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A. OBJECTIFS DE LA FORMATION

1. Objectifs de I'enseignement obligatoire

On ne peut que se réjouir du grand pas accompliggoption par la Communauté francaise de
Belgique d'un décret définissant notamment les ailfife généraux des enseignements
fondamental et secondaire. L'article 6 de ce détwe24/7/97 précise ces objectifs :

1. promouvoir la confiance en soi et le développdrde la personne de chacun des éleves;

2. amener tous les éléves a s’approprier des sawira acquérir des compétences qui les
rendent aptes a apprendre toute leur vie et a prengne place active dans la vie
economique, sociale et culturelle;

3. préparer tous les éleves a étre des citoyenporembles, capables de contribuer au
développement d’'une société democratique, solidgiferaliste et ouverte aux autres
cultures;

4. assurer a tous les éléves des chances égalesmdt@pation sociale.

L’enseignement supérieur aura lui aussi franchipaa important le jour ou il aura défini et
entériné des objectifs propres a son niveau.

2. L'apprentissage de compétences

Généralement les compétences se manifestent, c'est-a-dire selwbnt, s’exercent et
s'évaluent, dans des situations de résolution dél@me significatives alors que les capacités
peuvent s’exercer dans un cadre scolaire pluscastif

MEIRIEU (1992a, 180) définit la « compétence » cagrum «savoir identifié mettant en jeu une
ou des capacités dans un champ notionnel ou disaip¢ déterminé, [le pouvoir] d’associer
une classe de problemes précisément identifiéeg@ragramme de traitement détermiméPour
lui, la compétence estle niveau transféré des micro-expertises ou dgmaités locales (p.
152).

On rejoint ainsi la définition de « compétencesex»l'drticle 5 du Décret-Missions, en ce gu'il
s’agit de« I'aptitude a mettre en ceuvre un ensemble orgatiésé&avoirs, de savoir-faire et
d’attitudes permettant d’accomplir un certain nomlole taches.»

Mais que sont ces savoirs, savoirs-faire, et dey et surtout en quoi consiste leur
apprentissage ? Plusieurs définitions ont été aemcElles sont resituées ci-aprés dans leur
contexte historique.

Durant cinquante ans (de 1920 a 1970 environkeaviorisme a inspiré de nombreuses
réflexions pédagogiques, parmi lesquelles la pégiagoar objectifs, fondée elle-méme sur les
comportementsobservables. L’apprentissage était alors définmme « Une modification
durable des comportementskn fait, les behavioristes ne niaient pas I'exiseede_processus
mentaux,mais pensaient, a I'’époque, que I'on en savaji ppeu sur les mécanismes de ces
processus. Dés lors, les behavioristes considérgienle concept de processus mental n'était
d’aucun secours pour définir les objectifs, poualéer leur atteinte ou pour définir les stratégies
de formation. Les objectifs étaient définis en tesrde seuls comportements observables.

! Nous adoptons en cela la définition que nous pgeée J.M. DE KETELE.
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Les temps ont changé. Au behaviorisme dominanteési¢ lecognitivisme Ce mouvement ne
s'est affirmé et n'a détréné le précédent qu’aipdés années ‘70. Il était cependant né bien plus
tét. Ce sont d'ailleurs ses acquis scientifiquasatjaient lui permettre de renverser le rapport de
forces face au behaviorisme. Le célebre articlMtld ER (1956), mettant en évidence « une
limitation de notre capacité attentionnelle, leavaux de NORMAN (1982) et ceux de
NORMAN et WAUGH (1965) sur les réseaux sémantiqaesix d’ATKINSON et SHIFFRIN
sur les deux types de mémoire (a court et a longeeet surtout sur diverses « modalités »
(verbales, visuelles) de mémoire a court terme,xcde TULVING sur la mémoire

« episodique » a long terme, ceux d’ANDERSON surctmnaissance procédurale et la
connaissance déclarative, ceux de SHEPARD (1978 dtOSSLYN (1980) sur les images
mentales ont balayé le message behavioriste selquell le _fonctionnement mentatait a
considérer comme une « boite noire », tamea incognita La définition de I'apprentissage elle-
méme s’est modifiee. Désormais, I'apprentissagel@stnu une modification durable dans les
conduites et/ou dans les structures ou processusame.

Cette évolution est, a nos yeux, encore insuffesahes aspects « comportement » (savoir-faire)
ou structures mentales (« savotjsne suffisent pas a eux seuls a couvrir I'étendlwesens de

« compétence ». Il y manque encore deux voletsn®part, un volet « dynamique » que l'on a
parfois appelé « savoir-étre », « vouloir », valiféctif ou encore « appétence ». D’autre part, un
volet « expérientiel », c’est-a-dire procurant B&seur du vécu, avec ce que cela suppose de
mémoire épisodiqdeet d'image de soi (sentiments d’auto-efficacité).

3. Le volet expérientiel des compétences

Une structure mentale, en effet, si elle est pakament porteuse de « conduites » ou
« comportements », ne s’y identifie cependant paswerse est aussi vrai : un méme
comportement observé chez deux personnes différarigst pas toujours la garantie d’'une
identité ou d'une équivalence de structures mestalntre les deux, il y a tout le cété
pulsionnel, motivationnel, attitudinal. Pour noles compétences sont donc non seulement des
savoirs (ou compétences déclaratjvesdes savoir-faire (ou compétences procédyratesis
aussi des vouloir-faire ou vouloir éviter, des itk » (des appétences et répulsions ou, si I'on
veut, des compétences attitudinal€Zest le volet motivationnel des compétences.

Un enseignant ayant adopté la philosophie éducdtiv@ouvement FREINET ne manquera pas
de demander a un éleve arrivé au terme de sa is¢albligatoire : « Au cours de tes 15 ans de
scolarité, combien de fois as-tu eu I'occasion dien d’élire des mandataires, de présenter un
projet aux suffrages des autres, d’étre élu reptéag de rendre compte aux mandats, etc. ?
Bref, qu'as-tu fait au cours de ton secondaireCh»e voit, aux yeux de cet enseignant, ce qui
importe est I'expérience concréte et non les leqasisde démocratie). Avoir vécu de telles
expériences (la frustration de ne pas étre élte faie « cure d’opposition », etc.) ne serait-d pa
un droit ? Et I'école ne devrait-elle pas s’endaim devoir ? C’est le volet expérientiel des
compétences.

