons-nous, compléter cette liste de questions en y
ajoutant un premier groupe qui s’intitulerait précisément « valeurs ».

Il n’en reste pas moins que L. D’Hainaut prépare la voie i la
constitution d’une vaste batterie d’échelles d’évaluation susceptibles
d’aider 4 prendre des décisions. Il suggere, en effet, que pour chacune
des questions proposées, on marque son avis sur une é&chelle a
cing degrés.
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Iniroduction

L’historien de la pédagogie qui entrep
grands courants d’idées de la seconde moitié
éventuellement pour indice la fréquence d’em
dans le langage des éducateurs, ne manque
place importante aux taxonomies.

Apreés quelques années de latence, ot 1a
cognitifs de B. S. Bloom (publiée en 1956) ne
dans les milieux américains, spécialement chie
tests, ce document, rédigé dans de modestes in
rappeler, connait un succes prodigieux, d’ahd
en Burope et dans le reste du monde d’aille
la taxonomie est adoptée pour préparer
objectifs officiels du Québec. Elle est sim
connaissance des enseignants par le Guide p
nomie des objectifs pédagogiques dans le dl
Le 7 aofit 1972, une circulaire du ministre de
de Belgique, L. Hurez, invite les professeurs
sur la base d’un tableau des opérations menta
des travaux de Bloom et de ses collaborateurs

Le succes des taxonomies s’explique, croyo:
profondément ressenti : rationaliser, systémartis
éducative trop longtemps abandonnée i [I'infu
au simple bon sens.

Or la premiére taxonomie 4 se répandre, ot
répondre 4 ce besoin en suscitant une clarj
ordre relativement aisées d’une activité éminer
dépasse les contenus pour ne retenir que les pr
peu nmombreux et, en apparence au moins,
processus cognitifs retenus par Bloom sordi
d’échelle qui aide & mettre en lumitre la p
d'activités éducatives et suggdre des directio
semble urgent de S’orienter.

(1) Voir M. LAVALLEE, Préface 4 I'édition canadi
de la Taxonomie de Bloom, I, Montréal, Education




Introduction

[’historien de la pédagogie qui entreprendra de dégager les
grands courants d’idées de la seconde moitié du XX® siecle et prendra
éventuellement pour indice la fréquence d’emploi de mots nouveaux
dans le langage des éducateurs, ne manquera pas de réserver une
place importante aux taxonomies.

Aprés quelques années de latence, ou la Taxonomie des objectifs
cognitifs de B. S. Bloom (publiée en 1956) ne retient l'attention que
dans les milicux américains, spécialement chez des constructeurs de
tests, ce document, rédigé dans de modestes intentions que nous allons
rappeler, connait un succes prodigieux, d’abord en Amérique, puis
en Furope et dans le reste du monde d’ailleurs. En décembre 1964,
la taxonomie est adoptée pour préparer les premiers examens
objectifs officiels du Québec. Elle est simultanément portée a la
connaissance des enseignants par le Guide pédagogique 1 : Taxo-
nomie des objectifs pédagogiques dans le domaine intellectuel (*).
Le 7 aofit 1972, une circulaire du ministre de 'Education nationale
de Belgique, L. Hurez, invite les professeurs a évaluer leurs éleves
sur la base d’un tableau des opérations mentales « élaboré au départ
des travaux de Bloom et de ses collaborateurs ».

Le succes des taxonomies s’explique, croyons-nous, par un besoin
profondément ressenti : rationaliser, systématiser, évaluer une action
éducative trop longtemps abandonnée a l'intuition, & la sensibilité,
au simple bon sens.

Or la premiére taxonomie a se répandre, celle de Bloom, semble
répondre & ce besoin en suscitant une clarification, une mise en
ordre relativement aisées d’une activité éminemment complexe : on
dépasse les contenus pour ne retenir que les processus. Relativement
peu nombreux et, en apparence au moins, bien hiérarchisés, les
processus cognitifs retenus par Bloom s’ordonnent en une sorte
d’échelle qui aide a mettre en lumiére la pauvreté de beaucoup
d’activités éducatives et suggere des directions vers lesquelles il
semble urgent de s’orienter.

(1) Voir M. LavaLLEE, Préface & I'édition canadienne de langue francaise
de la Taxonomie de Bloom, 1, Montréal, Education nouvelle, 1968, pp. 1-2.
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Le fait qu'elle soit exprimée en termes familiers aux enseignants
n’a pas peu contribué au succés de la taxonomie.

Mais de quoi s’agit-il 7 A Torigine, la taxonomie (ou taxinomie)
ou la systématique est « la science des lois de classification des formes
vivantes » (Robert). A. Tétry, cité par Robert, précise que la systé-
matique « cherche & établir une classification naturelle reposant sur
la phylogenése ». Par extension, le mot taxonomie a désigné la
science de la classification en général, puis le résultat méme : la clas-
sification élaborée (la taxonomie zoologique, botanique...).

Une taxonomie se rapportant aux sciences humaines ne peut
avoir la rigueur, la structure parfaitement arborescente des taxo-
nomies relatives aux sciences naturelles. Beaucoup plus simplement,
une taxonomie sera pour nous une classification opérée selon un ou
plusieurs principes explicites.

Les taxonomies de Bloom et collaborateurs, qui serviront au
moins de sources d’inspiration, sinon de modgles pour la plupart des
suivantes, sont édifiées sur la base de quatre principes (2).

1. Le principe didactique. La taxonomie doit s’appuyer sur les
grands faisceaux d’objectifs poursuivis dans le processus d’ensei-
gnement.

2. Le principe psychologique. 1.a taxonomie doit correspondre,
autant que possible, & notre savoir en matiére de psychologie
de Tapprentissage ; elle ne peut en aucun cas aller & I’encontre
de ses principes reconnus pour valides.

3. Le principe logique. Les catégories taxinomiques doivent s’arti-
culer logiquement.

4. Le principe objectif. La hiérarchie des objectifs ne correspond pas
4 une hiérarchie de valeurs; l'importance des comportements
décrits & un niveau donné ne dépend pas de ce niveau.

Au-dela de ces principes, la taxonomie s’ordonne selon un prin-
cipe structurel : le principe de la complexité croissante. Psycho-
logiquement, mémoriser est moins complexe qu'évaluer. Pédago-
giquement, amener les €éleves & retenir par ceeur est plus simple que
les conduire & I'autonomie du jugement. L’accroissement de la com-
plexité semble d’ailleurs s’accompagner d’un accroissement de la
difficulté¢ d’enseignement et d’apprentissage.

(?) Pour un traitement détaillé de ce point, voir les chapitres introductifs
des deux taxonomies de Bloom et collaborateurs.

Introduction

On sait que la taxonomie de Bloom g'ar
le domaine cognitif, le domaine affectif et Je
Ces trois aspects vont nous aider & structurer
étude critique des principales taxonomies exj

Tl est évident que la distinction rigoureuse
est artificielle, 'homme réagissant comme un
revét donc un caractere surtout didactique :
rateurs le signalent d’ailleurs sans aucune am!

En outre, un probléme didactique — sur 1
en détail — se posait aussi dés I'abord - f
généraux en objectifs particuliers n’entraine
trahison ?
La réponse fournie par Bloom présente un
— elle montre qu'il est parfaitement co
déviation ;
— elle justifie le niveau de généralité qu’il
souvent reproché ;
— elle s’applique aux autres taxonomies q
la suite,

D. Krathwohl et collaborateurs écrivent -

La taxonomie n’allait-elle pas entrainer la frag
des buts pédagogiques, au point qu'au terme de
composants et parties ne représentent plus I'objectif
Une des solutions préconisées pour parer i ce da
taxonomie 4 un miveau de généralité ol le risque
sive serait minime (4).

La facon d’utiliser les taxonomies n’est
prise. Souvent, on a voulu en faire un insiru
des objectifs, alors qu’il est d’abord destiné
existants.

A

Placé devant un objectif comme : « L’él
préhension claire des grandes lois économiq
g’aider d’une taxonomie pour se poser des que
— S’agit-il de mettre 1’éléve en mesure de

nomiques avec ses propres mots ?

(3) D. KratHWOHL, Taxomonie, op. cit., p. 9.
(4) Ibid., p. 8.
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> 50it exprimée en termes familiers aux enseignangg
ibué au succes de Ia taxonomie,

s'agit-il 2 A Uorigine, la taxonomie (ou taxinomie)
> est « la science des lois de classification des formeg
). A. Téiry, cité par Robert, précise que la systg.
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Par extension, le mot taxonomie a désigné |
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ent détaillé de ce point, voir les chapitres introductifs
Bloom et collaborateurs.
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On sait que la taxonomie de BIopm s’articulq en trois volets :

aine cognitif, le domaine affectif et le domam:a psychomotem.

le dom_s aspects vont nous aider & structurer une présentation et une
grisd ;rcélritique des principales taxonomies existantes.

1l est évident que la distinction rigoureuse entre les tro.is_ domaim?s
t artificielle, 'homme réagissant comme un tout. La division opérée
ﬂ:vét donc un caractere surtout didactique ; Bloom et ses collabo-
: ey
;atcurs le signalent d’ailleurs sans aucune ambiguité (3).
En outre, un probléme didactique — sur lequel nous rev1en.drolns
n détail — se posait aussi dés 'abord : faire éclater les objectifs
& . . 3 A s
généraux en objectifs particuliers n’entraine-t-il pas un danger de
trahison ? ‘ .
La réponse fournie par Bloom présente un triple intérét :
elle montre quil est parfaitement conscient du risque de
déviation ; . i - o
— elle justifie le niveau de généralité qu’il a choisi et qui lui sera
souvent reproché ; . . _
— elle s'applique aux autres taxonomies qui verront le jour par
la suite,

D. Krathwohl et collaborateurs écrivent :

La taxonomie n’allait-elle pas entrainer la fragrnentati(_)n et l’atlomii;%tlo;;
des buts pédagogiques, au point qu’au termf': d'e la f:lassxﬁcauon't ei SE :
composants et parties ne représentent plus 1’9b]ecnf entier Eiontf on (;;- alitﬁer 1;;1
Une des solutions préconisées pour parer a ce daI}ger réel utt f‘ s =1
taxonomie & un niveau de généralité ol le risque dune fragmentation e
sive serait minime (4).

La fagon d’utiliser les taxonomies n’est pas toujours bien com-
prise. Souvent, on a voulu en faire un instrument destiné 2 foqnul_er
des objectifs, alors qu'il est d’abord destiné & analyser des objectifs
existants.

Placé devant un objectif comme : « L’éléve acquerra une com-

e . ; .
prehension claire des grandes lois économiques », I'enseignant peut
s'aider d’une taxonomie pour se poser des questions : -

— Sagit-il de mettre I’éléve en mesure de reformuler les lois éco-
nomiques avec ses propres mots ?

(3) D. Kratawonr, Taxomonie, op. cit., p. 9.
(%) Ibid., p. 8.
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— S’agit-il d’amener I’étudiant 4 prouver par une analyse d’une
situation économique qu’il sait I’expliquer par les grandes lois ?
— S'agit-il... ?
Bref, la taxonomie est d’abord une invitation & préciser quels
comportements seront recherchés, installés, encouragés, renforcés,
de préférence a d’autres. C'est le pas décisif vers I'opérationalisation,

Mais, en pointant dans une taxonomie les comportements sus-
ceptibles de traduire l'objectif poursuivi, on peut aussi apercevoir
des comportements pour lesquels on ne dispose pas d’objectifs. A ce
moment, la taxonomie devient une source d’'inspiration d’objectifs
nouveaux. C’est son second role.

CHAPITRE PREM

LE DOMAINE COG

I. La taxonomie de Blo

A. HISTORIQUE

Comme Bloom I'a rappelé dans la préfac
de son élaboration surgit a Boston, en 19
réunion d’examinateurs de |’enseignement
un congrés de I'Americar Psychological Ass
tions étaient modestes : élaborer un docu
permettant de répartir les questions d’exa
cation communément utilisée par les examina

Un groupe se mit & I’ceuvre, discuta d’un
universitaires, des étudiants et des chercheus
cation, des professeurs de T'enseignement si
de cette réflexion firent 1’objet, en 1951, d’
lors du Congrés annuel de I’American Psyc
Chicago.

Jusqu'a ce moment, les auteurs n’avaient
de produire un ouvrage important. B. S. B
il revit, pendant quelques week-ends, les ¢
ses collegues, et comment un premier texte
sentant peut-&tre la valeur, un éditeur pro
cing cents exemplaires de 1’étude. Diffusé
d’enseignement secondaire et d’université, le
diatement un intérét considérable. Le group
des nombreuses remarques et suggestions q
1956, la taxonomie commenga sa carriere offi
auteurs n’avaient méme pas songé a récla
pense-béte destiné & inciter les examinateur
leurs questions.

(1) B. S. BrooM et collaborateurs, Taxonomie, 0|
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ener I'étudiant & prouver par une analyse qyp
lomuque qu’il sait 'expliquer par les grandes lois:

tomie est d’abord une invitation & Préciser quelg
eront recherchés, installés, encouragés renforcgg
] 1] TR " g
autres. C'est le pas décisif vers l’opératlonalisation

1t.ant dans une taxonomie les comportements gy
aire I'objectif poursuivi, on peut aussi apercev(f-
(s pour lesquels on ne dispose pas d’objectifs. A clg
1omie devient une source d’inspiration'd’objectifs
on second rble,
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CHAPITRE PREMIER

LE DOMAINE COGNITIF

I. La taxonomie de Bloom

A. HISTORIQUE

Comme Bloom I'a rappelé dans la préface a sa Taxonomie, 1'idée
de son élaboration surgit a Boston, en 1948, « lors d’une simple
réunion d’examinateurs de l’enseignement supérieur participant &
un congrés de I'Americar Psychological Association » (*). Les inten-
tions étaient modestes : élaborer un document de travail simple,
permettant de répartir les questions d’examens selon une classifi-
cation communément utilisée par les examinateurs.

Un groupe se mit & 1'ceuvre, discuta d’un plan avec des collégues
universitaires, des étudiants et des chercheurs en sciences de 1’édu-
cation, des professeurs de l'enseignement secondaire. Les résultats
de cette réflexion firent I'objet, en 1951, d’un symposium organisé
lors du Congrés annuel de 1’American Psychological Association, A
Chicago.

Jusqu'a ce moment, les auteurs n’avaient nullement la sensation
de produire un ouvrage important. B. S. Bloom raconte comment
il revit, pendant quelques week-ends, les documents préparés par
ses collegues, et comment un premier texte fut ronéotypé. En pres-
sentant peut-&tre la valeur, un éditeur proposa de tirer en offset
cing cents exemplaires de I'étude. Diffusé parmi des professeurs
d’enseignement secondaire et d’université, le document suscita immé-
diatement un intérét considérable. Le groupe de travail tint compte
des nombreuses remarques et suggestions qui lui furent faites et, en
1956, la taxonomie commenca sa carriére officielle et fulgurante. Les
auteurs n’avaient méme pas songé a réclamer des droits pour un
pense-béte destiné & inciter les examinateurs & varier le registre de
leurs questions.

(!) B. S. BLooM et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., I, p. 6.
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B. RisumE

Dans leur Taxonomie, B. S. Bloom et ses collaborateurs défi-
nissent les objectifs & trois niveaux. Ils proposent d’abord une défini-
tion, description verbale de la catégorie comportementale considérée.
Ensuite, ils €laborent une liste d’objectifs pédagogiques se rapportant
a cette catégorie. Enfin, ils proposent des exemples comportementaux
concrets, consistant en tdches a effectuer, en questions d’examens ou
en items de tests.

Voici un exemple pour chacun des trois niveaux de définition (2).

1. Description verbale. — Le mot « compréhension » (...) englobe
les objectifs, comportements ou réponses qui correspondent 4 une
compréhension littérale du message contenu dans une communica-
tion. Lorsqu’il atteint cette forme de compréhension, I’éléve peut,
soit mentalement, soit en répondant & voix haute, changer la com-
munication en une forme qui luj est plus accessible (3).

2. Définition par la liste des objectifs pédagogiques. — Exemple :
compréhension (transposition ou traduction).

— Etre capable de lire un plan d’architecte.
— Etre capable de traduire une ceuvre en langue étrangére.
— Etre capable d’exprimer verbalement une formule mathématique.

3. Définition par le comportement correspondant & chaque caté-

gorie. — Exemple : traduction d’un niveau d’abstraction 4 un autre.
Elaborer une taxonomie d’objectifs pédagogiques, c’est :
A. Evaluer les problemes de I’éducation.
B. Classifier les buts de I'enseignement.
C. Préparer des programmes scolaires.
D. Préparer des exercices dapprentissage.

Bien qu’il figure déja dans plusieurs ouvrages de langue francaise,
nous reproduisons le résumé de la taxonomie de Bloom () afin de
conserver un caractere aussi complet que possible a cette étude
d’ensemble.

(?) Des exemples concrets, pour toutes les catégories de la Taxonomie,
figurent dans 'ouvrage de J. VANDEVELDE et P. VANDERELST, Pratique scolaire
et objectifs de I'enseignement, Bruxelles, Labor, 1975,

(®) R. S. BLooM et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., I, p. 100.

() Traduction de M. Lavallée.

Le domaine cognitif

La connaissance

1.00 Acquisition des connaissances

La connaissance, telle qu'on la définit ici, st
particuliers et généraux, des méthodes et des D
modele, d'une structure ou d’un ordre.
En matiére de mesure des connaissances, le
n’exige gutre plus que de faire resurgir les m
la mémoire.
1.10 Connaissance des données particulitres.
1.11 Connaissance de la terminologie.
Exemple : connaitre la signification
1.12 Connaissance des faits particuliers
Connaissance de dates, événements

1.20 Connaissance des moyens permettant
particulieres.

1.21 Connaissance des conventions.
On a adopté dans chagque domai
les formes et les méthodes les mie
communs et (ou) convenant le mie
Ces formes ou conventions repose:
bases arbitraires fortuites, ou sur |
elles facilitent les communications
de cohérence.

1.22 Connaissance des tendances et des
Connaissance de 'évolution des phi
dans le temps.

1.23 Connaissance des classifications.

1.24 Connaissance des critéres.
Connaissance des critéres d’apré
vérifiés les faits, principes, opinio
tement.

1.25 Connaissance des méthodes.

1.30 Connaissance des représentations abstrai
1.31 Connaissance des principes et des |
1.32 Connaissance des théories.

Les habiletés et capacités intellectuelles

Les objectifs poursuivis ici mettent I'accent sur les
préparation et de la réorganisation du matériel pou
culier. L’étudiant peut avoir 4 prendre connaissanc
2 se rappeler un matériel connu,

2.00 Compréhension
Il s’agit ici du niveau le plus élémentaire de
dement ou appréhension intellectuelle permet
ce qui est communiqué sans nécessairement
matériel et un autre, ou en saisir toute la po
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Le domaine cognitif -

La connaissance
1.00 Acquisition des CcOnnaissances
La connaissance, telle qu'on la définit ici, suppose le rappel des faits
particuliers et généraux, des méthodes et des processus, ou le rappel d'un
modgele, d’une structure ou d’un ordre.
En matiere de mesure des connaissances, le comportement de rappel
n’exige guere plus que de faire resurgir les matériaux emmagasinés dans
]a mémoire.
1.10 Connaissance des donndes particuliéres.
1.11 Connaissance de la terminologie.
Exemple : connaitre la signification d’une série de synonymes.
1.12 Connaissance des faits particuliers.
Connaissance de dates, événements, personnes, lieux, etc.

1.20 Connaissance des moyens permettant l'utilisation des données

particuliéres.

1.21 Connaissance des conventions.
On a adopté dans chaque domaine les usages, le langage,
les formes et les méthodes les mieux adaptés a leurs besoins
communs et (ou) convenant le mieux aux phénomeénes étudiés.
Ces formes ou conventions reposent le plus souvent sur des
bases arbitraires fortuites, ou sur I'autorité des experts, mais
elles facilitent les communications et assurent un minimum
de cohérence.

1.22 Connaissance des tendances et des séquences.
Connaissance de 1'évolution des phénomeénes qui se déroulent
dans le temps.

1.23 Connaissance des classifications.

1.24 Connaissance des critéres.
Connaissance des critéres d’apres lesquels sont jugés ou
vérifiés les faits, principes, opinions, ainsi que le compor-
tement.

1.25 Connaissance des méthodes,

1.30 Connaissance des représentations abstraites.
1.31 Connaissance des principes et des lois.
1.32 Connaissance des théories.

Les habilelés et capacités intellectuelles

Les objectifs poursuivis ici mettent 1’accent sur les processus mentaux de la
préparation et de la réorganisation du matériel pour obtenir un résultat parti-
culier. L’étudiant peut avoir 4 prendre connaissance d'un matériel donné, ou
a se rappeler un matériel connu.

2.00 Compréhension
Il s’agit ici du niveau le plus élémentaire de l’entendement. Cet enten-
dement ou appréhension intellectuelle permet & 'étudiant de connaitre
ce qui est communiqué sans nécessairement établir un lien entre ce
matériel et un autre, ou en saisir toute la portée.
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2.10 Transposition.
Exemples :
Habileté & rendre, en langage courant, des figures de style : méta-
phore, symbole, ironie ou hyperbole ;
Capacité de transformer du matériel mathématique verbal en
énoncés symboliques et vice versa.
2.20 Interprétation.
Explication ou résumé dune communication. Alors que la trans-
position équivaut 4 rendre objectivement le sens littéral d’une
communication, l'interprétation équivaut A présenter le matériel,
soit dans une disposition ou un ordre différents, soit d'un point
de vue nouveau.
2.30 Extrapolation.
Extension des courants et tendances au-dela des données présentées,
afin de déterminer la portée, les conséquences, corollaires,
influences, etc., correspondant aux conditions décrites dans la com-
munication originale.
3.00 Application
Utilisation des représentations abstraites dans des cas particuliers et
concrets. Ces représentations peuvent prendre, soit la forme d’idées
générales, de régles de procédure ou de méthodes largement répandues,
soit celles de principes, d’idées, de théories quil faut se rappeler et
appliquer.
Exemple : Habileté & prévoir l'effet probable de la modification d'un
facteur dans un état d’équilibre biologique.
4.00 Analyse
Séparation des éléments ou parties constituantes d’une communication
de manidre & éclaircir Ia hiérarchie relative des idées et (ou) les rapports
entre les idées exprimées,
4.10 Recherche des éléments,
Exemple : Habileté 4 distinguer les faits des hypotheses.
4.20 Recherche des relations.
4.30 Recherche des principes d’organisation.
5.00 Synthese
La réunion d’éléments et de parties aux fins de former un tout.
Cette opération consiste & disposer et combiner les fragments, parties,
€léments, etc., de facon 4 former un plan ou structure que l'on ne
distinguait pas clairement auparavant.
5.10 Production d’une ceuvre personnelle.
Exemple : Facilité 4 conter une expérience personnelle de facon
intéressante.
5.20 Elaboration d’un plan d’action.
Exemple : Habileté 4 proposer des méthodes de vérification d’hypo-
théses.
5.30 Dérivation d'un ensemble de relations abstraites.
Exemple : Capacité de faire des découvertes et des généralisations
mathématiques.
B — —

Le domaine cognitif

6.00 Evaluation

Formulation de jugements sur Ja valeur dy |
utilisés dans un but précis. Jugements qualita
sant jusqu'a quel point le matérie] et les mg
critéeres. Emploi d’une norme d’appréciation.
soit proposés a I'étudiant, soit établis par luj.
6.10 Critéres internes.

Evaluation de I'exactitude d'une commuy

tels que la rigueur, la cohérence et d’auty

Exemple : Habileté 4 déceler es sophi

6.20 Criteres externes.
Evaluation du matérie] & partir de crita
souvient,
Exemple : Habileté & comparer une fo-
dont I'excellence est reconnue,

C. JUGEMENT DE B.S. BLOOM SUR sA PROPRE

On a déja vu, dans le bref historique qui
des auteurs de la Taxonomie était modeste.

La modestie méme de Pentreprise et so
pratique impliquent que les auteurs n’ont P
a simplifier, & regrouper, voire i laisser subsis|
cision. Les commentaires qui accompagnent 1z
bien que Bloom et ses collaborateurs sont cons

Comme nous venons de Iindiquer, on pe
la séparation en trois domaines cognitif,
est artificielle. L’objection serait pertinente s’
les comportements ; elle I’est moins si 'on cl
cours d'une action éducative, de mettre Paccer
culier. B. S. Bloom écrit :

Il devint évident au cours de nos travaux que,
facilement & situer un objectif dans un des trois d
cation, aucun objectif ne se rapporterait jamais excl
Il ’agit donc plutdt, pour Y placer un objectif, de
de préjuger du domaine présentant le plus d’importan

Il faut insister, la préoccupation des auter
est d’abord pédagogique. Ils qualifient leur syst
logico-psychologique » (5). L’ordre des mots

(3) D. KRATHWOHL, Taxonomie, op. cit., 11, p. 9.
(5) B. S. BLoom, Taxonomie, op. cit., L p. 8.
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o Evalﬂatm_n de jugements sur la valeur du matériel et des méthodles
For_m‘ulahon ljut précis. Jugements qualitatifs ou quantitatifs établis-
utihse_s dal}? u-?lﬂl point le matériel et les méthodes correspondent Aaux
saf‘? ]usq];;ptlloi d’'une norme d’appréciation. Les critéres peuvent é&tre,
:;Ettel;s(;posés 3 Tétudiant, soit établis par lui.

riteres internes. L o
& ]CE:valuation de l'exactitude d'une commumcatlo_n a pE.lrtll‘ d’éléments
tels que la rigueur, la cohérence et d’autres critéres internes.

Exemple : Habileté & déceler les sophismes dans des discussions.

ritéres externes. ) o 4
&’ (‘rz,valuation du matériel 4 partir de criteres donnés ou dont on se

souvient.
Exemple : Habileté 4 comparer une ceuvre avec d’autres ceuvres
dont I'excellence est reconnue.

C. JUGEMENT DE B. S. BLOOM SUR SA PROPRE TAXONOMIE

On a déja vu, dans le bref historique qui précéde, que ’ambition
des auteurs de la Taxonomie était modeste, |
La modestie méme de lentreprise et son objectif tout a fait

ratique impliquent que les auteurs n’ont pas hésité 4 schématiser,
g simplifier, 4 regrouper, voire & laisser subsister des zones d’impré
cision. Les commentaires qui accompagnent la Taxonomie montrent

bien que Bloom et ses collaborateurs sont conscients de ces faiblesses.

Comme nous venons de l'indiquer, on Peut d’al?ord estimer que
la séparation en trois domaines : cl:ogmtlf,raﬁ?cu.f, Psycihorcllf)tcur
est artificielle. L objection serait pertm.entc 71l sla.g1ss§ut d’exp Ltquer
les comportements ; elle I'est moins si 'on choisit simplement, ztlu
cours d'une action éducative, de mettre I'accent sur un aspect parti-
culier. B. S. Bloom écrit :

Il devint évident au cours de nos travaux que, mélme si 'on réuslsms.afg
facilement & situer un objectif dans un dles tr‘ms dom._ames de ‘rmtre;i c :15_51.3
cation, aucun objectif ne se rapporterait jamais exclusllv_ement a cc; lcma}gl e.
Il s’agit donc plutdt, pour y placer un ob]’e_schf, de dec;der et parfois méi
de préjuger du domaine présentant le plus d’importance (5).

Il faut insister, la préoccupation des auteurs de la T axonomie
est d’abord pédagogique. Ils qualifient leur systéme de «.pedagoglco-
logico-psychologique » (§). L'ordre des mots ne provient pas du

() D. KraTHWOHL, Taxonomie, op. cit,, I, p. 9.
(5) B. S. BLoom, Taxonormie, op. cit., L, p. 8.
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hasard : « On s’est d’abord préoccupé des problemes d’ordre péda-
gogique (...), les catégories doivent correspondre, dans la mesure
du possible, aux distinctions établies par les professeurs (...) lors
du choix des méthodes d’enseignement (7). »

Cette option entraine une limitation importante :

... Un bon nombre de comportements que les psychologues s’attachent
& classifier et & étudier sont exclus de notre classification. L'une des raisons
est que les comportements prévus dans le domaine de I’enseignement sont
imposés aux jeunes par la société et la culture auxquelles ils appartiennent (8).

Des psychologues n’ont pas manqué de faire le reproche que
les auteurs essaient de prévenir ici. Et sans doute 4 bon droit. Pour
opérer leur choix, Bloom et ses collaborateurs sont simplement partis
de questions d’examens et de textes d’exercices. Cette position est
ressentie comme arbitraire et comme psychologiquement assez gros-
siere. Ainsi s'expliquent d’ailleurs les tentatives comme celle de
R. Gagné qui, lui, se place délibérément et exclusivement sur le plan
psychologique pour définir les « conditions de D'apprentissage »,
utilisées par la suite & des fins taxonomiques.

Entre Bloom et Gagné, nous retrouvons donc I'opposition tradi-
tionnelle entre le pragmatisme pédagogique, né du besoin d’action
immédiate, et la rigueur analytique du psychologue qui voudrait
placer I'explication ou, au moins, la description du processus, avant
'action.

Le reproche le plus fréquent, et d’ailleurs le plus justifié, concerne
cependant un autre aspect : le flou des catégories et donc le fait
qu’elles ne s’excluent pas mutuellement.

De ceci aussi, les auteurs sont parfaitement conscients :

Nous avons & peine effleuré les énormes possibilités de clarification et
d’amélioration du domaine cognitif (9).

et, autre part :

Nous ne sommes pas parvenus i trouver une méthode de classification
permettant des distinctions nettes et absolues entre les divers comporte-
ments (19),

(7) B. S. BLoom, Taxonomie, op. cit., I, p. 8.

(8) Ibid., p. 16.

(%) D. KraTEWOUL, Taxonomie, op. cit., I1, p. 24.
(19 B. S. BLoowm, Taxonomie, op. cit., 1, p. 18.

Le domaine cognitif

En praticiens de I’enseignement et de 1'¢
collaborateurs ont simplement tenté un
L'énorme influence exercée par leur instrus
qu’il répondait & un besoin profond et urgent,

D. CRITIQUE

Avant de servir & la construction des DI
donc d’étre considérée comme un maillon entr
et les objectifs opérationnels, la taxonomie
comme outil de construction d’examens et de

Etant donné une matiere d’enseignement,
tissage des points importants était controlé
taxonomiques.

Dés ce moment, et sans que les fonde
taxonomie soient déja remis en cause, tous
découvrirent deux faiblesses graves : la di
exercices spécifiques 4 chaque catégorie ou
mique, et le manque de concordance entre
classements taxonomiques des mémes problé

Par exemple, I'LE.A. (*1), dont B. S. Blo
teurs, a di se résoudre a ne tester qu'a qua
de parcourir I'ensemble de la palette des o
lement.

Le manque de concordance entre juges s
Parmi bien des exemples que nous pou
d’A. Ruchenne semble révélateur (13).

La faible concordance dans les classements
principales : les objectifs sont définis dans I’a
opérationnelle ; les catégories ne sont pas m

Certes, nous l'avons vu, les auteurs des
premiers, reconnu ces faiblesses et s’en soi
existent pas moins.

(11) Association internationale pour I'évaluatio:

(12) Informations factuelles, compréhension,
supérieurs.

(13) A. RUCHENNE, Etude des fidélités externe e
d’apprentissages relevant de différents niveaux de
(domaine cognitif), Université de Ligge, 1971 (mémoir
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xonomie, op. cit., I, p. 8.

Taxonomie, op. cit., 1L, p. 24.
axonomie, op. cit., I, p. 18.
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En praticiens de I'enseignement et de 'évaluation, Bloor;a ct.ses
collaborateurs ont simplement tenté un effort ‘dc cla_rlﬁcatlon.
L'énorme influence exercée par leur instrument imparfait prouve
qu’il répondait & un besoin profond et urgent.

D. CRITIQUE

Avant de servir a la construction des programmes scolaires, et
donc d’étre considérée comme un maillon entre les objectifs généraltx
et les objectifs opérationnels, la taxonomie a d’abord été employée
comme outil de construction d’examens et de tests.

Etant donné une matiére d’enseignement, on vérifiait si l’appren-
tissage des points importants était contrglé aux différents niveaux
taxonomiques.

Des ce moment, et sans que les fondements théoriques de la
taxonomie soient déji remis en cause, tous ceux qui l'utiliserent
découvrirent deux faiblesses graves : la difficulté de trouver des
exercices spécifiques a chaque catégorie ou sous-catégorie taxono-
mique, et le manque de concordance entre constructeurs dans les
classements taxonomiques des mémes problémes.

Par exemple, P'L.E.A. (*1), dont B. S. Bloom est un des cofonda-
teurs, a dil se résoudre & ne tester qu’a quatre niveaux (*2), au lieu
de parcourir 'ensemble de la palette des objectifs proposés initia-
lement. '

Le manque de concordance entre juges se révéle tout aussi net.
Parmi bien des exemples que nous pourrions citer, le travail
d’A. Ruchenne semble révélateur (*3).

La faible concordance dans les classements résulte de deux causes
principales : les objectifs sont définis dans I'abstrait et non de fagon
opérationnelle ; les catégories ne sont pas mutuellement exclusives.

Certes, nous l'avons vu, les auteurs des taxonomies ont, les
. o ,
premiers, reconnu ces faiblesses et s’en sont justifiés ; elles n’en
existent pas moins.

(11) Association internationale pour I'évaluation du rendement scolaire.

(12) Informations factuelles, compréhension, application, processus
supérienrs. ” .

(13) A. RUCHENNE, Etude des fidélités externe et interne dans I'évaluation
d'apprentissages relevant de différents nivequx de la taxonomie de Bloom
(domaine cognitif), Université de Ligge, 1971 (mémoire inédit).
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Mais, & mesure que la recherche a progressé, bien d’autres cri-
tiques apparurent.

Il est utile de s’arréter assez longuement & la critique de la
taxonomie de Bloom et collaborateurs, relative au domaine cognitif,
car plusieurs des objections soulevées & cette occasion s’appliqueront
aussi aux autres taxonomies étudiées par la suite. La présentation
en sera d’autant allégée.

1. Validité réelle mais limitée

La validité de contenu de la taxonomie ne semble considérée
comme parfaite par aucun auteur, mais, en général, on I'estime assez
satisfaisante : prise dans son ensemble, elle permet de classer prati-
quement tous les objectifs cognitifs de 1’éducation.

Plusieurs recherches factorielles confirment la validité d’au moins
cing des six grandes catégories taxonomiques (14). On cite le plus
souvent I'’étude de Stoker et Kropp (1) qui ont construit quatre tests
taxonomiques en sciences naturelles et en sciences sociales. Ils avaient
préalablement établi une définition opérationnelle des six niveaux
de la taxonomie. Ces tests ont été administrés aux éleves de dix écoles
d’enseignement secondaire supérieur, en Floride.

Apres analyse des performances moyennes, Stoker et Kropp
estiment que les données empiriques confirment la structure higrar-
chique. Ils observent néanmoins un renversement systématique des
moyennes dans les sous-tests de sciences naturelles portant sur la
synthése et sur I’évaluation.

J. P. Guilford reproche 4 la taxonomie de prendre la « connais-
sance » pour premiére catégorie, sans qu’il soit fait mention de la
cognition et de la mémoire & travers lesquelles la connaissance
s’élabore. « Peut-étre, écrit Guilford, désirait-on se concentrer sur
d’autres aspects (16). » Clest, en effet, I'utilisation pédagogique de
Iaptitude, le résultat du comportement qui intéresse Bloom et non

l’aptitude ou le comportement mémes.

La taxonomie ne s’appuie pas sur une théorie précise de I'intel-
ligence (ni de la personnalité, en ce qui concerne le domaine affectif).

(*4) Notamment : Y. AYERS, Justification of Bloom’s Taxonomy by
Factor Analysis, Communication au Congrés annuel de 'A.E.R.A., Chicago,
février 1966.

(15) H. StokerR et R. Kropp, Measurement of cognitive processes, in
Journal of Educational Measurement, 1, 1964.

(16) 1. P. GuILFORD, The Nature of Human Intelligence, New York,
McGraw-Hill, 1967, p. 67.
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(17) Voir plus loin I'étude de Madaus, Wood
causale de la taxonomie de Bloom.
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Le domaine cognitif 2k
Comme les auteurs le montrent bien au début des deux taxonomies
ubliées, leur démarche est purement empirique. Ils sont certes
informés des principales théories existantes, mais n’ont trouvé en
aubune le fil directeur qu’ils cherchaient.

Les conséquences de ces faiblesses théoriques sont multiples.
Nous n’erl envisagerons que quelques-unes.

1° La hiérarchie taxonomique est contestable. — Au cours de
ces dernieres années, on a mis de plus en plus souvent en doute
que l'analyse précede hiérarchiquement la synthése, ou inversement.
En outre, la place de I'évaluation au sommet de I'édifice est aussi
contestée par plusieurs auteurs (17).

La hiérarchie suppose une difficulté croissante des opérations.
C’est pourquoi les recherches de validation consistent généralement
a construire des ensembles d’irems que 'on croit correspondre aux
différents niveaux taxonomiques. L’augmentation ou la diminution
des pourcentages de réussite & mesure que ’on s’éléve dans la hiérar-
chie donne une premiere idée de la validité. Cette démarche reste
néanmoins fort délicate, car, non seulement il faut varier les niveaux
hiérarchiques, mais il importe, en outre, de s’assurer d'une certaine
homogénéité de difficulté¢ de contenu et de forme des questions. On
peut, en effet, imaginer de poser une question de synthése relativement
simple et une question d’analyse compliquée ; le succes de la synthése
démontrera-t-il que le processus méme de la synthése est plus
difficile que I'analyse ?

En anticipant déja sur nos conclusions, nous dirons cependant
que la réponse a ce probléme de préséance est, en fin de compte,
peu importante pour la pédagogie. Dans les deux cas, il s’agit indiscu-
tablement de processus mentaux supérieurs. L’essentiel est que 1’école
y entraine fonctionnellement.

2° Le systéme catégorique est hétérogéne. — E. De Corte montre
que les sous-catégories ne proceédent pas toujours d'un méme principe
de classification. Il écrit :

Pour la connaissance, I'analyse et la synthese, les sous-catégories cor-

respondent aux produits de complexité variable qui résultent des opérations.
Pour la compréhension, les sous-divisions sont des spécifications des opéra-

(17) Voir plus loin I'étude de Madaus, Woods et Nuttal sur I'analyse
causale de la taxonomie de Bloom.
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tions mémes et non de leurs produits. Enfin, pour 1’évaluation, les sous-
catégories dépendent de la nature des critéres choisis pour porter le juge-
ment (18),

Dans le méme ordre d’idées, R. Gagné (*°) remarque que cer-
taines catégories ou sous-catégories de Bloom se distinguent seule-
ment par leur contenu (suggéré dans les items proposés en exemples)
et non « par des caractéristiques formelles affectant les conditions
d’apprentissage des comportements ». Ainsi, la « connaissance des
terminologies » ne se distingue pas fondamentalement de la « con-
naissance des classifications ou des catégories » ; de méme, la « con-
naissance des généralisations » ne semble pas tres différente de la
« compréhension » ou, plus spécialement, de la « compréhension des
relations entre des idées ».

3° Les catégories ne sont pas mutuellement exclusives. — La pra-
tique de la taxonmomie montre qu’il est souvent difficile de classer

. .

une opération 4 un niveau donné. Cette difficulté tient a la fois au
manque de précision des catégories et des sous-catégories, et a la
complexité des tiches : résoudre un simple probléeme d’arithmétique
exige souvent le recours & plusieurs opérations de niveaux différents.

Bloom et ses collaborateurs reconnaissent les premiers le pro-
bléme :

On ne peut établir une frontiére exacte entre l'analyse et la compré-
hension, ni entre 'analyse et I’évaluation. La compréhension traite du contenu
matériel ; lanalyse, & la fois du contenu et de la forme. « Analyser» la
signification d’une communication, c’est plus que «comprendre» la signi-
fication. L’analyse exige une capacité d’un niveau plus complexe et ¢’est ainsi
que nous l'entendons ici. Il est également vrai que le terme « analyse» peut
prendre le sens d’évaluation, surtout lorsqu’on a en vue « I'analyse critique ».
Lorsqu’on analyse les rapports entre les éléments d'une argumentation, on
peut juger de sa cohérence (20).

L. D’'Hainaut note, de son cdté, « qu'il est bien difficile de dis-
tinguer I'interprétation » (dans la catégorie « compréhension ») de

(18) E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pp. 123-124.

(19) R. GAGNE, The implication of instructional objectives for learning, in
C. LinovaLL, Ed., Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh
Press, 1964.

(29) B. S. BrooMm et collaborateurs, Taxonomie, 1, traduction de Lavallée,
pp- 163-164.
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1’ « aptitude & manipuler les relations entre i
« analyse »). Et plus loin : « ... Tobjectif « a
tible d’un grand nombre d’interprétations pe
comportements fort différents selon les circo

2. Manque de fidélité

Nous avons déja fait allusion au manqu
les classements d’objectifs opérés par différe

Selon R. C. Cox (*?), la concordance os
Ces chiffres sont peut-étre optimistes.

Le manque de fidélité provient d’abord
dont les auteurs de la Taxonomie proposen|
tielles, sans définir des procédures claires p
naitre. Certes, des exemples d’items sont d
pensée des auteurs, mais comment prouver
nitions et les exemples 7 Dés 1965, Gagné ¢

Les noms des catégories (de la taxonomie) n
signification opérationnelle et contrastent viveme
d’items que Bloom propose (23).

Le caractere mentaliste de la taxonomie
quelle fait & la subjectivité sont particuliere

5 .

J. Bormuth, que nous n’hésitons pas a citer

Dans ces taxonomies (de Bloom et coll), |
des comportements tels que la compréhension,
indiquent des processus mentaux et non des événi
quand un auteur de tests se sert de telles étiguet
chose qui se passe seulement dans sa vie mentale p
ment espérer qu'un auteur de tests sera cohéren
comportement particulier, mais il est trés dout:
signifiera la méme chose pour deux auteurs diffe
cialistes des tests n’ont jamais formulé les attributs
testant ce qu’ils congoivent comme une classe co
tests est ramené, en derniére analyse, & son introsg
syncratique) pour définir les classes de comportem

(21) L. D'HamNaut, Un modele pour la déte
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, op. cit.,
(22) Cité par E. DE CoRrTE, Onderwijsdoelstelli
(23) R. GAGNE, The reasons for specifying ob,
Teaching Machines, II, Washington, N.E.A., 1965, p
(24) I. R. BormuTH, On the Theory of Achieve
of Chicago Press, 1970, p. 11.
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ipuler les relations entre idées » (dans la catégorie
). Et plus loin : « ... T'objectif « application » est suscep-
grand nombre d’interprétations possibles et recouvre des
comportements fort différents selon les circonstances » (*1).
2. Manque de fidélité
| Nous avons déja fait allusion au manque de concordance entre
Jes classements d’objectifs opérés par différents utilisateurs.

- Selon R. C. Cox (?2), la concordance oscille entre 63 et 85 %.

Ces chiffres sont peut-étre optimistes.

Le manque de fidélité provient d’abord du vague des concepts
dont les auteurs de la Taxonomie proposent des définitions essen-
tielles, sans définir des procédures claires permettant de les recon-

Y

naitre. Certes, des exemples d’items sont destinés a concrétiser la
pensée des auteurs, mais comment prouver la filiation entre les défi-
nitions et les exemples ? Dés 1965, Gagné constate :

Les noms des catégories (de la taxomomie) ne semblent avoir guere de
signification opérationnelle et contrastent vivement avec plusieurs exemples

d'items gue Bloom propose (23).

Le caractere mentaliste de la taxonomie et la place considérable
gu'elle fait 2 la subjectivité sont particulirement bien reconnus par
J. Bormuth, que nous n’hésitons pas a citer longuement :

Dans ces taxonomies (de Bloom et coll), les catégories se référent &
des comportements tels que la compréhension, I'évalunation. Ces étiquettes
indiguent des processus mentaux et non des événements observables. Aussi,
guand un auteur de tests se sert de telles étiquettes, il se réfere & quelque
chose qui se passe seulement dans sa vie mentale privée. On peut raisonnable-
ment espérer qu'un auteur de tests sera cohérent dans sa conception d'un
comportement particulier, mais il est trés douteux que la méme étiquette
signifiera la méme chose pour deux auteurs différents (...). Comme les spé-
cialistes des tests n’ont jamais formulé les attributs communs a tous les ifems
testant ce qu'ils concoivent comme une classe comportementale, 'auteur de
tests est ramené, en dernidre analyse, & son introspection (probablement idio-
syncratique) pour définir les classes de comportements qu’il désire tester (24).

(21 L. D'Hamavur, Un modile pour la détermination et la sélection des
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, op. cit., p. 2.
(?2) Cité par E. DE CoRTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pp. 123-124.
(23) R. GAGNE, The reasons for specifying objectives, in R. GLASER, Ed.,
Teaching Machines, II, Washington, N.E.A., 1965, p. 233.
(2%) I. R. BormuTH, On the Theory of Achievement Test Items, University
of Chicago Press, 1970, p. 11,
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On pourrait multiplier les citations d’auteurs dénoncant le carac-
tere non opérationnel de la taxonomie. En fait, il saute aux yeux et,
on I'a déja vu, Bloom et ses collaborateurs en sont conscients. Il n’en
reste pas moins que l'on se trouve ici devant une difficulté majeure,
Elle explique amplement le manque de fidélité dans l'utilisation.

Enfin, avec ses sous-catégories, la taxonomie constitue idéale-
ment une échelle ordinale & vingt et un degrés. On sait gqu’un nombre
aussi élevé n'est guére propice i la fidélité des classements.

3. Utlité douteuse pour la construction des programmes scolaires

La taxonomie a été construite 4 des fins d’évaluation, le Hand-
book (****) le confirmera plus tard.

Pas plus que les stades de développement proposés par J. Piaget,
la taxonomie n’est congue comme charpente de programmes sco-
laires. Toutefois, de méme que I’éducateur doit se soucier du déve-
loppement de I’enfant, de méme il doit se préoccuper du niveau intel-
lectuel des activités qu’il préconise.

Rejoignant L. Cronbach, F. Bacher note que le contenu a con-
sidérer pour construire une épreuve de connaissances (et, ajoutons-le
immédiatement. pour construire un programme scolaire), « est hété-
rogéne & la notion de comportement : il constitue le support de
multiples comportements possibles » (*%). Et F. Bacher ajoute une
remarque capitale :

On a parfois I'impression, lorsqu'on lit des discussions récentes sur les
buts de l'enseignement, que le corps de connaissances qui constitue la hase
d'une discipline tend & étre négligé par certains qui ne voient plus, dans
Iéducation, qu'une occasion de développement de capacités cognitives s’appli-
quant indifféremment a n'importe quel contenu. Ces capacités mettraient celuj
qui les posséde en mesure d'acquérir n’importe quelles connaissances au
moment ol il en aurait besoin (26).

Nous touchons ainsi au danger d’une renaissance d’une culture
formelle, d’une gymnastique intellectuelle, ot les facultés chéres aux
pédagogues du x1x° siecle, seraient remplacées par des homologues,
rebaptisées ou non.

(24%15) B, BrLoom, D. HASTING et G. Mapaus, Handbook of Formative and
Summative Evaluation of Student Learning, New York, McGraw-Hill, 1970.

(25) F. BAcHER, La docimologie, in M. REUCHLIN, Traité de psychologie
appliguée, VI, Paris, P.UF., 1973, p. 45.

(26) Idem (les italiques sont de nous).

Le domaine cognitif

Le danger est nettement ressenti par B.

ILe risque est grand que les «capacités »
« facultés » ou comme «catégories », et non com
des comportements appris, deviennent des objectifs,

Le probleme est suffisamment important
D’abord, et comme I'indique bien H. Sullj
preuves que les processus mentaux en questio
toutes les matieres de l'enseignement ». La q
« Létudiant fait-il les mémes opérations me
matieres de 1’éducation ? (>%) » Bloom et
pensent (*°). Pourtant, analyser un ph.éno
gimple, ne comportant que deux ou trois élé
sur le méme pied qu’analyser un phénomene
multiples facteurs interviennent isolément et

Méme si ’on répond positivement, il reste
disons & lanalyse dans une branche, se
branches. On sait combien de réserves. de nu
tématiques, le transfert des apprentissages appe

Précisons encore. Pour construire un curri
exemple, 'apprentissage de la lecture, on pe
questions :

1. Quels comportements de lecteur I’éleve d
ment saura-t-on qu’ils sont acquis ?

2. Quelles occasions d’application, d’analyse-,_
tion I'apprentissage de la lecture offrira-t-
En privilégiant le type 2, on risque de ’s’

qui ne sont pas nécessairement leg plus déc

sage réel de la lecture. Une analogie avec .Ia.=

Quelles capacités un joueur de football doit-i

1. Savoir avancer avec le ballon, le passer de
Tenvoyer dans les filets de I’adversaire...

ou

i bjectifs, in A.
(27) B. Campos, Taxonomie des obj
Une pédagogie pour demain, Paris, P.U.F,, ‘1974, p. 7_
(28) H. SuLLIVAN, Objectives, evaluation and
ment, in W. PoPHAM et collaborateurs, hmruczron_al (
(29) B. S. BLooM et collaborateurs, Taxenomie,
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IpiE ‘

st guere propice 4 1a fidélit

euse pour la construction des programmes
lie a été construite 4 des
onfirmera plus tard,

Scolajres
fins d’évaluation, le H,

’est congue comme charpente de Programmeg g
5. de méme que ['éducate

ur doit se soucier du d¢
enfant, de méme il doit se préoccuper du niveau inte],
ités qu’il préconise. '

_. Cronbach, F. Bacher note que le conteny j
struire une épreuve de connaissances (ef, ajoutons-
pour construire un programme scolaire), « egt hé
ion de comportement : i constitue le support g

rtements possibles » (*). Et F. Bacher ajoute
& :

iti i 8 ‘entrainer
&me si I'on répond positivement, il reste a prot,lver ql;l cg? -
Mm Ianalyse dans une branche, se transferera, a da ¢
. e
! On sait combien de réserves, de nuances et d’actions sy
IChES. .
iques, le transfert des apprentissages appelle.

. o
a P[‘BCISOHS encore. I our construire un Clll’rlCulllm COI‘ﬂprBIlaIlt, paI
p :: pp i 2 p p y

1] le ]a Ientlssa—ge de Ia leCtuIc on cut OSEeT dellx t pes de

mn tions :

ell: it-i érir 7 Com-
Quels comportements de lecteur I'éleve doit-il acquérir ? C

2 1 ‘?
o ; ' : . ; ; ! t- ils sont acquis ?
"impression, lorsqu'on it des discussions récentes sy ment saura-t-on qu 1

went, que le corps de connaissances qui constitue la b
nd 4 étre négligé par certaing qui ne voient plus, day
i ment de capacités cognitives s'appli-
nitenu, Ces capacités mettraient celuj
n'importe quelles connaissances al

- - N s e
‘Quelles occasions d’application, d anz}lyse,_ de synthese, d’évalu
ﬁon T'apprentissage de la lecture offrira-i-il ?

1 mesure d’acquérir

: : ; e
En privilégiant le type 2, on risque de s’attacher a des activité
urait besoin (26),

Scisi ; is-
i ne sont pas nécessairement les plus décisives pour ldapprzn’i) S
b réel de la lecture. Une analogie avec .lc.sport }‘fa_ralt e propos.
lles capacités un joueur de football doit-il acquérir :

s ainsi au danger d’une renaissance d’une culfure

/mnastique intellectuelle, ob les facultés che

X® siécle, seraient remplacées par des h

| u 2 f pl‘eClS s I Ir tel',
I S avolr avancer avec 16 ba on [e paSSSl d€ aQO]l [ arre
.

Penvoyer dans les filets de I'adversaire...
ou

, D. HASTING et G. Mapaus, Handboolk of Formative and
'n of Student Learning, New York, McGraw-Hill, 197

La docimologie, in M. REUCHLIN, Traité de psycho[ogi"e‘5
P.U.F.,, 1973, p. 45.

liques sont de nous).

(*7) B. Campros, Taxonomie des objectifs, in A:7$0NBDIR et collaborateurs,

Une pédagogi ’ in, Paris, P.U.F., 1974, p. 77. -
I Uﬂe(zpse)dﬂliagé%ffr“\;ieng};?écﬁves, evaluation and improved leag:éer acl;llexsre
" ment, in W. POPHAM et collaborateurs, Instructional Ob]eqftvles, 15;2 , Dp. q.
(,29) B. 5. BLoowm et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., I, p. 12.
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2. Analyser la sitnation, d i j
o o fen s » dresser des plans d’attaque, juger de la

Lesd 2y :
s deux sont évidemment importants. Toutefois, on peut posséder

au [JIHS hallt nl\‘eau ICS capaci éS (i 1 seconq t & Sans |}a|)1f:
: y[) étre ca
d eXecuter Ia IllOlIld] [+ deS Op{'.'l atiOIlS dLl pi el]liﬁ:I

En réalité, i ‘agit pas ici
nécessaimsht;;[ aﬂ ne s fliglt pas 1ci d'une alternative : les deux sont
) is. on le voit, le cont i térogene 2
: : enu est bien hét
notion du comportement. B

4. Un ensemble mal équilibré

On a aussi £ @
5 gl lass1 repr?che & la Taxonomie d’accorder beaucoup trop
i ;omalséance (de mémoire), par rapport aux processus
perieurs. E. De Corte, notamment, regrette que le niveau

« connaissance » compte
neuf sous-catégories
_ : , alors que 1
sont beaucoup moins nuancés (39), 5 B

Cette di i i i
s fsproportlon s exphque presque certainement par la place
documen(i{[u occltll?ent les exercices de mémoire dans activité et les
s scolaires (manuels et questions d’examens) observés.

On ver studi >
P ,tra’ en 631‘1d1allt IE_modele de Guilford, que des nuances
Clre apportees aux niveaux taxonomiques supérieurs.

5. fnutilisabl e
- 7 e % p
sans référence au passé comportemental de lindividu

Il est ai i
. opé;ees Esz;t; Cldu‘tq;e le niveau taxonomique auquel un indi-
oment donné, dans u i i g
- TC a ul B ne situation donn fonc-
tion de I'expérience antérieure. S

Quan i
su]furiqug'?o,n I_JIOSe la question : « Quelle est la formule de ’acide
BEF e 'h: lhy a un monde entre celui qui découvre la réponse
echerches personnelles et celui qui la restitue de simple

memoire. la % danS IBS de s I
. Ux ca . IBS ﬂp()nSCS euvent etre les

Une t ; . ; ;
gl Z?e remarque s'applique & toute la taxonomie. Aussi, ne
< i Te ‘f‘}hsee significativement en dehors d’un contexte psy-
gique precis et, idéalement, individuel

30 i
(%) E. DE CortE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 123.

ol aras 0 oskuEs

Le domaine cognitif

E. CLARIFICATIONS DE LA TAXONOMIE

Parmi les travaux entrepris pour remeédier a
blesses fondamentales qui vienment d'étre évo
paraissent spécialement importants, le premier s
tuel, le second sur le plan opérationnel.

1. L'analyse causale de Madaus

On doit & G. Madaus, E. Woods et R. Nutta
yalidation de comstruct la plus décisive jusqu'a
porte sur deux aspects 1a validité de la hiérarchie
duction d’un facteur g dans Pexplication de la stru

Onze ceat vingt-huit étudiants, constituant la p
d'une école secondaire, ont subi un test d’intelli
deux tests de sciences naturelles (structure ato
deux tests de sciences sociales (les bouleverse
croissance économique}.

Chaque test de connaissances comprenait deu
A. Connaissance - compréhension - application

3 choix multiple pour chaque niveau).

B. Synthsse (5 items a réponse ouverte) et éval
réponse ouverte).
Chacun des six sous-tests avait un score maxi

a) Vadlidité de la hiérarchie. — Les constructe
supposent que des comportements particuliers si
combinés 4 d’autres comportements simples po
portement plus complexe. Ainsi, la connaissance
portements cognitifs du type A, la compréhensio
du type A et B, etc. De toute facon, les comper
peuvent étre considérés comme des composante
plus complexes.

G. Madaus et ses collaborateurs ont utilisé
causale (procédure de régression multiple) perm
quel pourcentage de la variance, 4 chaque nivea
directement par le niveau qui précede immédiate

(31) G. F. Mapaus, E. M. Woops, R. L. NUTTAL
tional Research Journal, 10, 1973, pp. 253-262.
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s

; aux entrepris pour remédim: a cc’rtaincs des fai-

i les qui viennent d'étre évoquées, deux nous
fondftn?cﬁ:t;lent importants, le premier sur le plan concep-
.;’:;cf,ﬂzcir le plan opérationnel.

daus

7 @malyse‘ Cg”;;;:ujl ‘}; Woods et R. Nuttall la recIESi';h(?E ﬁ:
N - a p fcisive jusqu'a ce jour (31).
g Comzrt;l(ftlak:fa};iléllisté?iecc}zl]ﬁéiarghie et 'effet de l’iptro-
# ’deu? E:fflfr g (-:lans T’explication de la structure taxonomlqile.
- a' t-huit étudiants, constituant la population ?omplete
e vmgd-aire ont subi un test d’intelligence géner.ale (o),
P & nces,nature]_les (structure atomique - gl_amers) et
teSttSs ?iz S;:éfenccs sociales (les bouleversements sociaux - la
tes

ce économique). »
2 ;;:Eee:cst de cionnaissanccs compre%]ait_ deux pzu:: ( o e
x éonnaissance - compréhension - application - analy ‘
3 4 choix multiple pour chaque niveau).

N

5 ior items a
B. Syathese (5 ifems & réponse ouverte) et évaluation (20 i

B. 3y

réponse ouverte).

i i 0 points.
Chacun des six sous-tests avait un score maximum de 20 p

) Validité de la hiérarchie. — Les constructeurs de la taxm:ogtli:
u Eosent que des comportements particuliers sunpfles peu\lflf;n i
3_-..13 ts simples pour former -
mbinés 4 d’autres comportemen [ orme :
Uﬂmbm:;t plus complexe. Ainsi, la connaissance serait faite cie cglllxtls
m Ain 1 _
Pogzments cognitifs du type A, la compréhension de comlpor (12 e
30 type A et B, etc. De toute fagon, les comportements plus tsemgms
p:u\«?g:lt étre considérés comme des composantes de compor
lus complexes. o \ —
1 G. Madaus et ses collaborateurs ont utilisé un mocéeledg[ :r]:;}ier
i : : ion multiple) permettant de iner
causale (procédure de régression ! : : ; e
quel poéﬁ:entage de la variance, 4 chaque niveau, pez.l‘t Etrcdgfel; mgne
directernent par le niveau qui précéde immédiatement ; on

(*1) G. F. Mapaus, E. M. Woops, R. L. NUTTALL, in American Educa-
tional Rese;lrch Journal, 10, 1973, pp. 253-262.
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ent par le niveau qui précéde immédiatement ; on détermine

. clair que le niveau taxonomique auquel un j
roment donné, dans une situation
e antérieure.

e la question : « Quelle est la formule de I’
@ un monde entre celui qui découvre Ia Tép

> personnelles et celui qui la restitue de sim
, dans les

Tque sapplique 4 toute Ia taxonomie, Aussi,
¢e significativement en dehors d’un contexte
et, idéalement, individuel.

'G. F. Mapaus, E. M. Woops, R. L. NUTTALL, in American Educa-

 Onderwijsdoelstellingen, op. cit.,, p. 123 arch Journal, 10, 1973, pp. 253-262.
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aussi quel pourcentage de la variance peut étre expliqué indirecte-
ment par des niveaux non adjacents. Certes, des données corrélées
ne démontrent pas la causalité, mais elles permettent ici de tester la
solidité de tout le modele.

Structure supposée Structure trouvée

Evaluation Analyse Evaluation
1 1 Synthese
Synthése 1
)
Analyse
T
Application Application _
T T
Compréhension Compréhension
1 1
Connaissance Connaissance

Avant de tirer les conséquences de cette observation, il est néces-
saire d’envisager I'intervention du facteur g.

b) Intervention du facteur g. — Ebel (*#) avait déja affirmé que
les tests construits 2 partir de la taxonomie mesuraient plus Tintelli-
gence générale que les connaissances. Madaus et collaborateurs rap-
prochent, de leur c6té, la définition que Spearman donne du facteur g
et la définition que Bloom propose pour I'analyse. La similitude est
frappante. Pour Spearman, g est la capacité de dégager des relations
et des corrélats, de trouver dans le particulier un exemple du général.
Or, Bloom écrit : « Dans l’analyse, ce qui est mis en relief, c’est le
fait de décomposer le matériel en ses parties constituantes et de saisir
les rapports qui existent entre ces parties et la maniére dont elles
sont organisées (33). »

L’analyse causale de Madaus et collaborateurs démontre le réle
considérable joué par le facteur g.

En effet, & mesure que I'on monte dans la Taxonomie, Iimpor-
tance des liens directs entre niveaux adjacents diminue et de nom-

(32) Cité par MapauUs et collaborateurs.
(43) B. 8. BLoowm, Taxonomie, op. cit., I, p. 163.

-

Le domaine cognitif

preux liens entre niveaux non adjacents apparai
devrait pas se produire. IL’introduction du facteur
explicatif clarifie la situation.

’abord, la connaissance, la compréhension et
hiérarchisent bien. Ebel groupe ces trois miveaux
sition.

Fnsuite, on se trouve devant une bifurcation, D
lyse (qui, méme en tenant compte _du facteur 8, Test
recte avec la compréhension) continue assez bien 1
C’est, pour Ebel, le stade de la maitrise de la maticre.

D’autre part, la synthése et I'évaluation se di
parce qu'elles s’avérent trés dépendantes du facteur
dance s’accroit encore si le matériel est peu conn
est tres difficile {sciences naturelles), ou si les com
rieurs n’ont pas éit¢ suffisamment appris et intégr
une comtribution importante aux comportements s

Rejoignant Ebel, Madaus et C(?llaborateurs i
sous-tests de synthese et d’évaluation mesurent
générale que la connaissance ou I'habileté spécifiques

En conséquence, une proposition d’Ebel parai
mesuras classiques de rendement se limiteraient &
connaissance - compréhension - application - analys
I’évaluation seraient traitées séparément (34).

Que devient alors 1’ « évaluation » ? Dés 1966,
estiment qu’il s’agit d’une forme de l’analyse.. I1s ltr
la justification de leur position lorsqu’il déﬁ_njt l’e\.f
« Jugements qualitatifs ou quantitatifs étabhssantl j
le matériel et les méthodes correspondent aux crite

(34) J. P. Guilford était aussi arrivé, par une aufre voi
similaire : ) i -

« Par contre, il est pratiquement gmpo.smble d. évaluer
plus créatives du type divergent et plusieurs d?s H.Ptltu(]fbs T
tion convergente. L’usage exclusif d’épreuves a réponses st
rage pas l'effort de pensée productive. En réalité, 11 le déc _
d’autres espéces de performances appelées par les réponses

T P. GuiLForDp, The Nature of Human Intelligence, N
Hill, 1967, p. 476. ) r

(35) B.S. BLooM et collaborateurs, Taxonomie, 0p. City
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H]JL(-”ISQ)GF;E”:.DS. BLoow et collaborateurs, Taxenomie, op. cit., 1, pp. 228-229
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dé.marche }n’implique-t-el]e pas. en effet, qu'une forme du général
soit trouvée dans le particulier.

" Si ce}te obse_rvation est correcte, et nous croyons quelle I’est, la
érarchie devrait de nouveau étre modifide. Nous proposerions :

Analyse-Evaluation Synthése
1 Ii
L Application — |
i
Compréhension
T

Connaissance

2. L'algorithme de Horn

i Caf:nst Lrax;laux breparatoires a la revision du plan d’études primaires

o on « - Fribourg (projet EBAC) offrent un intérét méthodolo-
g'q conmderable. On trouve ici une démarche systématique pour
la construction d’un curriculum.

1 Les chercheurs se sont efforcés de définir les objectifs du nouveau
pan.tfk: fago}nl opérationnelle sans pour cela négliger les cbijectifs
cognitifs supérieurs. Ils ont ainsi réagi contre une tendance, de plus
en plus souvent dénoncée, i retenir des objectifs, non pas én raison

de eu Val@u mais en I() C p
. 1 S lt p
t]() 1 (le 0SS I)ll €8 d operationa sation

Dans 2 i
o ce coqtex.te, R Horn (*®) a, 4 notre connaissance, réussi
eure opérationalisation de la taxonomie de Bloom.

H A L3 &
orn observe que, lorsquil s’agit de processus mentaux infé-

rieurs, la matiére et le & I g
- la probléme qui s’y rapporient s
sorte indissociables. YR ok B il

- lAmsll, pour ljobjeciif : « L’¢leve doit pouvoir nommer les parties
- a dlrj an]tc », il o'y a pas de probleme. Pour que I’éleve puisse
“pondre, la «solution » doit déja se trouver toute faite dans son
Iépertoire comportemental,

36 ;
(%) R. Horn, Lernziele und Schulleistung, Weinheim, Beltz, 1972.

Le domaine cognitif

Pour les processus mentaux supérieurs, on co
que le modele du probleme est général, et donc ;
matisre particuliére.

Ainsi: « L’éleve doit étre capable de prédire
ment de plusieurs facteurs sur la situation finale.
peut se poser en calcul comme en sciences natur

maternelle.

L’apport fondamental de R. Horn consiste 4 p
complexité du modele de probléme comme crif
pour les processus mentaux supérieurs.

Nous allons d’abord montrer, a4 l'aide d’un
emprunté & Horn, comment il arrive & une quasi
de 1a définition des objectifs cognitifs supérieurs.
de recourir 4 I'introspection ou 4 la technique de
pour essayer de déterminer le processus cognitif
propose un systéeme d’analyse de structure du pro
nation des prérequis de la solution et de sa com:

Voici comment R. Horn décrit les objectifs pou
gnement sur « La nourriture des plantes et leur ali

1. Connaissance

L’éleve doit pouvoir nommer les parties de la plante
fleurs).

L’éleve doit pouvoir indiquer d'une croix, sur un d
culation dans la plante.

[’éleve doit pouvoir nommer les soins & apporter au
de pot, dépoussiérage, température, lumigre).

1’éleve doit pouvoir nommer, en une phrase, les
(racine principale et radicelles) et indiquer (oralement) |

L’éleve doit pouvoir énumérer les parties de la fenill

Pour toutes les tiches de ce niveau, aucune erreur i’

2. Compréhension

L’¢leve doit pouvoir interpréter correctement les i

Exemple : Les plantes croissent plus ou moins bien
lourds conservent plus d’eau que les sols légers. Quelle
rence de sols exerce-t-elle sur la croissance de plantes qui
ou peu d'eau?

Quatre-vingts pour cent de problemes de ce type doi
résolus pour que l'objectif soit considéré comme atteint.
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Pour les processus mentaux supérieurs, on constate, au contraire,

que le modele du probleme est général, et donc indépendant d'une

‘maﬁére particuliere.

Ainsi : « L’éleve doit étre capable de prédire I'effet du change-

¢ de plusieurs facteurs sur la situation finale. » Pareil probleme

men ;
E lcul comme en sciences naturelles ou en langue

peut se poser e ca
maternelle.

I ’apport fondamental de R. Horn consiste & prendre le degr_é de
complexité du modele de prob]é_me comme critére taxonomigue,
pour les processus mentaux supérieurs.

Nous allons d’abord montrer, a laide dun exemple détaillé
empruntc a Horn, comment il arrive 4 une quasi—opérationalisat%on
de la définition des objectifs cognitifs supérieurs. En effet, au lieu
de recourir 2 l'introspection ou a la technique de la réflexion parlée
pour essayer de déterminer le processus cognitif mis en ceuvre, il
propose un systéme d’analyse de structure du probléme, de détermi-
nation des prérequis de la solution et de sa complexité.

Voici comment R. Horn décrit les objectifs pour une unité d’ensei-
gnement sur « La nourriture des plantes et leur alimentation en eau. »

1. Connaissance

L'éleve doit pouvoir nommer les parties de la plante (racine, tige, feuilles,
fleurs).

Léleve doit pouvoir indiquer d’une croix, sur un dessin, les voies de cir-
culation dans la plante.

L’éleve doit pouvoir nommer les soins & apporter aux plantes (changement
de pot, dépoussiérage, température, lumiére).

L’¢éleve doit pouvoir nommer, en une phrase, les parties de la racine
(racine principale et radicelles) et indiquer (oralement) leur fonction.

L’¢éleve doit pouvoir énumérer les parties de la feuille.

Pour toutes les tiches de ce niveau, aucune erreur n’est admise.

2. Compréhension

L’éleve doit pouvoir interpréter correctement les informations données.

Exemple : Les plantes croissent plus ou moins bien selon les sols. Les sols
lourds conservent plus d’eau que les sols légers. Quelle influence cette diffé-
rence de sols exerce-t-elle sur la croissance de plantes qui supportent beaucoup
ou peu d'eau ?

Quatre-vingts pour cent de problémes de ce type doivent étre correctement
résolus pour que I'objectif soit considéré comme atteint.
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I’expression «interpréter correctement» représente, avec le probléme
proposé, une définition du degré de complexité correspondant a la définition
de la compréhension. On entend ici par compréhension la transformation
d’'une forme de communication en une autre.

Pour les objectifs d’apprentissage complexes, il faut veiller & ce qu'il existe
de nettes différences entre la situation d’enseignement et la vérification. Faire

plusieurs fois mémoriser le méme probleéme par les éléves ne leur apprend
pas la compréhension.

3. Application

L’éleve doit étre capable de prédire I'effet de changements de divers
facteurs.

Exemple : Certaines substances chimiques font tomber les feuilles des
plantes (défoliation). Quelles conséquences I'application de ces substances
ont-elles pour les plantes ?

Quatre-vingts pour cent de probléemes de ce type doivent étre correctement
résolus pour que I'objectif soit considéré comme atteint.

La formulation du présent objectif ne le fait pas paraitre trés différent
de la « compréhension ». L'analyse montre que, pour des problémes de com-
préhension, toutes les informations nécessaires 4 la solution sont données,

tandis que, pour I'application, il existe une certaine « lacune » que I'éleve doit
combler pour résoudre le probléme.

4. Analyse

L’éleve doit pouvoir vérifier 'exactitude de conclusions tirées d’assomp-
tions ou d’informations données,
L’objectif est atteint si la moitié des problémes proposés sont résolus.

Exemple : Toutes les plantes évaporent de I’eau. Quand une plante ne
peut évaporer que peu d’'eau :

a) Elle croit plus lentement que d’autres.
b} Elle produit plus de matiéres nutritives,
c) La racine se développe mieux.
d) Les feuilles sont plus grandes.
Les problémes de ce type ressemblent aux problémes utilisés par Guilford

dans son Inference test pour tester lesprit de déduction. Cette forme de
pensée peut £tre considérée comme convergente.

5. Synthése

Les problemes de ce niveau correspondent 4 la pensée divergente selon
Guilford.

L’éleve doit pouvoir trouver les moyens de vérifier des hypotheses, des
suppositions, des affirmations.

L'objectif est atteint si la moitié des problémes proposés sont résolus.

Exemple : Les plantes ne peuvent se nourrir que si elles croissent droit.
Comment peut-on démontrer que cette affirmation est juste ou fausse ?

Le domaine cognitif

Ce probleme fait nettement apparaitre une difficulté. 11
seule solution conforme aux exigences exps_énmenta]es. _Des
multiple ne semblent donc pas bien convenir pour ce niveau

6. Evaluation

C'est pour Bloom le niveau le plus élevé. _Stoke: et
ce n'est nullement démontré. Selon la définition propos
s'agirait plutdt d’une forme d’analyse. .

Torn n’a pas retenu le niveau ¢ évaluation ».

En formalisant la démarche dont on vient de_, Vvoir un
Horn arrive & un algorithme permettat‘lt de d:étsrmmer ]’e ni
d’une tiche. Deux éléments sont considérés a4 chaque étap
et le contenu.

1. Peut-on distinguer Ja matiere, le
contenu du modele du probléme ?

4

oui
.L . .

2. Fournit-on toutes les informations

pour résoudre le probleme ?
i
non
1)

3. 1’¢éleve doit-il apporter personne!-
lement des informations supplé-
mentaires pour rtésoudre le pro-
bleme ?

— non —

— oul —

— oui — |

|

non
l - .
4. L’éleve doit-il examiner la situation
en fonction de critéres fournis ?
!
non
l .
5. Le probleme proposé permet-il
plus d*une solution ?

—)OUi—»

-aoui—r

L’intérét pratique de la recherche de Horn esf
démarche qu’il propose permet a un groupe de ju
d’atteindre un niveau élevé de concordanpe da |
taxonomique. Un des problemes les plus épineux,
est ainsi largement résolu.
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F. EssAl D’OPERATIONALISATION

La taxonomie de Bloom est formulée dans I'abstrait. Afin d’aider
les utilisateurs & passer & un niveau plus concret, celui des objectifs
opérationnels, N. Metfessel, W. Michael et D. Kirsner (37) proposent
un tableau oll, en face de chaque catégorie taxonomique, on trouve
une liste de verbes et une liste d’objets qui, combinés adéquatement,
fournissent le squelette d’un objectif opérationnel (on ajoute : « Etre
capable de... » avant chaque verbe).

Le procédé peut sembler quelque peu naif. Mais, comme le note
E. Stones (*%), ceux qui ont réellement essayé de spécifier des objec-
tifs en termes de comportements observables découvriront que I’essai
n’est pas aussi simpliste qu’il parait, et qu’il est donc digne d’attention.

Niveau Infinitif Objet direct

1.00 Connaissance
1.10 Connaissance des données particuliéres
1.11 Connaissance de

la terminologie

définir, distinguer,
acquérir, identifier,
rappeler, reconnaitre

vocabulaire, termes, ter-
minologie, signification(s),
définition, référents,

éléments
1.12 Connaissance des
faits particuliers

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

faits, informations fac-
tuelles (sources, noms,
dates, événements,
personnes, endroits,
périodes temporelles),
propriétés, exemples,
phénoménes

1.20 Connaissance des moyens permettant l'utilisation des données particuliéres

1.21 Connaissance des
conventions

rappeler, identifier,
reconnaitre, acquérir

forme(s), conventions,
usages, utilisations, régles,
maniéres, moyens, sym-
boles, représentations,
style(s), format(s)

(®7) N. MEeTFESSEL, W. MIcHAEL, D. KirsNER, Instrumentation of Bloom’s
and Krathwohl's taxonomies for writing of educational objectives, in R. KIBLER
et collaborateurs, Behavioral Objectives and Instruction, Boston, Allyn and
Bacon, 1970.

(38? E. Stones, D. ANDERSON, Educational Objectives and the Teaching of
Educational Psychology, Londres, Methuen, 1972, p. 21.

