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ENSEIGNEMENT PROGRAMME ET PSYCHO - PEDAGOGIE (1

Introduction. ~

Il v a maintenant une dizaine d'annédes que l'enseignemant
programmé, de naissance américaine, a attiré notre attention(1).
Depuis, tant de {livres et d'articles ont paru gue J'ali long-
temps hésitéd A écrire encore & ce sujet. Inévitablement, je
devreis répéter ce que d'autres et moi-méme avons déja dit, et
ces répétitions commenceraient dés la présentation des syste-
mes, Sinon comment &tre vraihqnt7éﬂr'que‘nous'parlerons tous le
méme langage? i '

La confirmation presque hebdomandaire de 1'incompréhenéion,
de la nalvaté, de la malhoﬁnéteté intelleéctuelle aunssi, qui en-
tachent un effort asslrément digne d'intérft, m'ont finalement
décidé & récidiver. L‘entreﬁrise n'est pas sans risques; comme
1técrit J.A. Tucker : "Quiconque prétend aujourd'hui parler
avec un cgrtain degré‘d'auuorité da l‘enseignement'pfogrémmél
court le riague de sé trouver pris entre deux feux ! pour lés

tradifionalistes, il peut donner 1'impression d'8tre un enthou-

siaste surexcité a'il va trop loin pour plaider sa cause: pour

les modernistea, il peut paraftre un traditionaliste & l'esprit
1gurd 5'il ne va pas assez loin dans cette voie, Et, par sur--
croft de malheur, wn certain mysticisﬁe semble aveir caché le
véritable aspect de l'iﬁstruction programmée, masquant ainsi le
potentiel qu'elle représente, majis également certaines faibles-
s¢s incontestables, T1 néus faut donc déchirer ce.voile et par-
ler de l'instruction programmée comme d'une évolution'nouvelle
des méthodes d'instruction tout en reconnaissant que, si le
rble qu'allé'est appelée & jouer augmente en importance:dans

la technologie de 1'instruction, beaucoup de progrés reste en-—

core & accomplir® (2).

(1) On se souviendra que c¢'est en 1954 gue B.F. SKINNER a publié
son article The Science of Learning and the Art of Teaching,
article qui marque le début du véritable essor de l'ensei-
gnement programmé. ’

(2) J.A. TUCKER, Bb'instruction programmée, nouveau concept de
1'instruction,New York, Performance Systema, Inc.,s.d.,
document ronéotypé, p.l.




Définir l'enseignement programmé, essayer d'en voir les

avanfagés pt les falblesses et fournir gquelques donnéea biblio-
graphiques de basse, telle est mon ambition. Faut-il ajouter
gqu'une synthése comme celle-ci contient inévitablement bien des
raccourcis téméraires..,.?

Pourquoi tent d'intér8t?
En 1960 déja, Finley Carpenter estime dque "malgré le mangue

de données expérimentales, les machines 4 enseigner semblemnt la
découverte pédagogique la plus importante depuis le début du
sidelen (1). -

Depuis, ltexpérimentation a fait un petit bout de chemin
(cette formule est & prendre au pied de la iettre) et sembla-
bles déclarationsde sont multipliées. Je n'y souscris pas
encore, mais il me paraft de plus en plus que le mouvement de
ltenseignement programmé a, - et surtout aura, - 1'immense mé-
rite de faire prendre conscience de notre énorme ignorance en
maints domalnes de 1'éducation et de provoquer la recherche,

on le verra, je ne nie d'ailleurs nullement toute la valeur
intrinséque a l'enseignement progremmé, loin s'en faut; j'estl-
me simplement que la sclence ne peut s'dccomoder de llextremis-
me et du dogmatisme qui se manifestent pour le moment.

Il y a bien dtautres raisons de s'intéresser & l'enseigne-
ment programmé. La ot 17école est ancore enserrée dans un car-
can institutionnel et méthodologigue dont les erreurs et les
méfaits sont pourtant blen connus, il apporte un espoir d'indi-
vidualisation, d'assouplissement, d'objectivation des progres-
sions et des évaluationa, et méme, pourquoi pas? d'antidote aux
insuffisances de certains mafires ou de remédel & la pénurie de
professeurs.

"A pause de 1l'effort de renouvellement et de recherche qu'el-
la prbvoéue, la programmation de~;'enseignement est aussi ume
source de pexrfectionnement pour les maftres qui sty - easayent.
Les quelques expériences de collaboration maftres-université
que nous avons pu faire montrent gqu'elle conduit rapidement &
une situation de recherche opérationnelle qui apporte & mon
avis le plus grand espoir de progrés pour notre pratique péda-

i 7

{1) F. CARPENTER, The Teaching Machine and its gducdtional
Significance, Chicago, Rapport & la 12e Réunion de 1l'Ameri-
can Association of Colleges for Teacher Education, février

1960, p. 4.

gogique.

De leurs essais de programmation, les maftres peuvent aussi
retirer un profit psychologique important :7ils se valorisent
vis-a-vis d'eux-mémes et qeé membres de professionsﬁtechnolugi—
gquement évoluédes, en réduisant le sentiment d'aliénation'qu'ils
éprouvent face 4.la civilisation dans laguelle ils'vivent. Les
enseignants se sont longtemps sentis énfqrmés ddns une discipli-
ne oh la plume d'acier, copie plus durable dé la plume d'oie,
cide aved peine le pas au stylo a bille...

Dans un ouvrage trop peu connu (1), Lahgeveld a analysé
une premiére cause de la position inconfortable ﬁue-les ensei-
gnants occupent dans le monde adulte : ils vivent les heures
les plus productives dg Leur vie en compagnie de jéunes avec
lesquels ils n'entretiennent forcément pas un-diaiogue du type
adulte-adulte; cette impossibilité d'échange ou d'épanchement
provoque des phénoménes'psychologiquas encoere tras mal'étudiéq.
A mon av1s, le. sentiment d'allénatlon auquel jrai d'abord fait
allusion eat susceptible de =se¢ superposer au sentiment d'isole-
ment évoqué par Langeveld.

Enfin, des motivations moins nobles interviennent aussi
dans la promotion de l'enseignement programmé ; des intéréitis
commerciaux et 1'opportunité de focalisér faciiement sur soi
1'attention d'une opinion, avide de science—fiétiaﬁ et de démo-
lition spectaculaira (et souvent inconsidéféé)-d'une école qui

a vieilli, jouent en certains cas,

CHAPTTRE T : GENERALTTES

Afin de faciliter notre étude et pour lui denmer quelque
perspective, il me.paraft utile de nous arr@ter bridvement i
gquelques définitions. Je réduis le commerntaire au minimum afin
de ne pas trop alourdir cet artiéle.

Les SCIENCES DE L'EDUCATION sont, nous dit A, Clausse dans

son récent ouvrage, "l'ensemble des disciplines. qui envisagent,
d'une part, les multiples aspects de 1la réalité de 17individu
{physiques, biologiQues, psychologiques, sheiaux) d'autre part,

les conditions au seln desquelles s'effectue 1'oeuvre éducati-

(1) LANGEVELD, Die Schule als weg des kindes versuch einer

Anthropologie der Schule, Braunschweig, Westermann, 1960.
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ve (civilisation, idéologie, société, etc,), enfin les techni-
ques instrume; tales empruntées a ces différentes disciplines
et appliquées & l'objet propre de l'taction envisagée™ (1).

La PEDAGOGIE au sens large est, pour H. Marion, la "scien-
ce de 1l'éducation tant physique qu'intellectuelle'et morale™
et, pour Durkheim, "une théorie ayant pour objet de réfléchir
sur les aystémes et sur les procédés d'éducation en vue d'en
apprécier la valeur et, par la, d'éclairer et de diriger l'ac-
tion des éducateurs" (2}, Enfin, la pédagogie est la science
normative de 1'éducation.