Bien entendu, la maniére dont I'expérience est @@ayporte. Ainsi, combien de jeunes n’ont-ils
pas vécu certains cours comme une situation maiftiss répétée de souffrance, voire
d’humiliation. Quoi d’étonnant des lors au constain grand nombre de nausées disciplinaires ?
C’est probablement le pire des résultats que puaiktnir une discipline : faire des étudiants des
anorexiques de cette discipline. Mieux vaudrait Eu avoir fait avaler beaucoup moins ... mais

2 On sait quElden TULVING (1972) a donné cette elfgiion aux éléments de la mémoire qui sont osgnin

fonction de I'événement vécu, auquel sont liéesesconstances » ou contexte de I'apprentissage.
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gu’ils ne la recrachent pas. Nausée disciplindiranerexie cognitive : deux écueils que I'école
doit veiller a éviter.

Injecter cette préoccupation est crucial ! Il impaait que dans les futures versions du décret-
mission figure I'objectif« Au cours de sa scolarité obligatoire, I'éleve awécu... » Devrait
suivre ici une liste d’expériences de vie, comnmertla comptabilité d’'un organisme, gérer son
argent de poche, faire le planning d’'un travaigdeupe, se prendre en charge ...). On constatera
gue bon nombre de ces objectifs sont laissés eorslele I'école, aux hasards de I'existence ou,
dans le meilleur des cas, aux mouvements de jeeiness

4. Apprendre par I'expérience : le cycle de KOLB

Dans son ouvrage « Experiential Learning. Expesaxthe source of learning and
development », David KOLB (1984) fonde sa théogd @pprentissage sur le cycle en 4 étapes
de LEWIN :

Expérience
action Concréte représentati
Expérimentation
Test des implications des Observation
concepts dans de nouvelles et réflexions
applications
déduction Conceptualisation, induction

abstraction et
généralisation

KOLB (1984, 22) « dit » le schéma avec les motsats : «'impulsion de I'expérience donne
aux idées leur force de progression, et les idéement aux impulsions leur directionet (p.28)
« C'est dans l'interrelation entre I'attente et Xpérience que se produit I'apprentissage ou,
dans les mots d’HEGEL, « Toute expérience quiamesgresse pas les attentes ne mérite pas
d’étre appelée expérience » ».

Pour Paulo FREIRE, la dominance dans le mode dadiadébouche sur I'activisme et dans le
mode de I'abstraction sur le verbalisme. S’appugantPlIAGET (1970), et ses travaux sur la
répétition, KOLB suggeére (1984, 26) que « deux sdée sont jamais strictement les mémes,
dans la mesure ou I'expérience s’intercale entes el.

Ce modele de KOLB, par son aspect séquentiel, doneeision « spirale » des relations entre
le concret et I'abstrait : la personne recommeioes sesse le cycle, mais enrichie des

« boucles » précédentes. Une boucle complete ala@peenant a passer par deux extrémes sur
I'axe (horizontal) de I'action : I'observation egxpérimentation et par deux extrémes sur I'axe
(vertical) de la perception : le concret et I'ab#tr

Nous nous rallions totalement au modele de KOLBmlogléle des 6 paradigmes qui sulit et le
cone de I'expérience (qui sera exposé au chapitvesént a le compléter. Nos deux modeéles ne
sont pas séquentiels et ne traitent pas du cogurothleme abordé par KOLB, le passage du
concret a I'abstrait et vice versa. Par contredeask modeles précisent la nature de I'expérience,
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en termes de relation apprentissage / enseigngroant'un et en termes de degrés d’abstraction
pour l'autre.

Un cinquiéme objectif, « expérientiel », devrago®m nous, y étre ajouté (voir nos raisons au
chapitre 8) :permettre a tout éleve de VIVRE des situationsticglaelles, civiques, sociales,
emotionnelles, économiques, artistiques, sportraésrisantes et socialisantes.

L’ensemble de ces divers objectifs se refléte lawge dans '« architecture des compétences »
(LECLERCQ, 1987), modeéle pyramidal exposé au chapirécédent qui rend compte, en
qguelque sorte des traces de I'expérience. Facesituations de la vie courante ou a des défis
plus exigeants, ces traces constituent « des neEssounternes » en nous, Soit pour nous
permettre d’adopter des solutions toute faiteq, gamir forger nos propres solutions le moment
venu. Pour rappel :

COMPETENCES | DYNAMIQUES | Savoir-étre, vouloir, désjréétester
| STRATEGIQUES | Résoudre des problémes, s’adapter
| DEMULTIPLICATRICES | Savoir-faire techniques généxau
| SPECIFIQUES | Savoirs et savoir-faire disciplinaires

Les trois derniers étages de cette pyramide degpémmces, non-spécifiques, sont appelés
aujourd’hui compétences « transversales » (afficde Décret mission). Il faut se réjouir qu’une
importance majeure leur soit désormais attribuéespgrer que les situations d’apprentissage
vécues par les éleves permettront la mise en cdeviglles compétences.
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B. PARADIGMES D’APPRENTISSAGE / ENSEIGNEMENT

1. Les multiples définitions du terme « paradigme »

En philosophie, le terme paradigme désigice, que I'on montre a titre d'exemple, ce a quoi 0
se référe comme a ce qui exemplifie une regle @t g@nc servir de modéle. ... Ce concept a
chez PLATON un sens pédagogique et propédeutideieparadigme est I'objet "facile” sur
lequel on s'exerce avant de traiter d'un objet eesislant au premier, mais plus difficile ... La
méthode paradigmatique, chez E. LEVINAS, se fomd&gheése que "les idées ne se séparent
jamais de l'exemple qui les suggeére"...
L'historien des sciences et épistémologue ThomabiNKUWitilise a son tour le terme de
paradigme d'une maniére originale pour rendre caangé¢ la maniere dont se développent les
sciences. Dans son ouvrage sur la structure desluons scientifiques (traduction francaise,
Paris, 1972), il caractérise comme paradigme dedence a une époque donnée un ensemble
de convictions qui sont partagées par la communsacigntifigue mondiale”.

(Encyclopedia Universaljdndex, 1990, 2606)

Nous utilisons ci-apres le terme paradigme dasets de « modele concret simplifié servant de
repere » pour identifier divers types contrastéssdeations de formation, c’est-a-dire de
« situations combinant l'apprentissage et I'ensemgent ». Nos paradigmes, comme tout
modele, n’ont pas la prétention d’étre vrais, nliaspoir d’étre utiles.

Les paradigmes qui seront décrits ci-aprés trailest contingences d’apprentissage et non pas
des processus mentaux.
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2. Les paradigmes Apprentissage / Enseignement du Systeme Formation »

Dans un systeme, les divers composants sont ipendants. La paire « Apprenant /
Enseignant » est un exemple prototypique de conmmposkans le systeme que constitue la
formation. Quand on considere le couple formatdarmeé ou enseignement/apprentissage, leur
complémentarité et leur interdépendance sont étededécrire les actions de I'un (le formateur)
revient, en creux, a décrire les actions de |'a{lgréormé).