Rl 00 e
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Niveau

Infinitif

1,22 Connaissance des
tendances et des
séquences

1.23 Connaissance des
classifications et
des catégories

1.24 Connaissance des
criteres

1.25 Connaissance des
méthodes

1.30 Connaissance des
1.31 Connaissance des

principes et des
lois

1.32 Connaissance des
théories

2.00 Compréhension

2.10 Transposition

2.20 Interprétation

2.30 Extrapolation

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier
rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

représentations abstraites

rappeler, reconnaitre
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acqueérir, identifier

traduire, transformer,
dire avec ses mots,
illustrer, préparer,
lire, représenter,
changer, réécrire,
redéfinir

interpréter, réorganiser,
réarranger, différencier,
distinguer, faire, établir,
expliquer, démontrer

estimer, inférer,
conclure, prédire,
différencier, déterminer,
étendre, interpoler,
extrapoler, compléter,
établir
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Niveau

Infinitif

Objet direct

Connaissance des
tendances et des
séquences

Connaissance des
classifications et
des catégories

Connaissance des
criteres
Connaissance des
méthodes

Connaissance des
Connaissance des

principes et des
lois

Connaissance des
théories

Compréhension

Transposition

Interprétation

Extrapolation

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier
rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

représentations abstraites

rappeler, reconnaftre
acquérir, identifier

rappeler, reconnaitre,
acquérir, identifier

traduire, transformer,
dire avec ses mots,
illustrer, préparer,

lire, représenter,
changer, réécrire,
redéfinir

interpréter, réorganiser,
réarranger, différencier,
distinguer, faire, établir,
expliquer, démontrer

estimer, inférer,
conclure, prédire,
différencier, déterminer,
étendre, interpoler,
extrapoler, compléter,
établir

action(s), processus, mou-
vement(s), continuité,
développement(s), ten-
dance, séquence(s),
causes, relation(s), forces,
influences

aire(s), type(s), caractéris-
tique(s), classe(s), ensem-
ble(s), division(s), arran-
gement(s), classifica-
tion(s), catégorie(s)
critéres, bases, éléments

méthodes, techniques
approches, utilisations,
procédés, traitements

principe(s), loi(s), propo-
sition(s), parties essen-
tielles, généralisations,
éléments principaux,
implication(s)

théories, bases, interrela-
tions, structure(s), organi-
sations(s), formulation(s)

signification(s), exem-
ple(s), définitions, abstrac-
tions, représentations,
mots, phrases

pertinence, relations,
faits essentiels, aspects,
vue(s) nouvelle(s), quali-
fications, conclusions,
meéthodes, théories,
abstractions
conséquences, implica-
tions, conclusions, fac-
teurs, ramifications, signi-
fications, corollaires,
effets, probabilités
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Niveau

Infinitif

Objet direct

3.00 Application

4.00 Analyse

4.10 Recherche des
éléments

4.20 Recherche des
relations

4.30 Recherche des
principes
d’organisation

5.00 Synthése

5.10 Production d’une
ceuvre personnelle

5.20 FElaboration d'un
plan d’action

5.30 Dérivation d’'un
ensemble de rela-
tions abstraites

appliquer, généraliser
relier, choisir, déve-
lopper, organiser, uti-
liser, employer, trans-
férer, restructurer,
classer

distinguer, détecter,
identifier, classer,
discriminer, reconnaitre,
catégoriser, déduire

analyser, contraster,
comparer, distinguer,
déduire

analyser, distinguer,
détecter, déduire

€crire, raconter, relater,
produire, constituer,
transmettre, créer,
meodifier, documenter

proposer, planifier, pro-
duire, projeter, modifier,
spécifier

produire, dériver,
développer, combiner,
organiser, synthétiser,
classer, déduire,
développer, formuler,
modifier

principes, lois, conclu-
sions, effets, méthodes,
théories, abstractions,
situations, généralisations,
processus, phénomeénsgs,
procédures

éléments, hypotheése(s),
conclusions, assomptions,
énoncés (de fait), énoncés
{d’intention), arguments,
particularités

relations, interrelations,
pertinence, thémes, &vi-
dence, erreurs, argu-
ments, cause-effet(s),
consistance(s), parties,
idées, assomptions

forme(s), pattern(s),
but(s), point(s) de vue,
techniques, biais, struc-
ture(s), theémes(s), arran-
gement(s), organisation(s)

structure(s), pattern(s),
produit(s), perfor-
mance(s), projet(s), tra-
vail, travaux, communi-
cations, effort(s), faits
spécifiques, composi-
tion(s)

plan(s), objectifs, spécifi-
cation(s), faits schéma-
tiques, opérations,
maniére(s), solution(s),
moyens

phénomeénes, taxonomies,
concept(s), schéme(s),
théories, relations,
abstractions, généralisa-
tions, hypothése(s), per-
ceptions, maniéres,
découvertes

Le domaine cognitif

Niveau Infinitif

6.00 Evaluation

juger, argumenter,
valider, évaluer, décider ne

.10 Critique interne

juger, argumenter,
considérer, comparer,
contraster, standardiser,
évaluer

6.20 Critique externe

G. ADAPTATIONS PARTICULIERES DE LA TAXONO

Au cours de la derniere décennie, la taxon
dans le monde entier. L’Educational Testing S
d’ailleurs proposé, en avril 1974, d’internation
c’est-a-dire de rechercher un accord sur un texte
cipants adopteraient par convention.

Il ne nous appartient pas d’essayer de dre
multiples variantes qu’on a apportées, selon les
besoins particuliers, & la classification de Bloom

C. McGuire a publié une adaptation spécial
de médecine (*%), E. Klinckmann en a fait de
logie (*°), R. Wood, pour les mathématiques (*
sciences naturelles (#2)...

On pourrait allonger cette énumération
d’exemple, nous traduisons simplement 'adapta
National Longitudinal Study of Mathematical A.
qui est probablement la plus vaste recherche j
ce domaine (#3).

(39) C. McGuirg, Research in thq process approl
and analysis of medical examinat_ioqs, in M. Katz, Ed
book. N.C.M.E., East Lansing, Michigan, 1963.

(#9) B. KuinckmanN, The B.S.C.S. grid for test
riculum Study Newsletter, 19, 1963, pp. 17-21.

(#1) R. Woop, Objectives in the teaching of mathi
Research, 10, 1968, 2, pp. 83-98_. .

(#2) D. G. LEwis, Objectives of the teaching of
Research, 1965, pp. 186-199.

(43) S.M.S.G., Stanford, Newslerter, No. 38.
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Infinitif

appliquer, généraliser
relier, choisir, déve-
lopper, organiser, utj-
liser, employer, trang-
férer, restructurer,
classer

distinguer, détecter,
identjﬁer, classer,
discriminer, reconnaitre,
catégoriser, dédujre

analyser, contraster,
Comparer, distinguer,
déduire

analyser, distinguer,
détecter, déduire

écrire, raconter, relater,
Produire, constituer,
transmettre, créer,
modifier, documenter

Proposer, planifier, pro-
duire, projeter, modifier,
spécifier

produire, dériver,
développer, combiner,
organiser, synthétiser,
classer, déduire,
développer, formuler,
modifier

Principes, lois, conc]u..
sions, effets, méﬂl{)des
théor{'es, abstractions, 1

situations, généralisati_gng,
processus, Phénomenes
s,

procédures

€léments, hypothr‘:se(s),
conclusions, a550mptijg,
énonces (de fait), éuuncégl
(d‘intcntion), argumems,
particularitég

relations, interre]atjon's-,
Pertinence, thémf:s, Evi-
dence, erreurs, argy-
ments, cause-effet(s),
consistance(s), Darties,
idées, assomptiong

forme(s), pattern(s),
but(s), point(s) de Viie,
techniques, biajs, strue-
ture(s), thémes(s), arran-
gement(s), organisation(s)

structure(s), pattern(s),
produit(s), perfor-
mance(s), Projet(s), tra-
vail, travaux, communpj-
cations, effort(s), fajts
spécifiques, composi-
tion(s)

plan(s), objectifs, spécifi-
cation(s), faits schéma-
tiques, Cpérations,
manieére(s), solution(s),
moyens

phénoménes, taxonomies,
concept(s), scheme(s),
théories, relations,
abstractions, généralisa-
tions, hypothése(s), per-
ceptions, manijéres,
découvertes

-

biop. divars
Infinitif Objet direc

Nivg{!ll

exactitude(s), perti- »
nence, erreurs, vérac’ltf_:,
défauts, sophismes, préci-
sion, degré de justesse

fins, moyens, efficience,
économie(s), utilité, alter-

<00 Evaluation
ﬁw ! juger, argumenter,
g0 Critique interne

valider, évaluer, décider

juger, argumenter,

it xterne :
§.20 Critique ¢ considérer, comparer,

sl
i n.
i tives, plans d’action,
r, standardiser na 5 1S fon,
EGHfr:ite ' ' standards, théories, géné
u - .
" ralisations

(. ADAPTATIONS PARTICULIERES DE LA TAXONOMIE

i ie s 5 ue
urs de la derniére décennie, la taxonom1_e ] est‘ repta(l::l(; ¢
b - onde entier. L'Educational T esting Ser.wce (Prince oL
dat}s £ sm roposé, en avril 1974, d’internationaliser la taxonoarti,
1, 3 ¢
: alilgu(li-irepde rechercher un accord sur un texte que les pays p
c!es B . .
ere ention.
ipants adopteraient par conv . |
aPaIIll nous appartient pas d’essayer de dresser 1’11'1velntal.ret c}:
" : les conceptions e
i i ’on a apportées, selon
multiples variantes qu I des, seion les
i iculi a la classification de :
soins particuliers, & : °o! .
be C. McGuire a publié une adaptation spccmie Pour les re;;zn; o
d m.édecine (3?), E. Klinckmann en a f.alt de41;neme pou la bio-
H lagie (*°), R. Wood, pour les mathématiques (*1), Lewis, p
0 R, u F

sciences naturelles (#2)... )
i 2 ération
ourrait allonger cette énumi : _ DAL, e
d’ex(z;lpl% nous traduisons simplement la}daptau_o‘n‘redhseliaspﬁl; )
National Longitudinal Study of Mathematical Al.)zlrthf;s (Tl tre ﬁsé e.m,
i est probablement la plus vaste recherche jamais entrep
qu

a4 volonté. A titre

ce domaine (43,

ction
39y C. McGuirg, Research in the process appgo;chwzg ?gegzy;?;zmyear_
and (ana]ys'is of medical examinations, in M. KTz, 5

i ichigan, 1963. ] ) ] :
booﬁgg-MK%ﬁE;ﬁ:ﬁ;m’?hgé Dglghée§n grid for test analysis, Biological Cur
‘ idy Newsletter, 19, 1963, pp. 17-21. o .
nfﬂl(i;% Sﬁud\)&ggg Sloclt:;i:rétilx?éslin thlépteaching of mathematics, in Educational

' . 83-98. ) ) ) .
Rese(g!;gh,Dlo,Gl9%81:1“2&513130%]_“&%5 of the teaching of science, in Educational

ch, 1965, pp. 186-199.
Rff"i_gfsc)‘ S.M.S.gz Stanford, Newsletter, No. 38.
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Nous avons choisi cette adaptation parce qu'elle parait représen-
tative des modifications généralement apportées : simplification de
chaque niveau, introduction d’un niveau spécifique (calcul), raccour-
cissement de la hiérarchie. (On remarquera que les mathématiciens
ont supprimé la synthése et I’évaluation ; ainsi que nous T'avons vu,

Pétude de Madaus, Woods et Nuttall, publiée postérieurement, jus-
tifie amplement pareille décision.)

1. Connaissance des faits

Objectifs qui requitrent le simple rappel de la terminologie, de symboles
ou de conventions.

2. Calcul

Objectifs qui requierent la simple manipulation d’éléments d'un probléme
selon des régles antérieurement apprises par le sujet.

11 s’agit plus d'effectuer des opérations que de décider quelles opérations
sont appropriées.

3. Compréhension

Objectifs qui requitrent ou bien le rappel de concepts et de généralisa-
tions, ou bien la transformation des éléments d’un probleme d'un mode en
un autre. L

Il s’agit de démontrer qu'on a compris les concepts et leurs relations,
plutot que d’utiliser les concepts pour produire une solution.

Exemples : 1. Le produit de 356 et de 7 est égal & :

(A) 300 X 7) 4+ (50 X T)+ (6 X7)

(B) 356 + 7

(C) (300 + 50) + (6 X 7)

D) BXN+EXD+HEXT

(E) 300 x 50 x 6 X 7

2. Le dessin ci-dessous représente un nombre rationnel. Choisissez la frac-
tion qui désigne ce nombre rationnel.

71T 2
L )
/ / / / / / / / / ((E; E\ilCl]l‘lC des précédentes

4.  Application

Objectifs qui requiérent :

1. Le rappel de connaissances adéquates.
2. Le choix des opérations appropriées.
3. L’effectuation de ces opérations.

Le domaine cognitif

la routine ; le sujet utilis

Ces objectifs procédent de .
fagon a laquelle il s’est an

contexte spécifique et d’'une
Exemple : Pendant une période de denx mois, un
46 dollars, en moyenne, Par mois, pour la nourriture,

de 39 dollars pour le premier mois, de combien a-t-elle

un

5. Analyse
Objectifs qui requiéren
1a formulation de problémes et la création de mao
appartiennent a cette catégorie.

- Dans une classe, un professeur observe qu

Exemple : _ ‘ :
sont présents, sept sicges Testent inoccupes; avec 88 %

huit sieges. Combien de sitges restent inoccupés quand

présents ?

t une application non routinier

Remargques !
1. Des facteurs comme le niveau scolaire compliqu

ce qui est caleul pour un ge peut étre application ©

un groupe plus jeune. ‘
5 Le $.M.S.G. ne retient pas le domaine affectif «p
pratiquement rien connaitre des procédures pédago

modifier les attitudes ».

H. CONCLUSION
Concluant une critique de 1a taxonomie, R

1965 (*%) :

Bien que le langag
d'une identification va
douter qu'il a largement ¢
cation des objectifs de I’enseignement.

o utilisé dans ce livre ne répond
lide de comportements observ.
ontribué a lancer le mouve

C’est anjourd’hui une évidence.

Malgré d’indéniables faiblesses et malgre a
quate que l'on en a souvent faite, la taxono
exercé une influence qui dépasse de loin le mow
lisation des objectifs de ’éducation. Elle a fait p

2 4 2
nouvelle et trés vive de I'énorme place que 1'e

3 réserver i la simple connaissance de MEMOIL
itifs supérieurs.

stimulation des processus COgnl

5 ifying ob
(44) R. GaGng, The reasons for specl
Teaching Machines, 11, Washington, NE.A., 1965, p. 2
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 domaine cognitif

choisi cette adaptation parce quelle parait re

iﬁcations iné ; 3 bjectifs procedent de la routine ; le sujet utilise des concepts dans
Ffbduct: fgng,fﬂlemlent apportées : Simp]iﬁcati(m ‘ (.:fteitej spécifique et d’une facon a laquelle il s'est antérieurement exercé.
. un niveau spécifique (calcul), Taceg - dant une période de deux mois, une famille a dépensé

7 fe) - Pen : .
i ﬁfgg en moyenne, par mois, pour la nourriture. Si la dépense a é£té

S mathé ‘e
aticie de 39 dollars pour le premier mois, de combien a-t-elle été pour le second ?

: amsi que nous I'avong

us, Woods et Nuttall, publide postérieurement ]ug.

pareille décision.) 5. Analyse

Objectifs qui requitrent une application non routiniére de concepts.

les faits La formulation de problemes et la création de modeles mathématiques
. i i i a cette catégorie.
cquierent le ] jpartiennen .
simple rappel de Ia terminologie, de symbo g Exemple : Dans une classe, un professeur observe que si 92 % des éleves
- sont présents, sept sidges restent inoccupés; avec 83 9% des éleves, il reste
huit sieges. Combien de sisges restent inoccupés quand tous les éléves sont
o
itk i i ; résents ?
grieurem fa simple manipulation d’éléments d'un Problémea 5
5 ment apprises par le sujet. eme S emarques :

1. Des facteurs comme le niveau scolaire compliquent la catégorisation :
ce qui est calcul pour un Age peut étre application ou méme analyse pour
un groupe plus jeune.

7. Le 5.M.S.G. ne retient pas le domaine affectif « parce qu’on ne semble
pratiquement rien connaitre des procédures pédagogiques permettant de
modifier les attitudes ».

effe 5 ¥
ctuer des operations que de décider quelles Opératig
s

quiérent ou bien Je rap

E pel de co e
insformation des éléme neepts et de généralisy.

nts d’un probleme dun mode ep

ontrer qu'on a compri

pris les concepts et 1
les concepts pour produire une solution, s
Produit de 356 et de 7 est égal & :
(50x7)+(6><7)

s relations, H. CONCLUSION

Concluant une critique de la taxonomie, R. Gagné écrivait en
1965 (44 :

(6 x7) Bien que le langage utilisé dans ce livre ne répond pas toujours au critére
XD+ (6x7 d'une identification valide de comportements observables, on ne peut guére
» X 7 douter qu’il a largement contribué & lancer le mouvement visant & la spécifi-

i es objectifs de Ienseignement.
$S0US représente un nom cation d bjectif: enseig

bre rationnel isi
ombre rationnel. . Choisissez la frac-

C’est aujourd’hui une évidence.

A) 1

((B; 2,’2 Malgré d’indéniables faiblesses et malgré aussi 1'utilisation inadé-
© 1/3 quate que l'on en a souvent faite, la taxonomie nous parait avoir
(D) 3/4 exercé une influence qui dépasse de loin le mouvement d’opérationa-
(B) aucune des précédentes lisation des objectifs de 1’éducation. Elle a fait prendre une conscience

nouvelle et trés vive de ’énorme place que I’enseignement continue
4 réserver a la simple connaissance de mémoire, et de la trés faible

erent : ; 5 _ -
stimulation des processus cogritifs supérieurs.

dnnaissances adéquates.
érations appropriées,

 Ces opérations. (44) R. GaGNE, The reasons for specifying objectives, in R. GLASER,
Teaching Machines, 11, Washington, N.E.A., 1965, p. 233.
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Interrogé sur la signification essentielle que la taxonomie revét
pour lui, B. §. Bloom montre (**) qu’il connait bien les limites de
l’1pstrument quil a aidé & construire et déplore aussi que I'on en
fait un usage pour lequel il n’a pas été congu. L’essentiel, estime
B-Ioom, est que les éducateurs se demandent le plus souvent possible
8’ils ont varié le niveau des tiches, des exercices et des examens quils
proposent, s’ils stimulent suffisamment leurs éleves, s’ils les aménent
vraiment a se dépasser. Que la hiérarchic ne soit pas parfaite, que
Pon confonde occasionnellement tel et tel niveau semble ici secon-
daire par rapport & cette philosophie générale de I’action.

Mais B. S. Bloom est évidemment trop modeste dans sa réponse.
Da-ns le vaste mouvement de définition des objectifs de I'éducation
qui se précise actuellement, la Taxonomie des objectifs cognitifs de
Iéducation occupe une place importante que bien peu songent encore
a lui contester.

II. Le modéle de Guilford

A. PRESENTATION DU MODELE

Le modele de Guilford est aujourd’hui bien connu. En voici une
description concise (45).

Les opérations

Ce sont les activités ou les processus intellectuels principaux ; c’est ce
que fait l_orgamsme a partir de la matitre premiére informationnelle, 4 partir
de ce qu'il discrimine.

1. Cognition.

Conscience, appréhension, découverte ou redécouverte, reconnaissance,

compréhension d’informations sous diverses formes.

2. Mémoire,
Rétention d’informations.

(*3) Interview a I'Université de Harvard par V. De Landsheere, le
15 novembre 1973. ’
ey CF G. DE LANDSHEERE, Iniroduction & la recherche en éducation,
Paris, A. Colin ; Ligge, G. Thone, 1971, 3® éd., pp. 284-285.
, Des exemples concrets pour certaines cellules du modéle figurent dans
ouvrage de J. VANDEVELDE et P. VANDERELST, Pratique scolaire et objectifs de
Penseignement, Bruxelles, Labor, 1975.

Le domaine cognitif

3. Production convergente.
Génération d’informations uniques, conventionn
d'un donné. L'usage, la coutume, la régle sont resp
4. Production divergente.
Génération d’informations variées & partir d'u
créativité.
5. Evaluation.
Prise de décisions ou formulation de jugemen
I'adéquation, la désirabilité... conformément & des
des objectifs adoptés.

Les contenus
1. Figuratifs.
Information dans sa forme concréte, pergue ou
Un minimum d’organisation, de structuration e
Intelligence pratique.
2. Symboliques.
Informations sous forme de signes dépourvus
eux-mémes : lettres, nombres, notes de musique.
Intelligence théorique.
3. Sémantiques.
Informations sous forme de significations attac]
Intelligence verbale.
4. Comportementaux.
Informations, essentiellement non verbales, in

tions humaines, oil la perception d’attitudes, de be:
de pensdes d’autrui et de soi-méme jouent un role.

Intelligence sociale.

Les produits
Ce sont les résultats du traitement des informal

1. Unités.
Portions d’information relativement isolées o

2. Classes.
Unités groupées en raison de leurs propriéiés
3. Relations.
Connexions reconnues entre des unités.

4, Systéemes.
Groupements d’unités organisées ou structurée
trouvant en interrelation ou en interaction.

5. Transformations.
Changements apportés dans des informations o
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Production convergente. - | |
énération d’informations uniques, conventionnellement acceptées, 4 partir

Gonﬂ ¢, L'usage, la coutume, la régle sont respectés.

' Production divergente. |
Génération d’informations variées & partir d'un méme donné. Originalité,
tivité.

les a i . Evaluation.
i - Minen § 5 " . . o
1€ ne soit pas Pal'faite g 3 Prise de décisions ou formulation de jugements concernant I'exactitude,

: . - ésirabilité... conformément a des critéres, & des idéaux, a
ta cette philosophje egtéézlfmveau semble ici secgp, “ﬁﬁ?ﬂg&ff: ;gogtés'
rale de ’action. F
loom est évidemment |
ouvement de définiti
tuellement, 1a Taxo
€ une place impo

trop modeste dans <

este 52 répopge
on Sies objectifs de l’édugatl:;se‘
nomie deg objectifs co a

gnitifs g
1t g e
ante que bien pey songent encgre §

Les contenus
1. Figuratifs. .
 Information dans sa forme concréte, pergue ou rappelée en images.
Un minimum d’organisation, de structuration est nécessaire.
Intelligence pratique.
9. Symboligues.
Informations sous forme de signes dépourvus de signification par et en
& : lettres, nombres, notes de musique.
II. L = . \ eux-mémes : letires, n :
© modéle de Gllllford Intelligence théorique.
3. Sémantiques.
Informations sous forme de significations attachées & des mots.
Intelligence verbale.
> - .
ourd’hui bien conny. En voici upe 4, Comportementaux.
[ Informations, essentiellement non verbales, intervenant dans les interac-
tions humaines, ot la perception d’attitudes, de besoins, de désirs, d’intentions,
de pensées d'autrui et de soi-méme jouent un role.
Intelligence sociale.

DU MODELE

Guilford est ag |

(46).

ltés 1
on leS PI'OCCSSHS m tEIIECtHCIS perCianX ¥
]

partit de la matia Mo L Clest ce

Te premigre informationnelle, 3 partir o

Les produits
Hension, g Ce sont les résultats du traitement des informations par I’organisme.
, découverte oy : . o
nations sous diverses me;edEDCOuVerte, reconnaissance, 1. Unités.
- 1 Portions d’information relativement isolées ou circonscrites.
ations. 2. Classes.
Unités groupées en raison de leurs propriétés communes.
Ui 3. Relations.
niversité i ité
¢ de Harvard par V. De Lap dsheere, I8 Connexions reconnues entre des unités.

\DSHEERE, Iniroduction 4. Systémes,
#. Thone, 1971, 3¢ éd., EP.GZéikg g;hﬂ‘che' en éducation, Groupements d’unités organisées ou structurées ; complexes de parties se

ets pour certaines cellules du trouvant en interrelation ou en interaction.

-DE et P, VANDE ;
- Tabor dsgs RELST, Pratique

modele figurent dans P :
scolaire et o bfectifs 7 { ransformations.

Changements apportés dans des informations ou dans leur utilisation.
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6. Implications.

Extrapolation d’informations

les autres. Ainsi :

Mémoire des

unités

classes

relations
systemes
transformations

\ implications

soit vingt-quatre combinaisons.

Comme on disti i
out, e chstmgluelcmq types d’opérations, il existe donec, en
» vingt combinaisons dans le modéle.

OPERATIONS Jugement

PRODUITS

CONTENUS

Production divergente

Production convergente
Mémoire

Cognition

51511 P

Classes

—_—

Relations

Systémes

Transformations _

Implications

Les taxonomies

S iy ; prédiction, conséquences, antécédents.
posantes des trois dimensions se combine avec toutes

figuratifs
symboliques

sémantiques

comportementaux

—

—

—_—

—_—

—_—

NN N NN

Figuraux.__ __ .~
Symboliques /

Sémantiques

Comporte

mentaux

NN NN

Y NN N N N

Le domaine cognitif

B. UTILISATION TAXONOMIQUE

Le modele tridimensionnel de Pintellect résulte de
ans de recherches factorielles.
Au départ, Guilford s’est attaqué a Tétude du
général, de la pensée créatrice, du problem solving, de
de I’évaluation. Seule, I’évaluation existe encore com
le modéle. L’induction est devenue induction de cla
de relations, induction de systemes. La déduction e
duction convergente et la pensée créatrice, product
Quant au problem solving, il participe maintenant &
les cellules du modetle. Par exemple, laptitude 2
problemes devient la cognition de systemes. De mén
tion n’est plus considérée comme un facteur spécifiq
Guilford a congu son modele tridimensionnel cot
sentation (statique) du fonctionnement intellectuel.
descriptif et, éventuellement, explicatif, mais certain
matif.
Dans ce cas, peut-on alors utiliser le modele pol
objectifs ou, au moins, pour en générer 7 Nous pen
Guilford a lui-méme ouvert la voie.
Dans son ouvrage de synthese, The nature of hu
Guilford (47) discute des implications de son modgle
et estime « qu’il indique clairement les especes d’exer
pour développer les skills intellectuels ». Il remarqu
que I’école limite trop son action A la cognition et a
d’unités sémantiques. I1 importerait « de s’attacher
lexercice d’autres produits : classes, relations, sy
mations et implications ». Et Guilford généralise :
devraient amener & étudie

feur utilité¢ immédiate et
firent de développer les

Les programmes scolaires
branches, non seulement pour
aussi pour la possibilité quiils ©
généraux.

Ainsi, Guilford rejoint par un autre biais les pi
Bloom.

47y J. P. GuiLrorp, The Nature of Human Intell
MecGraw-Hill, 1967, p. 476.

ka
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mformationg - prédiction, congg
.composantes des trois dimension.

dquences, antécédengs UTILISATION TAXONOMIQUE

S se combine ayqq ol Le modéle tridimensionnel de Dintellect résulte de plus de vingt

unités e de recherches factorielles.
classes figuratif ' Aﬁ départ, Guilford s’est attaqué & Iétude du raisonnement
relations symboliques wéral, de la pensée créatrice, du problem solving, de la planification,
Systiaien iy Pévaluation. Seule, I’évaluation existe encore comme telle dans
.'franslfor‘mations sémantiques modele. L’induction est devenue induction de classes, induction
: *ipoatdos comport e relations, induction de systemes. La déduction est devenue pro-
1 binaisons. Portementayy gcﬁon convergente et la pensée créatrice, production divergente.
Wﬂt au problem solving, il participe maintenant a presque toutes
stingue cin ﬂes cellules du modele. Par exemple, 'aptitude & comprendre des

q types d’opérations,

o il exist
ombinaisons dang Je modéle te dong, gp

problemes devient la cognition de systémes. De méme, la planifica-
ﬁc‘rn n'est plus considérée comme un facteur spécifique.

Guilford a congu son modéle tridimensionnel comme une repré-
sentation (statique) du fonctionnement intellectuel. Son propos est
descriptif et, éventuellement, explicatif, mais certainement pas nor-
matif.

Dans ce cas, peut-on alors utiliser le modg&le pour formuler des
objectifs ou, au moins, pour en générer ? Nous pensons que oui, et
Guilford a lui-méme ouvert la voie.

Dans son ouvrage de synthése, The nature of human intellicence, i
Guilford (*7) discute des implications de son modgle pour I’éducation |
et estime « qu’il indique clairement les espéces d’exercices nécessaires '
pour deévelopper les skills intellectuels ». 1l remarque, en particulier,
que I’école limite trop son action a la cognition et 4 la mémorisation
d'unités sémantiques. I importerait « de s’attacher beaucoup plus a
Texercice d’autres produits : classes, relations, systémes, transfor-
mations et implications ». Et Guilford généralise :

on diverge;l[e

\n convergente

Les programmes scolaires devraient amener & étudier les cours et les
branches, non seulement pour leur utilité immédiate et particulidre, mais
aussi pour la possibilité qu'ils offrent de développer les skills intellectuels
généraux.

‘%/ Ainsi, Guilford rejoint par un autre biais les préoccupations de
Bloom.

(*7) 1. P. GuiLrorp, The Nature of Human Intelligence, New York,
McGraw-Hill, 1967, p. 476. |
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Aprés avoir observé que Guilford reconnait aussi 1'impossibilité
de savoir dans quelle mesure un facteur intellectuel est déterminé par
I’hérédité ou par l'apprentissage. B. Campos (op. cit., pp. 79-80)
écrit :

(...) la meilleure position, pour les éducateurs, est, selon lui, de supposer
gue lapprentissage de chaque facteur est possible... ; ainsi, son modele tri-
dimensionnel devient-il taxonomie des objectifs éducatifs, chague facteur
devenant objectif & atteindre & travers une certaine expérience d’apprentissage.
Ceci aide a renverser la perspective courante qui fait des aptitudes possédées
une limite aux apprentissages. Mais un risque est né : celui de considérer les
facteurs comme des entités et d’oublier gu'ils sont des constructions de I'esprit
ou des abstractions & partir des comportements. Il est sans doute aussi difficile
d’identifier chaque comportement humain 4 un seul facteur.

R. Edwards (*8) a montré comment le modele tridimensionnel
peut suggérer des objectifs pour la formation des maitres. Il insiste,
par exemple, sur 'importance pour tout éducateur (comme pour le
juge ou le pasteur) de la capacité d’évaluer les produits comporte-
mentaux.

Toutefois, le modéle suggére, mais ne prescrit pas. Comme
Edwards le remarque, on sait que l’aptitude comportementale existe
et que le métier d’éducateur existe ; il reste a prouver que I'aptitude
est essentielle & la pratique du métier... A ce moment seulement, le
facteur défini par Guilford peut devenir un objectif.

Le fait que J. P. Guilford compare lui-méme son modele & la
taxonomie de Bloom et reconnait d’importantes communautés, semble
montrer, plus directement encore, que Guilford n’exclut pas que son
modele soit utilisé pour générer et hiérarchiser des objectifs.

J. P. Guilford écrit :

Des six catégories principales de la Taxonomie, quatre concernent la cogni-
tion. Ce sont la « connaissance », la « compréhension », 1’ « application » et
I’ « analyse » (49).

Guilford reconnait pourtant qu’outre la cognition, « la mémoire
et la production jouent cependant un certain rdle dans ces quatre
catégories ». Il enchaine :

(48) R. EDWARDS, Guilford’s structure of intellect model: Its relevance for
the teacher preparation curriculum, in Curriculum Theory Network, 3, 1969,
pp. 47-64.

(49) 1. P. GuiLrorD, The Nature of Human Intelligence, op. cit., p. 67.

Le domaine cognitif

Mais il est évident que les opérations relatives &
frouvent leur place dans la catégorie principale de la
these ». Les sous-catégories : production de commun
relations et de séries d’opérations semblent les produ
systemes. La sixieme catégorie de la Taxonomie est |
méme nom qu’une catégorie d’opérations du modele
certaines raisons, Bloom accorde peu d’attention 4 la
relatives & la mémoire ; il désirait peut-étre insister sur

Avec B. De Corte, nous pensons que les analg
breuses que ne Uindique Guilford. Elles sont mé
encore que ne le pense De Corte.

De Corte établit le parallélisme suivant (%)

ition .
Lagn ] connailssance

mémaoire

: # compréhensiox
production convergente analyse 2ol
production divergente synthése
jugement évaluation

Quelques schémas analytiques nous permetg
la communauté entre le modele de Guilford et la
de Bloom est plus grande que les auteurs ne Iest
a) Toutes les opérations de Guilford trouvent

Bloom, mais elles sont parfois définies de fac

dernier (exemple : synthese).

B) Les produits stockés en mémoire ou issus
gentes semblent tous couverts.

¢) Au niveau des productions divergentes, les [
tion » et « implication » ne sont pas recouve
la transformation et la perception des imi
les processus de la divergence et ne peuver
temps ses produits.

(59) E. DE CoRTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cii
(51) De Corte ne reprend pas Ja compréhension.

a
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observé que Guilford reconnait aussi Pimposs
uelle mesure un facteur intellectuel est déterming p,
r Papprentissage., B. Campos (op. cit., pp. 79

ais il est évident que les opérations relatives a la pensée. productive
Mmts leur place dans la catégorie principale de la Ta:mnomxe, la «syn-

Les sous-catégories : production de communications, de_ plans, de
e ¢ de séries d’opérations semblent les produits de relations et de
@s. BL sixizme catégorie de la Taxonomie est I'évaluation et porte le
e.s;)maqu’une catégorie d’opérations du modele tridimensionnel. l’.our
. g raisons, Bloom accorde peu d’attention a la catégorie d’opérations
:: ala mé;rloire; il désirait peut-&tre insister sur d’autres points.

re position, pour les éducateurs, est, selon lui, de supp
- de chaque facteur est possible...: ainsi, son modele
nt-il taxonomie des objectifs éducatifs, chaque fag
atteindre & travers une certaine expérience d’apprentiss
er la perspective courante qui fait des aptitudes POossé
rentissages. Mais un risque est né : celui de considérer
 entités et d’oublier qu'ils sont des constructions de [
& partir des comportements. Il est sans doute anss] g
comportement humain 4 un seul facteur.

Avec E. De Corte, nous pensons que les analogies sont plus nom-
es que ne I'indique Guilford. Elles sont méme plus nombreuses
..e'quc ne le pense De Corte.

De Corte établit le parallélisme suivant (°°):
“8) a montré comment le modéle tridimensionng
s objectifs pour la formation des maitres. Il insjst
Iimportance pour tout éducateur (comme pour
ir) de la capacité d’évaluer les produits compo

ion ] connaissance

[ compréhension (51)

ction convergente analyse — application

modele suggere, mais ne prescrit pas. Comme
rque, on sait que I'aptitude comportementale exisg
I’éducateur existe ; il reste & prouver que I'aptitud
a pratique du métier... A ce moment seulement, Je

~Guilford peut devenir un objectif.

- P. Guilford compare Iui-méme son modéle
om et reconnait d’importantes communautés, sem
ctement encore, que Guilford n’exclut pas que sor
¢ pour générer et hiérarchiser des objectifs.

écrit :

ction divergente synthese
ent évaluation

Quelques schémas analytiques nous permettront de montrer que
communauté entre le modele de Guilford et la taxonomie cognitive
Bloom est plus grande que les auteurs ne I'estiment généralement :

Toutes les opérations de Guilford trouvent leur équivalent chez
Bloom, mais elles sont parfois définies de facon assez floue par ce
dernier (exemple : synthése).

Les produits stockés en mémoire ou issus d’opérations conver-

gentes semblent tous couverts,
s principales de la Taxonomie, quatre concernent la cogni-

connaissance », la « compréhension », I’ « application » ) Au niveau des productions divergentes, les produits « transforma-
~ tion » et « implication » ne sont pas recouverts. C’est naturel, car
la transformation et la perception des implications constituent
les processus de la divergence et ne peuvent donc étre en méme

temps ses produits,

1nait pourtant qu’outre la cognition, « la mémo
jouent cependant un certain role dans ces quatre
chafine :

s, Guilford’s structure of intellect model; Its relevance
ion curriculum, in Curriculum Theory Network, 3, 19 .
(39) E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit.

ORD, The Nature of Human Intelligence, op. cit., p. (1) De Corte ne reprend pas la compréhension. Nous I'ajoutons.
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Cognition - Mémoire

Unités

Classes
Relations
Systémes
Transformations

Implications

Productions convergentes
= COTS: COnyergenties

Unités

Classes
Relations
Systémes‘
Transformations

Implications

Productions divergentes

Unités

Classes
Relations
Systémes
Transformations

Implications

E B

ELOOM

Connaissance

de terminologies
de faits particuliers

des classifications
des critéres
des principes

— des théories

des tendances
et sgquences

.de données particuliéres

Compréhension - Analyse
Appiication

— Eléments

— Relations

—— Principes d’organisation

Transposition-
L Interprétation

~—— Extrapolation

Synthése

Production
d'une ceuvre
personnelle

Elaboration d’un plan

d’action

Dérivation d’un
ensemble de relations
abstraites

e

ie domaine cognitif

d) Les contenus ne constituent pas une troisieéme
dans la taxonomie de Bloom. IIs sont les o
qu'elle décrit et apparaissent au hasard dang
posés.

En premiére conclusion de cette comparaiso
que le modéle de Guilford peut certainement abs;
nomie cognitive de Bloom. Par sa plus grande p
lités d’opérationalisation qu’il offre, le modéle
donc offrir des possibilités supérieures, encore m;

E. De Corte partage cet avis (°2) et n’hésite
le Modz2le pourrait constituer un meilleur guide
de Bloom.

De son c6té, D'Hainaut (*3) estime que G
dimension capitale en liant les comportements a
la réalité psychologique de plus prés en faisant
activité intellectuelle est toujours le preduit de pl

Mais, & cOté de ces apports, D’Hainaut (°4) w
vénients dans I'usage du modele pour définir de
tion :

1. La démarche analytique suggére que le mod
4 un ensemble plus complexe que la notion ou
L’analyse de la matiere est toujours générale.

3. La hiérarchisation n’est pas toujours équili
vue analytique : ainsi, I'implication, qui est
parmi d’autres, occupe une place privilégiée

4. Enfin, le modéle ne permet pas de préciser
tances les activités seront décrites et n'est p
critéres opérationnels permettant d’affirmer si
le comportement & un degré suffisant ou non.

La critique relative aux circonstances app
réserves. Il ne faut en effet pas oublier que, dans
these, The nature of human intelligence, et dans le§
graphies qui 'ont précédée, Guilford et ses colla

(52) E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., D
(33) L. D’Hamnaut, Un modéle..., op. cit.
(54) Idem.
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d) Les contenus ne constituent pas une troisiéme dimension exprimée
dans la taxonomie de Bloom. Ils sont les objets des opérations
guelle décrit et apparaissent au hasard dans les exemples pro-
pOSEs.

En premiére conclusion de cette comparaison, nous observerons
que le modele de Guilford peut certainement absorber toute la taxo-
pomie cognitive de Bloom. Par sa plus grande précision et les faci-
lités d’opérationalisation qu’il offre, le modele de Guilford semble

donc offrir des possibilités supérieures, encore mal exploitées.

E. De Corte partage cet avis (°?) et n’hésite pas & affirmer que
le Modéle pourrait constituer un meilleur guide que la Taxonomie
de Bloom.

De son coté, D'Hainaut (°?) estime que Guilford ajoute une
dimension capitale en liant les comportements & des contenus et serre
la réalité psychologique de plus prés en faisant apparaitre qu’une
activité intellectuelle est toujours le produit de plusieurs facteurs.

Mais, 2 coté de ces apports, D’Hainaut (°*) voit aussi des incon-
vénients dans I'usage du modele pour définir des objectifs d’éduca-
tion :

1. La démarche analytique suggére que le modéle aboutit souvent
4 un ensemble plus complexe que la notion ou I'objectif analysés.

. L’analyse de la matiére est toujours générale.

3. La hiérarchisation n’est pas toujours équilibrée d’un point de
vue analytique : ainsi, Pimplication, qui est une relation logique
parmi d’autres, occupe une place privilégiée dans le systéme.

4. Enfin, le modele ne permet pas de préciser dans quelles circons-
tances les activités seront décrites et n’est pas accompagné des
critéres opérationnels permettant d’affirmer si I'individu a acquis
le comportement 4 un degré suffisant ou non.

La critique relative aux circonstances appelle cependant des
réserves. 11 ne faut en effet pas oublier que, dans son ceuvre de syn-
these, The nature of human intelliger.ce, et dans les nombreuses mono-
graphies qui I'ont précédée, Guilford et ses collaborateurs précisent

(°2) E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 33.
(3) L. D’Hamvavut, Un modéle..., op. cit.
(54) Idem.
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la démarche opérationnelle qui lui a permis de reconnaitre I’existence
de chaque facteur. En ce qui concerne le critére quantitatif individuel,
D’Hainaut a raison ; les données de Guilford ne sont d’ailleurs que
des indices de saturation factorielle.

C. ApArTATION DE DE CORTE

Plusieurs auteurs ont pergu la possibilité offerte par le modele
de Guilford et I'ont adapté et transformé, parfois de fagon tellement
profonde qu’on peut se demander s’il en subsiste beaucoup plus que
la structure géométrique.

Nous allons voir immédiatement comment E. De Corte a sim-
plifi¢ le modele (°%). Par la suite, nous étudierons encore deux sys-
temes inspirés de Guilford : celui de De Block et celui de D'Hainaut.

Les quatre dimensions du schéma général de classification pro-

posé par E. De Corte sont :

1. La matiere ou le contenu spécifique d’'un univers déterminé
d’objectifs.

2. Le domaine d’information auquel la matiére appartient. Cest
ce que Guilford appelle les contenus.

3. Le produit. Ici, les objectifs sont classés selon I'aspect formel de
Tinformation qu’ils produisent (les « produits » chez Guilford).

4. L’opération est définie comme chez Guilford.
E. De Corte a essentiellement développé cette quatriéme dimen-

sion et passe du systéme des cing opérations de Guilford a un sys-
téme en sept catégories. En voici la synthese :

Opérations 1. Aperception d’'informations
réceptivo- 2. Reconnaissance d’informations
reproductives 3. Reproduction d’informations
Cognition 4. Production interprétative d’informations
Opérations 5. Production convergente d’informations
productives 6. Production évaluative d’informations
7. Production divergente d’informations

_(3%) E. DE CorTE, op. cit. Nous ne présentons que la synthtse de I'adap-
tation de De Corte. On se reportera & son ouvrage pour voir de quelle fagon
il opérationalise les comportements.

Le domaine cognitif

E. De Corte propose une définition élaborée
catégories ; I'ensemble peut se synthétiser de la f

1. Aperception d’informations
Découvrir ou discriminer une information nouvell
donné.
Exemples :
Découvrir des ressemblances entre des formes géométriqy
Lire un mot nouvean (lors de Papprentissage de la lectur

7. Reconnaissance d’informations
Identifier, lorsqu’elle se présente de nouveau, une inf
déja découverte ou discriminée (actualisation).
Exemple : Reconnaitre un carré dans un objet & trois

3. Reproduction d’informations
Rappeler activement & la conscience une information
en mémoire (actualisation).
Exemples :
Nommer les organes du systéme digestif.
Reproduire un procédé ou une méthode de travail antéri

4. Production interprétative d’informations
Expliquer, paraphraser, résumer une information rel;
I'éléve par sa forme etfou son contenu. Cette dimension
compléte du contenu de l'information, l’analy_se de rc].a
de la structure ou de l'idée centrale de l'informatio
analyse chez Bloom).
Exemples !
Exprimer la valeur d’une grandeur par une fraction.
Lire la représentation graphique d'une grandeur variable

5. Production convergente d’informations
A partir d'une information dennée qui pose un
de P'actualisation d’une information que I'éleve possédall
information (la solution du probleme) plus ou moins
cette production convergente, le probleme n’admet gqu”
Exemples :
Ponctuer correctement un texte.
Situer un poéme dans son école littéraire. .
Voir qu'un phénoméne est un cas particulier d’un prin¢

6. Production évalunative d’informations .

Jugement de valeur porté en se référan_t a des c?ntér-
ou externes) qui sont fournis ou non. L’information
de vue adopté doivent étre plus ou moins nouveaux pol




Les taxonomieg

‘C;ilgleﬂe qui lui a permis de reconnaitre I'existence
; € qui concerne le critére quantitatif individye]
- les données de Guilford ne sont d’ailleurs que
atlon factorielle. b

DE CorTg

:ac?m percu la possibilité offerte par le modie
apté et transformé, parfois de facon tellement

¢ demander sl i
& en subsiste beaucou
ity p plus que

J]i'ﬂmédiatement comment E. De Corte a sim-
i]f- ar la suite, nous étudierons encore deux 8ys-
ord : celui de De Block et celui de D’Hainaut.,

LSI ’ s s .
1008 du schéma général de classification pro-
> sont :

e . : :
ontenu spécifique dun univers déterming

Ormation auquel la matiére appartient. Clest
ppelle les contenus.

f Objec:t‘ifs sont classés selon I'aspect formel de
:P.l' oduisent (les « produits » chez Guilford).
Iie comme chez Guilford.

N 2 s . e
mtlellemc_nt développé cette quatrieme dimen-
¢ des cing opérations de Guilford & un sys-
S. En voici la synthése :
g ’ :
. Aperception d’informations
Reconnaissance d’informations

ve ; :
5 Reproduction d’informations

. Production interprétative d’informations
. Production convergente d’informations
Production évaluative d’informations
Production divergente d’informations

i

cit. Nous ne présentons que la synthése de l'adap-

I epOI tera O vra VOI.
4 s0on ouvr
. g€ pour voir de quelle fagon

Le domaine cognitif e

E. De Corte propose une définition élaborée de chacune des

catégories ; ensemble peut se synthétiser de la fagon suivante.

1, Aperception d’informations
Découvrir ou discriminer une information nouvelle dans un matériel

donné.

Exemples :
Découvrir des ressemblances entre des formes géométriques.

Lire un mot nouveau (lors de Tapprentissage de la lecture).

. Reconnaissance d’informations

Identifier, lorsqu’elle se présente de nouveau, une information gu’on avait
déja découverte ou discriminée (actualisation).

Exemple : Reconnaitre un carré dans un objet & trois dimensions.

3, Reproduction d’informations
Rappeler activement 3 la conscience une information antérieurement mise
en mémoire (actualisation).
Exemples :
Nommer les organes du systéme digestif.
Reproduire un procédé ou une méthode de travail antérieurement appris.

4. Production interprétative d’informations

Expliquer, paraphraser, résumer une information relativement neuve pour
éleve par sa forme et/ou son contenu. Cette dimension recouvre la restitution
compléte du contenu de Pinformation, I'analyse de relations ou la restitution
de la structure ou de Didée centrale de linformation (compréhension et
analyse chez Bloom).

Exemples :
Exprimer la valeur d'une grandeur par une fraction.
Lire la représentation graphique d'une grandeur variable.

5. Production convergente d’informations

A partic d’'upe information donnée qui pose un probleme a I'éleve et
de Tactualisation d’une information que I'éléve possédait, celui-ci produit une
information (la solution du probléme) plus ou moins neuve pour lui. Dans
cette production convergente, le probleme n’admet qu'une solution.

Exemples :
Ponctuer correctement un texte.
Situer un poéme dans son école littéraire.
Voir qu’'un phénoméne est un cas particulier d'un principe connu.

6. Production évaluative d'informations

Jugement de valeur porté en se référant a des critéres déterminés (internes
ou externes) qui sont fournis ou non. L’information a juger etfou le point
de vue adopté doivent étre plus ou moins nouveaux pour I'éléve.
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Exemples :
Juger les croyances i 3 i
gEr populaires 4 propos de la nourriture en sfé 2
e oo tulln se référant & des
Porter un jugement sur les qualités techniques d'un film.
7. Production divergente d’informations

Un proble i
" b l.eme se pose, comme pour la production convergente, mais ici
plusieurs solutions sont possibles.

Exemples :
Inv ¢ 3 i
. .enter dc?s problémes 4 partir des données fournies.
aire un discours sur un theme donné,
Poser des questions sur un texte.

ﬁdézl[;, Hzlite[rettclllu’ systéme de De Co_rte est qu’il reste fondamentalement
i da ;| eorlff de J'. P. Gul].‘ff)rd, mais infléchit le modéle et
o de clg,:on_a en faire un outil plus directement construit pour
a dé thn d’objectifs cognitifs de 1’éducation. Il nous semble indi-
quer }a voie par laquelle les apports de Bloom et de Guilford pour-
ront étre intégrés et mis au service de la pédagogie.

Il. La taxonomie de Gagné-Merrill

clasLiEE‘[ ta?ionorm,e de Gagné-Merrill pose un double probléme de
sification. D’abord, a-t-on le droit de la traiter dans le volet
Cogmtlf, alors qu'elle inclut le psychomoteur ? MNous croyons que
oui, parce que les auteurs ne touchent au domaine psychomoteur
%}le ?ﬁns la mesure ol ils y voient I'assise de la construction de
1_ntc igence. Ensuite, on peut se demander si I'on ne devrait pas
Ies?rve'r les travaux de Gagné pour la partie consacrée aux objectifs
opfzratlounels, surtout dans la mesure ol la théorie de Gagné enri-
ﬁ;tg considérablement, sur le plan psychologique, la démarche de
CrT.

56 . . .

ﬂSSa(gf: )pr%erta}ns auteurs traitent les huit types de comportements d’appren-

Nous pemi;?lses par Gagné comme une taxonomie distincte de celle de Merrill.

Signalons “toste%gfs la pa]r&nte. ﬁtrone entre les deux justifie un seul traitement.
= : que Merrill estime que sa taxonomie est disti

de Gagné (voir tableau comparatif plus loin). s

Le domaine cognitif

L’apport théorique de Gagné dans le dom
qu'il nous parait constituer un des trois volets d’
Bloom-Guilford-Gagné. C’est pourquoi nous avo:
d’en traiter ici. Nous reprendrons cependant cert
tées ou précisées par Gagné A propos des objectif

On peut faire, a propos de Gagné, la méme
Guilford : sa taxonomie ne porte pas directem
de I'éducation. Dans le cas de Gagné, on se trouy
chie de processus & metire en euvIc pour réalis
appelés par les objectifs assignés. La liaison est

A. CADRE THEORIQUE

1. Les conditions d apprentissage

R. Gagné (°7) observe que, fondamentalem
I’éducateur consiste & définir des objectifs, puis
especes d’apprentissages permettent de les at

5

Or. Bloom se borne & Proposer une classifi
ments humains, sans préciser quelles variétes
mettent de les faire naitre et de les maintenir.

On constate aussi que des catégories comm
renseignent pas sur la nature des processus
conduisent et ne précisent pas, en particulier
les mémes processus jouent 3 différents niveal

Gagné pose donc une nouvelle question :
diviser les objectifs en catégories qui se différe
cations pour lapprentissage 7 Pour ce faire,
constituer un ensemble ordonné de conditios
d’autre part, un ensemble abstrait de cara

humaines (°%). »

L’analyse des tiches a précisément pour b
Pinfinité de tAches possibles, les types de com
des conditions d’apprentissage différentes.

(57) R. GAGNE, The Implications of Instructiond

op. cit.
(38) Idem.
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L’apport thﬁeorlq tituer un des trois volets d’un vaste trip gq ‘dé
iiious para c 207 ¢, C’est pourquoi nous avons ﬁnalerpent éci
- -GUj]f,o.rd-Gagneé rendrons cependant certaines’nofjlons appor-
n traiter I.Cl,' Hous é};}gné 4 propos des objectifs opérationnels.
P préclSﬁ?S P?fr ropos de Gagné, la méme remarque que pour
e 'epne porte pas directement sur des objle’ctlfs

itford : ¢ taXODOEJcaS de Gagné, on se trouve devant une ?uerar-
i cducation Dar\lS ettre en ceuvre pour réaliser les apprentissages
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des processus psyc.
ignent pas sur la nature — e e 7
Iensglgsent c€ ne précisent pas, en partmpher, dans q;..l; ks
;!011 " es processus jouent a différents niveaux taxonomiq
es mem

ion : -i ible de
Gagné pose donc une nouvelle question : « Est-il ]i)eousrsslbimpli_
divisergles objectifs en catégories qui se dlffff?renc'lfﬂftag?r T
i ? Pour ce faire, 1 . d
: ur l'apprentissage ? ALl , R
CaUOl_TS POun engemble ordonné de condltlon;s .d‘apprcré]t;s: tgﬁCheS
(cionszltu?art un ensemble abstrait de caractéristiques
‘autre . _
: 5 |
humaines (°8). » 2
L’analyse des tAches a précisément pour but de pertcsev?llir ei vont
I'infinité de tAches possibles, les .types de comportements q
des conditions d’apprentissage différentes.

I it
57) R. GaGNE, The Implications of Instructional Objectives for Learning
( . GAGNE,

op. cit.
(58) Idem.
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. On verra que Miller s’est spécialement attaché i I'analyse de
tzfchas. Qagne a pris Tautre bout du probléme: les conditions
dappr,entlssage. Il y a consacré un livre (59), dont une synthése
adaptée a été publiée par D. Leclercq (69).

N Gagné c,{istin’gue huit types de comportements hiérarchisés, ’acqui-
smon_ d? _1 un €tant conditionnée par I'acquisition de ceux qui lui
sont inféricurs dans I’édifice.

S :)u plus simple au plus complexe, ces types de comportements
ont :

Apprentissage des signaux (signal learning) ;

Apprentissage de liens stimulus-réponse (S.R. learning) :
Apprentissage de chaines motrices (chaining) ;

Apprentissage de chaines verbales (verbal association) ;
Apprentissage d'une discrimination multiple ;
Apprentissage d’un concept ;

Apprentissage d’un principe ;

Résolution de problémes (problem solving) (e1),

e = Y T g

En précisant les conditions nécessaires & I’acquisition de ces com-
portements, Gagné a jeté un pont entre la théorie de ['apprentissage
etla t%léorie de l’enseignement. Comme le souligne M. D. Merrill (°2)
Gagne ne postule pas des mécanismes de learning complétcment’
dﬁerents, mais observe simplement que I’apprentissage qui se pro-
duit dans différentes conditions présente des caractéristiques diffé-
rentes et peut donc étre considéré comme différent au point de vue
pédagogique.

On rfet.iendra a.uss-i que Gagné ne prétend pas avoir défini toutes
les conditions. Il indique, par exemple (°3), que le renforcement tel

(*?) R. GagNE ith i .
and Winston, 19%]\;1.2, The Conditions of Learning, New York, Holt, Rinehart

~ (°9) D. LecLercq, Les grands t : is$
in Education (Ligge), 137, 19!'7’2, pp. 4¥?Gej. e st I T S
(g;) Idem.
(°2) M. D. MERRILL, Necessa i iti
] ) L, ry psychological conditions for defini
instructional outcomes, in M. D. MEerriL, Bd., Instructional Des?rn Eﬁnm{lg
woods Cliffs, Prentice Hall, 1971, p. 173, o .

(53) R. GagNE, T} entions of o i
op. cit. . The Implications of Instructional Objectives for Learning,

. e
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que Skinner le définit n’est pas mentionné, parce
et doit étre partout présent. Il en va de méme p
plus le temps s’écoule entre la stimulation et la répg
tissage est improbable.

2. Le principe de réduction (push-down principle

Le principe de réduction est exposé par Me
déja cité. Avec les conditions d’apprentissage de ¢
]a base de la taxonomie de Gagné-Merrill.

Dans son développement, une personne acqu
ments de niveau inférieur avant les supérieurs (ve
[es exigences cognitives conscienies vont croiss
économiser Ieffort ou pour éviter que la charge coj
trop lourde, les individus essaient de produire une
le plus bas possible. C’est le principe de réduction §
comportement acquis & un niveau déterminé es
niveau plus bas dés que les conditions ont suffi

Exemples :

Quand un learner résout un probleme, il dégage es
veau principe qui lui indique comment sélectionner les
ot comment les ordonner pour résoudre un certain type

Par la suite, dans une méme situation de probléme
nouveau principe dégagé. Donc le learner produit un coi
mais plus de problem solving.

Par Ja suite, quand le learner a rencontré plusieu
similaires, il suffit quil reconnaisse une situation nouve
de situation antérieurement rencontrée. D’otr il fait & ce
fication de concepts.

Quand il a rencontré tous les cas appartenant a une
de se remémorer la solution pour un cas rencontré de nj

Petit & petit, les cas seront retenus dans une sg
mémeoire de séries).

Quand la série est trés bien mémorisée, on ne peut p
d’une seule expression verbale (d’oli nommer).

Une réponse mémorisée souvent répétée devient pra
tement psychomoteur.

Exemple : apprentissage d'une langue étrangere.
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e Conditions of Learning
’ de se remémorer la solution pour un cas rencontré de nouveau.

New York, Holt, Rinehart

Les grands types da

1, 1972, pp, 45 ed pprentissage selon R. M. Gagné, Petit & petit, les cas seront retenus dans une séquence donnée (d’oi

meémoire de séries).
Quand Ja série est trés bien mémorisée, on ne peut plus guére la distinguer
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n M, D. MErg conditions for defining
I, 1971, p. 173, ILL, Ed., Instructional Design, Bngle-

Trrsplio i ) Une réponse mémorisée souvent répétée devient pratiquement un compor-
mplications of Instructional Objectives for Learning

tement psychomoteur.
Exemple : apprentissage d’'une langue étrangere.
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B. SYNTHESE DE LA TAXONOMIE

M. D. Merrill a travaillé en collaboration étroite avec R. Gagné,
en particulier pour I’élaboration du volume collectif Instructional
Design, olt Merril présente la taxonomie dont il va étre question (%

La taxonomie de Gagné-Merrill constitue un édifice original, cou-
vrant en une vaste synthése I'ensemble comportemental :

@) Elle intégre les domaines affectif, psychomoteur et cognitif.
b) Pour chaque type de comportement, Merrill précise :
— la définition ;
— les comportements observables (exigence formulée par Mager
pour opérationaliser les objectifs) ;

— les conditions psychologiques caractéristiques du comporte-
ment (apport nouveau par rapport 4 Mager) ;
— un ou plusieurs exemples.

A partir d’un tableau de Merrill, nous présentons, page 109, la
taxonomie de facon synthétique. Nous I’étudions aussi en détail.

. PRESENTATION ANALYTIQUE

1. Comportements émaotionnels

Introduction : Réponses globales, continuelles, involontaires, &4 toutes

situations-stimulus (chez Gagné : apprentissage de signaux).

Définition : Dans toute sitwation stimulante, 1'étudiant réagit involon-
tairement par des changements physiques qu’il percoit sous forme de senti-
ments. On peut déduire la direction (positive ou négative) et la magnitude de
ce comportement émotionnel en observant la réponse d’approche ou d’évite-
ment de I'étudiant, dans une situation de libre choix.

Comportements observables : approche, évitement.

Conditions psychologiques : Situation de libre choix, libre en ce sens
que lindividu n’a pas de base logique pour décider.

2. Comportements psychomoteurs

Introduction : Caractérisés par des réponses musculaires exécutées rapi-

dement, avec peu de contrble conscient. Il existe ici une correspondance spéci-
fique entre un stimulus et la réponse.

(64) M. D. MEeRRiLL, Necessary psychological conditions for defining

instructional outcomes, in M. D. MEerrILL, Ed., Instructional Design, op. cit.,
pp. 173 sq.
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Définition : Un comportement psychomoteur se produit quand un étu-
diant peut exécuter rapidement, sans prompting extérieur (65), une réaction
neuromusculaire spécifique en présence d'une situation stimulante spécifique.

Comportements observables : réponses musculaires visibles se produisant
sans hésitation.

Conditions psychologiques : présence dun cue spécifique et absence de
prompis.

2.1. Comportements topographiques (réponses 4 un stimulus).

Définition : Un comportement topographique est produit guand un étu-
diant est capable d’exécuter rapidement, sans prompting externe, une seule
réaction neuromusculaire nouvelle, face 4 un stimulus (stimulus cie). On qua-
lifie le comportement de topographique parce que des réponses différentes
doivent se mettre en place selon les stimuli.

Comportements observables : mouvement ou combinaison de mouvements
musculaires qui ne figuraient pas dans le répertoire de I'étudiant. Exécution
rapide, relativement automatique (minimum de contrdle du systdme nerveux
central).

Conditions psychologiques : présence d'un cue spécifique et absence de
prompis.

Exemples : Lire « piano » et jouer lentement ; lire « allegro » et jouer vite.

2.2. Chaines comportementales (chaining behavior).

Définition : Sans prompting externe, I'étudiant est capable d’exécuter
une série de réactions coordonnées ; elles se produisent en succession rapide
en présence d’'un stimulus (stirmulus cue) particulier. Il s’agit d’un processus
substituant des stimuli proprioceptifs adéquats & des cues externes.

(65) Dans la suite de ce texte, les concepts de cue et de prompt sont utilisés
a plusieurs reprises.

On appelle cues certains aspects de la situation stimulante totale qui servent
4 déclencher une réponse psychomotrice particuliére.

Les stimulus cues sont externes au learner ; les proprioceptive cues sont des
stimuli qui naissent d'une réponse particuliére.

On appelle prompts des éléments stimulants qui ont &été appris dans le
passé alors qu’ils servaient de cues pour déclencher une réponse psychomotrice
particuliére ; ils peuvent servir par la suite dans des situations d’enseignement
ultérieures.

Les types de prompis les plus fréquents sont la consigne verbale ou le
commandement.

Exemples :

Lecon de dactylographie :

Prompt — Le maitre dit : « Regardez la lettre «J» sur votre feuille et
frappez de I'index droit. »

Cue — La lettre « J ».
Autre prompt : « Regardez comment je fais. »

-

Le domaine cognitif

Condition psychologique importante : Il est capita
des stimuli supplémentaires ne soient pas fournis en co

Exemple : Driver une balle de golf.

2.3. Comportement habile (skilled behavior).
Définition : Exécution séquentielle, sans prompiing
sons complexes de chaines psychomotrices coordonnées
étant provoquée par la présence d'un cue particulier pa
de cues. Pour certains skills, la présentation des cues
externe, tandis que pour d’autres, I'individu les espace
Condition psychologique importante : I'espacement
Exemple : Jouer au tennis.

3. Comportements de mémoire

Définition : Un comportement de mémoire se prod
reproduit ou reconnait immédiatement, sans prompting
lique spécifique & une situation stimulante spécifique. Degf
volontaires et conscientes sont fournies rapidement.

Comportements observables : Il y a toujours repr
sance d’une réponse symbolique.

N. B. Symbolique = pas seulement verbal, mais ta

Conditions : semblables au psychomoteur.

3.1. Comportement d’appellation (naming behavior

Définition : Reconnaissance ou reproduction d’
bolique.

3.2. Comportement de mémeorisation de séries (asse

Définition : Série de réponses symboliques dans lag
jours le méme.

3.3. Comportement de mémorisation d’éléments
multiple).

Définition : On reproduit ou reconnait, sans promj
bolique unique 4 chaque cue d’un ensemble de cues sii

4. Comportements cognitifs complexes

Définition : Une réponse appropriée est fournie
rencontré jusque-la, d'une classe d'objets, d’événem
stimulants. La réponse est volontaire et implique un 1

Comportements observables : Ils ne sont pas facile

Conditions psychologiques : La situation doit étre
c'est-a-dire qu’il ne doit pas l'avoir pergue comme mel
culiere de problémes. (Souvent, on se laisse trompe
affaire qu’a la mémoire.)

4.1. Comportement de classification (apprentissage

Définition : Identifier correctement l'appartenance
ou d’une situation ou de leur représentation non renco

5
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Condition psychologique importante : Il est capital que des prompis ou
des stimuli supplémentaires ne soient pas fournis en cours d'exécution.

Exemple : Driver une balle de golf.

9.3. Comportement habile (skilled behavior).

Définition : Exécution séquentielle, sans prompting externe, de combinai-
sons complexes de chaines psychomotrices coordonnées, chaque combinaison
étant provoquée par la présence d'un cue particulier parmi un grand ensemble
de cues. Pour certains skills, la présentation des cues est espacée de facon
externe, tandis que pour d’autres, I'individu les espace lui-méme.

Condition psychologique importante : I'espacement des chaines.

Exemple : Jouer au tennis.

3, Comporitements de mémoire

Définition : Un comportement de mémoire se produit quand un étudiant
reproduit ou reconnait immédiatement, sans prompting, une réponse symbo-
ligue specifique & une situation stimulante spécifique. Des réponses symboliques
yolontaires et conscientes sont fournies rapidement.

Comportements observables : II y a toujours reproduction ou reconnais-
sarice d'une réponse symbolique.

N. B. Symbolique = pas seulement verbal, mais tout systéme symbolique.

Conditions : semblables au psychomoteur.

3.1. Comportement d’appellation (naming behavior).

Définition : Reconnaissance ou reproduction d’une seule réponse sym-
bolique.

3.2. Comportement de mémorisation de séries (association verbale).

Définition : Série de réponses symboliques dans laquelle I'ordre reste tou-
jours le méme.

3.3. Comportement de mémorisation d’éléments discrets (discrimination
multiple).

Définition : On reproduit ou reconnait, sans prompting, une réponse sym-
bolique unique & chaque cue d’un ensemble de cues stimuli.

4. Compartements cognitifs complexes

Définition : Une réponse appropriée est fournie & un membre, jamais
rencontré jusque-la, dune classe d’objets, d’événements ou de situations
stimulants. La réponse est volontaire et implique un transfert.

Comportements observables : Ils ne sont pas faciles & préciser.

Conditions psychologiques : La sitnation doit étre nouvelle pour 1’étudiant,
c’est-a-dire qu'il ne doit pas I'avoir pergue comme membre d'une classe parti-
culiere de problemes. (Souvent, on se laisse tromper 4 ce propos : on n'a
affaire qu'a la mémoire.)

4.1. Comportement de classification (apprentissage de concepts).

Définition : Identifier correctement I'appartenance a une classe, d'un objet
ou d’une situation ou de leur représentation non rencontrés jusque-la.
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Comportements observables : Divers. Membre - non-membre ; oui - non,
si on présente une liste d’exemples; tri en différents tas.

Conditions psychologiques : cas jamais rencontrés avant.

N. B. Rappeler la liste des attributs d’une classe est de la mémoire ; ici,
il faut classer réellement.

4.2. Comportement d’analyse (apprentissage de principes).
Définition : Montrer la relation entre les concepts constitutifs dans une
situation, nouvelle pour I’éleve, dans laquelle on précise qu'un principe donné
est applicable. Un principe est I'énoncé dune relation entre deux ou plu-
sieurs classes de concepts (Exemples : causalité, interdépendance, action réci-
proque, opposition mutuelle, origine commune, etc.).

Comportements observables : Différentes formes. Exemples
formule, dessiner un diagramme,
Toujours, I'étudiant doit d’
(comportement de classifi
elles,

: écrire une
classer par ordre une série de situations...
abord reconnaitre les différentes classes en question
cation), puis montrer la relation qui existe entre

N. B. Le principe applicable est, soit spécifié explicitement, soit dégagé,
par inférence, de la situation.

4.3. Comportement de résolution de problémes (synthése).

Définition : Choisir les principes pertinents et les ordonner

en stratégie de
solution effic

ace devant un probléme nouveau pour lequel les principes perti-
tents ne sont pas spécifiés. 11 y a créativité ou divergence quand certains
principes ne sont pas connus de I’étudiant et que la stratégie mise au point
représente un nouveau principe d'un ordre supérieur.

Comportements observables

: Ils sont trés divers, la synthése résultant
toujours de I'analys

e de différents principes et de la génération de nouvelles
relations (qui n'ont pas été apprises ou analysées antérieurement). Dans la
résolution de probléemes, le comportement ne peut jamais étre complétement
spécifié¢ : il doit toujours étre ouvert.

Caractéristiqgues du comportement cognitif complexe : 11 n’est pas directe-
ment observable, mais est inféré. La réponse fournie est toujours une réponse
parmi plusieurs possibles, La capacité de répondre A une situation nouvelle
par une réponse similaire & celle que I'on a fournie dans une situation anté-
rieurement rencontrée est I'équivalent du transfert. Dans le domaine cognitif,
il n’y a plus une relation de un & un, entre le stimulus et la réponse, mais
de un a plusieurs (un stimulus - plusieurs réponses possibles).

D. Critiqur

Il n’est pas douteux que la taxonomie de Gagné-Merrill hiérar-
chise des processus d’apprentissage fondamentaux. Que les aspects
Tetenus ne recouvrent pas I'intégralité des processus, Gagné le recon-
nait explicitement (« Evidemment, il existe d’autres conditions de

Le domaine cognitif

I'apprentissage que celles contenues dans ma‘ hiér. :
avons déja indiqué, par cxe,mple, que la ncces?sn_
est tenue pour évidente et n’est donc pas mention
1l existe entre les taxonon‘{ies de ].S’;loom et de-
plus proche qu’il n'y parait a premicre vue. 1A_m
Gagné-Merrill correspm:ld .mamfestement a a
Bloom. En fait, Gagné 111_dlque les types dapp;c
pour parvenir & la connaissance. Par. ailleurs, il
pondance jndiscutable entre l’app’rentlssa,ge de‘s P
lution de problemes chez Gagné, et les. Cat?g(é
Bloom. Bref, la taxonomie de Bloom E.l(’le a
tandis que Gagné renseigne sur les types d’appren
de les atteindre. .
Merrill a élaboré un tableau comparatif confi

ces observations. N
On peut reprocher a G??.g‘llé l’im_precmo’n (ilet_c,_
I’ « apprentissage de principes » et la « résoluti
Le cas de la « résolution de Qrob}émes » :scmbl
simplement savoir si on a aﬁalr’c 4. Pne .ta.u:he ]
probleme dans l'optique de Gagné, les prec1s1o;1]s !
paraissent suffisantes. Si, par F:ontre, on cl‘wrc e
cessus complexe de la résolu.non de, proble}mes, f)
ici. Nous avons vu que Guﬂ?o.rd T’a tentée .et i
complexité qu’il a fini par_dcc1der de suplpnmee
lution de problémes », estimant Aque pratiquem
de I'intellect peuvent y jouer un réle. )
D’Hainaut reproche aussi a Gagné de ne pas
les processus créatifs (67). Nous ne le su;vzisl’
la divergence trouve nettemf:nt sa place da:
gorie de résolution de problémes). ’
En conclusion, Merrill et Gag.nf: ‘app'oiitent
importantes & la définition des ob]ecilfs : efsd
plus comportementales que c}ellcs de B oom,déma
logiques. Il restera a les 1nfegrer dans unse by
ce que D’Hainaut fera en ¢laborant son sy

(56) R. GaoNg, The Implications of Instructional

” L(,Jﬁt';') L. D’HAWAUT, Un modéle..., op. cit.

s
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G ¢, The Implications of Instructional Objectives for L
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l ?62) L. D’Hamaut, Un modéle..., op. cit.
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Comparaison des taxonomies de Bloom, de Gagné et de Merrill *

Syntheése

Analyse

Compréhension

Connaissance

Bloom

Application

Evaluation

Apprentissage Résolution

Apprentissage
de concepts

Apprentissage Association
verbale

de signaux

Gagné

de problémes

de principes

Discrimination
multiple

Apprentissage
de liens

stimulus-
réponse

Apprentissage
de chaines
motrices

Comportement Comportement Comportement Comportement
d’analyse

de mémoire

Comportement

Merrill

Les taxonomies

de résolution de

problémes

de classification

psychomoteur

1971, pp. 28-30.

* In R. TF.N_NYSON et M. MerriL, Hierarchical models in the development of a theory of instruction: a comparison of Bloom, Gagné and
in Educational Technology, sept.

Merrill,

Le domaine cognitif

IV. La taxonomie de Gerlach et Su

| A. SYNTHESE

\ La taxonomie de Bloom porte sur les résultats
(connaitre, appliquer, évaluer...) et est mG]?lt.alis
Guilford est I'expression d'une théorie cognitive.
Gagné-Merrill procede, en partie, du b}:havioris
et, en partie, de la théorie cognitive (miveau 4).

Avec Gerlach et Sullivan (5%), on se trouve
purement pragmatique.

Apres avoir dressé la liste de _centaines
d’apprentissage, Sullivan les a progressivement re;
gories, chapeautées chacune par un verba type.
sont ordonnées selon la complexité croissante
mais ’ensemble ne constitue pas une ?Jiérarc:hi
s'agit donc pas d’une véritable taxonomie.

1’essentiel, aux yeux des auteurs, est que
permet de classer presque tous les comportements

cognitives dans les apprentissages scolaires,

1. Identifier
Définition
\ ou non a une classe dont le
Equivalents d’identifier
\ apparier.

Le learner indigue si un objet ou u
nom est donné.

choisir, distinguer entré

| Exemples :

Le learner reconnaitra, dans une liste d’objectifs, ce
| termes de comportements.
' Reconnaitre les triangles isoctles P
I de triangles.

armi un ensemble

[ 2. Nommer

| Définition : Le learner fournit, oralement ou par

structing
68 ALACH, A. SULLIVAN, Construc
) o4, Gl gional Labora

Inglewood, California Southwest Re 2 a
sgirih and: stelopme’nt, 1967. Cette synthese vient de

pp. 75-78.
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Le domaine cognitif

IV. La taxonomie de Gerlach et Sullivan

A. SYNTHESE

La taxonomie de Bloom porte sur les résultats de I’apprentissage
(connaitre, appliquer, évaluer...) et est mentaliste. Le modele de
Guilford est expression d'une théorie cognitive. La taxonomie de
Gagné-Merrill procede, en partie, du behaviorisme (niveaux 143
et, en partie, de la théorie cognitive (niveau 4).

Avec Gerlach et Sullivan (°®), on se trouve devant un édifice
purement pragmatique.

Apres avoir dressé la liste de centaines de comportements
d’apprentissage, Sullivan les a progressivement regroupés e six caté-
gories, chapeautées chacune par un verbe type. Les six catégories
sont ordonnées selon la complexité croissante des comportements,
mais Pensemble ne constitue pas uie hiérarchie rigoureuse. Il ne
sagit donc pas d’une véritable taxonomie.

L’essentiel, aux yeux des auteurs, est que leur simple édifice
permet de classer presque tous les comportements relatifs a des tiches

cognitives dans les apprentissages scolaires.

1. Identifier
Définition :

ou non & une classe dont le nom est donné.

- choisir, distinguer entre, discriminer, marquer,

Le ilearner indique si un objet ou un événement appartient

Equivalents d’identifier
apparier.

Exemples :
Le learner reconnaitra, dans une liste d’objectifs, ceux qui sont formulés en

termes de comportements.
Reconnaitre les triangles isocéles parmi un ensemble contenant trois especes

de triangles.

2. Nommer
Définition : Le learner fournit, oralement ou par écrit, le label verbal d'un

(68) V. GERLACH, A. SULLIVAN, Constructing Statements of Outcomes,
gional Laboratory for Educational Re-

Inglewood, California, Southwest Re
search and Development, 1967. Cette synthése vient de H. SULLIVAN, Objectives,

pp. 75-78.
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référes 1t ou dun e d ren e
a semble de référen e nom de afe ta
F— fér tS, 1 n s réfé ts n’étant pas

Baui
quivalents de nommer : dresser la liste, étiqueter. ..

Exemples :
@) On montrera & Iétudi
des scénes d’eni;g;de]ré:l]ltn‘? e'ilﬁhtns Au7l.ara Jamals Vi of qul eprecceton
. ilustrant d inci I i 14
diant dressera la liste de ces principes S PGS Lappmuisase: LG
b) A la vue & ; '
: un trian 818 i :
isacile. .. gle, I'éleve dira comment ce triangle s’appelle
3. Décrire
Définition : Le . :
d’objets, d,événémemsleatme! fourm? les catégories nécessaires de propriétés
Nitlents et/ou de relations concernant un référent donné .
nts piiens © e o ’
e décrire : définir, dire comment, dire ce qui se passe si
Exemples :
a) Le learner décri .
changemex’;t;i f‘:i?;fésag mij'ms {rogs, Wi Smpaniaits prowogns per G
k e climat ou d i :
nomiques de I'Ouest des Etats Unis e topographie sur les conditions éco-
Item type : i ) .
descen?qu é. IISmZEmE‘:Z quen Californie, la température diurne moyenne
A0 crr,. Ty a%fe:;] (‘;t qltlﬁ la chute annuelle des pluies augmente de
- : i
de la Californie. s trois changements qui affecteraient I’économie
b) Décrire les caractéristiques d'un triangle isoctle
4. Construire
Définition

sition, exemple

b)

a)

b)

: Le learne i i

Pl ;r ftourmt un produit (dessin, objet, carte, compo-

Eruivalents de oo tp S etc.) conforme & des spécifications données.
Struire : préparer, dessiner, faire, fabriguer...