Parlant en cybernéticien. L. Couffignal définit 4 son tour '
la PEDAGOGIE : "Dané toute action dTéducation et, plus généra-
lement, de 1lthomme sur 1lthomme, figure 1'opération de transmis-

sion d'informations d'un 8tre humain & un autre €tre humain en

vue de les fixer dans sa mémoire, C'est une opération a laguel-

ie la cybernétique donne le nom de pédagpgie, et & laquelle el=
le s'applique plus particuliérement. Les informations ainsi mé-
morisées sont utilisées par 1'8tre humain gqui les posséde a
régler son comportement ultérieur. Cette activité est de m&me
nature gque la précédente; la'cybernétique la considére donc
comme de son domaine. On prendra comme définition de la pédago-

giey la transmission d'informations d'un €tre humajin & un autre

gtre humain, en vue qu'il les utilise dans son activité ulté-

rieure" (3).
Entre les trois groupes de définitions qui précédent, le

rétrécissement de l'angle de vue est trop frappant pour que
nous insistions. Nous aurons cependant l'occasion d'y revenir.
Toutefois, on notera dés maintenant que Couffignal centre sa
définition sur la transmission d'informations et non sur les
trois opérations informationnelles qui intéressent directement

la pédagogie, clest-d-dire, ia conservation, la combinaison et

la création d!informations., Nous pouvons donc nous attendre &

une pedagogie axée sur la matiére et non sur l'enfant,

(1) A. CLAUSSE, Initlatlon aux Sciences de 1'Education, Georges
Thone, Llége, 1967, p- 6.

(2) A. LALANDE, Vocabulaire technique et critique de la philo-
sophie, Paris, P.U.F., p. 7T#9.

(3) L. COUFFIGNAL, L'enseignemant de la lecture vu par la pé-
dagogie cybernéthue. in Acta du 13e Collogue de pédagogle
expérlmentale de 1'A.I.P.E,L.F., 1966, p. 47.

5

La MACHINE A ENSELGNER est "tout appareil mécanique pu

électronique qui prédsente une matidre d'étude par fragments,
chacun appelant une réponse dont la valeur est immédiatement
connue de fagon gquelconque"” (1).

Cette définition execlut les différents dispositifs de tes-
ting classique. Alors que les moyens didactiques tels gque les
manuels et les audio-visuels concernent essentiellement la pha-
sa de présentation, les machines & enseigner ont pour ambition
de couvrir le cycle entier de l'enseignement : présentation dea
la matiére ou de la t#che, action de 1'éldve, correction des
réponses.

Selon gque 1l'on accepte oux non la définitipn que Couffignal
a proposée de la pédagogie cybernétique, on rattachera ou non
les machines & enseigner aux techniqﬁes audio-visuelles, cet
"ensemble de procédés électriques ou électronigues de reproduc-
tion et de diffusion des images et des sons utilisés dans la
communication de masse pour réception collective ou individuel-
le organiséem (2).

Au sens cybernétigue, un PROGRAMME est "lYensemble des or-—
dres que l'on donne 4 la machine dans un langage convenu, un
code, pour qu'elle réponde par um certain comportement dans .
une situation déterminden™ (3),

En cybernétique pédagogique, un programme est pour 1la majo-
rité des tenants de 1'enseignement programmé "une suite de bré-
ves informations dont chacune est suivie d'una question'relati-
ve au contenu de cette information, ét de la réponse a cette
question, dans le but de permettre 4 la personne interrogdée de
comparer la réponse qu‘elle_a donnée a celle.qu'il convenait de
faire, autrement dit, de corriger immédiatement en cas d'erréur,
ou d'étre immdédiatement confirmée en cas de choix corpectd (?5.

L'ENSETGNEMENT PROGRAMME est donc l'enseignement qui utilise un

programme au sens ci-dessus,
Le FEEDBACK est le processus par lequal un individu .apprend
quelle est la valeur, le degré de succeés de son comportement, de

sa performance. Ce qui précéde indigue gue le type du feedback

f1; F. CARPENTER, oc.c. p. 2 '

2) H. DIEUZIDE,Les techniques audio-visuelles dans lienseigne-
ment, Paris, P.U.F., 1965, P B

(3) Un_e: en521gnement programmé audio-visuel, Paris, Tranchant
électronique, 1967, p. &

(4) Ibid., p.5.
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smmddint est fondamental & l'enseignoment programme,

Alors gque, schématigquement, ltenseignement le plus iradi-
tiepnol. c'eet-h-dire celui qui se fait intdégralement sous for-
me dlazposé megistral, pent Atre reprssentéd de la fagon suivan-

ta 1t

o——— ] i e e

Professeuy

information Elave

l'enseignement programmé se représentera comme suit :

1)} Information Elave

Programme
+ question

2) Réponse
3) Feedback

Parmi les systémss dfenseignement programmé qui nous inté-

ressent directement on distingue deux grandes catégories :
1.- Les programmes linédaires (ou rigides).

a.- Programmes & sélection de réponses (Pressey)

b.- Programmes & construetion de réponses (Sikioner).
2.- Les programmes polységuentiels (Crowder).

On les appelle parfois programmes souples .ou embranchements.

Nous allons étudier séparément chacun de ces systémes dans

un prochain numéro du "Bulletin d'Information”.

G, DE LANDSHEERE,
Professeur & 1'Université

de Liége.

ENSEIGNEMENT PROGRAMME ET PSYCHO- PEDAGOGIE (11}

CHAPTTRE II (1)

Les programmes linéaires & sédlection de réponses

I1 s'agit en fait d'un dispositif de testing automati=-
gue congu par 5, Pressey dés 1916 ; il se rattache & l'ensei-
gnement programmé par le fait que 1'éléve sait immédiatement si

sa réponse est correcte ou non.

La machine type comprend une unité de présentation de la

guestion (feuille simple, feuille se déroulant sur un cylindre
muni d'un carter ne laissant apparaftre qu'une question a la

fois, projecteur de diapositives portant les questions, etec,.,)

et une unité de réponse i choix multiple,

Celle-ci comsiste en une "caisse enregistreuse" compor-
tant généralement de deux touchés (réponse { oui-non ; exacte-
inexacte) & cing touches {choix multiple classique). L'élaeve
appuie sur la touche dent le numéro ocu la lettre correspond &
la réponse choisie ; il est informé de la valeur de sa réponse,
soit par le Dblocage de la touche (réponse inexacte), soit par
un signal lumineux. En général, l'étudiaﬁt ne peut pas progres-—
ser avaﬁt d'aveir trouvé la réponse correcte, et le nombre

-d'essais est comptabilisd, ce qui permet notamment.d’identifier

les sujets gui répondent par élimination successive.

Le loi A'antériorité immédiate est théoriquement respec-

tée par ce systdme, car la dernidre donnéde est toujours la

. bonne et est donec, en principe, mieux renforcée.

Les programmes du type Pressey ne soulévent guére de
polémique parce que leur destinmation apparaft clairement :
contrdle rapide et systématique de la rédaction et de la com-
préhansion avec,; répdtons-le, feedbacl immddiat.

{1) : L'introduction et le chapitre I ont 4t& publids dans le
"Bulletin dfinformation"” n°8 d'octobre 1968, page 1,

i SR




S.L. PAESSEY A salf-szoring multipla-choice apparstus exhibited in 1924-1925,

a% tha meetings of the american Psychalogloal Assoclation

To help the noor debtars of
England, James Oglethorne founded
the colony nf (1] Connscticut, (¥3}
Dolaware, (3} Waryland, (1) Georgzl

- <

Le sucecdés remporté par les systémes Skinner gt Crowder,

dont nous parlerons par 1a suite, et la richesse des théories

psychologiques qui les entourent, ont peut-€&tre injustement

laissé dans 1'ombre les possibilités du systéme linéaire A

sélection de réponses. En effet, il peut aTappuyer directement

sur la trés riche expérience acquise dans le testing.

I1 est erroné de croire gque 1es réponses a choix multi-

ple ne peuvent porter que sSur la simple compréhension et la

mémorisation de faits isolés ; le procédé peut aller bien au-

delda, en réclamant des associations simples, des associations

composées, des pnalyses de relations de cause a effet, des

comparaisons quantitatives ‘su gualitatives, ete, J'ai donné

ajlleurs l'exemple d'un examen universitaire de médecine fait

aelon la technique des tests & choix multiple {1).

Le systéme Pressey est aujourd'hui ntilisé par des fir-

mes commerciales ou industrielles pour i'entratnement profes-

sionnel (intellectuel, social ou technique) du personnei. Oon

(1) Voir G. DE LANDSHEERE, Les tests de connaissances, Bruxelles,

Bditest, 1965, pp. 153-155.