Les variations de ces situations peuvent étre @dcen une infinité de modalités, mais ce serait
la oeuvre peu féconde si I'on veut doter la pédiagdan « modéle-pour-penser » pour amener
le formateur a réfléchir sur sa pratique, tant ldesla préparation d’'une activité que dans la
régulation de celle-ci. Ce sont des étres humainséfléchissent a ces problemes. Si le modéle
dépasse largement leur capacité de mémoire ddlirbyeerd une de ses qualités essentielles :
étre présent a l'esprit a tout moment. Le modélsiemaradigmes décrit ci-aprés respecte les
limites de ces capacités humaines, duagical number sevérdont MILLER® pense qu'est
génétiquement marquée notre mémoire a court teBipecomme dit GLASS (1971), « Mille
doctorats sont muets si personne ne les a lusus, diodons qu’une théorie est inféconde si son
utilisateur est incapable de la saisir tout ent@mec son cerveau.

Voici le modéle des six paradigmes apprentissageignement proposé (LECLERCQ et
DENIS, 1997 ; DENIS et LECLERCQ, 1995). Une méthquElagogique prototypique est
chaque fois signalée entre parentheses, bien gomeme nous le verrons, la plupart des méthodes
combinent plusieurs paradigmes.

6.
Création/
Confrontation

(Cas-probléme))

2.
Réception/
Transmission
(Enseignement)

5. 4.
Expérimentation/ Exploration/
Réactivité Approvisionnement

(Consultation)

3.
Pratique/
Guidage
(Exercisation)

Imprégnation/
Modeélisation
(Imitation)

% On sait que dans son célébre article de 195Bexmagical number seven le psychologue cognitiviste Georges
A. MILLER avait montré, par une méta-analyse de bux travaux de recherches, que nos capacités
attentionnelles et perceptives étaient « limitéesious ne pouvons traiter qu’un petit nombre dendes a la
fois. Il a aussi montré, dans le méme article, uéaille de ces données pouvait étre importanéeagmu
mécanisme psychologique dekunking», groupement d’éléments sous un indice-clé (m@ge, son, etc. ).
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3. Trois paradigmes apprentissage / enseignement anlifiative ou sous le contréle du
formateur

Paradigme 1 : Imprégnation / Modélisation - Référeiation

Les humains apprennent beaucoup sans le cherchénent, en-dehors de tout systeme
d'instruction, simplement pamprégnation, c’est a dire par intériorisation de perceptiates
diverses natures : visuelles (gestes, mouvemeaits)ek, couleurs, transformations), sonores
(musiques, voix, sons, rythmes, accents et proatinos d’'une langue), tactiles (lisse, rugueux,
chaud, froid), dolorifiques (coupure, bralure, geluéraflure), gustatives (fruité, amer, sucré,
salé, acide), olfactives (fumée, parfums, odeurs)sculaires (Iéger, lourd, serrant, lache). De
telles imprégnations sont souvent inconscientesesiltent du simple fait de vivre dans un
contexte, d'y étre « immergeé ». Ce type d’appreatie est donc LATENT. Ainsi, le meilleur
conseil que I'on puisse donner a quelqu’un qui \aafrendre a danser est probablement « de
naitre a Rio». |l semblerait que I'hémisphére wrdu cerveau« qui maintient des
représentations assez isomorphes a celles de laéddle-méme> (CORBALLIS, 1980, 288)
joue un réle important dans ce type d'imprégnation.

Les actions des formateurs qui correspondent aptégnation sont, elles aussi, souvent
inconscientes. Ainsi c’est souvent sans le vouai les parents et les ainés servenhddéles

et deréférents sensorielsa leurs enfants et cadets, sont responsablesudexXposition a des
stimuli de référence (sonores, olfactifs, gustatifsuels, émotionnels, etc.

L’ imitation, dontPIAGET a montré combien elle est une capacité ¢ovgnprécoce chez I'étre
humain, se greffe sur I'imprégnatiohlimitation puise sa puissance dans des composantes
affectives, dans la mesure ou nous avons tendaincées les modéles que nous admirons.

La pédagogie universitaire ne manque pas de recoarisciemment a l'imprégnation. Les
étudiants en médecine « s'impregnent » de divdésendts sensoriels par la vue, de I'odeur et
du toucher des cadavres humains dans leurs tral@ukssection. Les étudiants en histoire de
l'art s’imprégnent des grandes ceuvres, souventeproduction, mais chaque fois que c’est
possible par les originaux, sur le site ; bien gafd vu moult photos du Parthénon , ils aspirent
quand méme a le voin situ, sur I’Acropole. Les étudiants en éducation physig’imprégnent
des modéles prestigieux fournis par les champitymmques. Les étudiants de I'agrégation, qui
se préparent a enseigner, s'imprégnent des ditrerodéles que leur ont fourni leurs
instituteurs et leurs professeurs du secondairguet constituent aussi leurs enseignants
universitaires et leurs maitres de stage. Quobdignt a ce qu’ils reproduisent certains de ces
modeles dans leurs propre pratique de formate@’st ce que les Anglais appellenteach as
taught» (on enseigne comme on a été enseigné).
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Paradigme 2 : Réception - Transmission

Nous apprenons aussi beaucouprpaeption de messages, intentionnels ou non. Les émetteurs
de ces messages, c'est-a-dire ceux qui pratigaemansmission, sont trés variés. Que de
messages échangés dans la vie courante ! Cerprnamnnes cependant sont des professionnels
de I'élaboration et de la transmission de messatgssjournalistes de la presse écrite et de la
radio, les auteurs de livres, les animateurs d®/igbn, les conférenciers et, bien entendu, les
enseignants.

Le but est de nous apporter de l'information. RepEeque, pour SHANNON et WEAVER
(1949), «'information, c’est ce qui réduit I'incertitude ou, si I'on veut, ce qui réduit le doute
subjectif. . Une information peut étre fausse quand elle amgeneneconviction erronée.
Nuancant la définition de SHANNON et WEAVER et [[djguant a la pédagogie, nous dirions
gu’une information est « ce gmodifiele doute ou I'incertitude ». Donc, certains messagpnt
porteurs d’informations fausses quand ils augméentecertitude quant a la réponse correcte a
un probleme ou la certitude quant a une réponserecte. |l est crucial que tout formateur se
rende compte qu’'un méme message ne « pese » pena information (la méme quantité de
bits) selon les récepteurs parce que ils ne santques dans la méme incertitude initiale. C’est ce
qui faisait dire a AUSUBEL (19683 Ce qui explique le plus les différences de cohgmgion
entre personnes écoutant un méme message, c'gslilsesavaient déja avant ».

