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A2 - L'apprentissage de liens stimulus-réponse.

Par opposition au type d'apprentissage précédent, qui se base sur
des liens innés, ce type (A2) porte sur des liens arbitrai
professeur,entre un stimulus

és par ledockls) o

,une réponseat o nu.,&rummk 2

Exemple.

Un enfant apprend 2 dire «PA» quand on lui présente un carton
portant le dessin PA. Devant ce méme dessin, au méme moment, un petit
enfant russe apprend a dire « RA». Le lien entre un stimulus et la réac-
ton correspondante est donc arbitraire. La réaction, ici ia prononciation
d’'une syllabe, exige de I'éléve des mouvements {larynx, langue, bouche,
levres,..) fins et volontaires, par oppcsition aux réactions végétatives
(systtme sanguin, glandes...) grossiéres et involontaires dans I'appren-
tissage précédent (A1).

+ 44+ ranpcgmsnt

Fhay MW anotialion

P Gre

Explication.

La réaction (dire « PA») n'a pu étre établie qu'apres plusieurs essais
et avec une aide du maitre (qui, par exemple, scuffle ou montre le mou-
vement des lévres). C'est le conditionnement opérant étudié par SKINNER.
On applique une procédure d'« approximations successives ». Tout le tra-
vail de I'enseignant consiste a fournir & I'éléve les critéres qui permet-
tent de contréler si la réponse est correcte ou non. Dans notre exemple,
I'éleve peut évaluer sa réponse selcn plusieurs critéres, tels que la posi-
tion de ses lévres et de sa langue, et surtout le son produit. Ces critéres,
que I'éleve peut se fournir & lui-méme sont le résultat d'un apprentissage.
Au début, le maitre a fourni des critéres extérieurs : il a dit lui-méme
«PA», il a sanctionné la réponse de 'éleve par « Clest cela», «Trés
bien », ou par «Non, ce n'est pas cela, recommence ».

Le professeur est devenu de plus en plus exigeant au fil des jours :
il a cessé de dire lui-méme « PA », il a essayé de placer la réponse sous
le contrdle de critéres internes de I'éléve. Si nous savons lire, clest
parce que des enseignants nous ont appris progressivement a nous pas-
ser de critéres (ou indices) extérieurs, c'est-a-dire fournis par autrui.

Cette procédure est fondamentalement différente d'un apprentissage
par essais et erreurs, car on peut gagner beauccup de temps par I'apport
d'indices externes ; il serait insensé de laisser un enfant redécouvrir au
hasard notre systéme de liens arbitraires entre signes écrits et oraux.
C'est pourquoi toutes les méthodes de lecture pratiquent la méthode du
~souffiage » et de la disparition progressive des indices externes.
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Conditions.

Pour qu'un tel apprentissage se produise, plusieurs conditions sont
nécessaires, notamment la répétition de I'association et la progressivité
du « modelage » du compcrtement (1). Au début, on accepta des répon-
ses qui approchent la réponse souhaitée; on devient progressivement

? plus exigeant.

La méthode du modelage (ou fagonnage) du comportement a elle-
méme des exigences : I'éléve dcit produire des actions, celles-ci doivent
étre sanctionnées chaque fois et immédiatement. S'il s'agit d'apprendre
a l'enfant a émettre spontanément un comportement, il faut que celui-ci
abcutisse & un état de choses satisfaisant (2).

i (1) SKINNER appelle ce modelage un shaping.

) 1l est évndent que cet ém de chosa
: . s saiisfaisant » ou « -
pensant» peut Ztre bien autre chose qu'un bonbon, une clu:u %‘J‘n:r:“m‘}n'?:m

Plus on exige une discrimination précise, plus le nombre de répéti-
tions nécessaires augmente. De méme, plus les interférences possibles
avec d'autres associations sont nomoreuses, plus le nombre de répéti-
tions sera grand. Dans ies apprentissages verbaux tout particulierement,
les associations possibles sont irés nombreuses ; par contre, elles le
scnt moins dans les apprentissages moteurs (&crire, nager, rouler &
vélo,...) ou I'oubli intervient moins.

ortance dans la vie. :
Nombreux scnt les apprentissages moteurs de ce type : pour un OMA
lite anglais, la prononciation de Griisse demande une discrimination /

rne (kinesthésique cu musculaire) et externe (auditive) qui lui per-

ttent' de faire la différence enire Griisse et crise et grease et gross, etc. \ WI‘
Les enfants sourds sont handicapés dans la discrimination externe :

n'entendent pas les sons qu'ils produisent. Les techniques de remé-

ticn consistent & créer d'autres discriminations : regarder la bouche '1/1.&%

s un miroir, palper le larynx, observer un oscilloscope ou des cou-

rs produites par les longueurs d'onde, sentir dans la paume de la

in les vibrations produites par un amplificateur adéquat, etc.