Exemples :

Le I(f(U'h‘EI co i S & e €] 2
i nstruira al d 1 d’ob 7
mor QDSETV i
UX comples r ndus Tvations et

deux déducti
ctions concern S
ant 2 3 i 3 i
esitesbon des phénomenes donnés relatifs a4 I’environ-

Item type : Fai X v usions de l'ex
ype : Faites deux ob i i on p
; ] servations et tirez d i
4 : eux conclus "expé-
lence de chimie que vous venez de voir fustons T

L’éléve construi
strui i isocele 3 i
Ta un triangle isoceéle & I'aide d’une régle et d’un compas
Ordonner

: Ve arrange deux référents
ou plus i i S
l : P dans un ordre J.Ddlql}e.

En les numérotant de 147

S seROEE SEGL ,» indiquez dans quel ordre les événements

Décrire dans 'ordre T
ord <
les démarches de la construction dun triangle isocéle

Le domaine cognitif

6. Démontrer
Définition : L'éleve produit les comportements essen
e tiche indiguée, en respectant des spécifications

ment d'un
peut &tre appelé & fournir en méme temps une description
fait.
Exemples :
a) Le learner pratiquera la réanimation bouche a b

inanimé.
p) Disposant d’une tégle et d’'un compas, le learner mo
construire un triangle isoctle et décrira en méme
(Pour la démonstration, la base de I'évaluation est T’
que le learner met en ceuvre pour produire un objet,
accomplir un acte déterminé, et non la réponse c

lui-méme.)

B. CRITIQUE

Gerlach et Sullivan voient dans leur taxonomie
list devant permeitre de s’assurer gqu’on n’oublie
ments importants. Cest probablement en partie

Pourtant cette sécurité parait trompeuse dans
verbe comme « identifier » peut exiger la prods
cognitives de complexité tres différente. L impré
nette encore pour « construire » ol Ton place sul
production d'un simple dessin (aucun critere de
tionné) et la production d’une composition de lan

Les auteurs déclarent ne pas essayer de recou
rations cognitives suggérées par Guilford. En eff
exemple, pas bien ol situer chez Gerlach et Sul
de sysiemes ou d’implications. Les auteurs se jus
qu'ils parviennent a recouvrir presque tout ce d
Pareille validation parait pour le moins contestabl
par ceeur pourrait, sclon cette facon de voir,
nomie suffisante pour certaines écoles... On n’en
voit le danger.

En résumé, prise isolément, la taxonomie de
semble un instrument fruste. Ne l'ayant jamai§
connaissons cependant pas les limites exactes.
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ge deux référents oy plus dans un ordre indiqué
> 1 4 7, indigu
. ? e
i quez dans quel ordre les événements

5 dém i
arches de [a construction d'un triangle isocéle

PPrentissage, Léy,.

domaine cognitif .

g Démontrer
: e [’éleve produit les comportements essentiels & l’accomplisse-

.t d'une tache indiquée, en respectant des spécifications données. Le learner
teue appelé & fournir en méme temps une description verbale de ce qu’il

Exemples : o .
Le learner pratiquera la réanimation bouche a4 bouche sur un sujet

inanime. )
Disposant d'une régle et d'un compas,']e learner montrera la mamére c_]e
construire un triangle isocele et décrira en méme temps ce quil fait.
(Pour la démonstration, la base de I’évaluation est ’ensemble de procédés
arner met en ceuvre pour produire un objet, choisir une réponse,

que le le b, . 10 ;
te déterminé, et non la réponse choisie ou le produit

accomplir un ac
Iu_{_mél.'ﬂe-)

B. CRITIQUE

Gerlach et Sullivan voient dans leur taxonomie une sorte de check
list devant permettre de s’assurer qu'on n’oublie pas de comporte-
ments importants. C’est probablement en partie exact.

Pourtant cette sécurité parait trompeuse dans la mesure ol un
verbe comme « identifier » peut exiger la production d’opérations
cognitives de complexité trés différente. ’imprécision semble plus
nette encore pour « construire » ot I'on place sur le méme pied la
production d'un simple dessin (aucun critére de qualité n’est men-
tionné) et la production d’une composition de langue maternelle.

Les auteurs déclarent ne pas essayver de recouvrir toutes les opé-
rations cognitives suggérées par Guilford. En effet, on ne voit, par
exemple, pas bien ol situer chez Gerlach et Sullivan la production
de systémes ou d’implications. Les auteurs se justifient en observant
qu’ils parviennent & recouvrir presque tout ce qui se fait a I'école.
Pareille validation parait pour le moins contestable, car savoir réciter
par cceur pourrait, selon cette fagcon de voir. constituer une taxo-
nomie suffisante pour certaines écoles... On n’en est plus la, mais on
voit le danger.

En résumé, prise isolément, la taxonomie de Gerlach et Sullivan
semble un instrument fruste. Ne Iayant jamais utilisée, nous n’en
connaissons cependant pas les limites exactes.
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V. La taxonomie de De Block

A. SYNTHESE

B. 8. Bloom et ses collaborateurs élaborent une taxonomie au
départ du probléme de I’évaluation. J. P. Guilford cherche essen-
tiellement un modegle structurel de lintelligence qui sera utilisé
comme cadre de repérage permettant de s’assurer si des zones impor-
tantes de l'activité intellectuelle ne sont pas négligées par I’école.
R. Gagné et M. D. Merrill s’attachent eux aux niveaux psycholo-
giques successifs de I'apprentissage.

La taxonomie de De Block (¢?) prend une orientation encore
différente : attachée elle aussi & I'apprentissage qui se fait, elle pro-
cede cependant d’un souci pédagogique.

La structure générale du modele est directement inspirée de Guil-
ford et plusieurs des facteurs retenus aussi. Le résultat final est
cependant trés éloigné du modele tridimensionnel de l'intellect.

La taxonomie de De Block n’est pas purement cognitive, mais sa
dominante se situe nettement dans ce domaine.

En gros, A. De Block estime que l'enseignement poursuit des
objectifs dans trois directions :

1. De l'apprentissage partiel a4 I'apprentissage plus intégral.

On recherche la compréhension (inzichr) plutdt que le savoir ;
on recherche le pouvoir chez le learner, I'intégration.

2. De l'apprentissage limité a I'apprentissage fondamental. Les faits
passent a l'arriere-plan ; ce sont les concepts, les méthodes qui
intéressent.

3. De l'apprentissage spécial 4 1apprentissage général. I1 faut
apprendre & penser de fagon productive plutét que reproductive,
apprendre & prendre des initiatives, a savoir s’adapter.

(69) A. De BLock, Voorstel van taxonomie, in Onderwijs en Media,
2de jaargang, or. 1, 1970, pp. 56-61.

A. DE Brock, A. Louwyck, L. MARTENS, C. BRUSSELMAN, La taxonomie
des objectifs pour la discipline du latin, Didactica Classica Gandensia, 12-13,
1972, pp. 119-131.

Le

a)
b)

c)

des attitudes de tolérance, de solidarité. ..

S
4. Intégrer

3, Appliquel'

2. Comprendre

2

domaine cognitif

De la formation partielle & la formation intégrale

Exemple ; enseignement de T'histoire.

Savoir des choses définies : noms, dates...

Comprendre des concepts (traités, ultimatum) ; d

révolte).

Appliquer des concepts et des structures :

__ ¢tablir soi-méme des relations ;

— distinguer T'évolution ;

__ construire des structures (Exemple :
ports).

esquisse

Intégrer. ) .
L’éleve change A mesure qu’il approfondit son a

Phases du
processus
d’apprentissage

1. Savoir

De la formation limitée a la formation fondamen

On se place ici au point de vue du contenu, des

6. Attitudes

5. Méthodes

4, Structures

3. Relations

2. Concepts
1. Faits

4 De la formation spéciale i la formation générall
On se place ici au point de vue de I'éleve.

41 Poursuivre des objectifs trés spécifiques dans un
Exemples :

Calcul de la surface du trapeze.

Savoir construire une boite.

Apprendre une gamme.

») Poursuivre des objectifs impliquant un transfe

Exemples : .
Vouloir contrdler les faits physiques (attitude).




Les taxongpy,

V. La taxonomie de De Block

Dérage permettant de

intellectuelle ne 50
. Merrill s’attachen
I’apprentissage.

le De Block (°?) prend une orientation
elle aussj 3 Papprentissa
souci pedagogique.

0t pas négligées par l’écoj'e_
t eux aux niveayx Psycholg.

encore
8¢ qui se fait, efle Dro-

Tale du modele est directement inspirée de Guil-
s facteurs retenug aussi. Le résultat final egt
1€ du modsle tridimensionne] de Pintellect.

De Block n’est Pas purement cognitive, mais gg
cilement dans ce domaine.

Block estime que I'enge

ignement poursuijt des
rections :

partiel 3 l’apprentissage plus intégral.
“ompréhension (inzichr) plutdt que Ie savoir ;
IVGir chez le learner, Pintégration.

limité 3 apprentissage fondamental. I eg faits
plan ; ce sont Jeg concepts, les méthodes qui

spécial 3 l’apprentissage général. Il faut
de facon productive plutat que reproductive,
e des initiatives, 3 savoir s’adapter.

‘oorstel vap ¢t

axonomie, in Onderwijs en Media,
p. 56-61.
VYCK, L. MARTENS, C. BRUSSELMAN, 13 taxonomie
line du Iati

n, Didacticy Classica Gandensia, 12-13,

[N
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. rmation intégrale
farmation partielle @ la formation intég
rr
De la fo

Exemple B
oir des choses définies

es €88101~
d concepts (traites, Ultjmatuln); deS relatlons (Oppl

- enseignement de T'histoire.
. : noms, dates...

Comprendre

olte). .
i liguer des concepts et des structures :
Aple?ta%lir soi-méme des relations ;
A i e tion ;

istinguer I'évolu z _ .

- dlanlrguire des structures (Exemple :
— cons

ports).

; , : -
esquisser I'évolution des tran:

£ : i ; il acquiert
Intégret. ’il approfondit son apprentissage ;

= 4 mesure quil app
L'éleve change

des attitudes de tolérance, de solidarité. ..
es

2.

3.

a)

4.
3.
2.

a la formation intégrale
guiesrer Phases du
Appliquer processus 1
Compren2e e De la formation partielle
Savoir
De la formation limitée a la formation fondamentale
e

ce 1C1I au po nt de vu atiéres.
On se p]a ici al e du COHtE]lLl, des m:
T tiere:

Attitudes
5. Méthodes
4. Structures
. Relations

. Concepts ]

. Faits

R EEEE

] 5 3 tnérale

De la formation spéciale a la formation génér
g

On se place ici au point de vue de I’éleve.

2ci tiére précise.
Poursuivre des objectifs trés spécifiques dans une ma P
Exemples :

Calcul de la surface du trapéze.
Savoir construire une boite.
Apprendre une gamme.

b)

Poursuivre des objectifs impliquant un transfert.

Exemples :

Vouloir controler les faits physiques (attitude).




120

Vouloir étre maitre de son corps.
Solidarité.

Les taxonomies

N. B. Ces objectifs sont déja beaucoup plus généraux que les premiers,

mais ils sont encore limités & un domaine.

¢) Objectifs les plus généraux.

Attitudes transférables & tous les domaines

sens critique, objectivité, sens du relatif :

: productivité, indépendance,

—

Formation
. plus générale : .
TIN - a
Fo 1 a?u_)n " scientifique Connaissances
a linterieur ! . et
. — technique .
d’'une : attitudes
branche — Eoaisls inéral
n —_ crgiale générales
— esthétique

Exemple : Enseignement du latin.

Spéciaux

1. Faits mille est indé-
clinable,
rosag est une
forme déclinée
de rosa

Tadjectif
verbal, la
concordance
des temps

2. Concepts

I'accusatif et
Iexclamation

3, Relations

les cas en
latin

4. Structures

former un
adverbe en
partant d'un
adjectif

5. Méthodes

le souci de la
prononciation
classique

6. Attitudes

Plus généraux Universels
Cicéron, les chiffres
I’administration romains, cer-
romaine, taines abrévia-

les guerres pu-
niques

le nominatif,
le participe

le sujet,
I’attribut

la syntaxe

analyser
une phrase

veiller & former
des périodes
rythmiques

tions latines
toujours en
usage

une langue
morte, la res
publica

Iauteur, enfant
de son temps

I'essence d’une
civilisation
déduire

une regle

le sens de
I’exactitude,
le désir de
comprendre

Le domaine cognitif

Le modéle de De Block
METHODE

Formation intégrale

Proce§sus 4 Tntéerer
d'apprentissage 7 Appliquer =
7 Comprendre A sl
i i Savoi P o
Formation partielle avolr b\\\\
1 2 3 b o
Transfert | Transfert | Transfert \-NQ’Q“
a plus général %
1inté- général
rieur domaines
d'une Sc]l.lﬁﬂllf.,
technique, s
pranche social, Q_b\
moral, )
esthétique
Formaticn Formation
spéciale, Transfert générale,

unilatérale o — — harmonieuse

Culture subjective

ELEVE

On aura remarqué que chaque aspect est I
exemples suivants montrent comment les objed
ment indicés (7°).

Au total, on dispose de 6 X 3 x4="7T2cl

1 Tndigue quon cherche & faire apprendre des faits.
11 Ces faits se situent dans un domaine particulig

111 On apprend & connaitre ces faits partic

112 On apprend a comprendre ces faits parl

113 On apprend & appliquer ces faits parti

114 On apprend & Intégrer ces faits particu

12 Ces faits se distribuent dans plusieurs domain
Etc.

Concrétement, Voici quelques objectifs
indice.

(70) Un exemple pour chacune des septan}e-de
dans A. DE BLocK et collaborateurs, Taxonofmnie des
du latin, op. cit., Pp- 128-131.
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- Le modéle de De Block SR

Formation fondamentale

Formation intégrale
PraoceSsus i 4 Tntégrer
d’apprentissage 7 3 Appliguer
2 Comprendre
Formation partielle 1 Savoir Contenus
culturels
L 1 3 objectifs
Transfert | Transfert | Transfert
a plus général
I’inté- général ;
rieur dDFlail?fES
ane scientif,,
technique,
branche social,
moral,
esthétique
Formation limitée
Formation Formation
spéciale, Transfert générale,

unilatérale —______, harmonieuse

Culture subjective

ELEVE
sroté es
On aura remarqué que chaque aspect est ]11.11:1’161'0t€- LctS ff?:lgﬂé- w
exemples suivants montrent comment les objectifs peuvenit ©
ment indicés (7%). L ‘
» tifs,
Au ftotal, on dispose de 6 X 3 x 4 = 72 classes d’objec

1 Indique qu'on cherche & faire apprendre des faits.

11 Ces faits se situent dans un domaine particu]iel_’.

111 On apprend 4 connaitre ces faits particu.her.s.

112 On apprend 4 comprendre ces faits partlc_ullers-

113 On apprend & appliquer ces faits parti::l.]hers.

114 On apprend 2 intégrer ces faits particuliers.
12 Ces faits se distribuent dans plusieurs domaines (transfert).
Etc.

Concrétement, voici quelques objectifs pédagogl
indice.

ques et leur

*objectifs figure
(70) Un exemple pour chacune des septante-deux classes fz z}_’lﬁftﬁdpgﬁne
dans A. DE BLock et collaborateurs, Taxonomic des objectifs p

du latin, op. cit., pp. 128-131.
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— Fait : Charles Quint est né en 1500. Connaitre cette date : 111,
— Comprendre le concept de relief : 212.
— Comprendre la relation climat-genre de vie : 312.
— Savoir appliquer le principe de Linné : 413,
— Savoir se servir du dictionnaire -
méthode : 5 ;
genéral ; 53 ;
appliquer : 533.
— Aveir habitude de ne pas capituler devant les difficultés :
attitude : 6 ;
générale : 63 :
intégrée : 634.

B. CriTiQUE

Congu spécialement pour la pratique de enseignement, le modéle
de De Block est celui qui, en théorie, devrait le plus intéresser notre
propos. Le systdme est astucieux et est susceptible de stimuler la
réflexion pédagogique.

Toutefois, certains aspects mentalistes, nettement accusés dans Ia
taxonomie de Bloom, se retrouvent ici aussi. Comme Bloom, De Block
s’efforce d’apporter les clarifications nécessaires en proposant de
nombreux exemples.

On peut aussi reprocher a De Block de ne pas réserver une atten-
tion suffisante aux critéres permettant de reconnaitre si un objectif
est atteint.

Faut-il en conclure que le modéle n’offre quun intérét pédago-
gique mineur ? Nous ne le croyons pas. D’abord, on pourrait
reprendre & ce propos la remarque de Bloom : Iessentiel n’est-il pas
que les enseignants soient incités 4 mettre leur activité en cause, a se
dépasser et surtout 4 amener les éléves 4 se dépasser ?

On peut, en outre, imaginer que, petit & petit, on différencie beau-
coup plus finement la plupart des aspects, en méme temps qu'on en
proposerait des définitions opérationnelles.

Un des grands mérites de la taxonomie de De Biock est d’ouvrir
la voie a une intégration des domaines cognitif, affectif et psycho-
moteur.

Bref, nous croyons que L. D’Hainaut et E. De Corte (qui ont
tous deux reconnu immédiatement les faiblesses du systéme pro-

Le domaine cognitif

posé) (71), ont condamné trop sommairemen
De Block. 11 est d’ailleurs caractéristique que
méme le mot « proposition » (voorstel), ce q
invitation a la discussion.

Le présent ouvrage était g Pimpression lorg
du livre que A. De Block consacre d sa taxe
nombreux exemples et la compare Systém
taxonomies.

Voir : A. De Block, Taxonomie van leerda
dam, Standaard Uitgeverij, 1975.

(") «Ce modtle a le mérite de mettre accent s1
cera Pactivité pédagogique (du particulier au général
créer. Cependant (..) beaucoup de termes se Tappo
observables (savoir ; comprendre) et les niveaux ou les
sont pas directement inclus dans les dimensions de I’obj

L. D’HANAUT, Un modéle..., op: cit, p. 2,

« Ce systtme présente l'avantage de serrer de pres
les formes de comportement sont désignées par des te
gnants : savoir, comprendre, appliquer, intégrer. La c
qu’il n’est pas facile de cerner ces termes sans ambi
Aussi nous pensons que les formes de comportements
nomie de De Block ne sont pas suffisamment opéra
systéme n'est pas assez différencié (...). »

E. De CoRrTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit.,, p. 11
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0sé) (71), ont condamné trop sommairement les propositiops d_e
%e Block. Il est d’ailleurs caractéristique que De Block‘err%plme lui-
méme le mot « proposition » (voorstel), ce qui semble indiquer une
invitation a la discussion.

Le présent ouvrage était a U'impression lors de la sortie _de presses
du livre que A. De Block consacre a sa taxonomie. Il Fillustre de
nombreux exemples et la compare systématiquement aux aulres

taxonomies.

Voir : A. De Block, Taxonomie van leerdoelen, Anvers, Amster-
dam, Standaard Uitgeverij, 1975.

("1) «Ce modele a le mérite de mettre I'accent sur le domaine ?tx_lt sdee);eg
cera l'activité pédagogique (du particulier au général) et sur les ?_ _1“1;:1S > X
créer. Cependant (...) beaucoup de termes se rapportent a de‘;,’ ac n'n't'on i
observables (savoir ; comprendre) et lles niveaux ou, les criteres d’acquisiti
sont pas directement inclus dans les dimensions de 'objectif. »

L. D'HAINAUT, Un modéle..., op. cit., p. 2. . . _ .

« Ce systéme présente I'avantage de serrer de prés la prahq111ie dldacng];.lszi:
les formes de comportement sont désignées par des termes’ familiers S%X' e
gnants : savoir, comprendre, appliquer, intégrer. La conséquence s o‘u_SiOD
qu'il n’est pas facile de cerner ces termes sans ambiguité et a\éec prlemta xo:
Aussi nous pensons que les formes de comportements ﬁgu‘ra’nt ans la .
nomie de De Block ne sont pas suffisamment opérationalisées. En outre, le
systeme n’est pas assez différencié (...). » )

E. DE CorTE, Onderwijsdoelstellingen, op. cit., p. 115.




CHAPITRE 2

LE DOMAINE AFFECTIF

Introduction

décfiil;; 1]?»loom (?), le domaine ?ffectif « englobe 1les objectifs
S 1ﬂs modl‘ﬁcanons dfas intéréts, des attitudes, des valeurs
= que les p,rogrcs_ dans le ]uggment et la capacité d’adaptation ».
10US aurons occasion de revenir sur certains points de cette défi-
nition qui soulevent immédiatement le probleme de la limite entre
le’ C?gmtlf et laffectif. Mais, au préalable, quelques remarques plus
générales s'imposent.
» Si 'on flevait_choisir un (?xemple privilégié de la distance qui
pare les déclarations de principes de leur traduction dans les faits, en
matiere d’objectifs, on retiendrait certainement le domaine affectif.

on Dans le passé déjfa,, e't pour des raisons historiques bien connues,
a ?Ouvent affirmé limportance primordiale de la formation du
caractére, de I'apprentissage de la vertu, des iraits de personnalité
Pr(,)pres au bon citoyen, au bon chrétien, etc. Il est remarquable
quen ’c_oncentrant toute I'action éducative vers certains de ces objec-
tifs, d’indéniables succes furent obtenus. On réussit, par exemple, a
ancrer la foi chrétienne chez des millions de personnes. ’

Par ailleurs, lorsque Montaigne condamna les tétes bien pleines
ilu profit des tétes bien faites, il privilégiait non seulement le déve-
Ol?pcn.lent des facultés, mais certainement aussi des attitudes et des
skills intellectuels. Il est impossible d’évaluer dans quelle mesure
ses recommandations furent suivies de succes.

Aujourd’hui, le contexte a changé, mais le langage ne differe pas
toujours.
. On‘condanme de nouveau lja.ccumulation encyclopédique au profit

s attitudes et des skills cognitifs : I'école veut étre lieu d’épanouis-

(1) B.S. BLoom, Taxonomie, op. cit., L, p. 9.

Le domaine affectif

sement de la personnalité et de socialisation. Pg
positive a ’égard de ’étude prend le pas sur des
connaissances toutes faites la disponibilité¢ dev
créativité, la tolérance (condition sine qua non du
crivent parmi les objectifs essentiels de ’éducation.
Pourtant, combien de maitres, qui §’affirment
gent-ils d’abord aux objectifs affectifs quand ils pré
Que fait-on réellement pour savoir si ces objec
De combien d’instruments d’évaluation appropri
garantie métrologique, les maitres belges disposen
Quels ajustements systématiques opére-t-on da
d’éducation, en fonction du progres plus ou mo
objectifs affectifs proposés 7 Quelles stratégies I
’éducation déploient-ils actuellement pour déco
fagons de les atteindre ?
Certes, on peut toujours espérer que 1'ambi
rale, que les efforts déployés dans le domaine co
conséquences affectives favorables. Mais c’est 10
Jacob (?) croit, patr exemple, constater que l'ens
ne modifie pas les croyances. les valeurs, la pi
diants. J. Raven, sur les travaux de qui nous T
ment, estime méme que I’influence de l'univers
tionnellement négative a plusieurs égards... D&
récente, il écrit: « Nous trouvons quiil existe
entre le niveau d’éducation, d’une part, et le ni
points de vue différents, des croyances concernar
de faire les choses dans la société, et laptitude
autres, d’autre part (%). Bloom (%) pense, plus
Ton n’y prend garde, le développement dans
peut exercer un effet négatif sur affectif.
La conclusion de Bloom parait marquée du

qu’il éerit : « Il semble bien que, tout comme po
cognitifs, les comportements affectifs se dévs
apprentissages appropriés sont proposés aux élev)

(2) P.E. Jacos, Changing Values in College, New
par KRATHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. Cil,
(3) 1. Raven, The attainment of non-academic &
International Review of Education, 1X, 1973, 3, p- 3391
(4) In KRATHWOHL €t collaborateurs, Taxonomie,

(5) Idem (nous soulignons).
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chez des millions de personnes.

e Mvonta%'gne condamna les tétes bien pleines
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, mais certamement aussi des attitudes et des
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sement de 1a personnalité et de socialisation. Pour e]le,. Iattitude
positive 3 I'égard de ’étude pren;l le pas sur des app_rcnussa'ges de
connaissances toutes faites ; la disponibilité devant l’innovation, la
créativité, la tolérance (condition sine qua non du pluralisme) s’ins-
crivent parmi les objectifs essentiels de I’éducation.

Pourtant, combien de maitres, qui s’affirment convaincus, pen-
sent-ils d’abord aux objectifs affectifs quand ils préparent leur cours ?
Que fait-on réellement pour savoir si ces objectifs sont atteints ?
De combien d’instruments d’évaluation appropriés offrani quelque
garantie métrologique, les maitres belges disposent-ils actuellement ?
Quels ajustements systématiques opere-t-on dans les programmes
d’éducation, en fonction du progrés plus ou moins accusé vers les
objectifs affectifs proposés ? Quelles stratégies les responsables de
Iéducation déploient-ils actuellement pour découvrir de meilleures
facons de les atteindre 7

Certes, on peut toujours espérer que I'ambiance éducative géné-
rale, que les efforts déployés dans le domaine cognitif entrainent des
conséquences affectives favorables. Mais c’est loin d’éire démoniré.
Jacob (2) croit, par exemple, constater que I’enseignement supérieur
ne modifie pas les croyances, les valeurs, la personnalité des étu-
diants. J. Raven, sur les travaux de qui nous reviendrons spéciale-
ment, estime méme que I'influence de I'université n’est pas excep-
tionnellement négative 4 plusieurs égards... Dans une publication
récente, il écrit: « Nous trouvons qu’il existe trés peu de relation
entre le niveau d’éducation, d’une part, et le niveau de tolérance de
points de vue différents, des croyances concernant la meilleure fagon
de faire les choses dans la société, et Iaptitude & coopérer avec les
autres, d’autre part (3). Bloom (*) pense, plus généralement, que si
l'on n’y prend garde, le développement dans le domaine cognitif
peut exercer un effet négatif sur laffectif.

La conclusion de Bloom parait marquée du bon sens méme, lors-
qu’il écrit : « Il semble bien que, tout comme pour les comportements
cognitifs, les comportements affectifs se développent quand des
apprentissages appropriés sont proposés aux éléves (). »

(2) P.E. Jacos, Changing Values in College, New York, Harper, 1957 (cité
par KRATHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., 11, p. 22).

(3) 1. Raven, The attainment of non-academic educational objectives, in
Iniernational Review of Education, 1X, 1973, 3, p. 339.

(#) In KraTHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., 11, p. 22.

(3) Idem (nous soulignons).
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Qm_alles difficultés rencontre-t-on principalement dans la poursuite
des objectifs affectifs ?

A, IMPRECISION DES CONCEPTS

o Il existe pas mal de confusion de termes dans la communica-
tion .relative au domaine cognitif ; ceux qui ont travaillé a la taxo-
nomie pour le domaine affectif ont rencontré une confusion bien plus
grande encore. L’état de la communication quand il s’agit d’expres-
sions comme « comprendre réellement » n’est rien & coté de la con-
fusion qui régne autour d’objectifs relatifs aux attitudes, aux intéréts

e,t a I'appréciation. Que signifie, par exemple : « L'éleve doit apprécier
Part... » (5) ? »

, C_ette remarque n'est que trop vraie. Il suffit de voir les divergences
d avis sur la définition de Pattitude, de Iintérét, des valeurs, pour se
convaincre de Iimmense difficulté qui attend le taxonomiste en ce
‘domaine, mais aussi la nécessité du travail,

B. LI4ITES FLOUES ENTRE L’AFFECTIF ET LE COGNITIF

_ Mous avons déja vu, dans la partie consacrée aux objectifs cogni-
tifs. que la limite cognitif-affectif est artificielle et nous avons ramené

la distinction surtout 4 une question d’emphase ou de méthode
d’étude (7).
II n’est cependant pas superflu de traduire ici un passage de
M. Rokeach, a 1a fois cité par B. Bloom et par Louise Tyler (8).
_[“analyse en termes de croyances ou de systtmes de croyances ne
nous limite pas nécessairement & I'étude des comportements cognitifs, Nous
Supposons que tout état affectif est aussi représenté par un état cognitif sous
forme d'une croyance ou d’une relation structurale parmi les crovances
appartenant & un systéme. Par exemple, en ce qui concerne la joui—ssance
que donne la musique, nous construisons tous, & partir de nos expériences

(3) D. KrRATHWOHL, Stating Objeciives Appropriately, op. cit.

(_1 « Alnsi _J'fu:nes (...) admet-il l'unité¢ fondamentale des comportements
affectifs et cognitifs, mais il procéde ensuite & I'analyse des composants afin de
monirer comment les uns se mélent aux autres (...). C’est ce que nous avons
fiutpd%r; notre taxonomie. » (KRATHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit.,

(8) M. RoxEeacH, The Open and Closed Mind i
1969, p. 399 (cité par Louise TYLER, p. 107). bt s SRR s B

Le domaine affectif

passées, un ensemble de croyances ou d'attentes relati
la « bonne » ou la « mauvaise » musique. C'est en fon
plus souvent implicites qu’explicites, que nous prenons
particulitgre (...). Dans tous les cas, le plaisir ou le dé
partie affective d’un systéme de croyances et peuvent é
trouvant en relation de un 4 un, c’est-a-dire, en relati
celui-ci. Done, notre approche cognitive se sent autant
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On les comprend d’autant mieux que les pi
explicitent les objectifs cognitifs (savoir appliques
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se réservent le domaine des valeurs et des cro
I’école le champ cognitif.

Krathwohl et collaborateurs ont, ici aussi, {0
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au domaine public. Les succés scolaires procurent des honneurs ; les doyens
donnent connaissance des grades académiques et les journaux publient les noms
des récipiendaires de bourses d’études. Par contre, tout ce qui concerne les
croyances, les attitudes, les valeurs et les traits de la personnalité, releve du
domaine privé sauf dans les cas extrémes déja cités. Mes attitudes envers Dieu, le
foyer et la famille ne concernent que moi et cette intimité est généralement res-
pectée. Mes convictions politiques me sont personnelles ; je peux les rendre
publiques si je le veux bien, mais nul ne peut m’y forcer. En fait, la facon
dont je vote est ordinairement assurée du secret. Chaque homme est roi et
maitre chez Iui, et ses intéréts, ses valeurs, ses croyances et sa personnalité
ne peuvent étre examinés 4 moins quiil n’y consente lui-méme. Cette oppo-
sition entre le public et le privé, entre le cognitif et I'affectif, est profondément
enracinée dans la religion judéo-chrétienne et c'est une valeur hautement
pronée dans les traditions démocratiques de notre monde occidental (10),

On se trouve ici devant un probléme grave, que 'on ne peut pas
esquiver. En effet, la liberté de pensée est indissociable de la liberté
de croyance. De plus, méme si parfois notre vision est fausse, nous
continuons A faire une nette distinction entre I'objectif et le subjectif,
entre le non-moi et le moi. Or les connaissances et les activités cogni-
tives en général apparaissent respectivement comme des objets exté-
rieurs au moi et comme des manipulations de ceux-ci par le moi,
tandis que laffectivité est ressentie comme indissociable de la per-
sonne, comme subjective.

Cette distinction rteste capitale. S’appuyant sur les travaux de
T'école de Stanford, G. De Landsheere montre, par exemple, que
les €léves-maitres s’exercant i 'enseignement, par des techniques de
micro-enseignement ou de fagon moins systématique, acceptent aisé-
ment les critiques centrées sur l'objet, la matiére, le projet, mais
tendent i rejeter, parfois de facon agressive, les remarques s’adres-
sant a la personne, surtout si elles apparaissent comme des menaces,
de l'ironie, des retraits de confiance et d’estime, des mises en cause
de croyances familiales, etc. (*%).

11 est clair que I’école démocratique ne peut pas s’arroger le droit
de modeler arbitrairement les valeurs, les croyances et les attitudes
des éleves. Par son option pluraliste, elle reconnait, au contraire, la
liberté de divergence affective comme cognitive.

Mais il existe des silences, des choix non explicités, des manipu-
lations aussi graves que ’endoctrinement. Quoi qu’elle fasse, et en

(10) KraTHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., I1, p. 20.
(_1‘1) G. DE LANDSHEERE, Pédagogie expérimentale, Université de Liege,
deuxiéme licence en Sciences de 'Education, 1973, notes de cours.

Le domaine affectif

raison méme de l'impossibilité de dissocier 1’aff
l’école fagonne laffectivité. Elle doit le faire aussi ez
possible et en accord avec les parties.

D). IGNORANCE DES PROCESSUS D’APPRENTISSAGES

On sait encore mal comment l'affectivité se my
psychologie dynamique (rarement connue des ensei
les grands mécanismes de fagonnement de la persa
ment dans les premitres années de la vie. On ins
lente et subtile installation des valeurs, des croyance:
qui deviennent, au bout d’un certain temps, comm

En raison méme de cette lenteur d’installation
coup d’enseignants estiment vaines les tentatives de
terme des apprentissages affectifs.

La difficulté est certainement considérable, ma
feurs, le défaitisme est stérilisant. Il I'est d’autant p
des processus peut étre contestée, au moins en ce
circonstances de départ. On a peut-étre trop conf
initial avec la longue période renforcante qui lui suc

Discutant de ce probléme, Krathwohl en arrive 2
si les comportements affectifs ne subissent pas de
plus soudaines que les comportements cognififs.
blablement des différences significatives selon les
(certains sont vulnérables aux coups de foudre,
outre, Bloom se demande si la durée de faconn
pas & mesure que 'on s'éleve dans la taxonomie des

P

E. PAUVRETE DES INSTRUMENTS DE MESURE

Au terme de ses longs travaux, la School
Group (S.M.S.G.) conclut: « Nous ne proposons
d’objectifs affectifs. Nous ne disposons pas de [
que lattitude envers la mathématique peut Etr
objectifs portant sur des attitudes ne sont donc pas
Cela ne signifie pas que nous ignorons des obj
ne sont pas praticables ou vérifiables actuellern

(12) KRATHWOHL et collaborateurs, Taxonromie, op. ci
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doivent, au contraire, faire I'objet de nos principaux efforts de
recherche & I'avenir (13). »

Cette position est exemplaire, tant au point de vue de I’honng-
teté intellectuelle que de la volonté de surmonter un jour la difficulté,

En fait, cette difficulté est bien connue de tous les chercheurs.
Les intéréts sont mal définis et mal évalués; pour les valeurs, il
existe encore moins d’insiruments empiriques ; quant aux attitudes,
beaucoup mieux mesurées, on ne sait comment savoir si leur expres-
sion verbale correspond & de réelles maniéres de vivre. Car la diffi-
culté est 13 : comment mesurer objectivement des comporiements
non manifestes, voire inconscients ? La clinique psychanalytique et
les techniques projectives apportent une partie de la réponse, mais
elles n'aident guere le praticien de I’éducation. Tout au plus servent-
elles & Tui rappeler qu’au niveau explicatif au moins, les phénoménes
considérés présentent une grande complexité.

Qu’il faille presque toujours recourir a des preuves indirectes
semble clair. Elles existent et ne peuvent étre décelées que par
T'observation inlassable de comportements reliés, toujours hypothéti-
quement, aux objectifs affectifs poursuivis. On en revient toujours
4. Un éducateur ne devrait accepter pour preuve de son efficacité
que les changements qu’il observe dans les comportements de ses
éleves.

Les efforts systématiques & consentir doivent porter dans deux
directions : la définition opérationnelle des concepts et la définition
de critéres d’apprentissage. En cela, les taxonomies d’objectifs affec-
tifs constituent d’utiles tentatives de clarification, quelles que soient
leurs imperfections actuelles.

Mais, quen sera-t-il §’il se vérifie que certains apprentissages
affectifs (tolérance, esprit d’initiative, etc.) sont lents et ne peuvent,
en tout cas, se mesurer a court terme. L’effet d’un enseignement parti-
culier sur un €ldve particulier devient, dans ce cas, impossible a
démontrer.

En pareille occurrence, G. De Landsheere propose de substituer
la responsabilité collective du corps enseignant 4 la responsabilité
ou au contrdle individuel. 11 éerit (*4) :

(13) An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics education, in
S.M.S.G. Newsletter, No. 38, 1972, pp. 17-18.

(14) G. DE LaNDSHEERE, Formes nouvelles de I’évaluation, in Le francais
dans le monde, octobre-novembre 1973, pp. 45-48.

Le domaine affectif

’évaluation a court terme ne suffit naturellement
rtants de I’éducation sont ceux qui durent, voire b
2is comment attribuer 4 linfluence d'un seul
lusieurs années aprés son enseignement? En
auxquels on accorde le plus d'importance ne peuvent &
ment. On n’apprend pas, en gquelques mos, A S’exprimy
parole. Ici aussi, I'apport d'un maitre isolé est prati

impo
la vie. M
observe P

mesurer.

En fait, tel quil a été posé jusqua présent, le pro
des effets de l'enseignement & moyen et a long terme &
réponse nE Sera possible qu'a la .COIl.d.}tIOH de faire sys
tinction entre la responsabilité mdlvu_iudle de I'enseil
Punité d'apprentissage, et la responsabilité collective di
dune méme branche, 4 I’échelle du curriculum.

Des études de rendement et d’attitudes, dont des tee
de I'LE.A. ont précisé la méthodologie, deyraient étre
3 intervalles réguliers, pour devenir finalement ann
rendement seraient effectuées sur des échantillons déle
clés de la scolarité (par exemple, 10, 15, 20 et 25 ani
caractéristiques & la fois scolaires (type d’école, fo
méthodes, etc.) et extra-scolaires (milieu familial, back
On pourrait ainsi déceler avec une rigueur raremen
les effets globaux du curriculum. Selon les résultats
serajent entreprises aupres de I'ensemble des enseign
portementaux précis leur seraient donnés pour modifier

Nous ne pouvons cldturer ces considérations
comportements affectifs sans signaler encore (
cultés bien dégagées par Krathwohl %)
1. Alors que, dans le domaine cognitif, on exam
accomplir une tiche demandée, il import
domaine affectif, si I’éléve se comporte ca
moment approprié. D’un cbté, on demande
le faire 7 » ; de lautre: « Le fait-il réelleme
distance peut séparer I'un de l'autre.
Dans les tests affectifs, le sujet trouve faci
considérée comme « bonne ». La désirabilité
TIdéalement, il faudrait donc observer le suj

3. 11 est, par ailleurs, difficile de déterminer di

a) Alors que, dans le domaine cognitif,
réponse juste ou, au moDs, plus ap

b

(15) KraTEWOHL et collaborateurs, Taxonomie, 0
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. de l'enseignement & moyen et a long terme est sans solution. U‘f“:
ne sera possible qu’a la condition de faire systématiquement la dis-
o entre la responsabilité 'mdivic_h.lellc de 1"enseignant, au niveau de
d’apprentissage, et la responsa,blh'té collective de tous les enseignants
méme branche, 2 I’échelle du curriculum.
55 &tudes de rendement et d’attitudes, dont des recherches comme celles
E.A. ont précisé la méthodologie, devraient étre organisées a4 l'avenir,
tervalles réguliers, pour devenir finalement annuelles. Ces études de
ement seraient effectuées sur des échantillons d’éléves situés aux points
de la scolarité (par exemple, 10, 15, 20 et 25 ans). On analyserait les
cristiques 2 la fois scolaires (type d’école, formation des maitres,
hodes, etc.) et extra-scolaires (milien familial, background sociofcultl‘;r;]).
i i s ; ' ait ainsi déceler avec une rigueur rarement atteinte aujourd’hui
-tl fis aﬂf?CtlfS . revient toujoum gpﬁ‘::sn globaux du curriculum. Selon les résultats observés, des actions
‘ 6Vfalt accepter pour preuve de son effica aient entreprises auprés de l'ensemble des enseignants; des repéres com-
s quil observe dans les comportements de ses rtementaux précis leur seraient donnés pour modifier leur travail.

Nous ne pouvons cldturer ces considérations sur ’évaluation des
gomportements affectifs sans signaler encore quelques autres diffi-
‘cultés bien dégagées par Krathwohl (%) :

1. Alors que, dans le domaine cognitif, on examine si un él&ve peut
accomplir une tiche demandée, il importe de voir, dans le
domaine affectif, si 1’éléve se comporte comme il convient au
moment approprié. D’un c6té, on demande : « Est-il capable de
le faire ? » ; de Tautre : « Le fait-il réellement ? » On sait quelle
distance peut séparer I'un de Tautre.

J_Jatiques a consentir doivent porter dans deux
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(15) KratawosL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., I, pp. 69 sq.
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Iaffectif échappe & cette régle (sauf en régime totalitaire oi
une seule pensée est tenue pour correcte).

En systéme pluraliste, une réponse ne peut étre jugée bonne
que si I'on connait les critéres, les options fondamentales de
Téleve.

b) En outre, méme si 'on est désireux de prendre ces points de
repére, il n’est nullement établi que I'éleve posséde un pou-
voir d’analyse, d’introspection et d’expression suffisant pour
faire connaitre a quoi il se réfere.

c) Enfin, dans notre culture, nous « gardons nos sentiments pour
nous-mémes ». Combien de parents permettraient-ils d’ailleurs
que I'on interroge leur enfant sur sa religion ou ses iddes
politiques ?

Alors que, dans le domaine cognitif, de nombreuses taxono-
mies (%) sont proposées, une seule s’est, jusqu’a présent, imposée
dans le domaine affectif : 1a taxonomie de Krathwohl.

Nous réservons un traitement & part & la taxonomie de French
en raison de son caractére mixte.

I. La taxonomie de Krathwohl

A, SYNTHESE DE LA TAXONOMIE (17)

1.00 Réception (présence)

Sensibiliser I'éleve 4 l'existence de certains phénomenes et de certains
stimuli, c’est-4-dire Iinciter & les recevoir ou a y faire attention.

Exemple : Reconnaitre que certaines ceuvres de Bach sont des fugues.

. (1%) Rappelons qu'une taxonomie est un ensemble hiérarchisé et non un
sm}ple inventaire. Par exemple, nous pensons que B. Mdller fait erreur lorsqu’il
présente comme taxonomie une liste des processus et des états conscients,
empruntée 4 Rohracher. Aucune hiérarchie nette n'y est distinguable. Par
exemple, la sympathie est classée aprés les « sentiments logiques » (logische
Gefiihle. Exemple : doute 4 propos d’une affirmation) et les sentiments esthé-
tiques, éthiques et religieux, Il s’agit plutdt d’un inventaire, plus ou moins
contestable, dont 1'utilité pédagogique est loin d’apparaitre clairement.
19666£ 2]?6 MOLLER, Analytische Unterrichismodelle, Munich, E. Reinhart,

, p- 26.

_ H. ROHRACHER, Einfiihrung in die Psychologie, Vienne, Urban, 1958, 6° éd.,
cité par MOLLER.

. (17) D. R. Kratawomr, B. S. BLoom, B. B. Masia, Taxonomie des objec-
tifs pédagogiques, 1I. Domaine affectif. Traduit par M. LAVALLEE, Education
nouvelle, Montréal, 1970.

Le domaine affectif

1.10

p—
b
(=]

1.30

2.00

2.10

2.20

2.30

3.00

Conscience.
L’éleve doit, dans unme circonstance approprige,
chose, c’est-a-dire se rendre compte d’une situatio
d’'un état de choses. Tl peut y avoir simple conscien
ou reconnaissance spécifique des caractéristiques.
Exemple : Amener un individu & prendre consci
ceux dont les activités présentent peu d’intérét poy

Volonté de recevoir.
Comportement d’un individu disposé & accepter
non a s’y soustraire.
Exemple : Bcouter (attentivement) parler les au
tion normale, au téléphone, au cours de réunions.

Attention dirigée ou préférentielle.
Différenciation d’un stimulus donné — en ce g
extérieure et le fond — de fagon consciente ol
plus précisément, différenciation des aspects d’un
ment comme trés différent des impressions adjac
Exemple : Etre en mesure de dégager les valeurs
sophies contenues dans des ceuvres littéraires.

Réponse
Réponses qui suivent la simple attention prétée a
On souhaite gu'un éleve soit suffisamment enga
phénomeéne ou une activité pour chercher a le déc
4 T'approfondir.
Assentiment.
L’éleve donne une réponse, mais n'a pas co
nécessité de Ie faire.

Exemple : Obéir aux regles du jeu.

Volonté de répondre.
Léleve est suffisamment engagé pour afficher s
par peur d’étre puni, mais de son plein gré, volont
Exemple : Accepter la responsabilité de sa prop
tection de celle des autres.

Satisfaction 4 répondre.
Réponse émotionnelle, généralement de plaisir,
joie.
Exemple : Trouver plaisir & lire pour se distraire

Valorisation
Comportement qui est assez solide et stable po
ristiques d'une croyance ou d'une attitude. L&l
portement avec suffisamment de cohérence,
appropriées, pour qu'on estime qu'il détient une
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e)
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I'inciter 4 les
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Tecevoir ou A y faire attention.
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; une circonstance appropriée, étre cons’cient! d'une
‘éleve doit, (_ians dre compte d’une situation, d'un phénomeéne ou
st-a-dire SCHI’CD ut y avoir simple conscience sans discriminatl_on

. choseS-s élcj:‘i:ﬁqu}; des caractéristiques objectives de l'objet.
ou recoﬂna::;:‘“;:r :;1 individu & prendre conscience des sentiments de
: er

'Exemgiif les activités présentent peu d'intérét pour lui.
ceux

¢ de recevoir. ) ]
Vﬂlomitdment d’un individu disposé & accepter un stimulus donné et
Comporte :

3 ¢’y soustraire. ]
£ ]s y- Ecouter (attentivement) parler lcs_autres, dans la conversa
Exm:liﬁn{ale au téléphone, au cours de réunions.

on :
; irigé sférentielle.

tion dirigee ou pre )

At.ten jation d'un stimulus donné — en ce qui concerne ‘Ia forme
D;ﬁ’é}'enc et le fond — de fagon consciente ou _seml-conscwnte, ou,
eﬂéﬂe:;;sément différenciation des aspects d_’un stimulus pergu claire-
plu;tli:omme trés différent des impressions adjacentes. '

€ . )
v je : Etre en mesure de dégager les valeurs humaines et les philo
ifh?eps ct;ntenues dans des ceuvres littéraires.

Réponse ‘ » .
Rézonses qui suivent la simple attention prétée aux phénoménes. '
On souhaite qu'un €léve soit suffisamment engagé dz?.ns un S.H]Btl, un
lllléﬂoméne ou une activité pour chercher a le découvrir et avoir plaisir
P :
3 l'approfondir.
ssentiment. ‘ '
f’éléve donne une réponse, mais n'a pas complétement accepté la
nécessité de le faire.
Exemple : Obéir aux régles du jeu.
Volonté de répondre.
L’éleve est suffisamment engagé pour afficher son comportement, non
par peur d’étre puni, mais de son plein gré, volontairement. 1
Exemple : Accepter la responsabilité de sa propre santé et de la pro
tection de celle des autres.
Satisfaction & répondre. N , -
Réponse émotionnelle, généralement de plaisir, d’enthousiasme ou de
joie. o
Exemple : Trouver plaisir & lire pour se distraire.

Valorisation g

Comportement qui est assez solide et stable polur prend}-fe ltes Cc;argg ;
: ey o _

isti d'une attitude. L’éléve manifes

ristiques d’'une croyance ou 0 1 e oo Some

1 t de cohérence, dans les L
ortement avec suffisammen _cohér rcons
I:pproprif‘:f:s pour qu'on estime qu’il détient une valeur. Intériorisation
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Les taxonomies

d'un ensemble de valeurs spécifiques idéales. Le comportement est
motivé, non par le désitr de plaire ou d’obéir, mais par Pengagement
individuel a la valeur fondamentale détarminant le comporiement.

Acceptation d’une valeur.
Attribution dune certaine valeur & un phénoméne, un comportement,
un objet... Valeur ou croyance.

Exemple : Développer un sentiment de fraternité avec les étres humains
de toutes les nations.

Préférence pour une valeur.

Niveau d’intériorisation situé entre la simple acceptation dune valeur
et Pengagement ou la conviction. Engagement assez profond envers une
valeur, au point que I'individu la recherche et la désire.

Exemple : Examiner délibérément des points de vue variés sur des ques-
tions controversées, afin de se former une opinion.

Engagement.

La croyance, & ce niveau, implique un degré élevé de certitude.
Conviction, certitude sans I'ombre d'un doute, foi, loyauté envers un
point de vue, un groupe ou une cause.

Exemple : Se dévouer aux idées et aux idéaux qui sont les fondemenis
de la démocratie.

Organisation
Organiser les valeurs en systeme, déterminer les interrelations qui existent
entre elles, établir celles qui sont dominantes et plus profondes.

Conceptualisation d’une valeur.

Abstraction ou conceptualisation qui permet A lindividu de voir com-
ment une valeur se rattache & celles qu'il posséde déja ou a celles qu’il
lui adviendra de posséder.

Exemple : Essayer de définir les caractéristiques d’un objet d’art que
I'on admire,

Organisation d'un systéme de valeurs.

L’¢léve rassemble un ensemble de valeurs, probablement disparates, et
les ordonne entre elles.

Exemple : Btablir un plan destiné 3 harmoniser son repos avec les exi-
gences de ses activités.

Caractérisation par une valeur ou un systéme de valeurs

Les valeurs ont une place dans la hiérarchie des valeurs de lindividu :
elles sont organisées en une sorte de systéme intrinstquement cohérent.
Elles ont réglé le comportement de Iindividu assez longtemps pour
que celui-ci 8’y soit adapté.

Disposition généralisée.
L’ensemble est ce qui donne une logique interne au systéme des attitudes
et des valeurs, en toutes circonstances.

Le domaine affectif

Exemple : Btre prét & réviser ses opinions et 3 chang

4 la lumiére de 1’évidence.

5.20 Caractérisation.
Conception de l'univers, philosophie de la vie, «
Weltanschauung.
Exemple : Sefforcer d’acquérir une philosophie

B. CADRE THEORIQUE

Comment les auteurs de la taxonomie ont-ils
nuum affectif ?

Le probleme était de trouver un principe per
les comportements ayant trait aux intéréts, aux atti
a Iappréciation et a4 'adaptation.

Les auteurs ont retenu le principe d’intériorisati
— ordonne les éléments d’une maniére qui corres
de I'apprentissage des objectifs affectifs ;
— permet de définir de facon pratique les tiches a
fesseurs doivent faire face dans ce domaine ;
— est compatible avec le point de vue behavioris
qui place le foyer de apprentissage dans I’indi

L’intériorisation est I'incorporation, I'adoption comme
pratiques, de normes ou de valeurs provenant d’une aul
lz société (18),

Selon les circonstances historiques, la confor
sera plus ou moins exigée et, par conséquent, la dé
condamnée plus ou moins sévérement, tantbt enc

Dans le tableau suivant, nous avons synthétisé 1
proposé dans l'introduction de la taxonomie des

De leur ¢Hté, les auteurs ont schématisé en un
entre leur taxonomie et les termes affectifs coura

(18) KratmwoHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit.
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Le domaine affectif i

Exemple : Etre prét & réviser ses opinions et & changer de comportement
3 la lumitre de I’évidence.

590 Caractérisation.
Conception de T'univers, philosophie de la vie, «vision du monde »,

Weltanschauung.
Exemple : Sefforcer d’acquérir une philosophie cohérente de la vie.

B. CADRE THEORIQUE

Comment les auteurs de la taxonomie ont-ils congu leur conti-
nuum affectif ?

Le probléme était de trouver un principe permettant de classer
les comportements ayant trait aux intéréts, aux attitudes, aux valeurs,
a I'appréciation et & I'adaptation.

Les auteurs ont retenu le principe d’intériorisation qui, selon eux :
_ ordonne les éléments d’une maniére qui correspond aux théories

de I'apprentissage des objectifs affectifs ;

— permet de définir de facon pratique les tiches auxquelles les pro-
fesseurs doivent faire face dans ce domaine ;

— est compatible avec le point de vue behavioriste sur 1’éducation
qui place le foyer de 'apprentissage dans I'individu lui-méme.

L’intériorisation est Vincorporation, 'adoption comme siennes d'idées, de
pratiques, de normes ou de valeurs provenant d’'une autre personue ou de
la société (18),

Selon les circonstances historiques, la conformité aux normes
sera plus ou moins exigée et, par conséquent, la déviance sera tantdt
condamnée plus ou moins sévérement, tantdt encouragée.

Dans le tableau suivant, nous avons synthétisé le cadre théorique
proposé dans lintroduction de la taxonomie des objectifs affectifs.

De leur c¢dté, les auteurs ont schématisé en un tableau la relation
entre leur taxonomie et les termes affectifs couramment employés.

(%) KratEWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., II, p. 32.
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Les taxonomies

(@ RaPPoRTS ENTRE LES DOMAINES COGNITIF ET AFFECTIF

Jusqu'a présent, nous avons envisagé séparément les domaines
cognitif et affectif. Il serait intéressant de voir les relations qui

Peuvent exister entre eux.

Krathwohl et collaborateurs proposent une mise en parallgle
approximative des deux taxonomies *9),

Domaine cogritif
e il T o

1. Le continuum cognitif commence

Par la reconnaissance et le rappel
des connaissances (1.0) de la part
de I'éleve.

I_l S poursuit par la compréhen-
sion (2.0) qu’a I’éléve des connais-
sances acquises.

Vient ensujte Ia capacité d’appli-

cat:o_n (3.0) des connaissances
acquises.

Léleve est capable d’analyser (4.0)
des situations qu'il connait et de
Synthétiser (5.0) ses connaissances
suivant des plans nouveaux.

S. Dans ce domaine de connais-
Sances, I'éléve est capable d’dva-
luer (6.0) des matériaux et des

meéthodes utilisés pour atteindre
un but donné.

Dormaine affectif

. Le continuum affectif commence

par une simple réception (1.0) du
stimulus de la part de I’éleve et
une attention passive. Il progresse
a mesure que l’éleve devient de
plus en plus attentif.

L’éleve répond (2.0) sur demande
4 des stimuli, il y répond volon-
tairement, et il en éprouve de la
satisfaction.

L’¢leve valorise (3.0) le phéno-
meéne ou lactivité au point de
répondre volontairement et de
chercher des occasions de Ie faire.

L’¢leve conceptualise (4.1} chaque
valeur a laquelle il a répondu.

L’éleve organise (4.2) ces valeurs
en systemes et, finalement, l'en-
semble de ces systétmes en un tout
cohérent qui constitue sa carac-
térisation (5.0).

A. _plusieurs endroits, I'impossibilité de dissocier Iaffectif du
Cc’gmtlf apparait netiement et les réponses que les auteurs fournissent
Aux objections ne sont pas trés convaincantes. Elles méritent cepen-

dant détre s gnalées.

(1) R. KraTHWOHL et collaborateurs, Taxonomie, op. cit., pp. 56-57.

| .

Le domaine affectif

Le niveau 1: La réception du stimulus pourr;
comme un processus cognitif. Elle a cependant
domaine affectif quand elle est la condition de 1°4]
tifs affectifs plus complexes.

Les niveaux 4 et 5: La conceptualisation se
un processus plus cognitif qu'affectif ; analyse et |
nécessaires. L’évaluation intervient aussi dans I’ha
des valeurs entre elles.

Krathwohl et collaborateurs font cependant re
la conduite guotidienne, les phénoménes affectifs
niveaux 4 et 5 se passent souvent de facon intuitivy
tant I'intériorisation est profonde.

Aux niveaux 2 et 3, la parenté n’est peut-étre
On remarquera cependant que la compréhension
nement dans le domaine affectif et lui apporte
cognitive, d’ailleurs probablement variable selon

De facon plus générale, on rappellera, avec les
que la poursuite d’objectifs cognitifs peut prép
d’objectifs affectifs et inversement. On fera, par
une certaine connaissance de la littérature pour
aimer. Par contre, on peut essayer de séduire par |
ceaux de musique, dans Iespoir de donmer l'en
jouer d’un instrument (ici, le domaine psychomote
leurs aussi).

En fait, I’école devrait continuellement conju
Paffectif. On est souvent loin de compte...

D. CrITIQUE

Ce qui frappe le plus dans cette taxonomie, ¢’
abstrait, général. Sans doute, le degré d’intériorisa
quement un critére acceptable, mais le concept n’ef
rationalisé.

Les objets de l'intériorisation (valeurs, attitud
ment et capacité¢ d’adaptation) sont eux aussi présent
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Le continuum affectif commence
par une simple réception (1.0) dy
stimulus de la part de Iéleve ot
une attention passive. Il Progresse
a mesure que D'éléve devient de
plus en plus attentif.

L’éleve répond (2.0) sur demande
4 des stimuli, il y répond volon-
tairement, et il en €prouve de Ia
satisfaction.

L’éleve valorise (3.0) le phéno-
meéne ou lactivitt au point de
répondre volontairement et de
chercher des occasions de le faire,

L’¢leve conceptualise (4.1) chaque
valeur a laquelle il a répondu,

L’éleve organise (4.2) ces valeurs
en systtmes et, finalement, I’en-
semble de ces systémes en un tout
cohérent qui constitue sa carac-
térisation (5.0).

its, l'impossibilité de dissocier Iaffectif du
lent et les réponses que les auteurs fournissent
pas trés convaincantes. Elles méritent cepen-

collaborateurs, Taxonomie, ap. cit., pp. 56-37.
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La réception du stimulus pourrait étre considérée

Le niveau 1: gnitif. Elle a cependant sa place dans le

omme Un Drocessus co

e it quand elle est la condition de I’¢laboration d’objec-

maine affect
gfos affectifs plus complexes.

Les niveaux 4 et 5: La conceptualisation semble, de nouveau,
cessus plus cognitif qu'affectif ; T'analyse et la synthése lui sont

0 . . ek
e ires. L’évaluation intervient aussi dans I’habileté & comparer

des valeurs enire elles.

Krathwohl et collaborateurs font cependant remarquer que, dans
la conduite quotidienne, les phénomenes affectifs corresgondan? aux
;ivcaux 4 et 5 se passent souvent de fagon intuitive, semi-consciente,
tant l'intériorisation est profonde.

Aux niveaux 2 et 3, la parenté n’est pcut-ét‘re pas ausgi accuséu?.
On remarquera cependant que la compréhcnsmn intervient ccr?,tl:
nement dans le domaine affectif et 1_111 apporte dom? u'nejdtonaw
cognitive, d’ailleurs probablement variable selon les individus.

De facon plus générale, on ra.ppc.ellera, avec }es auteurs ,t01_1j013rs,
que la poursuite d’objectifs cognitifs peut préparer la reahsatl‘o_n
d’objectifs affectifs et iuversement.' On fera, par exemple, aicq?clru:
une certaine connaissance de la 11ttératur§ pour t,ente‘r.dc a faire
aimer. Par contre, on peut essayer de séduire par 1 .audl’non dcdmm:
ceaux de musique, dans l'espoir de donner l’cnv1eldapprcn dr,e _ la
jouer d’un instrument (ici, le domaine psychomoteur intervient d’ail-

leurs aussi).

En fait, Iécole devrait continuellement conjuguer le cognitif et
Taffectif. On est souvent loin de compte...

D. CRITIQUE

Ce qui frappe le plus dans cette taxonom.ie,' c’gst son f:arac-tér.e
abstrait, général. Sans doute, le degré d’intériorisation est-il theor}-
quement un critdre acceptable, mais le concept n’est nullement opé-
rationalisé.

Les objets de lintériorisation (valeurs, attitudes, intéréts, jug‘e-
ment et capacité d’adaptation) sont eux aussi présentés dans I'abstrait.
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Les enseignants sont-ils beaucoup plus avancés qu’avant lorsqu’ils
ont « intériorisé » cette taxonomie ? On en doute.

On pourrait rétorquer que la taxonomie est plus destinée a la
fonn.ulation de programmes scolaires qu’a une pratique d’évaluation
quotidienne, ce qu'une note de bas de page (Krathwohl, p. 87) laisse
entendre. Mais, méme si 'on adopte ce point de vue (a notre avis
contestable), il importe que les constructeurs de programimes sachent
avec précision ce qu’ils entendent lorsqu’ils proposent des objectifs
affectifs. On en revient donc au méme point.

E. ESSAI D’OPERATIONALISATION

N. Metfessel et collaborateurs (2°) ont, tout comme pour la taxo-
nomie du domaine cognitif de Bloom, proposé aussi un tableau de
la taxonomie affective. Pour chaque niveau, des verbes et des
exemples d’objets directs sont proposés.

Classification

dans la taxonomie Exemples d'infinitifs Exemple d'objets directs

1.0 Réception

1.1 Conscience différencier, séparer, vues, sons, événements,

isoler, partager intentions, arrangements.

1.2 Volonté de recevoir accumuler, choisir,

combiner, accepter

modeles, exemples, con-
figurations, tailles, métres,
cadences.

1.3 Attention dirigée ou choisir, répondre cor-  alternatives, réponses,

préférentielle porellement, écouter, rythmes, nuances.
controler

2.0 Réponse

2.1 Assentiment se conformer, suivre, directions, instructions,
confier, approuver lois, lignes de conduite,

démonstrations.

2.2 Volonté de répondre  offrir spontanément, instruments, jeux, ceuvres
discuter, pratiquer, dramatiques, charades,
jouer parodies.

2.3 Satisfaction & ré- applaudir, acclamer, discours, pitces, présen-

pondre passer ses loisirs a, tations, ouvrages litté-
augmenter raires.

(20y N. MeTresSEL et collaborateurs, Instrumentation..., op. cif.

Le domaine affectif

3.0
3.1

3.2

3.3

4.0
4.1

5.0

5.1

Valorisation

Acceptation ~ d'une
valeur

Préférence pour une
valeur

Engagement
Organisation
Conceptualisation
d'une valeur
Organisation ~ d’un
systeme de valeurs
Caractérisation par
une valeur ou un
systeme de valeurs
Disposition générali-
sée

Caractérisation

améliorer sa compé-
tence en, augmenter
des quantités de, re-
noncer, spécifier

assister, subsidier,
aider, encourager

nier, protester, dé-
battre, argumenter

discuter, théoriser sur,
abstraire, comparer

harmoniser, organiser,
définir, formuler

réviser, changer, com-
pléter, réclamer

gtre bien évalué par
ses pairs pour, étre
bien évalué¢ par ses
supérieurs pour, étre
bien évalué par ses
subordonnés pour

et

éviter, diriger, T1¢-
soudre, tésister

F. ApapTATION DE G. DE LANDSHEERE

Pour en présenter les grandes lignes da
recherche en éducation, G. De Landsheere (
la taxonomie en la centrant, non plus sur les
mais sur les niveaux d’activité, d’engagem

(21) G. DE LANDSHEERE, Iniro

duction d la re¢

A. Colin ; Ligge, G. Thone, 1971, 3° éd., pp. 64-66.
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gnitif de Bloom, proposé aussi un tableau de
e. Pour chaque niveau, des verbes et deg
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Exemples d'infinitifs

Exemple d'objets directs

différencier, séparer,
isoler, partager

accumuler, choisir,
combiner, accepter

choisir, répondre cor-
porellement, écouter,
controler

se conformer, suivre,
confier, approuver

offrir spontanément,
discuter, pratiquer,
jouer

applaudir, acclamer,
passer ses loisirs 4,
augmenter

vues, sons, événements,
intentions, arrangements.

modeles, exemples, con-
figurations, tailles, métres,
cadences.

alternatives, réponses,
rythmes, nuances.

directions, instructions,
lois, lignes de conduite,
démonstrations.

instruments, jeux, ceuvres
dramatiques, charades,
parodies.

discours, pieces, présen-
tations, ouvrages litté-
raires.

collaborateurs, Instrumentation..., op. cit.

Le domaine affectif

3.0 yalorisation
3.1 Acceptation d'une
valeur

372 Préférence pour une
yaleur

33 Engagement

4.0 Organisation

4.1 Conceptualisation
d’une valeur

42 Organisation d’'un
systeme de valeurs

5.0 Caractérisation par
une valeur ou un
systeme de valeurs

5.1 Disposition générali-
sée

5.2 Caractérisation

améliorer sa compé-
tence en, augmenter
des quantités de, Te-
noncer, spécifier

assister, subsidier,
aider, encourager

nier, protester, dé-
battre, argumenter

discuter, théoriser sur,
abstraire, comparer

harmoniser, organiser,
définir, formuler

réviser, changer, com-
pléter, réclamer

&tre bien évalué par
ses pairs pour, étre
bien évalué par ses
supérieurs pour, étre
bien évalué par ses
subordonnés pour

et

éviter, diriger, Té-
soudre, résister

F. ApAPTATION DE G. DE LANDSHEERE
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membre(s) d’'un groupe,
production(s) artistique(s),

productions ~ musicales,
amitiés personnelles.

artistes, projets, points de
vue, arguments.
déceptions, inconséquen-
ces, abdications, irra-
tionalités.

paramétres, codes, stan-
dards, buts.

systemes, approches, cri-
téres, limites.

plans, comportements,
méthodes, effort(s).

humanitarisme, morale,
intégrité, maturité.

extravagance(s), exces,
conflits, énormité(s).

Pour en présenter les grandes lignes dans son [ntroduction a la
recherche en éducation, G. De Landsheere (3') a essayé de clarifier
la taxonomie en la centrant, non plus sur les niveaux d’intériorisation,
mais sur les niveaux d’activité, d’engagement personnel. Rien de

(21) G. DE LANDSHEERE, Introduction @ la recherche en éducation, Paris,

A. Colin ; Liége, G. Thone, 1971, 3¢ éd., pp. 64-66.




142 Les taxonomies

fondamental n’est ainsi changé, mais 1'expression est sans doute plus
familiere aux éducateurs. De Landsheere établit explicitement un
pont avec la psychologie développementale. 11 écrit :

En schématisant 1'analyse fine de P. Osterrieth, nous dirons qu'un individu
accede pleinement & la condition d’adulte :

1° @) si son comportement a trouvé sa logique, sa cohérence et échappe a
la versatilité ;

b) sl a, par ailleurs, acquis une saine tolérance au changement, 4 la
contradiction, & I'échec ;
2* a) s’il a acquis son indépendance, son autonomie intellectuelle et affective ;
b) ¢'il est cependant capable de faire le don de soi, de rester fidele & ses
engagements et a4 ses sentiments.

L’éducation est un long cheminement vers cet ultime équilibre.

Dans son adaptation et son interprétation de la taxonomie des
objectifs de D. Krathwohl et B. §. Bloom, G. De Landsheere distingue

cing échelons, cing étapes qui acheminent du comportement le plus
passif au plus actif.

L L'individu répond & une stimulation extérieure

L. Est simplement réceptif. Cest une sorte d’état affectif amorphe ot le
sujet pergoit la beauté ou la laideur, les sentiments divers, sans réagir, un peu
comme un miroir qui ne renverrait pas 'image.

Ce comportement est d’ailleurs difficile 3 distinguer de la simple cognition
qui préctde la mise en mémoire. Seul, un certain éveil de I'attention est obser-
vable. Exemple : Ecoute la musique, écoute parler les autres.

2. Regoit et réagit. 1.individu réagit nettement, soit en obéissant, soit en
manifestant du plaisir, par la parole, par le geste ou D'attitude. A ce stade, on
n’observe pas encore de rejet explicite qui témoignerait d’'un choix délibéré.

Pour le professeur de littérature, c’est le moment ot les éléves n’ont pas
encore le goft assez formé pour faire un choix personnel, ol leur sensibilité
West pas encore assez raflinée pour leur permettire de partir seuls & la décou-

Verte, mais ol, mis en présence de belles ccuvres, ils commencent 4 en sentir
la grandeur,

3. Regoit et réagit en acceptant ou en refusant. Maintenant, l'individu sait
e qu'il veut ou ce qu’il aime, & condition d’étre mis en presence des personnes
ou des choses ; il s’engage.

Le domaine affectif

1I. L'individu prend Uinitiative

4. Essale spontanément de comprendre, de juger, de
éprouve assez d’intérét, de curiosité, pour s’instruire sans
s;nsibilité pour prendre une initiative sentimentale ou,
ment découvert le sens des valeurs pour se choisir une
religion.

5. Agit selon ses options. C'est le stade psychologiqu
I'a défini P. Osterrieth.

Par exemple, I'individu vit en fonction de ses optio
tales, esthétiques, mais il est aussi capable de changer de
de preuves, d’arguments convaincants.

Cette ultime étape de Pascension affective correspon
Je domaine cognitif.

La hiérarchie proposée par G. De Landsheere
celle de Krathwohl et donc plus facile & dominer

L’intitulé des différents niveaux ouvre la voie
tion, car ce qui différencie chaque degré du précé
défini.

Mais, I'édifice reste ici aussi trés général et n
aux critiques adressées & Krathwohl.

En fait, seule une utilisation intensive de ¢
montrerait les possibilités et les limites réelles.

II. La taxonomie de French

Suivant de quatre ans "ouvrage de N. Kearne
objectifs de V'enseignement primaire, 1’étude de
collaborateurs est aujourd’hui classique (*3).

(22) N. C. KearNey, Elementary School Objectives.
Sage Foundation, 1953. ]

(33) W. FRENCH et collaborateurs, Behavioral Goals
in High School, New York, Russell Sage Foundation, 195
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collaborateurs est aujourd’hui classique (*°).

(22) N. C. KEARNEY, Elementary School Objectives, New York, Russell

i ; 3. |
Sagﬂ(zlgg)u{’l?altéggaclgit collaborateurs, Behavioral Goals of General Education

in High School, New York, Russell Sage Foundation, 1957.
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Nous classons les Objectifs comportementaux de I'enseignement
secondaire général dans le domaine affectif parce qu’ils sont réso-
lument centrés sur I’éléve et non sur la matiére. Mais ce classement
est contestable en raison méme de la forte composante cognitive de
beaucoup des objectifs proposés. Plus on parcourt les quelque
150 pages d’objectifs classés et expliqués que contient I'ouvrage,
mieux on se convainc de l'impossibilité pratique de dissocier le
cognitif de 'affectif dans une action éducative.

Pourtant, les fins qui dominent tout 1’édifice semblent nous donner
raison ;

1. Se réaliser.

2. Devenir capable d’entretenir des relations personnelles positives
(relations « face & face » avec des individus ou de petits groupes).

3. Devenir capable d’entretenir les relations qu’impose la participa-
tion & de grandes organisations.

Cette articulation des fins parait heureuse, car, & chaque niveau,
on part de l'individu. Pourtant. la progression choisie montre bien
qu’il ne s’agit en aucun cas de favoriser le développement d’individus
repliés sur eux-mémes, uniquement soucieux de leur seule personne
ou de leurs propres intéréts.

L’ordonnance des fins est simplement calquée sur les phases les
plus générales du développement, de ’égocentrisme enfantin i 'inser-
tion adulte dans le milieu et I’environnement que I’on sert et domine
a la fois.

Nous ne pouvons évidemment pas reproduire le texte complet
de French et nous nous limitons au squelette de ’édifice. 11 suffira
a montrer que les auteurs sont nettement normatifs et préparent
résolument I'entrée dans un systéme social existant, plutét que son
dépassement ou sa contestation,

Mais ceci offre I'avantage de la clarté. C’est donc au moins autant
I’esprit que le contenu de la taxonomie de French qui retiendront
I'attention. Chaque communauté devrait sans doute tenter de définir
ainsi la palette des objectifs assignés a I'éducation d’un niveau déter-
miné ; on saurait, par la méme occasion, dans quelle mesure un
consensus a pu étre atteint.

Le domaine affectif

1. Se réaliser

1.1, Se réaliser intellectuellement. Comportements 4 ins

153

1.4.

2. Devenir capable d’entretenir des relations interperson
. Acquérir des comportements indicateurs de dével

2:

. Acquérir des comportements indicateurs d’intégral

Synthése de la taxonomie

1.11 Améliorer sa méthode, ses techniques et sg
et de travail.
1.12 Augmenter sa capacité de communiquer de
naitre et d’utiliser des modeles de bonne g

1.13 Apprendre 2 penser logiquement et & résg

1.21 Présenter les attitudes et les caractéristique

1.22 Acquérir une vue de plus en plus large des
de civilisation et des conditions de vie dal
1.23 Acquérir une vue du monde physique et cg
du progrés de la science sur le monde.

1.24 Augmenter sa capacité de prendre des décis
conformément aux valeurs morales trouveé
la philosophie et I'expression directe de la 3

1.25 Développer son sens esthétique et artistique
Acquérir des comportements indicateurs d’une
meilleure de la santé physique et mentale.
1.31 Mieux comprendre et dominer ses émotion|
1.32 Mieux comprendre et dominer son corps.
1.33 Appliquer intelligemment les régles de hyg

sainement face aux problemes de la santé.
1.34 Appliquer intelligemment les régles de séc
Acquérir des comportements indicateur_s de comyj
économique et d'indépendance progressive en ce
1.41 Se préparer a un choix professionnel intelly
1.42 Devenir un travailleur plus efficace en faisg

du travail.
1.43 Devenir un consommateur plus intelligent

plus instruit.
1.44 Mieux comprendre la vie et les institution

nation.

2.11 Entretenir de bonnes relations avec les 2
famille et se préparer progressivement a fon
2.12 Entretenir des contacts amicaux avec des
rieur de petits groupes non organiseés.
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1.11

1.12

1.13

Le domaine aff ectif

1. Se réaliser
1.1. Se réaliser intellectuellement. Comportements & installer :

Synthése de la taxonomie

Améliorer sa méthode, ses techniques et ses habitudes d’étude
et de travail.

Augmenter sa capacité de communiquer des idées et de recon-
naitre et d’utiliser des modetles de bonne qualité.

Apprendre & penser logiquement et & résoudre des problémes.

1.2. Acquérir des comportements indicateurs d’intégration dans la culture.

1.21
1.22

1.23

{ioy

Présenter les attitudes et les caractéristiques d’'un bon citoyen.

Acquérir une vue de plus en plus large des événements, des faits
de civilisation et des conditions de vie dans le monde actuel.
Acquérir une vue du monde physique et comprendre linfluence
du progres de la science sur le monde,

Augmenter sa capacité de prendre des décisions et se comporter
conformément aux valeurs morales trouvées dans la religion,
la philosophie et 'expression directe de la vie.

Développer son sens esthétique et artistique.

1.3. Acquérir des comportements indicateurs d'une conquéte toujours
meilleure de la santé physique et mentale.

1.31
1.32
1.33

1.34

Mieux comprendre et dominer ses émotions.

Mieux comprendre et dominer son corps.

Appliquer intelligemment les régles de I'hygi¢ne physique et agir
sainement face aux problemes de la santé.

Appliguer intelligemment les régles de séeurité.

1.4. Acquérir des comportements indicateurs de compréhension du monde
économique et d'indépendance progressive en ce domaine.

1.41
1.42

1.43

1.44

Se préparer 4 un choix professionnel intelligent.

Devenir un travailleur plus efficace en faisant I'expérience réelle
du travail.

Devenir un consommateur plus intelligent et économiquement
plus instruit.

Mieux comprendre la vie et les institutions économiques de la
nation.

2. Devenir capable d’entretenir des relations interpersonnelles positives
2.1. Acquérir des comportements indicateurs de développement intellectuel.

2.11

2.12

Entretenir de bonnes relations avec les autres membres de la
famille et se préparer progressivement & fonder sa propre famille.
Entretenir des contacts amicaux avec des individus ou a linté-
rieur de petits groupes non organisés.
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2.13 Acquérir les compétences pour &tre membre actif de petits
groupes organisés.

2.2. Acquérir, dans des situations de petits groupes, des comportements
indicateurs d'intégration dans la culture.
221 Améliorer sa compréhension de la vie et ses attitudes pour
faciliter les bonnes relations avec les membres de la famille,
2.22 Acquérir la gentillesse nécessaire aux contacts amicaux et les
attitudes et skills favorables au bon fonctionnement de petits
groupes inorganisés.
2.23 Acquérir les compétences nécessaires a la participation active
a la vie de petits groupes organisés.