Contrairement a la présentation de modeles etn@gpt&gnation perceptive (paradigme 1), la
transmission procéde de facon abstraite, utilisdamgage (le francais ou le morse, ou des
symboles comme les panneaux routiers, etc. ) damipbrte qu’émetteur et récepteur partagent
le code.

L’enseignementuniversitaire procede massivement par transmisgoeption. La conférence
du professeur ou d’un invité peut ne reposer qué'exposé oral original. Cependant, souvent,
cet exposeé est doublé par une version papier sydledus ou des livres — et supporté par divers
éléments structurants ou illustrants, sur papigriransparents, sur vidéo, sur support mural, etc.

En outre, et ceci le rapproche du paradigme sui(artique/guidage), cet exposé peut étre
rendu davantage interactif selon diverses modalaami celles-ci : poser des questions et faire
passer le micro dans I'amphithéatre pour recueidls réponses de l'auditoire ; poser des
questions et faire voter les étudiants munis doitidr personnel de vote dans un « amphithéatre
électronique » (BALDEWYNSt al, 1997) ; poser des questions et permettre a ehémuiant

de répondre par ordinateur via un logiciel commeérRB®™ (JANS, LECLERCQet al., 1996 ;
LECLERCQetal., 1997), soit depuis son domicile (enseignemetistance), soit en présentiel
dans un localhd hoc Par ailleurs, certains enseignants mettent leursca disposition sur
internet ou sur des supports multimédias.

* L'unité d’information est le « bit ». Ainsi, un rﬂsa?!?e qui réduit les hésitations entre 8 possibilin hésitations
entre quatre possibilités a réduit I'incertitude rdeitie et « peése » UN bit. Un message qui la réitua une
he5|tat|8n entre deux possibilités, donc au quartce que cette incertitude « pesait » au dépgréserait »
DEUX bits.
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Paradigme 3 : Pratique/guidage

Nous apprenons beaucoup paptatique, par nos actions, que notre entourage guide pmus n
faire gagner temps et énergie, et pour soutenienmobtivation.

Plus techniquement, nous dirons de I'apprenant guétique et du formateur qu’il guide, d’ou
I'expression pratique/guidage.

Dans une situation de formation, daidage ou coachingcomporte plusieurs volets : étude des
besoins de I'apprenant et de ses contraintes pees (sa force, sa souplesse, sa résistance, ses
prérequis par exemple), planification des exerci¢détermination de séquences et de
progressions), observation des performangemtoring, délivrance de feedbacks (guidance ou
tutoring), aide a l'internalisation des interprétations, et

Certains domaines, et tout spécialement ceux imapibrte de procéduraliser, d'automatiser, bref
de déboucher sur des routines, sont dautant pites maitrisés qu'uneexercisation
systématique est assurée. Ce systématisme est trés souverd placs la direction d'un
entraineur¢oach qui pousse a agir, aide a interpréter les cores#mps, maintient la motivation,
bref qui guideet surtout corrige, lors d'interactions programsnéeette programmation est
essentiellement assumée par cet entraineur, gamtijdfordre, la progressivité, la sécurité, etc.
On voit que, comme dans les paradigmes 1 et ZJfidiive est surtout dans les mains du
formateur.

En pédagogie universitaire, les protocoles expériemex imposés aux travaux pratiques
constituent de tels guidages.

Un niveau de guidage quasi total est constituédear « cours programmeés » qui consistent a
présenter une matiere en une grande série despetits appelées « mailles ». Chaque maille
comporte d’abord une information, ensuite une goeset enfin (sur la page suivante) la
réponses correctes avec d’éventuels commentaitésidiant est ainsi pris par la main, guidé
« pas a pas », forcé a émettre des centaines dase&g a en vérifier la qualité. Cette activité
mentale forcée contraste avec la possible passiggéttudiants assistant a un cours traditionnel
dans un amphithéatre. De tels guidages existemtqesumatieres spécialisées (ex : manipulation
d’'un appareil trés sophistiqué) ou pour des matidifficiles (ex : « Poids, masse et inertig »)

Un autre exemple typique de guidage non seulenunitif mais aussi perceptif et moteur est
vécu par les étudiants en médecine qui s’exeraenaetes techniques. lls font des prélevements
sanguins, des injections, des sutures, des bandatgessous la direction d’un expert qui corrige
en direct les imperfections, qui hausse progresswe le niveau des exigences, de maniére, par
exemple, a obtenir des actes plus précis, pludeapt moins douloureux pour le patient.

> D'HAINAUT (1971) a démontré la supériorité de lsmignement programmé en fin de secondaire dans
'enseignement de notions difficiles telles quededs et la masse sur I'enseignement traditioreks que les
éléves formés par ce dernier obtenaient un résudgen de 42% au post-test, ceux qui avaient puietyper
cours programmeés obtenaient un résultat moyeni2&e(8oir LECLERCQ et DENIS, 1997, ch. 4).
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4. Trois paradigmes enseignement / apprentissage anifiative de I'apprenant

Paradigme 4 : Exploration / approvisionnement

Certains domaines d’apprentissage bénéficient atitytlus d’'une approche qu’elle est plus
personnalisée. Ainsi, la visite libre d'une ville d'un musée a des charmes et des avantages
différents de ceux de la visite guidée. Dans exy@oration libre, dans une "consultation libre",
c'est I'apprenant qui a l'initiative, qui posedegstions, mais sans modifier ce qu'il exploresSan
écrire dans les livres de la bibliotheque, sansifieode contenu de la cassette vidéo, sans
badigeonner les murs de la ville, sans tester fstece a la torsion des arbustes ni
'inflammabilité des tableaux de I'exposition. Erpdr n’est pas transformer. Ce n’est pas non
plus créer : le savoir préexistait a son explorafiar I'apprenant. C’est ce qui différencie ce
paradigme des deux suivants qui, eux « attenterarlta réalité, la transformeront (paradigme 5 :
expérimentation), parfois méme d’une fagcon origir(@laradigme 6 : création).

Le role du formateur est approvisionner I'apprenant en ressources didactiques. A lui de
vérifier que les ceuvres sont dans le musée, quepéiésdes d'accés aux ordinateurs sont
réservees, que la lignaternet est payée, que les livres sont dans les rayons,aéh de
permettre leur libreonsultation.

En pédagogie universitaire, les bibliotheques —pluibt leur version moderne, les unités de
documentation — sont les lieux privilégiés de llexation libre. Cependant, de plus en plus de
systémes permettent de sortir des murs de cetssinicture : les consultations informatiques de
bases de données, comme ERIC en éducation ou MHDLEN médecine, les préts
interbibliothéques... ou encore 'INTERNET.