Tenir un porte-plume, pour un enfant, ou des baguettes chinoises
ur un adulte cccidental, sont des apprentissages moteurs discriminatifs
). Les répétitions aident a discriminer les positions correctes des posi-
ns incorrectes. C'est une des observations les plus connues de l'ana-
e expérimentale du comportement que, si on utilise un bon programme

renforcement au cours des répétitions, la réponse adéquate devient

plus en plus probable.

Puisqu'il s'agit de comportements volontaires, le sujet peut les pro-
ire en I'absence des stimuli auxquels iis ont été associés. De tels
mportements sont utilisés comme un instrument pour obtenir queique
ose, pour produire un effet. C'est ce qui fait dire a Skinner qu'il s'agit
ne réponse instrumentaie, ou encore d'un comportement «opérant»
isque le sujet prend [linitiative, par opposition au comportement
épondant » de PAVLOV qui ne se produit qu'en réponse a une situa-
n stimulante.
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A3 - Apprentissage de chaines motrices.

Ce type d'apprentissage n'est pas fondamentalement différent du
précédent, mais les conditions requises sont suffisamment spécifiques ®
pour que GAGNE ait cru bon de le distinguer de I'A2 (apprentissage de

liens stimulus-réponse).

Exemple.

On demande & un conducteur novice : «Mettez la voiture en mar-
che ». Il produit une longue chaine de réponses motrices, ou chacune
provoque des stimuli en retour :

— §1 : «Mettez la voiture en route».
- R1 : Le conducteur met la clef de contact en place.

— 82 : Le conducteur voit et sent que la clef est bi?n placée.
- R2 : Le conducteur vérifie si le levier de vitesse est au
point mort.

— 83 : Le conducteur sent (absence de résistance) que le-.levier de
vitesse est au point mort.
- R3 : Le conducteur tire le «choke ».

— 84 : Le conducteur voit (ou sent avec la main) que le choke est
tire.

M‘ Y - R4 : Le conducteur tourne la clef de contact.
@ A — 85 : Le conducteur entend le bruit du démarreur, puis du moteur.

- RS : Le conducteur lache la clef de contact.

—y— $6 : Le conducteur n'entend plus le bruit du démarreur, mais

seulement le bruit du moteur.
etc.

On remarque que chaque stimulus est engendré par la réponse pré-
cédente et qit'il constitue un indice, un repére, un guide pour la réponse
suivante.

Le conducteur novice est parfaitement capable d'effectuer chacun
des actes particuliers (regarder dans un rétroviseur, pousser une pédale,
tourner une clef...). Tout I'apprentissage consiste a les exécuter tous et
dans l'ordre correct. Si on oublie une seule de ces réponses, l'ensem-
ble de la performance en est affecté : si on ne débraye pas, on cale le
moteur, etc. La séquence de certaines réponses doit également étre res-
pectée. C'est a une faille de cet ordre — oubli d'un comportement ou
interversion — que I'on reconnait un conducteur novice. Chez un con-
ducteur expérimenté, chaque réponse provoque des stimuli qui «déclen-
chent automatiquement » la réponse suivante : les stimuli ont des liens
trés forts avec les réponses qui les suivent.
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Explication.

Lors de I'apprentissage, les instructions verbales comme « Débrayez »
ou «Passez la premiére », facilitent I’apprentissage des chaines. Ce®
indices verbaux externes aident & sélectionner les liens corrects. Ces
instructions verbales peuvent étre écrites ou orales : on peut aussi les
schématiser dans des dessins ou les présenter sous forme de photos.
L'éléve peut se les réciter & luiméme... mais elles disparaissent dés que
I'apprentissage a eu lieu. Cet accompagnement verbal ne fait pas partie
de I'A3, mais des conditions de I'A3.

Apprendre & conduire une voiture par la méthode des essais et
erreurs, menacerait la vie du pilote et de la voiture, et allongerait consi-
dérablement le temps d'apprentissage.

Certaines chaines sont apprises en une fois. Celles dont les liens
sont difficiles &, distinguer les uns des autres (pour des raisons d'inter-
férence) demandent plusieurs répétitions.