3
it pa i : .
ne voit pas pourqual des applications scolaires ne seraient pas

faites.

On notera qutuiie firme belge a récemment comstruit, &
usage scolaire, un prototype "Pressey" avec une trentaine’de
postes de réponses (voir photo). L'ensemble comprend un proje
teur de diapositives programmé, des unités de réponses A chiii_
simples (quinze par combinaisons), et un video ol les réponse

de chaque él&ve apparaissent en couleurs différentes selon )
qu'elles sont exactes ou inexactes, Le maftre a donc devant le
yeux la situation d'ensemble de sa classe. Des connections ave:
une perforatrice du type I.B.M. ou méme avec un ordinateur pour=-

raient &tre facilement réalisées ce d <] 2 a e -
. qul onn. d T arl
& des pos

sibilités & ce prototype.

Prototype "Profaid" {Photo-Union, Bruxelles)
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CHAPITRE III

LES PROGRAMMES LINEATRES A CONSTRUCTION DE REPONSES

C'esat sous l'impulsion du psychologue américain B.F,

Skinner gue le mouvement de l'enseignement programmé a pris son

.véritable essor. La plupartdes programmes actuels sont du type

Skinner de m&éme que la plupart des machines lancées dans le

commerce et parfois vendues & grand renfort de publicité.

En raison m€me du succés extraordinairement rapide du
systéme et du dogmatisme qui apparaft chez pas mal de ses pro-
tagonistes, le pédagogue se doit de redoubler de prudence, pre-—
nant le bien ol il se trouve, mais conservant son esprit criti-
que et rejetant avec fermeté les affirmations gratuites et les

déclarations de charlatans,

La PSYCHOLOGIE EDUCATIONNELLE de Skinner a, on le sait,

étéd fortement influencée par les recherches en psychologie
animaie {1). Pour réaliser un dressage, —et ses réussites sont

célébres-, le psychologue américain :

1° Divise la difficulté en parties aussi petites que possible ;
en fait, tout comportement souhaité, si minime soit-il, est
bien accueilli ; ]

2¢ La valeur positive de tout comportement accompli dans le
sens voulu est immédiatement sanctionnée (principe du feed-
back immédiat} par la satisfaction d'un besoin, souvent le
besoin de nourriture ;

3°* La réponse voulue est ainsi renforcée d'autant plus qu'elle
s'eat produite en dernier lieu, éventuellement aprés des

essais infructueux et qu'elle s'associe a la "récompense™,

Pour 1l'apprentissage humain, la matiére est rigoureuse-
ment ordonnée, puis divisée en un grand nombre de partiesa, de
caractére expositif, aboutissant A une question ouverte ou al

une phrase A compléter.

Lt'éiéve répond et, vu la logique de l'enseignement et

(1) Vaoir : M., RICHELLE, Le Conditionnement opérant, Neuchfitel,
Delochaux et Niestié, 1966,

)

1a lenteur de la progreasion, sa réponse est ceorrecte

&1 moins
neuf fois sur dix {niveau minimum de réusaite exigé par beau-
coup de Skinnérieéns),
] L - )
Immédiatement, la réponse correcte omst fournie ; 1'é1a-
ve la compare & la sienne et conmaft donc tout de suite la va-

ieur de sa performance, la réussite fréquente assurant le suc-

ceés de l'apprentiséage. Ici, il ¥ a renforcement (selon Skin-

ner), parce gue la confirmation de 1'exactitude de la réponse

augmente la probabilitéd que 1le comportement désiré réapparaf-
tra au moment voulu.

Une unité de programme skinnérien comprend done trois

‘ parties : '

1) Matiére - question ;.

2) Réponse construite par Liéldve ;

3) Apparition de la réponse modale,

Exemples de programme skinnérien

Exemple 1 !1!

1. Les organes qui secrétent des substances affectant le
fonctionnement de différentes parties du corps sont
BPPELléS .t anivnnannas

Réponse de 1'éléve

Réponse correcta : glandes

2. Lﬁs g1§ndes qui secrétent des substances directement -
déversées dans le sang sont des glandes endocrines.

Les secrétions des glandes tessavsess S0nt conduites aux

différentes parties du ¢orps par la circulation sangui-
ne.

Réponse correcte : glandes endgcrines

Exemple 2 Ortographe

1. Manufa?turér signifie faire ou construire. La fabrique
de chaises manufacture des chaises. Copie le mot ieci

Trereserrrtreaninas

(1) Draprés s. MARGULTES ot L
; B - EIGEN, Applied Programmed Ins-
truction, New York, J, Wiley and’Sons, 1962, p, 364 sq,




Une partie du mot regsemble au mot facteur. Cette par-
tie vient d'un ancien mot signifiant faire ou construi-

Tre,
manua==-=--urse

3. Une partie du mot ressemble 4 une partie du mot manuel,
Ces parties viennent d'un ancien mot signifiant main.
Beaucoup de choses étaient fabriquées a la main.

- —==factumne

4, Dans les deux espaces laissés en blanc, tu peux écrire

la mSme lettre :
m-nuif-¢ture

5. Dans les deux espaces laissés en blanec, tu peux écrire
la méme lettre :
man-fact-re

6. La fabrique de chaises - = - = = = = = = = = des chai-
ses

I1 existe un grand nombre de machines 4 enseigner

ekinnériennes. Toutes assurent les trois fonctions fondamenta-

les correspondant aux trois parties indiquées ci-dessus.

J'ai vu des machines de ce typeconfeétionnées par des
éléves a partir de boftes & souliers ; & ltopposé, il én exis—
te de luxueuses, équipées dl'enregistreurs, de chronomdtres, de
dispositifs permettant dque, quand 1'éléve a parcouru une pro-
mibre fols l'ensemble d'un programme, sculés les questions
puxquelles une réponse incorrecte a &té donnée soient présen-

tées mu second tour.

Les Anglo-Saxons démystifient cet aspect matériel des

choses en 1'appeléﬁt... quincaillerie,

Ajoutons gque l'on publie aussi des livres programmés

auivant la m8me méthede. Selon la confiance que les auteurs
font en l'homme, ou bien le lecteur est invité a cacher loya-
lement la réponse moddéle, ou bien cette réponse figure 4 une

autre page. Il est évidemment toujnﬁrs possiblé de tricher,

LA FARBRINIE NE CHAISES
m——mmrmm—== NES CHATSES

| FEMILLF

SCHERA DE LA MACHINE

Fanctlonnements Une gquastion (e), figurant sur une feuille qui
ss déroule, spparalt dans une fapdtre ouvarte (s}, L'éléve for-
mula se réponse par dcrit, dans l'wspace réservé 3 cet aifnt,
En acticnnant 1e levisr, 1'étudiant falt passer la question ot
1s réponse qu'il propese sous un voyant vitré {b}, ce qul empl-
che touts modiffcstion ultérieura. Au mlme moment, la sdlution
corrects {d) apparait en (a).

Avantages revendiqués

Ltécole de Skinner' i ' ;
inner revendigque les avantages suivants :

1) L'éléve apprend une matidre 3 fond avant de pouveir passer
4 la suivante, car il ne lui est pas permis de commencer un
neuwveau pregramme aussi longtemps qu'il n'a phs parcouru le
précédent avec un succhs total,

2) La matiére est exactement du niveau de 1'étudiant.

3) Il avance & L'allure qui lui est propre.

4) ?1 est actif, son attention étant continuellement sollici-
tée. E

5) Le travail est simple.

6) La frustration apportéde soit par l'erreur ellé-méme, soit
par la dévalorisation que celle-ci peut entratner face aux
camarades de classe, disparaflt.

7) L'enfant est motivé par l'attrait qu'exefce sur Iui la
machine et par le succés gutelle lui permet,

- Price éerit 4 ce propos : "La machine i enseigner offre

' .
l'apport saisissant d'une source de motivation nouvelle et




. peut se demander -pourtant s'ils sufflsent a contrebalancer les

faiblessesdu systéme. ) - y J

B

meilleure gui provoquerait le travail opiniftre chez les g

a

fants - zéle semblable A& celui de leurs grands-parents épe
ronnés par la crainte de la fustigation ; 1'étude pourrait
en méme temps devenir si amusante et si efficace que m&me
les lourds d'esprit apprendraienf des matjéres difficiles
sans frustration® (1),
Me Neil estime que l'enseignement programmé "augmente l'ap.
titude de l'enfant & la conceptualisation par l'usage de 1a
méthode socratique qui demande que 1l'étudiant fasse des
discriminations proegressives" (2).