Les produits multimédias permettent en outre desoeations virtuelles. Ainsi, en anthropologie
biologique, les étudiants peuvent « manipuler stueltlement des collections de cranes
d’hominidés dans leurs Travaux Dirigés (GILLES al, 1998). De nombreux logiciels

multimédias permettent I'exploration textuelle, sm) iconique et méme vidéo en langue
étrangere (LECLERCQ et al., 1994 ; JANS, 1997).
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Paradigme 5 : Expérimentation / Réactivité

Il est des cas ou I'apprenant doit pouwipérimenter, c'est-a-dire manipuler I'environnement
et, le cas échéant, le modifier, en épuisant etoomant les possibles qu'il juge significatifs. En
milieu naturel ou simuféil tente par la de répondre lui-méme & un proklénune question qui

a été posée (par lui ou un autre), aprés avoir d&rnet mis a I'épreuve des hypothéses
personnelles. PIAGET (1974) a montré que le jeurfang pratique beaucoup cette approche,
trop souvent considérée par les adultes comme iom@esrépétition. Si les gestes de I'enfant
paraissent les mémes a chaque fois, ses hypotledisss different d'une fois a l'autre ! C’est ce
que dit aussi KOLB (1984) : kKimpulsion de I'expérience donne aux idées leucdopour se
mouvoir et les idées donnent la direction a cettpulsion» (p.22) et ©eux idées ne sont
jamais identiques, parce que lI'expérience interv@mmstamment (p.24).

L’expérimentation (la vérification d’hypothéses} es processus systématique de recherche de
diminution de lincertitude, donc d’information suin sujet donné. C’est dans la dialectique
entre les attentes et I'expérience que se glisggpitentissage. Comme le dit HEGkI oute
expérience qui ne viole pas les attentes ne vaatgpeine d’étre appelée expériencéité par
KOLB, 1984, 28). Les «essais et erreurs » comstttula forme la plus courante de
I'expérimentation. La méthode scientifiuen constitue la forme la plus sophistiquée.

Le formateur, dans ce contexte, doifrir des réactions, c'est a dire rendre accessible a
I'apprenant un environnement non seulement manipeif@ont les paramétres sont modifiables)
mais aussi réactif. Les logiciels de simulatiorn{dateur de vol, physique amusante, etc.)
constituent des environnements réactifs particeigant versatiles et polyvalents.

La méthode typique pour mettre en ceuvre l'appremiis par expérimentation consiste a
confronter I'apprenant a desas-problemes En pédagogie universitaire, cette démarche est
assez fréquente: la « méthode des cas » développdARVARD ; I'Apprentissage Par
Probleme Problem Based Learningoratiqué dans de nombreuses facultés de médgrine
chapitre 8), les logiciels de simulation, les lattoires classiques ou les étudiants menent leurs
propres expérimentations. Le tout a condition cege Hypothéses personnelles des apprenants
puissent étre confrontées a la réalité ou a d’awtriéeres (comme l'autorité des experts).

Certains jeux de réle constituent une autre forregmgrimentation. lls peuvent étre supportés
par des logiciel&d hog¢ par exemple les jeux d’entreprise informatises)sdla mesure ou les
réles sont largement définis et modifiés par ldewls eux-mémes et leurs réactions mutuelles.
Selon la nature ou la quantité des contraintesaiosrjeux de roles relevent plus de la création
(paradigme 6) que de I'expérimentation. La plugarit une combinaison des deux paradigmes.

Les logiciels de simulation constituent un milieumodélisé » souvent intéressant dans une penapect
d’apprentissage. Cependant, méme si c’est a traesrghoix, parfois binaires, I'apprenant ne faifplupart du
temps, que provoquer des situations a l'intérieun censemble relativement fini, mais dont le nombdee
possibilités est parfois si grand, ou si imprévisibqu'on a le sentiment d’'une création de situatiba
combinatoire correspond a un modéle mathematique.

On connait le modéle OHERIC (Observation, Hyps#heExpérimentation, Résultats, Interprétations,
Conclusions), dont la mise en ceuvre des étapespaedorcément linéaire.

6
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Paradigme 6 : Création / Confortation-Confrontation

Enfin, nous apprenons aussi emant du nouveau(nouveau pour nous), en échafaudant, en
changeant le monde environnant, en réalisant des/rre® concrétes: des textes, des
compositions musicales, des objets, des batiméessspectacles, des films, etc.

Le role du formateur est, comme dans les deux fmaress précédents, d’approvisionner et de
fournir un milieu stimulant et réactif. En outrejapd I'apprenant est en situation de création, le
réle de I'encadrant consiste, plus encore que ttarssles autres paradigmes, selon les moments,
a conforter et a confronter.

Conforter, c’est encourager, donner confiance, soutenir tiamkgcouverte de soi-méme, dans
I'expression des sentiments, du ressenti face @hjet, une situation, un tableau, etc. Le
« ressenti » peut étre d’'ordre émotionnel ou dergnitif, voire éthique ou politique. Dans le
domaine affectif, le formateur soutient 'émergenieece que chacun peut livrer de lui-méme,
éventuellement pour lui-méme. En effet, on peutgample écrire des poemes plus pour soi-
méme que pour étre lu, pour conforter son dévelogpée personnel plutdt que le confronter a
autrui.

Confronter, c’est soumettre I'ceuvre personnelle aux avis d’autrui.c&8ite oeuvre est une
construction de sens, le formateur favorisera lgoogétion de sens, via, par exemple, ce que
certains auteurs appellent les « conflits socioagdg » (DOISE et MUGNY, 1981 ; PERRET-
CLERMONT, 1979). Si cette ceuvre est une constroctie beau ou de bon, le formateur en
suscitera la jouissance, en stimulera la diffuslenpartage, 'exposant a la louange...ou a la
critique. Les exemples ci-avant ne traitent quel’détéro-confrontation. Favoriser I'auto-
confrontation, c’est favoriser la métacognition ¢lannaissance de soi comme sujet apprenant).
Pour solliciter la conscience a soi-méme, le foemastimulera par exemple (DENIS, 1993) la
verbalisation du projet, sa traduction dans un dgegquelconque (graphique, métaphorique,
musical..). TORRANCE (1981) a suggéré quatre @ité'évaluation de la créativité

Nous avons dit gelon les moments. Il est en effet des confrontations prématuréges)
importe de postposer. Certaines ceuvres —et sulkows auteurs- ne résisteraient pas a la
critique. Il faut attendre que I'ceuvre ait pris plde force, ou que l'auteur soit plus prét a
affronter la controverse. Au début d’'un projetilporte plus de conforter que de confronter et,
si I'on doit dissuader le plus t6t possible d’eptendre des projets impossibles qui ne pourraient
que déboucher sur les frustrations de I'écheapjddrte de conforter d’autant plus les personnes
dans la volonté de concevoir et de mener a bigorajet.