Conditions.

Gagné fait la distinction entre les conditions internes (chez le sujet
qui apprend) et les conditions externes (dans la situation d'apprentis-
sage).

a) Conditions internes.

Parmi les conditions internes nécessaires pour que I'A3 se produise,
chaque lien Stimulus-Réponse (A2) doit avcir été appris auparavant. Par
exemple, pour ouvrir une porte avec une clé, I'éléve doit savoir identifier

la bonne position de la clé, lintroduire correctement dans la serrure,
w J“W la tourner dans le sens inverse des aiguilles d'une montre, pousser la
. y .
d )

porte pour I'ouvrir.

b) Dans la situation.

A & 1. - La présentation.

Pour s'assurer que chaque lien est connu, on les produit tous

/}"l @ }wh dans I'ordre ccrrect. On peut procéder de deux fagons :

— en partant de l'acte terminal et en progressant «a recu-
lons » (1). Pour chaque lien successif, on applique alors une
procédure d’'A2 (apprentissage de liens stimulus-réponse) ;

— en fournissant des indices additionnels extérieurs; c'est ce
Gue Skinner appelle PROMPTING METHOD (par exemple des
schémas numérotés, des listes de comportements, etc.).

2. - La contiguité.

Les différents liens doivent étre exécutés en séquence, rappro-
chés les uns des autres. Ainsi, on profite pleinement des stimuli
kinesthésiques d’une réponse précédente. Ceci ne signifie pas
que le délai empéche tout apprentissage.

3. - La répétition.

Comme il est difficile de s'assurer que les autres conditions sont
réunies, il faut avoir recours a la répétition qui aplanit les diffi-
cultés : elle permet l'exiinction de liens incorrects résiduels, mais
n'établit pas de nouveaux liens. La répétition a I'avantage d'em-
pécher I'oubli, surtout quand linterférence (donc les risques
d'erreurs) est grande.

4. - Le renforcement.

Le dernier lien de la chaire, ou lien terminal, doit aboutir a un
état de cnoses satisfaisant.

(1) C'est la procédure préconisée par GILBERT ‘en 1962, dans son Journal of
Mathetics (« Méthode mathématique »). On pari du comportement terminal pour ana-
liser I'ensemble de la tache. Dans notre exemple sur la mise en marche d une auto.
on aurait d'abord considéré R11 (il embraye), puis recherché le stimulus qui doit

2;zv<)>qusr Ccette réaction (ici S11 : sentir et en.endre que la vitessa est bien enclen-
o)
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!mportance dans la vie.

L'apprentissage de chaines motrices (A3) est de nature humble
quoique tres fréquent. Dans Jes premiéres années d'école primaire, se
produisent un grand nocmbre d’'A3 (tenir un porte-plume, gommer, utiliser
des cissaux, !ancer une Lalle, shcoter dans une balle). Au cours de
sciences, l'éleve apprend a peser, a transvaser des liquides, & mesurer.
Dans I'enseignement secondaire, |'étudiant utilise des instruments scien-
tifiques (microscope, voftmétre, centrifugeuse).

ii suffit parfcis de réapprendre un lien oublié (A2), et tous les autres
reviennent (exemple : musicien, ouvrier... aprés de longs mois d'inactivité),
pourvu qu'on reprenne la chaine a un point de fixation. Les points de
fixation d'une chaine différent d'un individu a I'autre.
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A4 - L'apprentissage de chaines verbales.

Les principes de I'association vertale (A4) ne sont pas fondamen-
talement différents de I'apprentissage de liens S-R (A2). lls ont avec les
chaines motrices bien des points communs. Cependant, ils prennent une
telle importance dans les apprentissages humains que Gagné en fait

une catégorie a part, d’autant plus que les conditions & réunir sont assez
spécifiques &

Exemple.

52 Un éléve apprend que le mot francais verre se dit glass en anglais.
@_; Quand le professeur cira verre et que I'éléve répondra glass, on consi-
dérera qu'une association verbale (A4) a été apprise. Il n'est pas rare
Shoet  sthomt

que des associations verbales (A4) fonctionnent sans que les réponses

motrices (A2) soient parfaitement maitrisées. C'est le cas des personnes
qui prononcent mal.

L'apprentissage d'une association verbale (A4) ne signifie pas que
le sujet comprend le sens des mots.