2.3. Acquérir les comportements relatifs au maintien de la santé physique
et mentale et 4 la sécurité de petits groupes.

2.4, Acquérir les comportements indicateurs d’'un développement vers la
compétence et I'indépendance économique dans les sitnations de petits
groupes.

3. Devenir capable d’entretenir les relations imposées par la vie dans les
grandes organisations
Les quatre points précédents apparaissent de nouveau.

TIT. Les travaux de Raven

Si le nom de D. Krathwohl est aujourd’hui associé a la plus
répandue des taxonomies relatives au domaine affectif, le nom de
John Raven évoque des recherches exemplaires sur la place que des
objectifs de ce type occupent dans les préoccupations des maitres, des
€leves et, plus généralement, dans Ientreprise éducative.

J. Raven est I'auteur et 'animateur d’un ensemble impressionnant
d’études (24).

De ses travaux, nous extrayons une série de points qui semblent
significatifs.

(24) J. Raven a mis un nombre considérable de documents a notre dispo-
sition et nous a autorisé i en traduire les parties nécessaires & notre étude.
Nous I'en remercions vivement.

I. RAVEN, Objectives in Education, Dublin, Economic and Social Research
Institute, s.d., rondotypé.

J. RAVEN, Young school leavers, Studies, Winter 1968, pp. 410-420.

J. Raven, R. Hanpy, Education in the Last Quarter of the 20th Century:
Affective Education (or The Second Three R’s of Education), Budapest, Com-
munication a I’Assemblée générale de I'L.LE.A., ronéotypé.

Le domaine affectif

7. Raven remarque que les éducateurs (et les
orains de la pédagogic) s’accordent généra]emep
lus d’importance aux objectifs affectifs et soci
qu'aux objectifs cognitifs.

Pourtant, on constate que les quectifs affec
sont pas PpOUTSUivis trés systématiquement. D
avanceées ! _ :

1. Les attitudes ne g’enseigneraient pas, malAS ,s’ac
imprégnation, par accrochages non contrélés (
and not taught).

9. Vouloir faire acquérir systématiqueme.nt dlas
de facon explicite serait une manipulation ina
de lavage de cerveau.

En ce qui concerne le premier point, McClell
est un disciple) et bien d’autres semblz?nt proluver
au deuxieme, il parait tout 3 fait fallacwux.: édug
facom, transmettre des attitudes ; ne vaut-il pas
l’dn fait et I'annoncer, que l'inverse 7

En fait, toute action éducative baigne d
valeurs et d’attitudes. Plus on réussit a les explici
considérable d’intentions se clarifient et plus aussi
prendre et a controler se précisent.

Parmi un nombre considérable d’objcc'tifs «
qui paraissent essentiels a J. Raven, on retiendr

La capacité d’identifier les probléemes. \
La disposition & se charger de résoudre des probl
La capacité de créer des institutions sociales poul

E. MoLLoY, R. CORCORAN, Toward a qu
neec{'athﬁ\ejf:r,nent, Human ReIa_ti_ons, vol. 25, n° 6, pgdo__
7. RaveN, Futurology - Citizen and city 1n %" o
Sociology, vol. 2, n® 4, aoft-septembre 1973, pp. 33 - 3
7. Raven, The attainment oﬁ non-academic e L;gi i
sional Review of Education, XIX, 3, 1973, pp. 305—1 S.
J. Raven, B. Hanvon, R. HanDY, The JES];&E : g
Post Primary Teachers and Ptfprls, Dublin, The Econ
i -onéotypé.
IDSU(I';‘»;)E,?. ‘?{)i.\’r;lfl,]éf)rli-lAN?Dg, Education in the Lasjt
tury: Affective Education (or’The’ S’emnd Thlt:ﬁ_eE}is
Communication & I'Assemblée générale de I'LE.A.,

Qideas, pp. 9-10.
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La capacité d'identifier les problémes. 1.5

La disposition & se charger de résoudre dles problémes. : o

I pacité de créer des institutions sociales pour traiter les p ;
a ca

eN. E. Morroy, R. CorcoraN, Toward a guestionnaire measure of
need}.acl}lﬁ:veﬁ‘lerit, e RGICa' tti'an:l’ :ﬁlc.i 2c.:si E; Oir? ¢ %)[304642?]‘59.2-[ rish Journal of
Futurology - Citize : 3
. RAVESi 2. n° 4, aofit-septembre 1973, pp- 337 356. e, Tidvenge
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i g%iﬁgggn,ﬁ(ﬁ?ﬁNDY, The ES.R.L Surv_ey of the Alnﬁif:;r;{
Po fJ f}%;::zﬁgl,i“elach‘ers an;i' Pupils, Dublin, The Economic and Social
ST b ! *
Institute, 4 vol., s.d., ronéotypé. o e e Lt Clrbar o e, ST
5)’ ; ~DY, Education in the as :
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La disposition 4 chercher & comprendre les questions briilantes, donc 3
éviter les simplifications outranciéres, 4 éviter la tendance & blamer les autres,
au lieu de rechercher les causes & rectifier.

Le refus de travailler 2 des choses qui rapportent de largent ou du pou-
voir, mais sont socialement inutiles ou dysfonctionnelles.

La disposition & prendre des initiatives.

La créativité.

La persévérance dans l'accomplissement des tiches importantes, méme si
elles sont difficiles et frustrantes.

L’efficacité personnelle.

L’apprentissage de roles divers permettant de faire face & toutes les
situations.

La capacité de se placer a différents points de vue et de faire face & la
complexité cognitive.

La capacité de travailler avec les autres.

La capacité de communiquer,

La tolérance pour le mode de vie des autres.

La capacité de tirer satisfaction du progrés que I'on suscite dans le travail
d'un groupe, méme si cette influence n’est pas reconnue.

La capacité de se mettre & la place des autres, la disposition 4 apprendre des
autres et donc I'ouverture aux idées nouvelles, aux innovations, & la créativité.
La capacité de comprendre des situations sociales, de comprendre pour-

quoi certains déclarent des choses quils ne pensent pas, de comprendre
pourquoi les autres réagissent comme ils réagissent.

La capacité de réduire efficacement les conflits.

La compréhension de la facon dont les comités fonctionnent réellement
(et non comme ils sont supposés le faire), et donc de s’en occuper...

A. OBJECTIFS NON ACADEMIQUES IMPLICITEMENT CONTENUS
DANS CERTAINES OPTIONS (2°)

Deux exemples, parmi bien d’autres, permettent de montrer que
des objectifs généraux, souvent assignés 2 I’éducation, sont diverse-

ment interprétés par ceux qui les formulent et ceux qui devraient
aider a les atteindre.

Les divergences apparaissent rapidement quand on demande aux
deux parties de préciser les objectifs intermédiaires 3 atteindre. On
constate alors que, pour les uns, toute une série d’objectifs affectifs

sont en cause, alors que d’autres se cantonnent étroitement au
domaine cognitif.

(26) Dans les pages qui suivent, nous mous bornons le plus souvent a
synthétiser les analyses de Raven.

Le domaine affectif

a) Les scientifiques devraient posséder aussi une for
ot les littéraires acquérir une formation scientifique

11 ressort d’interviews qu’en formulant cet obj
les constructeurs de programmes esperent que les scie
ront les comportements suivants :

1. Acquérir une certaine connaissar_lce de la psycholqgie

personnelles afin de savoir établir de bonnes r(':la.nons

les hommes politiques, les membres des commissions. .,
Acquérir une philosophie de Ja vie (qui ameénerait peu
fabriquer des gaz asphyxiants).

3. Etre capable de s’exprimer clairement.

'l.\J

4. Elargir ses intéréts, enrichir ses loisirs (hobbies, lecture,

5. Mieux connaitre la société, la vie politique.

Or, quand on interroge les professeurs de lit
enseignement, il semble que deux objectifs dominent

1. Analyser les textes pour découvrir comment l'auteur a
ses effets. ‘
7. Retracer l'origine de certains thémes.

Comment arrive-t-on, de ces deux objectifs,_ a
cédent 7 Quest-ce qui permet de croire que les scien
dront par des études littéraires ?

Inversement, quels objectifs devraient atteindre
¢tudiant les sciences 7

1. Apprendre ce quest la méthode scient_iﬂque et I'ap)
éventail de problémes, notamment historiques, perso

2. Apprendre 3 remplacer des fusibles, a comprendre
d’une voiture ou de la télévision.

3. Ne pas craindre les chiffres et les symboles.
4. Se familiariser avec linterprétation de tableaux nume

Les cours de sciences permettent-ils réelleme:
objectifs ? |

Dautres objectifs sont aussi souvent impliciti
défendent « les cours généraux ».
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b)

Les éléves doivent étre mis en contact avec beaucoup de branches et de
carrieres, afin qu’ils puissent faire un meilleur choix professionnel.

II faut élargir les intéréts et les hobbies pour que les éleves vivent une vie
plus riche.

Eviter que, faute de reglement obligeant tous les élaves 4 suivre un cours
général, extraverti superficiel (que notre société préfére généralement aux
spécialistes étroits) soit pénalisé en ne recevant pas d’aussi beaux gradeg
que les spécialistes, 4 la fin de leurs études.

Aux lecons magistrales, on préférera les lecons sous forme de
discussion

Au moins dix objectifs sont ici implicites.

. Apprendre aux éléves 4 s'exprimer oralement et parler en public.

2. Réduire la timidité et la peur de parler en public.

o oo >

10.

. Amener 4 réfléchir sur des problemes sociaux

- Découvrir que les opinions different selon les individus et qu’une discus-

sion peut &tre enrichissante.

: accidents de la route,
troisiéme 4age...

. Faire acquérir une opinion personnelle sur les problémes sociaux et ne pas

se fier & ce qu'en disent les journaux ; découvrir que les choses ne sont
pas aussi simples que le prétendent les journaux.

- Acquérir des connaissances en les exprimant soi-méme.

. Apprendre en découvrant soi-méme.,

. Réfléchir 4 des problemes philosophiques.

. Penser par soi-méme dans la branche a étudier ; agir ce qu'on devra faire

plus tard (observer, expérimenter...) et non é&tudier pour agir plus tard
(mémoriser des connaissances. . ).

Créer une atmosphére détendue et agréable dans un travail restant struc-
turé.

Dans quelle mesure un enseignant qui suscite la discussion ouverte

dans sa classe poursuit-il vraiment chacun de ces objectifs avec cha-
cun de ses éleves, et vérifie-t-il si chacun les a atteints ou non?...

B.

OBJECTIFS EXPLICITES

Les éducateurs n’ont évidemment pas attendu jusqu’a aujourd’hui

pour assigner explicitement certains objectifs socio-affectifs & leur
action.

Parmi la grande variété de réponses obtenues quand on les inter-

roge sur le sujet, certains objectifs sont fréquents.
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Former les caractéres.
Apprendre & faire des choses qu'on n'aime pas, parce qu’il

ainsi dans la vie.
Faire acquérir la moralité chrétienne.
Apprendre a s’exprimer, & écouter et & comprendre les au
Apprendre & découvrir les problemes et & les formuler.
Acquérir un esprit critique.
Former le goft.
Faire acquérir de la confiance en soi.
Aider 4 devenir miir.
Apprendre a exercer un leadership.
Aider a se former une image positive de soi-méme.
Apprendre des roles sociaux.

Apprendre un métier.
Ne pas susciter des aspirations au-dela de la condition

des éleves. . .
Ne pas donner une image négative de certaines professio

On pourrait évidemment allonger pareille liste d
dérable. Mais tout le monde est-il d’accord sur sembla
Comment sait-on §’ils sont atteints ?

C. OU TROUVER UNE NORME ?

Méme si I'on tombe assez vite d’accord sur I'i
objectifs socio-affectifs, la fagon de les inventorier et
les priorités continue a faire probleme.

Une réponse au moins partielle semble pouvoir étr
trois démarches :

a) Inventaire systématique des objectifs non académi
b) Inventaire systématique des objectifs non académi
¢) Analyse du mode de vie probable des éleves apres

— Quelle profession vont-ils exercer ?

— Quelles vont éire leurs satisfactions et leurs frus

— Quelles attitudes, skills ou intéréts permetient

mener une vie plus satisfaisante que d’autres

— Comment acquérir ces skills, ces attitudes et ces

— Quels autres skills, attitudes et intéréts seraif

pour mener une vie encore plus riche ?
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— Quelles attitudes, skills ou intéréts per’mettent?é certains de
mener une vie plus satisfaisante que d’autres ?

- ol
— Comment acquérir ces skills, ces attitudes et ces intéréts ¢

e ; 2 s
Quels autres skills, attitudes et intéréts seraient nécessair
e, : . ¢

pour mener une vie encore plus riche ?
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— Entre quels modes de vie différents, les membres de la société
peuvent-ils choisir 7 (Dans un monde pluraliste, il sera nor-
malement de moins en moins question d’uniformiser et surtout

d’accorder plus de valeur & tel choix de vie plutdt qu’a te]
autre.)

— Comment I'éducation peut-elle le mieux répondre a ces diffé-
rentes options fondamentales ?

J. Raven préconise d’entreprendre des analyses socio-techniques
permettant de répondre & ces questions et, par conséquent, de recon-
naitre des objectifs pertinents de 1’éducation.

Dans une de ses publications (27), le chercheur irlandais a posé
la question « Quelles sont les caractéristiques des personnes
efficaces ? » Elles sont nombreuses (2%) :

1. Aiment ce qu’elles font.

2. Operent un investissement émotionnel trés vif dans ce quelles font :
se réjouissent du plaisir que la réussite apportera et imaginent 4 I'avance
le désespoir qu’un échec leur causerait.

3. Jouissent ouvertement du succdés et extériorisent leur déplaisir en cas
d’échec.

4. S’assurent 1'aide des autres pour atteindre leurs buts.

5. Ont réfléchi 4 ce qu’elles veulent et 'ont formulé clairement, plut6t que
de se laisser ballotter par les événements.

6. Dressent des plans pour atteindre leur but, et essaient de surmonter les
obstacles venant du monde extérieur ou de leurs propres limitations.

7. Se fixent des buts précis, stimulants, mais réalistes et mesurables, donc des
buts accessibles, ni trop faciles, ni trop difficiles.

8. Evaluent leurs progrés, recherchent du feedback sur la qualité de leur
action.

9. Ont confiance en leur capacité de faire face aux problémes et, si des diffi-
cultés surgissent, se mettent en mesure de dominer Ia situation.

10. Cherchent des situations ol elles peuvent exercer leurs capacités.
11. Utilisent I'argent gagné comme indice de la qualité de leur travail, au lieu

de le considérer comme un bien en soi ou selon I'usage qu'on peut en
faire.

(27) Cf. J. Raven, R. Hawoy, Education in the Last Quarier of the
20th Century. Affective Education (or The Second Three R's in Education),
Budapest, Colloque de I'LE.A., 1971.

(28) Synthése proposée par Raven, pp. 9-10; il se base sur les divers
ouvrages de McClelland ; sur D. McKinNoN, The highly effective individual,
in MooNEY et Razik, Bd., Exploration in Creativity, New York, Harper, 1967 ;
et sur C. TAYLOR, F. BarroN, Ed., Scientific Creativity, New York, Wiley, 1963.
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Le domaine affectif
12.
13.
14.

15.

objeC'[ifS Y

1- A ’ -
2. Encourager les éléves & reconnaitre leurs émotions et

mariage...

vivre une vie plus satisfaisante que d’aufres, et commen
attitudes, ces intéréts, ces capacités ?

plus efficace, plus satisfaisante, plus digne d’étre vécue ?

dans 1a vie et quel type d’éducation peut conduire & cha

considérables. Elles obligeraient, en particulier, a r
tions presque toujours esquivées par I’école.

. Encourager les éleves 4 se fixer des buts stimulants
_ Encourager les éléves & réfléchir sur eux-mémes, &
_ Donner aux éléves 'occasion de pratiquer de tels com
. Présenter des modeles de ces comportements aux €lev

. Encourager les éleves a choisir le soutien des autres
. Encourager les éléves 4 examiner les tiches & accom

. Encourager les élzves a exploiter leurs points forts.

Peuvent persévérer longtemps dans une méme directi
frustrations inhérentes au succes qui se fait attendre.
Refusent de s'atteler a des tdches ennuyeuses et rouf
rapprochent pas du but poursuivi.

Sont pleines de ressources, inventives, créatrices, prétes
nement pour trouver les matériaux et les idées dont e
Centrées sur la tdche et plus soucieuses de travailler
compétentes qu'avec des personnes aimables.

Quelles expériences d’apprentissage permettraie

TEncourager les éleves & choisir des tiches importantes

supprimer.
observer leurs progrés.
espéce de personne ils sont, et, pour cela, leur do

les concepts nécessaires a cette réflexion.

voir comment de telles personnes agissent en pratique.

but.

obstacles & surmonter.

J. Raven suggére d’autres analyses socio-techniq

Quel genre de vie les étudiants vivront-ils comm|

Quelles seront, en général, leurs satisfactions et leurs
Quelles attitudes et guelles capacités permettent ac

Quelles autres attitudes et capacités faudrait-il acquér

Entre quels patterns de satisfactions et de frusira

Les réponses obtenues ouvriraient certaineme

o~
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 persévérer longtemps c'[ans.une n:léme direction et supporter les
ns inhérentes au succés gui se fait attendre. - -

ent de s'atteler & des té.{l:h_es ennuyeuses et routinidres, qui ne les
hent pas du but poursuivi. - \ - -
pleines de ressources, inventives, Cl’éa‘tl‘lces, prétes a fouiller 1‘§nv1ron-
Pt our trouver les matériaux et les idées dont elles ont besoin.
-Psur Ia tAche et plus soudeqses de travailler avec des personnes
pétentes qu'avec des personnes aimables.

Péducation peut-elle

le mieux rg
| €pondre 3
ons fondamentales 2 . i

‘onise d’entreprendre des analyses 80cio-teg

ondre 4 ces questions et, par conséquent, de T
; e

welles expériences d’apprentissage permettraient d’atteindre ces
fs pertinents de Iéducation.

ifs 7

¢s publications (27), e chercheur irlan

€8 caractéristiques deg
Ont nombreuses (28) .

Encourager les éléves a choisir des tiches impgrtantes & accomplir.

neourager les éléves & reconnajtre leurs émotions et non A essayer de les

! Supprimer. ‘ . .

Encourager les éleves A se fixer des buts stimulants mais réalistes, et a

" observer leurs progrés.

4. Encourager les éleves & réfléchir sur eux-mémes, 4 se demander quo?lle
espece de personne ils sont, et, pour cela, leur donner le vocabulaire,
les concepts nécessaires A cette réflexion.

5. Donner aux éléves I'occasion de pratiquer de tels comportements.

6. Présenter des modeles de ces comportements aux éléves afin qu’ils puissent

~ voir comment de telles personnes agissent en pratique.

7. Encourager les €leves & choisir le soutien des antres pour atteindre leur

~ but.

8. Encourager les éleves a4 examiner les tiches 3 accomplir et 4 déceler les
obstacles a surmonter,

9. Encourager les éleves A exploiter leurs points forts.

dais 5 PO
Personpgg

snss_ement émotionnel tras vif dans ce quelle

: ite apportera et imagi 3
L échec leur causer: it. P

s font
l’aVan,_cQ
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S autres pour atteindre leurs buts.

qu’elles veulent et Tont formulg claj
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'ter par les événements, P k-

- pour attein'd_re leur but, et essaient de Surmonter Jeg
' monde extérieur on de leurs propres limitationg 2

récis, stimulants, majs réaliste;
; ts, s et mesurables, ¢
trop faciles, ni trop difficiles. e

: J. Raven suggére d’autres analyses socio-techniques encore :
2res, recherchent dy feedback sur la qualité de o 28 ¥ q

Quel genre de vie les étudiants vivront-ils comme adultes ? Métier,
mariage...

Quelles seront, en général, leurs satisfactions et leurs frustrations ?

Quelles attitudes et quelles capacités permettent & certaines personnes de

vivre une vie plus satisfaisante que d’autres, et comment acquitrent-elles ces
attitudes, ces intéréts, ces capacités ?

10ns ol elles peuvent exercer leurs capacités.
1€ comme indice de g

: qualité de leur travail, ay Jj
me un bien en soi oy ’ -

selon Iusage qu’on peut en

Quelles autres attitudes et capacités faudrait-il ACqUETIT pour vivre une vie
plus efficace, plus satisfaisante, plus digne d’étre vécue ?
R. T i i i = isi
o, (o e ars i, e Last Quarter of ih B e & O Sufetions pouten o
E.A., 1971, ccond Three R's in Education), ek B P A e
“€ par Raven, pp., 9-10.

sur D, McKinnow, The' hilg hSI‘; Efﬂfse tisur _legi divers Les réponses obtenues ouvriraient certainement des perspectives
Exploration in Creatiyis N kb dividng considérables. Elles obligeraient, en particulier, & rencontrer des ques-
N, Bd., Scientific Creatipfry, awy oo, HaIDer, 1967 5 P 4

eativity, New York, Wiley, 1063 tions presque toujours esquivées par I'école.




154 Les taxonomies

Il est temps que 'on cesse d’agir comme &%l était normal de
supposer que tous les éleves désirent devenir savants, conquérir une
place enviable dans la hiérarchie sociale, etc., bref comme si les
vertus bourgeoises constituaient un idéal universel.

La définition explicite des objectifs affectifs permettrait une cla-
rification et une discussion bien nécessaires...

De toute évidence, seul le pluralisme (répétons-le) et la partici-
pation démocratique au choix des objectifs peuvent permettre une
individualisation de I’éducation affective, semblable i celle que I'on
revendique depuis longtemps dans le domaine cognitif.

Dans quelle situation nous trouvoms-nous actuellement ? Ftu-
diants, parents, professeurs poursuivent-ils les mémes objectifs 7 Y
accordent-ils la méme importance ? Si ce n’est pas le cas, le succds
de ’éducation ne devient-il pas fort aléatoire ?

Pour répondre partiellement 2 de telles questions, J. Raven a lancé
de vastes enquétes (fort révélatrices), dont voici quelques apercus.
Nous rendrons ensuite compte de notre propre sondage.

D. ETUDES SUR LA PERCEPTION DES OBJECTIFS

En 1968 parait en Angleterre le Young School Leavers Report.
Cette étude consacrée, a la demande du gouvernement britannique,
aux jeunes gens qui abandonnent leurs études & la fin de I'obligation
scolaire ou peu aprés a permis, entre autres, de mettre en évidence les
objectifs importants pour les éléves, pour les professeurs, pour les
parents.

I. Raven, qui avait activement particité & la recherche conduisant
au Young School Leavers Report et a une étude similaire sur les
cleves terminant 'enseignement secondaire, fut par la suite invité i
les recommencer en Irlande.

Les populations interrogées sont :
1500 enseignants ;
4500 parents ;
450 éleves de 13 4 16 ans;
3 500 éleves de 19 & 20 ans.

Apres de longues interviews préliminaires destinées & reconnaijtre
les objectifs, J. Raven en a retenu vingt-quatre et les a définis de

Le domaine affectif

facon compréhensible pour tous. Il a ensuite
d’indiquer quelle importance ils attachajent 2

Plusieurs remarques semblent s’imposer
obtenues :

1. Alors que les éléves préts a quitter I'école
parents attachent beaucoup d'importance aux aspects
cation, il n’en va pas de méme pour les maitres.

Toutefois, quand les €leves, qui ont quitté I’école
ont 20 ans, ils semblent changer d’avis.

L’évolution de notre civilisation donne raison
sation étroite doit étre retardée. Mais s’ils n'en cony.
et leurs parents, laction pédagogique s’en trouw
déforcée.

2. A propos des examens, les résultats sont aussi
Seulement deux tiers de ceux qui quittent 1'écol
sont trés importants, alors que 85 9% d’entre eux
choses utiles pour la profession. Pour ceux qui quit
examens sont plus importants (86 %) et pour les pa
(objectif qui regoit le pourcentage le plus élevé de to
Les professeurs déclarent ne pas accorder une tr
examens.

3. Les maitres semblent plus se soucier de la
sociaux que les éléves et les parents. '
Les objectifs estimés les plus importants par les
— aider & former la personnalité et le caractere (92
— aider & parler bien et aisément (87 %) ;
— aider 4 étre indépendant (86 %).
Peut-étre les parents pensent-ils que 1’école n'a
de ces choses, qu'elles viendront d’elles-mémes. Et
I'école ne réalise pas trés bien ces objectifs. Cinquani
quittent & 15 ans déclarent en substance : « Les m|
grandissez et vous traitent comme des enfants. » Tri
linterview que 1’école applique trop de régles étroites
Les éleves attachent aussi beaucoup moins d’i
jeunes que les maitres.

4. Les malitres ont raison d’enseigner ce qui §
d’expliquer la politique & ceux qui quittent I’école & 1
estimant cet enseignement trés important croit chez
est €levé chez les parents (mais pas chez les autres €

Sans doute faut-il donc étre dans la vie pour
ces choses.

Cette conclusion est confirmée par Bromsjo en
méme propos, les réactions d’éléves de I’enseignement
de 20-30 ans.
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Le domaine affectif b

facon compréhensiblc pour tous. Il a ensuite demandé aux sujets
d'indiquer quelle importance ils attachaient aux différents objectifs.

Plusieurs remarques semblent s’imposer & partir des réponses
obtenues :

1. Alors que les éleves préts a quitter I'école & 15 ou 17 ans et leurs
parents attachent beaucoup dimportance aux aspects professionnels de I'édu-
cation, il n’en va pas de méme pour les maitres.

Toutefois, quand les éleves, qui ont quitté 'école & 15 et surtout & 17 ans,
ont 20 ans, ils semblent changer d’avis.

I’évolution de notre civilisation donne raison aux maitres : la spéciali-
sation étroite doit étre retardce. Mais s'ils n’en convainquent pas leurs éléves
et leurs parents, l'action pédagogique s’en trouve presque certainement
déforcée.

2. A propos des examens, les résultats sont aussi intéressants.

Geulement deux tiers de ceux qui quittent I'école a 15 ans pensent qu'ils
sont trés importants, alors que 85 % d’entre eux souhaitent apprendre des
choses utiles pour la profession. Pour ceux qui quittent I’école & 17 ans, les
examens sont plus importants (86 °,) et pour les parents encore plus : 98 %
(objectif qui regoit le pourcentage le plus élevé de tous chez les parents).

Les professeurs déclarent ne pas accorder une tres grande importance aux
gxamens.

3. Les maitres semblent plus se soucier de la personnalité et des skills
sociaux que les élzves et les parents.

Les objectifs estimés les plus importants par les maitres sont :

__ aider 4 former la personnalité et le caractere (92 %) ;
—. aider a parler bien et aisément (87 %) ;
— aider & étre indépendant (86 %)-

Peui-étre les parents pensent-ils que l'école n’a pas tellement & s’occuper
de ces choses, qu'elles viendront d’elles-mémes. Et les éleves estiment que
I’école ne Téalise pas trés bien ces objectifs, Cinquante pour cent de ceux qui
quittent & 15 ans déclarent en substance : « Les maitres oublient que vous
grandissez et vous traitent comme des enfants. » Trente pour cent ajoutent &
Iinterview que P’école applique trop de regles étroites, de restrictions. ..

Les &leves attachent aussi beaucoup meins d’importance aux clubs de
jeunes que les maftres.

4. Les majtres ont raison d’enseigner ce qui se passe dans le monde,
d'expliquer la politique & ceux qui quittent I’école a 15 ans, car le pourcentage:
estimant cet enseignement trés important croit chez les sujets de 20 ans et
est élevé chez les parents (mais pas chez les autres éleves).

Sans doute faut-il donc étre dans la vie pour comprendre lintérét de
ces choses.

Cette conclusion est confirmée par Bromsjo en Sudde qui a comparé, au
méme propos, les réactions d’éleves de I'enseignement secondaire et les adultes
de 20-30 ans.
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5. Pour Tapprentissage de choses utiles pour la vie familiale, les réactions
des éleves varient fort. Il faudrait en tenir compte dans les programmes.

6. Les éleves irlandais accordent plus d'importance aux examens que
les Britanniques. Dans leur pays, les résultats d’examens, les diplémes sont
restés plus longtemps gqu'en Grande-Bretagne la clé de la mobilité sociale.
En Irlande, c’est donc le dipléme qui semble compter plus que I’éducation
méme (hypothése confirmée par le peu d’importance accordée i s’exprimer
clairement par écrit, & étudier des matiéres qui n’intervienment pas aux
examens).

La recherche préparatoire au Young School Leavers Report (29)
a aussi attiré 'attention sur une série d’objectifs considérés comme
trées imporiants par les €leves, les maitres et les parents, mais aux-
quels I’école accorde une attention insuffisante.

Penser par sci-méme, étre original.

Etre ouvert 4 I'innovation.

Etre capable de persévérer dans les téches difficiles.

Vouloir utiliser son intelligence, quelle que soit sa forme.

Volonté de modifier ’environnement en fonction de ses besoins et refus
de réduire ses objectifs jusqu'a ce que l'environnement tel quiil existe les
satisfasse.

Volonté de faire les choses soi-méme.

Etc.

De nouveau, maitres et éleves ont été interrogés sur I'importance

accordée a certains objectifs et, de nouveu, des divergences impor-
tantes apparaissent.

Eleves Maitres

Etre informé des métiers et des carrieres 1% rang 12% rang
Pouvoir choisir parmi un grand nombre de branches 4¢ rang 132 rang
Etre conseillé sur le choix d'une carrigre 6° rang  20¢ rang
S’exprimer clairement par écrit 10e rang 4® rang
Acquérir une attitude critique 21° rang 5° rang

E. LES OBJECTIFS SEMBLENT-ILS ATTEINTS ?

On vient de voir que I'importance accordée aux objectifs peut
varier considérablement sclon les éléves, les maitres et les parents.

(%) R. MoRrTON-WILLIAMS, Young School Leavers, Londres, H.M.S.0.,
1968 (cité par RAVEN).

Le domaine affectif

Pareilles discordances semblent, c’est Ie moip
peu favorables au succés de I’éducation.

Mais quels objectifs affectifs 1’école atteint-e

Interrogés sur les objectifs importants que
atteindre avec beaucoup d’efficacité, les élaves
ment :

Informer sur les métiers et les professions.

Offrir un large éventail de branches 4 option,

Préparer 'orientation professionnelle.

Informer sur les études que I'on pourrait continue

Apprendre 4 s’exprimer oralement avec facilité.

Développer le caractére et la personnalité.

Aider & découvrir ce qu'on veut accomplir dans

Enseigner des choses directement utiles pour la

Apprendre 4 étre & I'aise dans les relations avec I

Aider a devenir indépendant.

Inviter plus de personnes extérieures & 1’école 2
sions et d’autres choses.

Or, les maitres irlandais, interrogés dans le
que [’école n’atteint pas bien les objectifs suivan

* Encourager les éleves & étre indépendants.
* Aider les éleves 4 développer leur caractere et leut
* Obtenir que les éleves parlent bien et trouvent ais
* Aider les éleves 4 trouver ce qu’ils veulent rée
la vie.
Enseigner de facon telle que les éléves auront envie
quand ils auront quitté 'école.
S'assurer que les éléves quitteront 1'école décidés
leur destin.
Donner le sens des responsabilités envers la comm

Plusieurs de ces points (marqués d’un astéri
aux €léves et aux maitres. En pareil cas, on
d’affirmer que quelque chose ne va pas.

Toutes les observations qui précédent n’ont g
elles ne possedent pas de valeur générale. Les |
ditions éducatives ne sont pas les mémes en Ir
ou en France. Néanmoins, il parait certain que,
il existe des écarts dans la perception des objec
tous s’accordent pour considérer des objectifs cox
l’action éducative est loin d’étre toujours couron
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Or, les maitres irlandais, interrogés dans le méme sens, estiment
% ChgRes st mbre. que 1’école n’atteint pas bien les objectifs suivants :
‘ - e ) ] * BEncourager les éléves A étre indépendants,
tres et éleves ont &té nterroges sur I'importance

* Aider les éleves a développer leur caractére et leur personnalité.
' # Obtenir que les éleéves parlent bien et trouvent aisément leurs mo’.[s.
* Aider les éléves a trouver ce qu’ils veulent réellement accomplir dans

objectifs et, de nouveu, des divergences impor-

Eléves  Muaitres la VE-qujgner de facon telle que les éléves auront envie de continuer a étudier
.. A wand ils auront quitté I'école. e eallen .
Pk i SairibREd 1 rang 12 el ’ S’assurer que les éléves quitteront I'école décidés a étre les maitres de
n grand nombre de branches 4¢ rang  13¢ rang ’ dassi'
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faue e 5 aux éleves et aux maitres. En pareil cas, on est vraiment justifié
d'affirmer que quelque chose ne va pas.
2 Toutes les observations qui précédent n’ont que valeur d’exemples ;
THRISLS B | elles ne possédent pas de valeur générale. Les problémes et leisltra-
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que 'importance accordée aux objectifs peut ditions éducatives ne sont pas les mémes en Irlande £19

i . 5 AR . : S pays aussi,
nt selon les €leves, les maitres et les parents, ou en France. Néanmoins, il parait certain que, dans nos pay

| il existe des écarts dans la perception des objectifs ; et, méme ia ct)u
' idé jecti me trés importants,
LIAMS, Young School Leavers, Londres, HMS0, = tous s’accordent pour co_nmd?rer deslob]ectlfs comz : Cé}:
| I'action éducative est loin d’&tre toujours couronnée de succes.
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IV. Un sondage en Belgique

Une recherche récente de J. Raven effectuée en Angleterre et en
Irlande nous a suggéré un modeste sondage. Il est fait & partir
d’objectifs encore mal précisés et n’ambitionne pas de donner une
image fidele de la situation en Belgique. ni méme dans une seule
région.

11 s’agit simplement de voir quelles indications on pourrait peu
peu obtenir si I'on interrogeait systématiquement maitres et éleves
sur les objectifs qu'ils souhaitent poursuivre, et aussi si 'on interro-
geait les intéressés sur le succés de 1'éducation.

Des données réunies par Raven (3°), il ressort nettement que pro-
fesseurs et éleves de I'enseignement secondaire sont loin de s’accorder
sur les priorités.

Le questionnaire de J. Raven a été adapté et le nombre d’items
porté de 39 a 50. Voici la liste des objectifs utilisée (31).

1. Se former un caractére et une 11. Shabituer & prendre ses respon-
personnalité. sabilités.

2. Devenir indépendant. 12. Rendre les études si intéressantes

Aimer la lecture et étre capable guon aura envie de les
d’étudier par soi-méme. continuer...

4. Avoir le sens du devoir envers 13. Comprendre les autres et bien
la communauté. s'entendre avec eux.

5. Savoir s'exprimer facilement par 14, Connaitre les métiers pour pou-
la parole. voir décider de son avenir.
15. Avoir une éducation morale

6. Avoir ses opinions personnelles. R
compléte.

Etre tolérant.

8. Découvrir pen a peu ce qu'on
veut atteindre dans la vie.

16. Savoir utiliser ce gu’on a appris
pour résoudre des problemes en
dehors de I'école.

9. Savoir s'exprimer clairement par 17, Suivre les cours avec intérét.

éerit. ] : 4

18. Avoir confiance en soi et é&tre
a l'aise dans ses rapports avec
les autres.

10. Savoir ce qui est bien et ce qui
est mal.

(39) Données communiquées par J. Raven au Colloque organisé par
I'LE.A. & Francfort en 1972.

(31) Pour ne pas alourdir le présent chapitre, nous avons renoncé 2
présqnte.r le détail des questionnaires et des résultats, Ils font I'objet dune
publication séparée dans la revue Education (Ligge).

Le domaine affectif

19. S’intéresser a4 ce qui se passe 35. Etre inf
dans le monde daujourd’hui et sexuels.

le comprendre. 36. Savoir

enfants,
maison.

37. Avoir T’
Tiser avec
comme la

20. Vouloir rendre la vie meilleure
dans son pays.

21. Etre confiant dans 'avenir...

22. Savoir quelles études vous pou-
vez continuer aprés celles que
vous faites pour le moment.

23. Bien réussir l'examen de fin
d’études.

24. S’intéresser aussi aux parties du
cours qu'il ne faut pas connaitre 40, Avoir ses
pour 'examen.

25. Savoir formuler des hypothéses,
chercher des preuves, raisonner
logiquement,

38. Etre scep
naivement

39. Savoir se

ce qu’est
en généra

41. Connaitre

26. S'intéresser 4 autre chose que ce

w'on enseigne a l'école.
4 . 42. Compren|

27. Conseiller & vos parents de vous mohile . 8

parler des problemes sexuels.
43. Savoir

78. Etre bien décidé a diriger sa vie e

comme on le veut.

29. Comprendre les conséquences et 44. Savoir ob

les responsabilités du mariage. 45, Savoir b

30, Connaitre des choses directement

s P créal
utilisables dans un métier. Etre

31. Diriger ou animer un club de 47. Savoir
jeunes. santé 4.

32. Savoir calculer facilement. Apprendr|

33. Avoir le sens patriotique et étre
prét & défendre son pays .

34. Connaitre diverses philosophies
afin de prendre conscience
dautres facons de vivre et de 50

penser que les siennes. classe “.

@ Jtems ajoutés & la liste de Raven. L“:'tem 42 est un pig
n’étant enseignée dans aucune école interrogee. 3
b Item modifié, Poriginal faisant allusion au contexte politi
Des éléves terminant I’enseignement second
ont été interrogés. Trois raisons justifient ce cho

— dix-huit ans marque en fait entrée dans I’
société (droit de vote) ;
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téresser a4 ce gui se passe 35 Etre informé des problemes

le monde d’aujourd’hui et sexuels.
comprendre. . | 36. Savoir comment élever les
Youloir rendre la vie meilleure enfants, savoir bricoler & la

dans son Pays. maison.
‘Etre confiant dana Taveni... 37. Aveir l'occasion de se familia-

‘Gavoir quelles études vous pou-
ez continuer aprées celles que
ﬁms faites pour le moment.
Bien réussir l'examen de fin
d'études.

S'intéresser aussi aux parties du
cours qu'il ne faut pas connaitre 40, Avoir ses idées personnelles sur
pour I'examen. ce qu'est un beau meuble (...) et
Sayoir formuler des hypotheses, en général, sur ce qui est beau °
chercher des preuves, ralsonner 4. Chmieltis T eibges: &6 1
{ Btsmement. inconvénients des principales
6. S'intéresser & autre chose que ce professions ®.

qu'on enseigne 2 I’école.

riser avec beaucoup de domaines
comme la sociologie, etc.

38. Etre sceptique, ne pas croire tout
naivement.

39. Savoir se donner du bon temps.

42. Comprendre la mécanique auto-

mobile...
parler des problémes sexuels.
43, Savoir bien utiliser [Iargent

 Etre bien décidé a diriger sa vie TS, B

comme on le veut,

. Comprendre les conséquences et 44. Savoir observer et bien écouter @.

R rousabilids du mariage. 45. Savoir bien travailler en groupe .
_ Connaitre des choses directement
utilisables dans un métier,

. Diriger ou animer un club de 47. Savoir comment protéger sa
santé ®.

46, FEtre créatif... ®

jeunes.
). Savoir calculer facilement. 48. Apprendre 4 connaitre de nom-
Avoir le sens patriotique et étre breuses formes de loisirs... ©
prét 2 défendre son pays .

. Connaitre diverses philosophies
afin de prendre conscience
d'autres facons de vivre et de 50. Etre parmi les premiers de sa
penser que les siennes. classe ®.

49. Apprendre 4 connaitre et & aimer
ce qui est bean ¢

@ [tems ajoutés a la liste de Raven, L'item 42 est un piége, la mécanique automobile
n'étant enseignée dans aucune école interrogée.
b Ttem modifié, I'original faisant allusion au contexte politique irlandais.

Des éleves terminant 1'enseignement secondaire général supérieur
ont été interrogés. Trois raisons justifient ce choix :

— dix-huit ans marque en fait entrée dans 1'dge adulte dans notre
société (droit de vote) ;
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— & ce moment, les éldves vont prendre une orientation profession.-
nelle presque toujours décisive

)

— Sur un plan humain plus général, les grands problémes de vie

obligent I'individu & faire le point,
Les écoles n’ont pas été choisies au hasard. Nous avons retenu :

— un athénée de I'Etat, réputé de haut niveau intellectyel et ayant
refusé, jusqu’a présent, de participer au mouvement de rénovation
de 'enseignement secondaire ;

— un athénée de I'Etat, de création relativement récente, ayant opté
depuis le début pour I'enseignement rénové ;

— un lycée communal, accueillant une population réputée modeste
et ayant opté pour la rénovation ;

— un lycée catholique de réputation élitiste.

En Belgique, au moment de Penquéte, la sixiéme année d’ensei-
gnement secondaire n’était pas encore rénovée, Mais le fait que 1’éta-
blissement ait opté ou non pour la rénovation pouvait étre sympto-
matique d’un état d’esprit et donc annoncer des objectifs différents.

En dehors des écoles ci-dessus, 130 professeurs enseignant au
méme nivean ont aussi été interrogés.

En gros, le sondage entrepris tentait de découvrir

1. Si, d’une facon geénérale, des objectifs affectifs, dont certains au
moins sont d’une importance évidente, sont reconnus comme tels
par les professeurs et les éleves, et si 'on juge qu’ils sont atteints,

2. Si des divergences importantes apparaissent entre les réactions
observées.

On a examiné successivement :
— Le pourcentage de professeurs déclarant lobjectif tres important, peu
important ; atteint, non atteint.

— Le pourcentage d’éleves déclarant I’objectif tres important, peu important ;
atteint, non atteint.

— Le pourcentage d'éleves et de professeurs déclarant I'objectif tres impor-
tant et atteint, trés important et non atteint, peu important et atteint

— Les objectifs déclarés trés importants mais non atteints.

— Les objectifs déclarés peu importants et atteints,

Le domaine affectif

Pour faire ressortir les différences caractéristiquy
des seuils arbitraires trés grands ;

g) Lorsquil s’agit de comparer des différences dan
cinquante objectifs, un seuil de contraste d’un
rangs a €té choisi.

k) Pour opposer des pourcentages, le seuil a tou
au moins. (Pour des échantillons représentatifs,
16 % aurait déja été trés significative & p = 0,01

Dans les commentaires suivants, seuls des
repris.

Premiére observation capitale : éleves et profes|
deux premiers rangs et dans le méme ordre les
savoir prendre ses responsabilités et se former une
tout, les pourcentages sont pratiquement les mém
des professeurs et des éléves déclarept ces item
Constatation grave : & peu prés la moitié des profes
consideérent que ces deux objectifs prioritaires ne
presque trois quarts des professeurs estiment que
pas a prendre ses responsabilités.

Les professeurs classent parmi les dix premiers
six items relatifs & I'acquisition des skills cognitif
savoir raisonner, savoir observer, savoir sexprin
et par I'écrit, aimer lire et émre capable d’érudt:er
sixitme objectif cognitif (savoir calculer faciler
doute fait penser 4 une simple technique, est clag
loin, en quarante-septitme place, donc presque d
par : étre pairiote, savoir réparer une auto et étre pr

Les éléves ne retiennent que trois objectifs
dix premiers (raisonner, s’exprimer par I'écrit,
parole).

On observe des divergences importantes p
(rappelons-le, il s’agit d’un écart d’au m_oin_s 20 %
accordent plus d'importance aux deux objectifs suivi

Savoir observer et bien écouter.

Etre tolérant.
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moment de 'enquéte, la sixieme année d’ensei-
‘€tait pas encore rénovée. Mais le fait que 1’¢ta-
U non pour la rénovaiion pouvait étre sympto-
sprit et donc annoncer des objectifs différents.

oles ci-dessus, 130 professeurs enseignant au
L €t¢ interrogés.

> entrepris tentait de découvrir

nérale, des objectifs affectifs, dont certains au
mportance évidente, sont reconnus comme tels
et les éleves, et si I’on juge qu’ils sont atteints,

importantes apparaissent entre les réactions

ssivement :

rofesseurs déclarant Iob

jectif trés important, peu
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s déclarant I’objectif trés important, peu important ;

s €t de professeurs déclarant Pobjectif trés impor-
nportant et non atteint, Peu important et atteint,

TeS importants mais non atteints,
beu importants et atteints,

Le domaine affectif L6l

Pour faire ressortir les différences caractéristiques, nous avons pris
des seuils arbitraires trés grands ;

g) Lorsqu’il s’agit de comparer des différences dans le classement _des
cinquante objectifs, un seuil de contraste d’'un minimum de vingt
rangs a été choisi.

b) Pour opposer des pourcentages, le seuil a toujours é_té ’de 20 %
au moins. (Pour des échantillons représentatifs, une différence de
16 9% aurait déja été trés significative 4 p = 0,01...)

Dans les commentaires suivants, seuls des faits saillants sont
repris.

Premiére observation capitale : éleves et professePrs class'entlaux
deux premiers rangs et dans le méme ordre les mémes ob!eFtLIES
savoir prendre ses responsabilités et se former une personn.al:te. aor-
tout, les pourcentages sont pratiquement les mémes : environ 80 t/0
des professeurs et des éleves déclarep‘t ces items trés 1mporfta\n S.
Constatation grave : 4 peu prés la moitié dgs professeurs et des e@eves.;
considerent que ces deux objectifs prior.italres ne S(:]Elt pas ’attemtsci
presque trois quarts des professeurs estiment que I’école m’appren
pas 4 prendre ses responsabilités.

Les professeurs classent parmi les dix prcmic?r‘s objectifs cm{q dc?
six items relatifs & I'acquisition des skills cogmt.lfs fondamentaux :
savoir raisonner, savoir observer, savoir s’exp.;rzmer par laA par(ie
et par I'écrit, aimer lire et étre capable d’émd{er par soi-méme. Le
sixitme objectif cognitif (savoir calculer fac:lemer’ﬁ), qui a szins
doute fait penser a une simple technique, est classe‘beaucoup plus
loin, en quarante-septieme place, donc pres?ue dcrm_er. IT est lsum
par : étre patriote, savoir réparer une auto et étre premier de sa classe.

Les éléeves mne retiennent que trois objectifs cogmtlfs parmi l}:s
dix premiers (raisonner. s'exprimer par Iécrit. s'exprimer par la
parole).

On observe des divergences importantes pour six objectifs
(rappelons-le, il s’agit d*un écart d’au moins 20 %). Les professeurs
accordent plus d’importance aux deux objectifs suivants :

Savoir observer et bien écouter.
Etre tolérant.

bt
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Les éleves accordent plus d'importance aux quatre objectifs
suivants :

Savoir se donner du bon temps.

Connaitre des choses directement utilisables dans un métier.

Bien réussir I'examen de fin d’études.

Savoir comment utiliser I'argent gagné, savoir comment le faire fructifier,
comment le placer avantageusement.

Il est remarquable que ces quatre derniers objectifs concernent la
préparation directe a la vie.

La moitié¢ des professeurs interrogés considérent que dix-huit des
cinquante objectifs sont trés importants, la moitié des éléves consi-
deérent que seize objectifs sont trés importants.

Vingt-cing pour cent des professeurs considérent que trente-six
objectifs sont trés importants; le méme pourcentage d’éléves
retiennent quarante et un objectifs comme étant trés importants.

Pour plus de la moitié des professeurs. huit objectifs sur dix ne
sont pas atteints par ’école. Pour les éléves, sept objectifs sur dix ne
sont pas atteints.

Professeurs et éléves ne considérent pas que les objectifs sont
atteints de la méme fagon. Les éléves estiment que les objectifs sui-
vants sont mieux atteints que ne le pensent les professeurs :

S’habituer & prendre ses responsabilités.

Savoir formuler des hypothéses, chercher des preuves, raisonner logique-
ment,

Savoir observer et bien écouter.
Savoir s'exprimer clairement par écrit.
Aimer la lecture et étre capable d’étudier par soi-méme.

A part le premier objectif, relatif & la conquéte de I'indépendance
personnelle, les autres concernent les skills cognitifs.

Pour 25 % des professeurs et des éleves, aucun des cingquante
objectifs contenus dans la liste n’est atteint.

La moitié¢ des professeurs interrogés considerent que cing objec-
tifs sont atteints par ’école :

Comprendre les autres et bien s’'entendre avec eux.
Etre sceptique, ne pas croire tout naivement.
Savoir ce qui est bien et ce qui est mal.

Bien réussir 'examen de fin d’études.

Savoir calculer facilement.

Le domaine affectif

A ces objectifs, les éléves en ajoutent neuf :

Savoir formuler des hypothéses, chercher des prew

ment.
Savoir observer et bien écouter.

Avoir ses opinions personnelles.

Savoir s'exprimer clajrement par éerit.
Aimer la lecture et &tre capable d’étudier par soi-mu
Etre tolérant.

Connaitre diverses philosophies et diverses formes
rendre conscience d’autres facons de vivre et de pense;

Savoir quelles études vous pouvez continuer aprzs
pour le moment.
Savoir bien travailler en groupe.

P

Ces objectifs appartiennent a deux catég_ori
skills cognitifs fondamentaux et la formation
I’acquisition du sens moral, social, esthétique.

Il faudrait sans doute rappeler que les €&y
interrogés ne représentent qu'eux-mémes. En ou
¢tabli qu'un objectif déclaré atteint par un el_eve_
en réalité. Néanmoins, cette évaluation subjecti
tance considérable puisqu’elle peut avoir une
I’enseignement et I'apprentissage.

Pour la majorité des éleves et des professeu
important n’est atteint par l’écolt-:. Le pourcen
est 43 9 : « Savoir s’exprimer clairement par €ci

Vingt-cing pour cent des éleves considerent
¢tant trés importants et atteints par I’école.

Vingt-cinq pour cent des professeurs cons
comme trés importants et atteints.

Dix pour cent des professeurs considéren
comme trés importants et afteints.

Plus d’éléves que de professeurs consideren
comme trés importants et atteints par I’école :

Savoir s'exprimer clairement par écrit.
Bien réussir I'examen de fin d’études.
Shabituer 4 prendre ses responsabilités.

=
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A ces objectifs, les €leves en ajoutent neuf :

Savoir formuler des hypothéses, chercher des preuves, raisonner logique-

ment.
Savolr
Avoir Ses opinions personnelles.
Savoir g’exprimer clairement par écrit.

t &tre capable d’étudier par soi-méme.

observer et bien écouter.

Aimer la lecture €

Etre tolérant.
aitre diverses philosophies et diverses formes de civilisation afin de
ce d’autres fagons de vivre et de penser que les siennes.

s études vous pouvez continuer aprés celles que vous faites

Conn
endre conscien

Savoir quelle:
pour le moment.
gavoir bien travailler en groupe.

Ces objectifs appartiennent 2 deux catégories : l'acquisition des
skills cognitifs fondamentaux et la formation de la personnalité,
J'acquisition du sens moral, social, esthétique.

Il faudrait sans doute rappeler que les éleéves et les professeurs
interrogés ne représentent gueux-mémes. En outre, il n’est nullement
établi qu'un objectif déclaré atteint par un éleve ou un professeur 1est
en réalité. Néanmoins, cette évaluation subijective reste d’'une impor-
tance considérable puisqu’elle peut avoir une incidence directe sur
I'enseignement et ’apprentissage.

Pour la majorité des éleves et des professeurs, aucun objectif trés
jmportant n’est atteint par I’école. Le pourcentage le plus optimiste
est 43 % : « Savoir s’exprimer clairement par éerit. »

Vingt-cinq pour cent des €leves considérent seize objectifs comme
¢tant trés importants et atteints par I’école.

Vingt-cing pour cent des professeurs considérent trois objectifs
comime trés importants et atteints.

Dix pour cent des professeurs considerent vingt-deux objectifs
comme trés importants et atteints.

Plus d’éleves que de professeurs considérent les objectifs suivants
comme trés importants et atteints par 'école :

Savoir s'exprimer clairement par écrit.
Bien réussir I'examen de fin d’études.
S'habituer & prendre ses responsabilités.
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A deux exceptions prés,

Vouloir rendre la vie meilleure dans son pays (2-3 %).
Etre informé des problémes sexuels (6-7 %).

les €léves considérent les objectifs trés importants comme étant mieux
atteints par I'école que ne le pensent les professeurs.

Pour les objectifs peu importants et atteints, on n’observe aucune
divergence marquée entre professeurs et éléves.

Pour revétir une signification générale, une étude différentielle
entre types d’écoles ne pourrait évidemment pas se baser sur des
observations aussi limitées que les ndtres. De nouveau, les informa-
tions réunies n’ont de sens que pour les écoles elles-mémes.

Parmi les quatre établissements interrogés figure une école libre
4 tendance élitiste. Il parait frappant de constater que, dans notre
enquéte, elle se distingue assez nettement des autres.

Elle considere les objectifs suivants comme moins importants que
ne le pensent les éleves des trois autres écoles :

Etre tolérant (22 9 des éleves considérent cet objectif comme trés impor-
tant contre respectivement 42, 48 et 61 % des éléves des autres écoles).

Découvrir peu a peu ce qu'on veut atteindre dans la vie.
Savoir quelles études continuer.
Etre bien décidé a diriger sa vie comme on le veut.

Connaitre des choses directement utilisables dans un métier (13 % des

€léves considérent cet objectif trés important contre 42 ot 53 % des éleves
des autres écoles).

Etre sceptique, ne pas croire tout naivement,

Les éleves de Iécole libre pensent aussi que les objectifs suivants
sont mieux atteints par I’école que ne Iestiment les autres éleves

Devenir indépendant.

Alimer la lecture et étre capable d'étudier par soi-méme.
Avoir le sens du devoir envers la communauté.
S’habituer & prendre ses responsabilités.

Connaitre les métiers et les professions pour pouvoir décider de son
avenir.

Suivre les cours avec intérét,

Etre bien décidé a diriger sa vie comme on le veut,

Etre sceptique, ne pas croire tout naivement.

Connaitre les avantages et les inconvénients des principales professions.

Le domaine affectif

Rappelons qu’il y a une différence d’au m
résultats de cette école et ceux de routes les autres,
Quelle conclusion peut-on tirer de pareil sond
Si limité soit-il, il semble révélateur d’une sity
rale. Aucun des entretiens que nous avons pu avo
avec des personnes qui se préoccupent d’éducatios
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Que les objectifs retenus ne doivent pas étre
seule est tout aussi évident. Mais ceci ne change
constatations.

V. Conclusion

Outre les remarques déja faites en cours d’an
souligner la sensation de situation gravement
éprouve au terme de ce bilan, somme toute fm:
si French offre une voie intéressante, le trav.
vraiment la pratique scolaire reste 4 accomplir.

Avant tout, il importe de poser le probléme
avec de plus en plus de netteté, de faire le bilan
tantes. de débrouiller peu & peu ce qui semble en
problémes. C’est & quoi J. Raven s’attache dep
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On peut affirmer, sans crainte de se tromper. que le domaine des
objectifs affectifs constituera un des objets prioritaires de la recherche
en éducation au cours des prochaines décennies. Il n’est, en effet, pas
concevable que l'action pédagogique considérée presque unanime-
ment comme la plus importante de toutes continue 4 se déployer
dans le vague et ne soit pas évaluée avec quelque rigueur.

»

CHAPITRE 3

LE DOMAINE PSYCHOM

Introduction

A. IMPORTANCE

Au départ, la taxonomie de Bloom devait
ties : le domaine cognitif, le domaine affectif e
moteur. La troisi¢me partie n’a jamais été pul
a estimé que les objectifs psychomoteurs men
rature pédagogique ne suffisaient pas & édifier
gserait pas artificiel. B. Bloom considére, en part;
iifs ne jouent plus un role important dans Pens
Cette raison nous parait loin d’étre suffisante
lopper une taxonomie du domaine psychomot;
cantonne A Penseignement secondaire et, a ce
I’éducation physique, un nombre de problémes
samment élevé se posent pour ne pas négliger ce

De toute maniére, pareille fagon de voir est
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Une certaine habileté psychomotrice est, er
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L’habileté de la main n’est pas seulement
— le travailleur « manuel » —, mais aussi pour
ratoire, le chirurgien...
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CHAPITRE 3

LE DOMAINE PSYCHOMOTEUR

Introduction

A. IMPORTANCE

Au départ, la taxonomie de Bloom devait comprendre trois par-
ties : le domaine cognitif, le domaine affectif et le domaine psycho-
moteur. La froisiéme partie n’a jamais été publide. La commission
a estimé que les objectifs psychomoteurs mentionnés dans la litté-
rature pédagogique ne suffisaient pas a édifier un ensemble qui ne
serait pas artificiel. B. Bloom considére, en particulier, que ces objec-
tifs ne jouent plus un rble important dans 1’enseignement secondaire.
Cette raison nous parait loin d’étre suffisante pour renoncer a déve-
lopper une taxonomie du domaine psychomoteur. Méme si 'on se
cantonne a I'enseignement secondaire et, & ce miveau, uniquement 4
I’éducation physique, un nombre de problémes psychomoteurs suffi-
samment élevé se posent pour ne pas négliger ce domaine.

De toute maniére, pareille fagon de voir est beaucoup trop étroite.

Les comportements psychomoteurs sont, en effet, essentiels &
plus d’un titre.

Drabord, ils sont condition nécessaire de survie, puis, plus tard,
d’indépendance. La vie ne dépend-elle pas parfois de la force phy-
sique correctement appliquée, de I'agilité, de la vitesse ?

Les comportements locomoteurs permettent d’explorer I’environ-
nement et les activités sensori-motrices sont essentielles pour le déve-
loppement de I'intelligence.

Une certaine habileté psychomotrice est, en outre, nécessaire au
maintien de la santé physique et mentale.

L’habileté de la main n’est pas seulement cruciale pour I'ouvrier
— le travailleur « manuel » —, mais aussi pour le chercheur de labo-
ratoire, le chirurgien...
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Enfin, dans une civilisation de loisirs, I’habileté corporelle joue

plus que jamais un réle considérable tant dans les activités artistiques
que sportives.

’

L’éducation doit viser & I’épanouissement complet : affectif-cogni-
tif-psychomoteur de ’homme. Répétons-le, ces trois domaines ne sont
en fait dissociés que par un artifice analytique. Il n’est pas possible
d’en ignorer complétement un.

Un déficit sur le plan psychomoteur peut avoir d’importantes
répercussions sur les apprentissages scolaires. Une bonne coordination
oculo-motrice, une certaine dextérité sont indispensables a 1’écolier.
Les aptitudes perceptives sont le résultat de la maturation neuro-
logique et des expériences de learning. Chez certains jeunes enfants,
le manque d’expériences significatives précoces peut provoquer des
handicaps qu’il importe de déceler au plus tot, afin de pouvoir y
remédier. 1l est donc utile que Iinstitutrice maternelle sache quels
apprentissages psychomoteurs doivent étre acquis 4 un certain age

(périodes critiques) et sont importants pour les apprentissages sco-
laires ultérieurs.

A Técole primaire, on oublie souvent que les apprentissages cogni-
tifs : lire, écrire, calculer... seraient impensables sans que soient déve-
loppées les aptitudes perceptives de base.

Le domaine psychomoteur concerne aussi la communication non
verbale. Les comportements verbaux sont accompagnés de gestes,
d’expressions corporelles qui facilitent et enrichissent le message. Les
mimiques, les expressions faciales sont aussi révélatrices, sinon plus,
que les mots prononcés par le locuteur. Par des comportements

moteurs infimes, des relations profondes et subtiles s’établissent entre
les individus.

La communication non verbale est un instrument important de la
socialisation. Elle constitue un moyen privilégié chez les enfants et
présente I’énorme avantage d’étre plus universelle que le langage oral,
plus profondément marqué par le contexte social.

Un bon équilibre entre les domaines cognitif, affectif et psycho-
moteur est hautement souhaitable.

On sait qu'un déficit psychomoteur (par exemple : enfant aux
mouvements maladroits) provoque aisément un sentiment d’infériorité,
qui rend plus difficile I'intégration au groupe. Les problemes de per-
sonnalité ainsi engendrés sont susceptibles d’empécher 1’éleve de se
concentrer sur les tAches intellectuelles.

Le domaine psychomoteur

Ne serait-elle utilisée que comme check-list
taxonomie des objectifs apparten.ant au domaine §
rait déja rendre d'importants services.

11 est bon de savoir oli se trouvent les forces et
les carences de chacun.

Une taxonomie du domaine psychomoteur
ordonner des apprentissages spécialisés (ensei
artistique, entrainement sportif), ou a jalonncr les
dans les cas de déficiences graves (enseignement spi

En résumé, que l'on considérs Ienseignem
exira-scolaires, 'utilité d’une taxonomie des obj
parait grande.

B. TERMINOLOGIE

On doit & A. J. Harrow la taxonomie du domai
plus développée a ce jour (}). Nous lui empru
notes terminologiques suivantes, nécessaires
taxonomies.

On entend par mouvement tout déplacement
et par moteur les impulsions efférentes internes (
dans ce texte, moteur et mouvement sont
Synonymes.

. -

Le mouvement est dit non locomoteur §’il
externe produite sans que le corps se déplace da
applaudir) ; le mouvement est locomoteur si le ¢
point & un autre.

Considéré du point de vue musculaire, le ml
divisé en trois catégories : flexions, extensions, r
des patterns de mouvements résultent d’'une com
actions musculaires.

On distingue trois types de mouvements de ba,

— la translation ol toutes les parties du corps
déplacent & la méme vitesse dans une meme

(1) A. . Harrow, 4 Taxonomy of the Psychomot
D. McKay, 1972. _ o

Parmi les ouvrages de langue frangaise precisant la
tibles de servir de base & une taxonomie mieux aﬂapt :
lons + T Fauize, Kinanthropologie, Université de Litge,

-
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— la rotation ot le corps se meut en cercles concentriques autour d’un
axe ;

— Toscillation ou le corps balance d’avant en arriére, entre certaines
limites fixées.

Abernathy et Waltz insistent sur les aspects psychologiques, phy-
siologiques et sociaux des activités motrices. Le learner fait un mou-
vement dans le but d'atteindre un objet désiré, de communiquer une
idée, d’exprimer un sentiment ou une émotion, d’établir une relation
avec ’environnement ou le groupe des pairs.

Drimportantes restrictions sont imposées au mouvement :

— par le niveau des aptitudes corporelles de I'individu ;
— par les lois physiques : équilibre, pesanteur...

La théorie movigénique de Barsch explique que lefficacité du
mouvement vise & la survivance optimale de I'individu. La tdche déve-
loppementale du sujet est de devenir un individu qui se meut efficace-
ment dans tous les segments de 'espace pour promouvoir sa survi-
vance optimale.

Barsch divise ’espace en frois territoires : le domaine, les champs

et les zones. Le learner doit, dans chaque territoire, acquérir la gréice,
le confort, la facilité et Iefficacité du mouvement.

Les guatre domaines de I'espace sont :

1° Le milieu intérieur : systeme physiologique humain ou environne-
ment interne. Le principal objet de ce domaine est le développe-
ment d’un fonctionnement efficace 4 I'intérieur de I'individu.

2° L’espace physique fait référence au monde observable des objets
et des événements.

3¢ L'espace-milieu est I'espace de l'identification sociale.

4° L’espace cognitif comprend le terrain des symboles, des pensées,
des idées, et des conceptualisations.
Les six champs de I'espace que le learner peut explorer sont :

1° Les champs droite-gauche.

2° Les champs avant et arriére.

3° Les champs haut et bas.

Ces champs sont relatifs 4 la position du learner et sont appelés
directionalité par certains auteurs.

Le domaine psychomoteur

Les zones de I'espace sont I'espace proche, 1
I’espace éloigné, I'espace lointain.
1° L’espace proche est la zone de base de perf

sont situées a deux pieds du corps du sujet.

de manipulation : atteindre, saisir, lacher.
20 Quand I'individu est capable de propulsion,
intermédiaire ou semi-éloigné, de 2 a 16 pi
directions.
30 L’espace éloigné s'étend de 17 a 30 pieds. Icj
lument sa base primaire de support proche.
4° L’espace lointain se situe a plus de 30 pieds
perspectives, des buts, des objectifs, des ambi

C. LES TAXONOMIES

C. E. Ragsdale (?) a proposé, dés 1950, une
domaine psychomoteur. Il distingue :
1° Les activités motrices de manipulation.

viennent : la vitesse et la précision.
7° Les activités motrices de langage : mouveme

parole, mouvements oculaires, mouvemen

I’écriture. 11 s’agit ici d’enregistrer, de recevoi

des idées.
3° Les activitds motrices émotionnelles : com

de sentiments, d’émotions par lintermédi

Exemples : danse, beaux-arts, musique.

Cette classification est trop sommaire po
utilité pratique. Aussi nous tournons-nous im
systemes plus évolués.

On ignore généralement que deux ans apre
premiére taxonomie de Bloom (et donc six ans
taxonomie de Krathwohl et coll. pour le domai
ford publie Un systéeme des aptitudes psychom
et bien une ébauche taxonomique. La hiéran

(2) C. E. RacsDALE, How children learn motor typ
and Instruction, Forty-ninth Yearbook of the Nation
of Education (1950), pp. 69-91, cité par A. HARROW, 0P

(3 J. P. Gurorp, A system of psychomotor
Journal of Psychology, 71, 1958, pp. 164-174, cité pat
Unterrichtsmodelle, Munich, Reinhardt, pp. 29-30.
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interm
dﬁecuonsézoigné gétend de 17 & 30 pieds. Ici, le sujet quitte réso-
Yespace :
7 Hgmt sa base primaire de support proche. "est le terrain des
lu,m ace lointain se situe & plus de 30 pieds. C'est le
L :gcctives des buts, des objectifs, des ambitions.
pe :

30

4°

s
 LES TAXONOMIE e 1
£ E. Ragsdale (?) a proposé, des 1950, une classification pour le
i E. PO .
i distingue : .
¢ psychomoteur. 11 . _ B -
don;iilﬂ :fctyivités motrices de manipulation. Deux critéres
1¢ Les ; 3o
i s e t la précision.
iennent : la vitesse e N
o ies activités motrices de langage : mouvements .des org]:l wes de Ja
? ole, mouvements oculaires, mouvemel?ts interve o dans
f’%::rjtlira 11 s’agit ici d’enregistrer, de recevoir ou de communiq
€ 3
es idées. _ o N
e (Iies activités motrices émotionnelles : COI’}lll'll..l]llcathn d at‘femcm
’ de sentiments, d’émotions par lintermédiaire du mou ;
Exemples : danse, beaux-arts, musique. } e
Cette classification est trop sommaire pour present:l:tr V%rs %es
tilité pratique. Aussi nous tournons-nous immédiateme
u L3
systemes plus évolués. \ R
; On ignore généralement que deux ans apres la pul;hcat;);; u o
remitre taxonomie de Bloom (et donc six ans aveffnt t% SSJ— ie & 1o
faxonomie de Krathwohl et coll. pour le domaine a 60(13), m ést i
ford publie Un sysiéme des aptitudes psyc.homotr:ces tqCe st bel
e? bign une ébauche taxonomique. La hiérarchie y es P

—— s
2) C. E. RAGSDALE, How children learn motor ‘typels gf;:;cm;;&;s,lﬁ:aggdﬁ
a‘(l)xm-zct;'on Forty-ninth Yearbook of the Nationa cito pp,y22-23_
2}1 Edﬁc&!ion (11950)} i 69:21, Cis‘ieiﬁaro?.;-slﬁléﬁggag)ﬁ. ab'i’]_ities, in Ar}aet_’ic;n
5 i d [ytische
J (3c)lIJ(:'f' ll)"sygz[:;i)};glm’fl 195?3,, pp. 164-174, c16é par B. MOLLER, Analy
Fi s 11 : b ’
[?;terrichzsmoa’elle, Munich, Reinhardt, pp. 29-3

<N




172 Les taxonomies

grossiére, le principe de classification semblant conduire du déploie-
ment important et assez brutal de force physique jusqu’a la coordi-
nation fine et la fluidité de mouvement.

L’essai de Guilford est assez représentatif d’une catégorie de
travaux trop schématiques pour servir la pratique éducative, mais que
nous ne voulons cependant pas entierement négliger ; non pas par
souci (de toute facon vain) d’étre complets, mais parce qu’ils sont
susceptibles d’indiquer des voies pour des approfondissements futurs.

En un premier temps, nous présentons pratiquement sans com-
mentaires, trois taxonomies :
— Guilford (1958) ;
— Simpson (1966) ;
-— Dave (1967).
Nous nous arréterons ensuite plus longtemps i deux études bean-
coup plus fouillées :
— Kibler, Barker et Miles (1970) ;
— et, surtout, Harrow (1972).

I. La taxonomie de Guilford (%)

1. Puissance
Capacité d’exécuter des performances psychomotrices demandant surtout
de la force.

Exemple : Déployer un extenseur.

2. Poussée
Capacité de pousser son propre corps ou des objets dans la direction
‘voulue en déployant la puissance appropriée.

Exemple : Saut 4 la perche.

3. Vitesse
Capacité d’exécuter des performances psychomotrices 4 une allure déter-
minée.
Exemples :
Coudre sept boutons aussi vite que possible.
Copier sept paragraphes...

(4) T. P. GuiLrorp, A system of psychomotor abilities, in American
Journal of Psychology, 71, 1958, 164-174.

I N

Le domaine psychomoteur

4. Précision statique
Capacité d’exécuter des performances psychomotri
précision au repos est surtout importante,

Exemple : Tenir calmement le clou 4 enfoncer.
5. Précision dynamique

Capacité d'exécuter des performances psychomot
précision en mouvement est surtout importante.

Exemples :
Tracer une couture droite 4 la machine,
Marcher sur la pointe des pieds sur une poutre,
6. Coordination

Capacité d'exécuter deux ou plusieurs performan
méme temps, dans la relation voulue.

Exemple : Jouer au piano des deux mains.
7. Flexibilité. Fluidité de mouvement

Capacité de remuer le corps ou des objets sans he

Exemple : Dactylographier de fagon courante.

II. L.a taxonomie de Dave

Lorsquen 1967, R. Dave présente sa taxom
Berlin sur 'application des tests dans la pratique
gtre le premier 4 combler une lacune (°) et ignore
nous venons de présenter.

Dave retient le degré de coordination comme
chie qu’il propose. Il estime en effet que ce facten
le développement physique. L’action éducative di
coordination toujours plus fine et plus siire, non §
ments considérés en eux-mémes, mais aussi entre
et Pactivité motrice.

(3) Voir in K. INGENKAMP et T. MARSOLEK, Mg
der Testanwendung in der Schule, Weinheim, Beliz,
Taxonomie pédagogischer Ziele, pp. 225-237.

(6) « Alors qu’il existe des taxonomies pour le do
il n’est encore rien paru de semblable pour le domain
p. 230.
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’ i C‘apacité d’exécuter deux ou plusieurs performances psychomotrices en
me temps, dans la relation voulue.
Exemple : Jouer au piano des deux mains.
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= Flexibilité. Fluidité de mouvement
Capacité de remuer le corps ou des objets sans heurt.

Exemple : Dactylographier de facon courante.

L . II. La taxonomie de Dave
a taxonomie de Guilford )

Lorsqu’en 1967, R. Dave présente sa taxonomie au Congres de

 Berlin sur Papplication des tests dans la pratique scolaire (°), il pense
demandant surtoyt | étre le premier & combler une lacune (°) et ignore donc les travaux que
I un extenseur. nous venons de présenter,

! Dave retient le degré de coordination comme principe de la hiérar-
chie qu’il propose. Il estime en effet que ce facteur est commun a tout

des performances psychomotrices

T sOn propre corps o

puissance approprice, des objets dans la direction le développement physique. L’action éducative devrait conduire & une

perche. coordination toujours plus fine et plus siire, non seulement des mouve-
ments considérés en eux-mémes, mais aussi entre I'activité psychique

des ’activité motrice.

performances psychomotrices & une allure At g Lactivite motric

si vite que possible,

(%) Voir in K. INcENkAMP et T. MARSOLEK, Mdglichkeiten und Grenzen
der Testanwendung in der Schule, Weinheim, Beltz, 1968 : R. Dave, Eine
Taxonomie pddagogischer Ziele, pp. 225-237. . .

A system of psychomot — . (5) « Alors qu’il existe des taxonomies pour le domaine cognitif et affectif,

» 1958, 164-174. Or abilities, in American il n’est encore rien paru de semblable pour le domaine psychomoteur. » Ibid.,
p. 230.
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1.0.

2.0.

3.0.

4.0.

5.0.

Dave ne présente sa structure que comme hypothese de travail,
Imitation
1.1. Tendance spontanée & I’imitation.
Essai d'imitation intérieure d'une action.
Serait le point de départ du développement des aptitudes psycho-
motrices.
1.2. Imitation observable.

Répétition d'une action observée, mais la coordination neuromuscu-
laire est pauvre. Donc, imitation grossiére.

Manipulation
2.1. Suivre des instructions.

Ce n’est donc plus une simple imitation spontanée.
2.2. Sélection.

On commence 4 différencier les mouvements et & choisir le compor-
tement adéquat.

On arrive &4 une certaine habileté dans le maniement de certains
objets.

2.3. Fixation d’un patfern d’actions,
On observe ici une certaine sQireté de mouvement, une certaine
facilité, mais on n’arrive pas encore & I'automatisme et 4 Jla grande
rapidité.

Précision

3.1. Repreduction.
Ici, exactitude, précision.

3.2. Direction.
On peut reproduire une action en 'absence du modéle.

On peut modifier son action, en modifier la vitesse d’exécution en
fonction de la situation.

Structuration de ’action

4.1. Séquence.

Coordination d’une série d’actions. Fait appel & plusieurs parties
du corps.

4,2, Harmonie.
Régle la vitesse, la durée et les autres facteurs de fagon que les
actions s’articulent bien.
Naturalisation
5.1. Automatisation.
Done utilisation d'un minimum d’énergie psychique.
Inconscience, seconde nature.

5.2. Intériorisation.

B

Le domaine psychomoteur

Dave propose une coordination des deux ta
collaborateurs avec la sienne :

DOMAINE

Cognitif

[ Anayse |
[_ Application |

Affectif

] Caractérisation —]

[ OrganisatiouJ
[ Appréciation |
Réaction |
| Réception

[ Compréhension l r

I_ Connaissance I

[ Exposition J

1. La taxonomie de Sim

B. Bloom accorde sa préférence a cette
intervention & I'Université de I'Tllinois. Nous
ment pas pu nous procurer le texte original
données fournies par A. Harrow (7).

La hiérarchie proposée par Simpson compo
1. Perception :

— Stimulation sensorielle. Exemple : vue, ouie, €

— Sélection d’indices (cues). Exemple : entendr

pas normalement.

— Interprétation de stimuli. Exemple : suivre un

() A. Harrow, A Taxonomy..., op. cit., pp. 23-2
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£ g = H i
on n'arrive pas encore a l'automatisme et & Ia gran .
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s, précision.

oduire une action en I'absence du modéle. [ Exposition J

Cl[ﬁf:l‘ son action, en modifier la vitesse d’exécution en
1 situation.

1IL. La taxonomie de Simpson
"action

B. Bloom accorde sa préférence & cette taxonomie, réalisée a son
d'une série d'actions. Fait appel & plusieurs parties intervention 2 I'Université de I'Illinois. Nous n’avons malheureuse-
ment pas pu nous procurer le texte original et travaillons sur les
données fournies par A. Harrow (7).

sse, la durée et le - ; ; : :
ot Tl les autres facteurs de fagon que les La hiérarchie proposée par Simpson comporte sept niveaux :
1. Perception :

— Stimulation sensorielle. Exemple : vue, ouie, etc.
n. — Sélection d’indices (cues). Exemple : entendre qu’un moteur ne tourne
pas normalement.

on d’'un minimum d’énergie psychigue.
— Interprétation de stimuli. Exemple : suivre une recette de cuisine.

seconde nature.

(M A. HarRrOW, A Taxonomy..., op. cit., pp. 23-25.
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2. Disposition (sef) :
— Mentale. Exemple : savoir dresser la table.
— Physique. Exemple : savoir manger 4 1'aide de baguettes.

— Emotionnelle. Exemple : vouloir trouver la bonne facon de tenir un
outil.