Carpenter fait aussi allusion aux avantages d'un enseigne-
ment socratique gque 1'éléve suit & ltallure qui lui con-
vient,

8) L'éldve voit son travail immddiatement corrigé. On sait
combien le temps parfois trés long qui s'écoule entre la
remise d'un travail scolaire et la communication des rdésul-
tats tue 1l'intér8t de l'enfant.

%) L'éldve a toujours la réponse correcte en dernier lieu sous
les yeux ; on peut donc espérer qu'elle s'ancrera dans sa
mémolre. '

10} Beaucoup plus libre dans ses mouvements et notamment dis-
pensé en grande partie du travail mécanique de la correc-
tion, le maftre dispose de plus de temps pour préparer ses -
cours, organiser la vie de ses classes, etc.

11) Gréce a la correction mécanigue ou électronique rapide, le
maftre connaft toujours exactement le degré d'avancement de
chacun de ses étudiants et les matidres précises ou il achop-

Pe, ce qui ouvre évidemment la voie & la remdédiation,

Plusieurs de ces avantages semblent indéniables. On

Les critiques

1) Motivations

Nous sommes d'abord frappés par le fait que Skinner et

(1) G. PRICE, The Teaching Machines, in "Think", ﬁars 1959,
p. 10 i

(2) Cité par G.F, KNELLER Teaching Machirnes and Behavior Theo-
rY, in Proceedings of the 16th Annual Meeting of the Philo-
sophy of Educational Sesiety, Columbus (Ohlo), avril 1960,
Pe 63 ’ '
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gns éléves ne parlent guére des intéré&ts profonds de. 1'enfant.

Les promoteura du systéme paraissent convaincus que les prin-
cipes behavioristes qu'ils appliquent résolvent le probléme de

1a motivation.

A leurs yeux, cetteo motivation semble provenir, soit de
11intérét in_se que la matiére présente, soit de la valorisa-
tion et de l'encouragement gue l'élidve trouve dans le progrés

facile de ses acquisitions.

Il n'est d'abord nullement certain que la matidére pré-
sentée dans les exercices que nous venons de citer en exemple

puisse exercer um pouvoir trés motivant.

Pour le sujet chez gui le besoin d'accomplissement

domine, il est possible que co systéme soit aussi efficace que
n'importe quel autre. Je reste néanmoins convaincu que, dens
la situation scolaire habituelle, peu de sujets peuvent. fiwia

longtemps tenus en haleine d'une fagon aussi artificielle,

Certes, guand la matiéré intéresse a prioeri ls learner,
la situation est meilleure. Je panse spécialement & des sujets

relativement &gés (enseignémant secondaire et adulte), bien

décidés a4 acquérir certaines notions ou techniques comportant

un grand nombre de degrés ou d'opérations critiques (technique'
statistique, démonstration mathématique longue, technologie...)
Ils trouvent encouragément et confirmation dans la série de .

corrections skinnériennes. Mais, que l'on.ne s'y trompe pas, ce

n'est pas le succés facile qui est ici le moteur primaire.

.Les Skinnériens attachent beaucoup d'importance au pou-
voir de la "récompense” fréquente que constitue la constatation

de l'exactitude de 90 & 95 % des réponses, voire plus.

Deux aspects deivent retenir ici notre attemtion : la
récompense fréquente et le niveau d'effort fourni. Je ne nie
pas l'importance de l'encouragement : on aime bien ce que l'on
fait bien. Le tout est de déterminer le pouvoir motivant de la
récompense continuelle. Ne va-t-il pas s'amenuiser avec la

répétition ? Le feedback est-il nécessaire & pareille fréquence?

Price a cru répondre 4 cette objection en disant gque le

savant qui cherche des années avant d'atteindre un résultat est
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. i1
rdcompensé A chanus pas par le sentiment qu'il se rapproche de ‘ | ’ |
: 1earning, (--.) Rien ne prcuve Ane ce gui a été appris facile-
3on ok jeuLii, ' E
ment est plus vite oubiiém{1).

43 serais tenté de croire gue cet argument est plutdt eyl i B "

, : Cet extrait appelle plusicuras commentaires, Tl semble

faveur 4e la thése opposée, car il arrive précisément que 1le . . L i A A

- . . H drabord que la pédagogie peut difficilement dissocier le lear-

charcheur ait peu de feedback positif pendant un temps trés : . . . . |
- ping de Ia motivation, Ensuite, quand Skinner parle de ce qui

long, ce qui ne l'empfche pas de coutinuer. En effet, il a . .

. a été "appris facilement®, on est en droit de se domander ce
conscience du but gu'il peursuit ot ce but a, A ses yeux, une A .
) : qu'il entend par apprentissage. Récemment encore, Piaget rap-

valeur telle gu'il est parfois prét & lui sacrifier sa vie - . Lo ,

pelait, apres tant d'autres, que 1'éléve n'apprend réellement

entidre, . . . ’

que ce qu'il a réinventé {(2),

En outre, il serait erroné de penser que la récompense } . .
Vouloir hannir tout sffori de l'apprsntissage semble &
a pour chacun la méme importance. . . i . R ’
b]ﬁ fois illuscire et nocif., L'essintiel est gque cet effort res-

Jones, un &léve de Pressey, a mantré expérimentalement te & la mesure de l'enfant et ne soiv pas artificiellsment

que la récompense exarce un effat beaucoup plus profond sur imposé, L'effort librement comsenti conduit au dépassament et
1'éléve qui a profondément pris wnseience du but poursuivi et 4 1'épanouissemont.,

1'a épousé que sur l'étudiant gui parcourt le programme de ,
L, L'erreur de la politigue de facilité proposée me paraft
fagon mécanique (1). Assurément, rien n'empfiche les Skinnériens ) : .
. i . . dlailleurs amplement démontrée. Déji la simple observation nous
d'indiquer a leurs éléves les objectifs généraux du travail
. , . apprend que les enfants, comme les adultes, rejetteat consciem-
avant de passer a l'étude. Bien peu de programmes publiés : . i
. , ment ou inconsciemment deux types de t&ches : celles qui sont
Jusqu'a présent répondent A ces exigences fondamentales, .
: : trop faciles ou trop difficiles par rapport & leurs possibilitds

Thompson et Humnicut ont montré que, si l'on dispense . . L ,
. Ce phénoméne a été expérimentalement mis en lumidre a
les mémes louanges 4 tous les éléves d'une classe, le travail i .. : N

' lratelier protégé de Leyde oh, partant:d'études psychemétriques
des introvertis est supérieur & celui des extravertis, tandis , . . ,
, préclses, on a constaté que le comportement d'un handicapé
que la performanece d'extravertis que l'on eritigque est supérieud
. mental se normalise au maximum quand le sujet accomplit une
re a celle d'extravertis que l'on louange (2). . .
tfche correspondant exactement & ses aptitudes. Si la tfche est

De tels résultats n'ont fort vraisemblablement pas de trop difficile, l'ennui apparalt ; dans le cas opposé, le sujet

valeur universelle, mais ils doivent nous inciter & la prudence, se stresse ; dans les deux cas, il s'agite, perturbe 1'atmos-

A ceuse de la progression minimale, 1l'effort de l'en- phere du groupe, ne s'adapte pas,

fant est considérablement réduit. Skinner, qui préveit 1'ob- Les constatations expérimentales suivantes s’inscrivent

) i . L . dans la méme direction. Maccoby et Sheffield, Margolius et Shef-

Jection qu'on peut sculever & ce propos, écrit : "Si nous field, Weiss, Maccoby et Sheffield ont divisé des matidres a
apprendre en quelques grandes parties ou en beaucoup de petites