Mémoriser un poéme nécessite de nombreuses associations verbales
dans un ordre déterming, Gagné parle alors de chaines verbales.

Explication.

Pour le vocabulaire d'une langue étrang‘ére‘ les correspondances
sont le plus souvent arbitraires. Le mot rue se dit street; c'est un fait.
On remarque cependant qu'une fois cette association instailée, il est
beaucoup plus facile & I'éiéve d'apprendre que rue se dit straat en néer-
landais et Strasse en allemand. La premiére association rue-street permet
d'évoquer la traduction néerlandaise, ce qui donne le cheminement de
pensée rue-street-straat. L'éiéve utilise donc des liens de codage qui lui
sont personnels.

Pour la traduction de verre en glass, nombreux sont les franco-
phones qui pensent au mot glace, ce qui donne le cheminement de pen-
sée verre-glace-glass. De tels liens différent évidemment d'un individu a
l'autre, selon leur culture.

De telles associations peuvent étre mises en évidence par lintro-
spection ou par I'¢tude des associations «interférentes » comme lorsque
nous avons un mct «sur le bout de !a langue », et que nous produisons
des mots apparentis (1).

(1) Wallace LAMBERT, de I'Universit¢ Mc Gill, au Canada, a notamment fait
de telles études sur «the tip of the tongue ».
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importance.

Le lien de codage le plus éiémentaire est sans doute la dénomina-
tion ; on prononce ie mot adéquat, par exemple Jean, en présence d'une
personne précise. Quel est alors ie lien de codage utilisé? Nous
I'avons vu, ce lien est trés variable d'un incividu a l'autre

Dans les apprentissages scolaires, on rencontre les liens ¢2 codage
scus la forme de moyens mnémctechniques. Par exemple grace au mot
VAN, les étudiants en médecine retiennent que dans les paguets vasculo-
nerveux importants, on rencontre d'abord la veine (V). puis l'artére (A),
et enfin le nerf (N). Ce type de moyens mnémctechnigues correspond a
un certain état de ccnnaissances. Un chirurgien retient ia méme loi par
un autre lien : & partir du paquet vasculonerveux du ccu, il rencontre,
en pratique chirurgicaie, d'abord la veine jugulaire (V), puis l'artére
carotide (A}, et enfin le nerf vague (N), et il étend cette cbservation aux
autres paquets vasculonerveux importants. Ce lien de codage correspond
a une connaissance plys poussée de la méme matiere. il est plus
élégant et plus fiable que la liaison en chaine VANNE-VAN : Veine-
Artere-Nerf.

On voit les inconvénients d'un tel processus de liaisons en chaine :

non seulement le temps de reconstitution s'alionge a mesure que la

chaine grandit, mais, en outre, une erreur peut se glisser & chaque
maillon.

W&

RN we

41

L'apprentissage de suites arithmétiques, comme 31416 par exemple,

ou de suites littéraires, comme un poéme, sont des associations verbales
(Ad). Chaque unité sert de lien entre I'unité précédente et I'unité suivante.
Des blocs sont ainsi constitués chez I'éléve : il suffit qu'une unité lui soit
présentée pour que les éléments de la suite soient tous évoqués. Il existe
des jeux radiophoniques ou l'animateur dit : «Le temps c'est..», et le
concurrent répond : «... de l'argent ». Notre compétence dans une langue
ne réside pas seulement dans la connaissance de mots de vocabulairg et
de regles de grammaire, mais aussi de nombreuses séquences verbales.
Quelques-unes d'entre elles deviennent, chez certaines personnes, de
véritables tics de langage. L'apprentissage de langues étrangéres procede
notamment par séquences verbales : «How do you do», «Hasta la
vista ».

Comme exemples d'associations verbales (A4), Gagné cite I'alphabet,
les tables de miutiplication, les formules comme H2 SO4, le texte d'un
réle dans une piéce de théatre, le texte et I'air de chansons, les discours,
une prigre comme le Pater Noster, les moyens mnémotechniques, etc.
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Conditions.

L'apprentissage d'associations verbales (A4) ne doit pas dépasser les
capacités de la mémoire immédiate, que I'on met facilement en évidence
en demandant & un sujet de répéter des séries de chiffres. Dans une
pcpulation d'adultes. les taux de réussite baissent nettement a partir de
sept chiffres. On peut donc considérer que la présentation simultanée
de sept éléments est un maximum.. Certains individus arrivent & neuf,
alors que d'autres ne dépassent pas cing; en outre, le champ mnémo-
nique immédiat dépend de I'ége et de I'entrainement du sujet.