3. Réponse guidde :
— Imitation. Exemple : pouvoir imiter un pas de danse.

— Apprentissage par essais et erreurs. Exemple : trouver la fagon de
remonter un appareil.

4. Automatisme :

— Automatisation du mouvement. Exemple : dactylographier couramment.
— Habitudes.

Réponse explicite (overt) complexe.

o

Adaptation = modification volontaire des mouvements.
Création de nouveaux schemes de mouvements.

~1

Ces sept niveaux peuvent étre structurés de la fagon suivante :

1. Perception
2. Disposition

Comportements non directement observables :

Stimulus — interprétation — disposition i
répondre

3. Réponse guidée 3, 4 et 5 constituent une séquence d’apprentis-

sage moteur ;
4. Automatisme Imitation — habituation — habileté motrice
de niveau supérieur
5. Réponse explicite
complexe

6. Adaptation
7. Création

Raffinement des mouvements naturels

Harrow considére que seuls les trois derniers niveaux de cet
ensemble peuvent étre utiles & ceux qui veulent définir des objectifs
comportementaux. Voici ses raisons :

Les niveaux 1 et 2 ne sont pas des comportements observables. Les
niveaux 3 et 4 représentent des moments de I'apprentissage moteur, et, comme
il s’agit d'un processus non achevé, on ne peut évaluer. Les niveaux 5, 6 et %
bien gu'observables, correspondent au degré d’habileté motrice et de créati-
vité atteint par le learner (8).

(®) A. HarrOW, 4 Taxoromy..., op. cit., p. 24.

i B

Le domaine psychomoteur

11 nous est difficile de juger sans disposer
Simpson. On ne voit pas trés bien, en tout cas,
proposées peuvent conduire dans une pratique éd

IV. La taxonomie de Kibl

A. SYNTHESE

Achevant (1970) leur ouvrage général sur le
mentaux en éducation, R. Kibler, L. Barker et
sont abondamment référés aux taxonomies de
wohl, éprouvent le besoin de combler partiellem
I’absence de taxonomie pour le domaine psycho

Kibler et collaborateurs esquissent une clas
leurs propres termes, « n’ambitionne pas de co
mie » (19), car les niveaux retenus « ne represe
ment une hiérarchie d’habiletés motrices » (*
auteurs est double : proposer un cadre pour
psychomoteurs et fournir une premiere catégoris

Les catégories distinguées sont inspirées |
recherches sur le développement de I'enfant. Li
siers précédent les mouvements corporels finer
communication non verbale précéde la communi

Grandes lignes de la taxonomi

1.00 Habileté motrice générale
Mouvements des membres, ou des membres et d
Ces mouvements peuvent étre réalisés par une
persenne et un objet, ou par deux ou plusieurs
Dans les objectifs impliguant ces mouvements,
la vitesse, la précision.

(%) R. KIBLER, L. BARKER, D. MILES, Behavioral O
Boston, Allyn and Bacon, 1970.

(19) Ibid., p. 67.
(11) Ibid., p. 67.
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IV. La taxonomie de Kibler

e éné bjectifs comporte-
Achevant (1970) leur ouvrage général sur les o jectifs : p e
en éducation, R. Kibler, L. Barker et D. Miles (°), qu
e damment référés aux taxonomies de Bloom et de_K’rath-
B a]?orr;uvent le besoin de combler partiellement le vide laissé par
;Y:l?slc’:;i de taxonomie pour le domaine psychomoteur.

Kibler et collaborateurs esquissent une classiﬁcation qui, 56101}
opres termes, « n’ambitionne pas de constituer uue’ taxo_no
IE:I_IIS E)lr")p car les miveaux retenus « ne représentent pas nécessaire-
I;;f un; hiérarchie d’habiletés motrices » (*1). Le dsouhai?eccét;:
auteurs est double : proposer un_\cadrc pour c_lasser es obj
psychomoteurs et fournir une premiere catégorisation,

Les catégories distinguées sont inspirées des théories tet r(izsj
recherches sur le développement de ['enfant. Les mouvcr(rjlgﬁ nsﬁsg. )
siers précedent les mouvements‘ corporels ﬁne-mel_lt com;J on és ;
communication non verbale précéde la communication verbale.

Grandes lignes de la taxonomie

T : e Bl

1.00 Habileté motrice généra _
Mouvements des membres, ou des membres et d’autres parties du corps.

calisé une

Ces mouvements peuvent étre réalisés par une personne seule, par
personne et un objet, ou par deux ou plusieurs personnfes. .
Dans les objectifs impliquant ces mouvements, on insiste sur la force,
la vitesse, la précision.

(%) R. KIBLER, L. BARKER, D. MILES, Behavioral Objectives and Instruction,
Boston, Allyn and Bacon, 1970.

(19) Ibid., p. 67.

(11) Ibid., p. 67.
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1.10 Mouvements impliquant les membres supérieurs.
Usage des bras et des épaules.
Lancer, attraper, se lever.

1.20 Membres inférieurs.
Utilisation des pieds et des jambes.
Courir, sauter, marcher, donner des coups de pied.

1.30 Mouvements impliquant deux ou plusieurs unités corporelles.
Combinaison de mouvements du bras et de la jambe, ou de mou-
vements faisant intervenir le corps tout entier.

Nager, plonger, faire de la gymnastique, danser.

Habiletés motrices fines
Mouvements des extrémités, d’habitude en conjonction avec I'eeil ou
T'oreille, en général en combinaison avec un objet extérieur.
Beaux-arts, travail du bois, musique instrumentale, jeux, arts commer-
ciaux, communication écrite.
Ces comportements sont souvent produits & la suite d’un processus de
conditionnement. Des mesures de ces comportements représentent un
essai de détermination du degré de conditionnement apparu & un moment
donné. C’est Je degré de learning nécessaire pour exécuter ces skills qui
sert en premier lieu & les différencier des mouvements corporels grossiers,
2.10 Mouvements doigt-main.
Caractérisés par le sens du toucher plutét que de la vue.
Déchiffrage de 1’écriture braille.
2.20 Coordination oculo-motrice.
Jouer d’un instrument musical, taper 4 la machine, écrire, coudre,
peindre, sculpter.
Le feedback fourni par la vue est critique pour Iexécution réussie
de la tiche.
2.30 Coordination audio-manuelle,
Le son peut &tre le stimulus pour le mouvement de la main ou
une source de feedback sur le succeés du pattern de mouvement.
Musique instrumentale, radio.
Exemple : Ecouter une note joude au piano et la situer sur le
clavier.
2.40 Coordination main-eil-pied.
Mouvements qui impliquent la coordination des mains, des pieds,
des bras et des doigts en conjonction avec ’ceil.
Opération d’équipement technique et de machines.
Exemple : Travailler en sécurité sur une petite plate-forme.

2.50 Autres combinaisons de mouvements main-pied-ceil-oreille.
Comportements plus complexes.
Accorder un piano (eeil-oreille-main).

3.00

4.00

Le domaine psychomoteur

Jouer de l'orgue, de la harpe, du tambo
Conduire une voiture (eil-oreille-main-pi

Comportements de communication non verbal
Ces comportements sont appris et essaient de
un receveur, sans utiliser de mots.
3.10 Mimique.
Bouche et yeux communicateurs de mo
cialement important au théitre.
Exemple : Représenter la rage par des e
3.20 Gestes. Expression corporelle.
Usage des mains et des bras pour co
spécifiques.
Langage complexe du sourd, certaines fo
Exemple ! Btre capable de communiquer
en utilisant le langage des mains.
Participation corporelle générale.
Mouvement du tronc et des autres memb:
Exemple : Mimer une joueuse de golf
coup.

Comportements verbaux
Discours. Invention du message, organisation,
luation relevent des niveaux 5 et 6 du domaine
reléve du niveau psychomoteur. La réception
niveaux 1 et 2 du domaine affectif.
Invention, organisation, encodage, transmissior,
luation, réponse.
4.10 Production du son.
Aptitude & produire des sons significatifs.
Exemple : Etre capable de produire les

4.20 Formation son-mot.
Aptitude 4 coordonner les sons en mots e
Exemple : Prononcer les mots « péte »
ce qu'un groupe de non-experts les distin

4.30 Projection du son.

Niveau adéquat pour une réception et
locuteur.

Exemple : Dans une chambre spéciale,
de 15 décibels.

4.40 Coordination son-geste.

Exemple : Etant donné un message V
transmettre en la moitié du temps, san
la compréhension, par l'addition de gest
porels coordonnés au message verbal

i~
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Le do

300 Compo
Ces comportements sont appris et essaient de transmettre un message a
un TECEVEUT, sais utiliser de mots.

4.00

3.10

3.20

maine psychomoteur
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Jouer de Iorgue, de la harpe, du tambour (ceil-oreille-main-pied).
Conduire une voiture (ceil-oreille-main-pied).

rtements de communication non verbale

Mimique.

Bouche et yeux communicateurs de moues ou de messages. Spé-
cialement important au thédtre.

Exemple : Représenter la rage par des expressions faciales.
Gestes. Bxpression corporelle.

Usage des mains et des bras pour communiquer des messages
spécifiques.

Langage complexe du sourd, certaines formes de danse.

Exemple : Btre capable de communiquer correctement un message
en utilisant le langage des mains.

Participation corporelle générale.

Mouvement du tronc et des autres membres. Pantomimes.
Exemple : Mimer une joueuse de golf atteignant un trou en un
coup.

Comportements verbaux

Discours. Invention du message, organisation, encodage, décodage, éva-
luation relévent des niveaux 5 et 6 du domaine cognitif. La transmission
releve du niveau psychomoteur. La réception et la réponse relevent des
niveaux 1 et 2 du domaine affectif.

Invention, organisation, encodage, transmission, réception, décodage, éva-
luation, réponse.

4.10

4.20

4,30

4.40

Production du son.
Aptitude & produire des sons significatifs. Son audible.
Exemple : Etre capable de produire les voyelles.

Formation son-mot.

Aptitude & coordonner les sons en mots et en messages significatifs.
Exemple : Prononcer les mots « pite» et «patte» de maniére a
ce quun groupe de non-experts les distingue.

Projection du son.

Niveau adéquat pour une réception et le décodage par Tinter-
locuteur.

Exemple : Dans une chambre spéciale, dire un mot & un niveau
de 15 décibels.

Coordination son-geste.

Exemple : Etant donné un message verbal de trois minutes, le
transmettre en la moitié du temps, sans réduction importante de
la compréhension, par l'addition de gestes et de mouvements cor-
porels coordonnés au message verbal.
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B. CRITIQUE

Les auteurs reconnaissent qu’il ne s’agit pas d’une taxonomie.
Quels reproches peut-on leur adresser ?

Les catégories manquent de finesse. La premiére est trop vague.
Elle n’offre aucun intérét pour ’éducateur.

Il manque un intermédiaire entre le niveau 1 (mouvements corpo-
rels grossiers) et le niveau 2 (mouvements finement coordonnés).

Le niveau 3.1 n'est pas trés important pour la formulation des
objectifs de I'’éducation. Il concerne surtout des mouvements spon-
tanés, traducteurs d’émotions, d’intéréts, d’attitudes qui procédent,
dans une large mesure, d’apprentissages culturels par imitation spon-
tanée et ne font donc pas l'objet d’interventions éducatives
systématiques.

Dans sa formulation, la catégorie 4 (comportements verbaux) ne
présente guére d’intérét non plus pour les enseignants qui s’occupent
d’enfants normaux.

V. La taxonomie de Harrow

A. SYNTHESE

La taxonomie de A. Harrow est actuellement la plus développée
et la plus rigoureuse. Elle devrait étre considérée comme le pendant,
en importance, des taxonomies de Bloom (cognitif) et de Krathwohl
(affectif).

Défini opérationnellement par Harrow, le terme psychomoteur
Tecouvre « tout mouvement humain volontaire observable qui appar-
tient au domaine de ’apprentissage » (12).

Le principe hiérarchique adopté par I'auteur semble, 3 premitre
vue, assez vague : « Un continuum allant du niveau inférieur des mou-
vements observables au niveau supérieur. » En fait, A. Harrow ne
construit pas son édifice selon un critére général (par exemple
coordination), mais recherche un ordre eritique : 'acquisition des
niveaux inférieurs est absolument nécessaire pour atteindre le niveau
immédiatement supérieur de la hiérarchie des mouvements.

Nous réunissons en un tableau les six niveaux taxonomiques
retenus par Harrow et montrons comment ils s’articulent hiérarchi-
quement.

(12) A. Harrow, 4 Taxonomy..., op. cit., p. 31.

£~

Le domaine psychomoteur

Niveaux

1.00 Mouvements
réflexes

2.00 Mouvements
naturels ou
fondamentaux

Base de tous les mou-
vements

Combinaison de mou-
vements réflexes

N. B. 1 et 2 ne font
pas l'objet d’objec-
tifs pour I'éduca-
tion, du moins dans
les cas normaux @.

3.00 Aptitudes
perceptives

4.00 Aptitudes
physiques

C’est & ce niveau que
commence norma-
lement [I’enseigne-
ment.

5.00 Habiletés
motrices

Il existe 2 ce niveau
un continuum d’ha-
bileté.

6.00 Communication
non verbale

Il existe & ce niveau
un continuum d'ex-
pressivité.

6.1. Mimique sponta-

née :
ne fait pas 'objet
d’objectifs ¥,

6.2. Interprétation vo-

lontaire.

o Exemple : La marche. Cependant, quand le sujet est handica

prendre & marcher peut devenir un objectif éducatif.

b Certaines mimiques peuvent cependant étre volontairement appr

transformer des mimiques installées spontanément.

____ N
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Le domaine psychomoteur

Niveaux

Base de tous les mou-

1.00 Mouvements
j vements

réflexes
2,00 Mouvements Combinaison de mou-
. naturels ou vements réflexes
fondamentaux

N. B. 1 et 2 ne font
pas l'objet d’objec-
tifs pour ['éduca-
tion, du moins dans
les cas normaux ®.

Non appris

Les combinaisons exis-
tantes seront cepen-
dant utilisées dans
les mouvements vo-
lontaires.

C’est & ce niveau que
commence Norma-
lement l'enseigne-
ment.

3.00 Aptitudes
perceptives

4.00 Aptitudes
physiques

Se développent par
maturation et ap-
prentissage. En effet,
les expériences d’ap-
prentissage :

— aiguisent les per-
ceptions ;

— développent les
aptitudes  phy-
siques.

Il existe & ce niveau
un continuum d’ha-
bileté.

5.00 Habiletés
motrices

Dépendent :

— du contrdle des
mouvements fon-
damentaux ;

— de Tefficacité de la
perception ;

— du niveau de déve-
loppement des ap-
titudes physiques.

Il existe & ce niveau
un continuum d’ex-
pressivité.

6.1. Mimique sponta-

née :
ne fait pas objet
d’objectifs ©.

6.2. Interprétation vo-

lontaire.

6.00 Communication
non verbale

Quand le sujet dispose
d’un répertoire
d’habiletés motrices,
il est prét pour la
création de mouve-
ments esthétiques.

Le 6.2. représente le
sommet de la hié-
rarchie : expression
par la danse, le
mime, etc.

a Exemple : La marche. Cependant, quand le sujet est handicapé ou en rééducation, réap-

prendre & marcher peut devenir un objectif éducatif.

b Certaines mimiques peuvent cependant &tre volontairement apprises ; on peut aussi souhaiter

transformer des mimiques installées spontanément,
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B. PRESENTATION ANALYTIQUE

1.00 Mouvements réflexes

Réponses & un stimulus sans volition consciente du learner. Fonctionnels
a4 la naissance, les mouvements réflexes se développent par maturation.

1.10 Réflexes segmentaires (médullaires).

1.20

1.30

Font intervenir un segment spinal.
1.11 Réflexe de flexion.

1.12 Réflexe myotatique.

1.13 Réflexe d’extension.

1.14 Réflexe d’extension croisée.

Réflexes intersegmentaires.

Font intervenir plus d'un segment spinal.
1.21 Réflexe coopératif.

1.22 Réflexe antagoniste.

1.23 Induction successive.

1.24 Figure réflexe.

Réflexes suprasegmentaires.

Requigrent la participation du cerveau.

1.31 Rigidité des extenseurs.

1.32 Réactions plastiques.

1.33 Réflexes posturaux.
1.331 Réactions d’appui.
1.332 Réactions de déplacement,
1.333 Réflexes drattitude tonigue.
1.334 Réactions de redressement.
1.335 Réflexe de préhension.
1.336 Réactions de mise en position et de sautillement.

2.00 Mouvements fondamentaux de base

3.00

Patterns moteurs innés.

2.10
2.20
2.30

Mouvements locomoteurs.

Mouvements de fravail industrieux (porter, lutter, jeter, etc.).
Mouvements de manipulation.

2.31 Préhension.

2.32 Dextérité.

Aptitudes perceptives

Aident le learner a interpréter des stimuli et lui permettent donc de
s’adapter 4 son environnement.

3.10

Discrimination kinesthésique.

Le sujet a conscience de son corps et de la facon dont il se meut,
de sa position dans ['espace et des relations entre son corps et
I’environnement.

o~
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3.11

3.12

3.13

3.20 Discrimination visuelle.

3.21

3.22

3,23

3.24

3.25

3.30

Discrimination auditive.
Plus lide aux comportements cognitifs.

3.31

Conscience du corps.
Aptitude du sujet & reconnaitre et contn
3,111 Bilatéralité.

Exemple : Attraper une grosse
3.112 Latéralité.

Exemple :

main.
3.113 Dominance gauche-droite.

Exemples : Manger, écrire, jouer
3.114 Equilibre.

Exemple : Jouer a la marelle.
Image corporelle,
Sentiments de 'enfant vis-a-vis de la s
Relations entre le corps et les objets envi
Référence aux concepts directionnels du
de son corps et & une figure qu’il crée

Faire rebondir une

Acuité visuelle.
Aptitude du sujet 4 recevoir et & différ
événements et environnements observeé
Exemples : Distinguer un cercle d’un ca
d'un «d », choisir un petit objet dans
taille variable.

Pouvoir suivre des yeux (tracking).
Aptitude du sujet & suivre des symbo
des mouvements oculaires coordonnés.
Exemples : Suivre le vol d'un avion
balle de ping-pong; suivre les mou
Mémoire visuelle.
Exemples : Dessiner de mémoire des s}
écrire I'alphabet ; épeler un mot ; repr
déja observés : une séquence de pas da
Différenciation figure-fond.
Exemples : Faire rebondir une balle
jouer au tennis ; jouer au ping-pong.
Persistance perceptive (consistancy).
Aptitude du sujet a étre constant d
quand il voit le méme type d’objet.
Exemple : Bien quayant des grandeu
pitces de monnaie sont rondes.

Acuité auditive. . )
Aptitude du sujet a4 recevolr et a
décrire l'intensité et la hauteur qui ¥
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3.11

3.12

3.13

Conscience du corps.
Aptitude du sujet & reconnaitre et contrdler son corps.
3.111 Bilatéralité.
Exemple : Attraper une grosse balle des deux mains.
3.112 Latéralité.
Exemple
main.
3,113 Dominance gauche-droite.
Exemples : Manger, écrire, jouer au tennis.
3.114 Equilibre.
Exemple : Jouer & Ia marelle.

: Faire rebondir une balle avec une seule

TImage corporelle.

Sentiments de T'enfant vis-A-vis de la structure de son corps.
Relations entre le corps et les objets environnants dans I'espace.
Référence aux concepts directionnels du sujet, & la conscience
de son corps et 4 une figure qu’il crée dans I'espace.

3.20 Discrimination visuelle.

3.21

3.22

3.23

3.24

3.25

Acuité visuelle.

Aptitude du sujet & recevoir et & différencier différents objets,
é¢vénements et environnements observés.

Exemples : Distinguer un cercle d’'un carré, distinguer un « b»
dun « d», choisir un petit objet dans un groupe d’objets de
taille variable.

Pouvoir suivre des yeux (tracking).

Aptitude du sujet & suivre des symboles ou des objets avec
des mouvements oculaires coordonnés.

Exemples : Suivre le vol d'un avion ou la trajectoire dune
balle de ping-pong; suivre les mouvements d’un pendule,
Mémoire visuelle.

Exemples : Dessiner de mémoire des symboles géométrigues ;
écrire I'alphabet ; épeler un mot ; reproduire des mouvements
déja observés : une séquence de pas dans une danse classique.
Différenciation figure-fond.

Exemples : Faire rebondir une balle; attraper une balle ;
jouer au tennis ; jouer au ping-pong.

Persistance perceptive (consistancy).

Aptitude du sujet 4 étre constant dans son interprétation
quand il voit le méme type d’objet.

Exemple : Bien qu'ayant des grandeurs différentes, toutes les
pitces de monnaie sont rondes.

3.30 Discrimination auditive,

Plus
3.31

liée aux comportements cognitifs.

Acuité auditive.

Aptitude du sujet & recevoir et a différencier des sons, a
décrire Iintensité et la hauteur qui y correspond.
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3.40

3.50
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Exemples : Différencier les sons émis par différents instru-
ments ; identifier les sons émis par des animaux domestiques :
lorsqu’on entend un mot, identifier les voyelles et consonnes
qui le composent.

3.32 Orientation auditive (fracking).
Aptitude du sujet a distinguer la direction d'un son et i le
suivre.

3.33 Mémoire auditive.
Aptitude & reconnaitre et 4 reproduire des expériences post-
auditives.
Exemples : Jouer de mémoire une chanson au piano ; pré-
senter trois personnes qui viennent de nous &tre présentées ;
répéter l'alphabet,

Discrimination tactile,
Aptitude du sujet 2 différencier des textures différentes en utilisant
seulement le toucher.

Aptitudes coordonnées.

Exemples : Attraper une balle ; faire rebondir un ballon.

3.51 Coordination oculo-manuelle.
Aptitude & choisir un objet dans son contexte environnant,
& coordonner une perception visuelle avec un mouvement de
manipulation.
Exemples : Dessin ; copie.

3.52 Coordination yeux-pieds.
Aptitude 4 coordonner une perception visuelle avec un mou-
vement des membres inférieurs.

4.00 Qualités physiques
Caractéristiques fonctionnelles de vigueur organique.

4.10

4.20
4.30
4.40

Endurance.
4.11 Endurance musculaire.
4.12 Endurance cardio-vasculaire.
Force.
Souplesse.
Agilité,
Aptitude &4 se mouvoir rapidement, ce qui implique la dextérité et
la rapidité d’'un mouvement.
Exemples : Un violoniste doit avoir de la dextérité pour effectuer
un pizzicato ; un jeune enfant doit développer un certain degré
d’agilité pour pouvoir éviter une balle; un gardien de but dans
une équipe de hockey sur glace doit avoir un temps de réponse bref.
4.41 Changement de direction.
Aptitude 4 changer la direction d’un mouvement sans ter-
miner complétement 1'activité.

Le domaine psychomoteur

4.42 Arréts et départs.
Aptitude & commencer et terminer
minimum d’hésitation. Trés li€ au tem
4.43 Temps de réaction.
Temps qui s’écoule entre Papparition
rition de la réponse.
4.44 Dextérité.
Fait référence &4 des habiletés motric
mouvements précis de la main et des

5.00 Mouvements de dextérité (skilled movements)
Impliquent le développement d’un degré de comp

5.10

5.20

5.30

Skill adaptatif simple.

Les mouvements de base (niveau 2) sont cha
s'adapter & de nouvelles situations ou circo
Exemples : Taper & la machine ; jouer du p
5.11 Débutant.

5.12 Intermédiaire.

5.13 Avancé.

5.14 Tres avancé.

Skill adaptatif composé.

Implique le maniement d’'un instrument ou
Exemples : Tous les skills qui intervie;
raquette (tennis, badminton, ping-pong), le
5.21 Débutant.

5.22 Intermédiaire.

5.23 Avancé.

5.24 Trés entraing.

Skill adaptatif complexe.

Application des lois physiques au corps h
mouvement.
Exemples
danse.

5.31 Débutant,
5.32 Intermédiaire.
5.33 Avancé.

5.34 Trés avancé.

Acrobaties en gymnastique ;

6.00 Communication non verbale

6.10 Mouvement expressif.

6.11 Posture et démarche.
6.12 Gestes.
6.13 Expression faciale.

6.20 Mouvement interprétatif.

Moyen qu’a le sujet de traduire par un sym
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4.42 Arréts et départs.

4.43

4.44

Aptitude & commencer et terminer un mouvement avec un
minimum d’hésitation. Treés lié au temps de réponse.

Temps de réaction.

Temps qui s'écoule entre 'apparition dun stimulus et l'appa-
rition de la réponse.

Dextérité.

Fait référence & des habiletés motrices fines, impliquant des
mouvements précis de la main et des doigts.

500 Mouvements de dextérité (skilled movements)
Impliquent le développement d’un degré de compétence ou de maitrise.
510 Skill adaptatif simple.
1es mouvements de base (niveau 2) sont changés ou modifiés pour
s'adapter & de nouvelles situations ou circonstances.
Exemples : Taper & la machine ; jouer du piano.

5,11
5.12
513

Débutant.
Intermédiaire.
Avancé.

5.14 Trés avanceé.

5.20 Skill adaptatif composé.
Implique le maniement d'un instrument ou d'un outil.

Exemples

: Tous les skills qui interviennent dans les jeux de

raquette (tennis, badminton, ping-pong), le hockey et le golf.

5.21

Débutant.

5.22 Intermédiaire.
5.23 Avancé.
5.24 Trés entrainé.

5.30 Skill adaptatif complexe.

Application des lois physiques au corps humain au repos ou en
mouvement.

Exemples

Acrobaties en gymnastique; sauts au trempoline ;

danse.

5.31 Débutant.
5,32 Intermédiaire.
5.33 Avancé.

5.34 Tres avancé.

6.00 Communication non verbale

6.10 Mouvement expressif.
6.11 Posture et démarche.
6.12 Gestes.
6.13 Expression faciale.

6.20 Mouvement interprétatif.
Moyen qu'a le sujet de traduire par un symbole objectif (la figure
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que son corps exécute dans l'espace par un mouvement) des évé-

nements subjectifs (sentiments ot émotions).

6.21 Mouvement esthétique.
Tous les skills dans un sport ol le sujet parvient & un haut
niveau de performance et atteint la gréce, la fluidité de
mouvement.

6.22 Mouvement créatif destiné & transmettre un message ou une
expression.
Danse, mime.

C. UTILITE POUR L’EDUCATION ET CRITIQUE

Cette taxonomie présente de grandes qualités. D’abord, elle
semble compléte, non seulement dans sa description des grandes
catégories de comportements psychomoteurs, mais aussi & 'intérieur
des divers niveaux taxonomiques.

Ensuite, auteur précise clairement chaque niveau. Pour chaque
sous-catégorie (exemples 3.00, 3.10, 3.11, 3.111), elle propose umne
définition claire du concept, indique, au besoin, en quoi elle s’écarte
d’autres auteurs qui omt écrit sur le sujet, et donne des exemples
concrets.

Exemple : Mémoire auditive.

Améliorer la mémoire auditive d'éléves de premitre année primaire.
Quatre-vingt-dix pour cent des éleves de la classe devront étre capables de
réciter de mémoire, sans erreur, trois des cing potmes gw’ils auront souvent
entendus pendant les deux semaines précédant cette épreuve.

But : Améliorer la mémoire auditive d’éleves de premidre année.

Evaluation : 90 % des éleves de la classe doivent réciter chacun, de
mémoire, sans erreur, trois des cing poémes...

Activité comportementale : Réciter individuellement de mémoire.
Niveau de réussite :

a) Attente du professeur : 80 % de Ia classe.

b) Requis de I'éleve : Réciter sams erreur trois des cinqg poémes qu’il a
entendus.

La taxonomie de Harrow semble utile pour un enseignant, par-
ticulitrement pour un professeur d’éducation physique.

Le niveau 3.00 intéresse spécialement les institutrices maternelles.
Elles disposent ici d’un bel exemple d’une batterie d’épreuves per-

o~

Le domaine psychomoteur

mettant de vérifier les aptitudes perceptives des éle
diagnostics et de proposer des exercices correctifs ap

L’auteur souligne la dépendance cognitif-psycho
des aptitudes perceptives. De nombreux exemple;
linterrelation étroite entre les trois domaines, qu’il
du violon, de faire de la danse ou de la peinture.

Mais, comme les autres, la taxonomie de A. Ha
de certaines faiblesses.

Nous avons vu que la hiérarchie de A. Harrow
par un critere général précis comme celui de I'intéri
coordination. Peut-gtre m’est-il pas possible de pr¢
mais on aurait aimé que I'auteur n’élude pas le probl

En outre, les sous-catégories ne sont pas mutuell
les exemples fournis par A. Harrow pourraient
rattachés & d’autres sous-catégories que celles qu'il

En ce qui concerne la structure hiérarchisée,
que les niveaux 3.00 et 4.00 se situent sur un comn
les niveaux 3.10, 3.20, 3.30, 3.40 ne sont pas cri
rapport aux autres.

Il n’en Teste pas moins que, comme nous I’
taxonomie de A. Harrow est, a ce jour, indiscu
avanceée.

En ce qui concerne plus particulierement le p
physiques, la classification suivante semble plus gé
en Europe (13) :

4.10 Qualités organiques.
4,11 Résistance.
4.12 Endurance.
4.20 Qualités musculaires.
421 Résistance.
422 Endurance musculaire.
4.23 Force.
4.24 Vitesse.
4.25 Puissance.
4.26 Amplitude des mouvements.

(13) C. BoucHARD et collaborateurs, Brochure tech
physiques et I'entrainement, Rome, A.G.P.-C.N.O., For
munication du professeur J. Falize.
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CEDUCATION ET CRITIQUE

ie présente de grandes qualités. D’abord, efje-
non seulement dans sa description des grandes
ortements psychomoteurs, mais aussi a Pintérieyy
taxonomiques,

r précise clairement chaque niveau. Pour chaque
mples 3.00, 3.10, 3.11, 3.111), elle Propose une
concept, indique, au besoin, en quoi elle s’écarte
1 ont écrit sur le sujet, et donne des exemples

ire auditive.

moire auditive d’élétves de premiére année primaire,
cent des éléves de la classe devront étre capables de
ans erreur, trois des cing poémes qu'ils auront souvent
deux semaines précédant cette épreuve,

L mémoire auditive d’éleves de premiére année.
6 des éleves de la classe doivent réciter chacun, de
trois des cing poémes...

nentale : Réciter individuellement de mémoire.

ur : 80 % de Ia classe.
¢ Réciter sans erreur trois des cing poemes quil a

e Harrow semble utile pour un enseignant, par-
n professeur d’éducation physique.

ntéresse spécialement les institutrices maternelles.
'un bel exemple d’une batterie d’épreuves per-

\ ’i?i'mterrelat
‘ du violon,

\oar un crit
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rifier les aptitudes perceptives des €leves, clle poser des
o -oposer des exercices correctifs appropriés.
e la dépendance cognitif-psychomoteur au Din:al?
'L- ndes perceptives. De nombreux exemples mqntrent aussi
apﬁtuioen éIt)roite entre les trois domaines, qu’il s’agisse de jouer
de faire de la danse ou de la peinture. '
Mais, comme les autres, la taxonomie de A. Harrow souffre aussi

de certaines faiblesses.

Nous avons vu que la hiérarchie de A Ha,1.-r0\zv .n’e:st pas don:imtic
¢re général précis comme cehul de 11nterlor1’sat10n ou de :1
coordination. Peut-&tre n’est-il pas possible de pro\cader autrement,
n:iais on aurait aimé que I'auteur n’élude pas le probléme. o

En outre, les sous-catégories ne sont pas m}ltuellement exclustlviatsr é
les exemples fournis par A. Ha:rrow pourralent’.asscz ISOl:'V.Eﬁ]us ;er
rattachés & d’autres sous-catégories que celles gu’ils veulent 1 ;

En ce qui concerne la structure hiérarchisée, psut-on considérer
ue les miveaux 3.00 et 4.00 se situent sur un continuum ? De plus,
les niveéux 3.10, 3.20, 3.30, 3.40 ne sont pas critiques les uns par

tres,
rapport aux au L
Il n’en teste pas moins que, comme nous l'avons déja dit, la
taxonomie de A. Harrow est, a ce jour, indiscutablement la plus

ayancee. . B
En ce qui concerne plus particulierement le point 4.00 Qualz{es
physigues, la classification suivante semble plus généralement admise

en Europe (*?) :

4.10 Qualités organiques.
4.11 Résistance.
4.12 Endurance.

4.20 Qualités musculaires.
421 Résistance.
4.22 Endurance musculaire.
4.23 Force.
4.24 Vitesse.
4,25 Puissance.
4726 Amplitude des mouvements.

hnigue sur les qualités
13y C. BoucHARD et collaborateurs, Brochure tec ] s
phys(iqges et Pentrainement, Rome, A.G.P.-CN.O., Foro Italico, 1969. Com
munication du professeur J. Falize.
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4.30 Qualités perceptivo-cinétiques.

4.31

4.32
4.33
4.34
4.35

Vitesse (composante musculaire -+ composante nerveuse = temps
de réaction).

Agilité (capacité¢ de changer de direction, ...).

Equilibration.

Coordination neuromusculaire.

Schéma corporel.

i~

CHAPITRE 4

INTEGRATION DES TROIS DOM

I. Probléeme

A plusieurs reprises déja, nous avons remarqué qu
en domaines, tel que nous venons de I’étudier, est arti
3 T'unité fondamentale de I'organisme humain.

« Quelle que soit la maniére dont nous découpons
ment », écrit Schzerer, « nous retrouvons des éléments
d’émotion et de cognition dans un ordre ou un autre (1).

L ’idéal reste donc une taxonomie unique, polyvalent
les trois domaines traditionnels et rappellerait consta
cateurs, aux auteurs de programmes scolaires et aux cg
tests la nécessité de considérer 'individu tout entier.

Une telle taxonomie reste a créer. Peut-&tre n’existe
du moins suffisamment maniable pour constituer un
pratique éducative. Il n’en reste pas moins que tout eifo
mérite d’étre examiné et encouragé. C'est pourquoi nou
une place spéciale a la taxonomie de Scriven ().

M. Scriven, dont on comnait la siireté des vues s
a trés tot ressenti le flou de la taxonomie de Bloom, fit
nitions essentielles des catégories (Scriven parle de « d
ceptuelle ») et & leur mangue fréquent d’exclusivité mut

Pour pallier la premiére faiblesse, Scriven souhaite
des « descriptions phénoménologiques » (niveau de
avant de passer aux descriptions opérationnelles (*).

(1) Cité par KrATHWOHL, Taxonomie, op. cit., p. 52.
(%) M. Scriven, The methodology of evaluation, in R.
M. Scrrven, Ed., Perspectives of Curriculum Evaluation,
McNally, 1967.
La taxonomie de Scriven figure dans : S. WISEMAN et D.
culum Evaluation, Londres, N.F.E.R., 1970, pp. 67-70. . A
(3) Entre la description phénoménologique et la descriptio
la distance n’est pas trés grande. La premitre précise les
tests, tandis que la seconde se situe au niveau concret des ifems
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tivo-cinétiques.
omposante musculaire -+ composante nerveyse

B = temps | |
pacité de changer de direction, ...). CHAPITRE 4
I L INTEGRATION DES TROIS DOMAINES

I. Probléeme

A plusieurs reprises déja, nous avons remarqué que le découpage
en domaines, tel que nous venons de I'étudier, est artificiel, étranger
3 P'unité fondamentale de 'organisme humain.

« Quelle que soit la mani¢re dont nous découpons un comporte-
ment », écrit Scheerer, « nous retrouvons des éléments de motivation,
d'émotion et de cognition dans un ordre ou un autre M. » |

1idéal reste donc une taxonomie unique, polyvalente, qui fondrait
Jes trois domaines traditionnels et rappellerait constamment aux édu- ,
cateurs, aux auteurs de programmes scolaires et aux constructeurs de
tests la nécessité de considérer I'individu tout entier. \

Une telle taxonomie reste a créer. Peut-étre n'existera-t-elle jamais,
du moins suffisamment maniable pour constituer un outil, pour la |
pratique éducative. TI n’en reste pas moins que tout effort dans ce sens
mérite d’étre examiné et encouragé. Clest pourquoi nous avons réservé
une place spéciale & la taxonomie de Scriven (?).

M. Scriven, dont on connait la sireté des vues sur I’évaluation, |
a tres tot ressenti le flou de la taxonomie de Bloom, flou dii aux défi-
nitions essentielles des catégories (Scriven parle de « description con- \
ceptuelle ») et & leur manque fréquent d’exclusivité mutuelle. i

Pour pallier la premiere faiblesse, Scriven souhaite que 'on utilise
des « descriptions phénoménologicues » {(niveau de manifestation)
avant de passer aux descriptions opérationnelles (%).

(1) Cité par KRATHWOHL, Taxonomie, op. cit., p. 52, \
(2) M. Scriven, The methedology of evaluation, in R. TYLER, R. GAGNE, |
M. Scmiven, Ed., Perspectives of Curriculum Evaluation, Chicago, Rand
McNally, 1967.
La taxonomie de Scriven figure dans : S. WisEMaN et D. PIDGEON, Curri-
eulium Evaluation, Londres, N.EE.R., 1970, pp. 67-70. \
(3) Entre la description phénoménologique et la description opérationnelle,
la distance n’est pas trées grande. La premitre précise les spécifications des i
tests, tandis que la seconde se situe au niveau concret des items. |
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Pour pallier la seconde, il recourt a la mesure classique de réduc-
tion du nombre de catégories.

Scriven écrit : « En général, jai essayé de réduire les chevauche-
ments bien connus entre les facteurs reconnus par Bloom et je suis
prét 4 payer le prix de cette clarification. Il y a beaucoup de raisons
d’éviter les chevauchements ; 'une des plus importantes et peut-&tre
des moins évidentes est que, lorsque I'on doit pondérer les critéres
pour une branche donnée, 'indépendance des facteurs facilite grande-
ment la procédure... »

Scriven réussit-il une fusion réelle des trois domaines ? Nous ne le
pensons pas. Il aboutit plutét & une juxtaposition de mini-taxonomies :
1-2 : cognitif ; 3 : affectif ; 4 : psychomoteur. .

Le niveau 5 n’est pas justifié, car §’il concerne Iui aussi les objec-
tifs, il ne s'agit plus d’objectifs pour lesquels des apprentissages
doivent étre organisés, mais d’objectifs politiques ou commerciaux.

II. La taxonomie de Scriven

La distinction proposée par Scriven entre niveau conceptuel,
niveau de manifestation (maniére dont on peut montrer qu'un étu-
diant a atteint un objectif) et niveau opérationnel (objectif défini en
fonction des moyens permettant de I'évaluer) peut étre illustrée de la
fagon suivante (*) :

— Niveau conceptuel : développer I'esprit critique ;

— Niveau de manifestation : « L’étudiant saura déceler le point de
viue ou le parti pris de l'auteur d’un reportage paru dans un
journal » ;

— Nivean opérationnel : « Ayant lu un article non technique (¢’est-
a-dire dont le sujet n’est ni scientifique, ni commercial, ni sportif)
dans un journal & grand tirage, I'étudiant énumérera les faits rap-
portés, les déductions tirées de ces faits, les hypothéses complé-
mentaires avancées par I'auteur et les arguments fondés essen-
tiellement sur ces hypotheses. La liste devrait comprendre 50 %

(%) Drapres M. EraUT, op. cit., p. 24,

ntégration des trois domaines

au moins des éléments figurant sur celle de e
classification ne devrait pas comporter plus d uni
objectif opérationnel : énumérer 80 % des adj
valeurs).

Pour les raisons déja données, il nous a paru in
duire la taxonomie de Seriven.

1. Description conceptuelle des objectifs de I'éducation

1. Connaissance.

a) D’informations spécifiques, y compris la définition
aux domaines () considérés.

b) De séquences ou de patrerns d'informations comp
de régles, de procédures ou de classifications per
des informations ou de les évaluer. (Il s'agit ici
sance des régles et non de la capacité de les appliq

2. Compréhension.

a) Des relations internes au domaine, c’est-a-dire
certaines connaissances découlent d’autres et en im
la maniére dont la terminologie s’applique & Ii
considéré. Bref, il s’agit de ce que I'on pourrait
hension de la syntaxe interne au domaine (inirafield

b) Des relations entre domaines, c’est-a-dire entre co
attribue A un domaine et celles que T'on atiribue
(interfield syntax).

¢) Des applications du domaine ou des régles, pro
propres au domaine, & des exemples appropriés, si
le permet. On pourrait parler ici de la « sémantique

3. Motivation.

a) Attitudes envers le cours (par exemple : acoustique

b) Attitudes envers la branche (par exemple : physiqu

) Attitudes envers le domaine (par exemple : les sciel

d) Attitudes envers le matériel relevant du domaine
cisme croissant concernant les affirmations publi
propos de la «haute fidélité » des radios miniaturs

¢) Attitudes envers I'étude, la lecture, la discussion,
mations en général, etc.

f) Attitude envers Iécole.

(5) On a traduit field par domaine. Scriven a chol
et non de subject pour permettre une interprétation plus
nous nous intéressons au transfert d’une branche au
nous accordons d’autant plus d’importance a un co
transfert ».
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II. La taxonomie de Scriven

pl:"oposée par Scriven entre niveau conceptuel
ation (maniére dont on peut montrer qu’un étu-.
wbjectif) et niveau opérationnel (objectif défini en
S permettant de 1’évaluer) peut étre illustrée de la.

tel : développer I'esprit critique ;
festgtlon v« L’étudiant saura déceler le point de
pris de Tauteur d’un reportage paru dans un

[‘mel ! « Ayant lu un article non technique (cest- |
3‘et n’est ni scientifique, ni commercial, ni sportif)
a‘grand tirage, I’étudiant énumérera les faits rap-
{tlons tirdes de ces faits, les hypothéses complé-
“es par l'auteur et les arguments fondés essen-
$ hypothéses. La liste devrait comprendre 50 9%
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(égration

au M0I0S des éléments figurant sur celle de ’enseignement et la
classification ne devrait pas comporter plus d’une erreur. » .
' objectif opérationnel : énumérer 80 o, des adjectifs chargés de

v‘aleufs)'
Pour les raisons déja données, il nous a paru intéressant de repro-

duire la taxonomie de Scriven.

\ Description conceptuelle des objectifs de I'éducation

Connaissance. .

) Drinformations spécifiques, y compris la définition des termes relatifs
aux domaines (°) considérés.

p) De séguences ou de patterns d'informations comprenant des ensemble's
de tegles, de procédures ou de classifications permettant de se servir
des informations ou de les évaluer. (I1 s’agit ici de la simple connais-
sance des régles et non de la capacité de les appliquer).

Compréhension.

a) Des relations internes au domaine, c'est-i-dire de la manitre dont
certaines connaissances découlent d’autres et en impliquent d’autres, de
la maniere dont la terminologie sapplique 4 lintérieur du domaine
considéré. Bref, il s'agit de ce que l'on pourrait appeler la compré-
hension de la syntaxe interne au domaine (intrafield syntax of the field).

b) Des relations entre domaines, c’est-a-dire entre connaissances que _l’on
attribue & un domaine et celles que I'on attribue & d’autres domaines
(interfield syntax).

¢) Des applications du domaine ou des régles, procédures. et conf:epts
propres au domaine, & des exemples appropriés, si le domaine considéré
le permet. On pourrait parler ici de la « sémantique du domaine ».

. Motivation. ‘

a) Attitudes envers le cours (par exemple : acoustique).

b) Attitudes envers la branche (par exemple : physique).

¢) Attitudes envers le domaine (par exemple : les sciences naturelles).

d) Attitudes envers le matériel relevant du domaine (par exemple : scepti-
cisme croissant concernant les affirmations publicitaires habituelles &
propos de la « haute fidélité » des radios miniatures) (rapport avec 2¢).

¢) Attitudes envers I'étude, la lecture, la discussion, la recherche d’infor-
mations en général, etc.

f) Attitude envers I’école.

(5) On a traduit field par domaine. Scriven a choisi de parler de field

et non de subject pour permettre une interprétation plus large du terme, « car

nous nous intéressons au transfert d’'une branche a une autre apparentée et
: : v s

nous accordons d’autant plus d’importance 4 un cours qu’il facilite ce

UT, op. cit., p. 24. transfert ».
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IL.

2) Attitude envers la carriere d’enseignement, le statut des enseignants, etc.

h) Attitudes (sentiments) envers 'enseignant en tant que personne.

i) Attitude envers les compagnons de classe, envers la société (cette
rubrique devrait évidemment étre subdivisée).

/) Attitude envers soi-méme, par exemple : jugement sur soi-méme de plus
en plus réaliste (ce qui implique aussi le domaine cognitif).

. Capacités non cognitives.

a) Perceptives.

b) Psychomotrices.

¢) Motrices, y compris, par exemple, l'art de la sculpture.
d) Skills sociaux.

. Variables non éducatives.

Ces objectifs, souvent implicites, sont servis par beaucoup de cours tradi-
tionnels et méme nouveaux, ce qui est justifiable, dans certaines circons-
tances.

Exemple le plus grossier : garder les enfants a l'école pour quils n’aient
pas 'occasion de faire des sottises & I'extérieur. Autres exemples : prolonger
la scolarité pour résoudre des problémes de chomage, considérer Iécole
comme un marché pour vendre des livres...

Description phénoménologique de variables critiques.

. Connaissances.

En témoignent :

a) La capacité de réciter.

b) La capacité de discriminer.

¢) La capacité de compléter.

d) La capacité de dénommer (labelling).

N. B. : Méme quand on ne peut pas discerner le changement dans la per-
formance, une capacité subliminale peut exister et se manifester par une
réduction du temps nécessaire & un réapprentissage.

. Compréhension.

Elle se manifeste par des performances déja citées plus haut et aussi par :

a) La capacité d’analyser, v compris les techniques d’analyse de laboratoire
autres que motrices, ainsi que la capacité d’analyse verbale démontrée
dans une critique, un abstract, etc.

b) La capacité de synthétiser.

¢) La capacité d’évaluer, y compris soi-méme.

d) La capacité de résoudre des problemes (en temps libre ou en temps
limité).

. Attitudes.

La démonstration d’attitudes comprend habituellement la démonstration
de certaines acquisitions cognitives. Les instruments utilisés sont les ques-
tionnaires, les tests projectifs, la technique Q, les situations de choix expé-

[ntégration des trois domaines

rimentales, les situations de choix normales (choix des &
rizre, d’'une épouse, d'un ami, etc.).

Chacune des attitudes mentionnées peut étre située s
allant du passif & actif (cette distinction se trouve dans
ne considérons pas le degré de systématisation du syste
peut étre traité comme une capacité cognitive ou métacogni

4. Les capacités non cognitives.
Elles apparaissent dans des performances artificielles (ex

naturelles.

Exemples : Capacité de parler de facon cohér.ente en p
un point de vue qu'on entend pour la premiere fois,
constatera le rapport avec la description conceptuelle en

11L. La taxonomie de Tuckman

Préconisant aussi lintégration des domaines, B.
propose le cadre d’une taxonomie générale.

1. Domaines :
— Perceptif ;
— Cognitif ;
— Affectif ;
— Psychomoteur.

2. Processus :

— Acquisition ;

— Application ;

— Evaluation ;

— Comrnunication.
3. Objets :

— Choses ;
— Idées ;
— Personnes.

i ; o
Cette grossiere esquisse n’offre pas encore d'intén

6) B. W. TUCKMAN, A four-domain taxonomy fpr c
taskg )and objectives, in Educational Technology, décem
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: - kman (°
Préconisant aussi I'intégration des domaines, B. W. e 2
F ose le cadre d’une taxonomie générale.
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Domaines :

— Perceptif ;

— Cognitif ;

— Affectif ;

— Psychomoteur.

9, Processus :
— Acquisition ;
— Application ;
— Bvaluation ;
— Communication.

3, Objets :

— Choses ;
— Tdées ;
— Personnes.

i€ i ; e d’intérét pratique.
Cette grossiere esquisse 1l offre pas encor

: for classifying educational
, A four-domain taxonomy I  16-38.
taskgs)au]i'l- XEEZS%% Educational Technology, décembre 1972, pp




Conclusion

11 n’est cependant pas exclu que I'approche
continue 4 s’imposer. Dans ce cas, les instru
affinés, clarifiés, épurés. Des systemes de coord

CHAPITRE 5 Systématiquement définis.

3. Dans l'état actuel des choses, le mouvement taz
CONCLUSION DE LA SECTION III cation est de toute fagon bénéfique. Car, m;‘;m
sont imparfaits, voire erronés, ils suscite
éflexion, une mise en question, un dépasseme
ne peut que profiter.

A mi-chemin entre les grandes options
micro-objectifs, les taxonomies semblent _jeter
philosophie et la technologie de I’éducation.
leurs moindres mérites.

Quelles conclusions d’ensemble peut-on tirer de la revue générale
des taxonomies ?

1. Le domaine cognitif est de loin le plus et le mieux exploité. En
T’isolant des autres, on abstrait le coté rationnel de I'individu, ce
qui est particulierement favorable 4 la construction de modeles
logiques. De plus, 1’école s’intéresse principalement aux appren-
tissages cognitifs. Ils se prétent d’ailleurs bien & I'évaluation.

A cdté du domaine cognitif, le domaine affectif parait peun
travaillé. Depuis quelques années seulement, 'éducation essaie de
le cultiver largement (dans le passé, l'affectivité a parfois été
cultivée de facon intense, mais unilatéralement, dans des secteurs
servant des endoctrinements). Les affects paraissent beaucoup
moins saisissables que les activités cognitives et échappent presque
toujours a la mesure rigoureuse.

Quant au domaine psychomoteur, il ne devrait pas poser de
bien grandes difficultés, mais, en dehors de I'éducation préprimaire
(ol beaucoup reste a faire), il n’est pas cultivé trés systémati-
quement. On sait le peu de place que I’éducation physique et
I'éducation artistique occupent dans nos programmes. Comment,
dans ces conditions, les activités psychomotrices recevraient-elles
une attention suffisante ?

2. Malgré les critiques dont elles peuvent faire 'objet, les deux taxo- |
nomies auxquelles B. S. Bloom a associé son nom et la taxonomie
de A. Harrow dominent I'ensemble.

Les autres ne devraient pourtant pas étre négligées, car elles '
apportent des éclairages supplémentaires. Une des directions de 1
recherche de ces prochaines années se trouve certainement dans
des essais d’intégration des différentes taxonomies, d’abord a
I'intérieur de chacun des domaines, ensuite dans leur ensemble. |
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Introduction

Revendiquée comme condition sine gua non des
giques par les uns, condamnée comme dénaturante
les autres, la fragmentation du projet pédagogique e
sentés par des comportements observabies souldve
intérét considérable.

Au niveau le plus général, la définition des ob
réalistes et les idéalistes, ou les behavioristes et les mg

Il est, en tout cas, dans la normale des choses g
riste prenne trés tot position en matiére d’éducation.
écrit en 1921 : « (...) le comportement sera défini er
ments reconnaissables par un observateur impartia
I'aide de moyens adéquats... » (). Quinze ans plus
des plus grands théoriciens de la construction des ct
confirme cette position :

« Pour pouvoir utiliser, pour la construction des e
des principaux objectifs de 1'enseignement, chacun
doit étre défini 4 I’aide de concepts indiquant claire
comportement que I'enseignement veut susciter chez

On sait I'essor que le néo-behaviorisme prendr:
particulier sous 'impulsion de B. F. Skinner. Le déve
Igle de 1a technologie de I’éducation fera de la définiti|
des objectifs un probleme quotidien pour un
croissant d’éducateurs,

Le plus fort argument en faveur des comporien
est sans conteste le fait que, sans eux, il semble impo
trer qu'un but ou un objectif est atteint. A quoi sert
mer qu’un cours de morale forme de bons citoyens §
comment reconnaitre ceux qui le sont devenus ou |
I'étre. Comment savoir ce qu’il faut enseigner si 'on o

(1) E. L. TuorNDIKE, Educational Psychology, 1, Ne
College, Columbia University, 1921, p. 11.
() In H. Hawkss, E. Linouist, C. ManN, The Constl
Achievement Examinations, Boston, Houghton Mifflin, 1936
E. EBeL, Die Bezichung zwischen Tests und pidagog
K. INGENKAMP, op. cit., p. 1035.
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Revendiquée comme condition sine gua non des progrés pédago-

tues par les uns, condamnée comme dénaturante et artificielle par

jutres. la fragmentation du projet pédagogique en objectifs repré-
atés par des comportements observables souléeve de toute facon un
&t considérable.

Au niveau le plus général, la définition des objectifs oppose les

tes et les idéalistes, ou les behavioristes et les mentalistes.

Il est, en tout cas, dans la normale des choses que ’école behavio-
riste prenne trés tot position en matiére d’éducation. E. L. Thorndike
erit en 1921 : « (..) le comporiement sera défini en termes d’événe-
ments reconnaissables par un observateur impartial et vérifiables a

Jaide de moyens adéquats... » (*). Quinze ans plus tard, R. Tyler, un
des plus grands théoriciens de la construction des curricula du siécle,
confirme cette position :

1 « Pour pouvoir utiliser, pour la construction des examens, une liste
des principaux objectifs de 'enseignement, chacun de ces objectifs
doit étre défini & I'aide de concepts indiquant clairement Tespéce de
comportement que I'enseignement veut susciter chez I'élzve (2). »

On sait essor que le néo-behaviorisme prendra aprés 1945, en
particulier sous I'impulsion de B. F. Skinner. Le développement paral-
lele de la technologie de I’éducation fera de la définition opérationnelle
des objectifs un probléme quotidien pour un nombre toujours
croissant d’éducateurs.

Le plus fort argument en faveur des comportements observables
est sans conteste le fait que, sans eux, il semble impossible de démon-
trer qu'un but ou un objectif est atteint. A quoi sert-il en effet d’affir-
mer qu’un cours de morale forme de bons citoyens si 'on ne sait pas
comment reconnaitre ceux qui le sont devenus ou sont en passe de
I’étre. Comment savoir ce qu’il faut enseigner si 'on ne sait pas ou I'on

(1) B. L. THorNDIKE, Educational Psychology, 1, New York, Teachers
College, Columbia University, 1921, p. 11.
(2) In H. Hawkes, B. LiNouist, C. ManN, The Construction and Use of
i Achicvement Examinations, Boston, Houghton Mifflin, 1936, pp. 9-10. Cité par
E. Eper, Die Bezichung zwischen Tests und pidagogischen Zielen, in
K. INGENKAMP, op. cif., p. 1035,

o




200 Les objectifs opérationnels

souhaite en arriver 7 Comment savoir si I’enseignement a été efficace
sans disposer de criteres clairs ?

L’objection la plus lourde et la plus fréquente contre le recours
aux objectifs formulés en termes de comportements observables est
que cette obligation oriente 1’éducateur vers des objectifs mineurs,
techniques, les comportements les plus nobles échappant & 1'obser-
vation directe et & la mesure,

On peut rétorquer que, méme si certains comportements échappent
a4 la définition opérationnelle, on n’est en rien justifié, pour la cause,
de ne pas consacrer soin et énergie aux objectifs susceptibles d’une
formulation précise. Si des limites existent, il appartient & la psycho-
logie et a la pédagogie de les reconnaitre et de les reculer autant que
faire se peut.

Il n’est nullement surprenant que le mouvement actuel en faveur
de la définition opérationnelle des objectifs d’enseignement soit large-
ment, sinon entiérement, attribuable a la technologie. Deux noms
fréquemment cités dans ce contexte sont symptomatiques. R. Miller,
spécialiste de la description des tiches (task analysis), travaille dans
le domaine de la psychologie industrielle ; R. F. Mager a publié son
ouvrage bien connu sous deux titres successifs : d’abord Preparing
Objectives for Programmed Instruction, avant de se généraliser en
Preparing Instructional Objectives.

L’objectif traduit en comportements observables est-il nécessaire-
ment un micro-objectif ? Nous ne le pensons pas. Car la complexité
des comportements et leur objet varient.

Pour « calculer le prix de trois livres & 50 francs » et « calculer
la trajectoire d’'une fusée & envoyer sur Mars », les comportements
sont nominalement les mémes, mais I'un est simple, et lautre
complexe.

On n’a généralement pas tiré les conséquences de la distinction
faite par R. Miller, si souvent cité depuis que Gagné fit allusion &
ses travaux (*). Miller décompose une fonction (exemple : opérateur
de radar) en opérations (exemple : calculer la force du vent), elles-
mémes fractionnées en tiches (exemple : prendre la tangente de
I'angle A).

(®) R. GAGNE, The analysis of instructional objectives for the design of
instruction, in R. GLASER, Teaching Machines and Programmed Learning, 11,
Washington, N.E.A., 1965.

-
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Introduction

Partant d’horizons différents, Miller et Mage
méthodes pratiquement identiques. Toutefois, Ma
fractionnement comportemental aussi rigoureux qu

Voyons dans le coneret une filigre compléte d’o
Fin de Péducation : Un homme parfaitement d

société en constant progres.
Un but : Protéger I'environnement (valeur sous-j

nement non pollué est nécessaire a la survie d

vironnement est donc précieux).
Un objectif intermédiaire : Connaitre les pri

pollution.
Un objectif traduit en comportements observable,

lera dans son environnement proche cing p

pollution.
Micro-objectif : 1.’éleve saura lire le taux de CO

sphere sur le cadran d'un analyseur portatif.

Traiter de 'opérationalisation des objectifs co
tissage était passible d’analyse exhaustive préli
rigoureuse (la plus absolue étant exprimée en term
ne correspondrait pas a la réalité.

Par exemple, la créativité est, par définition,
on ne peut, en principe, prédire le produit. Cela n
qu’on ne peut pas éduquer, voire conditionner a la
ne peut pas proposer des critéres clairs pour recon

Le probleme est qu’il sagit d’apprentissages di
quoi, en fondant les terminologies de E. Fisner et
distinguerons :

1. Les objectifs de maitrise,
2. Les objectifs de transfert et les objectifs d’expr

Apres avoir traité, en général, de I'opérationa
de maitrise, de transfert et d’expression, nous prés
de D’Hainaut, puis terminons par I'examen des
contre I'opérationalisation.
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? Comment savoir si I'enseignement a été efficace
cres clairs ?

lus lourde et la plus fréquente contre le recours
lés en termes de comportements observables est
1 oriente '’éducateur vers des objectifs mineurs,

portements les plus nobles échappant 4 Iobser-
| mesure,
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sie de les reconnaitre et de les reculer autant que

t surprenant que le mouvement actuel en faveur
ationnelle des objectifs d’enseignement soit large-
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cription des tiches (task analysis), travaille dans
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‘amimed Instruction, avant de se généraliser en
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lent pas tiré les conséquences de la distinction
i souvent cité depuis que Gagné fit allusion &
r décompose une fonction (exemple : opérateur
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Partant d’horizons différents, Miller et Mager aboutissent & des
méthodes pratiquement identiques. Toutefois, Mager n’exige pas un
fractionnement comportemental aussi rigoureux que Miller.

Voyons dans le concret une filitre compléte d’objectifs :

Fin de l'éducation : Un homme parfaitement développé dans une
société en constant progrés.

Un but : Protéger 'environnement (valeur sous-jacente : un environ-
nement non pollué est nécessaire a la survie de I’humanité. I.’en-
vironnement est donc précieux).

Un objectif intermédiaire : Connaitre les principaux agents de
pollution.

Un objectif traduit en comportements observables : L'éléve recueil-
lera dans son environnement proche cing preuves concrétes de

| pollution.

Micro-objectif : 1.’éleve saura lire le taux de CO contenu dans I’atmo-
sphere sur le cadran d'un analyseur portatif.

Traiter de 'opérationalisation des objectifs comme si tout appren-
tissage était passible d’analyse exhaustive préliminaire et de mesure
rigoureuse (la plus absolue étant exprimée en termes de tout ou rien)
ne correspondrait pas a la réalité.

Par exemple, la créativité est, par définition, un processus dont
on ne peut, en principe, prédire le produit. Cela ne signifie nullement
qu’on ne peut pas éduquer, voire conditionner 4 la créativité ou qu’on
ne peut pas proposer des critéres clairs pour reconnaitre I’acte créatif,

Le probleme est quil sagit d’apprentissages différents, C’est pour-
quoi, en fondant les terminologies de E. Eisner et de R. Gagné, nous
distinguerons :

1. Les objectifs de maitrise,
2. Les objectifs de transfert et les objectifs d’expression.

Aprés avoir traité, en général, de 'opérationalisation des objectifs
de maitrise, de transfert et d’expression, nous présentons la taxonomie
de D’Hainaut, puis terminons par 'examen des arguments pour ou
contre Popérationalisation.




CHAPITRE PREMIER

LA FORMULATION
DES OBJECTIFS OPERATIONNELS

I. Les composantes essentielles

La formulation compléte d’un objectif opérationnel comprend
cing indications précises :
1. Qui produira le comportement souhaité.

2. Quel comportement observable démontrera que l'objectif est
atteint.

3. Quel sera le produit de ce comportement (performance).

4. Dans quelles conditions le comportement doit avoir lieu.

5. Quels critéres serviront a déterminer si le produit est satisfaisant.

Exemple

1. Léleve

2. saura construire

3. un poste de radio a transistors

4. en choisissant lui-méme les pitces au magasin. en se référant au
schéma adopté.

5. L’appareil devra capter correctement des émissions d’au moins

cing émetteurs différents sur ondes moyennes et de cing émetteurs
sur ondes longues.

R. F. Mager concentre ces exigences en trois points

décrire le comportement final (ce que 1’éléve fera) :

1. Identifiez et nommez le comportement.

2. Définissez les conditions dans lesquelles le comportement doit se
produire (ce qui est donné ; quelles sont les restrictions ou, & la
fois, le donné et les restrictions).

3. Définissez les critéres de la performance acceptable (1), »

: « Pour

(1) R. F. MAGER, Preparing Instructional Objectives, Palo Alto, Fearon,
1962, p. 53.

o

E B

La formulation des objectifs opérationnels

Par comparaison avec la formulation complét
partis, on constate que Mager néglige le premier
nécessairement en raison de ceux qui suivent. B
deuxidme et troisitme points en un seul : com

Notre présentation de départ est proche de 1
des taches de Miller. Selon lui, une description e
1. Un indicateur, signal du commencement de 1’a

Exemple : Une lampe s’allume.
2. Un mot d’action, habituellement un verbe

Exemple : Pousser a droite.
3. Un contrdle, objet physique que Uindividu m

il agit.

Exemple : Un interrupteur.
4. Une indication de réponse correcte, signal q

que l'action a été correctement effectuée.

Exemple : Le clic de I'interrupteur.

Ces quatre points composent la tiche : « Quar
poussez l'interrupteur vers la droite jusqu’a ce
un déclic. »

Par comparaison avec Mager, on constate :

Mager

1. Nommer le comportement. Mot désignant

2. Conditions dans lesquelles le com- Indicateur +

portement doit se produire.

3. Critere de réussite. Indication de

On trouvera, en annexe, un exemple d’analys
toire 4 1'élaboration d’un programme pour la fos

Dans la suite, nous allons considérer séparé
posantes essentielles : le comportement final, le
et les criteres.

A quelles exigences générales une définition
jectifs doit-elle absolument satisfaire ? Elle sera :
1. Complete.

2. Non ambigug.
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Par cOmparaison avec la formulation compléte, dont nous sommes
L rnS on constate que Mager néglige le premier point, qui apparaitra
! 5 irement en raison de ceux qui suivent. En outre, il réunit les

sal . :
izme et troisitme points en un seul : comportement et produit.

Notre présentation de départ est proche de la méthode d’analyse
des taches de Miller. Selon lui, une description exige :
1 Up indicateur, signal du commencement de I"action.
Exemple : Une lampe s’allume.
Un mot d’action, habituellement un verbe et ses compléments.
Exemple : Pousser a droite.
Un controle, objet physique que I'individu manipule ou sur lequel
il agit.
Exemple : Un interrupteur.
4, Une indication de réponse correcte, signal qui informe I'individu
que l'action a €té correctement effectude.
Exemple : Le clic de interrupteur.

2

2.

Ces quatre points composent la tiche : « Quand la lampe s’allume,
pOUSSEZ Pinterrupteur vers la droite jusqu'a ce que vous entendiez

un déclic. »

Par comparaison avec Mager, on constate :

Mager Miller

\ 1. Nommer le comportement. Mot désignant une action observable.

2. Conditions dans lesquelles le com-  Indicateur + contrdle.

portement doit se produire.

3. Critere de réussite. Indication de réponse correcte.

On trouvera, en annexe, un exemple d’analyse de tiches, prépara-
toire & ’élaboration d’un programme pour la formation d’ingénieurs.

Dans la suite, nous allons considérer séparément les quatre com-
posantes essentielles : le comportement final, le produit, les conditions
et les critéres.

A quelles exigences générales une définition opérationnelle d’ob-
jectifs doit-elle absolument satisfaire ? Elle sera :
1. Complete.
2. Non ambigué.
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3. Dotée de cohérence interne. (Par exemple, il n’y aura pas de con-
tradiction entre des exigences de précision et de rapidité.)

A. DESCRIPTION DU COMPORTEMENT FINAL

Gagné, Mager, Popham, Kibler, Barker, Miles et tant d’autres
qui s’attachent actuellement a la définition des objectifs de I’éducation,
concentrent leurs efforts sur les comportements observables. L’expres-
sion « objectif comportemental » doit, chez eux, étre comprise dans
ce sens.

Cela ne signifie pas que les comportements non observables sont
ignorés. Un passage de R. Kibler et collaborateurs est symptomatique:;

De fait, il semble que plus un objectif est important, plus il est difficile
2 mesurer. Des exemples de ce genre d’objectifs difficiles & préciser et a
mesurer se trouvent dans les domaines du problem solving, de la créativité,
des attitudes et des valeurs. Nous ne voyons pour ces cas qu'une seule solu-
tion : préciser ces objectifs autant que possible et faire confiance a I'esprit
d’invention de l'enseignant pour la construction d’instruments d’évaluation
tels que des inventaires d’attitudes et des tests de créativité (2),

Plus loin, la position de Kibler va cependant se radicaliser :

Par comportement, nous entendons des actions et des mouvements que
nous pouvons observer (voir, entendre, sentir) sur d’autres personnes. Par
conséquent, penser, qui entraine une activité électrochimique du cerveau, n’est
pas considéré comme un comportement, car cette activité n’est pas directement
observable par les sens. (Toutefois, I'électro-encéphalographie permet une
observation indirecte.) Aussi, comme les objectifs comportementaux doivent

préciser I'action a4 produire, tous comprennent un composant psychomoteur.

Il faut toutefois prendre garde de ne pas exagérer I'importance accordée
au composant «action>» des objectifs. Les objectifs cognitifs et affectifs
portent sur des caractéristiques de la pensée et de la sensibilité qui ne sont
pas directement observables. Nous déduisons I'existence d’états affectifs ou
d’actes cognitifs & partir d’actes psychomoteurs. Nous ne voyons pas une per-
sonne analyser un poéme ; nous la voyons ou l'entendons rendre compte de
son analyse. Nous ne voyons pas 'activité mentale du problem solving ; nous
voyons les solutions provisoires apportées au probléme. Nous ne voyons pas
les sentiments qu’une personne ressent en €coutant son morceau de musique
favori ; nous voyons le résultat de cette expérience émotionnelle dans la
réponse verbale, dans I'expression du visage, ou dans le genre de musique que
la personne choisira a 1'avenir.

(2) R. KiBLER et collaborateurs, Behavioral Objectives and Instruction,
Boston, Allyn and Bacon, 1970, p. 5.

La formulation des objectifs opérationnels

En réalité, nous nous intéressons d’habitude plus a
pmduits ou des actions qui nous permettent de déd
mentale qui les a produits, plutét qu'aux formes de comg
rendus observables. Toutefois, comme la seule fagon
se passe dans la « téte » ou dans le « coeur » dles persont
qu'elles font, nous mettrons 'accent sur les actions obse:
une preuve objective permettant d’affirmer que qL}elqu’ :
drune fagon particulitre. Si les éducateurs ne devaient pa
ments chez leurs étudiants, ils n’auraient pas 4 suscite
mais ils ont la responsabilité de ces changements (3),

Ce passage semble trés important parce qu’il
non seulement I'existence de comportements nor
aussi leur prédominance. Dans beaucoup de cas, 1
finals » ne seront donc pas considérés pour eux-
acceptés comme seuls signes probants de construd
gées pour faciliter la communication & propos de
non observables.

Sur le plan pratique, le comportement, ici I'ag
un verbe quwil importe de choisir soigneusemen
vioristes, Iimportant est d’éviter le picge mentali
cision et d’ambiguité.

Qu’entend-on, par exemple, par comprendp
Robert, c’est « lui donner un sens clair ». Il ne
mot « clair » ; selon Robert encore, c’est ce qui
comprendre »... Bel exemple de piege tendu par |
tielles (4). Or, l'accord entre éducateurs se fait 1
niveau.

Mais, lorsquil s’agira de vérifier si I'éleve a
un texte, les tAches réclamées vont varier :
— savoir résumer le texte de mémoire ;
— savoir répondre 4 une série de questions a cha

du texte ;
— savoir résoudre un test de closure portant sur

(3) Ibid., p. 32. . f )
(4) « Donner une définition essentielle, c’est défin
construct) par un ou plusieurs autres» et non «pa
comportements réels & observer..» G. PE LANDSHE
recherche en éducation, Paris, A. Colin ; Liege, G. Thon|
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> un bref compte rendu d’une expérience de Dressel et Mayhew
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o e e 1 dmblgmte des formulations

(%) N. 8. MeTress
B_l'oom’s = %:21;3,’3[: \;{iﬁ MI;HAEL, D. A K:}{SNER, Instrumentation of
gl xonomies for the Writing of Educational Objec-

(6) V. Gurracm, A ]
e \CH, A. SULLIVAN, Constructing Statements of Quicomes,
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La formulation des objectifs opérationnels

Aprés avoir interrogé un grand nombre de
Mayhew (7) concluent que six objectifs semblent do
générale aux Etats-Unis :
|. Former un citoyen qui contribue activement, en

informé et responsable, & résoudre les problem

miques et politiques de sa commune et de son pay
. Développer la compréhension de la méthode
volonté dappliquer les connaissances et les tec

la solution des problémes sociaux. Il s’agit di

phénomenes communs qui s€ produisent dan

physique, d’appliquer des habitudes de pensée s

blemes personnels et communautaires, et de col

tance des découvertes scientifiques pour le bien-

3. Communiguer. Comprendre les idées des autr
ner les siennes de facon efficace.

 Etre adapté émotionnellement et socialement.

5 Initier @ la culture et aux loisirs (hobbies). Co

cier la littérature, les arts et les autres actr

participer & une forme quelconque d’activité cré

6. Développer I'esprit critique.
Six groupes de travail ont été constitués pour

six objectifs. Il s’agissait de trouver et de valider ds
les effets de cours cssayant d’atteindre ces objectifs.

La plupart des groupes rencontrérent de grandes
pos de Uesprif critigue, par exemple, on fit les const
1. Quand les membres du groupe essayerent de ¢

pour mesurer lesprit critigune des éleves, ils

parlaient de choses différentes et se proposai

Pesprit critique de fagons différentes.

2. Quand les membres du groupe cherchérent le
logiques de P'enseignement gu’on pouvait sup
avec le degré d’esprit critique des éleves, 118
quelle que soit la définition adoptée, on fai
Venseigner.

(7) P. DresseL, L. MAYHEW, General Education,
Council on Education, 1954.
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Apres avoir interrogé un gra_nd nombre de maitres, Dressel et

Mayhew (7) concluent que six objectifs semblent dominer I'éducation

,‘générale aux Etats-Unis :

i, Former un citoyen qui contribue activement, en qualité de citoyen

informé et responsable, & résoudre les problémes sociaux, écono-

miques et politiques de sa commune et de son pays.

Développer la compréhension de la méthode scientifigue et la

yolonté d appliquer les connaissances et les technigues acquises d

la solution des probléemes sociaux. 11 s'agit de comprendre les

hénoménes communs qui se produisent dans l'environnement

physique, d’appliquer des habitudes de pensée scientifique aux pro-

blemes personnels et communautaires, et de comprendre I'impor-

tance des découvertes scientifiques pour le bien-étre de I’humanité.

Communiquer. Comprendre les idées des autres et savoir expri-

mer les siennes de facon efficace.

4. Etre adapté émotionnellement et socialement.

5. Initier a la culture et aux loisirs (hobbies). Comprendre et appre-
cier la littérature, les arts et les autres activités culturelles et
participer & une forme quelconque d’activité créatrice.

6. Développer Uesprit critique.

Six groupes de travail ont été constitués pour étudier chacun des
six objectifs. TI s’agissait de trouver et de valider dss moyens d’évaluer
les effets de cours essayant d’atteindre ces objectifs.

La plupart des groupes rencontrerent de grandes difficultés. A pro-
pos de Vesprit critique, par exemple, on fit les constatations suivantes !
1. Ouand les membres du groupe essayerent de construire des items

pour mesurer I'esprit critique des éleves, ils sapergurent qu’ils

parlaient de choses différentes et se proposaient aussi d’évaluer

I'esprit critique de fagons différentes.

2. Quand les membres du groupe chercherent les aspects méthodo-
logiques de I'enseignement qu’on pouvait supposer en corrélation
avec le degré d’esprit critique des éleves, ils découvrirent que,
quelle que soit la définition adoptée, on faisait trés peu pour
Venseigner.

(7) P. DressiL, L. MAYHEW, General Education, Washington, American ‘

Council on Bducation, 1954.

-
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critiEn fait, on constata que les ifems relatifs & la mesure de Uesprit
7 que pouvalent porter sur six variétés de contenu et cing variétés
processus. Trente possibilités différentes s’offraient donc.

Processus

1. Capacité de définir un probléme,

2. Capacité de choisir des informations adéquates.
3. Capacité de déceler les suppositions.

4. Capac%té de formuler une hypothese pertinente.
5. Capacité de tirer des conclusions valides.

Contenus

I S

Soi-méme.
Les autres.
La société.

L'univers naturel et physique.
Valeurs et éthigue.

Problemes sans conteny (problémes logiques).

En utili i i i i
i _hsant des items relatifs aux « sciences sociales » seulement, les corré-
ons suivantes furent obtenues entre processus :

Défi-

nition
Définition
Information 15
Supposition 19
Hypothese .08
Conclusions 28
Score global .40

Inf:_:;r- Suppo- Hypo- Con-
mation sition thése clusions
23
.20 .18
28 42 26
51 .67 .64 AT

B Oc;lpi ;1;;’:1?"8 IfODC qu’un facteur général faible, commun & toutes
=i belaucoupegt certes parler, en général, d’esprit critique.
o ,d 'P de personnes seront, par exemple, bonnes en

1tion de problémes, mais pauvres pour formuler des hypothéses.

Administré s L
e 1stré defl)% fois & des étudiants au cours de leurs études, le
gueére d: Z';I'le légere amélioration des scores, mais on nobserve

ijiérence selon les cours suivis. Les individus qui avaient

La formulation des objectifs opérationnels

obtenu les scores les plus bas ont semblé progresser
auires.

Pareille recherche, trop rare & notre gré, constitue
mise en garde contre les formules ronflantes et les
'emporte-piece. On se souviendra que. cherchant
problem solving, Guilford découvrit que résoudre un j
vait metire en cause pratiquement fous les facteurs di
le méme facteur n'intervenant pas nécessairement
L’esprit critique atteint presque certainement le m
complexité.

B. DESCRIPTION DU PRODUIT OU DE LA PERFORMANCE

Au concept de comportement final tel qu’il vien
s'ajoute le concept de performance ou de produit de ce
final.

Pour I’objectif : « Savoir enregistrer sa propre voix
gera lenregistrement, qu’il importera ensuite d’évalue
teres adoptés.