. o, , parties ou en parties de grandeur c¢roissante, Ce dernier Pro-

moyens, qu'y a-t-il de plus efficace que de révéler la réponse 7| cédé permet les apprentissages les plus rapidaes ; il est pré-

féré par les étudiants, "
- Glaser et Taber ne trouvent pas de différences significatives
nique Qui se soucie de la motivation et non du processus du dans les apprentissages selon gque la valeur de la réponse est

immédiatement copnue dans 100 %, 50 %, 25 % des cas ou & in-

pouvons résoudre le probléme de la motivation par d'autres

S'assurer que l'étudiant sait qu'il ne sait pas est une tech-

{1) JONES, Integration of Instructional with Self-scoring Mea- tervales irréguliers. "Ils pensent que la connaissance des
ring Procedures, dissertation doctorale, QOhio State Uni-
versity, 1051, . o ‘ 1) SKINNER, o.c., p. 7.
(2) THU‘:ESO;: el_t :fUlgijTICWI‘. Eff%c_%stof_Leteatec_?%_mﬁlt‘_ﬂsﬁ 2) PIAGET, in M. ALMY, CHITTENDEN et MILLER, Children's Thin-
eme and Xtbrav 5 in : -
g?our:a oz Egu:::i:ngl ;SYCEO€2;35,519 TR 7_266, 35, king, New York, Teachers College Press, 1966, préface,
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résultats est d'autant Plus importante que 1a probabilité
d'erreur est grande. Quand la probabilité est peu élevée,
coemme dans les programmes linéaires, il est moins 1mportant
da connaftire 1mmédiatement les resultata(l)

'Je conclus donc en géneral que Skinner ne paraft pas
avoir domné i 1a motivation profonde l'importance qui Iui
revient et que 1as élémenta motivants qu'll retient, sans
#tre entlérament dépourvus d'effet, ne semblent pas satig-
falsants. ’

.2)'Appran£;ssage

-On phut‘ensuite s'interroger sur la valeur m8me du.
learning obtenu par le systéme skinnérien, Constater immédia-

) tement que 1'on a fourni la bonne réponse

nous dit-on, cons-

tltue un renforcement de premiére valsur, fixé done les ap-

'wrpnt;ssages,

. ﬁe'crois que nous touchonsjici 4 1'un des points ot le
passage de 1a psychologie animale & 1la psycholegie humaine est

le plus hasardeux, Alors Que, chez 1'énimal

la seule satig-
faction .d'an appétit eat efficace,

me-doit

‘le renforcement chez 1'hom-
tenir compte. de la dynamique fondamentala - ot com=-
bien;complexe - de la personnalité,

Piagatfécrit LI Q;Ere les renforcements externes,
i1 existe des renforcements internes indispensablas, consis-
tant en satisfactlions, en sentiments dae cohérence, ete,, qui
suivent la surprlse ot la tension due & des contradictions

momentanées“ (2)

Feuf—oﬁ~vraim9nt imaginer que les probldmes souvent
minuscules posés par ‘les programmes skinndriens conpus soient

générateurs d'une tension interne suffisante 7

I1 me'ﬁarait avoir une certaine incompatibilité entre
la velonté d'assurer plus de 90 ou 95 % de succds a chaque
étape et la nécessité de poser des questions qui sollicitent
"défient" réellement 1'éldve.

(1) ¢f. W, SCHRAMM, The Research on Programmed Instruction,
Washington, Office of Education, 1964, p, 8 et p. 11.

(2) PIAGET, p. V-

o.c.,

L
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Je crains aussi gque 1'on ne fasse une certaine confu-

sion, lourde de conséquences, entre la performance et l'ap-
prentissage. Apporter une bonne réponse aux questions‘présen-
tées ne signifie nullement qu'un learning s'est produit.
comme Bayles le dit, le learning est réellement un changement
dans les insights, c'est-d-dire dans notre appréhension, dans

notre intuition du monde (1}. _

La connaissance réelle n'est pas une simple accumula=-
tion d'items et le learning ne s'est vraiment réalisé qgﬁau
moment ol 1l'esprit opdre une intégration qui eat, en méme

temps, une restructuration personnelle.

On a aussi affirmé que l'enseignement:programmé déve—
loppe ltaptitude & la conceptualisation, grice aux discrimi-
nations progressives amendes chez 1ltétudiant par l'emplol de
la méthode socratique.

Avant de confinuer mon argumentation, on me permettra
de réagir au passage a propos de la méthode socratigue dont
gse réclament de nombreux programmateurs.

Il serait certes inconsidéré de nier tout mérite a

la maTeutique, -comment enseigner sans y recourir parfois ? -

‘mais on se souviendra qu'elle a été ltinstrument favori de

l'enseignemeﬁt traditionnel, notamment de l'enseignement
herbartien auquel bien des programmes nous tramdnent en droite

ligne ; et je ne crois pas que ce so0it un progras.

Mais revenons-en au learning. Kneller a rappelé que

nous n'avons affaire & un concept qutau moment ol la réponse
donnée n'est pas liée A une situation déterminéde. S'appuyant

sur Gagné, il cite deux différences fondamentales entre le

comportement orienté par le conditionnement et celui déterminé
par des concepts 1° alors que le conditionnement consiste &

lier une réponse & un stimulus spécifique, le comportement
guidé par le concept est trés général par rapport aux stimuli
et surtout il s'adapte & des situations nouvelles j; 2° la

réponse amenée par Le shaping est liée & un stimulus plus ou
moins récent, aloras gque le concept implique la possibiliteé

0.C,,

(1) cité par Kneller, Pe éhf
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dtun processus interne qui se continue longuement dans le temps.

L'école_de Skinner ne semble pas non plus assez atten-
tive au probléme du transfert auquel nous venons de faire im-

plicitement allusion.,

Certes, le probléme ne lui a pas échappé sur le plan
fhéorique. Keislar, par exemple, écrit qu'afin de favoriser
‘la généralisation, "1'étudiant devrait acquérir une varidté
?e'répons;s verbales". Celles-ci, dit en substance 1l'auteur,

.'doiiént péuvoir conduire A4 des réponses appropriées dans Hes
situations nouvelles, gr8@ce A dos associations intraverbales
telles que les prinecipes, les définitions, les caractéristi=
ques. Ainsi, l'enseignement automatigque pourrait déﬁasser la

simple reconnaissance de réponses correctes (1).

~5ans nous attarder aux lengues considérations théorigues
que Kneller a accordées A4 ces points, nous nous bornerons &
rappeler que les conditions favorables au transfert impliquent
d'abord gque la possibilitd de ceiui~ci soit apparue & 1l'étudiant
et que 1'axpérienqe réelle ait conduit & plus que la simple 7

application : & 1l'mactivité créatrice intelligente.

Je ne dis pas qu'aucun programme linéaire n'appelle
certains transferts. Mais je constate gu'ils sont fort rares

dans les nombreuses publications dont nous disposons.

Je croila don¢ que nous ne sommes nullement- assurés que

la technique skinnérienne conduit au learning.

NIVEAUX. GOGNITIFS

-M8me s8'il y a learning, il faut, nous venons déji de

1t'indiquer, s'interrager sur la qualité de celui=ci.

Si nous ‘nous référons soit 4 la taxonomie des objectifs
cognitifs de 1'éducation de B. BLOOM, soit au moddle tridimen—
sionnel de ltintellect de J, Guilford, nous remarquons que les
qQuestions posées dans lea programmes linéaires se situent génél
" ralement, sinon exclusivement, & des niveaux cognitifs trés
bas.

(1} C.F. KNELLER, o.c., p. 65.

P S, RN
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54 1l'on considére l'ensemble des recherches expérimen-
gales faltes sur ltenseignement programmé,_elles s'accordent
on majorité & conclure & ltefficacité du systéme, surtout pouf_
1les é1bves moyennement, voire mgl doués, et plusieurs auteurs ’

jnsietent sur la grande homogénéité des "?eaux“ résultats
obtenus {(1).

Cette homogénéité de 1la réussite serait certainement
urie réison da se réjouir si nous savions qu'elle concerne les
activités cognitives supér;eurés production divergente et

dvaluation. Ce n'est malhei reusement pas la cas.

Ceci appelle une démonstration. Aussi longtemps que
1'enseignement se fera & des groupes, et surtout & des classes,
comme en Belgique -et un minimum de réalisme montre que 1l'in-
dividualisation intégrale est a la fois une utopie et un dan-
ger-, on doit admettre‘qne ces groupes seront hétérogdnes sur
le plan de l'intelligence, des connaissances et de la person-
nalité. On peut évidemment essayer de réduire cette hétérogé-
néité, mais il suffit dtavoir tenté de comstituer des'groupes
paralléles pour savoir combien nos possibilitéds sont limitées

et combien les résultats obtenus sont illusocires.