Un poéme comporte bien plus de sept éléments ; il s’agit donc d'une
chaine longue. En pareil cas, on avance, petit & petit, par exemple en
ajoutant une ligne en pius a la partie déja maitrisée. La répétition des
premiéres séquences empéche I'oubli di a linterférence.

Le champ de mémoire immédiate s'éiargit quand le matériel est
familier et organisé par des apprentissages antérieurs : dans la chanson
de Jacques Brel, on peut. considérer comme une seule unité la phrgse
«Quand on n'a que I'amour », leitmotiv que l'on peut considérer connu
dés les premiéres répétitions (1).

La confirmation de I'exactitude de la séquence est importante : cou-
ramment, les étudiants se réciient une matiére, puis vérifient sur le texte
imprimé. De ce principe, découle la méthode d’anticipation : I'éléve
essaie d'émettre sa réponse en un temps trés court, deux secondes par
exemple, avant qu'on lui fournisse la réponse correcte.

Pour qu’une associaticn verbale soit acquise, il suffit souvent de
présenter les séquences dans l'ordre correct, oralement ou par écrit, en
respectant les contraintes décrites ci-dessus et en prenant des mesures
contre l'interférence. Ce phénoméne est assez fréquent dans les appren-
tissages de niveau A4.

Il y a interférence proactive quand une activité (par exemple un
apprentissage) rend plus difficile d'apprentissage ultérieur d'une autre
matiére. Il y a interférence rétroactive quand une activité entraine I'oubli
d'une matiére précédente. Plus la chaine verbale est longue, plus l'inter-
férence est forte.

Le rythme, les rimes aident, mais c'est la répétition qui combat le
plus efficacement l'interférence dont I'oubli n'est qu'une forme parti-
culiére.

Enfin, I'éléve doit émettre les réponses et non pas rester passif. Les
actions engendrent des stimuli kinesthésiques, visuels ou auditifs en
retour ; ces stimuli facilitent la réponse suivante, comme dans:le cas
des chaines motrices (A3). En plus de ces indices internes, I'A4 est
favorisé par des indices externes comme les moyens mnémoniques.

A





image13.jpeg
Conditions.

L'apprentissage d'asscciations verbales (A4) ne doit pas dépasser les
capacités de la mémoire immédiate, que I'on met facilement en évidence
en demandant & un sujet de répéter des séries de chiffres. Dans une
pcpuiation d'adultes, les taux de réussite baissent nettement a partir de
sept chiffres. On peut donc considérer que la présentation simultanée
de sept éléements est un maximum.. Certains individus arrivent & neuf,
alors que d'autres ne dépassent pas cing; en outre, le champ mnémo-
nique immeédiat dépend de I'4ge et de I'entrainement du sujet.

Un poéme comporte bien plus de sept éléments ; il s’agit donc d'une
chaine longue. En pareil cas, on avance, petit a petit, par exemple en
ajoutant une ligne en pius a la p'artie déja maitrisée. La répétition des
premiéres séquences empéche l'oubli di a l'interférence.

Le champ de mémoire immédiate s'éiargit quand le matériel est
familier et organisé par des apprentissages antérieurs : dans la chanson
de Jacques Brel, on peut considérer comme une seule unité la phrase
«Quand on n'a que l'amour », leitmotiv que I'on peut considérer connu
dés les premieéres répétitions (1).

La confirmation de I'exactitude de la séquence est importante : cou-
ramment, les étudiants se réciient une matiére, puis vérifient sur le texte
imprimé. De ce principe, découle la méthode d'anticipation : I'éléve
essaie d'émettre sa réponse en un temps trés court, deux secondes par
exemple, avant qu'on lui fournisse la réponse correcte.

Pour qu’une associaticn verbale soit acquise, il suffit souvent de
présenter les ségquences dans l'ordre correct, oralement ou par écrit, en
respectant les contraintes décrites ci-dessus et en prenant des mesures
contre l'interférence. Ce phénoméne est assez fréquent dans les appren-
tissages de niveau A4.

Il y a interférence proactive quand une activité (par exemple un
apprentissage) rend plus difficile d'apprentissage ultérieur d'une autre
matiére. 1l y a interférence rétroactive quand une activité entraine 'oubli
d'une matiére précédente. Pius la chaine verbale est longue, plus linter-
féerence est forte.