Les autres conditions restant égales, une amélioral
formance d’un sujet peut étre, en principe, attribuée 1

Le nombre des produits de 1'activité humaine sem
ment illimité et échappe donc & une classification rigo

Le probléme est d’autant plus difficile que la ne
de la performance varie considérablement. Les trois ex
le montrent bien :

— résoudre une équation du second degré ;
— écrire une demande d’emploi ;
— décrire ce qu’on éprouve devant un paysage aime.

On remarquera que le produit ou la performance o
qui, traditionnellement, est réservée aux contenus. Ain
volonté de centrer I’éducation sur 1’éléve et non suf
On voit immédiatement la distance qui sépare un
« Familiariser T'éleve avec les concepts de base de
(ici, on indique l'activité du maitre et la matiére qui

« Placé dans telles conditions, 1'éléve sera capable de...

(8) Formuler ainsi les objectifs ne suffit toutefois pas &
gnement centré sur I’éleve. Rien n'est fait aussi longtemps ¢
pas fait sien I'objectif considéré.

~r
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C. LES CONDITIONS

Elles doivent définir sans ambiguité la situation dans laquell
I’éleve sera placé pour réaliser un apprentissage donné. 3

1° Les conditions matérielles. Mager insiste souvent (et peut-étr
trop exclusivement) sur ce point. -
1.’exemple classique des conditions matérielles est le suivant :

Comportement Critére de performance

Conditions

Etant donné le dessin en ... 'éleve doit IDEN- ... d’au moins 20 com

perspective d'une téte de TIFIER, au moyen de  santes et ce dans un déjlo-'
machine a coudre et une  fléches indicatrices, le  de vingt minutes ; cha 1_?1
liste de diverses compo- —noOm... erreur sera pe’:na,]ise‘ec(lg)e

santes...,

Les conditions matérielles portent principalement sur :
— les instruments a utiliser ;
— Taide éventuelle ;
— le lieu.
La phrase précisant les conditions commence le plus souvent par
les mots :

Etant donné...

En suivant...

Apres...

En ayant accés a...

A Taide de...

En utilisant...

Confronté avec le probleme de...
Placé dans la situation de...

En commencant par...

En choisissant un...

o0 Les conditions psychologiques. Mager s’attache (parfois de
facon un peu simpliste) aux conditions pédagogiques de ['évaluation
des apprentissages. Gagné et Merrill ajoutent la dimension psycho-
logique (*9).

(®) G.R.EC, Bulletin, n® 4, juin 1973.

(10) Voir principalement MERRILL, Instructional Desigi \ ifFa
N.I. Prentice Hall, 1971, p. 70 et p. 173. esign, Englewood CIiffs,

La position de W. Hively est proche de celle de Gagné-Merri Sorit
« Malgré beaucoup de discours tenus par les psychologu%:s de I{gélllllcgi;;nstuf

La formulation des objectifs opérationnels

OQuand on définit soigneusement les conditions psy
différents objectifs d’enseignement, remarque Merri
souvent de grandes similitudes. Des ensembles de con
donc permettre de définir des classes d’objectifs. Ce
les conditions psychologiques et les objectifs jette
psychologie de I'apprentissage et la pédagogie.
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de réintroduire I'éducation systématique des facultés
vités de vie réelles.
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Quand on définit soigneusement les conditions psychologiques de
différents objectifs d’enseignement, remarque Merrill, on découvre
souvent de grandes similitudes. Des ensembles de conditions doivent
donc permettre de définir des classes d’objectifs. Cette liaison entre
les conditions psychologiques et les objectifs jette un pont entre la
Psychologie de I'apprentissage et la pédagogie.

Nous avons joint & la présentation de la taxonomie de Gagné-
Merrill les conditions psychologiques prévues par les auteurs. Tant6t
elles concernent les apprentissages antérieurs (la situation doit étre
nouvelle pour I'étudiant ; il ne doit pas I'avoir per¢ue comme membre
dune classe particuliere de problémes), tantdt les stimuli (cues et
prompts).

On ne voit pas trés bien comment cette suggestion pourrait deve-
pir un principe pédagogique d’application quotidienne. Cela suppo-
serait, en effet, que I’éducation soit directement commandée par un
schéma de développement. Que des exercices favorables & la notion
de conservation des volumes ou du poids soient périodiquement intro-
duits dans la vie scolaire n’est certainement pas a exclure, encore
faut-il qu’ils soient motivés de fagon aussi authentique que possible.
Prendre le tableau des stades et des sous-stades du développement
cognitif, selon Piaget, comme point de départ de chaque legon risque
de réintroduire I’éducation systématique des facultés a la place d’acti-
vités de vie réelles.

D. LES CRITERES DE REUSSITE — L’EVALUATION

Cette étape est indispensable pour mesurer les progrés de Iéleve.
Elle sert aussi de feedback pour le professeur. A travers les change-
ments qu’il a provoqués chez ses éleves. 'enseignant peut juger de la
pertinence de ses efforts et de ses décisions pédagogiques.

les objectifs comportementaux, peu ont vraiment pris le taureau par les cornes.
La plupart des soi-disant « objectifs comportementaux » ne spécifient pas sans
ambiguité les classes de stimuli appropriés et de réponses. Dans son travail
sur P'analyse des tAches, Miller est peut-gtre celui qui est le plus proche de
définitions opérationnelles completes. »

W. HIVELY et collaborateurs, A « universe defined » system of arithmetic
achievement tests, in Journal of Educational Measurement, 5, n° 4, 1968, p. 277.
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A ce stade final, les étapes précédentes prennent toute leur impor-
tance. D’abord, il importait de savoir ce qu’on avait l'intention d’at-
teindre & la fin de 'instruction. Et cet objectif a dii &tre défini avec
suffisamment de précision et de clarté¢ pour que 1’évaluation se fasse
maintenant sans probleme. On sait ce que I'on doit mesurer pour
vérifier si I'objectif a ou n’a pas été atteint. Il serait cependant impos-
sible d’évaluer les progrés d’un éléve si 'on n’avait pas mesuré ses
acquis avant le début de linstruction, car I'éléve peut sembler
atteindre I'objectif assigné, alors que cet objectif ne représentait, en
réalité, rien de nouveau pour lui.

Comment évaluer la performance de I’éléve ? En observant son
comportement aprés l'instruction. Il doit atteindre des critéres
minima, en dessous desquels on estime que 'objectif n’est pas atteint,

Il est indispensable que des critéres de réussite soient spécifiés
avant I'instruction. Si le professeur les définit seulement au moment
d’examiner les résultats de son enseignement, ’évaluation sera faussée,
En effet, en fonction de la performance moyenne de la classe, le maitre
tendra soit 4 réduire, soit & augmenter ses exigences initiales.

On distingue :
— les critéres qualitatifs ;
— les critéres quantitatifs.

1° Les critéres qualitatifs. Ici, la réussite ou I’échec s’exprime en
termes de tout ou rien.

Quelques exemples :

Réparer un appareil photographique, de sorte gqu’il fonctionne selon les
spécifications d'usine (Popham et Baker).
On connait une date historique ou on ne la connait pas.
Ecrire un paragraphe comportant une phrase centrale, un développement
par des exemples et une conclusion.
Confectionner un tablier avec une poche,
L’éleve parquera une voiture de la maniére suivante :
1° La voiture sera entrée en marche arriére, le conducteur se guidant & I'aide
du rétroviseur.
2° Le conducteur ne touchera aucune voiture.
3° La voiture sera au moins & un pied de chacune de ses voisines : les roues
ne seront pas & plus de deux pieds du trottoir.
4° La voiture ne montera jamais sur le trottoir pendant la manceuvre (11).

(Y1) 1. VarGAs, Writing Worthwile Behavioral Objectives, New York,
Harper and Row, 1972.

4
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2° Les critéres quantitatifs. Selon la situation
I'avancement des éléves et la complexité de la tich
varient de fagon parfois considérable.

Tant6t, la totalité des exercices proposés, des
devront étre réussis ; tantdt, on acceptera le traditi
rénssite pédagogique : au moins deux réussites sur tro

De facon plus générale, le standard minimum fixé
— le nombre minimum de réponses correctes exigées
— le nombre de principes 2 appliquer ;
— le pourcentage ou la proportion de réussites exigé
— la déviation acceptée a partir d'un standard accep
— la limite de temps.

On peut spécifier le niveau minimum de performa;
éleve ou pour I'ensemble de la classe. (Exemple : 80
la classe doivent épeler correctement au moins qua
Dans le second cas, le niveau de performance minimu
néanmoins étre aussi indiqué.

On sait combien les niveaux d’exigence varient
teurs et il n’existe aucune régle absolue en la matiere.
ajuste progressivement les exigences en fonction
L’¢cole skinnérienne insiste avec raison sur I'impo
renforcement positif. Or il ne peut étre donné, dés le d
tissages, qu’a condition d’accepter d’abord un nivea
irts modeste, puis d’augmenter progressivement I
n’oubliera pas que les objectifs mémes et la méthod
peuvent aussi &tre modifiés !)

Lorsqu’on en arrive & vérifier si I'apprentissage
maitrisé (comportement terminal), le probléme du n
de performances correctes peut se poser une nouvelle

Si les objectifs portent sur des opérations cogni
Wendeler (13) estime que vingt tiches au moins de

(12) J. Popham insiste sur le réle de Ia sensibih’té de T
fixer un niveau d’exigence. Aucune procédure ‘mécanique,
permet de déterminer le degré de progrés a réclamer d'u
dans une situation particuliere. Cf. N. Gacg, Ed., Mand;
Education, Stanford, Center for Research and Development

. 126.
. (13) J. WENDELER, Standartarbeiten, Verfahren zur
Notengebung, Weinheim, Beltz, 1968. Cité par HORN, op. cily
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90 Les critéres quantitatifs. Selon la situation d’enseignement,
ent des éleves et la complexité de la tiche, les exigences
facon parfois considérable.

Tant6t, 1a totalité des exercices proposés, des tiches réclamées
devront atre réussis ; tantdt, on acceptera le traditionnel critere de
réussite pédagogique : au moins deux réussites sur trois.

* De facon plus générale, Ie standard minimum fixé précise :
__ {e nombre minimum de réponses correctes exigées ;

__ ]e nombre de principes a appliquer ;

__ le pourcentage ou la proportion de réussites exigées ;

__ la déviation acceptée a partir d’'un standard accepté ;

__ la limite de temps.

On peut spécifier le niveau minimum de performance pour chaque
geve ou pour I'ensemble de la classe. (Exemple : 80 % des €leves de
la classe doivent épeler correctement au moins quatre mots sur cing.)
Dans le second cas, le niveau de performance minimum par éleve doit
péanmoins &fre aussi indiqué.

On sait combien les niveaux d’exigence varient selon les éduca-
teurs et il n’existe aucune régle absolue en la matiére. En pratique, on
ajuste progressivement les exigences en fonction des progres (12).
L’école skinnérienne insiste avec raison sur 'importance capitale du
renforcement positif. Or il ne peut gtre donné, des le début des appren-
tissages, qu'a condition d’accepter d’abord un niveau de performance
tres modeste, puis d’augmenter progressivernent la difficulté. (On
n'oubliera pas que les objectifs mémes et la méthode d’enseignement
peuvent aussi étre modifiés !)

Lorsqu’on en arrive a vérifier si Vapprentissage est completement
maitrisé (comportement terminal), Ie probleme du nombre minimum
de performances correctes peut se poser une nouvelle fois.

Si les objectifs portent sur des opérations cognitives complexes,
Wendeler (13) estime que vingt tiches au moins devraient étre pro-

Jayancerm

(12) T. Popham insiste sur le réle de 1a sensibilité de I'éducateur amené &
fixer un niveau d’exigence. Aucune procédure mécanique, mathématique, ne
permet de déterminer le degré de progrés a réclamer d’un éleve particulier,
dans une situation particuliere. CL. N. GAGE, Ed.. Mandated Evaluation of
Education, Stanford, Center for Research and Development in Teaching, 1973,
p- 126.

(13) J. WENDELER, Standartarbeiten, Verfahren zur Objectivierung der
Notengebung, Weinheim, Beltz, 1968. Cité par HorN, op. cit., p. 112.
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posces. II justifie ce nombre élevé par la complexité méme, rendang
possibles beaucoup d’apprentissages accidentels, et par la volonté de
surmonter Ierreur standard de la mesure. Selon Wendeler, le nombre
d’exercices ne peut étre réduit 4 moins de six. Mais, dans ce cas, en
acccpta.nt une erreur standard de la mesure de deux points, la diffé-
rence significative entre une performance de réussite et une perfor-
mance d’échec doit étre d’environ cing points.

. Dans_cesA conditions, on considére que seuls les éléves qui réussissent
cing ou six tches sur six ont atteint 'objectif et que les éléves qui ne réus-

SlSS&_Dt que dans un cas ou dans aucun ont raté. Pour les autres, aucune con-
clusion me peut étre tirée... (14).

Nous NE pensons pas que cette proposition soit vraiment générali-
sable, mais il est bon de la garder en mémoire...

Cn ]e. voit, le critére de réussite n’est pas toujours aisé i fixer. La
f:onstatatlon est d’autant plus grave que, plus les objectifs seront
importants, ¢’est-a-dire plus on s’élevera dans la complexité des pro-
cessus cognitifs ou affectifs, plus les critéres seront probablement diffi-
cﬂe_:s 5% déterminer. Pourtant, il en faut. « Alors que le choix d’un
objectif repose sur un jugement de valeur, Iinstruction est, elle, effi-
Gate ounon (**). » Vouloir choisir les objectifs par des moyens émpi-
Kigues est une aussi grave confusion que de prétendre évaluer les
résultats de I'instruction sans instruments de mesure.

’[_Iue notion complémentaire, introduite par R. Gagné, aidera a
préciser l-c probléme épineux des critéres. Gagné distingue les objectifs
de maitrise des objectifs de transfert. Pour les premiers, I"univers des
coml_)or-tcm_ents est entierement circonscrit (exemple : la table de
multlphC'c.ItIOD des dix premiers nombres). Pour les seconds, on ne peut
pas prédire toutes les situations que I’étudiant rencontrera et aux-
quelles il devrait pouvoir transférer le comportement appris. Tous les
skillls complexes (application, analyse, évaluation) relévent de la caté-
gO_HC_dGS objectifs de transfert. Pour ceux-ci, aucune spécification
critérielle étroite ne semble possible. Les situations d’évaluation

devrqnt tc‘endrc a constituer un échantillon représentatif de I'univers
des situations possibles.

(1) R. HorN, op. cit., p. 112.

(13) N. J. PopHam, E. L. BAKER, Establishin 1
/ Aam, E. L. iR, [ g Instructional Goals, Engle-
wood Cliffs, New Jersey, Prentice-Hall, 1970. A
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D. Krathwohl qui nous inspire ces remarques (16),
raison que les seuils d’acceptation préconisés par Mage
un sens quand il s’agit d’un objectif de maitrise (exes
gcrire tout I'alphabet en minuscules et en majuscules).
un autre sens quand les questions sont relatives & un
portements mnon étroitement circonscrit (exemple :
langue étrangere). Dans le second cas, un jugement inte
ur la difficulté¢ du probléme et sur la représentativité de
de questions par rapport a l'univers considéré ; on tig
de ces deux éléments pour juger du succés d'une perform

8

II. La taxonomie de D’Hainaut

A. PRESENTATION

Surtout inspirée, d’une part, par les travaux de B.
J. P. Guilford et R. Gagné, pour les cadres conceptue
part, par les travaux de R. F. Mager et de R. B. Miller,
les critéres de I'opérationalisation, la taxonomie de L.
constitue une tentative de synthése générale de la méthg
définition des objectifs.

Comme le modile proposé conduit au niveau of
trouve sa place dans le présent chapitre plutot que dans

Nous nous efforcons de reproduire ici les lignes &
modgle, en simplifiant le langage autant que possible et:
l'organigramme original pour le rendre plus parlant.

Voici d’abord l'organigramme de D’Hainaut (dan
tangle, nous avons ajouté les catégories).

(16) D. KRATHEWOHL, Siating Qbjectives Appropriately, op.

(17) L. D’HamauT, Un modtle pour la détermination et
objectifs pédagogiques du domaine cognitif, in Enseignement pi
11, pp. 21-38.

Dans une communication personnelle du 20 mai 1974,
hien voulu nous informer des modifications qu’il s’appréte a
modele, spécialement pour les activités intellectuelles. Nous 3
compte de ces modifications dans les notes qui suivent.
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queg;ll?; félgmants pour juger du succés d’une performance.
ces

que 1

II. La taxonomie de D’Hainaut

! FSENTATION
. t inspirée, d*une part, par les travaux de B. §. BlooEn, de
] SurtO}l 1dpct R Gagné, pour les cadres conceptuels, et, d’autre
b Gm%f(;rtravaux. de R. F. Mager et de R. B. Miller, qui a_lpporteigt
Parznﬂ?e;c: de Iopérationalisation, la taxonomie de L D’Ham.au‘(t1 ( IE)l
lc:‘?)s]:lstitue une tentative de synthése générale de la méthodologie de
ition des objectifs. o |
déﬁl(llommc le modéle proposé con_duit au niveau opiratll?gézlénltl
trouve sa place dans le présent chapitre plutdt que dans le p !

Nous nous efforcons de reproduire ici les l_ignes essentiellc-es dti
modele, en simplifiant le langage autant que possible et en nourrissan
Porganigramme original pour le rendre plus parlant.

Voici d’abord lorganigramme de D'Hainaut (dans chaque rec-
tangle, nous avons ajouté les catégorics).

i jecti ropriately, op. cit. .

(ig) E g&ﬁﬁﬁ?iﬁfﬁ:ﬁdﬁ?;ﬁ:ﬁeﬁﬁggteri_linatiin et la sé]ect{o:igc%%s
obje(ctif)s pédagogiques Elu domaine cognitif, in Enseignement programmé, 3
11, %’A,ﬁﬁgé communication personnelle du 29 m’ai 19:71’:4, ;Ma. DDE::n;u;[oz
bien voulu nous informer des mogiilﬁcfa.t{ons qu’il lsi applzeozsaavgﬁs i S
modele, spécialement pour les activités 1111:&3].l|3ct]me nis.
compte de ces modifications dans les notes qui suivent.




e Nature de l'objectif
Matigre
—_—
Contexte Circonstances
Ob{'e{s Activité intellectuelle
1. Eléments 1. Reproduction
2. Classes ou répétition
3. Relations. 2. Conceptualisation
4. Opérations- = 3. Application de
opérateurs régles et
5. Structures d’algorithmes
4. Mobilisation
et association
de réponses
5. Résolution
de problemes
Contexte
- Comportements observables
Produit 1 E L.
1. Bléments . Enoncer, décrire,
2. Classes R
3 Relations 2. R)econnmtra le membre
5 atio) d’une classe, identifier
5 Dp,eratlons- comme
s g::rcégttzrer: 3. Caleuler, utiliser...
3 4. Imaginer, trouver une
grande variété de...
5 Trouv_er, déterminer,
produire (mais en
Inventant la solution)
Niveau a atteindre
S .
Critéres de suceés Degré d'intégration
Tau'x de succés 1. Exécution immédiate
T_Die:rance 2. Rétention a court ou
Limite de durée i long terme
ete. 3. Transfert scolaire
4. Transfert opérationnel
5. Transfert intégral
(B

Objectif complet

La formulation des objectifs opérationnels

En simplifiant le langage, le systeme de D’Haina
de 1a fagon suivante :

Nature de U'objectif
__ Pn agissant (mentalement et matériellement)

__ sur un objet (matigre),
__ un individu produit quelque chose d’autre (matiere

Niveau & atteindre
__ Peut-étre I'individu oubliera-t-il immédiatement ce qu’
3 I'opposé, acquerra-t-il une nouvelle capacité durable
3 chaque occaslon.
__ Des criteres précis permettent d’évaluer I'apprentissage

Exemple :
A parttir de Ta quantité d’un réactif impur (objet de départ),
de titre connu (contexte de I'objet),

Iéleve calculera (activité observable) ’_ ‘
en s'aidant de Iéquation donnée de la réaction et d'u

(circonstance de Iactivite), e
la quantité de l'autre réactif (produit de l’aCUV}tc)
de titre également connu (contexte du produit),
3 mettre en ceuvre pour effectuer la réaction

sans excés de réactif (condition).

Il reste a préciser si ce comporiement doit étre
non, etc., et aussi quels criteres permettront de di
ayec succes.

D’Hainaut signale que, dans la pratique scolai'r
binaison activité X produit suffit souvent a expr
objectif.

Exemples :

L’éleve pourra calculer telles valeurs (1.3 X 2.1.

L’éleve pourra prévoir telles variations (1.3 X2

Voici maintenant une présentation plus détai
posantes d’un objectif cognitif.

1. Activités de Véleve (18)
Une activité est définie par la situation, la reponse

ce que 'éleve a appris & cette occasion (on ne se TE

d’apprentissage comme chez Gagné).

(18) Présentation simplifice.
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1égles et
d’algorithmes

et association
de réponses

. Résolution
de problémes

_

1. Enoncer, décrire,

2. Reconnaitre le membre

Yosw

Comportements observables

nommer,

d’une classe, identifier

comme...

Calnu_]cr, utiliser...

- Imaginer, trouver une
grande variété de,.

. Trouver, déterminer,
produire (mais en
inventant la selution)

=

Niveau A atteindre
1

Degré d'intégration
%. Exécution immédiate
i. Transfert scolaire
3. Transfert intégral

Rétention 4 court ou
i long terme

Transfert opérationnel

Objectif complet
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En simplifiant le langage, le systtme de D*Hainaut peut s’exprimer
de la fagon suivante :

Nature de fobjectif
_ BEn agissant (mentalement et matériellement)
— sur un objer (matiére),
— un individu produit quelque chose d’autre (matiére).

Niveau @ atteindre

__ Peut-étre I'individu oubliera-t-il immédiatement ce qu’il vient de faire ou,
a lopposé, acquerra-t-il une nouvelle capacité durable, qu’il saura utiliser
a chaque occasion,

— Des critéres précis permettent d’évaluer I'apprentissage.

Exemple :
A partir de la quantité d’un réactif impur (objet de départ),
de titre connu (contexte de I'objet),
1¢leve calculera (activité observable)
en g'aidant de I'équation donnde de la réaction et d'un tableau périodique
(circonstance de 'activité),
la gquantité de l'autre réactif (produir de l'activité)
de titre également connu (contexte du produit),
4 metire en ceuvre pour effectuer la réaction
sans excés de réactif (condition).

Il reste a préciser si ce comportement doit étre mis en mémoire ou
non, etc., et aussi quels criteres permettront de dire sil a été produit
avec succes.

D’Hainaut signale que, dans la pratique scolaire courante, la com-
binaison activité X produit suflit souvent & exprimer la nature d’un
objectif.

Exemples :

L’éléve pourra calculer telles valeurs (1.3 X 2.1.1.).

L’éléve pourra prévoir telles variations (1.3 X2.4.5.).

Voici maintenant une présentation plus détaillée des quatre com-
posantes d’un objectif cognitif.

1. Activités de I'éléve (18)

Une activité est définie par la situation, la réponse fournie par 1'éleve et
ce que I’éléve a appris & cette occasion (on ne se référe pas aux conditions
d’apprentissage comme chez Gagné).

(18) Présentation simplifiée.
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1.1. Reproduction ou répétition.

Nature : Savoir par cceur, connaitre de mémoire.

On répéte strictement ce qui a été appris antérieurement dans une
méme situation.

Exemple : Quelle est I'année de Ia bataille de Waterloo ? 1815,
Verbes : Enoncer, décrire, reconnaitre un objet déja rencontré.

1.2. Conceptualisation.

Nature : Fournir une réponse commune & une classe entidre de situa-
tions ou d'objets différents, seuls & posséder les caractéristiques com-
munes retenues.

Exemple : Reconnaitre le verbe dans une phrase.

Verbes : reconnaitre, classer.

N. B. ! On utilise parfois un algorithme pour reconnaitre un concept.
L’application de I'algorithme (1.3) précéde alors 1.2. Toutefois, 1'algo-
rithme est lni-méme constitué de concepts,

1.3. Application de régles ou d algorithmes.

Nature : La réponse particuliére et la situation particulidre n’ont pas
¢té rencontrées antérieurermnent, mais bien la classe de situations et la
classe de réponses. L’association entre les deux classes se fait par une
regle ou un ensemble de regles (= algorithme).

Exemple : Calculer l'aire d’un rectangle quand on connait la méthode
générale de calcul.

Verbes : Trouver, prévoir, calculer, déterminer..,

1.4. Mobilisation et association de réponses (divergence).

Nature : A une situation, fournir des réponses appartenant & des
classes différentes ; combinaison nouvelle de réponses antérieurement
apprises.

Il ne s’agit pas de résoudre un probléme, mais de produire des choses
entretenant une relation quelconque avec la situation de départ.

Verbe : Imaginer.

1.5. Résolution de problémes.

Nature ; Devant une situation nouvelle, I’éleve doit trouver — sans
avoir appris antérieurement la démarche de I'algorithme — une solu-
tion répondant & des exigences précises. (Exemple : la machine doit

fonctionner au moins 1000 heures.) Plusieurs solutions sont parfois
possibles.

Exemple : Calculer 'aire d’un trapéze en ne connaissant que la régle
de calcul de I'aire d’un triangle.

Verbes : Sans avoir antérieurement appris la démarche de solutien,
trouver, calculer, déterminer...

.
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Pour faciliter I'identification de l'activité de
essayé de systématiser cette premiére partie par 12

1. La question et la réponse sont les .
mémes que lors de I'apprentissage. — oui — Re
1
non
l rs

2. L’éleve fournit une méme réponse
a des situations ou des objets diflé-
rents, mais présentant des caracté-
ristiques communes (la situation
n'est pas la méme que Jors de l'ap-
prentissage). |

non
!

3. La question et la réponse sont
nouvelles, mais toutes deux peuvent
&tre rattachées a des classes ap-
prises (& une régle ou un algo-
rithme antérieureurement appris). _, oui —»

1
non
l .

4. Réagir & une situation en fournis-
sant des rtéponses appartenant a
des classes différentes et ne consti-
fuant pas ensemble un tout logique
ou une solution opérationnelle.

!
non
!

5. Résoudre un probleme nouveau en
inventant la démarche de solution
opérationnelle.

— oui — Co

— oui —

— oui —» R

2. La matiére
En s’inspirant des analyses de Bloom et de Guilf
cing classes :

1. Les éléments.
1.1. Les objets, les symboles, les mots, les val
1.2. Les faits spécifigues, les événements.
1.3. Les personnes, les dates, les lieux.
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= R T 3213, us avomns
= ” i ion de l'activité¢ de I’éleve, no
liter Iidentification g A , it ivant :
:li' fac;tlématiser cette premitre partie par I'algorithme suiv
e 8y

— oui — Reproduction

— oui — Conceptualisation

—» oui — Application de regles ou
d’algorithmes

_» omi — Association de réponses
(divergence)

_ oui — Résolution de problemes

i ‘Hainaut distingue
En s’inspirant des analyses de Bloom et de Guilford, D’Hainau

1.1. Les objets, les symboles, les mots, les valeurs.
1.2. Les faits spécifiques, les événements.
1.3. Les personnes, les dates, les lieux.
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1.4. Les sources de la connaissance (référence a un auteur, a up
ouvrage...).

. Les classes.

Catégories, subdivisions, cas, groupes, circonstances (classes de situations),

. Les relations.

3.1. Les relations d’organisation
P’antériorité, la position.

3.2. Les relations de cause, d’effet, de dépendance ou d’indépendance.

3.3. Les lois, les conventions, les axiomes, les théorémes, les régles et
les exceptions.

3.4. Les relations logiques ou mathématiques : contraire, inverse, réci-
progue, corrélatif, complémentaire, égal, compatible, incompatible.

3.5. Les conditions (en particulier, Ies conditions ol une régle est ou
n’est pas applicable).

3.6. Les critéres de jugement interne ou externe.

: la hiérarchie, le sens, la tendance,

. Les opérations et opérateurs.

4.1. Les opérations logiques : non, et, ou, si, si et seulement si, soit...
soit, exclusion, inclusion, réciprogue, inverse, identité, etc.

4.2. Les transformations formelles : permutation, symétrie, traduction,
itération, etc.

4.3. Les méthodes : modes opératoires, procédés, algorithmes, techniques,
stratégies.

4.4, Appareils, instruments, moyens.

4.5. Les variations, l'interpolation, I'extrapolation.

4.6. Les facteurs.

. Les structures.

5.1. Les formes.
5.2. Les systemes et les modeles.
5.3. Les théories.

3. Le degré d’intégration

Evaluation de la profondeur d’acquisition.

1.
2

=
.

Exécution immédiate.
Rétention d court ou d long terme.

Transfert scolaire
dans une branche.

; appliquer 4 une autre branche ce qu'on a appris

. Transfert opérationnel : I'éleve doit savoir utiliser I'acquis scolaire dans

la vie quotidienne, si on le lui demande.

. Transfert intégral : sans qu'on le lui demande, I'éleve doit savoir utiliser

I’acquis scolaire dans toutes les situations de vie auxquelles il s’applique.

La formulation des objectifs opérationnels

4. Les critéres de succes
Préciser & Pavance dans quelle mesure les performances
considérées comme des succes.

1. Le taux de succés.
Exemple : Résoudre au moins trois problemes sur cing.

2. La tolérance. .
Exemple : Mesurer en faisant moins de 5 9% d’erreur.
3. Les limites de durée.
Exemple : Temps alloué¢ = une heure.
4. Le taux global de SUCCES.
Proportion d’éleves devant atteindre un SCOTe MINiMumM
sur plusieurs objectifs.

B. CRITIQUE

Le modéle de D'Hainaut est, a notre connaissance,
qui existe & ce jour. Les trois composantes principales
subdivisées en sous-catégories hiérarchisées. L’ense
gtre considéré comine taxonomique.

Toutefois, I'instrument se révéle d’'un maniement
systeme est complexe et chague composante doi_t‘é
Iabstrait. Un entrainement systématique a T'utilisa
semble nécessaire.

1. D'Hainaut n’ignore pas le probleme. Il prévol
son plus simple (activité X produit) pour beaucoup
Il préconise, par ailleurs, la constitution dt? bangues
geant considérablement le travail des enseignants et

Enfin —— et ce n’est pas son moindre mérite — 1o
D’Hainaut propose aussi un modéle pour la s_élec
aspect que les auteurs de tentatives taxonomiques

toujours.
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CHAPITRE 2

LES OBJECTIFS DE TRANSFERT
ET D’EXPRESSION
PEUVENT-ILS ETRE OPERATIONALISES 9

1. Définitions

La discussion de la taxonomie des objectifs du domaine cognitif
dfﬂ B. S. Bloom et de ses collaborateurs a fait ressortir la nécessité de
distinguer les processus cognitifs inférieurs des processus supérieurs
Pour. ces derniers, la saturation en facteur g est importante, ce ul:
n’était pas le cas pour les autres. J. P. Guilford nous a spéci,alemgnt
aidés & metire en évidence les aptitudes créatrices.

La faiblesse la plus marquée de beaucoup de publications récentes
sur les objectifs opérationnels est d’avoir éludé le probleme posé par
Ies objectifs de niveau supérieur dans le domaine cognitif et parlies
objectifs affectifs.

On vient de voir que R. Gagné établit une distinction importante
enire les objectifs de maitrise et les objectifs de transfert.

A. LES OBIECTIFS DE MAITRISE

) Ils portent sur un univers entiérement circonscrit et qui, par la-
méme, peut étre totalement connu et a fortiori prévu ( exemple : table
de multiplication des dix premiers nombres entiers ; faits, dates ijeux ;
régles de grammaire...). ! \

En termes de la taxonomie de Bloom, on se situe principalement
aux deux niveaux inférieurs : connaissance et compréhension.

Sous-évaluer I'importance de ces objectifs serait une grave erreur
car ils concernent 'acquisition de matériaux indispensables aux pro-,
cessus supérieurs. Comme le souligne M. Eraut, et sans préjuger de
l'fl méthode d’apprentissage, on peut penser que plus l'activité cogni-
tive de niveau supérieur sera intense, plus elle devra pouvoir sap-
puyer sur des connaissances.

Les objectifs de transfert et d’expression

Les objectifs de maitrise tendent & susciter des rés
tissage homogenes, sinon 4 un méme moment pour
au moins & des moments différents (courbe en ).

Les comportemnents finals des étudiants et les ob
morphes si 'apprentissage réussit : la convergence est

B. LES OBJECTIFS DE TRANSFERT

Ici, on ne peut pas prédire toutes les situations
ments appris dans un cadre donné devront s’applig
Parfois, cet autre cadre présente de telles analogies ave
le transfert sera direct. Dans d’autres cas, la situatio:
plus €éloignée du connu et, pour résoudre le problen
pertinents devront &tre extraits de plusieurs expérie
(analyse), puis recombinés (synthése) et transféres
nouvelle.

La capacité de transférer les apprentissages est ¢
processus d’éducation, On comprend donc la positi
Tiemann (1) qui estiment que, dans le classement d
tinction entre objectifs de maitrise et objectifs de tra

importante.

C. LES OBJECTIFS D’EXPRESSION

L’appellation est d’Eisner (*) qui reconnait a I'écg
tiatrice & la culture, mais rappelle qu'elle doit aussi
et & développer les outils culturels existants. Guilfor
ce contexte, de convergence et de divergence.

Les objectifs d’expression tels qu’Eisner les congg
caractéristiques suivantes :

1. Tls ne décrivent pas le comportement final a ag
situation éducative (encounter), dans laquelle le
travailler : problemes a résoudre, taches a effec
doit &tre appris n’est donc pas précisé : on in
réfléchir...

(1) Cités par STONES et ANDERSON, op. cit.,;ps 15
(2) E. W. EISNER, Instructional and expressive educal
1. Poruam, Ed., Educational Objectives, op. cit., p. 14.
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I. Définitions

la taxonomie des objectifs du domaine cognitif
-ses collaborateurs a fait ressortir la nécessité de
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Les objectifs de maitrise tendent & susciter des résultats d’appren-
{issage homogenes, sinon 2 un méme moment pour tous les éleves,
au moins & des moments différents (courbe en J )

Les comportements finals des étudiants et les objectifs sont iso-
morphes si I'apprentissage réussit : la convergence est totale.

B. LES OBIECTIFS DE TRANSFERT

Ici, on ne peut pas prédire toutes les situations. Des comporte-
ments appris dans un cadre donné devront s’appliquer a un autre.
Parfois, cet autre cadre présente de telles analogies avec le premier que
Ie transfert sera direct. Dans d’autres cas, la situation sera beaucoup
plus éloignée du connu et, pour résoudre le probleme, des éléments
pertinents devront étre extraits de plusieurs expériences antérieures
(analyse), puis recombinés (synthese) et transférés a la situation
nouvelle,

La capacité de transférer les apprentissages est capitale dans les
processus d’éducation. On comprend donc la position de Markle et
Tiemann (}) qui estiment que, dans le classement d’objectifs, la dis-
tinction entre objectifs de maitrise et objectifs de transfert est la plus

importante.

C. LES OBIECTIFS D’EXPRESSION

I’appellation est d’Eisner (?) qui reconnait a I’école son réle d’ini-
tiatrice & la culture, mais rappelle quelle doit aussi aider a modifier
et & développer les outils culturels existants. Guilford parlerait, dans
ce contexte, de convergence et de divergence.

Les objectifs d’expression tels qu’Eisner les congoit répondent aux
caractéristiques suivantes :

1. Ils ne décrivent pas le comportement final & acquérir, mais une
situation éducative (encounter), dans laquelle les éléves doivent
travailler : problemes a résoudre, tAches a effectuer, etc. Ce qui
doit étre appris n’est donc pas précisé : on invite & explorer, a
réfléchir...

(1) Cités par STONES et ANDERSON, op. cif., p. 15.
(2) E. W. BisNEr, Instructional and expressive educational objectives, in
J. PorHAM, Ed., Educational Objectives, op. cit., p. 14.
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« Un objectif d’expression est plus évocatif que prescriptif (3). »

2. Ils servent de thémes auxquels peuvent s’appliquer des skills et
des connaissances antérieurement appris, et ils fournissent ep
méme temps 'occasion de développer ces skills et ces connajs-
sances, et de leur imposer une marque personnelle. On ne pour-
suit donc pas ici I’lhomogénéité des réponses, mais la diversité,

3. L’évaluation ne se fait pas par référence 4 un standard unique,
mais par une réflexion sur ce qui a été produit, afin d’en apercevoir
Poriginalité et Ia signification.

4. Le produit sera donc probablement une surprise pour Iauteur
comme pour I’éducateur.

Exemples d’objectifs expressifs :
1. Interpréter la signification du Paradis perdu.
2. Créer une forme 2 trois dimensions & I'aide de fil de fer et de bois.
3. Visiter un jardin zoologique et discuter de I'intéréat qu’il présente.

Les précisions et les exemples apportes par Eisner montrent bien
qu’il vise essentiellement la créativité.

La parenté entre les objectifs de transfert ot les objectifs d’expres-
sion semble indéniable, mais, & mesure que le degré de divergence
augmente, la relation entre les situations antérieurement vécues et les
comportements nouveaux devient de plus en plus ténue pour finir par
paraitre inexistante (ce qui tend alors & faire croire qu’on crée & partir
de rien...).

La pédagogie contemporaine ne songe certainement plus & limiter
Penseignement aux objectifs de maitrise. Mais il ne peut étre question
de les négliger totalement. Paraphrasant Whitehead, Eisner écrit

Les deux types d’objectifs et les apprentissages qu’ils suscitent constituent
le rythme du curriculum. Les objectifs d’instruction (4) mettent 'accent sur
lacquisition du connu, alors que les objectifs expressifs conduisent & Ie
modifier, parfois de facon si radicale que des choses considérées comme
entierement neuves se produisent (3),

Les objectifs expressifs échappent-ils totalement i la mesure ?
Nous allons en discuter (3**), Mais, avant méme d’engager cette dis-

(3) Ibid., p. 99.

(4) Nous préférons « objectifs de maitrise ».

(5) E. W. EIsNER, ibid., p. 101.

(°%*%) On consultera aussi le récent article &’E1sNeR, The mythology of
art education, in Curriculum Theory Network, Vol. 4, No. 2-3, 1974, pp. 89-100.
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On estime communément que les valeurs liges au
peuvent servir d’objectifs aux éducateurs, dz:ms leur t.r
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d’établir une relation de cause a effet entre ce qu
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(6) D. C. PuiLLips, Theories, Values and Education
Press, 1971, p. 71 et p. 75.
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cussion, 10US SaVONS bien qu'a la limite, c’est-a-dire devant l'acte
eréatif au sens plein, la subjectivité interviendra profondément.

La séparation nette entre les objectifs de maitrise, de transfert et
ge création ou, si U'on préfére, le fait de considérer ces trois catégories
comme trichotomiques, constitue, croyons-nous, une grave erreur : il
gagit plutot dun continuum.

En effet, répéter une démarche créative n’est plus de la création,
de méme qu’une habitude n’est plus un transfert.

Nous avons antérieurement rencontré le principe de la réduction :
3 mesure qu’un apprentissage progresse, ce qui a pu étre créativité,
transfert subtil, devient application, avant de se transformer en habi-
tude, en automatisme, ou en simple connaissance (au sens bloomien).
Un comportement est d’autant plus économique et laisse d’autant plus
de jeu aux apprentissages nouveaux qu’il est « réduit » & un niveau
taxonomique bas.

On peut donc dire quen derniére analyse, la connaissance ou la
maitrise sont les objectifs réels de 1"éducation, le transfert et la créati-
vité en étant les processus d’élaboration.

Elargissant encore cette perspective en nous appuyant sur Phil-
lips (%), nous découvrons la différence la plus fondamentale entre les
grands objectifs généraux, directement issus des valeurs, et les objectifs
spécifiques.

Phillips écrit :

On estime communément que les valeurs liées au concept d’éducation
peuvent servir d'objectifs aux éducateurs, dans leur travail quotidien, et
aider 3 déterminer les changements que les maitres souhaitent provoquer chez
leurs éleves. Toutefois, cette supposition devient moins raisonnable quand
on I'examine de pres.

Phillips tient le raisonnement suivant : quand les objectifs sont
trés généraux (exemple : développer Vesprit critique), il est malaisé
d’établir une relation de cause a effet entre ce que le maitre fait a
un moment donné en classe, et 'achévement de I'objectif. Il n’existe
qu'une probabilité assez mince pour que l'action contribue au but.
Mais ce n’est pas parce qu'elle est difficile & prouver empiriquement
que cette relation n’existe pas. Phillips conclut :

() D. C. Purries, Theories, Values and Education, Melbourne, Univ.
Press, 1971, p. 71 et p. 75.
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... les jugements de valeur que I’on a considérés comme les buts généraux
de I’éducation ne sont pas du tout des buts ou des fins, mais des principes
procéduraux (procedural principles). Tls ne nous disent pas ou nous allons,
ils nous disent comment voyager (...). Permettre aux élives de se développer,
d’étre créatifs, de penser logiquement, etc. sont des procédures que l'on peut
adopter dans le travail au jour le jour de I'’éducateur.

Dans la méme perspective, nous dirons que les objectifs de trans-
fert et les objectifs d’expression portent sur les processus tandis que
les objectifs de maitrise portent sur le résultat de ces processus.

II. Intentionalité et mesurabilité

Combinant un continuum d’intentionalité de Iaction éducative 3
un continuum de mesurabilité objective de ses résultats, Popham
obtient la matrice suivante (7) :

Résultats Résultats
intentionnels non anticipés
Résultats
mesurables A B ‘
Résultats C D
non mesurables

A représente les objectifs définis opérationnellement.

C représente des objectifs dont on ne peut s’assurer par la mesure
qu’ils sont atteints, mais qui sont cependant importants pour 1’édu-

cation. Ce sont notamment certains objectifs expressifs tels qu'Eisner
les définit.

B représente des résultats que I'on n’attendait pas, mais qui, s’ils
paraissent importants et sont mesurables, doivent entrer en ligne de
compte pour évaluer une séquence d’enseignement.

D représente des résultats non attendus et non mesurables. IIs sont
pratiquement impossibles 4 identifier et ne sont donc pas utiles,

Popham remarque avec une certaine méchanceté qu’il ne manque
pas d’enseignants prétendant ne s'intéresser qu'a C et D, merveilleux

(7) 1. Popuam, Instructional Objectives, op. cit., pp. 134-135.

.

Les objectifs de transfert et d’expression

prétexte pour échapper & toute contrainte, & tout cop
rigueur de pensée et d’action.

III. Ou réside la difficulté ?

Elle provient de deux sources : le facteur tempore
non explicite de certains apprentissages, parmi les §

A. LE FACTEUR TEMPOREL

La plupart des définitions opérationnelles d’obj;
impliquent une évaluation & court terme, presque imm;

Or, sans que I’on puisse en faire une régle absolumi
apprentissages importants sont lents, sans doute a
nombre de facteurs de 'intelligence et de la personnalj
en cause et, probablement aussi, parce qu’ils sont indi
maturation avancée.

A partir de quel moment peut-on affirmer qu'ur
un esprit critique ? Pour répondre objectivement &
on ne voit pas d’autre solution que de dresser I'invent
ristiques spécifiques d'un individu nanti de cette quali
un échantillon représentatif des comportements corre
cune de ces caractéristiques, de choisir (de facon im
arbitraire) des seuils d’admissibilité, de valider la con
une observation longitudinale et d’ajuster les seuils
jusqu’a avoir trouvé une répense considérée comme sa

Le fait qu’un individu démontre qu’il possede un
un moment donné, fort probablement dans des secit
ne prouve d’ailleurs pas qu’il le conservera ou en fere
usage, des facteurs inhibiteurs pouvant intervenir.

Quoi qu’il en soit, et en supposant que les. rechet
pour définir les critéres soient faites, I’évaluation fin
réaliser qu’au bout de plusieurs années. Avani_: cel’a, :
rellement porter sur les apprentissages considérés
diaires ou médiateurs.

Dans cette perspective, le feedback recu par un pr
lier risque de devenir faible, sauf pour les acquisition
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Résultats Résultats
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A B ‘
c D ‘
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prétexte pour échapper 4 toute contrainte, a tout contréle et & toute
rigueur de pensée et d’action.

III. O réside la difficulté ?

Elle provient de deux sources : le facteur temporel et le caractere
non explicite de certains apprentissages, parmi les plus importants.

A. LE FACTEUR TEMPOREL

La plupart des définitions opérationnelles d’objectifs proposées
impliquent une évaluation & court terme, presque immédiate.

Or, sans que I’on puisse en faire une régle absolument générale, les
apprentissages importants sont lents, sans doute 4 cause du grand
nombre de facteurs de U'intelligence et de la personnalité qu’ils mettent
en cause et, probablement aussi, parce qu’ils sont indissociables d'une
maturation avancée.

A partir de quel moment peut-on affirmer qu'un éleve a acquis
un esprit critique ? Pour répondre objectivement & pareille question,
on ne voit pas d’autre solution que de dresser I'inventaire des caracté-
ristiques spécifiques d’un individu nanti de cette qualité, de rechercher
un échantillon représentatif des comportements correspondant a cha-
cune de ces caractéristiques, de choisir (de fagon immanquablement
arbitraire) des seuils d’admissibilité, de valider la conclusion tirée par
une observation longitudinale et d’ajuster les seuils en conséquence,
jusqu’a avoir trouvé une réponse considérée comme satisfaisante.

Le fait qu’un individu démontre qu’il possede un esprit critique &
un moment donné, fort probablement dans des secteurs particuliers,
ne prouve d’ailleurs pas qu’il le conservera ou en fera nécessairement
usage, des facteurs inhibiteurs pouvant intervenir.

Quoi quil en soit, et en supposant que les recherches nécessaires
pour définir les critéres soient faites, I’évaluation finale ne pourra se
réaliser quau bout de plusieurs années. Avant cela, elle pourra natu-
rellement porter sur les apprentissages considérés comme intermé-
diaires ou médiateurs.

Dans cette perspective, le feedback re¢u par un professeur particu-
lier risque de devenir faible, sauf pour les acquisitions intermédiaires.
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Or ce feedback est nécessaire, non seulement pour renforcer le
professeur, mais pour I'aider a ajuster son action et, plus générale-
ment, le curriculum.

Une seule solution satisfaisante semble possible : procéder i une
évaluation collective de I’enseignement & des points clés du dévelop-
pement de I'individu et voir, sur des populations entigres, si un pro-
gres s’est produit ou non vers les buts assignés, A cet effet, on organi-
serait des surveys réguliers sur des échantillons représentatifs des
populations scolaires ; 'LE.A. et, depuis peu, la National Education
Assessment (N.E.A.) montrent la voie.

B. LES COMPORTEMENTS NON EXTERIORISES

Les effets probablement les plus importants et les plus subtils de
Péducation concernent les croyances, les attitudes et, dans le domaine
cognitif, ce que nous appellerons provisoirement les comportements
intellectuels non extériorisés.

Pour préciser ce probléme, la distinction établie par D. McClelland
entre répondants et opérants est éclairante (%). On répond & un sti-
mulus déterminé : on choisit la réponse appropriée dans un test, on
résout le maximum de problémes d’algébre en un temps déterminég,
on réussit des examens de fin d’études avec grande distinction.

Alors que répondre concerne, par exemple, le nombre de guestions sur
I'histoire de Plart auxquelles un étudiant peut répondre, opérer concerne
le nombre de fois oi il pense, au cours d’une journée moyenne, & la beautg,
4 la couleur, & la ligne, & la forme, ou le nombre de fois oii il agit spontané-
ment daps le domaine artistique en parlant d’un magnifique coucher de soleil,
en visitant un musée sans y étre poussé, en achetant des peintures, etc.
Or il n'existe malheureusement qu'une trés faible corrélation entre répondre
et opérer. Eire capable de répondre 4 des questions sur I'art ne prédit
pas dans quelle mesure on pensera i lart ou agira spontanément dans ce
domaine (9).

Il est clair que, sans évaluation de V'opérant, la mesure éduca-
tionnelle reste de peu de valeur. Est-il possible d’appliquer ici aussi
la méthode générale de contréle de la réalisation des objectifs ? Nous
pensons que oui.

(8) D.C. McCLELLAND, Measuring Behavioral Objectives in the 1970's,
Cambridge, Mass., Harvard University, 1968 (document ronéotypé).
(®) Ibid., p. 5.
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Le probléme revient, en particulier, & précise;
valeur a installer ou & enraciner plus profondém)
place que cette valeur occupe dans les pensées d
d’engager une action éducative, puis de mesurer ce
Eventuellement, un critére de réussite peut a

exemple : « Y penser deux fois plus aprés qu’avant,

Si, notamment par des techniques projectives,
apparaitre les pensées d’un individu, on se trouve p
de la solution, car I’analyse du contenu procéde d
de plus en plus stre. McClelland ouvre, & cet &
considérables.

On sait que le psychologue américain s’est spé
susciter ou a développer le besoin d’accomplisse
qui éprouvent fortement ce besoin attachent une
plaisir de surmonter des obstacles. Pour mesurer
exercée, McClelland utilise un test projectif a
Apperception Test (T.A.T.). Pizer, éléve de McClel
les protocoles obtenus pouvaient étre codés de fa
concerne la présence ou l'absence d’idées orientéel
sement. Des effets durables de Iintervention ont &
trois ans apres.

Et McClelland conclut :

Ce que jai voulu souligner aujourd’hui, c’est que de
aussi subtils que ceux-ci peuvent étre et devraient étre m
éviter de nous laisser piéger dans un enseignement
vers des tests appelant des conduites de réponse. Je p
certains : si nous n’utilisons que des tests de perform
naires portant sur l'action pour évaluer les résultats_
pourrions agir plus mal encore qu’en nous fiant aux
intuitives sur ce que I'éducation fait pour les étudiants.
les années 70, il ne sert & rien de railler les mesures a
comportementaux ; il importe de commencer 2 uti\]iser les
qui permettent d’évaluer les subtils changements a _Iong
doit produire pour préparer adéquatement les étudiants

Ce n’est pas la premigre fois que nous rencontr
recourir 4 des instruments d’évaluation de plus e
voire de les créer.

(19) 1bid., p. 7.
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Le probleme revient, en particulier, & préciser, par exemple, la
yaleur installer ou & enraciner plus profondément, 4 mesurer la
place que cette valeur occupe dans les pensées de l'individu, avant
rengager une action éducative, puis de mesurer ce qu’il en est apres.
Eventuellement, un critere de réussite peut aussi étre fixé, par
exemple : « Y penser deux fois plus aprés qu’'avant. »

Si. notamment par des techniques projectives, on parvient a faire
apparaitre les pensées d’un individu, on se trouve peut-étre sur la voie
de la solution, car 'analyse du contenu procede d’une méthodologie
de plus en plus sire. McClelland ouvre, 3 cet égard, des horizons
considérables.

On sait que le psychologue américain s’est spécialement attaché a
susciter ou & développer le besoin d’accomplissement. Les individus
qui éprouvent fortement ce besoin attachent une grande valeur au
plaisir de surmonter des obstacles. Pour mesurer leffet de I'action
exercée, McClelland utilise un test projectif adapté du Thematic
Apperception Test (T.A.T.). Pizer, éléve de McClelland, a prouvé que
les protocoles obtenus pouvaient étre codés de fagon fidéle en ce qui
concerne la présence ou I'absence d’idées orientées vers 'accomplis-
sement. Des effets durables de Iintervention ont été observés deux a
trois ans apres.

Ft McClelland conclut :

Ce que jai vouln souligner aujourd’hui, c’est que des effets de I’éducation
anssi subtils que ceux-ci peuvent &tre et devraient étre mesurés si nous voulons
éviter de nous laisser piéger dans un enseignement exclusivement orienté
vers des tests appelant des conduites de réponse. Je partage les craintes de
certains :© si nous n’utilisons que des tests de performance et des question-
naires portant sur l’action pour évaluer les résultats de I’éducation, nous
pourrions agir plus mal encore qu’en mous fiant aux impressions vagues et
intuitives sur ce que I'éducation fait pour les étudiants. Mais, pour préparer
les années 70, il ne sert & rien de railler Jes mesures actuelles des objectifs
comportementaux ; il importe de commencer a utiliser les techniques nouvelles
qui permettent d’évaluer les subtils changements a long terme que I’éducation
doit produire pour préparer adéquatement les étudiants a la vie (10).

Ce n’est pas la premigre fois que nous rencontrons la nécessité de
recourir 4 des instruments d’évaluation de plus en plus sophistiqués,
voire de les créer.

(19) Ibid., p. 7.
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Plus nous avancons dans I'analyse, plus il parait évident que, la
nouvelle méthodologie de I’évaluation de la maitrise (évaluation for-
mative et évaluation sommative) ayant dés maintenant trouvé sa for-
mulation et sa validation expérimentale, I’essentiel des efforts & con-
sacrer au cours des années qui nous séparent du xx1° sidcle devrait
porter sur I'évaluation des apprentissages aux niveaux cognitifs
supérieurs, ainsi que dans tout le domaine affectif.

Avant de terminer ces considérations, une remarque parait s’im-
poser & propos des opérants dont il vient d’étre question. On pourrait,
en effet, croire que McClelland reprend vne position tout & fait menta-
liste, alors qu’a notre avis, il n’en est rien : tous les exemples qu’il
donne concernent des comportements observables et donc passibles de
définitions opérationnelles. Les opérants présentent un intérét considé-
rable parce qu’ils se révelent meilleurs prédicteurs de comportements
que les répondants. Ces opérants sont eux aussi saisissables 4 travers
des comportements : car en réagissant aux images du T.A.T., le sujet
accomplit une performance.

Dans une communication récente, B. S. Bloom fournit une autre
indication beaucoup plus simple, en matiére d’opérants. Au cours
d’expériences visant 4 susciter la maitrise générale d’apprentissage,
Bloom a enregistré le temps consacré spontanément 2 la tiche dans
des situations d’enseignement individualisé. Il a constaté que le temps
de concentration spontanée (qu’il distingue avec raison du temps
scolaire total) constitue un indice de intérét de I'éleve (11).

Nous relevons cette observation in fine, pour montrer qu’il ne faut
pas nécessairement recourir a des techniques trés compliquées pour
recueillir des indices importants. Le tout reste de les repérer.

(11) Cf. G. De LANDSHEERE, Précis de docimologie, Paris, Nathan ;
Bruxelles, Labor, 1974, 3¢ éd., p. 226.
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les aborder, on peut se demander si I'ordre a finali
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De la facon la plus générale, les travaux de
montré que lintelligence se construit par étapes su
chisées : on n’arrive pas au stade opératoire sans a
précédents. 11 serait aberrant d’engager la poursuite
tifs sans tenir compte de ces limites. Mais la théo




Les objectifs opérationnelq

ons dans 'analyse, plus il parait évident que, ]
Zie de I'évaluation de la maitrise (évaluation fg ;
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CHAPITRE 3

L’ORDONNANCE DES OBJECTIFS

Nous placons ici la discussion relative a l'ordre selon lequel les
objectifs vont étre poursuivis, bien que le probleme se pose dés la
formulation la plus générale des buts.

Méme si 'ordre n’importe pas toujours, on ne peut tout faire en
méme temps. Dans certains cas, la poursuite d'un objectif ne peut étre
engagée avant qu'un autre ne soit atteint : le second est alors critique
ou prérequis par rapport au premier.

Nous avons attendu jusqu’a présent pour aborder la question
parce que c’est au niveau des objectifs opérationnels que le probléeme
de 'ordonnance est le mieux cerné.

De toute évidence, la décision de poursuivre simultanément un
certain nombre de buts ou d’accorder la priorité aux uns par rapport
aux autres reste, dans une large mesure, une décision philosophique.
Elle ne se prend pas sans tenir compte de certains facteurs de déve-
loppement, mais les jugements de valeur restent ici les plus décisifs.

Certaines ordonnances revétent cependant un caractére arbitraire.
Elles traduisent un esprit de systtme que d’aucuns tentent de faire
passer comme réalité psychologique : enseigner I'histoire selon 'ordre
chronologique, suivre I’ordre phylogénétique en biologie, aller du soi-
disant simple au composé (du mot 4 la phrase en grammaire), etc.

Comme d’indiscutables apprentissages se sont réalisés malgré
I'absence de justification psychologique réelle dans I'ordre choisi pour
les aborder, on peut se demander si I'ordre a finalement une grande

importance. Dans certaines limites, cela parait certain : encore faut-il

les découvrir.

De la facon la plus générale, les travaux de Piaget surtout ont
montré que Pintelligence se construit par étapes successives et hiérar-
chisées ; on n’arrive pas au stade opératoire sans avoir parcouru les
précédents. 11 serait aberrant d’engager la poursuite d’objectifs cogni-
tifs sans tenir compte de ces limites. Mais la théorie piagétienne du
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développement offre aussi un bel exemple de la difficulté d’établir
avec certitude le cheminement obligé d’un stade & un autre. Le titon-
nement, U'empirisme et linteraction spontanée entre I'enfant et son
milieu continuent a jouer un grand réle.

Bref, le probléme de la hiérarchisation des apprentissages s’avére,
des I'abord, épineux.

Dans le domaine de la psychologie éducationnelle qui nous inté-
resse directement ici, la contribution de R. Gagné 4 la théorie des
hiérarchies d’apprentissages parait, de nouveau, dune importance
particuliére (1).

Gagné écrit :

Si I'on définit clairement un objectif terminal, il est possible d’analyser
cette capacité finale en différents skills subordonnés et de les ordonner de
telle manitére que I'on puisse prédire gue les objectifs inférieurs généreront
un transfert positif vers les objectifs supérieurs. L’ensemble des skills intel-
lectuels ordonnés forme une hiérarchie avec laquelle un plan d’instruction
efficace entretient une certaine relation (p. 118).

Gagné explique qu’il a eu I'idée de hiérarchie aprés avoir construit,
en 1961, des séquences d’enseignement programmé. Le rendement
différent selon les éléves n’était pas simplement di, [ui semblait-il, &
une différence d’intelligence, mais plutdt a4 des capacités possédées
chez les uns et non chez les autres, et non représentées dans le
programme.

11 chercha donc & découvrir ces « skills subordonnés », Partant de
la tiche finale, il découvrit des capacités relies les unes aux autres
selon un ordre. Il posait chaque fois la question : « Qu’est-ce que
l'individu devrait déja savoir faire pour apprendre cette nouvelle
capacité, simplement en recevant une instruction verbale ? »

11 est important de noter que les capacités ainsi identifiées n’¢taient
pas directement en relation avec les séries de nombres dont il s’agis-
sait ici, mais des skills plus généraux comme : retrouver un nombre
dans un tableau a double entrée en connaissant les lettres indiquant la
rangée et la colonne.

Gagné insiste sur I'absence de relation logique entre le skill subor-
donné ainsi identifié et les séries de nombres. Psychologiquement, le

(1) R. Gacne, Learning hierarchies, in Educational Psychologist, 6, 1968,
pp. 1-6. Reproduit dans MERRILL, Educational Design, op. cif.
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skill concerne le comportement que I’éléve doit prod
sir & extraire, d'un tableau de propriéiés de sérieg
moyen de formuler une équation donnant la somme,
Par la suite, Gagné vérifia expérimentalement
hiérarchie.
Quelles sont les propri¢tés d’une hiérarchie d’app

1. Le critere de transfert des tiches subordonnées v
rieure est que celui-ci doit se produire 4 la g
verbales seulement.

2. Comment savoir si la place dun skill est
hiérarchie ?

En principe, 'ordre suivant doit étre respecté ;

Utilisation de régles ou de principes

T

Classements

[
Chaines ou discriminations multiples

if

Réponses simples

Mais cet ordre reste théorique. Seule la démar
permet de dire avec précision ce qui est subordon

3. La hiérarchie est-elle la seule route d’appren
éleve doit-il suivre le méme ordre ?

... 1l est tout a fait clair que la réponse est non, répon
la méthode d’analyse ne nous parle des capacités du lea
viduellement. Un individu peut sauter une ou plusieurs
exactement comme un individu peut sauter des parti
adaptatif du type Crowder. Un individu peut tres bien uti
tissage dun skill donné, des capacités provenant d'un di
sances tout & fait différent qui n’est méme pas représenté

Dans I’état actuel de nos connaissances, une hiérarchie
pas la voie unique et la plus efficace pour n’importe qu
sente la plus grande probabilité de transfert positif p
entier de learners dont nous ne savons qu'une chose :
la tdche 4 accomplir qu'ils possédent au départ (pp. 122-1

(2) Pour une recherche de ce genre, voir : R. Co
Development of a Sequentially Scaled Achievement Test,
A.E.R.A., Chicago, 1966,
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skill concerne le comportement que 1’éleve doit produire s'il veut réus-
sir 2 extraire, d’'un tableau de propriétés de séries de nombres, le
moyen de formuler une équation donnant la somme.

Par la suite, Gagné vérifia expérimentalement la validité de sa
hiérarchie.

Quelles sont les propriétés d’une hiérarchie d’apprentissages ?

1. Le critére de transfert des tiches subordonnées vers la tache supé-
rieure est que celui-ci doit se produire a la suite d’instructions
verbales seulement.

9. Comment savoir si la place d’un skill est correcte dans la
hiérarchie ?

En principe, I'ordre suivant doit étre respecté :

Utilisation de régles ou de principes

T

Classements

iy

Chaines ou discriminations multiples

T

Réponses simples

Mais cet ordre reste théorique. Seule la démarche expérimentale
permet de dire avec précision ce qui est subordonné & quoi *.

3. La hiérarchie est-elle la seule route d’apprentissage ? Chaque
éleve doit-il suivre le méme ordre ?

... il est tout & fait clair que la réponse est non, répond Gagné. Rien dans
la méthode d’analyse ne mous parle des capacités du learner considéré indi-
viduellement., Un individu peut sauter une ou plusieurs tiches subordonnées
exactement comme un individu peut sauter des parties d'un programme
adaptatif du type Crowder. Un individu peut trés bien utiliser, pour I'appren-
tissage d'un skill donné, des capacités provenant d’'un domaine de connais-
sances tout & fait différent qui n’est méme pas représenté dans la hiérarchie.

Dans Iétat actuel de nos connaissances, une hiérarchie ne représente donc
pas la voie unique et la plus efficace pour n’importe quel éleve. Elle repré-
sente la plus grande probabilité de transfert positif pour un échantillon
enter de learners dont nous ne savons quune chose : les skills relatifs &
la tAche 4 accomplir qu’ils possédent au départ (pp. 122-123).

(2) Pour une recherche de ce genre, voir : R. Cox, G. GraHAM, The
Development of a Sequentially Scaled Achievement Test, Annual Meeting of
A.E.R.A., Chicago, 1966.
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La citation ci-dessus marque exactement les limites des batterieg
d’objectifs ordonnés. Il semble que jamais une prévision parfaite ne
sera possible pour un individu, puisqu’il faudrait faire préalablement
I'inventaire complet de tout ce qu'il a appris et est susceptible de
transférer dans le sens voulu.

A plusieurs reprises déja, le concept de skills intellectuels a été
placé au centre de la discussion.

Quelles sont donc ces entités, parfois appelées capacités ou habi-
letés, qui composent une hiérarchie d’apprentissage ? Elles recouvrent
des stratégies cognitives.

Pour les découvrir, il ne sert a rien d’examiner ce que I'individa
connait (verbalisation), mais ce qu'il sait faire.

Pendant un certain temps, Gagné a appelé ces skills « concepts »
et « principes ». Il préfére actuellement les expressions « capacité de
classer » et «capacité de suivre des régles » qui insistent plus sur
I’action.

En langage d’ordinateur, les hiérarchies d’apprentissage décrivent
des subroutines et non des exposés théoriques.

Nous sommes ainsi ramenés au principe fondamental de 1’école
active. Si 'on veut que ’éléve soit capable de faire quelque chose
(par exemple : prédire le temps), il ne faut pas se centrer sur ce qu'il
connait (verbalement), mais sur ce qu’il sait faire parmi les tAches
subordonnées.

Une hiérarchie d’apprentissage n’est pas nécessairement une
séquence de présentation adéquate pour I’enseignement, Il existe pro-
bablement une relation entre les deux, mais il faut étre prudent.

Par exemple, D. Payne et ses collaborateurs (*) ont montré que
si I'on présente en désordre les mailles d’'un cours programmé, un
adulte est capable d’en retrouver la signification et de I'apprendre.

On ne peut pas s’empécher de repenser, dans ce contexte, a 'admi-
rable commentaire que William James faisait sur la relation entre la
science et ['art de I’éducation :

(*) D. PAYNE, D. KRATHWOHL, J. GorpoN, The effects of sequence on
programmed instruction, Amer. Educ. Research Journal, 1967, 4, pp. 125-132.

E B

‘ (%) Cité par D. C. PumLLIpS, Theories, Values and E
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Une science fournit les limites & Vintérieur desquelles
les lois gue T'artiste ne peut transgresser ; mais ce qu'il |
culier, 4 lintérieur des limites fixées, est entierement Jaj

Dans le méme esprit, J. 8. Bruner écrira plus tard

De toute évidence, des différences individuelles existen
dérable entre les éleves... Ces différences constituent
pluralisme et pour Popportunisme éclairé dans lutilisati
des méthodes d’enseignement (...). Il n’existe pas de séq
pour un groupe d'enfants, quel qu’il soit (5).

La distinction cruciale entre skills intellectuels
verbalisables est reprise par Guilford (°) En raisos
de la distinction, cet éclairage supplémentaire parait

Guilford pose un probléme :
Question : Laquelle des combinaisons de lettres su
avec les autres ?
PXNO VRIM AQUES
1 2 3

Réponse : 3, parce qu’elle contient deux voyelles.

Pour résoudre ce probléme, des apprentissages
tuels et de connaissances verbales sont nécessair
chisent de la facon suivante, les skills étant inscrits ¢
et les connaissances dans les ellipses.

Cette représentation hiérarchique se révéle trés in
1. On remarque que la connaissance des lettres, «
consonnes et des voyelles est prérequise. On n
probléme sans les connaitre.
2. Les quatre prérequis ont pu &tre appris pratiq
porte quel ordre.
3. Par contre, les skills sont strictement subordo
autres.

En conclusion :
1. Pour que I'apprentissage de skills soit possible,
doivent avoir été stockées préalablement. « Le
appris a vide » (Gagné).

i
Univ. Press, 1971. )
(%) 1. S. BRUNER, Toward a Theory of Instruction, Ne

‘ (6) J. P. GuiLForD, The Nature of Human Intellige
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Une science fournit les limites & lintérieur desquelles un art doit se situer,
les lois que l’artiste ne peut transgresser ; mais ce qu'il doit faire, en parti-
culier; 2 P'intérieur des limites fixées, est enticrement laissé a son génie (4).

Dans le méme esprit, J. S. Bruner écrira plus tard :

De toute évidence, des différences individuelles existent & un degré consi-
dérable entre les éleves... Ces différences constituent un argument pour le
p]u;aﬁsme et pour Iopportunisme éclairé dans Tlutilisation des matériels et
des méthodes d’enseignement (...). Tl n’existe pas de séquence idéale unique
pour uil groupe d’enfants, quel qu’il soit (3).

1a distinction cruciale entre skills intellectuels et connaissances
verbalisables est reprise par Guilford (). En raison de I'importance
de 1a distinction, cet éclairage supplémentaire parait utile.

Guilford pose un probléme :

Question : Laquelle des combinaisons de letires suivantes ne va pas
avec les autres 7

| PXNO VRIM AQUES GUVC

1 2 3 4

Réponse : 3, parce quelle contient deux voyelles.

Pour résoudre ce probléme, des apprentissages de skills intellec-
tuels et de connaissances verbales sont nécessaires. Ils se hiérar-
chisent de la fagon suivante, les skills étant inscrits dans les rectangles
et les connaissances dans les ellipses.

Cette représentation hiérarchique se révele trés instructive :
| 1. On remarque que la connaissance des lettres, de l'alphabet, des
‘ consonnes et des voyelles est prérequise. On ne peut aborder le
| probléme sans les connaitre.
| 2. Les quatre prérequis ont pu étre appris pratiquement dans n’im-

porte quel ordre.
% 3 Par contre, les skills sont strictement subordonnés les uns aux
autres.

En conclusion :
1. Pour que I’apprentissage de skills soit possible, des connaissances
| doivent avoir éié stockées préalablement. « Le skill ne peut étre

appris & vide » (Gagné).

(%) Cité par D. C. PHILLIPS, Theories, Values and Education, Melbourne,

Univ. Press, 1971.
| (5) 1. S. BRUNER, Toward a Theory of Instruction, New York, 1968, p. 71.
‘ (6) I. P. GuiLForp, The Nature of Human Intelligence, op. cit.,, p. 42.
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Vérifier une régle pour déterminer des
différences dans des ensembles de 4 lettres

A

Essais successifs et rejet de I'hypothése
sans répétition

8

Formuler des régles concernant

- les combinaisons de lettres
Distinguer Distinguer Distinguer
les voyelles la place des lettres la répétition
des consonnes dans I'alphabet des symboles
[} !
Voyelles Consonnes Alphabet Lettres

2. Connaissances et skills ne sont pas moins importants les uns que
les autres. Mais il faut les distinguer, parce que les conditions
déterminant lsur transfert positif sont probablement différentes.

3. Toutefois, comme les connaissances peuvent toujours se retrouver
dans des ouvrages de référence, alors que les skills doivent consti-
tuer une gamme d’instruments de plus en plus riches et A tout
moment disponibles chez I'individu, c’est normalement sur ces
derniers que les efforts les plus systématiques doivent porter.

Cest pourquoi les objectifs de transfert prennent le pas sur les

objectifs de maitrise.

Nous sommes maintenant mieux armés pour reprendre le pro-
bleme de I'ordonnance des objectifs, En particulier, la nécessité d’éta-

L’ordonnance des objectifs

blir une distinction entre les skills et les connaissar
facon claire. Nous avons aussi noté au passage qu’g
hiérarchique ne correspond pas nécessairement i [’
tissage ou d’enseignement. Dans quelle mesure un
existe, on n’en sait rien. Les ensembles ordonnés d’ob;
avant tout des canevas, des check lists, indispensable
tion fine et le diagnostic, certainement utiles com
d’un enseignement.

En ce qui concerne les skills, il semble que le
suivant puisse étre adopté :

Résolution de problemes
]
Apprentissage de régles
I

Apprentissage de classifications

t

Apprentissage de discriminations

Comment le probléme de Vordination se pos
connaissances 7

Considérées en elles-mémes, elles n’exigent théo
ordre, car elles sont stockées telles quelles en mém
artificielle. Ou bien on impose un ordre purement
J’acquisition (exemple : ordre chronologique) ou bie
fonction d’un algorithme, c'est-a-dire en fonction d
ou d’une résolution de problémes.

Nous ne nous attarderons pas 4 I'ordre grossier
respecte et nous envisagerons immédiatement les t
nation fines, popularisées par I'enseignement prograimi

On connait les grandes étapes classiques (7). U
choisi, on procéde au découpage comportemental
arbre de Le Xuan. Les comportements ainsi reconnt
en graphe de Morganov. Enfin, la constitution de la
aide & délimiter les aires de concepts et, au besoin,

Cette analyse de plus en plus fine concerne le pr

(7) Pour un exposé de ces étapes, voir D. LECI.
R. DE BaL, P. LAMBRECHT, Construire un cours programime,
Paris, WNathan, 1973.
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archigd d’enseignement. Dans quelle mesure une telle ncce;mz

z 3 4 >t ]1
age Oun,cn sait rien. Les ensembles ordonnés d’objectifs scl)Rt 1(1)1 !
- Oﬂt des canevas, des check lists, indispensables pour I'éva .
n;]tlouet le diagnostic, certainement utiles comme fils directeur
T €
: eignement. ‘ ) . ——"
dmjgms.;egqui concerne les skills, il semble que le modele géné
n

suivant puisse étre adopté :

' Résolution de problemes

1

Apprentissage de regles

1

Apprentissage de classifications

1

Apprentissage de discriminations

]
|
|

inati i les
¢ ! e pose-t-il pour
robleme de lordination s
Comment le pro
i ?
connaissances ‘ o o
Considérées en elles-mémes, elles n’exigent t‘mao‘n_que}rlntm:il_ml b
: en mémoire hum
tockées telles quelles hum
dre, car elles sont s e o
gtiﬁcie]le. Ou bien on impose un ordre puramcpt ar?(t)rsi i
Tacquisition (exemple : ordre chronologique) ou bn:,ix} 0 e
fonction d’un algorithme, c’est-a-dire en fonction d'une app
on :
ou d’une résolution de problémes.

ous nous a dﬁ ])aS a\ l ofr < QSs8s1e q ue t()ut eXx pOSe
p S q -
€S ECIS et nous ell‘wISagBl()nS ]]IlmedlatBIIleIlt 18 teChnI ues d OIdI
T |
nation ﬁHGS, pOpUlaIISEGS paI 1 ﬂllSCI.gUBIHEIJt [JIOgI'amI'ﬂC.

On connait les grandes étapes classiques (7). 1Un ioisn,]':;;fy Szta:Itl
choisi, on procéde au découpage compo_rtc_menta q;u Lkin ey
rbre de Le Xuan. Les comportements ainsi reconnus s i
3 raphe de Morganov. Enfin, la constitution de _la r{natnce’ ed e
zli]di apdélimjter les aires de concepts et, au besoin, a les réordo :

Cette analyse de plus en plus fine concerne le processus qui con-

Z i LecLErcQ, J. DoNNAY,

¢ de ces étapes, voir D. : :

R IZ();) Bll?_urP Tmﬁgzgr Construire un cours programmé, Bruxelles, Labor ;
Paris, Nathan, 1973.




238 Les objectifs opérationnels

duit a 'objectif ou, si I'on veut, & son contenu ou a son objet formel,
Nous sortons donc ainsi de notre propos pour déboucher sur une
méthodologie trés particulitre — celle de I'enseignement pro-
grammé — qui, de toute évidence, ne représente qu’une voie parmi
d’autres. Elle ne doit d’ailleurs étre suivie que pour des apprentis-
sages particuliers & réaliser dans des conditions particuliéres.

On peut toutefois se demander si les méthodes de Morganov et de
Davies ne pourraient pas étre appliquées pour ordonner les objectifs
entre eux au lieu de servir & hiérarchiser le contenu d’objectifs con-
sidérés isolément. Des essais en ce sens paraissent souhaitables.

CHAPITRE 4

AVANTAGES

Assigner a l'enseignement des objectifs qui
I'éleve par des comportements observables bien s
nombreux avantages.

I. Avantages philosophiques et po

A. UNE GARANTIE DE RESPECT DES OPTIONS FOND

L’objectif opérationnel est clair, non ambigu
qu’il ne cache rien. Il est donc théoriquement aisé
les options fondamentales qui président au ¢l
I’éducation (7).

B. UNE CONDITION DE LA COMMUNICATION

La formulation abstraite, générale, des objectif
déviations, aux esquives. Il y a de la marge entre
que I’école forme de « bons » citoyens et préciser,
les points essentiels, ce que les éleves devront app
Ie titre de « bons citoyens ».

Il est indispensable d’assurer une communica
entre les responsables de 1’éducation et les ensei
enseignants entre eux. Sinon, comment le pouvol
exprime (idéalement au moins) les souhaits de la ¢
savoir si ses instructions, ses programmes sont ¢

(1) «Dans une large mesure, les « buts» t_raditio
perpétuer les pratiques anciennes au lien de tra\lralller Vi
ment définis. » (E. STONES et D. ANDERSON, op. cit., p. 10)
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as étre appliquées pour ordonner les objectifs
:I‘ViI: & hiérarchiser le contenu d’objectifs con-
Ssais en ce sens paraissent souhaitables.

.

CHAPITRE 4

AVANTAGES

Assigner a I'enseignement des objectifs qui se traduiront chez
I'éleve par des comportements observables bien spécifiés présente de
nombreux avantages.