Dans les classes telles qu'on les forme dans la majori-
}é des pays dont le nBtre, il existe desxmarges de variations
importantes tant pour les aptitudes intellectuelles que pour les

randements scolaires,

Mc Nemar. signale gqu'a l'occasgion de la révision du test
Binet-Simon p;r Terman et Merrill en 1927, on a constaté aux
Etats-Unis qQu'en premidre année primaire, la marge de vari..:omn
était de 3,6 ans d'Sge mental ; cette marge passe 3 8,4 ans an

fin d'enseignement secondaire supérieur (2).

Pour le rendement scolaire, les marges de variations
exprimdées en années pédagogiques sont aussi trés importhntes.

Pour la compréhension de la lecture, du vocabulaire, le raison-

{1) HOLLAND; FERSTER et SAPON; KLAUS et LUMSDAINE; PORTER;-
SMITH et QUACKENBUSH; LARKIN et LEITH; etc.

{2) Q. Mc Nemar, The Revision of the Standord Binet Scale,
" Beston, Houghton-Mifflin, 1942,
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nement arithmétique et le calcul,
trouvent, en sixidme primaire,

qu'a 6, 7 voire 8 ans ;

Lindguist, Cook, Cornell

des différences quj vont Jus-~
certains éléves réalisent & ce moment
des performances du niveau moven de l'ansaignement secondaire;
nlors gque d'autres sont restés au nivean de 1a deuxidme pri. °!

maire, Y

!
Dtautres recherches, notamment celles de Learned et de

Wook révdlent des marges du méme ordre dans l1'enseignement

secondaire.

peraiasent démenties
que certains maftres obtienment.

Cea indications bar les résultatg

Combien de fois na noua
rappelle-t-on Pas que,

dans 1a "bonne vieille école priméire", ’

mais on le savait bien. Et de
mentionner les résultats en orthographe,
rhie...

on ne savait pas grand-chosae,

on caleul, en gdogra-

De fait, =i l'on réduit 1l'éducation scolaire ay dri1
orthographique, 3 1ia solution de‘problémea types,
naissance des nomenclatuﬁes, des tables,

do guetre, des contours de pays,

a la con-

des listes de causes
ete, ., on peut trouver, au-
jourd'hui comme dans 1e pessé, des maftres "expérimentdgh {et

certainement cansciencieux) qui, par récumpenses. punitions,

répétitions fréquentes, interrogations de tous genres, propo;
stions de solutions moddles arrivent & ce que 12 majorité de

leurs éléves obtiennent de "beaux points" & 1'examen, Mais,

quand on ¥y regarde de plus prés, on s'apergoit que cette homo-
€éndité a dté obtenue au prix de lourds sacrifices " les ob-
Jectifs ont &té fort limités et la nivea

trés bas,

u po&nitif général est
trés peu-de place dtant faite
nelle! 4 la créativitd,
élaves

4 la recherche person-

au jugement. Dans une telle école, les

les bons P

(1) En 1962, sur un total de 122 programmes disponibles, béco-
te note les bourcentages suivants : : -

43,5 % " portaient sur les mathématiques

19 portaient sur les sciences - : :

17 Portajent sur la grammaire et 1'ortogra-

Total :79, 5% phe.

Il ne nous a .pas été pessaible dJexaminer chacun des programmes ;
€Oux que nous avons eus en mains portajent nettement. sur.i'as-.
bect factuel ou relativement mécanique daes braneches ci-dessus,

les plus faibles font leas plus grands progrés,
et les moyens dtant insuffisamment stimulds {(1).
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Constatation encore aggravante : des contr8les de réten-

; (Tyler ; Wert) montrent gqu'une partie importante (juaqu’
o ’ : uisitions ainsl réalisées est perdue dans les
- " des'acqivent 1'interruption de ltentralfnement, alors
do a?s ?ul 51:la‘i:tache 4 la découverte des “iprincipea, & llex-
o Elelp::s:nnelle, 4 la "réinvention” recommandée par Pilaget
périenc

i 8me
tant d'autres, les acquisitions restent fixdes et m
et ‘

ponifient. , l ]
loh”me dira que l'individualisation permise par l'ensel

eIl , P - rand es po r
»3 t progra_mmé offre eut-&tre le plua 8Tra ir pou
f gn_em .

l]tavenlir des groupes hetérogénes. Je le crois ausai, mals il
ast peu vraisemblable que ce gsolt le systéme skinnérien q*.li

apper tera la solution.
A N, E ﬂ-
La facllité de 1a.\pz‘ésentat:|.0n a.na.lybiqu.e A laquella le

téme qul nous ast propose risque d ‘habituer l'enfant ne
.
ays

. le
[} IGSPOI‘Id pas a la coulplexlté des problémes réels 01‘,
cor

téléve en
8le de l'école est de mettre progressivement 1'éldv -
r - - .
de faire face a des situations de vie de plus en p
mesure

complexes..

: attre
Skinner lui-mfme fait allusion. au moment ol le m

cesse de &cher la besogne a lt'eleve 1 "Tout b u!a!tre do
m S0g! : u on it

eption
ses dtudiants et la machine n'est pas une exe pd
sevrer s
t &tre rdsolues qu
wes). Cea questions ne peuwven "
( )1les recherches"{1), A ma connaissance, la répo
nouve
té donnée, .
pas encore &
etalt
Peu avant sa mort, le.regretié R. Gal, qui ne re:d E .
q ucidemen
‘1lement l'enseignement programmé, critiqua%t t;és 1 omen
= ¢t verbal du systéme, de cette "méthode analytique :
ltaspect v d S
1 réelle de la part de.’l'enfant"(2). Une longue ¢
analyse

bien utile me permettra de rendre en m&me temps hommage au
1 : :

" grand disparu.

: ; 18. :
1) SKINNER, -0.C.; D. éro spécial
52; in "Courrier de la Recherche pédagogique®, num
i

£ t PTOog . .
sur l'Enseignemen 2] I‘aﬂlﬂlé, JaJlVieI ‘965, 5] 18
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"Méthode analytigue par excellence, gqui commence par un
tout petit point de la matiére et continue par un autre aussi pelit,
donnant & 1'éléve ces morceaux tout analysds, tout séparés des
autres ; 1'éldve n'a pourtant jamais l'occasion d'analyser lui-
m8me, c'est-a-dire de se livrer &4 cet exercice deo décomposition
et de rapprochement des éléments, pourtant si important pour la
formation de 1l'esprit. Trés souvent, il ne sait méme pas on il
va, car le programmé décide dogmatiquement pour lui,

A l‘émlettement passif que propose cet enseignement
programmé s'tajoute sa nature trop unlquement verbale, méme
quand il s'appligue, grfce a des machines plus compliquées et
plus chéres aussi, & la visualisation de films ou a des manipu-
lations d'objets comme dans le cas d'une formation techmnigque.

Les programmes scientifiques (...) comme les programmes
de physique gue nous avens pu voir demandent un effort de com-
préhension verbale fort intéressant, si c'est le werbal que
1'on veut former(...) Mais ils n'ont rien de scientifigue, ose=
raj-je dire, si la science est 1l'art d'appliquer 1l'cobservation,
puis la mesure, l'expérimentation & l'hypethdse formulée.

Dans le cas de la formation technique, la formulation de
1'observation ou de la fonction technique est donnée toute
faite & 1'éléve qui n'a qu'a l'appliquer aux objets qu'on lui
donne sur une tablette & c8té de 1l'écran de sa machine(...)

Le résultat en est cetté forme esgentiellement déductive
du raisonnement qu'on demande A4 1'élédve. Et je sais 1l'importance
de ce raisonnement ; je sais aussi gue toute science doit a-
boutir A4 cette mise en forme déductive, bien enchafnde de sa-
voir, Mais doit-elle &tre toujours le point -de départ de la
formation ? La découverte ne procéde pas ainsi et le dépegage
de la connaissance ne risque~t-il pas d'aboutir & 1'étude d'une
réalité disséquée et donc morte, propre peut-&tre & remplir
l'esprit, avec un bon conditionnement, de savoirs nombreux,
insuffisants pour le former réellement ?