La création s’effectue a partir d'unée personnelle, dans le cadre djmojet individuel ou
collectif. Cette démarche débouche sur I'explorati® limites, tout autant celles de la réalité
que de nous méme : jusqu’ou puis-je aller ? jusgacje intérét a aller ? Comme dans le
paradigme précédent, sont omniprésents les mecasidiassimilation (imposer a la réalité nos
schémes d’action) et d'accommodation (modifier scisemes parce que la réalité résiste) chers
a PIAGET (1974).

En pédagogie universitaire, il est frequemment dwldaaux étudiants de produire des travaux
personnels ou en groupes : exposes et examens, oggports écrits, travaux de fin d’étude,
logiciels multimédias, projets et plans d’actioBalrsation d’événements (colloques, ...) ou
d’'objets (posters, modéles, ...). Diverses modatigsréation peuvent étre combinées dans un
méme projet ; c’est ce qui se passe dans la métedeProjets d’Animations Réciproques
Multimédias (PARM) ou les étudiants congoivent uipeort multimédia dans le but d’animer

8 La fluidité (nombre d'idées), la flexibilité (laombre d'idées relevant de thémes différents),al@té ou

originalité (nombre d’idées peu fréquemment émijd&daboration ou la sophistication (degré de tista
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leurs colléegues (voir chapitre 9). Ce paradigméadeéation est mis en ceuvre chaque fois qu’un
professeur invite les étudiants a construire lesamec lui.
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5. Les six paradigmes sont opposables de diverses fago

a) Sur l'axe initiative de I'apprenant — initiativelu formateur
Habituellement, certains paradigmes s’'opposenttcauanlegré d’initiative, ou de controle laissé
a 'apprenant. d’autres oppositions peuvent égahti@iee relevées.
Les paradigmes 1, 2 et 3 ci-apres se caractépsenine plus grande initiative du formateur que
du formé: c'est le formateur qui fournit le modéde imiter, I'information transmise, la
progression a suivre et I'évaluation de la perfaroga c’est lui qui, des deux, pese le plus sur ce
qui se passe, prend le plus les décisions. C'astqpoi, nous dirons que ces trois paradigmes
sont souvent (mais pas obligatoirement) & dominatigallo-initiative » ° ou sous « allo-
contréle » (du processus, du contenu, des actjdtéming, etc.).

Par opposition avec les trois paradigmes précédestparadigmes 4, 5 et 6 sont souvent utilisés
avec beaucoup plus d’auto-initiative de I'apprenguitvit des situations d’apprentissage. C’est

I'apprenant qui choisit les contenus a explorer foumule les hypothéses a vérifier, qui congoit

et réalise un projet.

b) Opposition deux a deux

Les six paradigmes peuvent aussi étre opposes camine

a) IMPREGNATION d'un MODELE extermes CREATION d'un modele nouveau (interne) et
personnel (NB : il peut étre collectif).

b) TRANSMISSION (de données structurées par |'é@netvs EXPLORATION (qui consacre
la primauté de la structuration par le récepteur).

c) EXERCISATION (application d'un plan externe&'lEXPERIMENTATION ( liberté dans
la conception des hypotheses).

® Nous préférons «allo » (qui signifie autrui efi §'oppose a auto) a hétéro (qui signifie « défér» et qui

s’oppose a « homo »).
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Chaque paradigme est présenté ci-dessous en sixelaénon exhaustives) :
a L’opération de I'apprenant.
b L’opération du formateur .
¢ Les demandes de I'apprenant.
d Les offres de I'enseignant, du formateur.
e Les conditions nécessaires, I'environnement peogans les lieux de formation.
f Les lieux classiques d'apprentissage organiséoftiud’habitude, été congus pour cela).

6

a. Création

b. Confortation / Confrontation

c. De "Laissez-moi construire" a

« Aidez-moi a construire »

Large initiative d. «Je crois en vous »

du formé «\Voici ce gue nous en pensons»
e. Elément de construction

f. L’atelier du peintre, de I'ébénist

D

S 4
a. Expérimentation a. Exploration
b. Réactivité b. Approvisionnement

c. De "Laissez-moi
déambuler" a « Aidez-moi a
naviguer »
d. "Voici le disponible”
e. Données condakab
f. Le musée, la bibliothéque

c. De "Laissez-moi combiner" a
« Aidez-moi a combiner »

d. "Voici le cas et les ressource
e. Instrument de manipulation
f. Le laboratoire

a.Réception a. Pratique

b. Transmission b. Guidage

c. De « Laissez-moai lire, c. De « Laissez-moi

écouter » a "Dites-moi" m’exercer » a "Corrigez-moif
d. "Vous devez savoir que..." d. "Voici votre défa

e. (Messages informatifs) e. Feed-back

f. L'école, la télévision 1l f. Le stade, le gymn8E&0

2 3

a. Imprégnation
b. Modélisation

Large initiative c. De « Laissez-moi regarder et
sentir » a"Montrez-moi"
du formateur d. "Regardez-moi faire"

e. Modeles + immersion
f. La famille, la rue, la télévision

1
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6. Une stratégie de formation est une combinaisoregaradigmes

La plupart des systémes de formation combineniguus paradigmes afin que les faiblesses des
uns soient compensées par les forces des autregll&e combinaisons sont en nombre infini.
Nous les appelons « Stratégies de formation »albexd stratégies mettent en ceuvre (mais avec
des intensités différentes) tous les paradigmes.

L’'immersion est le plus souvent urs#uation naturelle, non voulue (due au hasard de la
naissance). Ce qui est ustratégie c’est de « placer quelqu’'un en situation d’imnrs»,
comme nous essayons de le montrer dans I'exemplaldleau ci-dessous.

stratégie d'Immersion

La stratégie Socrates (ex Erasmus), qui consisterayer un étudiant sjx
mois en Angleterre pour qu’il y apprenne I'anglaspere tirer profit dgs
possibilités suivantes (laissées au hasard, mas probables et tres
répétées) :

IMPREGNATION | Plus que partout ailleurs, il aura I'occasion détre des « modeles »,
(Modelisation) ge s’en imprégner (avec la réserve que certainghesdargotiques ou
ayant I'accent cockney, ne devraient pas étre ghité

RECEPTION | Sauf s'il suit des «cours», ou si des amis prehrsin de ses

(Transmission) 5 prentissages, il sera rare qu'on lui « enseiggees« il faut prononcer
comme ceci » ou que « le sens du mot x est difféercelui du mot y ».
S’il le demande, on est alors dans I'exploration.