I. Avantages philosophiques et politiques

A. UNE GARANTIE DE RESPECT DES OPTIONS FONDAMENTALES

L’objectif opérationnel est clair, non ambigu. On pourrait dire
qu'il ne cache rien. Il est donc théoriquement ais¢ de voir §’il respecte
les options fondamentales qui président au choix des buts de
I’éducation (1).

B. UNE CONDITION DE LA COMMUNICATION

La formulation abstraite, générale, des objectifs ouvre la porte aux
déviations, aux esquives. I1 y a de la marge entre proposer, sans plus,
que ’école forme de « bons » citoyens et préciser, au moins pour tous
les points essentiels, ce que les éléves devront apprendre pour mériter
le titre de « bons citoyens ».

Il est indispensable d’assurer une communication claire et aisée
entre les responsables de ’éducation et les enseignants, et entre les
enseignants entre eux. Sinon, comment le pouvoir organisateur, qui
exprime (idéalement au moins) les souhaits de la communauté, peut-il
savoir si ses instructions, ses programmes sont compris ? Comment

(1) «Dans une large mesure, les « buts» traditionnels ont permis de
perpétuer les pratiques anciennes au lieu de travailler vers les objectifs claire-
ment définis. » (E. STONES et D. ANDERSON, op. cit., p. 10).

\i
J
!I
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pourrait-on constituer des équipes d’enseignement (feam teaching)
efficaces si I'on n’a pu se mettre clairement d’accord sur les intentions?

C. UNE GARANTIE DE LA COGESTION

Pour que les enseignants participent réellement 4 la gestion totale
de T'enseignement, y compris a I’élaboration des programmes, ils
doivent pouvoir préciser les objectifs et analyser ceux gu'on leur
propose dans des programmes politiques ou scolaires, dans des
manuels, des discussions, des tests.

Rompus a l'opérationalisation, il leur sera beaucoup plus facile
de déceler les déclarations floues.

II. Avantages pédagogiques

A. CHOIX PLUS AISE DES ACTIVITES D’APPRENTISSAGE

Savoir clairement ol 'on veut aller facilite considérablement le
choix des moyens ou révele rapidement Iinadéquation de ceux dont
on dispose ou que ’on a choisis.

B. CRITIQUE ET AMELIORATION PLUS AISEES

Opérationaliser révéle souvent, soit le manque de qualité de cer-
tains objectifs, soit encore I'incapacité de les traduire dans le réel.
Dans les deux cas, I’éducateur se voit incité a corriger 1'orientation de
son travail ou ses méthodes d’enseignement.

En particulier, les objectifs peu importants peuvent étre plus
aisément décelés, éliminés ou remis a la place qui leur revient.

C. PLANIFICATION DE L’ENSEIGNEMENT PLUS FACILE

Au moment ou I'enseignant prépare son travail, il se trouve dans
des situations fort différentes, selon qu’on linvite, sans plus, & susciter
I'esprit d’initiative ou que Ion précise par la méme occasion quels
comportements observables révelent un individu qui a acquis la qua-
lité recherchée. Comment bien enseigner sans connaitre exactement
le but poursuivi ?

Avantages

D. AIDE AUX PROFESSEURS

Mettre & la disposition des enseignants des ba
opérationnels leur épargne un travail considérable,
moins doués que d’autres, 'opérationalisation cong
sauvegarde précieuse.

E. UNE VUE CLAIRE DU BUT POURSUIVI

On apprend mieux si 'on sait, dés le départ, on
On a maintes fois dénoncé cette situation absurde
parviennent pas a savoir ce que leur maitre veut d’
leurs pas exceptionnel que l'absurdité se prolong
mens, les éléves me pouvant que deviner comm
apprentissages.

F. MEILLEURE EVALUATION DES ELEVES

1. Des critéres clairs. Nous avons vu que, par
comment on jugera si un objectif opérationnel e

Les conséquences sont considérables tant pour
bilans d’apprentissage que pour le diagnostic des
trées et I'intervention nécessaire.

II est symptomatique que 1’opérationalisation de
tne une des clés de la pédagogie de la maitrise (mast,

2. Facilitation du choix des instruments. Savo
que I'on veut mesurer permet de mieux choisir les
outils & cet effet.

3. Fidélité de I'évaluation. Elle est liée 4 la préc

G. MEILLEURE EVALUATION DES ENSEIGNANTS

1. Feedback clair et rapide. Savoir avec précisio
atteint ou non permet un ajustement adéquat de I’
peut augmenter ses exigences en fonction de réus
modifier ses stratégies pour atteindre le but, ou en
la poursuite d’un objectif qui se révele inaccessible.

2. Augmentation de la qualité de linstruction.
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~ des équipes d’enseignement {team feaching)
se mettre clairement d’accord sur les intentions ?

A COGESTION

znants participent réellement 3 la gestion totale
compris & I’élaboration des programmes, ils
ser les objectifs et analyser ceux gu'on leur
ogrammes politiques ou scolaires, dans des
18, des tests.

ionalisation, il leur sera beaucoup plus facile
ons floues.

- Avantages pédagogiques

ES ACTIVITES D’APPRENTISSAGE

U 'on veut aller facilite considérablement le

¢vele rapidement I'inadéquation de ceux dont
1\ choisis.

RATION PLUS AISEES

le souvent, soit le manque de qualité de cer-
ore I'incapacité de les traduire dans le réel.
cateur se voit incité & corriger 'orientation de
des d’enseignement.

objectifs peu importants peuvent étre plus
>s ou remis & la place qui leur revient.

ENSEIGNEMENT PLUS FACILE

eignant prépare son travail, il se trouve dans
ntes, selon qu’on Iinvite, sans plus, 4 susciter
ue I'on précise par la méme occasion quels
les révelent un individu qui a acquis la qua-
it bien enseigner sans connaitre exactement

Avantages

D. AIDE AUX PROFESSEURS

Mettre & la disposition des enseignants des batteries d’objectifs
opérationnels leur épargne un travail considérable. Pour les maitres
meins doués que d’autres, I'opérationalisation constitue d’ailleurs une
sauvegarde précieuse.

E. UNE VUE CLAIRE DU BUT POURSUIVI

On apprend mieux si 'on sait, dés le départ, ou I'on veut arriver.
On a maintes fois dénoncé cette situation absurde ol les éleves ne
parviennent pas 4 savoir ce que leur maitre veut d’eux. Il n’est d’ail-
leurs pas exceptionnel que I'absurdité¢ se prolonge jusqu’aux exa-
mens, les éléves ne pouvant que deviner comment orienter leurs
apprentissages.

F. MEILLEURE EVALUATION DES ELEVES

1. Des critéres clairs. Nous avons vu que, par définition, on sait
comment on jugera si un objectif opérationnel est atteint ou non.

Les conséquences sont considérables tant pour I'élaboration des
bilans d’apprentissage que pour le diagnostic des difficultés rencon-
trées et I'intervention nécessaire.

11 est symptomatique que I'opérationalisation des objectifs consti-
tue une des clés de la pédagogie de la maitrise (nastery learning).

2. Facilitation du choix des instruments. Savoir exactement ce
que l'on veut mesurer permet de mieux choisir les méthodes et les
outils a cet effet.

3. Fidélité de I'évaluation. Elle est liée & la précision des critéres.

G. MEILLEURE EVALUATION DES ENSEIGNANTS

1. Feedback clair et rapide. Savoir avec précision si I'objectif est
atteint ou non permet un ajustement adéquat de ’enseignement qui
peut augmenter ses exigences en fonction de réussites inattendues,
modifier ses stratégies pour atteindre le but, ou encore, abandonner
Ia poursuite d’un objectif qui se révele inaccessible.

2. Augmentation de la qualité de ['instruction. Elle découle en
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bonne partie du feedback dont il vient d’&tre question. Si ’éducation
la plus efficace est bien celle qui produit le plus grand nombre de
changements désirables et durables chez 1'éléve, il semble évident que
la shreté du professeur dans la poursuite des objectifs constitue un
facteur primordial du succés.

CHAPITRE 5

CRITIQUES

En présentant la définition des objectifs de fag
et ceux qui Iont imité, suscitent des critiques qui n
fondées, mais qui méritent certainement d’étre toutef

I. Simplicité illusoire

Mager tait la complexité de la démarche analy
céder la définition d’objectifs trés limités. D’abord,
de partir des buts assignés & I’éducation ou, si I'o
une matitre, de remonter aux buts avant de pr
d’enseignement.

En outre, si 'on veut planifier finement I'appr
nance des objectifs ne s'improvise pas.

Tous ceux qui ont travaillé a la définition des
cation soulignent les difficultés et la lenteur de la dé

11. Surtout des objectifs banals

Merrill observe que presque tous les exemples p
appartiennent au niveau le plus bas de la taxon
connaissance de faits, de méthodes, de procédeés...

Mais. méme si le reproche est justifié, la ques
se situe autre part : peut-il en étre autrement ? En

(1) Les critiques sont formulées par de nombreux au

R. EBEL, Evaluation and educational objectives, in J¢
Measurement, 10, 1973, 4, pp. 273-279.

J. Popuam, Ten objections and their refutation, in O
tion, op. cit., pp. 46 sq.

M. MERRILL, Instructional Design, op. cit., pp. 68 sq.
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eedl_mck dont il vient d’étre question. Si I’édycas:
t bien celle qui produit le plus grand nombahou
ables et durables chez I’éleve, il semble é‘/’idenl;e d_e

sseur dans la poursuite des ob

jecits consitue o CHAPITRE 5

du succas.

CRITIQUES

En présentant la définition des objectifs de facon simpliste, Mager
ot ceux qui 'ont imité, suscitent des critiques qui ne sont pas toujours
fondées, mais qui méritent certainement d’étre toutes examinées ().

1. Simplicité illusoire

Mager tait la complexité de la démarche analytique qui doit pré-
céder la définition d’objectifs trés limités. D’abord, il importe toujours
de partir des buts assignés a 1’éducation ou, si I'on se trouve devant
une matidre, de remonter aux buts avant de prendre une décision
d’enseignernent.

En outre, si I'on veut planifier finement I'apprentissage, I'ordon-
nance des objectifs ne s'improvise pas.

Tous ceux qui ont travaillé a la définition des objectifs de I’édu-
cation soulignent les difficultés et la lenteur de la démarche.

II. Surtout des objectifs bamnals

Merrill observe que presque tous les exemples proposés par Mager
appartiennent au niveau le plus bas de la taxonomie de Bloom :
connaissance de faits, de méthodes, de procédés...

Mais, méme si le reproche est justifié, la question fondamentale
se situe autre part : peut-il en étre autrement ? En d’autres mots. des

(1) Les critiques sont formulées par de nombreux auteurs, en particulier :

R. EnEL, Evaluation and educational objectives, in Journal of Educational
Measurement, 10, 1973, 4, pp. 273-279.

1. Popram, Ten objections and their refutation, in Objectives and Instruc-
tion, op. cit., pp. 46 sq.

M. MERRILL, Instructional Design, op. cil., pp. 68 sq.
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objectifs plus nobles ne peuvent-ils pas étre traduits en termes de
comportements observables ?

_La. réflexion a laquelle nous venons de nous livrer & propos des
object:fs_ _de transfert et d’expression montre qu’il faut prendre ici
uuﬁ position trés nuancée. Nous rejoignons entierement Merrill lors-
qu’ﬂ re\marquc qu’aprés tout, on n’a pas le choix : si 'on n’admet pag
qu'aprés un apprentissage «noble », quelque chose de décelable
c}1ange dans le comportement, on ne pourra jamais affirmer que
I'apprentissage s’est produit :

pers.o.ﬁrlli }?::ipa]rli; ;l:i:s 1elducateurs n’on:t jamais défini soigneusement ce qu’une
R gom ‘61.'.1 e clzomprend, réscut un probleme, etc. Quand I'étudiant
e prt? ension Rou_velle, sa capacité d’accomplir certains com-
et ange. Sf. ce n’était pas 'le cas, on ne saurait jamais que I'étu-
= Uansqu il ne !pourralt jamais démontrer sa maitrise par des
. : pprf)prlee_s. Le probléme n’est pas que de tels comportements soient
impossibles & spécifier, mais bien qu'ils sont difficiles & déceler (2).

III. La spécificité entraine la multiplicité (Ebel)

- Vouloir p.remser tous les objectifs, majeurs ou mineurs, conduit
a Paccumulation de définitions.

5 11:111;1 exemple, lli nombre d’objectifs proposés par E. Stones et
- Anderson pour leur cours de psychologie éducation 'éleve :
plusieurs centaines (3). y e

Un calcul d’Eisner (*) est plus frappant encore.

Un 1nst1tut_eur veut formuler un objectif opérationnel pour chaque
actn‘nte de_la journée. Il semble raisonnable d’admettre sept activités
par jour. S} le maitre travaille selon trois groupes de niveau par classe
on arrive a 4 200 objectifs par année scolaire de 40 semaines, ou é;
25 200 objectifs pour les six années d’école primaire. ’

r)tPns,-ldans 'labsolu, le chiffre parait énorme. Pour mieux linter-
préter, il serait cependant nécessaire d’évaluer le nombre d’acquisi-

2 "
(2) D. MEerrILL, Instructional Design, op. cit., p. 69.

3
(3) E. StoNEs, D. ANDERSON, Educational Objectives and the Teaching of

Educational Psychology, Londres, Methuen, 1972.

4 B ¢ :
(¥ E. W. Eisner, Instructional and expressive educational objectives, in

J. PopmAM, Instructional Objectives, op. cit.

Critiques

tions ou d’apprentissages qu’un dleve est supposé réa
six ams.

R. Tyler réagit, lui aussi, contre une atomisatio
développe 'exemple suivant )

Pour un cours de langue étrangere, objectif : «
lire Panglais » est certainement trop général. Par con
préciser le nombre de mots, appartenant & un voca
qui devront étre appris, est excessif.

Tyler estime que 'objectif ne doit étre formulé
répertoire comportemental & faire acquérir par I
« Pouvoir lire un journal londonien »). Il appartient
lyser cet objectif pour définir des séquences d’appe
des stratégies particulieres pour que soient assimil
de base, les expressions idiomatiques, les conjugaiso

R. Tyler éerit :

L’objectif doit étre énoncé au niveau de généralité du
’on souhaite voir acquérir par I’étudiant. Ce nivean est
par deux facteurs. L'un est le niveau voulu par la vie 1é
Lire le journal et non connaitre le mode subjonctif.). L
probable avec laquelle l'enseignement aménera les éleves a
tissage au niveau désiré.

Par exemple, les éléves de premitre primaire
Iidée d’addition. Il n’est donc pas nécessaire d
addition particuliere comme objectif. Dans cette p
tif pourrait &tre formulé de la fagon suivante :

1. Comprendre le concept d’addition.
2. Eire capable d’additionner des nombres entiers.

La position de Tyler parait réaliste. On ne ped
cher de remarquer que le premier mot utilisé po
comprendre, sert précisément d’exemple privilégl
qui dénoncent I’ambiguité du mentalisme.

L’idéal, nous semble-t-il, est de disposer di
d’objectifs : I'un se situant au niveau proposé p
certainement la communication, 'autre prenant la
d’objectifs opérationnels soigneusement indexes.

(3) In C. LINDVALL, Defining Educational O bjective]
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{jons oU d’apprentissages qu’un glave est supposé réaliser pendant les
:’sj_x ans.

R. Tyler
développe I’exemple suivant ().

Pour un cours de langue étrangere, lobjectif : « Btre capable de
Jire I'anglais » est certainement trop général. Par contre, estime Tyler,
réciser le mombre de mots, appartenant & un vocabulaire étalonné,
qui devront &tre appris, est excessil.

Tyler estime que Tobjectif ne doit étre formulé qu'en termes de
répertoire comportemental a faire acquérir par I’éleve (exemple

( Pouvoir lire un journal londonien »). 11 appartient au maitre d’ana-
Jyser cet objectif pour définir des séquences d’apprentissage et domnc
des siratégies particulieres pour que soient assimilés le vocabulaire
de base, les expressions idiomatiques, les conjugaisons, etc.

réagit, lui aussi, contre une atomisation des objectifs et

R. Tyler écrit :

L'objectif doit étre énoncé au niveau de généralité du comportement que
l'on souhaite voir acquérir par P’étudiant. Ce niveau est largement déterminé

par deux facteurs. L’un est le niveau voulu par la vie réelle (...) (Exemple :
mode subjonctif.). L'autre est I'efficacité

Lire le journal et non connaitre le
probable avec laquelle 'enseignement amenera les éleves 4 généraliser I'appren-

figeage au niveau désiré.

Par exemple, les éléves de premiére primaire peuvent généraliser
idée d’addition. Il n’est domnc pas nécessaire de prendre chaque
addition particuliere comme objectif. Dans cette perspective, l'objec-
tif pourrait &tre formulé de Ia facon suivante :

1. Comprendre le concept d’addition.
2. BEtre capable d’additionner des nombres entiers.

La position de Tyler parait réaliste. On ne peut pourtant s’empé-
cher de remarquer que le premier mot utilisé pour définir Iobjectif,
comprendre, sert précisément d’exemple privilégié chez les auteurs
qui dénoncent "ambiguité du mentalisme.

Lridéal, nous semble-t-il, est de disposer de deux répertoires
d’objectifs : I'un se situant au niveau proposé par Tyler et facilitant
certainement la communication, 'autre prenant la forme d’une banque
d’objectifs opérationnels soigneusement indexés. Ils seraient utilisés

(5) In C. LINDVALL, Defining Educational Objectives, op. cit, pp. 77 sq.
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Evidemment, une juste proportion doit exist
fissages rigoureusement programmeés et des acti
ouvertes. Quelle ast-elle 7 Il n'existe pas de rép

spécialement pour la construction de séquences de rattrapage ou d’ap-
prentissage autodidacte et pour le contrdle des acquisitions par éva-
luations formative et sommative.

Cette idée est d’ailleurs présente chez Krathwohl et chez Tyler.

IV. La concrétisation entraine la complexité (Ebel)

Cette objection rejoint la précédente.

Un comportement concret résulte de plusieurs facteurs et de leurs
interactions ; le poids de ces facteurs varie. Par conséquent, plus on
passe de I'abstrait au concret, plus on se trouve devant une description
compliquée.

Par contre, plus on s'éléve dans I'abstrait, moins on est sir d’étre
compris de la méme fagon par chacun. Tout le mouvement contem-
porain relatif & la définition des objectifs de I’éducation constitue
précisément une réaction contre la nébulosité, I'inefficacité ou la
duperie permises par des formulations constructrices d’auberges
espagnoles.

V. Envahissants

E. Eisner écrit (°) :

Si un maitre concentre au premier chef ses efforts sur la réalisation
d’objectifs clairement définis, il ne s’attachera probablement pas & d'autres
aspects de la rencontre éducative, car si les objectifs clairement spécifiés
ménagent des fenétres, ils créent aussi des murs.

La formulation ne manque pas de force, mais 'objection semble
faible. Elle rappelle la naiveté de ceux qui craignaient que I’enseigne-
ment programmé ne conduise & transformer I'école en box de condi-
tionnement ot les éleéves passeraient toute la journée, privés de

contacts sociaux.

(6) E. W. EisNEr, Instructional and expressive educational objectives, in
J. PopuAM, op. cit., p. 98.

Une certitude au moins : toute exclusive est ina
dépendra de la situation et du moment particulier

VI. Tous les objectifs ne peuvent pas &

Ebel écrit () :

1] est clair que la plupart des activités pédagogiqi
mais cela ne signifie pas que tous les buts puissent &tre
Cela ne signifie pas non plus qu'on peut les déduire
de quelques buts généraux. La base sur laquelle la
gest érigée est constituée par la nature et les besol
société dans laquelle il vit. Tous les aspects partic
de ces besoins me peuvent pas gtre saisis par une
objectifs pédagogiques ou spécifiés par eux. De telles
au plus, éclairer certains aspects peut-étre négligés
importants & cause d’une évolution Ttécente.

Pour comprendre l'importance de cette 0
doute se reporter aux périodes ol I'éducation t
lisée. Le fils qui accompagnait son pere a la c
champs ou & une cérémonie coutumiére et 87
4 ces activités réalisait une quantité d’apprenti
niques qui dépassent de loin la somme des al
rait énumérer, A moins que 'on ne se contente
yagues que : « Le pére initiera son fils & ses
lisera ».

Dans ce contexte, Ebel a raison de ne T
formulation d’objectifs :

— que si Pon veut indiquer clairement des ch
alternatives d’égale importance ;
— que si I'on veut remplacer les réves par

(") R. EBEL, Die Beziehung zwischen Tests U
op. cit., p. 1033.
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Evidemment, une juste proportion doit exister entre des appren-
jgoureusement programmes et des activités beaucoup plus
ouvertes- Quelle est-elle ? Tl n'existe pas de réponse dans I'abstrait.
Upe certitude au moins : toute exclusive est inacceptable ; le dosage
dépe,ndfﬁ de la situation et du moment particuliers.

fissages T

VI. Tous les objectifs ne peuvent pas étre explicités

Ebel éerit (7) ¢

Il est clair que la plupart des activités pédagogiques poursuivent un but ;
mais cela ne signifie pas que tous les buts puissent étre explicitement formulés.
Cela ne signifie pas non plus qu'on peut les déduire par une analyse logique
de quelques buts géndraux. La base sur Jaquelle la structure de I'é¢ducation
sest érigée est constituée par la nature et les besoins de 'homme et de la
société dans laquelle il vit. Tous les aspects particuliers de cette nature et
de ces besoins ne peuvent pas gtre saisis par une définition abstraite des
objectifs pédagogiques ou spécifiés par eux. De telles définitions peuvent, tout
au plus, éclairer certains aspects peut-étre négligés dans le passé ou devenus
importants & cause d'une évolution récente.

Pour comprendre I'importance de cette objection, il faut sans
doute se reporter aux périodes ol I'éducation n’était pas institutiona-
lisée. Le fils qui accompagnait son pere a la chasse, aux travaux des
champs ou & une cérémonie coutumiére et s’initiait progressivement
3 ces activités réalisait une quantité d’apprentissages sociaux et tech-
niques qui dépassent de loin la somme des objectifs que 'on pour-
rait énumérer, i moins que I'on ne se contente de formulations aussi
yagues que : « Le pere initiera son fils & ses fonctions et le socia-
lisera ».

Dans ce contexte, Ebel a raison de ne reconnaitre d’utilité a la

formulation d’objectifs :

— que si Pon veut indiquer clairement des choix possibles entre des
alternatives d’égale importance ;

— que si 'on veut remplacer les réves par des attentes réalistes ;

(7) R. EBeL, Die Beziehung zwischen Tests und péidagogischen Zielen,
op. cit., p.- 1033.
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— que si l'on formule des priorités et si 'on comprend en méme
temps qu’ainsi d’autres objectifs seront moins considérés, voire
ne le seront pas du tout.

Si artificielle I'éducation scolaire puisse-t-elle &tre, les enseignants
suscitent, & leur insu, un nombre indéfini d’apprentissages qui ne
figurent ni au programme, ni dans les manuels. Bloom parle 4 ce
sujet de curriculum latent. On sait aussi que I'on enseigne plus ce que
l’on est que ce que 'on dit.

Ce phénomene étant connu et reconnu, on ne voit toutefois pas
en quoi il s’oppose a 'opérationalisation des objectifs. L’idéal semble
quand méme d’€tre aussi conscient que possible des apprentissages
suscités et de les contréler.

VII. Danger de mécanisation de I’éducation

Skinner (®) affirme que le meilleur enseignement est celui qui est
planifié le plus soigneusement et le plus complétement, en s’assurant
de toutes les contingences prévisibles.

Ne risque-t-on pas d’aboutir ainsi & une démarche mécanisée,
dépourvue de souplesse et de spontanéité ?

Dans son livre Par-dela la liberté et la dignité (°), Skinner a
répondu lui-mé&me & l'objection : ’homme craint de perdre sa dignité
ou son meérite si ses actes (et donc ses apprentissages) sont ration-
nellement expliqués. La théorie de Skinner n’exclut nullement la
souplesse qui constitue méme un critére d’apprentissage noble. Mais
si spontanéité signifie comportement sans cause, le phénoméne nous
parait aussi dépourvu de sens que la génération spontande pour
Pasteur.

En fait, il n’y aurait vraiment mécanisation que si un enseignant
décidait de céder sa place & un cours programmé dont il ne se
départirait sous aucun prétexte. Il n’est pas besoin de mettre la défi-

.

nition opérationnelle des objectifs en cause & ce propos; il existe

(®) B. F. SKiNNER, La révolution scientifique de I'enseignement, Bruxelles,
Dessart, 1969.
(?) B. F. SKINNER, Par-deld la liberié et la dignité, Paris, Laffont, 1972.

Critiques

depuis longtemps des maitres qui ne sont que des rég
scolaires.

P. Jackson distingue les décisions préactives
interactives (19). Les premiéres sont prises avant 1’
particulier en ce qui concerne les objectifs; 1
impliquent certains changements d’objectifs, intery
d’enseignement.

Toutefois, comme le remarque Popham, il faud
le changement introduit fortuitement sert lui aussi
d’étre poursuivi.

On a aussi accusé l'enseignement rigoureuseme
antidémocratique. On oublie ainsi que I'dcole im
parait plus démocratique d’expliciter ce que I'or
cacher...

VIII. On ne peut tout évaluer rigoure

La définition opérationnelle des objectifs com
de performance servant directement a 1'évaluation.
que des productions complexes comme la rédaction
entidrement cerner par des critéres simples et pré

(’est exact 4 certains égards et il importe d
Dans le cas de la rédaction, on peut distinguer des
(correction de la langue, orthographe exacte...) et |
subjectifs. La partie objective peut s’opérationaliser
le prouve Page, s’évaluer par ordinateur).

IX. Certains bons professeurs ne dé
opérationnellement leurs objectifs

Ebel observe que, jusqu’a présent, la plupart d
pas défini leurs objectifs de fagon spéciﬁque: ce
empéchés d’étre efficaces et de connajtre parfois
de leurs éléves.

(10) P, Jackson, The Way Teaching Is, Washington,
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depuis longtemps des maitres qui ne sont que des récitants de manuels
scolaires.

P. Jackson distingue les décisions préactives et les décisions
interactives (1°). Les premiéres sont prises avant I'enseignement, en
pam'culier en ce qui concerne les objectifs; les secondes, qui
jmpliquent certains changements d’objectifs, interviennent en cours
Jd’enseignement.

Toutefois, comme le remarque Popham, il faudrait s’assurer que
le changement introduit fortuitement sert lui aussi un objectif digne
d’étre poursuivi.

On a aussi accusé l'enseignement rigoureusement planifié d’étre
antidémocratique. On oublie ainsi que 1'école impose toujours. Il
parait plus démocratique d’expliciter ce que I'on fait que de le
cacher...

VIII. On ne peut tout évaluer rigourensement

La définition opérationnelle des objectifs comprend des critéres
de performance servant directement 4 I’évaluation. Or on remarque
que des productions complexes comme la rédaction ne se laissent pas
enticrement cerner par des critéres simples et précis.

(C’est exact 4 certains égards et il importe de savoir lesquels.
Dans le cas de la rédaction, on peut distinguer des éléments objectifs
(correction de la langue, orthographe exacte...) et des éléments plus
subjectifs. La partie objective peut s’opérationaliser (et méme, comme
le prouve Page, s’évaluer par ordinateur).

IX. Certains bons professeurs ne définissent pas
opérationnellement leurs objectifs

Ebel observe que, jusqu’a présent, la plupart des professeurs n’ont
pas défini leurs objectifs de fagon spécifique, ce qui ne les a pas
empéchés d’étre efficaces et de connaitre parfois un vif succes aupres
de leurs éléves.

(10) P. JacksoN, The Way Teaching Is, Washington, N.E.A., 1966.
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Le ldanger est évident : sans s’en rendre compte. les professeurg
poursuivent alors des objectifs que d’autres ont définis a leur place

X. La méthode importe plus que le contenu

Un ¢€leve peut réaliser tous les apprentissages selon Mager, tout en
ayant recu une éducation de trés pauvre qualité, procédant direc-
tement du dressage.

’En fait, opérationaliser un objectif ne préjuge en rien de la
ma?thode a mettre en ceuvre pour l'atteindre. Par contre, quelle que
soit ‘la méthode d’enseignement et d’apprentissage, il ,importe de
savoir de fagon aussi précise que possible ce qui a été appris...

Gagné écrit 4 ce propos :

. La raison la.ph_ls fondamentale et la plus importante de définir spéci-
lquelm_ent.les objectifs de l'éducation est que cette définition rend possible
a distinction de base entre contenu et méthode (11).

XI. Construire une structure

. I’Jn ensemble d’objectifs discontinus ne représente pas la totalité
de lapprlel_mssage dans un domaine quelconque. Comme une carte

es deﬁr_uhf)ns d’objectifs spécifiques ne peuvent représenter que des
traits principaux.

Cela parait indiscutable. L’individu qui aurait appris isolément
chaq_uc comportement psychomoteur intervenant dans la pratique du
teqms ne serait pas, pour la cause, un bon joueur. Mais la mise au
point analyt.ique n’empéche nullement une pratique globale et d’abord
t¥es approximative du jeu de balle. Par contre, une combinaison
rigoureuse des deux approches conduit 4 des performances de plus
en plus extraordinaires. Pourquoi n’en irait-il pas ainsi dans les

11 z ;
(1) R. GacNE, Psychological conception of teaching, in Journal of Educa-

tional Sci ité
o li_lzfence, I, 1967, pp. 151-161. Cité par STONES et ANDERSON, op. cil.,

Critigues

domaines de I'éducation qui semblent les plus in
individu particulier 7

Comme le rappelle M. Eraut, «Bruner estime qu
rien apprendre gqui ne soit 1ié A un certain genre de s
que le meilleur moyen de viser les objectifs situés aux
naissance et compréhension chez Bloom), consiste & off
vise aussi les objectifs supérieurs (12) ». '

Le fait que plus on descend dans une taxonom
Bloom, plus on rencontre d’objectifs pointilliste
argument fort en faveur de la démarche proposée
peut-étre dans une certaine confusion, de grands
Juation, de synthése, d’analyse, et préciser petit
les concepts, les faits que I’éleve peut alors ratta
initiale ; celle-ci sera d’ailleurs précisée en retour
un principe méthodologique de la pédagogie cont

XII. Liaison douteuse entre buts gé
et objectifs opérationnels

Aprés avoir dénoncé la subjectivité de la dén
teur de tests qui, confrontant une matiére d’af
taxonomie. formule des items censés explorer le
cognitifs ou affectifs, J. Bormuth examine aus
liaison entre les obijectifs généraux et les objectif

La question cruciale et la facon incisive ave
la pose justifient une longue citation :

Les programmenrs ont vu ce probleme et ont ess
faisant abstraction de la matiere d’enseignement pou
de test. Tls commencent par dresser la liste des objectif
comportements, que le programme veut atteindre et
des items de test. Le raisonnement est probablement g

(12) M. Braur, La formulation des objectifs, op. cilt
(13) J. BormuTH, On the Theory of Achievement
of Chicago Press, 1970, pp. 18-20 (nous soulignons).
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domaines de 1'éducation qui semblent les plus importants pour un
individu particulier ?

Comme le rappelle M. Eraut, «Bruner estime que I'étudiant ne peut
rien apprendre qui ne soit lié & un certain genre de structure cognitive et
que le meilleur moyen de viser les objectifs situés aux niveaux 1 et 2 (con-
naissance et compréhension chez Bloom), consiste a offrir une structure qui
vise aussi les objectifs supérieurs (12)».

Le fait que plus on descend dans une taxonomie comme celle de
Bloom. plus on rencontre d’objectifs pointillisies, parait donc un
argument fort en faveur de la démarche proposée par Bruner : partir,
peut-étre dans une certaine confusion, de grands problémes d’éva-
luation, de synthése, d’analyse, et préciser petit & petit les régles,
les concepts, les faits que I’éleve peut alors rattacher a la structure
initiale ; celle-ci sera d’ailleurs précisée en retour. On retrouve ainsi
un principe méthodologique de la pédagogie contemporaine.

XII. Liaison douteuse entre buls généraux
et objectifs opérationnels

Aprés avoir dénoncé la subjectivité de la démarche du construc-
teur de tests qui, confrontant une matiére d’apprentissage et une
taxonomie, formule des items censés explorer les différents niveaux
cognitifs ou affectifs, I. Bormuth examine aussi la sfireté de la
liaison entre les objectifs généraux et les objectifs opérationnels (123,

La question cruciale et la facon incisive avec laquelle Bormuth
la pose justifient une longue citation :

Les programmeurs ont vu ce probleme et ont essayé de le résoudre en
faisant abstraction de la matitre d’enseignement pour construire les irems
de test. Ils commencent par dresser la liste des objectifs, définis en termes de
comportements, que le programme veut atteindre et ces objectifs deviennent
des items de test. Le raisonnement est probablement que, comme la relation

(12) M. Eraut, La formulation des objectifs, op. cit.
(13) J. BorMuTH, On the Theory of Achievement Test Items, University
of Chicago Press, 1970, pp. 18-20 (nous soulignons).
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entre les objectifs et I'enseignement est incertaine et que la relation entre I
matiere de l'enseignement et les ifems de tests traditionnels est aussi incer-
taine, un degré d’incertitude est éliminé en faisant directement dériver leg
items de tests des objectifs. Le programmeur faconne ensuite l'enseignement
de facon 4 maximiser la performance de I’étudiant au test.

Mais cette fagon de procéder ne constitue pas une solution. Scriven a,
des 1967, indiqué la source d’une des difficultés majeures. Les objectifs
comportementaux, qui sont des items de test, peuvent ne pas représenter
pleinement les objectifs abstraits que l'auteur du programme avait a lesprit,
car les régles permettant de dériver des items de test a partir des objectifs
abstraits ne sont pas mieux définies dans la théorie des tests traditionnels
que les regles permertant de faire dériver les items de la matiére de l'ensei-
gnement. Ainsi, commencer par définir les objectifs en termes de compor-
tements équivaut i remplacer la question : « Les items sont-ils en rapport
logique avec l'enseignement ? » par une question plus difficile encore : « Les
items sont-ils bien en rapport logique avec les objectifs abstraits de [’ensei-
gnement ? »

L’utilisation d’objectifs comportementaux pose un auire probléme grave.
1’objet de I’évaluation n'est pas simplement d’établir étroitement dans quelle
mesure I'enseignement atteint les objectifs fixés par I'auteur du programme.
L’évaluation devrait aussi indiquer ce que le programme enseigne réellement.
Comme aucune régle précise ne permet & l'auteur d'un programme de dériver
un enseignement représentant parfaitement les objectifs abstraits, il se peut
que le programme non seulement n’atteigne pas les objectifs fixés, mais qu’il
en atteigne d’autres considérés comme tout a fait indésirables. On connait le
cas d'un programme de physique moderne : la performance des étudiants
qui le suivirent s'accrut considérablement, mais le nombre d’étudiants qui
déciderent d’étudier la physique décrut en proportion. En ne basant leur
évaluation que sur les objectifs comportementaux, les programmes se placent
‘nécessairement dans une position leur cachant les effets involontaires de
T'enssignement.

La réponse a la derniere objection, tout & fait justifide, semble
relativement simple, au moins sur le plan théorique : recourir a des
objectifs opérationnels et & I’évaluation qui les accompagne, n’exclut
pas d’autres formes d’évaluation. De toute fagon, I'évaluation telle
quelle se pratique traditionnellement est encore bien moins précise
et compléte !

Est-il maintenant possible de trouver des régles qui permettent de
dériver, en toute certitude, des objectifs spécifiques a partir des
objectifs généraux ? On ne voit pas bien comment. La logique
apporte-t-elle la solution ? Non, sauf peut-8tre dans quelques cas
trés limités. Si I'on élimine systématiquement tout objectif spéci-
fique dont on nest pas certain (selon quels criteres 7) qu’il corres-
ponde & un objectif général, combien en restera-t-il ?

Critiques

Bormuth contourne la difficulté en faisant d
opérationnels, de la matigre prévue par le program
au moins de savoir §’il est atteint (3 condition na
items soient bien représentatifs du programme). Bo
la responsabilité de la liaison entre les buts de T'é

amme A d’autres que lui. Mais comment ces
peuvent-elles atre stres de la correspondance ? La
simplement déplacée ou esquivée ?

On ne voit d’autre solution que dans le conse
averties et dans I’évaluation a long terme (recherc
des effets de I'éducation, Toute autre réponse, fa
parait douteuse.

XII1. Tous les comportements ne peuvent p

Dans la vie, un individu est appelé a résoudr
g'adapter & des situations qui ne peuvent pas étre |

Un programme éducatif devrait, dans une laz
I'expérience d'un échantillon de situations de vie
que peossible de I'ensemble de ces situations.
les éleves seront systématiquement entrainés, ass
déja rencontré au nouveau.

Le transfert est un apprentissage comme les
aussi se concrétiser en objectifs opérationnels. Il
le nceud de la définition de I’éducation proposge p

Eduquer signifie changer le comportement d'un éf
capable, quand il rencontre une sitnation ou un pr
produire un comportement gwil n'avait pas produit an
du maitre est d'aider Tétudiant 2 apprendre de 0o
ou & changer d’anciens, et & déterminer ol et quand i

Arrivé au niveau du transfert, de la résoluti
la créativité, il se peut que l'acte produit par
pas du tout prévu par Téducateur. Merrill pre
niveaux supérieurs des comportements comple:
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ent ? » par une question plus difficile encore : « Les
pport logique avec les objectifs abstraits de l'ensei-

fs comportementaux pose un autre probléme grave.
’es.t pas simplement d'établir étroitement dans quelle
t‘tf:_mt.les objectifs fixés par l'auteur du programme,
g Imdlquer ce que le programme enseigne réellement,
cise ne permet & l'auteur d’'un programme de dériver
ntant parfaitement les objectifs abstraits, il se peut
;_eulement n’atteigne pas les objectifs fixés, mais qu’il
idérés comme tout 4 fait indésirables. On connait le
physique moderne : la performance des étudiants
~ considérablement, mais le nombre d'étudiants qui
physique décrut en proportion. En ne basant leur
bjectifs comportementaux, les programmes se placent
> position leur cachant les effets involontaires de

lerniére objection, tout a fait justifiée, semble
u moins sur le plan théorique : recourir a des
et & I"évaluation qui les accompagne, n’exclut
"évaluation. De toute facon, I’évaluation telle
iditionnellement est encore bien moins précise

sossible de trouver des régles qui permettent de
titude, des objectifs spécifiques a partir des
Qu ne voit pas bien comment. La logique
jon ? Non, sauf peut-8tre dans quelques cas
dlimine systématiquement tout objectif spéci-
as certain (selon quels criteres ?) qu'il corres-
xénéral, combien en restera-t-il ?
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Bormuth contourne la difficulté en faisant dériver les objectifs
opérationnels, de la matiére prévue par le programme, ce qui permet
au moins de savoir s’il est atteint (2 condition naturellement que les
iterns soient bien représentatifs du programme). Bormuth laisse ainsi
la responsabilité de la liaison entre les buts de I’éducation et le pro-
gramme & d’autres que lui. Mais comment ces aulres pPersonnes
peuvent-elles stre stres de la correspondance ? La question est donc
simplement déplacée ou esquivée ?

On ne voit d’autre solution que dans le consensus de personnes
averties et dans I’évaluation a long terme (recherches longitudinales)
des effets de 1’éducation. Toute autre réponse, facile et mécanique,

parait douteuse.

XIII. Tous les compertements ne peuvent pas étre anticipés

Dans la vie, un individu est appelé a résoudre des problemes, 2
gadapter a des situations qui ne peuvent pas étre toutes prévues.

Un programme éducatif devrait, dans une large mesure, prévoir
expérience d’un échantillon de situations de vie aussi représentatif
que possible de l'ensemble de ces situations. Le transfert, auquel
les glaves seront systématiquement entrainés, assurera Je passage du
déji rencontré au nouveau.

Le transfert est un apprentissage comme les autres et peut lui
aussi se concrétiser en objectifs opérationnels. I constitue d’ailleurs
le noeud de la définition de I'éducation proposée par Krathwohl :

Eduguer signifie changer le comportement d'un étudiant pour le rendre
capable, quand il rencontre une sitnation ou un probléme particuliers, de
produire un comportement gu’il n'avait pas produit antérieurement. La tiche
du maitre est d’aider Tétudiant & apprendre de nouveaux comportements
ou a changer d’anciens, et & déterminer ot et quand ils sont appropriés,

Arrivé au niveau du transfert, de la résolution de problemes, de
la créativité, il se peut que lacte produit par un étudiant ne soit
pas du tout prévu par I’éducateur. Merrill propose que, pour les
niveaux supérieurs des comportements complexes, « I'objectif con-
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siste en une description des conditions dans lesquelles le compor-
tement doit se produire, mais ne spécifie pas 'acte comportemental
particulier » (14).

Savoir créer des comportements nouveaux est aussi un objectif
comportemental. ..

(*%) M. D. MERRILL, Instructional Design, op. cit., p. 70.
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tion des conditions dans lesquelles Ie compor
nire, mais ne spécifie pas lacte comportementg]

comportements nouveaux est aussi un objectif

Instructional Design, op. cit., p. 70.

CHAPITRE 6

CONCLUSIONS

Au terme de cette réflexion sur les objectifs opérationnels, quelles

conclusions principales peut-on tirer ?

1. De facon générale, la recherche qui entoure la définition opéra-

tionnelle des objectifs constitue un des aspects importants de
I'immense effort actuellement déployé dans le monde de 1'édu-
cation pour Iui donner plus de rigueur et d’efficacité.

. L’essor de la technologic de I'’éducation a spécialement favorisé

le mouvement relatif aux objectifs opérationnels.

Le livre de Mager, né dans ce contexte, a certainement rendu
service en popularisant une idée-force : refuser les formulations
nébuleuses favorables au vide pédagogique, et mettre les affir-
mations i I’épreuve des comportements observables et donc mesu-
rables. Mais, peut-étre tout simplement pour la facilité de I’exposé,
Mager s’est concentré sur la définition d’objectifs cognitifs pri-
maires. Il tend & donner ainsi une vue simpliste et fortement
tronquée des choses. Tl omet de se situer dans I'entreprise com-
pléte de I’éducation qui concerne I'enfant tout entier.

Parmi beaucoup d’autres, Tyler, Gagné. Eisner et McClelland
ont heureusement réagi et nous ont conduits & distinguer :

— les objectifs de maitrise ;

— les objectifs de transfert ;

— les objectifs d’expression.

Ainsi, non seulement on ne se limite plus au domaine cognitif
inférieur, mais ’ensemble du processus éducatif retrouve sa place.
En un mouvement continuel de va-et-vient entre l'initiation et
I’initiative, entre la convergence et la divergence, le curriculum
retrouve son rythme, selon I'admirable expression de Whitehead.

Les principes de 'opérationalisation perdront-ils leur force
dans un champ aussi élargi ? Nous ne le pensons pas. Certes, les
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choses ne sont plus aussi simples et, en particulier, les problémes
d’évaluation qui, dans ce contexte, n’est heureusement jamais
dissociée de 'action, sont loin d’étre tous résolus.

Les deux derniéres décennies ont vu se développer une intense
remise en cause de I'éducation et bien des apports positifs que
nous venons de rencontrer sont le fruit d'un immense effort de
recherche.

4. D’¢évaluation rigoureuse, a laquelle I'opérationalisation ouvre la
voie, est, elle aussi, un instrument au service de ’humanisme et
de la démocratie.

Informer, avec précision, la communauté et chacun de ses
membres, sur les effets réels de I’éducation constitue une sau-

vegarde capitale contre la manipulation, I'endoctrinement, CONCLUSION
GENERALES
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1. Au commencement était I’axiologie

Le concept d’objectif est essentiel 4 celui d’
figure dans le premier paragraphe de I'introg
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conclusions. |
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décision éducative, l'objectif n’est pas le prer
résulte lui-méme d’une option plus fondamentalg
de lindividu et les idéologies de la société.

Aussi longtemps que ces valeurs ne sont pas ¢
défendues, mises en question aussi, Pambiguité
gréve le processus éducatif.

De 1a il faut toujours partir et 14 il faut toujos

Aussi, quel que soit le niveau auquel il tra
donné (objectif intermédiaire, objectif opérationt
le plus rapidement possible, le learner devraier
de décision, reposer la question de compatibilité
les fins, les buts et les valeurs qui les sous-tend

Sans ce retour continuel aux origines, la vo
hérences, aux aberrations, aux trahisons aussi.

Faut-il dire que, selon nos options, les valg
jamais que provisoirement adoptées :

Clarifier les buts (de I'éducation), travailler po
le progrés accompli, réexaminer les buts, les modifi
lumiére de l’expérience et des données réunies est
Et nous espérons que suivre cette démarche est une
I'éducation meilleure aujourd'hui qu’il y a dix ans (1).

(1) R. TYLER, Persistent questions in the defining
VALL, Defining Educational Objectives, Pittsburgh, Un
1964.




1, Au commencement était Paxiologie

1e concept d’objectif est essentiel a celui d’éducation. Cette idce
figure dans le premier paragraphe de lintroduction et il semble
impossible qu’elle ne se retrouve pas aussi en premier lieu dans les
conclusions.

Mais, nous l'avons vu, méme §’il se trouve a la base de toute
décision éducative, I'objectif n’est pas le premier déterminant. Il
résulte lui-méme d’une option plus fondamentale encore : les valeurs
de Iindividu et les idéologies de la société.

Aussi longtemps que ces valeurs ne sont pas reconnues, explicitées,
détendues, mises en question aussi, 'ambiguité (volontaire ou non)
greve le processus éducatif.

De 1a il faut toujours partir et 1a il faut toujours revenir.

Aussi, quel que soit le niveau auquel il travaille a un moment
donné (objectif intermédiaire, objectif opérationnel...), I'éducateur et,
le plus rapidement possible, le learner devraient & chaque moment
de décision, reposer la question de compatibilité et de cohérence avec
les fins, les buts et les valeurs qui les sous-tendent.

Sans ce retour continuel aux origines, la voie s’ouvre aux inco-
hérences, aux aberrations, aux trahisons aussi.

Faut-il dire que, selon nos options. les valeurs de base ne sont
jamais que provisoirement adoptées :

Clarifier les buts (de I'éducation), travailler pour les atteindre, évaluer
le progrés accompli, réexaminer les buts, les modifier et les clarifier 4 la
lumitre de l'expérience et des données réunies est une démarche sans fin.
Et nous espérons que suivre cette démarche est une des fagons de rendre
| Téducation meilleure anjourd'hui qu’il y a dix ans (1).

(1) R. TyLER, Persistent questions in the defining of objectives, in C. Lin-
vALL, Defining Educational Objectives, Pittsburgh, Univ. of Pittsburgh Press,
1964.
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2. Une double épreuve de vérité

La définition claire des objectifs, accompagnée de 1’engagement
de les poursuivre et, aussi, de vérifier aussi objectivement que pos-
sible dans quelle mesure ils sont atteints, constitue une double épreuve
de vérité.

Drabord, elle permet de voir si les responsables de 1’¢ducation
ou les éleves eux-mémes engagent réellement les actions correspon-
dant aux options qu’ils affirment avoir prises.

Ensuite, si une action a, en effet, été entreprise dans le sens
convenu, l'opérationalisation permet de déterminer, & des degrés
variables il est vrai, si oui ou non le résultat escompté est atteint.

On dispose donc ainsi d’'un double contréle, fort éloigné des
approximations, voire des affirmations gratuites, dont on a tant usé
dans le passé.

3. L’unité ou Pincohérence ?

En se référant continuellement & 1'idéologie et & l'axiologie de
départ, et en adoptant les regles de Scriven, on garantit I'unité théo-
rique de ’éducation.

Il reste & trouver les moyens de 1'atteindre dans la réalité. On a
vu comment les objectifs se définissent 4 trois niveaux :

— le niveau le plus abstrait ol des auteurs comme A. Clausse,
J. Goodlad, R. Tyler montrent la filiation entre, d’une part, la
philosophie, I'idéologie, 1a psychologie, 1'état d’avancement et la
nature du savoir et, d’autre part, les fins et les buts ;

— le niveau plus spécifique ol les comportements se répartissent
en grandes catégories. Les taxonomies interviennent ici. Nous
avons tiché de réunir les plus importantes d’entre elles et d’exa-
miner leurs forces et leurs faiblesses. Aucune ne parait parfaite,
mais pratiquement toutes apportent un éclairage intéressant, A des
degrés divers certes, elles aident toutes a clarifier, & guider la
réflexion.

— le niveau opérationnel, enfin, atteint la spécificité, sans nécessai-
rement se situer au niveau microscopique. Mais, de toute facon,
on se trouve ici dans le concret. Qu’il s’agisse d’objectifs de
maitrise, de transfert ou d’expression, on exige, & ce niveau, que

. 8
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I. Raven, qu’éleves et professeurs travaillent pari
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les changements comportementaux soient suffisamment précisés
pour qu’on puisse reconnaitre les éléves en qui ils sont intervenus.
Cependant la nature des critéres et leur précision varient selon les

cas.

Cette décomposition en trois niveaux constitue un moyen de s’as-
gqurer de la cohérence globale des objectifs. Quel que soit le point de
départ de la réflexion (de I'objectif opérationnel vers le sommet, du
sommet vers la base, ou du niveau intermédiaire vers les deux autres),
il importe que T’unité soit toujours vérifiée.

4. Information et participation

La clarté apportée dans la définition des objectifs et les moyens
de controle qui l'accompagnent apportent une double garantie
démocratique.

D'abord une meilleure information sur les intentions éducatives
est ainsi assurée. Tous les intéressés au processus d’éducation ont
le droit de savoir vers ol I'on va. Cn ne voit aucune raison honnéte
qui puisse justifier le secret en la matiere. Influencer autrui a son
insu constitue une violation de la dignité humaine. Elle est évidem-
ment d’autant plus grave que les motifs de la manipulation contre-
disent les valeurs épousées par le learner ou ceux qui le représentent,
lorsqu’il est trop jeune pour porter un jugement personnel.

La définition claire des objectifs apporte aussi un instrument
indispensable & la participation démocratique. Dans ce contexte, il
parait d’ailleurs nécessaire qu'au moment des décisions importantes,
la définition des objectifs proposés soit accompagnée des raisons jus-
tifiant leur choix.

Nous avons vu, & occasion de T'enquéte limitée a laquelle nous
nous sommes livrés, et aussi en passant en revue les travaux de
J. Raven, quéleves et professeurs travaillent parfois en fonction de
priorités fort différentes. Des écarts peuvent aussi exister par rapport
4 d’autres partenaires : parents, inspecteurs, pouvoir organisateur...

Popham et son équipe ont, en particulier, démontré que 'opéra-
tionalisation rend possibles de vastes enquétes permettant de recon-
naitre de telles divergences et méme d’en évaluer l'acuité. La négo-
ciation d’un accord entre les parties peut alors se produire.
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En se plagant & un point de vue plus proche de I'enseignement,
il semble évident gue les maitres et les éléves poursuivront les objec-
tifs avec d’autant plus de conviction et de compréhension, qu’ils ont
participé a leur choix et & leur formulation (1**).

M. Lavallée et ses collaborateurs écrivent :

En proposant au s’éduguant des actions a réaliser, le maitre met le
s'éduquant en relation avec son environnmement particulier. Pour atteindre
Penvironnement particulier, les programmes officiels doivent étre des pro-
grammes-cadres et ne fournir que des objectifs généraux. C'est au niveau
de la classe que le projet éducatif se réalise et c’est pour cela que la tiche
devrait alors &tre spécifiée en termes d'intentions explicites, pour le maitre,
et en termes d’actions pour 1’éleve (2).

5. Pierre de touche mais non contrainte méthodologique

Y a-t-il une liaison nécessaire entre la fagon, plus ou moins géné-
rale, de formuler les objectifs et les modalités méthodologiques ?
Nous ne le pensons pas.

Un apprentissage souhaitable, disait Dewey, résulte du fait que le learner
découvre les facteurs de la situation auxquels il doit s’adapter, et les facteurs
qu’il peut manipuler pour atteindre le but poursuivi (3).

1l est évident que plus le but est étroit et moins la situation est
complexe, moins la liberté ou la créativité du learner peuvent jouer.
Pourtant, T'option fondamentale peut rester la méme : ou bien on
pratique une méthodologie de la découverte ou bien on endoctrine.
Toujours il faut, néanmoins, avoir défini I'objectif.

Peut-étre parce qu’elle a souvent été réduite 4 I'enseignement pro-
grammé — que trop d’éducateurs ont isolé de son contexte pédago-
gique —, la technologie de I'éducation a parfois été considérée comme
la servante d’'une méthodologie psychologiquement mutilante. D’au-
cuns ont méme prétendu que 'approche systémique était porteuse de

(1%%) P. CASTELAIN et collaborateurs (op. cit., p. 88) écrivent en ce qui
concerne l'université : « Tout processus de changement suppose l'association
étroite et profonde de celui qui souhaite ou dont on souhaite le changement (...).
Nous proposons la participation des intéressés, si possible, & la détermination
précise du but qu'ils poursuivent et 4 la demande principale qu’ils adressent
a l'université (...). »

(3) M. LavacLée, G. Lucas, N. CoisMaN, Paradigmes de I'éducation et
de I'enseignement, in G.R.E.C., février 1973, p. 10.

(*) Cité par R. W. TyLER, New dimensions in curriculum development,
in Phi Delta Kappa, septembre 1966, p. 26.
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préjugés épistémologiques et devait pour cette rais
par les défenseurs d’une pédagogie fonctionnelle.

Rien n’est plus faux, car la conception systg
en rien des options pédagogiques : elle propose
a lefficacité de l'action, quelle que soit la fina
technologie éducative permet une adaptation fine
et aux besoins de chaque éleve.

C. Chadwick (*) oppose clairement les deux op

Technologie éducationnelle

1. Pour fixer les objectifs d’une ‘
sont pas ch

lecon destinée & un étudiant, les

premiéres variables dont on tient répertoire sp
compte sont les compétences pos- mais sur la
sédées et les skills d’apprentissage connaissance
de cet étudiant. La thche est donc classe. Par
basée sur le répertoire existant qu’en gros,
chez I'étudiant, quatriéme

méme répe

!\J

Les éleves sont informés des
abjectifs poursuivis et de la facon vague idée d
dont on vérifiera sils ont été devra avoir
atteints. il ne sait
I'examen.

Généralemet

3. Souvent, les éléves participent au . On ne pem
choix des objectifs et du matériel d’objectifs

a utiliser ; ils excercent certaines éléves ne pa
responsabilités dans la gestion de vernement de
la classe.

4, Les éleves peuvent choisir parmi . Les media

un matériel nombreux. au professe
Iétudiant ne

ses préférent

I’enseignem
jours en grd
cours magis|
des question

5. Généralement, I'enseignement est
individualisé, mais on recourt &
I'activité de groupe quand elle est
importante pour certains objectifs.

(#) C. Cuapwick, Educational technology, in Ed. Te
pp. 88 sq.
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1 que P'approche systémique était porteuse de

collaborateurs (op. cir., p. 88) écrivent en ce qui
ut processus de changement suppose I’association
qui souhaite ou dont on souhaite le changement (...),
ation des intéressés, si possible, & la détermination
uivent et & la demande principale qu’ils adressent

_UCAS, N CoisMaN, Paradigmes de 1'éducation et
C., février 1973, p. 10.

LER, New dimensions in curriculum development,
ore 1966, p. 26.
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préjugés épistémologiques et devait pour cette raison étre combattue
par les défenseurs d'une pédagogie fonctionnelle.

en rien des options pédagogiques :

Rien m’est plus faux, car la conception systémique ne préjuge

elle propose un modéle visant

3 Defficacité de l'action, quelle que soit la finalité. En outre, la
technologie éducative permet une adaptation fine aux caractéristiques
et aux besoins de chaque éleve.

Pp.

C. Chadwick (*) oppose clairement les deux options.

Technologie éducationnelle

Pour fixer les objectifs d'une
lecon destinée & un étudiant, les
premiéres variables dont on tient
compte sont les compétences pos-
sédées et les skills d’apprentissage
de cet étudiant. La tiche est donc
basée sur le répertoire existant
chez I'étudiant.

Les éléeves sont informés des
objectifs poursuivis et de la fagon
dont on vérifiera s’ils ont été
atteints.

Souvent, les éleves participent au
choix des objectifs et du matériel
A utiliser ; ils excercent certaines
responsabilités dans la gestion de
la classe.

Les élaéves peuvent choisir parmi
un matériel nombreux.

Généralement, 1'enseignement est
individualisé, mais on recourt a
I’activité de groupe quand elle est
importante pour certains objectifs.

Méthode traditionnelle

Généralement, les objectifs ne
sont pas choisis en fonction du
répertoire spécifique de I’étudiant,
mais sur la base dun médian de
connaissances supposé dans une
classe. Par exemple, on suppose
qu'en gros, tous les éleves de
quatrigme année possedent le
méme répertoire de base.

Généralement, 1’éléve n’a qu’une
vague idée du comportement qu'il
devra avoir acquis ect, souvent,
il ne sait comment étudier pour
I’'examen.

On ne permet guére de choix
d’objectifs et de matériel ; les
éleves ne participent pas au gou-
vernement de la classe.

Les media sont souvent limités
au professeur et au manuel ;
I’étudiant ne peut pas manifester
ses préférences.

L’enseignement est presque tou-
jours en groupe : on écoute le
cours magistral ou on répond &
des questions et on discute.

(%) C. Caapwick, Educational technology, in Ed. Technology, mai 1973,

88 sq.
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6. L'évaluation (tests ou

autres
formes) a pour but de former
Iétudiant en lui apportant un
feedback sur ses performances,
en diagnostiquant ses forces et
ses faiblesses, en apportant des
intormations permettant de pren-
dre des décisions pour l'horaire
de travail futur, pour l'aide spé-
ciale 4 apporter pour lenrichis-
sement de la situation, etc.

6. On prétend que les

-
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examens
seront utilisés a4 des fins surtout
diagnostiques, mais ils servent
surtout a classer. Les décisions
sont surtout du type : réussi —
pas réussi.

7. Une performance élevée est atten- 7. On attend une distribution gaus-
due de presque tous les étudiants. sienne des résultats.

8. Pour apprendre une matitre, le 8. Le temps est le méme pour tous,
temps varie selon les étudiants ; Souvent, il s'agit d'une « heure»
il peut étre en corrélation avec de cours ou d’une durée uniforme
le QI. arbitrairement imposée par le

malitre.
(...) ()

11. Le role du maitre n’est pas d'en- 11.

seigner (au sens d’une présenta-
tion d'une matiére), mais bien
d’organiser I'environnement édu-
catif, de diagnostiquer, de coor-
donner l'utilisation des ressources
disponibles, de coordonner l'in-
formation, etc.

Le maltre s'occupe surtout de
présenter la matiere, de préparer
et de faire passer les examens et
de s’occuper de détails de gestion.

Une telle perspective nous éloigne considérablement d’une simple
juxtaposition de micro-objectifs, définis opérationnellement certes,
mais poursuivis de manigre mécanique, artificielle.

Le mouvement relatif & la définition rigoureuse des objectifs et
a la vérification objective de leur réalisation ne s’oppose donc pas 4 la
pédagogic fonctionnelle. Il apporte des outils précis permettant de
mieux la pratiquer.

Nest-il pas en effet souhaitable qu’au moment ol il prépare
son projet, ou il s’appréte a construire I’expérience ou a4 engager la
recherche qui doit le conduire a la réponse désirée, I’éléve soit amend
a préciser le but qu’il poursuit. Peut-étre s’apercevra-t-il alors que
pour arriver au bout de son projet, des objectifs intermédiaires doivent
d’abord étre atteints. Tantot il pourra recourir a des sortes de banques
d’objectifs et de références lui fournissant les moyens de surmonter
les difficultés, tantot il devra lui-méme formuler ses objectifs et
chercher seul les voies qui y conduisent.
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Savoir préciser les buts de son action, en vérifi
congruité avec une intention plus générale constitu
sages de grande valeur éducative.

6. Condition de ’auto-évaluation

De toute évidence, I'individualisation que nous
la prise en charge d’un projet que I'on a au moi
muler et que, de toute facon, on a fait sien, appellen

Dans la vie, on n’est pas constamment aidé par
informe de la validité ou de la pertinence de notre a
se trouve dans I’évolution de la situation méme
obtenu. Et chacun doit en tirer les enseignements

L’apprentissage de l'auto-évaluation est donc,
mental. Seule une définition opérationnelle des obj
sible, car chacun peut alors constater I'écart entre 1
et la réalité.

En d’autres mots, on passe du systéme d’éva
au systtme d’évaluation formative. Ce n’est pas p
meilleurs spécialistes sont aussi des experts en mi
des objectifs.

La capacité de s’auto-évaluer s’installera d’
I'éleve trouve chez I'éducateur, non plus un juge
damnant, mais un co-évaluateur qui, grice & son e
dispose de points de repére plus sirs auxquels
de comparer les siens et I'interprétation qu’on en
la relation éducative devient coopérative.

7. Aungmenter le niveau d’aspiration

Il serait toutefois naif d’imaginer quil suffit
de rigueur dans le processus éducatif pour q
s’enthousiasment soudain pour les études.

En particulier grice aux travaux de McClella
on connait de mieux en mieux la distance qui s
animés par un besoin d’accomplissement élevé, d
chent plus I’affiliation, c’est-a-dire la protection di
amitié, ou la puissance exercée sur autrui.
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Savoir préciser les buts de son action, en vérifier I'efficacité et la
congruité avec une intention plus générale constituent des apprentis-
sages de grande valeur éducative.

6. Condition de I'auto-évaluation

De toute évidence, 'individualisation que nous venons d’évoquer,
la prise en charge d’un projet que l'on a au moins contribué a for-
muler et que, de toute fagon, on a fait sien, appellent lauto-évaluation.

Dans la vie, on n’est pas constamment aidé par un guide qui nous
informe de la validité ou de la pertinence de notre action. Le feedback
se trouve dans Iévolution de la situation méme et dans le résultat
obtenu. Et chacun doit en tirer les enseignements qui le concernent.

L’apprentissage de l'auto-évaluation est donc, lui aussi, fonda-
mental. Seule une définition opérationnelle des objectifs la rend pos-
sible, car chacun peut alors constater I’écart entre le résultat escompté
et la réalité.

En d’autres mots, on passe du systtme d’évaluation normative
au systeme d’évaluation formative. Ce n’est pas par hasard que ses
meilleurs spécialistes sont aussi des experts en maticre de définition
des objectifs.

La capacité de sauto-évaluer s’installera d’autant mieux que
’éleve trouve chez ’éducateur, non plus un juge menacant et con-
damnant, mais un co-évaluateur qui, grice a son expérience d’adulte,
dispose de points de repére plus slrs auxquels il est enrichissant
de comparer les siens et I'interprétation qu’on en donne. D’arbitraire,
la relation éducative devient coopérative.

7. Augmenter le niveau d’aspiration

Il serait toutefois naif d’imaginer qu’il suffit d’introduire plus
de rigueur dans le processus éducatif pour que ftous les éleves
genthousiasment soudain pour les études.

En particulier grice aux travaux de McClelland et de son école,
on connait de mieux en mieux la distance qui sépare les individus
animés par un besoin d’accomplissement élevé, d’autres qui recher-
chent plus I'affiliation, c’est-a-dire la protection du groupe et de son
amitié, ou la puissance exercée sur autrui.
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Tl n’est pas sans intérét de noter qu’une définition plus nette des de chances pour que les attitudes qu'ils espéraient cq
objectifs et un effort de réflexion a leur propos ouvrent aussi la voie | ¢leves déteignent réellement.

a un traitement psychologique susceptible de servir I’éducation. Un autre type de séminaire avait pour object

Burris, éléve de McClelland, a adapté les images du Thematic confiance en soi et d’encourager linitiative. Tcj
Apperception Test pour susciter et encourager des réactions relatives chacun précise les buts qu’il voulait poursuivre’
au besoin d’accomplissement. Les étudiants traités de la sorte ont comprenne donc mieux lui-méme. Cet objectif a été
obtenu de meilleurs résultats dans leurs études (5). discussions avec les éléves et par une série de g

McClelland a trouvé ainsi linspiration de la méthode qu’il sujets tels que : « La personne que je veux devenj
applique aujourd’hui, notamment pendant des séminaires intensifs : dans la vie ». D’autres compositions ont été écriteg

I° 11 suscite une réflexion et une discussion sur les buts poursuivis | ot Ton marquait I'importance de dresser des plan
dans la vie, sur la facon de les atteindre. Il fait en méme temps voir les obstacles, de se fixer des objectifs sérieux

. . 3 3 - .
constater qu’un vif besoin d’accomplissement s’acquiert, n’est pas L note de ’la}vancejment vers les objectifs... », 1
iy éducatifs ont été aussi proposés dans le méme espr

Des tests administrés avant et aprés le sémin:

2° 1l étudie avec ses éléves les comportements d’individus hautement e { :
constater que les éleves avaient appris & se soucier

motivés, leur fagon de penser, d’agir, de ressentir. » atteindrs. & choisir des obiecti ;
s 5 4 5 4 atteindre, a choisir de
3° 1l encourage ses éléves 4 se fixer des buts précis et a essayer de : = I des objectils compatibles aved
| 4 chercher l'aide nécessaire pour les atteindre, 3

les atteindre. | &
Sl e P . ment de succes.
4° 1l invite ses éléves & tenir note des progres faits vers les buts. . T
5 Ch I it 3 i it but similai Nous pensons que des expériences similaires
< ; C sur n put s1 aire. . ¢
aque cieve se joint a un groupe qui poursuit u prises dans nos écoles. Elles ne peuvent que pro

L’école peut-elle s’inspirer des méthodes de McClelland ? 11 cesserait ainsi d’attendre passivement que les at
semble que oui. s’installent.

Les résultats obtenus dans des premiéres expériences rapportées |

par J. Raven (°) sont encourageants. 8. Au service de la formation des maitres

Dans un premier type de séminaires destinés & augmenter le ren-

dement dans 1’étude des branches scolaires traditionnelles comme Tout ce qui vient d’étre dit a des implicati
les mathématiques, Raven s’est adressé a des éleves de 10 &4 11 ans. | la formation des mafitres.

Il les a, eux aussi, invités & se fixer des objectifs de performance et Les enseignants doivent participer au choix d
a tenir note du pI'OgI‘éS vers ces objectifs. Les résultats scolaires raux ; cette particjpatjon constitue un aspect essenti

se sont nettement améliorés et 'on a observé parallclement une
modification dans le role du maitre qui, de figure autoritaire, a pu
devenir le conseiller aidant chacun dans son progrés. Comme le
remarque fort justement Raven :

Il appartient aussi au maitre de choisir, le plu
logue direct avec son éleve, les objectifs spécifiqu
dominer la situation du moment, de la dépasser, et
plus largement les horizons.

Le changement offre 'avantage que les maitres ont ainsi offert un modéle Il importe donc que les enseignants soient bien
beaucoup plus efficace a leurs éleves : il y avait, en effet, beaucoup plus Iyse des taches et 4 la formulation des obijectifs.

entre les valeurs de départ et la réalité scolaire ¢
. constituer la ligne directrice de toute la formation.

(3) Voir J. RAVEN, Concepts to be Used in the Study of Values and et & fomt insiant b 1 .
Fhicsinn Resitineids, (oo, FOndotyeyps 31, eférant a tout instant & ce processus que les scien

(6) Ibid., pp. 34-35. trouvent leur convergence et leur justification.
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de chances pour que les attitudes qu’ils espéraient communiquer a leurs
¢leves déteignent réellement.

Un autre type de séminaire avait pour objectif d’augmenter la
confiance en soi et dencourager linitiative. Ici, il importait que
chacun précise les buts qu’il voulait poursuivre dans la vie et se
comprenne donc mieux lui-méme. Cet objectif a ét€ poursuivi par des
discussions avec les €leves et par une série de rédactions sur des
sujets tels que : « La personne que je veux devenir » ou « Mon réve
dans la vie ». D’autres compositions ont été écrites « sur des canevas
ol I'on marquait I'importance de dresser des plans d’avenir, de pré-
yoir les obstacles, de se fixer des objectifs sérieux mais réalistes, de
tenir note de I’avancement vers les objectifs... ». Une série de jeux
gducatifs ont été€ aussi proposés dans le méme esprit.

Des tests administrés avant et apres le séminaire ont permis de
constater que les éléves avaient appris & se soucier plus des objectifs
3 atteindre, & choisir des objectifs compatibles avec leurs possibilités,
a chercher 1'aide nécessaire pour les atteindre, & apprécier le senti-
ment de succes.

Nous pensons que des expériences similaires doivent étre entre-
prises dans nos écoles. Elles ne peuvent que profiter & chacun. On
cesserait ainsi d’attendre passivement que les attitudes souhaitées
s'installent.

8. Au service de la formation des maitres

Tout ce qui vient d’étre dit a des implications directes pour
la formation des maitres.

Les enseignants doivent participer au choix des objectifs géné-
raux ; cette participation constitue un aspect essentiel de la cogestion.

Il appartient aussi au maitre de choisir, le plus possible en dia-
logue direct avec son éléve, les objectifs spécifiques permettant de
dominer la situation du moment, de la dépasser, et d’ouvrir toujours
plus largement les horizons.

Il importe donc que les enseignants soient bien entrainés 4 I'ana-
lyse des tiches et a la formulation des objectifs. L.e cheminement
entre les valeurs de départ et la réalité scolaire quotidienne devrait
constituer la ligne directrice de toute la formation. C’est en effet en se
référant & tout instant 4 ce processus que les sciences de 1'éducation
trouvent leur convergence et leur justification.
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Si I'on est réellement convaincu de la nécessité de la participation
des éleves au choix des objectifs et & 1’évaluation du progres. la for-
mation des maitres doit, elle aussi, s’opérer selon de semblables
modalités.

On peut espérer que ce mode de formation rendra presque impos-
sible I’asservissement 4 un manuel ou & une dictature pédagogique
quelconque.

Peut-étre faut-il insister a cet endroit sur la nécessité, également
vraie pour les éleves, d’apprendre a définir des objectifs en com-
mun. L’éducation est une entreprise coopérative.

9, Construire le carriculum

Last but not least, une méthodologie rigoureuse de la définition
des objectifs ouvre des voies nouvelles aux constructeurs de pro-
grammes d’éducation.

Partant des options fondamentales, les programmes seront
d’autant plus efficaces et clairs qu’ils s’expriment en comportements
A apprendre et, subsidiairement, en listes de matieres.

En quatorze propositions, B. Santini a concentré I'essentiel de
la réflexion & ce propos (7).

1. Partir des objectifs permet de déterminer les contenus de l’ensei-
gnement, augmente 1'utilité du curriculum et améne a se centrer
sur le learner. Plusieurs formes de définition d’objectifs doivent
se compléter mutuellement ; on évitera de donner une prépondé-
rance absolue 4 une seule approche, par exemple aux objectifs
opérationnels.

2. La construction d’un curriculum ne peut pas étre entiérement pla-
nifiée comme un processus de production ; elle exige plusieurs
cadres de référence. Il s’agit d’un projet de développement.

3. Autant que possible, la construction d’un curriculum doit tenir
compte de tous les groupes d’intéréts.

4. Toutes les décisions & prendre doivent étre spécifiées ouvertement.

5. Les sources d’information (personnes, documents écrits) et leur
exploitation doivent étre & tout moment disponibles.

(7) B. Santmvi, Schulplanung Konkret, dargestellt am Beispiel der Weiter-
.bildungsschule Zug, Freiburg, Forschungszentrum F.A.L. des Piddagogischen
Instituts, s.d. (ronéotypé).
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6. Les compétences de décision doivent étre
la distinction entre autorité institutionnelle
autorité fonctionnelle (puisée dans les capa
sances) doit étre maintenue autant que possi

7. La construction d'un curriculum doit s’opére;
selon des méthodes de travail analytiques exp

8. Le traitement de I'information doit étre aussi
que possible.

9. Les objectifs d’apprentissage doivent étre jus
sible. Il faut indiquer clairement quels o
justifiables.

10. Toute construction de curriculum est incom
ses objectifs ne sont pas évalués.

11. La valeur culturelle des curricula doit étre re

12.La construction du curriculum est une e
haleine.
13. La collaboration étroite entre plusieurs insta
des maitres et des chercheurs, demande un
attitude aussi dépourvue de préjugés que po
un continuel échange de vues.
14. La construction du curriculum ne peut s’eff
mique. Elle exige une planification intégrale

10. Design pédagogique

Tel qu'il est déja passé dans l'usage, le mo
volonté de conjuguer la beauté et le role fon

L’expression « instructional design » — que I’
un jour par design pédagogique — commence
littérature.

M. D. Merrill (3) définit ce design comme

la spécification et la production de situations enviro
amenant le learner 4 interagir de telle sorte que des
se produisent dans son comportement. (...) Llinsiructi
des régles artisanales souvent enseignées dans les ¢

(8) M. D. MerrILL, Ed., Instructional Design, En
Hall, 1971, p. 3.
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6. Les compétences de décision doivent étre clairement réglées et
Ja distinction entre autorité institutionnelle (administrative) et
antorité fonctionnelle (puisée dans les capacités et les connais-
sances) doit étre maintenue autant que possible.

7 1a construction d’un curriculum doit s’opérer autant que possible
selon des méthodes de travail analytiques expérimentales.

g Le traitement de 'information doit &tre aussi fidele et aussi valide
que possible.

9. Les objectifs d’apprentissage doivent étre justifiés autant que pos-
sible. Il faut indiquer clairement quels objectifs ne sont pas
justifiables.

10. Toute construction de curriculum est incomplete si sa valeur et
ses objectifs ne sont pas évalués.

11. La valeur culturelle des curricula doit étre revue périodiquement.

12.La construction du curriculum est une entreprise de longue
haleine,

13. 1a collaboration étroite entre plusieurs instances, particulierement
des maitres et des chercheurs, demande un climat ouvert et une
attitude aussi dépourvue de préjugés que possible ; ceci nécessite
un continuel échange de vues.

14. La construction du curriculum ne peut s'effectuer de fagon ato-
mique. Elle exige une planification intégrale.

10. Design pédagogique

Tel qu'il est déja passé dans l'usage, le mot design recouvre la
volonté de conjuguer la beauté et le rdle fonctionnel des objets.

L’expression « instructional design » — que I'on traduira peut-éire
un jour par design pédagogique — commence a apparaitre dans la
littérature.

M. D. Merrill (8) définit ce design comme

la spécification et la production de situations environnementales particuli¢res
amenant le Jearner A interagir de telle sorte que des changements déterminés
se produisent dans son comportement. (...) Llinstructional design se distingue
des rdgles artisanales souvent enseignées dans les cours de méthodologie,

(8) M. D. MerriLL, Ed., Instructional Design, Englewood Cliffs, Prentice
Hall, 1971, p. 3.
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en ce sens que les méthodes sont habituellement basées sur le folklore, Iy
tradition, I'expérience des maitres, alors que les procédures du design sont
basées sur des principes expérimentalement vérifiés ou vérifiables.

Nouveau jargon ? Nouvelle mode ? Certes. Mais la réalité qu’ils
recouvrent semble capitale.

A mesure que ’éducation devient science, elle affermit les moyens
d’action et de contrdle susceptibles de conduire plus sfirement
vers la culture, comprise comme conquéte systématique, indépendante,
critique de tout ce qui est susceptible de rendre I’homme plus homme,
c’est-a-dire d’écarter toutes les aliénations et les mutilations.

De méme que 'homme est un tout, I'éducation est une action
unitaire, sinon elle est faussée. Reconnaitre clairement les buts et
les objectifs qui y conduisent et vérifier 4 tout instant si 'on ne dévie
pas de la voie conditionne le succes de toute l'entreprise.

Abandonner complétement les maitres & eux-mémes, sous prétexte
de respecter leur indépendance, leur créativité manque de réalisme.
Pour nous, le design consiste :

— & définir des objectifs, & un ou plusieurs niveaux ;

— & suggérer des theémes d’activités susceptibles de provoquer
des apprentissages dans le sens souhaité ;

& offrir un choix de méthodes et de moyens ;

— & proposer des instruments de contrble de l'enseignement et de

I'apprentissage ;

— & déterminer les prérequis.