Le rythme, les rimes aident, mais c'est la répétition qui combat le
plus efficacement [l'interférence dont l'oubli n'est qu'une forme parti-
culiere.

Enfin, I'éléve doit émettre les réponses et non pas rester passif. Les
actions engendrent des stimuli kinesthésiques, visuels ou auditifs en
retour ; ces stimuli facilitent la réponse suivante, comme dans-le cas
des chaines motrices (A3). En plus de ces indices internes, I'A4 est
favorisé par des indices externes comme les moyens mnémoniques.
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A5 - Apprentissage d'une discrimination muitiple.

Gagné appeile chaines motrices (A3) ou chaines verbales (A4), des
liens stimuli-réponses (A2} comtinés pour former des séquences. Par
contre, de nombreux liens stimuli-répcnses (A2) d'un type sembiable,
qu'il ne faut pas confondre ies uns avec ies autres, relévent de |a caté-

gorie des discriminations muitinles (A5). @L\5 Z\_a’_)‘b\% < lj' z

Exemple dans le domaine moteur (1).

Une personne posséde un trousseau de six clés. Chaque clé corres- é‘ L/ a -u- E 7‘—_] ;j c t

pond & une pcrte précise : la porte 'de la cave, de la voiture. du cofire

de la veiture, du garage, de I'appartement, du bureau. Devant le coffre 73:':@1&0) l10/3\/\l§
de la voiture, il impoite de choisir la clé adéquate et pas une autre. Des
indices guident le choix : quaire clés sort éliminées parce que leur 33]}&}@35"\)@*6 I)
forme générale ne correspond pas; ies deux clés restantes sont assez

petites et se ressemblent, mais une différence parfois minime permet
néanmcins de distinguer la clé voulua.

Exemple dans le domaine verbal ().

Un éléve de douze ans doit apprendre les capitales des pays d'Amé-
rique du Sud. Il en connait un certain nombre de facon sire. Par contre,
il hésite entre SUCRE, LA PAZ, MONTEVIDEO..., car il ne posséde pas

S > de critéres pour les distinguer. Pour RIO DE JANEIRO, il a en mémoire
'1. _ 3 une photo de la baie, du « pain de sucre », et du grand Christ. Pour
* LIMA, le récent tremblement de terre Iui a fourni maints renseignements.

Pour SANTIAGO, une association verbale s'est imposée a lui : « SAN-

TIAGO-DU-CHILI ». Sans pouvoir I'expliquer, il est convaincu que SAO
él,w PAULO est la capitale de I'Argentine... en quoi il se trompe.

Explication.

Dans nctre dernier exemple, certaines correspondances sont connues
par expériences et I'éléve peut procéder a plusieurs recoupements 4 leur
Propos ; d'autres ne scnt connues que par le fil ténu d'une simple chaine
verbale (A4). D'autres encore sont maj connues ; pour certaines, I'éleve
est conscient de son ignorance, mais pour quelques-unes il croit savoir
et se trompe. L'apprentissage consistera a fournir a I'éléve des repéres

% fiables ou a I'aider a en trouver. Par exemple, on expliquera que le lieu-
R & tenant de Simon Bolivar (d'ou Bolivie) s'appelait Sucre, et qu’il a donné
e o son nom a la capitale fédérale.

Importance dans la vie.

L'enfant doit faire la distinction entre des personnes, des jouets,
de la nourriture, des vétements et d’autres objets de la maison, afin
de leur appliquer des comportements différenciés.

Des son entrée a I'école, I'enfant doit discriminer en dimensions,
formes, couleurs, longueurs, volumes, des caractéres écrits, des solides,
des liquides, des gaz, des choses vivanies. || doit différencier des symbo-
les de mathématiques et de sciences, des personnages et des événe-
ments de lhistcire, les fonctions du gouvernement et les diverses insti-
tutions d'un pays.
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A

ge dans ['association verbale (A2), les carac-
aux sujets de discriminer sont individueiles.
teres triviaux pour certaines matiéres couran-
tes : un citron se distingue d'une orange par la forme, ia couleur et le
godt. Dans d'autres domaines, nous établissons des correspondances qui
semblent évidentes, mais nous sommes incapables de définir les critéres
qQui nous ont guidés. Par exemple, nous trouvons qu'un enfant de deux
ans ressemble a son pére, mais nous ne Pouvons dire sur quoi portent
les ressemblances. Dans la plupart des cas, il existe des caractéristiques
permettant une discrimination multiple, mais seuls les spécialistes les
connaissent. Vu cu bord de 'eau, en quoi le comportement d'une truite

différe-t-il de celui d'une carpe ? Seul un pécheur compétent le sait.
Dans de nombreux domaines de la con

Comme les liens de codal
téristiques qui permettent

Conditions.