Je craindrais mfme qu'une présentation programmée d'un
enseignement visuel, comme celul de la télévision, ne lui 8te
sa valeur spécifique qui est d'8tre globale, de permettre &
1tenfant d'observer et d'interroger directement ce réel, de
1‘ana1y53r et d'induire les rapports ou généralisations possi=-
bles & partir des données qu'il offre. L'enséignemént programmé
ne doit pas nous faire renoncer &4 cette liaison de 1'école et
de la vie qui est devenue un lieu commun de 1l'éducation.”

SUPERIORITE DE LA REPONSE CONSTRUITE

Une des clefs du systéme skinndrien est la réponse cons-

truite gui esat censée provoquer des apprentissages meilleurs que

ceux acquis par les réponses a choix multiple, Or, la majorité
des expérimentateurs concluent qu'il n'y a pas de différence de
rendement eignificative aprés avoir écrit les réponses ou les

avoir pensédes ou choisies.

Dana son seul ouvrage, W. Schramm cite une vingtaine de

s

|
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echerches confirmant cette constatation., OUn notera d'ailleurs
18 prudence de sa concluaion :T“Jusqu'é présent, la comparai-

gon des réponses conatruites aux réponses & choix multiple n'a
pas révélé de nette supériorité pour l'une des deux bien qu'il

doive exister certaines matidres et certaines t@ches pour les-—

quelles une des deux méthodes est;ﬂus efficace, Ordinairement,
188 réponses & choix multiple font gagner du temps"(1)
' 'AUTRES CRITIQUES

Je n'ai pas épuisé la liste des critiques que 1'on pour-
rait encore formuler, par exemple, & propos de '1'évaluation
trop qQuantitative des epprentissages, du r8le gecondaire que
risque de jouer le maftre, du danger d'une socialisation insuf-
fisante, etc. Elles me paraissent moins importantes et parfeis

méme sans réel fondement.

Conclusions.

Eaﬁ;il besoin de dire que le systdmé skinnérien tel que
ﬁouu le connalssons aujoﬁ?d”hui me paraft fort imparfait, du
moins 8'il revohﬁique le poﬁvoir d'enseigner. Dans les cas les
‘Hioina favérables;j‘estime que la pédagogie qui est & la base
;e certains programmes publiéa constitue m8me un recul quil

paurrait s'élever &4 un sidcle.

Ja crois que les promoteurs rendraient un service con-
sidérahlé 4 la cause qu'ils défendent en limitant leur ambi-
tion essentilelle & certains exercices de systématisation, au
contr8le dtacquisition de ‘connaissances factuelles.ﬂﬁ ltentraf=-

nement technique.

La systématisation joue un rbBle important dans l'ensei-
gnement. On peut certes formuler une hypoth&se selon laquelle
i1 existe un rapport inversement proportionnel entre la quan-
tité nécessaire d'exercices poursuivant cet objectif et la
bonne qualité de la legon, mais il serait utepigue de vouleir
supprimer une certaine mécaﬁisation..L'obseryation courante

nous montre d'ailleurs gque l'enfant s'y préte volodsgara dis

(1) w. SCHRAMM, o.c., P. 10,
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qu’on a sy 1'intérdsser a la matiére, qu'il en a compris ou

"senti l'utilité.

Que la machine prenne place & cOté des fiches dtexer-
cices individuelles, des jeux éducatifs dont les instituteurs
consciencieux ont su depuis longtemps pourvoir leur clasaé,
paraft entidrement justifid. Mais nous voila bien loin d’une
découverte qui devrait constituer le progris pédigqgique le
plus important du siscle, I .

G. De Landsheeré,

Professeur & 1'Université
de Liége, :

Programmes lindaires

Annexe 1 : Livre de lecture programmé; 1re annde primaire, .
Annexe 2 : Géométrie. Classe de 5e.

Annexe 3 : Gremmaire frangaise, Classe de Be.

Annexe 4 ; Mathéﬁatiques : les ensembles,

Annexe 5 : Cours de statistique (adultes).

Annexe 6 : Cours d'électricité (adultes),

no

|
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ANNEXE 1

Livre de lecturs prograsmé = Are année primaire
Extrait de: C.D. BUGHANAN, Sullivan Aesoclates,
Programmed Reading Book 1, New Tork,
McGraw-Hi1l, 1963,

yes

Am | a fan?
no

| am a can.

WUplversité du Hége
Testiiut da Faychologis
@ des Sciences du PEducnlion
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ANNEXE 2

D3

Tu connais déja cerce propriété sans Ita..
¥oit énancée clairement n e st-ce pas 7
Cesr qu elle est vzaie pour tovies quanti-
r€a égales
| EXEMPLE: Jean et Pierre anr lc méme nom:
bee de billes.

HYPOTHESE : Avoir de Jean = Avoir de
P:eite lis gagnent chacun 2 billes -
Avwpizde' ] +2 = Avoirde P 1 2 ou
Hs perdest chacun 2 billes :

Avoirde ] -2 = Avwoirde P =2

Cherche dancres exemples, écris en deux, |

7 Rd

Tu obtieas deux nouveaux segments :

A < L1
T } i 1

A, B y
F 4 1-
ADec A’ D égaur ou AB 4 CD= A B
fo D

Traduizons ce travail.
AB = A'B'  Fgalilé (1)
.o on=C'D egaliré (2)
AB +CD = A' D 4+ C' D' égatize (3}

.On dit que 1'pn & ajou:é¢ MEMBRE i MEMBRE

les égalités (1) er (2} pout obrenic ! €galité

(3)
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ANNEXE 2 (suite)

EXERCICE PROGRAMME  Dé R7
HYPOTIHESE 2 -2 ™M ‘B
0, A, B daps cet ordic 3 pointa de xy ] M * 4 y

M, milico de AB 0 o m oa % AM

OA = 4cm )

OB = 10cm ] (2) OM w OB = BH
o A M B (1) OM = dcm + Zem
et . ! " y| oM x t0cma 3cm

1* Calcule AB .
2 Calcule AM, MB

! S——T
Construis les kegmtuts—summés H
AD + CD
‘et AB ¥CD

Qulobtieas-tu ?

. .

D = C'Dp

A ¥ ] C‘/b".
1 Tgr /

. R3 D5
AB = A'B" Avoirde ] = Avoitrde P [
AR +CD = A'B" 4+ CD Ajoure membie & membre les égalirés
Avoirde J + 2zAvoir de P+ 2 suivances :
AB-CD=A'B"'- CD .
Avoirde ] - 2 sAvoir de P - 2 T+3 = 6+4 oy
viee a'appellent des EGALITES: clles com- 12-6 = 442 ()
powtent un premie: membre, le signe égal
ua deuxiime mentie —
AB + CD = A'B' + (D 744 = 17-6 (48]
—_— — 14-4 = 644 (2
ler membre 2e membre .
Tes 2 exemples ‘sont-ils bien traduits
par une suie d'égalinés ?
‘P4 R5 -
H hése @ .
yparhese F+3+12-6 = 16
AB = A'DR'

64444+ 2 =16

{7+-4+14¢4 = 2l
17-6¢614 = 21
[ou T+ 14 21

17+4 =121
puisque 4-4 = 0

e —Gf-'GIU

Ré D8
. A wm @ _
* ’ ' G ) A " 8
1°. AB est un segment-difféence : g P t— ; y
‘AR = OB -0A .
soit l0cm-4em = 6cm Tu sais que .
" 2° M est le miliev de AB, c ext-b-dire

(2)OM = 10cm= 3 cm
AM a2 MB = -‘-‘f—

soit : AM% Gem o 3 cm Addifionne membwe & menbre
2

AD'2 6 cm MOoM = dem + 3en .
ces 2 épnlitéy ‘
|

et MD R 3 om

SRS A ST SO WO S 4

Géométrie - Classe de -5e. Segments de droite,
Applications : les dgalités, ]

Extrait de : L'EDUCATEUR technologique, second
degré, ICEM FINEM, Pédagogie Freinet, 36e année,

nth, 15 octobre 1964,

"Ecris 2 égalirEs montrant que : (3) 20M © 4em #3384 0cm -3 cm
1-"OM est £gal & un segment=somme =

2- OM ear égal & un segmene-différence

2OM = dcm + H“l em ... puisgue
. - T 3em ~3em = O
Ecris snsuige ces &galités en rempla- woit 20M = Id cm £OM € 7 cm

o |
* - Yix 4
|

gant les cegments coanus par leurs mesures. - |
Tu as écribune EGALITE oi L o0 peut
mparer.OM sux o donoées de OA

. |
¢ dc OB, |
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ANNEXE 3

Enseiéhement . programmé de la grammaire
frangaise en classe de fe, par SINON et HACHE

Eftrait de : "Le Courrier de la Recherche
Pédagogique", 1967, n° 32 ’

Vil. - LES FORMES DU VEREE Numéro de |'éléve

La forme active

25

ANNEXE 4

REVIEW Simplify (A'VBY).
nr

AMpy =AUR

The part within the dark outline is (A'MVA")". If you gave the
wrong answer, study frames 248 and 240.