On arrive ainsi & des €bauches d’unités de curriculum que les
maitres peuvent combiner selon la situation pédagogique particulitre
dans laquelle ils se trouvent ou que les éleéves peuvent choisir eux-
mémes pour remplir le tout ou une partie d'un « contrat » d’appren-
tissage auquel ils auraient souscrit.

Bref, et ce sera notre ultime conclusion, la rigueur croissante
apportée & la pratique éducative, la technologie, le design ne seront
desséchants que pour les pédagogues déja desséchés ; pour les autres,
ils offrent, au contraire, des moyens d’adaptation fine, d’individuali-
sation plus siire, des voies plus fonctionnelles vers la conquéte du
milieu et de soi.

Conclusions générales

Recommandations

Dans un monde en perpétuel changement, les obj
modifient aussi en permanence. Or, méme s'il n’en
nécessaires pour préparer les unités de curriculum
parler sont immenses,

Seule une organisation rigoureuse et une coordina
tront d’avancer efficacement, Ainsi se justifient les reco

1. A tous les niveaux de nos systdémes éducatifs
sur les objectifs et tout ce qui les entoure est déja en
développer encore et de la systématiser.

2. A cette fin, des cadres de référence devraient
par des commissions réunissant toute la gamme de
pour couvrir les grands secteurs (philosophie, politig
logie, branches d’enseignement) dont doivent jaillir 1
généraux.

3. Des commissions s’attacheraient ensuite & p
émises au niveau précédent et les remetiraient, au h

4. Les résultats de ces travaux seraient réunis,
par d’autres groupes, enregistrés et rendus aisément
Toutes les instances seraient systématiquement inif
de la définition des objectifs, afin d’assurer une comm
dination aussi aisées que possible.
En particulier, chaque fiche relative &4 un obje
les raisons de le poursuivre et, si possible, les prew
Les sources seraient également indiquées.
Les criteres et les moyens d’évaluation devraient a

5. Des centres spécialisés ou banques d’objectifs d
servir de clearing house. Les modalités de fonctionne
sont décrites en annexe.

6. Tout cours, tout manuel scolaire devrait précis
tifs poursuivis et proposer quelques exemples d’opérati
d'étre imités par les utilisateurs.

7. Des recherches systématiques devraient porter
éleves engagés dans des situations d’apprentissage do
explicitement définis.

8. Des recherches devraient aussi examiner les effe
portements des malitres enseignant en fonction d’obj

9. Quand les banques d'objectifs commenceront
que le mouvement pénétrera largement dans la pratig|
sera venu de créer les unités de construction de progr
développement de curriculum) qui font si cruellement
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Conclusions générales
Recommandations

Dans un monde en perpétuel changement, les objectifs de I'éducation se
modifient aussi en permanence, Or, méme ¢’il nen était rien, les efforts
nécessaires pour préparer les unmités de curriculum dont nous venons de
parler sont immenses.

Seule une organisation rigoureuse et une coordination des efforts permet-
tront d'avancer efficacement. Ainsi se justifient les recommandations suivantes.

1. A tous les niveaux de nos systemes éducatifs, une réflexion intense
sur les objectifs et tout ce qui les entoure est déja engagée. Il importe de la
développer encore et de la systématiser.

2. A cette fin, des cadres de référence devraient d'abord é&tre élaborés
par des commissions Téunissant toute la gamme de spécialistes nécensaires

our couvrir les grands secteurs (philosophie, pelitique, sociologie, psycho-
logie, branches d’enseignement) dont doivent jaillir les buts ou les objectifs
généraux.

3. Des commissions s’attacheraient ensuite & préciser les propositions
émises au niveau précédent et les remettraient, au besoin, en cause.

4. Les résultats de ces travaux seraient réunis, coordonnés, rediscutés
par d’autres groupes, enregistrés et rendus aisément accessibles a tous.

Toutes les instances seraient systématiquement ipitiées & la méthodologie
de la définition des objectifs, afin d’assurer une communication et une coor-
dination aussi aisées que possible.

En particulier, chaque fiche relative & un objectif devrait mentionner
les raisons de le poursuivre et, si possible, les preuves de son importance.
Les sources seraient également indiquées.

Les criteres et les moyens d’évaluation devraient aussi étre prévus.

5. Des centres spécialisés ou bangues d’objectifs devraient &tre créés pour
servir de clearing house. Les modalités de fonctionnement d'une telle banque
sont décrites en annexe.

6. Tout cours, tout manuel scolaire devrait précizer les principaux objec-
tifs poursuivis et proposer quelques exemples d’opérationalisation susceptibl:s
d’6tre imités par les utilisateurs.

7. Des recherches systématiques devraient porter sur les acquisitions des
¢leves engagds dans des situations d’apprentissage dont les objectifs seraient
explicitement définis.

3. Des recherches devraient aussi examiner les effets exercés sur les com-
portements des maitres enseignant en fonction d’objectifs comportementaux.

9. Quand les banques d’objectifs commenceront & bien fonctionner et
que le mouvement pénétrera largement dans la pratique scolaire, le moment
sera venu de créer les unités de construction de programmes scolaires (ou de
développement de curriculum) qui font si croellement défaut dans notre pays.
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1. De P'analyse des tiches (task analysis)
4 la définition des objectifs

LA FORMATION DES INGENIEUR

Sinspirant directement des travaux de 1'Ecole d'in
['Université technologique d’Eindhoven, un groupe de re
de Lancaster a élaboré une liste d’objectifs généraux
ingénieurs, & partir d’'une analyse de tdches (1).

La procédure est intéressante en ce sens que, se situa
purement technologique, les chercheurs inversent le pr
des objectifs généraux aux objectifs spéciaux. Ici, c’est en
vement des objectifs compertementaux précis que l'on
les objectifs généraux.

Les étapes d’'un tel travail sont les suivantes :
a) Un échantillon de 39 ingénieurs attachés 2 une
systémes ¢électromécaniques ont été invités a déc
réellement dans leur métier ;
b) Ces interviews ont fourni 600 irems ; ils ont été
premier examen permettant de repérer les redites
tout a fait accidentels ;
¢) Ensuite, 200 ingénieurs ont indiqué, dans la check
celles qu'ils considéraient comme faisant normale
profession.

Un premier examen des réponses a, de nouveau, p
(items presque unanimement rejetés, ifems ambigus) : 22
été retenus.

Afin de découvrir comment ces ffems pourraient se
fournies pour toutes les paires d’iterns possibles ont ¢
221220

(Pordinateur fait heureusement les _;—: 24310

saires).

En fait, la comparaison consiste & consulter, pi
listes d’ingénieurs qui ont retenu ou rejeté chacun des
Si une méme personne retient ou rejette les deux i
corrélés. Le pourcentage de sujets réagissant ainsi f
similitude.

Connaissant les degrés de similitude, on a progl
groupes les items les plus similaires.

(1) M. YounGMmaN, A First Classification of Engi
versity of Lancaster, Department of Educational Researc




1. De l’analyse des taches (task analysis)
" 3 la définition des objectifs

1.A FORMATION DES INGENIEURS

Slinspirant directement des travaux de I'Ecole d’ingénieurs industriels de
['Université technologique d’Eindhoven, un groupe de recherche de I'Université
de Lancaster a élaboré une liste d'objectifs généraux de la formation des
ingénieurs, & partir d'une analyse de tdches .

La procédure est intéressante en ce sens que, se situant dans une perspzctive
urement technologique, les chercheurs inversent le procédé classique allant
des objectifs généraux aux objectifs spéciaux. Ici, c’est en regroupant progressi-
vement des objectifs compertementaux précis que l'on a fini par distinguer
fes objectifs généraux.

Les étapes d'un tel travail sont les suivantes :

@) Un échantillon de 39 ingénieurs attachés & une usine produisant des
systtmes électromécaniques ont été invités & décrire ce qu'ils faisaient
réellement dans leur métier ;

b) Ces interviews ont fourni 600 ifems ; ils ont été réduits & 434 aprés un
premier examen permettant de repérer les redites et les comportements
tout a fait accidentels ;

¢) Ensuite, 200 ingénieurs ont indiqué, dans la check list de 434 opérations,
celles qu'ils considéraient comme faisant normalement partic de leur
profession.

Un premier examen des réponses a, de nouveau, permis des €liminations
(items presque unanimement rejetés, irems ambigus) : 221 ifems ont finalement
été retenus.

Afin de découvrir comment ces ifems pourraient se regrouper, les réponses
fournies pour toutes les paires d’irems possibles ont d’abord été comparées
221x%220
(Pordinateur fait heureusement les ———— = 24310 comparaisons ncces-
saires). 2

En fait, la comparaison consiste a4 consulter, pour chaque paire, les
listes d’ingénieurs qui ont retenu ou rejeté chacun des deux items considérés.
5i une méme personne retient ou rejette les deux irems, c’est gu’ils sont
corrélés. Le pourcentage de sujets réagissant ainsi fournit une mesure de
similitude.

Connaissant les degrés de similitude, on a progressivement fondu en
\ groupes les items les plus similaires.

(1) M. YouNcMaN, A First Classification of Engineering A bilities, Uni-
versity of Lancaster, Department of Educational Research, 1971.
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Le nombre de groupes de départ est égal au nombre total d’items, soit 221.
Le nombre de groupes est réduit d’une unité 4 chaque fusion de groupes.
Pour déterminer la meilleure fusion, la similarité entre deux groupes con-
sidérés a été évaluée par la méthode de Ward ol la variation des réponses
a lintérieur de chaque groupe est maintenue au minimum.

Les groupes finalement obtenus sont appelés capacités (abilities). Celles-ci

sont de simples noms attribués aux groupes. Dans ce cas-ci, 15 groupes ont

été obtenus (2) :

Capacité 1 : Planifier & long terme,

Capacité 2 : Calculer le prix de revient d’'un travail en cours et organiser

celui-ci. |

Créer et entretenir des contacts entre les clients et la société.

Tracer le plan et le programme de travail & partir des demandes -

de clients et des autres informations.

Capacité 5 : Classer et utiliser la documentation sur les plans et les

problemes.

Donner des conseils concernant l'utilisation du matériel, des

méthodes et des standards, et organiser cette utilisation.

Capacité 3 : Comprendre les implications de la fabrication et organiser le =
travail en conséquence.

Capacité 14 : Organiser et superviser l'avancement de la fabrication d’une
pitce.

Capacité 15 : Evaluer et développer le marché pour un produit nouveau.

Capacité 7 : Organiser la production et la distribution des dessins et des [
informations qui les concernent.

Capacité 8 : Produire, modifier et contrdler des dessins.

Capacité 9 : Organiser la disposition de contréle (testing).

Capacité 13
Capacité 12

Capacité 4

Capacité 10 : Concevoir et définir les spécifications de controle, [
Capacité 11 : Effectuer les tests et en communiquer les résultats.

Il va de soi que ces capacités et les iferms qui y ont conduit n’ont pas
de valeur générale démontrée pour la formation des ingénieurs : elles dépen-
dent de l'échantillon interrogé et de son orientation particulitre (électro-
mécanique surtout orientée vers l'aviation). Clest plus la démarche que le
contenu qui nous intéresse ici.
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3
14
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EXEMPLES D'ITEMS CONSTITUANT TROIS « CAPACITES »

On a choisi les capacités 1, 2 et 13 en raison de leur liaison.

Capacité 1 :
Planifier a long terme

107 Prévoit les exigences du travail futur pour pratiquer une politique a long
terme.

126 Décide de l'organisation et du personnel nécessaire pour un projet.

195 Réorganise un département ou une opération pour réduire le cotit.

198 Elabore un budget & long terme en se basant sur les exigences du
travail ou de lusine.

199 Optimise I'utilisation des installations ou de la main-d’ceuvre dans des
conditions spécifides.

783 Détermine les besoins de main-d’ceuvre & partir d’un cahier des charges.

794 Tstime les frais d’exploitation d'un département entier.

427 Obtient la liste des projets de développement pour l'année suivante.

Capacité 2 :

Caleuler le prix de revient d'un travail en cours et organiser celui-ci

23

71

95
123
147
155
247
256
309
325
351
363
364
386

Vérifie la validité des budgets d’exploitation.

Examine les erreurs dans le budget d’exploitation.

Recoit les cahiers des charges relatifs aux commandes.

Résume la situation comptable du mois précédent.

Conseille sur le choix des méthodes pour respecter les délais fixés.
Modifie les prix fixés en fonction de changements d'exigences du client.
Evalue les effets de modifications du calendrier de production.

Regoit des informations concernant de nouveaux contrats possibles.
Caleule un prix de revient non officiel, pour son usage personnel.
Prend linitiative d’une action pour respecter un délai compromis.
Vérifie le prix officiel calculé.

Evalue Ieffet d'un retard de production sur des délais de livraison fixés.
Estime le prix de revient total & partir du cahier des charges.
Coordonne I'activité de plusieurs départements.

Annexes

Capacité 13 :
Créer et entretenir des contacts entre la société et les

7
9

36

96

94
118
119
129
137
162
182
206

226
268

301
315

Prend contact avec des clients possibles.
S'assure que le contact sera maintenu avec le clien
personnelle.
Informe les clients sur les produits de la société.
Informe le client de l’avancement d'un projet.
Répond a des demandes technologiques provenant
Influence le client dans le choix de son équipem
Organise les contacts entre la société et le clien
Maintient le contact avec son alter ego chez le
Informe la société sur les demandes du client
Décide de la nature de I'information & commu
Evalue les exigences réelles du client en matiére
Rencontre réguligrement le client pour I'informé
travail.

Maintient des contacts non officiels chez le clie
Conseille sur les obligations d’autres personnes
avec le client.
Transmet Ie cahier des charges du client & d’autres
Fournit au client un rapport sur ’avancement d|

Signalons enfin que, dans cette recherche, une «
ingénieur a été définie en conservant les ifems de la
retenus par au moins 60 % des 183 répondants.




Annexeg
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Capocité 13 :
Créer et entretenir des contacts entre la société et les clients

36

96

94
118
119
129
137
162
182
206

226
268

301
315

Prend contact avec des clients possibles.

S’assure que le contact sera maintenu avec le client pendant son absence
personnelle.

Informe les clients sur les produits de la société.

Informe le client de I'avancement d'un projet.

Répond i des demandes technologiques provenant de firmes extérieures.
Influence le client dans le choix de son équipement.

Organise les contacts entre la société et le client.

Maintient le contact avec son alter ego chez le client.

Informe la société sur les demandes du client concernant les délais.
Décide de la nmature de I'information & communiquer au client.
Evalue les exigences réelles du client en matiére de délai.

Rencontre régulierement le client pour l'informer de I'avancement du
travail,

Maintient des contacts non officiels chez le client.

Conseille sur les obligations d’autres personnes lors de ses contacts
avec le client.

Transmet e cahier des charges du client & d’autres pour qu'ils le vérifient.
Fournit au client un rapport sur I'avancement des travaux.

Signalons enfin que, dans cette recherche, une «aptitude générale» de

'ingénieur a été définie en comservant les ifems de la check list qui ont été
retenus par au moins 60 % des 183 répondants.
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2. Un modéle de bangue d’objectifs

Actuellement, la banque d’objectifs la plus évoluée se trouve & Los Angeles
oll elle est animée par W.J. Popham et son équipe.

Dans espoir d’encourager des réalisations similaires, nous extrayons d’une
présentation de Popham les éléments qui nous paraissent les plus utiles (3),

Fin 1969 a été créé a I'Université de Californie, & Los Angeles, un centre
destiné 4 réunir, pour tout le pays, des collections d’'objectifs et d’instruments
permettant de déterminer dans quelle mesure les objectifs sont atteints.

Pour rester proche des préoccupations des enseignants, les responsables
de la banque ont d’abord classé les objectifs par matiéres et par niveaux
pédagogiques. Ils ont cependant voulu regrouper les objectifs de fagon plus
fonctionnelle, par la suite.

L’action d'un centre comme celui-ci se développe sur deux plans,

D’une part, des objectifs et des tests correspondants, portant sur les
connaissances, sont assez aisément rassemblés puis disséminés,

Dr’autre part, le centre s’attache & réunir des informations similaires, voire
4 susciter des recherches relatives a des objectifs beaucoup plus difficiles
a4 évaluer : attitudes ; processus intellectuels supérieurs : analyse et synthése :
comportements psychomoteurs complexes comme un exercice de gymnas-
tique, etc.

Comme Popham le montre bien, la banque aide a résoudre trois problémes -
— Comment reconnaitre ce que les individus attendent de I’éducation (pré-

férences éducatives) ?

— Comment savoir oll I'éleve en est ?
— Comment savoir ce qui manque encore a I’éléve pour atteindre 1'objectif
souhaité (besoin éducationnel) ?

Pour déterminer les objectifs &4 atteindre, nous avons vu qu’il importe
d’établir un équilibre subtil entre les besoins du learner, les besoins de la
société et la logique interne des matidres. Or, ou bien cet équilibre est pré-
tendument établi par une autorité quelconque, ou bien il nait d'une con-
sultation démocratique qui débouche d’ailleurs presque immanguablement sur
le pluralisme éducationnel. Car, comment imaginer que tous les individus
porteraient les mémes jugements de valeur et souhaiteraient donc poursuivre
les mémes objectifs ?

Toutefois, dans ’hypothése out I'on décide de recourir 4 la consultation,
les difficultés pratiques sont énormes. Imaginons que Ion interroge des
échantillons représentatifs des parents, des pouvoirs politiques et sociaux, et
des enseignants. La chose est concevable et réalisable. Mais comment tirer
parti des réponses obtenues ? Elles seraient fournies dans une telle diver-
sité de formes et de niveaux de généralité que leur utilisation deviendrait
presque impossible on, qu'au moins, les regroupements et les restructurations

(3) W. 1. PoraaM, Educational needs assessment, in Curriculum Theory
Network, 8-9, 1971-1972, pp. 22-32.

-
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qui seraient opérés risqueraient d’étre profondément
querait ainsi I'objectif démocratique poursuivi.

Disposer d'une banque d’objectifs (éventuelleme;
niveaux de langage), accompagnés d’exemples précis,
partie du probleme. Il devient en effet possible, grég
rimentaux aujourd’hui classiques (plans d’échantillo
rimentaux), de demander I'avis des intéressés (paren
sur une base commune. Cet avis peut étre traduit sur
4 cing degrés. Popham signale une enquéte de ce
en Californie du Sud, pour I'enseignement de I’histoire

Lorsque 1'on observe un désaccord important entr
d’approfondir 'enquéte pour découvrir les rais
de trouver, si possible, le moyen de concilier
décider d’attacher plus de poids & Pavis de tel
autre. C’est une décision philosophique gque I
prendre en toute clarté.

Et c’est bien ce qui nous importe : dans un tel
sont au moins explicites. La minorité sait & quoi
sens il faut éventuellement lutter.

Le second probléme est déja plus classique, bi
récente. A quel point d’avancement I'éleve se trouve-t
particulier ?

Lorsqu’on s’est réellement posé cette question, o
quation des tests standardisés classiques, ol1 la nor
performances d'un groupe de référence et mon par
de l'apprentissage 2 effectuer.

On sait que des tests centrés sur les objectifs (c
se substituent, dans cette perspective, aux tests norma

Comment, et c’est le troisieme probléme, évalu
besoin éducationnel ?

Comme le montre Popham, le fait de connaitre, d
sont reconnus comme désirables et, d’autre part, ol Ii
les apprentissages correspondants, permet de dresser
I'action pédagogique.

Popham cite ’exemple suivant(®). On a interr
commune, des étudiants des écoles et leurs professeu
attachent & certains objectifs.

La réponse a été fournie a l'aide d’une échelle
marquant la plus grande importance. Il devient

) 1bid., p. 28.

(%) Voir & ce propos G. DE LANDSHEERE, Evaluat
op. cit.

(6) 1bid., p. 30.
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qui seraient opérés risqueraient d’étre profondément dénaturants; on man-
querait ainsi I'objectif démocratique poursuivi.

Disposer d'une banque d’objectifs (éventuellement formulés & différents
niveaux de langage), accompagnés d’exemples précis, résout déja une bonne
partie du probléme. Il devient en effet possible, grice a des dispositifs expé-
rimentaux aujourd’hui classiques (plans d’échantillonnage et schémas expé-
rimentaux), de demander 'avis des intéressés (parents, étudiants, éducateurs)
sur une base commune. Cet avis peut &tre traduit sur une échelle d'importance
4 cing degrés. Popham signale une enquéte de ce genre, menée en 1971,
en Californie du Sud, pour I'enseignement de I'histoire nationale (4). Il conclut :

Lorsque I'on observe un désaccord important entre les groupes, il importe
d’approfondir I'enquéte pour découvrir les raisons de ce désaccord et
de trouver, si possible, le moyen de concilier les avis. On peut aussi
décider d'attacher plus de poids & l'avis de tel groupe qu'a celui de tel
autre, Clest une décision philosophique que les responsables doivent
prendre en toute clarté.

Et c’est bien ce qui nous importe : dans un tel contexte, les positions
sont au moins explicites. La minorité sait & quoi s’en tenir et dans quel

sens il faut éventuellement lutter,

Le second probleme est déja plus classique, bien que sa solution soit
récente. A quel point d’avancement I'élkve se trouve-t-il dans un apprentissage
particulier ?

Lorsqu'en s'est réellement posé cette question, on s’est aper¢u de I'inadé-
quation des tests standardisés classiques, ol la norme est constituée par les
performances d'un groupe de référence et non par les composantes mémes
de I'apprentissage & effectuer.

On sait que des tests centrés sur les objectifs (criterion referenced tests)
se substituent, dans cette perspective, aux tests normatifs (5).

Comment, et c’est le troisitme probléme, évaluer enfin limportance du
besoin éducationnel ?

Comme le montre Popham, le fait de connaitre, d'une part, quels objectifs
sont reconnus comme désirables et, d’auire part, ol les éleves se situent dans
les apprentissages correspondants, permet de dresser des bilans et d’infléchir
I'action pédagogique.

Popham cite I'exemple suivant(®). On a interrogé des habitants d'une
commune, des étudiants des écoles et leurs professeurs sur I'importance qu'ils
attachent & certains objectifs.

La réponse a été fournie & l'aide d'une échelle 4 cing degrés, le cing
marquant Ja plus grande importance. Il devient possible de calculer les

(4) Ibid., p. 28. ) )
(3) Voir & ce propos G. DE LANDSHEERE, Evaluation continue et examens,
ap. cit.

(6) Ibid., p. 30.
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coefficients d'importance moyens et de les comparer au pourcentage d’éleves
ayant maitrisé les apprentissages qui se rapportent 4 chague objectif.

. Etudiants
} Evaluation ayant maitrisé
Objectifs de l'importance moyenne (max. 5)  jq apprentissages
Parents Etudiants Professeurs corrcs;:;ndants
{s]
1 43 46 4.4 1%
2 2,1 2,5 3.1 68
3 12 1,4 15 <
4 47 2.1 4 31
5 31 4,6 2 s

Que pareil tableau n’apporte pas toutes les réponses est évident. Mais
il n'en suscite pas moins de trés utiles réflexions et interrogations qui,
normalement, devraient se traduire en décisions.

Si tous les partenaires jugent l'objectif trés important, alors que c'est a
son propos que les étudiants sont le moins avancés, il ne s’agit pas néces-
sairement d’une carence. I1 peut s’agir d’'un objectif complexe ou trés technique,
accessible 4 un niveau de développement que la majorité des étudiants n’ont
pas encore atteint.

Pour l'objectif 4, les étudiants ne sont pas d’accord avec les professeurs
et les parents; pour l'objectif 5, les professeurs entrent, 4 leur tour, dans
I'opposition. Qui a raison ? Que faut-il faire ?

On le voit, les problémes sont loin de se résoudre comme par enchan-
tement. Il est méme fort probable qu’ils seront beaucoup plus nombreux
qu’avant. Faut-il rappeler que ['absence de différends, de divergences de
valeurs et d'opinions coincide avec la dictature la plus absolue...

B - B

BIBLIOGRAPHIE

Actes du Collogue d’ Amiens, Paris, Dunod, 1972,
AMMONS, M., An empirical study of process and produci
ment, in Journal of Educational Research, 57, 1964,
AmMONS, M., Objectives and outcomes, in Encyclope
search, New York, McMillan, 1969.

AusugeL, D., Crucial psychological issues in the obje
evaluation of curriculum reform movements, in Ps
4, 1967.

AvERs, 1., Justification of Bloom's Taxonomy by Faci
cation au Congrés annuel de I’'A.E.R.A., Chicago, f

BacHER, F., La docimologie, in M. REUCHLIN, Trailé d

VI, Paris, P.U.F., 1973.
Baker-LUNN, ., Appendix to the Plowden Report, L
BrooM, B. 8. et coll, Taxonomie des objectifs péd

cognitif, trad. M. Lavallée, Montréal, Education no
BLooMm, B. 8., L'innocence en pédagogie, in Education,
BossITT, F., The Curriculum, New York, Houghton, 19
BormuTH, J. R., On the Theory of Achicvement Te

versity of Chicago Press, 1970.
BourbpIEU, P., PassEron, J. C., La reproduction, Paris,

1970.
BRUNER, J. S., Toward a Theory of Instruction, New Y

CampPos, B., Taxonomie des objectifs, in A. BonBOIR
pour demain, Paris, P.U.F., 1974.
CARDINET, J., BAsseT, G., ZWAHLEN, A., Les objeciifs
ture, Neuchitel, Institut romand de Recherche
pédagogique, 1973.
CasTELAIN, P., DELHEZ, R., JAapOT, J., LENOBLE, M.,
HovE, D., L'éluctable métamorphose. Essai sur la
Bruxelles, Vander, 1971.

Crark, D. C.,, Using Instructional Objectives in Teach
et Foresman, 1972.
CraussE, A., Introduction a Phistoire de I'éducation
1951.
CLAUSSE, A., Pédagogie rationaliste, Paris, P.U.F., 1968

Cox, R. et Grauam, G., The Development of a Sequ
ment Test, Annual Meeting of AE.R.A., Chicago,

Duave, R., Eine Taxonomie pidagogischer Ziele, in K.
LEK, Mdglichkeiten und Grenzen der Testanw
Weinheim, Beltz, 1972.




Annexeg

loyens et lde les comparer au pourcentage d'élaye
Ssages qul se rapportent 4 chaque objectif, K

Etudiants
ayant maitrige
les apprentissages
nts Etudiants Professeurs CClrosPondants

Evaluation
mportance moyenne {max. 5)

%
3 4.6 4.4 14
1 2,5 3.1 68
2 1.4 1,5 20
/ 2.1 4 31
1 4,6 2 84

pporte pas toutes les téponses est évident. Mais
de fres utiles réflexions et interrogations qui,
traduire en décisions.

jugent 1'objectif trés important, alors que c’est &
ts sont le moins avancés, il ne sagit pas néces-
eut sagir d’un objectif complexe ou trés technique,
éveloppement que la majorité des étudiants n’ont

Ic'[.iants ne sont pas d’accord avec les professeurs
ctif 5, les professeurs entrent, & leur tour, dans
Que faut-il faire ?

es sont loin de se résoudre comme par enchan-
orobable qu’ils seront beaucoup plus nombreux
que l'absence de différends, de divergences de
le avec la dictature la plus absolue...

BIBLIOGRAPHIE

Actes du Collogque d’ Amiens, Paris, Dunod, 1972.

Ampions, M., An empirical study of process and product in curriculum develop-
ment, in Journal of Educational Research, 57, 1964.

Ammons, M., Objectives and outcomes, in Encyclopedia of Educational Re-
search, New York, McMillan, 1969.

AvsupeL, D., Crucial psychological issues in the objectives, organization and
evaluation of curriculum reform movements, in Psychology in the Schools,
4, 1967.

Avers, J., Justification of Bloom’s Taxonomy by Factor Analysis, Communi-
cation au Congrés annuel de 'A.E.R.A., Chicago, février 1966.

Bacrer, F., La docimologie, in M. REUCHLIN, Traité de psychologie appliquée,
VI, Paris, P.U.F., 1973.

Baxer-Lunn, J., Appendix to the Plowden Report, Londres, H.M.S.0., 1966.

Broom, B. S. et coll, Taxonomie des objectifs pédagogiques, 1. Domaine
cognitif, trad. M. Lavallée, Montréal, Education nouvelle, 1969.

BrooM, B. S., L’innocence en pédagogie, in Education, 135, 14, 1972.

BoeritT, F., The Curriculum, New York, Houghton, 1918.

BormuTH, J. R., On the Theory of Achievement Test Items, Chicago, Uni-
versity of Chicago Press, 1970,

BourpIEU, P., Passeron, J. C., La reproduction, Paris, Les Editions de Minuit,

1970.
BRUNER, J. 8., Toward a Theory of Instruction, New York, 1968.

Canpos, B., Taxonomie des objectifs, in A. BoNBoIr et coll., Une pédagogie
pour demain, Paris, P.U.F., 1974.

CARDINET, J., Basser, G., ZWAHLEN, A., Les objectifs pédagogiques de la lec-
ture, Neuchatel, Institut romand de Recherche et de Documentation
pédagogique, 1973.

CASTELAIN, P., DELHEZ, R., JapoOT, J., LENOBLE, M., VaEs, J. F., VAN DEN
Hove, D., L'éluctable métamorphose. Essai sur la démarche pédagogique,
Bruxelles, Vander, 1971.

CLARK, D. C., Using Instructional Objectives in Teaching, Glenview, Ill., Scott
et Foresman, 1972.

CLAUSSE, A., Introduction & Phistoire de I'éducation, Bruxelles, De Boeck,
1951,

CLAUSSE, A., Pédagogie rationaliste, Paris, P.U.F., 1968.

Cox, R. et GraaaM, G., The Development of a Sequentially Scaled Achieve-
ment Test, Annual Meeting of A.E.R.A., Chicago, 1966.

DAVE, R., Eine Taxonomie pidagogischer Ziele, in K. INGENKAMP et T. MARSO-
LEK, Moéglichkeiten und Grenzen der Testanwendung in der Schuile,
Weinheim, Beltz, 1972.




284 Bibliographie

DE Brock, A. et coll, La taxonomie des objectifs pour la discipline du latin,
in Didactica Classica Gandensia, 12-13, 1972-1973, pp. 119-131.

DE BrLock, A., Voorstel van taxonomie, in Onderwijs en Media, 2de jaargang,
nr. 1.

De Brock, A., Taxonomie van leerdoelen, Anvers, Amsterdam, Standaard
Uitgeverij, 1975.
De CortE, E., Onderwijsdoelstellingen, Louvain, Universitaire Pers, 1973.

De LanNpSHEERE, G., Education comparée et dynamique culturelle, in Repéres,
3, 1964.

DE LANDSHEERE, G., Introduction & la recherche en éducation, Lidge, G. Thone,
1970.

DE LANDSHEERE, G., Formes nouvelles de I'évaluation, in Le francais dans le
monde, octobre-novembre 1973.

DEe LANDSHEERE, G., Pédagogic expérimentale, Université de Liege, deuxiéme
licence en Sciences de I'éducation, 1973, notes de cours.

DE LANDSHEERE, G., Evaluation continue et examens. Précis de docimologie,
Bruxelles-Paris, Labor-Nathan, 3° éd., 1974.

Deruez, R., Nouvelle pédagogie des enseignements supérieurs, in Les Cahiers
de 'A.UPE.LF. 5,1973.

DELIEGE, D., La société postindustrielle frappe 4 nos portes et la médecine ol
va-t-elle ?, in Toison d'or, 16-17, 1973.

D’Hawvaut, L., Un modele pour la détermination et la sélection des objectifs
pédagogiques du domaine cognitif, in Enseignement programmé, 1970,

DRESSEL, P. et MAYHEW, L., General Education, Washington, American Council
on Education, 1954.

EBEL, R., The relation of testing programs to educational goals, in W. FINDLEY,
Ed., The Impact of School Testing Programs, Chicago, 1963, No. 32.

EBEL, R., Die Beziehung zwischen Tests und Pddagogischen Zielen, in K. INGEN-
KAMP, Mdglichkeiten und Grenzen der Testanwendung in der Schule,
Weinheim, Beltz, 1968.

EpeL, R., Evaluation and educational objectives, in Journal of Educational
Measurement, 10, 1973, 4.

Ebpwarps, R., Guilford’s structure of intellect model: its relevance for the
teacher preparation curriculum, in Curriculum Theory Network, 3, 1969.

‘EisNer, E. W., Instructional and expressive educational objectives, in
J. PopuaM, Instructional Objectives, Chicago, A.E.R.A., 1969.

Eisner, E. W., The mythology of art education, in Curriculum Theory Net-
work, Vol. 4, No. 2-3, 1974.

Eraut, M., La formulation des objectifs, Paris, O.F.R.AT.EM.E., 1971,
ronéotypé.

_Erikson, E., Childhood and Society, New York, Norton, 1950.

FaLizg, J., Kinanthropologie, Université de Lizge, 1974.

"FrencH, W. et coll.,, Behavioral Goals of General Education in High School,
New York, Russell Sage Foundation, 1957.

“GAGE, N., Ed., Mandated Evaluation of Educators, Stanford, Center for Re-
search and Development in Teaching, 1973.

-

Bibliographie

GAGNE, R., The implications of instructional objectives
vALL, Ed., Defining Educational Objectives, Univ
1964.

GAGNE, R., The reasons of specifying objectives, in
Machines, 11, Washington, N.E.A., 1965.

GaGNE, R., The Conditions of Learning, New Yo
Winston, 1965.

(GAGNE, R., The analysis of instructional objectives for
in R. GLASER, Teaching Machines and Programme
ton, N.E.A., 1965.

GAGNE, R., Psychological conception of teaching, in
Science, I, 1967.

GAGNE, R., Learning hierarchies, in Educational Psycho
GAGNE, R., Identifying objectives, in M. D. MERr;
Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall, 1971.
GERLACH, V., SULLIVAN, A., Constructing Statements o
California, Southwest Regional Laboratory for E

Development, 1967.

GoopLap, J., The Development of a Conceplual §
Problems of Curriculum and Instruction, Los
Development of Educational Activities, Universi

G.R.E.C., Paradigmes de I'éducation et de I'enseignem

GRIEDER, G., Is it possible to word educational goal
octobre 1961,

GUILFORD, J. P., A system of psychomotor abilities,
Psychology, 71, 1958.

GUILFORD, J. P., The Nature of Human Intelligence,
1967.

Harrow, A. I, A Taxonomy of the Psychomota
D. McKay, 1972.

HawkEs, H., Lmnpquist, E., ManN, C., The Construct
ment Examinations, Boston, Houghton Mifflin, 193

HiveLy, W. et coll,, A « universe defined » system o
tests. in Journal of Educarional Measurement, 5, N

HorN, R., Lernziele und Schulleistung, Weinheim, Belt

InGENKAMP, K., MArsoLEx, T., Mdglichkeiten und
dung in der Schule, Weinheim, Beltz, 1968.

International Curriculum Organisation, Paris, LLP.E., 1

ISAMEBERT-JAMATL, V., Crises de la société - Crises
P.U.F., 1970.

JacksoN, P., The Way Teaching Is, Washington, N.E.A
JacoB, P. E., Changing Values in College, New York,

Kearney, N. C., Elementary School Objectives, N
Foundation, 1953.

KisLEr, R., BarkER, L., MILEs, D., Behavioral Ob

Boston, Allyn and Bacon, 1970.




Bibliographje

a taxonomie des objectifs pour la discipline du latin
Gandensia, 12-13, 1972-1973, pp. 119-131. !

van taxonomie, in Onderwijs en Media, 2de jaargang
5
nie van leerdoelen, Anvers, Amsterdam, Standaard

loelstellingen, Louvain, Universitaire Pers, 1973.
cation comparée et dynamique culturelle, in Repeéres,

rduction d la recherche en éducation, Lidge, G. Thone
;

mes nouvelles de I'évaluation, in Le francais dans Je
nbre 1973.

agogie expérimentale, Université de Litge, deuxizme
I'éducation, 1973, notes de cours.

luation continue et examens. Précis de docimologie,
-Nathan, 3¢ éd., 1974.

lagogie des enseignements supérieurs, in Les Cahiers
973.

ostindustrielle frappe & nos portes et la médecine of
"or, 16-17, 1973.

le pour la détermination et la sélection des objectifs
line cognitif, in Enseignement programmé, 1970.

.., General Education, Washington, American Council

esting programs to educational goals, in W, FINDLEY,
hool Testing Programs, Chicago, 1963, No. 32.

vischen Tests und Pddagogischen Zielen, in K. INGEN-
und Grenzen der Testanwendung in der Schule,

educational objectives, in Journal of Educational
, 4.

structure pf intellect model: its relevance for the
irriculum, in Currieulum Theory Network, 3, 1969,

ional and expressive educational objectives, in
1l Objectives, Chicago, A.E.R.A., 1969.

cilo%}r of art education, in Curriculum Theory Net-
974.

ion des objectifs, Paris, O.F.R.AT.EM.E., 1971,
d Society, New York, Norton, 1950.

ie, Université de Ligge, 1974.

vioral Goals of General Education in High School,
e Foundation, 1957.

Eyaluazion of Educators, Stanford, Center for Re-
1t in Teaching, 1973.

Bibliographie 285

GacnE. R., The implications of instructional objectives for learning, in C. LIND-
vALL, Ed., Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh Press,
1964.

GuacNE, R., The reasons of specifying objectives, in R. GLASER, Ed., Teaching
Machines, 11, Washington, N.E.A., 1965.

GucNE, R., The Conditions of Learning, Wew York, Holt, Rinehart and
Winston, 1965.

GAGNE, R., The analysis of instructional objectives for the design of instruction,
in R. GLASER, Teaching Machines and Programmed Learning, 11, Washing-
ton, N.E.A., 1965.

GagnE, R., Psychological conception of teaching, in Jowrnal of Educational
Science, 1, 1967.

GAGNE, R., Learning hierarchies, in Educational Psychologist, 6, 1968.

Guacng, R., Identifying objectives, in M. D. MERRILL, Instructional Design,
Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall, 1971.

GeRLACH, V., SULLIVAN, A., Constructing Statements of Outcomes. Inglewood,
California, Southwest Regional Laboratory for Educational Research and
Development, 1967.

GoopLAD, J., The Developmeni of a Conceptual System for Dealing wirth
Problems of Curriculum and Instruction, Los Angeles, Institute for
Development of Educational Activities, University of California, 1966.

G.R.E.C., Paradigmes de ’éducation et de I'enseignement, Montréal, 1973.

GRIEDER, G., Is it possible to word educational goals ?, in Narion’s Schools,
octobre 1961.

GuiLFORD, J. P., A system of psychomotor abilities, in American Journal of
Psychology, 71, 1958.

GUILFORD, J. P., The Nature of Human Intelligence, New York, McGraw-Hill,
1967.

HarrOW, A. J, A Taxonomy of the Psychomotor Domain, New York,
D. McKay, 1972.

HAawkEes, H., LinpquisT, E., MaAnN, C., The Construction and Use of Achieve-
ment Examinations, Boston, Houghton Mifflin, 1936.

HiveLy, W. et coll., A «universe defined » system of arithmetic achievement
tests, in Journal of Educational Measurement, 5, No. 4, 1968.

HorN, R., Lernziele und Schulleistung, Weinheim, Beltz, 1972.

IngenkamP, K., MarsoLek, T., Méglichkeiten und Grenzen der Testanwen-
dung in der Schule, Weinheim, Beltz, 1968.

International Curriculum Organisation, Paris, I.L.P.E., 1972.

TSAMBERT-JAMATI, V., Crises de la société - Crises de I'enseignement, Paris,
P.U.F., 1970.

JACKSON, P., The Way Teaching Is, Washington, N.E.A., 1966.
Jacos, P, E., Changing Values in College, New York, Harper, 1957.

Kearney, N. C., Elementary School Objectives, New York, Russell Sage
Foundation, 1953.

KiBLER, R., BARKER, L., MiLgs, D., Behavioral Objectives and Instruction,
Boston, Allyn and Bacon, 1970.




286 Bibliographie

KNG, R., Grammar schools values, in New Society, juillet 1968.

Krmickmann, E., The B.S.C.S. grid for test analysis, in Biological Sciences
Curriculum Study Newsletter, 19, 1963,

Kratawonr, D. R., Stating objectives appropriately for program, for curri-
culum and for instructional material development, in Journal of Teacher
Education, 16, 1965.

KratawonL, D. R., BLoom, B. S., Masis, B. B., Taxonomie des objectifs
pédagogiques, TI. Domaine affectif, Trad. M. Lavallée, Montréal, Education
nouvelle, 1970. :

LecLERCQ, D., Les grands types d’apprentissage selon R. M. Gagné, in Educa-
tion, 137, 1972.

LEwis, D. G., Objectives of the teaching of science, in Educational Research,
1965.

Ligue de I'Enseignement, Charte de I'école pluraliste, Bruxelles, 1973.

LinovaLL, C., Defining Educational Objectives, Pittsburgh, University of
Pittsburgh Press, 1969.

Losrot, M., La pédagogie institutionnelle, Paris, Gauthier-Villars, 1972.

Lourau, R., L'analyse institutionnelle, Paris, Les Editions de Minuit, 1970,

Mapaus, G. F., Woobs, E. M., NutTaLL, R. L., Un modéle d’analyse causale
de la taxonomie de Bloom, in American Educational Research Journal, 10,
1973.

Maczr, R. F., Preparing Instructional Objectives, Palo Alto, Fearon, 1962.

MAGER, R. F., Comment définir les objectifs pédagogiques ?, Paris, Gauthier-
Villars, 1972.

MARCHANDISSE, G., Objectifs pédagogiques et taxonomies, in Education, 141,
1973.

McCLELLAND, D. C. et coll., The classic personal style, in Journal Abn. Soc.
Psychol., 67, 1963.

McCLELLAND, D. C., Measuring Behavioral Objectives in the 1970’s, Cam-
bridge, Massachusetts, Harvard University, 1968, ronéotypé.

McGuige, C., Research in the process approach to the construction and analysis

of medical examinations, in M. Karz, Ed., The Twentieth Yearbook,
N.CM.E,, East-Lansing, Michigan, 1963.

MacKimnon, D., The highly effective individual, in MooNEy and Razik, Ed.,
Exploration in Creativity, New York, Harper, 1967.

MERRQILL, M. D., Instructional Design, Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall,
1971.

MEeRRILL, M. D., Necessary psychological conditions for defining instructional
outcomes, in M. D. MEeRRILL, Ed., Instructional Design, Englewood Cliffs,
Prentice Hall, 1971.

MeTFESSEL, N. S., MicHAEL, W. B., KirsNer, D. A., Instrumentation of
Bloom’s and Krathwohl’s taxonomies for the writing of educational
objectives, in Psychology in the Schools, Vol. VI, No. 3, 1969,

MEYER, H. L., Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse, Francfort-sur-le-Main,
Athenidum Fischer Verlag, 1974,

MOLLER, B., Analytische Unterrichtsmodelle, Munich, Reinhart, 1966.

MorToN-WiLLIAMS, R. et coll, Young School Leavers, Londres, H.M.S.0.,
1968.

Bibliographie

PETERS, R. S., Ethics and Education, Londres, G. All
PruitLies, D. C., Theories, Values and Education, Me
1971.
P1aGET, I., Psychologie et pédagogie, Paris, Denogl, 1
PrtroN, H., Vocabulaire de la psychologie, Paris, P
PLANTE, G., Les objectifs de I'enseignement seconda
frangais de Belgique, Montréal, Centre de DSy
1954.
PoraAM, W. J., Objectives and instruction, in J. Pg
tives, Chicago, A.E.R.A., 1969.
PopuaM, W. J. et Baker, E. L., Establishing Instru
Cliffs, New Jersey, Prentice Hall, 1970.
PorHAM, W. 1. et Baxer, E. L., Planning an Insiy
wood Cliffs, New Jersey, Prentice Hall, 1970.
PopsaM, W. J., Problems of defining educational o
implementing the Stull act, in N. L, Gacg, Ed,
Educators, Stanford Center for R. and D, in Te

RAGsDALE, C., E., How children learn motor types of
Instruction, Forty-ninth Yearbook of the Nationt
Education, 1950.

Rapport de la Commission d’études sur la fonction ¢
degré, Paris, La Documentation francaise, 1972.

RAVEN, J., Young school leavers, Studies, Winter 1968

Raven, J., Hanoy, R., Education in the Last Qua
Affective Education (or The Second Three R’s
Communication 4 I'assemblée générale de I'LE.A.

RaveN, J., The attainment of non-academic educatig
tional Review of Education, XIX, 3, 1973.

RaveN, J., Futurology - Citizen and city in 2000 AL
ogy, vol. 2, n° 4, aott-septembre 1973.

RAVEN, J., HanNON, D., Hanpy, R., The E.S.R.L
Post Primary Teachers and Pupils, Dublin,
Research Institute, 4 vol.. s.d., ronéotypé.

RAvVEN, J., MoLrLoy, E., CorcoraN, R., Toward a
need achievement, Human Relations, vol. 25, n° @

RAVEN, J., Objectives in Education, Dublin, The Ecos
Institute, s.d., ronéotypé.

REeucHLIN, M., L'orientation scolaire, Plan Europe 20

RosinsonN, S. B, A4 Conceptual Structure of Curriel
Actes de la IV® conférence de la Société curopée!
1969.

ROHRACHER, H., Einfiihrung in die Psychologie, Vient

RokEAcH, M., The Open and Closed Mind, New Yor

RUCHENNE, A., Etude des fidélités externe et interne
tissages relevant de différents niveaux de {a taxo
cognitif), Université de Liege. 1971, mémoire inéd

SCRIVEN, M., The methodology of evaluation, @n R.
VEN, Perspectives of Curriculum Evaluation, A
on Curriculum Bvaluation, No. 1, Chicago, Rand




Bibliographije

s values, in New Society, juillet 1968.

.C.S. grid for test analysis, in Biological Sci
sletter, 19, 1963. weal MeEE

1g objectives_ appropriately for program, for curri-
ional material development, in Journal of Teacher

M, B. S.,. Masia, B. B., Taxonomie des objectifs
tine affectif, Trad. M. Lavallée, Montréal, Education

ypes d’apprentissage selon R. M. Gagné, in Educa-
f the teaching of science, in Educational Research,

harte de I'école pluraliste, Bruxelles, 1973.
ducational Objectives, Pittsburgh, University of

nstitutionnelle, Paris, Gauthier-Villars, 1972.
titutionnelle, Paris, Les Editions de Minuit, 1970,

‘ M.,lNUTTALL, R. L., Un modele d’analyse causale
om, in American Educational Research Journal, 10,

structional Objectives, Palo Alto, Fearon, 1962.
éfinir les objectifs pédagogiques ?, Paris, Gauthier-

fs pédagogiques et taxonomies, in Education, 141,
., The classic personal style, in Journal Abn. Soc.

suring Behavioral Objectives in the 1970°s, Cam-
Tarvard University, 1968, ronéotypé.

he process approach to the construction and analysis
ns, in M. Katz, Ed., The Twentieth Yearbook,
, Michigan, 1963.

y effective individual, in Mooney and Razix, Ed.,
y, New York, Harper, 1967.

nal Design, Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall,

psychological conditions for defining instructional
RRILL, Bd., Instructional Design, Englewood Cliffs,

EL;, W. B, KIRSNER, D. A., Instrumentation of
hl’s taxonomies for the writing of educational
v in the Schools, Vol. VI, No. 3, 1969.

gramm zur Lernzielanalyse, Francfort-sur-le-Main,
g, 1974

terrichtsmodelle, Munich, Reinhart, 1966.
oll.,, Young School Leavers, Londres, HM.S.0.,

Bibliographie 287

perers, R. S, Ethics and Education, Londres, G. Allen, 1966.

PurLips, D. C., Theories, Values and Education, Melbourne, University Press,
1971.

PiAGET, I., Psychologie et pédagogie, Paris, Denoél, 1969.

pitron, H., Vocabulaire de la psychologie, Paris, P.UF., 1968.

PLANTE, G., Les objectifs de I'enseignement secondaire dans le milieu culturel
frangais de Belgique, Montréal, Centre de psychologie et de pédagogie,
1954.

PorEAM, W. J., Objectives and instruction, in J. PoraaM, Instructional Objec-
tives, Chicago, A.E.R.A., 1969.

popEAM, W. J. et Baker, B. L., Establishing Instructional Goals, Englewood
Cliffs, New Jersey, Prentice Hall, 1970.

Popuam, W. J. et Baker, E. L., Planning an Instructional Sequence, Engle-
wood Cliffs, New Jersey, Prentice Hall, 1970.

Poresm, W. J., Problems of defining educational objectives and standards in
implementing the Stull act, in N. L. GaGE, BEd., Mandated Evaluation of
Educators, Stanford Center for R. and D. in Teaching, 1973, pp. 111-144.

RAGSDALE, C. E., How children learn motor types of activities, in Learning and
Instruction, Forty-ninth Yearbook of the National Sacicty for the Study of
Education, 1950.

Rapport de la Commission d’études sur la fonction enseignante dans le second
degré, Paris, La Documentation francaise, 1972.

RAVEN, J., Young school leavers, Studies, Winter 1968.

RAVEN, J., HanDy, R., Education in the Last Quarter of the 20th Century:
Affective Education (or The Second Three R's in Education), Budapest,
Communication & I’assemblée générale de I'TLE.A., 1971, ronéotypé.

RAVEN, J., The attainment of pon-academic educational objectives, in Interna-
tional Review of Education, XIX, 3, 1973.

RAVEN, I., Futurology - Citizen and city in 2000 A.D., Irish Journal of Sociol-
ogy, vol. 2, n” 4, aofit-septembre 1973.

RAVEN, J., Hanvon, D., Hanpy, R, The E.S.R.IL Survey of the Attitudes of
Post Primary Teachers and Pupils, Dublin, The Economic and Social
Research Institute, 4 vol.. s.d., ronéotypé.

RAVEN, J., Morroy, E., CorcoraN, R., Toward a questionnaire measure of
need achievement, Human Relations, vol. 25, n° 6.

RAVEN, 1., Objectives in Education, Dublin, The Economic and Social Research
Institute, s.d., ronéotypé.

REUCHLIN, M., L’'orientation scolaire, Plan Europe 2000, 1970.

RoBINsonN, S. B., A Conceptual Structure of Curriculum Development, Berlin,
Actes de la IV® conférence de la Société européenne d'éducation comparée,
1969.

RoHRACHER, H., Einfiihrung in die Psvchologie, Vienne, Urban, 1958.

RokEAcH, M., The Open and Closed Mind, New York, Basic Books, 1960.

RUCHENNE, A., Etude des fidélités externe et interne dans ['évaluation d'appren-
tissages relevant de différents nivecux de la taxonomie de Bloom (domaine
cognitif), Université de Ligge, 1971, mémoire inédit.

ScrIveN, M., The methodology of evaluation, in R. TYLER, R. GAGNE, M. Scri-
VEN, Perspectives of Curriculum Evaluation, A.E.R.A. Monograph series
on Curriculum Evaluation, No. 1, Chicagoe, Rand McNally, 1967.




288 Bibliographie

Smvpson, E., Educational objectives: Psychomotor domain, in Illinois Teacher
of House Economics, 10, 1966-1967, pp. 110-144.

SKINNER, B. F., La révolution scientifique de I'enseignement, Bruxelles, Dessart,
1969.

SKINNER, B. F., Par-dela la liberté et la dignité, Paris, Laffont, 1972.

SM.S.G., An S.M.S.G. statement on objectives in mathematics education
Newsletter, No. 38, aoiit 1972.

SPAULDING, F. T., High School and Life, New York, McGraw-Hill, 1939.

SToNES, E., ANDERSON, D., Educational Objectives and the Teaching of Educa-
tional Psychology, Londres, Methuen, 1972.

SToKER, H., KrRoPP, R., Measurement of cognitive processes, in Journal of
Educational Measurement, 1, 1964.

SuLLivaN, H., Objectives, evaluation and improved learner achievement, in
‘W. PopHaM et coll., Instructional OQbjectives, op. cit.

]

TAYLOR, C., BarrON, F., Ed., Scientific Creativity, New York, Wiley, 1963.

THORNDIKE, E. L., Educananal Psychology, 1, New York, Teachers College,
Columbia Untver51ty, 1921.

TOURNEUR, Y. et D’HamNAUT, L., La définition des objectifs dans la formation
des maitres, in Education, 141, 1973.

TuckMman, B. W, A four-domain taxonomy for classifying educational tasks
and objectives, in Educational Technology, décembre 1972, pp. 36-38.

TyLER, R. W., Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chicago, Uni-
versity Press, 1950.

TyLER, R. W., Some persistent questions on the defining of objectives, in
C. LinpvaLL, Ed., Defining Educational Objectives, op. cit.

U.S.0.E., Higher Education for American Democracy, Washington, 1947.

VALETTE, R., Disick, R., Modern Language Performance Objectives and
Individualization, New York, Harcourt, Brace, Jonanovich, 1972.

VANDEVELDE, L. et VANDERELST, P., Pratique scolaire et objectifs de Iensei-
gnement, Bruxelles, Labor, 1975.

VARGAS, 1., Writing Worthwhile Behavioral Objectives, New York, Harper and
Row, 1972

WENDELER, J., Standartarbeiten, Verfahren zur Objektivierung der Noten-
gebung, Wemhelm, Beltz, 1968.

WISEMAN, S., PIDGEON, D., Curriculum Evaluation, Londres, N.F.E.R., 1970.

Woop, R., Objectives in the teaching of mathematics, in Educational Research,
10, 2, 1968.

YANKELOVICH, D., The new naturalism, in Dialogue, 6, 1973, 4.

INTRODUCTION

Section 1. LES TROIS NIVEAUX DE DEFINITION DES OBJE

Section II. LES FINS ET LES BUTS

Introduction
|
2
3.

Section III. LES OBIECTIFS DEFINIS SELON LES GRANDES
PORTEMENTALES :

Introduction

Chapitre premier. Le domaine cognitif . .

. La réaction contemporaine contre 1’1mprec151on

Un modeéle général de la dynamique culturelle .
Le choix des buts de 1’éducation . . . .

Deux exemples d’évolution des buts . :
I. Les fins poursuivies par les lycées frangais, 1860-
II. Les buts de I’enseignement primaire belge, 18
Qui choisit les buts? . . ERE S
Des critéeres pour la sélection des buts . .

TABLE DES MATIER]

Eduquer implique toujours un objectif .

Du sommet & la base d’une hiérarchie pédagogi
tendent a se diversifier .

De P'urgence d'une action en profondeur . .
a) Préciser les objectifs
b) Individualiser, méme au niveau des grandes ;
Rendre laction éducative plus efficace . . . . |
a) Entrainer les maftres & préciser leurs objec
b) Rénover la méthode de construction des pro
¢) L'objectif se définit avant la méthode o
d’apprentissage. Il n’est pas secret . o
d) Pas d’évaluation correcte sans objectifs clair

LES TAXONOMIES

1. La taxonomie de Bloom . . . .

A. Historique
B. Résumé
C. Jugement de B S Bloom sur sa propre t.'




Bibliograph[e

jectives: Psychomotor domain, in IHlinoi
1966-1967, pp. 110-144. mois Teacher

n scientifique de l'enseignement, Bruxelles, Dessart,

berté et la dignité, Paris, Laffont, 1972.

If]g]zliznt on objectives in mathematics education

ol and Life, New York, McGraw-Hill, 1939.

‘ducational Objectives and the Teachin
'es, Methuen, 1972. ing of Educa-

sasurement of cognitive processes, in Journal
i, 1, 1964. %

valuation and improved learner achievement, in
uctional Obhjectives, op. cit.

Scientific Creativity, New York, Wiley, 1963.
;zlal Psychology, 1, New York, Teachers College,

, L., La définition des objectifs dans | :
, 141, 1973, 1 s la formation

main taxonomy for classifying educational tasks
ional Technology, décembre 1972, pp. 36-38.

les of Curriculum and Instruction, Chicago, Uni-

tent ques‘.cions on the defining of objectives, in
1g Educational Objectives, op. cit.

or American Democracy, Washington, 1947.

Modern Language Performance Objectives and
ork, Harcourt, Brace, Jonanovich, 1972.

LST, P., Pratique scolaire et objectifs de I'ensei-
r, 1975.

ile Behavioral Objectives, New York, Harper and

iz‘legnés Verfahren zur Objektivierung der Noten-

rriculum Evaluation, Tondres, N.F.E.R., 1970.
eaching of mathematics, in Educational Research,

1turalism, in Dialogue, 6, 1973, 4.

[NTRODUCTION

TABLE DES MATIERES

Eduquer implique toujours un objectif . . . . . . . ... ..
Du sommet a la base d’'une hiérarchie pédagogique, les objectifs

tendent & se diversifier . . . . . . . . . ... 0.

3. La réaction con

temporaine contre 1'imprécision des objectifs . .

4. De l'urgence d’une action en profondeur . . . . . . . . . ..

a) Préciser les

objectifs

| b) Individualiser, méme au niveau des grandes options . . . . .

5. Rendre I'action
a) Entrainer les

éducative plus efficace . . . . . . . . . . . ..
maitres & préciser leurs objectifs . . . . . . .

b) Rénover la méthode de construction des programmes scolaires
: ¢) L'objectif se définit avant la méthode d’enseignement et

d’apprentissage. Il n'est pas secret . . . . . . . . . . . ..

d) Pas d’évaluation correcte sans objectifs clairs . . . . . . . .

Section I. LES TROIS N

IVEAUX DE DEFINITION DES OBJECTIFS . . . . . .

Section Il. LES FINS ET LES BUTS

Introduction
’ 1. Un modele général

de la dynamique culturelle . . . . . . . . ..

2. Le choix des buts de I'éducation . . . . . . . . . . . . .. ...
3. Deux exemples d’évolution des buts . . . . . . . . . . .. . ..
I. Les fins poursuivies par les lycées frangais, 1860-1960 . . . . . .
II. Les buts de l'enseignement primaire belge, 1897-1973 . . . . .

5. Des critéres pour |

Qui choisit les buts? . . . . . . . . . ... e e e

a sélection des buts . . . . . . . .. .. ...

Section I1I. LES OBIECTIFS DEFINIS SELON LES GRANDES CATEGORIES COM-
PORTEMENTALES : LLES TAXONOMIES

Introduction

Chapitre premier. Le domaine cognitif . . . . . . . . . . . . . . ..

{ I. La taxonomie
A. Historique
B. Résumé
C. Jugement

de Bloom . . . . . . . . . . .. ...

de B.S. Bloom sur sa propre taxonomie . . . .

11 ‘
11
14

15
15
16

16
18

21

63

67

67
67
68
71




290 Table des matiérey
- EHtIAHE: & ¢ 2 s &2 2 @5 % 3 S5 B £ o own e o w ol 73
1. Validité réelle mais limitée . . . . . . . . . . . .. 74
2. Manque de fidélité . . . . . . . ... ... .... T

3. Utilité douteuse pour la construction des programmes
SCOlaires . . . . . . . . e e e e e e e 78
4. Un ensemble mal équilibré . . . . . . . . . . .. .. 80

5. Inutilisable sans référence au passé comportemental de
Pindividu . . . . . . . . . . ... . ... .... 80
E. Clarifications de Ia taxonomie . . . . . . . . . . . ... 81
1. Analyse causale de Madaus . . . . . . . . . . . .. 81
a) Validité de la hiérarchie . . . . . . . . . . . . . 81
b) Intervention du facteur ¢ . . . . . . . . . . . .. 82
2. Algorithme de Horn . . . . . . . . . . . . . . . .. 84
F. Essai d'opérationalisation . . . . . . . . . . . . .. .. 88
G. Adaptations particulieres . . . . . . . . . . . ... .. 91
HConelision & z 5 ¢ ¢35 655 8 v 6% & § ¢ %8 & & 93
1. Le modéle de Guilford . . . . . . . . . . . . . . ... 94
A. Présentation du modeéle . . . . . . . . . . . . . . . .. 94
B. Utilisation taxonomique . . . . . . . . . . . . . . . .. 97
C. Adaptation de E. De Corte . . . . . . . . . . .. ... 102
L. La taxonomie de Gagné-Merrill . . . . . . . . . . . . . .. 104
A, Cadre théorique . « « « o =5 6 v ¢ v win 5 oo v @ o 105
1. Les conditions de I'apprentissage . . . . . . . . . . . 105
2. Le principe de réduction . . . . . . . . .. .. ... 107
B. Synthese de la taxonomie . . . . . . . . . . . . . ... 108
C. Présentation analytique . . . . . . . . . . ... ... . 108
D. Critique . . . . . . . . . . .o e 112
1V. La taxonomie de Gerlach et Sullivan . . . . . . . . . . . .. 115
X BUBtheE®: . « o sma » s 8 swar s § S@E 5 5 ok 115
B. Critique . . . . . . . . . . . 117
VY. La taxonomie de De Block . . . . . . . . . . . .. . ... 118
S BYEENGEE « « cmain v B B T BEE B S GG T 8 wa 118
B. Critique . . . . . . .. ... 122
Chapitre 2. Le domaine affectif . . . . . . . . . . . . . . .. ... 124
Introduction . . . . . . . . . .. ... e 124
A. Imprécision des concepts . . . . . . . . . . ... 126
B. Limites floues entre I'affectif et le cognitif . . . . . . . . . . .. 126
C. Preinage culture]l « ooniv v 5 sars v pwa s % R B s 5 ¥ 8w 127
D. Ignorance des processus d’apprentissages affectifs . ., . . . . . . . 129
E. Pauvreté des instruments de mesure , . . . . . . . . . . . . .. 129

{
Table des matieres
1. La taxonomie de Krathwohl . . . . . . | )
A SYEhese « o w e 2 = ww = = oo Roun
B. Cadre théorique . . . . . . . . . . . .
C. Rapports entre les domaines cognitif et g
B Crtigue « « ¢ o x5 wvoms 5 -l
E. Essai d’opérationalisation . . . . . . . |
F. Adaptation de G. De Landsheere . . . .
1. La taxonomie de French . . . . . . . . . .
I11. Les travaux de Raven . . . . . . . . . . .
A. Objectifs non académiques implicitement
taines options . . . . . . . . . . . . .
B. Objectifs explicités . . . . . . . . ., .
C. Ou trouver une norme ? . . . . ., . . |
D. Etudes sur la perception des objectifs . .
{ E. Les objectifs semblent-ils atteints? . . .
IV. Un sondage en Belgique . . . . . . . . . .
N COReliusSton . « » & v s o = oo ow & e
d Chapitre 3. Le domaine psychomoteur . . . . . .
|
Introduction . . . . . . . . . ... ... ...
A ITMPOTtance . < « v oo s o8 6 @l s 5 e
B. Terminologie . . . - . . . . v« v v o« s
! C. Les tagonomies « ¢ . & 5 v & % @ e v s
1. La taxonomie de Guilford . . . . . . .
1. La taxonomie de Dave . . . . . . . .
III. La taxonomie de Simpson i
{ IV. La taxonomie de Kibler . . . . . . . .
| A. Synthése: & . v o « o v s a0 E
B, Critigie « : o o« v ¢ o owow s
! V. La taxonomie de Harrow . . . . . . . .
A Symthdse .« . o - v 5 0 wn o5 S
B. Présentation analytique . . . . . . .
C. Utilité pour I’éducation et critique .
Chapitre 4. Intégration des trois domaines . . . .
L Probleme . . 6 & & &% 5.5 5 2 @ 5 60 pee
II. La taxonomie de Scriven . . . . . . . . . .
111. Lag taxonomie de Tuckman . . . . . . . . .
Chapitre 5. Conclusion de la section IIT . . . . .
! Section IV. LES OBJECTIFS OPERATIONNELS
Introduction . . . v v + « « o« & « 0 o w4 E
Chapitre premier. La formulation des objectifs opé
{
H




Table des matiéreg

éelle mais limitée . . . . . . . .
de fidélité . . ... ..... . .. = L

uteuse pour la construction dles-p;'olgr:cm.ln;es: &
ble mal équitibré . .0 T
e sans référence au passé comportemental de .
...................... 80

¢ de la hiérarchie

ntion du facteur g . gl
edeHom...............:: si
tionalisation . . . . . . . . . . .. . . . 88
particuliéres . . . . . . . .. 4w o0 a .o 9]
...................... 93
ilford . . . . . . .. ... 94
lu modele . . . . . . ... ....., . .. 94
onomique . . . . . . ... ..., L. 97
B DeiCofte v v« poan b i . o 102
Gagné-Merrill . . . . . . . . . ... . .. 104
UE" o p & sms = 7 woms = @ 5w B 105
ions de l'apprentissage . . . . . . . . . . . 105
= de réduction . . . . . . . . ., . . . .. 107
L tAXONOMIE « = o oo L ov v . . 108
malytique « .« . 2 ovooow v L. L 108
...................... 112
verlach et Sullivan . . . . . . . . . . . . . 154
...................... 115
...................... 117
De Block . . . . . . . ... . ... ... 118
...................... 118
...................... 122
HCE . o v wma s e s 8 oS 5 . 124
...................... 124
PIs . . .. 126
ffectif et le cognitif . . . . . ., .. . . .. 126
..................... 127
s d’apprentissages affectifs . . . . . . . . . 129
ts de mesure . . ... ... L L L L, 129

Table des matiéres »o1

L La taxonomie de Krathwohl . . . . . . . . . . . . . . . . .. 132

A SynthBse .« . oo oo oo 132

B. Cadre théorique . . . . . . . . . . .. .00 135

C. Rapports entre les domaines cognitif et affectif . . . . . . . 138

D. Critique . . . . . - . e e e e S 139

E. Essai d’opérationalisation . . . . . . . . . . ... 140

F. Adaptation de G. De Landsheere . . . . . . . . . .. A 3 |

II. La taxonomie de French . . . . . . . . o oo e 143

il Les travaux de Raven . . . . . . . . . . o oot 146
A. Objectifs non académiques implicitement contenus dans cer-

taines OpHONS . & & v % 5 2 4 4w e BE e = o5 wmow v oo 148

B. Objectifs explicités . . . . . . . . . . .. .. ... 150

C. Ol trouver une norme ? . . . . . . . .o o+ e e e e e s 151

D. Btudes sur la perception des objectifs . . . . . . . . . . .. 154

E. Les objectifs semblent-ils atteints? . . . . . . . . . . . .. 156

V. Un sondage en Belgique . . . . . . . . . . . ... ... 158

BB OTODiSIo G = 5 « nons o mo s = N v w s w p oG 165

Chapitre 3. Le domaine psychomoteur . . . . . . . . . . .. . . .. 167

Introduction . . . . . &« ¢ e e e e e e e e e e e e e e e e e ek 167

YORITOPOLTATHEE « 5 o v & % wiw s ® wos = % S@ia % %ds o o 167

EREerinOIOEIe: = « s e n 5 v oo s B owow s B @ e W % E a8 169

G0 Ties BaXonOMIEE = v o w4 & vows & @ svEa B e W e W o8 G E 171

1. La taxonomie de Guilford . . . . . . . . . . . . . . . . 172

1. La taxonomie de Dave . . . . . . . . . . . . . . . . .. 173

1I1. La taxonomie de Simpson . . . . . . . . .« .« . . . . . 175

1V. La taxonomie de Kibler . . . . . . . . . . . . - 177

A.Synthdse . . . . . . o e e e e e e e e e 177

B:GHfigQUe 3 5 s voaow ¢ s & o sass 5wk 8 8 onoain 180

V. La taxonomie de Harrow . . . . . . . . . . . « .« .« . 180

A.Synthése . . . . . . . .. ..o e e e s 180

B. Présentation analytique . . . . . . . . . . . ... 182

C. Utilité pour I'éducation et critique . . . . . . . . - . . 186

Chapitre 4. Intégration des trois domaines . . . . . . . . . . . . .. 189

T.ProblBIme . . v oooe o 585 & & Sl @ § ¥ i & & & warh F @ 189

1. La taxonomie de Scriven . . . . . o « o « « o o o w0 e e s 190

III. La taxonemie de Tuckman . . . . . . . « « « « « « o« « « « s 193

Chapitre 5. Conclusion de la section III . . . . . . . . . . . .. .. 194

Section 1V. LES OBIECTIFS OPERATIONNELS

INroduction - . « « &« v e e e e e e e e e e e e e e e e e e 199

Chapitre premier. La formulation des objectifs opérationnels . . . . . 202




292 Table des matiéres Table des matiéres

I. Les composantes essentielles . . . . . . . . . . ... s v owomn | 200 V. Envahissants . 3 T L
A Descr.ipt:lon du comportement final . . . .. ... ..... 204 . VI. Tous les objectifs ne peuvent pas étre exphmtes
g ]]?escnptgjn du produit ou de la performance . . . . . . . . 3(1)?) . VIL. Danger de mécanisation de I'éducation .
es conditions . . . . . 2 % B g 5 ; ]
D. Les zfﬂeres de réussite — L’evaluat:on 211 ! VIIL On ne peut fout évaluer rigoureusement .
| IX. Certains bons professeurs n'y recourent pas .
Il. La taxonomie de D'Hainaut . . . . . . . . . . . . . ... ¢ oo 205 ! X. La méthode importe plus que le contenu . _
A Pre.és_entatmn e ewE s B MmO Va § oy Bw b aw s v I J XI. Construire une structure . . . . .
B OHHIE s ¥ 5 5k o come x nmn x5 v s oy ) S ' XII. Liaison douteuse entre buts et ob]ectlfs opéra
Chapitre 2. Les objectifs de transfert et d'expression peuvent-ils étre { XIII. Tous les comportements ne peuvent pas étre g
opérationalisés ? . . . . . . . . . . . .. ... . 222
" Chapitre 6. Conclusions .
LEDEANION & 2 & v v % 5 & o o m o 0 vt e 4 o v v e s . 209 {
A. Les objectifs de maitrise . . . . . . . . ... .. ..... 222 ]
B. Les objectifs de transfert . . . . . . . . . .. .. .. ... 223 { CONCLUSIONS GENERALES
C. Les objectifs d’expression . . . . . . .. ... ... ... 223 . )
i ) o 1. Au commencement était I'axiologie . .
IL Intentionalité et mesurabilité . . . . . . . . ... .. .. ... 22 | 2. Une double épreuve de vérité . . . . . . .
L. Oh réside T (Mfculte? . . . v &« v v voon 2 6 v oow D00 [ 3. L'unité ou lincohérence . . . . . . . |
A. Le facteur temporel . . . . . . r u sy gD 227 | 4. Information et participation
B. Les comportements non GxIEHOHRES 2 operants = repondants 228 ' 5. Pierre de touche mais non contrainte methodol
\ 6. Condition de l'auto-évaluation .
. , L | 7. Augmenter le niveau d'aspiration . 5
Chapitre 3. L'ordonnance des objectifs . . . . . . . . . .. .. ... 231 ' 8. Au service de la formation des maitres . .
9. Construire le curriculum . .
Chapitre 4. Avantages . . . . . . . . . . . . . ... .. 239 ! 10. Design pédagogique
I. Avantages philosophiques et politiques . . . . . . . . .. ... 239 ! .
; ; ! Recommandations
A. Une garantie de respect des options fondamentales . . . . . . 239
B. Une condition de la communication . . . . . . . ., ., ... 239 !
C. Une garantie de la cogestion . . . . . . . .. .. .. ... 240 | Annexes
II. Avantages pédagogigues . . . . . . ... ........... 240 | 1. De Ianalyse des tiches a la définition des objecti
A. Choix plus aisé des activités d’apprentissage . 240 i 2. Un modéle de banque d'objectifs . . . . . . .
B. Critique et amélioration plus aisées . . . . . . . . . . . .. 240
C. Planification de I’enseignement plus Tacile . « cmen & v x o o 220 ‘ Bibliographie
D. Aide aux professeurs . . . . D B EA F P e R B Ea .o 2Ad |
E. Une vue claire du but poursuivi . . . . . . . . . . . ... 241 |
F. Meilleure évaluation des éléves . . . . . . . . . . . . ... 241 !
G. Meilleure évaluation des enseignants . . . . . . . . . . .. 241 {
Chapitre 5. Critiqgues . . . . . . . . . . . . . . . . .. . ... .. 243
|
I. Simplicité illusoire . . . . . . . . . . .. ... ... .... 9243 {
M. Surtout des objectifs banals . . . . . . . . . ... ... ... 243
HI. La spécificité entraine la multiplicité . . . . . . . . . . . . . . 244
IV. La concrétisation entraine la complexité . . . . . . . . .. .. 246




Table des matisre le des matiéres 203

(7177) £/ S SR EEITalissants: - - oo o oo none s onow i hos Byeos s Ra s B E 246
mportement final . . . . . . . . . ., | 1. Tous les objectifs ne peuvent pas étre explicités . . . . . . . . . 247
oduit ou de la performance . . . . . . . | VIl Danger de mécanisation de Iéducation . . . . . . . . . ... 248
aesite — 1 iEvainaiion o VIIL On ne peut tout évaluer rigoureusement . . . . . . . . . . . . 249
--------- X 1X. Certains bons professeurs n’y recourent pas . . . . . . . . . . 249
GIRAUE . 3. I.a méthode importe plus que le contenu . . . . . . . . . .. 250
""""""""""""" B Constriite une stiucture . <« .« v v v 5 o v e v www s o 250
""""""""""" ¥1I. Liaison douteuse entre buts et objectifs opérationnels . . . . . 251
de transfert et d’expression peuvent-ils tre X101, Tous les comportements ne peuvent pas étre anticipés . . . . . 253
...................... Chapitre 6. Conclusions . . . . . . .« .« o s oo 255
ATTISE & oo 5 o o o ow e s w I
FRastert ¢ L owos oz B s ¢ T a g n i CONCLUSIONS GENERALES |
DTESSION. & . .« o . e e e e e e e e 21 & P ;
o 1. Au commencement était I'axiologie . . . . . . . . . . .. ... 259
rabilité . ... 2. Une double épreuve de vérité . . . . . . . . . .. . ... ... 260 |
T 2 [onnite on lincohérence . . . . . . . .. 4§ falh & o8 g oa 4 s 260 |
rel 4. Information et participation . . . . . . . . . . . . . .. . .. 261
g g et S T R 5. Pierre de touche mais non contrainte méthodologique . . . . . . 262
i Dl TEpandats 6. Condition de l'auto-évaluation . . . . . . . . . . . . . .. .. 265 |
Sl . 7. Augmenter le niveau daspiration . . . . . . . . . . . . . . .. 265
les objectifs . . .. ... 231 8. Au service de la formation des maitres . . . . . . . . . . . . . 267 |
9. Construire le curriculum . . . . . . . . . . . . ... ... 268
______________________ 239 10. Design pédagogique . . . . . . . . o0 w0 e a e e ... 269
L. L o
ues et politiques . . . . . . . . ... ., 2395 s
' i e FHOBAATIONS 5 v o« ons » s, 56 & & m@ s @ 8 R & w8 s s 271
spect des options fondamentales . . . . . . 239 o
- la communication . . . . . . . . . . .. 239
a COZEStOn . . . . . . . owoa u e e . 240 Annexes
r S 240 1. De I'analyse des tches & la définition des objectifs . . . . . . . . 275
s activités d’apprentissage . . . . . . . . . 20 2. Un modele de banque d’objectifs . . . . . . . . . . ... .. .. 280
ration plus aisées . . . . . ., ... ... 240
nseignement plus facile . . . . . . . . .. 240 Bibliographic . . . « & 0w - s s i @ i v oa i ow wow s w W vow s 283
IFE 5 5 2502 8 5,08 § 4 G 5 op o EE 241
1 but POUTSIEVE. » « « & & voww v s e s s 241
on des éléves . . . . . . .. . . ... .. 241
on des enseignants . . . . . . . . . . .. 241

e la multiplicité . . . . . . . . . . .. ..
raine la complexité . . . . . . . ... ..

[ e e —










	1
	2