PRATIQUE _ Il aura I'occasion de s’exercer, d’automatiser cgsacités d’audition et

(Guidage) g'expression, ne serait-ce que par leur fréquemésne si les feedbacks
d’autrui ne sont pas toujours trés spécifiques'apercevra alors qu'il egt
compris ou non.

EXPLORATION La lecture de journaux, I'écoute des conversatians radio et a la
(Approvisionnement)g|ayision, le spectacle de films, les questionséps, s'ils sont choisis
par l'apprenant sont autant d’'occasions d’exploratdont regorg
naturellement le milieu.

112

EXPERIMENTATION = | Tout a loisir, I'apprenant pourra introduire deifest variations dans son
(Reéactivite) intonation, son débit, sa prononciation, pour obmela réaction des
interlocuteurs «ative speakers : comprennent-ils ? apprécient-ils ?

CREATION _|Jusgu’ou peut-on inventer des termes anglais oexj@gssions ? C'est a
(gon;ortaiu?n 7 Londres, et a la réaction des Londonien(ne)s, gp&art le mieux creuser
onirontation| cette question !
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Les divers paradigmes sont combinables les unslaseuwtres. En fait, il est rare de trouver une
situation d’apprentissage / enseignement qui rtebagée que sur un seul paradigme. De plus, un
paradigme peut étre le point de départ de la nmseevre d’'un second.

Nous n’en prendrons qu’un exemple : la créativiiépmput étre basée sur I'exploration. La mise
en relation entre éléments épars peut étre un ggosdres creatif. AMPERE en constitue peut-
étre l'illustration la plus éclairante. AMPERE rgae 14 ans quand il a le courage et la passion
de lire, c’est-a-dire d’explorer, les 20 tomes dentyclopédieCe «Dictionnaire raisonné des
sciences, des arts et des métiersonstitué par DIDEROT et D’ALEMBERT, avec des
contributions de ROUSSEAU et VOLTAIRE était en faibe invitation a I'exploration.
POUDENSAN (1990, 2, 230) décrit comme suit I'effdAMPERE : « Jusqu’en 1820, on
connaissait I'électricité grace a la pile de VOLEAa la balance de COULOMB. On connaissait
aussi le magnétisme et la lumiere. Mais, entreta@s ordres de phénomeénes, on n’établissait
aucune relation ... En 1820, le physicien danoim$i&hristian OERSTED découvre que le
voisinage d’'un « conflit électrique » (nous diriongaintenant avec AMPERE « le courant
électrique »), dévie l'aiguille aimantée. Partarg dette simple expérience que personne, pas
méme OERSTED, n’avait su comprendre et exploitfPBRE, en quelques semaines, établit
les bases de toute une science a laquelle il dbmm®m d’électromagnétisme, créant, chemin
faisant, la notion de courant électrique ».

Création et expérimentation sont également tresh@aTester de nouvelles hypothéses amene
a construire sa connaissance eté&er des modeles de la réalité.

Transmission et imprégnation vont souvent de pAinsi, les reportages a la télévision
présentent les objets (imprégnation) et commenésnimages par une voif (transmission).

La vidéo-recette en constitue un exemple flagralet spectateur voit les ingrédients, les
ustensiles et les manipulations (imprégnation) reered les raisons de procéder de la sorte
(transmission). Le langage des signes est unentiasi®n visuelle étant donné le code qu'il faut
avoir assimilé au préalable. Certains procédésdiles sont aussi de la transmission pour les
mémes raisons. Ainsi, le passage du noir et blalaccauleur peut signifier uflash-back Le
montage est aussi une sorte de transmission, flespandant visuel du commentaire sonore.

Ces combinaisons de paradigmes sont riches, camane les formateurs a concevoir des
stratégies combinant de facon optimale plusieunsadigmes, comme dans les méthodes
présentées aux chapitres 6, 7 et 8 :

LORT : APP PARM
Lecture, Questions-|  Apprentissage Par Projets d’Animations
Réponses, Test Problemes Réciprogues Multimédias
IMPREGNATION | Projection de films | Cas simulés ou réels Séquemedsmedias lors
(Modélisation) d’animation par les pairs
RECEPTION | | ecture préalable duCommunications dangAnimation par les pairs
(Transmission)jiyre de référence |les sessions tutorielles
PRATIQUE _ Quizzes durant ou | Skillslab Selon les exercices prévus
(Guidage) en fin de cours par les animateurs.
EXPLORATION Séances de Lecture dans le Study| Approfondissement du
(Approvisionnement) o,estions-Réponseétandscape contenu par la paire
EXPERIMENTATION Cas de patients (décritRecueil des données lors de
(Réactivite) - sur papier ou réels) |l'animation du groupe.
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CREATION _ Création du scénario et du
Cont r(gnfigi%f;aﬂon . - = support multimédias
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C. AMBIVALENCES ET POLYVALENCES MATHETIQUES ET DIDA CTIQUES

1. L’'ambivalence et la polyvalence mathétiqu®

Quand on observe les démarches d'un apprenantsdigpde ressources (documents, expert,
matériel manipulable, ...), on constate qu'il adtte a jouer A SA GUISE sur plusieurs
modalités d'apprentissage, a changer de paradigtimtéiieur d'une méme session. Il (elle)
passe

- du "Montrez-moi comment vous faites" (IMPREGNATND

- au "Expliquez moi" (RECEPTION)

- au "Corrigez-moi et guidez-moi" (PRATIQUE)

- au "Laissez-moi rechercher l'information” (EXPLORON)

- au "Laissez-moi essayer, faire mes propres essaiseurs” (EXPERIMENTATION)

- au "Laissez-moi réaliser mon projet" (CREATION)

2. L’'ambivalence et la polyvalence didactique

Avant la révolution copernicienne de I'éducationdet la formation, le formateur, prenant
l'initiative, choisissait UNE modalité, imposée,upoune période donnée (par ex. : trente
minutes) a un groupe de personnes.

Depuis la révolution copernicienne, centrée syplanant, et sur ses initiatives, il faut tenir
compte de cette ambivalence mathétique : I'apptaraur tantot étre laissé libre d'explorer a sa
guise, mais souhaite qu'’A TOUT MOMENT on puisseftuirnir des explications. Il veut étre
guidé, mais que, l'instant d'apres, il puisse egsagr lui-méme, librement. Ce qui importe, c’est
que le formateur accepte et soit a méme de gésanitiatives et cette flexibilité.