Les discriminations multipies (AS5) sont apprises rapidement si le
professeur transmet oralement ou visuellement les caractéristiques qui
les guideront. Cependant, ce moyen n'assure pas la rétention des caracté-

ristiques, surtout si le nombre de correspondances augmente. Plus les
caractéristiques auront marqué ['éléve, mieux elles seront retenues. Par
exemple, les caractéristiques découvertes par I'éléve lui-méme au cours
d'une recherche seront sans doute mieux retenues.

Le professeur peut rechercher des caractéristiques afin de faire p'ra-
tiquer par I'éléve des méthodes, des modéles, des performances d'un
niveau supérieur. Dans ce cas, la recnerche des indices n'a pas pour but
la connaissance du résultat lui-méme, mais tout le processus de rel(:I:\er—
che sous-jacent (A8); dans une telle optique. la découverte des critéres
de différenciation (A5) n'est gu'un prétexte.

L'expérience anterieure du sujet a aussi une importance. Ainsi, il
sera aisé a un éléve de distinguer les usages de «porc» et de «pign»
en anglais, s'ii a déja appris & distinguer les usages de «mut(on». et
de «sheep» d'autant plus que le critére de différenciation est le me_me
(selon que I'animal est sur pied ou sous forme de viande de boucherie).

L'énumeération des correspondances et des critéres de sélection doit
se faire dans des ordres variés afin de prévenir des apprennssaggs .de
chaines verbales (A4), ce qui serait regrettable pour la discrimination
multipie a établir.

peut-étre jamais les critéres qui permattry

naissance, nous ne connaitrons
ont des discriminations multiples.

Remarque.

La connaissance de discriminations multiples ne signifie pas que l'on
connait les objets sur lesquels elies portent. Un éléve peut parfaitement

connaitre le nom des capitales des pays d'Amérique latine, sans rien
savoir de ces villes ou de ces pays.

Par ailieurs, il est inutile d'apprendre de nombreuses discriminations
multiples, si quelques régles simples peuvent suffire. Par exemplé, les
anglophones qui apprennent le francais hésitent souvent sur le genre
des noms communs francais, car ils sont neutres en anglais. Devant un
tel probléme, I'éleve doit se résoudre & faire autant d'associations (A2)
qu'il y a de noms communs (etilyena beaucoup !). Cette solution, non
seulement est fastidieuse, mais donne des résultats décevants. Wallace
Lambert s'est penché sur ce probléme. On peut remarquer que les fran-
cophones disent « un sparadon » et non «une sparadon », mais préférent
dire «une anteille » plutét qu'«un anteilie ». L'analogie joue certaine-
ment. Mais avec quci? Rapproche-t-on «sparadon » de «sparadrap »
ou d'« espadon » : rapproche-t-on « anteille » de « antenne » ou de «bou-
teille » ? Wallace Lambert a démonté les mécanismes de ces analogies.
Il a ainsi mis en évidence des lois, insoupconées jusque 13, qui s'appli-
Qquent a une partie importante des noms ccmmuns frangais. Aux anglo-
phones qui apprennent e frangais, il offre désormais un moyen plus éco-
nomique (quelques principes de niveau A7) qu'un nombre impressionnant
de discriminations multiples (A4).
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A6 - Apprentissage de concepts.

Jusqu'a présent, il s'agissait d'assccier un stimulus précis a une
réponse précise, que la réponse soit végétative et involontaire (A1), mus-
culaire et volontaire (A2), en chaines motrices (A3), en séquences ver-
bales (A4), ou que cette réponse puisse étre confondue avec d'autres
du méme type (A5). L'apprentissage de concepts, par contre, va faire
correspondie a une réponse, une série de stimuli qui possédent des pro-
priétés communes. =