Vil-1 }

« La lingére coud. » « Le cheval trotte. » = L'avion atterrit. =
Dans chacune de ces irois phrases, soulignez le verbe d'un trait. -
Les trois verbes expriment une aetion : on les appelle verbes

Vil-1 ) Vil-2

coud ; ftrotte ; w La lingére coud. » «Le cheval trotte. » « L'avion alterrit, »

atterriL ‘|Dans chacune de ces trois phrases, qui fait I"action exprimée par
action le verbe 7 -

Soulignez de deux traits le mot qui l'indique.
Nous savons que ce mot joue e réle de ......... e

vil-2 Vil-3 -
lingére ; ~ La lingére coud. » «Le cheval trotte. » « L'avion atterrit. »
cheval ; Un verbe est 4 la forme active {on dit encore & ia voix active) quand
avion ; - le sujet fait I'action exprimée par le verbe,
sujet. . Dang chacune dés phrases ci~dessus, le sujet fait 'action exprimée
par le verbe. Les verbes « coud », « trolte », « atterrit » sont &
laforme ,.........cvvuain @ e .
Vi3 VI-4
active. « Le chasseur tire ; la perdrix tombe. »
A quelle forme sont les verbes « tire w et «tombe » . ..............

V-4 ) Vil-5

active ; .
parce que le sujet’
fait I"action.

« Jo mange, tu changeras, il a travaillé, nous avons fini, vous
couriez, ils avaient pris. »

Tous ces verbes sont A laforme ................vveiiiinan

Soulignez : 1° d'un trait les verbes formés d'un seul mot ;

2° de deux traits les verbes formés de deux mols.

248 Additional explanation for {(4'(1B'): Represent (4'(VB'), using
vertical lines for A', horizontal for B'.

Double-hatched part represents A'(MEB', the part of the universe
which is both A' and B'".

749 Continuing {(A'(\B'}": 1L the Venn diagram shown here {double-
hatching) indicates {A'(B", then what is its complement, namely,

(aMey?

The portion of the diagram which is not double-hatched. Since
this section includes the elementa in A or in For in both, we

identify it as 4\JB.

250 In frames 250 to 260 we will learn about two important proplerties
of .set operations, the distributive properties. Recall the distrib-.
utive property of elementary algebra. If z, ¥, and z are real
numbers, thenz « (g +2)=(z- ¥ ) + (= 2).

v

Extrait det M. McFADDEN, Sets Relations and Functions,
New York, McGraw«Hill, 1963
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ANNEXE 5

9-58  The standurd detiation is sgmbolized by the fetter ..
and il is often cafted the ___. - -

deciation. This wenne containg the steps required for its compntation, in

order.

Q.58 The quantity s is called the —___ and it is the ’

of the standurd deciation. [t is also the

of the squared deviation scores.

9-60 We hace ulready noted that un increase ir vaniabifity will produrce
an . __ __ in the size of the deviation scorcs. The stunchand
deviation is an indicator of dispersion, since its size will increuse whenever
the size of the deciation scores

D. The Standard Deviation of the
Normal Distribution

9-61 Figure 6-5 is repeated here to remind you of whai you {earned
earlier about the area under a frequency polygon. In Lessen B, you
Jearned that the total area under a frequency polygon is equal ta the

1o

o~ m &

Frequency

Lrores

Flgure 6-5 rapeated

{18 Memmring Disperyinn
Extralt de: C.McGOLLODUGH et L. VAN ATTA -
Statistical Concepts, A Prograi is: Self=
O,

Inatryction, New York, MeGraw~ifill, 1963

s
nooct-mean-squa
re
raverss
variance

square-mean

increase

incrensess
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ANNEXE 5 {suite)

quantity L ortotal " It makes no
ditfererice whether the distrbution in Figure 6-5 is drawn as a fre-
quency polygon or as a histogram; the tolal area in the distribution
remains the same.

9.62 Remember that the area of a bar in a histogram is equal to the
— tor that class. Therefore, the sum of the areas of
several bars, e.g., those representing the classes 4, 5, and §, is egual
tothe ____ oftheclasses___________, which is
equal to

9-63 The total area in the histegram in Figure &-5 is equal to 40, and
the area included within the bars representing the classes 4, 5, and 6
is equal ta 26. If you divide the area representing classes 4, 5, and & by
the total area, you will obtain the number . This
number is the propertion of the total area represented by the combined
_ arsas of classes 4, 5, and 6. t is called a PROPORTIONAL FREQUENCY.

9-64 The proportional frequéncy of a particular set of classes is the
frequencyofthose _______ divided by the _
Since aren represants frequency in all graphs of frequency distribu-
tions, the proportional area in a particular set of classes is therefare
thesameasthe ________ of those classes.

9.65 Figure 9-2 is a symmelrical frequency distribution with a very
large ¥ and a very smal! class interval. The frequency polygon lor such
a distribution usually approximates a smooth curve; in such cases, we

Frequency

b
Seores "

Figure 9-2. Graph of a smouth frequency curve which results when ¥ iy very

large and the size of the class interval is very small.

The Stendard Devidtivn of the Noomal Distrilurtion

IN_fregquency

fraquency

frequency-l-» 6

26

0,65

lclasses-total
fraquency

jproportional
frequency
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ANNEXE 6

1+25 (atoms) Ifacompound is reduced 10 smailer and smaller
sizes, the smallest particle that will retzin the properties of the
original compound is called a molecule. When table salt is
reduced to the smallest particle size, we finally obtain a mole-
cule consisting of 1 atom of sodium and ! atom of chlorine,
When waler is broken down to smaller sizes of particles, we end
up with a containing 2 atems of hydrogen
and | of oxygen.

1+26 (molecule) Hydrochloric acid is a compound of hydro-
gen and chlorine. The smallest particle size thal is still hydro-
chloric acid is a conlaining 1 atom of
bydrogen and | of chlorine.

1:27 (molecule) An atom can be broken down into three
basic particles; electrons, protons, and neutrons The simplest
atom of all is hydrogen, containing 1 proton at the center and
I electron revolving around it. The next simplest is helium,
with 2 protons and 2 neutrons in the nucleus and
electrons revolving around it (Fig. 1-27).

* A nueleus is ordinerily about
1/10,000 the size of the atom.
This imeginary picture is for
purpaves of exglonation,

2 pratars
2 nwutrany

@E|¢ermn : i :
Protan
{a) Hydrogen atom

Fig. 127

o) Helium atom

128 (2) An atom of lithium contains 3 protons and 4
Beutrons in kis central mass around which 3 electrons revolve
like planets. This eentral mass is called.the -
(Fig. 1:28).

Lithium nucleus
coanlaiming

J pratem
9 4 neutrona

Fig. 1-28

1:29  (nucleus) As substance X is acted upon chemically and

Physically, it is found that it can be broken down into a “pack-

age" containing | atom of sodium, 1 atom of nitrogen, and 3

atoms of oxygen. This package behaves in every way like the

original mass of substance X. Hence. the package is a(n)
of substance X (Fig. 1-29).

Melacule of
wbitance X

Sodium atom

o \ 3 oxygen atam
OO0

Nitogen atom

Fig. 1-29

Extrait de : A, SCHURE, & Programmed Courass in Basic

Electricy, New York, Mc Graw-Hill,

1963
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