Dans un tel contexte, le formateur, lui, doit saM@UT faire :

- se donner en modéele ou fournir les modéles (PBIPREGNATION),

- fournir des explications ( pour la RECEPTION),

- guider (la PRATIQUE),

- approvisionner : organiser les ressources et ftemdre disponibles (pour
I'EXPLORATION),

- offrir des réactions: rendre accessible du n&ltérmanipulable (pour
I'EXPERIMENTATION),

- confronter, rendre possible et soutenir des Edmour la CREATION).

19 Le terme, forgé par GILBERT en 1962, vient dubeegrequavavw, apprendre.
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3. Des compétences mathétiques

a) Nous faisons I'hypothése quhaque apprenant est un(plus ou moins bonjuto-
formateur, c'est-a-dire qu'il a des "compétences mathétiqu&gpprenant a une conscience
plus ou moins précise de sa "zone de développemreximal’, selon I'expression de
VYGOTZKY (1962). Que cette conscience ait une omgiprincipalement cognitive ou
principalement affective, peu importe : l'apprensait ce qu'il veut ou ce qu'il "est prét" a
comprendre, savoir ou maitriser. C'est sur la liksees anticipations d'efficacitéuicome
expectancyde BANDURA), c'est-a-dire du meilleur rapport defficacité de chaque
paradigme, qu'il prendrait ses micro-décisionsptamtissage.

b) Dans les situations ou c'est la structure deadsnental qui est en caubapprenant a, en
partie, conscience de ses “ruptures d'équilibre’ et a lintuition (pas forcément
pertinente) du type d'événement qui pourrait débeusur une rééquilibration majorante.
Par exemple, écouter le point de vue d'autrui, yfrooter le sien, manipuler les objets,
explorer les documents, etc.). Il est aussi le pefiobservateur” de I'avénement de cette
réeéquilibration.

c) L'apprenant "ajuste” au degré de difficulté optimal la tache qu'il s'assigne En
demandant a lI'animateur tantét de lui fournir aelices (cf. BLOOM) tantét de s'abstenir, il
gere par la-méme sa motivation. ATKINSON (1964) rmeaque la réussite d'une tache
produit d'autant plus de plaisir qu'elle est im@tae (c'est-a-dire difficile), mais que cette
improbabilité est aussi prise en compte par led#tei qui, s'il cherche a maximiser la
« satisfaction liée au succes », se fixe des tadeedegré de difficulté « intermédiaire »
(dont la probabilité de succes est proche de 50 $sffisamment difficiles pour engendrer
de la satisfaction en cas de succes et suffisamfaeites pour que ces succes surviennent
souvent.

4. La révolution copernicienne : dans les paradignsaussi

On part souvent des fonctions d'enseignement (ddidactique) pour définir en creux les
fonctions d'auto-didaxie comme étant les "fonctiaesumées par I'apprenant en lieu et place du
formateur".

On pourrait inverser le raisonnement et considé&erfonctions d'auto-formation comme un
développement naturel de lindividu, l'enseignarg faisant que les systématiser, les
professionnaliser, de I'extérieur. Le développenmaarel aurait la méme origine fonctionnelle
gue nos capacités (innées ET acquises) a chosinounrriture qui nous convient.

Dans cette métaphore, l'enseignant apparaitraitmeonmn diététicien, qui donne des conseils,
aide a faire des bilans, a avoir un « regard sus.sActuellement, certains formateurs seraient
plutbt desggaveurset les enseignés des producteurs de « foie gelkeotiuel ».

' Cette expression, due & PIAGET, explique les fizadions de structures mentales. Ce sont lesuesirations
majorantes (nouvelle représentation du monde,glblsale) qui sont la marque de I'apprentissage eptue!.
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5. Les dilemmes du didacticien

Le professeur hésite frequemment entre le courteeliong terme. Il tient & autonomiser
l'apprenant et, donc, a tendance a exercer chdasliiiomportements du "haut" de la pyramide
des compétences (voir chapitre 3), bref des paragg favorisant I'auto-initiative de
'apprenant. Cependant, il est conscient des comés de temps : il peut en "faire gagner”
beaucoup en transmettant sa propre synthése, se faisant le messager de la pensée d'autrui
.... et en renoncgant par la méme a développerlesctés démultiplicatrices, d'autoformation.

La décision prise n'est pas influencée que parcdaesidérations pédagogiques. Les contraintes
organisationnelles pesent énormément. Un enseigniast pas une machine. D'une part, sa
polyvalence didactique (voir ci-aprés) n'est pasléo D'autre part, son équation personnelle
varie aussi dans le temps: son humeur, sa matata résistance physique ne sont pas
constantes. De plus, I'enseignant est a la foisolecepteur ET l'agent d'exécutiondont la
disponibilité n'est pas totale. Ici non plus, &st' pas une machine. Le planning en fonction des
objectifs retenu(s) peut étre tout autant (et panbdus) influencé par I'exécutant ( I'enseignant)
que par le concepteur (son pouvoir Organisateur)peu comme les chansons retenues par
I'artiste pour son tour de chant peuvent dépendrsah souhait plus que de celui du public
(souhait des apprenants/consommateurs) ou de Hisegaur de la soirée
(prescripteur/producteur).

D. CONCLUSIONS
1. Des questions didactiques propres a chaque paigte
La polyvalence didactique suppose de résoudr@raslemes propres a chaque paradigme

enseignement/apprentissagd_es multimédias interactifs ont ici un role cat&able a jouer,
comme on l'entreverra par I'énoncé succinct deggesl problémes typiques :

Paradigme Probleme
Comment faire VIVRE, donner des MODELES, immerger
IMPREGNATION I'apprenant a tout moment et en tout lieu ?

Comment vaincre la monotonie sensorielle et commeoisir le
RECEPTION média le plus approprié ?

Comment s'adapter aux prérequis de chacun, arsetuses
PRATIQUE cognitives d'accueil ?

Comment rendre disponibles des contenus encyclgpeéslisous
EXPLORATION des formats (meédias) variés, en respectant le digpprentissage
préféré par I'apprenant ?

Comment fournir un environnement réactif avec dedatités de
EXPERIMENTATION manipulation et d'observation systématiques ?

Comment permettre de modéliser, de construireaebti/ser sa
CREATION propre pensée ? Comment stimuler sans imposer oésles ?
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2. Une réalité toujours fuyante

Le recours a des paradigmes ne prétend pas, raggelodonner une description exhaustive,
non ambigué de la réalité. Ce modéle doit étreidéns comme essentiellement heuristique,
permettant des classifications rapides de ce gsieesléja et facilitant la conception de formules
originales. Deux situations d’apprentissage / gmanent combinant les paradigmes peuvent le
faire de facons trés diverses. En particulier qaamiveau d’expériences qu’ils font vivre aux
apprenants .. mais cela, c’est I'objet du chasitigant.
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