[mAcE
i)
Exemple. (/'j:“%
En fin de scolarité primaire, on enseigne la notion (nous dirons :
le concept) de paraliélipipéde. Le professeur présente aux éléves un
bout de bois blanc, un bout de métal doré, un bout de plastic bleu, tous
parallélipipédiques. Le professeur cherche a isoler la forme de tous ces
concomitants que sont la couleur, 1a matiére, le poids, la longueur, les
proportions, etc. Dans un’ souci de pureté de la représentation mentale,
on présente souvent aux éléves des parallélipipédes aux proportions oxad
standard ; en conséquence, les éléves ne savent pas si une vitre ou une
page de cahier sont ou non des parallélipipédes. Souvent aussi, I'éléve @
assimile la notion avec I'état solide ; pour lui, la colonne d'air d'une cage
d'ascenseur ou le volume d'eau d'une piscine ne sont pas des paralléli- VELO RepeaToiRe D ‘AcTioNS D e
pipédes. CLE APriicaBLes

LisTe D’/
ATTRIBUTS

Alors qu'il n'existait qu'un seul objet (SANTIAGO) qui correspondait
a la définition « capitale du CHILI », il existe plusieurs objets particuliers
Gui tous répondent a la définition « parallélipipédique ». Il s'agit d'une
classe dobjets, un ensemble d'objets qui ont au moins une caractéris-
tique (ou propriété) en commun.

Les concepts ne représentent pas seulement des classes d'objets
concrets, mais aussi des classes de situations complexes comme incen-
die, orage, été, matin ou milieu, gauche. Ce sont des caractéres abstraits
qui définissent la classe de ces situations.

Aprés un apprentissage adéquat, I'éléve saura appliquer le concept
correct, il saura éliminer les objets qui ne font pas partie de I'ensemble,
méme des objets qu'il na jamais vus.

Explication.

Pour comprendre un concept, I'éléve doit savoir quels éléments ou
quelles situations font partie de la collection (ou de I'ensemble) défini.
Comme il est souvent impcssible de connaitre toutes les caractéristiques,
on se borne alors aux propriétés essentielles du concept.

On peut connaitre ces propriétés sans étre capable de les énoncer :
on en a une connaissance «passive ». Par exemple, nous savons trés
bien ce que recouvre le concept «bord», mais nous pourrions difficile-

LES UMACES

ET MATANTE SYLVIA

QUI SE SITUE QUEIQLE = i s X
PART PARMI ment en énoncer les propriétés : voici une définition du dictionnaire

CES ESPECES-IA. «région de changement abrupt dans lintensité des ondes lumineuses

reflétées a I'ceil a partir d'une surface ». Il est rare que I'on apprenne les
concepts par leur définition.

L'acquisition des caractéristiques essentielles peut se faire par
contraste avec un autre concept déja acquis, ce qui fait gagner du temps.
Par exemple, on dira qu'un bélier «est un mouton qui..». La méthode
STU HAMPLE : WOODY ALLEN e la plus sire pour l'acquisition des concepts est cependant de mofitrer
des éléments de la classe, c'est-a-dire des exemples, en veillant & ce que
les concomitants ne faussent pas l'apprentissage.

Il n'est pas interdit, comme dans les autres types d’apprentissage,
de procéder par approximations successives. On peut, par exemple, dire
a un enfant qu'un zébre est «un cheval d'Afrique avec des rayures noires
et blanches», et ne pas signaler toui de suite les autres différences.
Pour de trés ncmbreux concepts, nous nous contentons de définitions
approximatives, par ressemblances et différences, ce qui correspond &
une économie d'efforts.
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Importance dans la vie.

Dans une langue naturelle, les concepts de choses (arbre, voiture...)
sont des noms, les cencepts de circonstances (devant, au-dessus...)
sont des noms et des propositions, les concepts d'événements (mettre,
s'asseoir, jeter..) sont les verbes (1).

Nous pensons par concepts : I'‘évocaticn du mot évoque les pro-
priétés de la chose; en entendant «citron», i{'eau vient & la bouche...
Si les hommes de loi doivent mémoriser la définition de nombreux con-
cepts, comme «conirat» «puissance paternelle» «bail» etc., par
contre, 'homme de la rue ne connait quasi aucune définition (dans le
sens du dictionnaire) des concepts qu'il emploie. Il se contente d'une
série de caractéristiques qui, dans certains cas. peuvent étre groupées
dans une représentation mentale. Par exemple, nous oublions la définition
du cube, mais nous en avons une représentation mentale nette, une
image précise qui nous aide a retrouver la définition.

Certaines notions “he sont connues que par leur définition, car les
pédagogues ne sont pas parvenus a en donner une représentation satis-
faisante. Par exemple, I'é¢lévation d'un nombre au carré posséde une
représentation concréte : le carré. Il en va de méme pour la troisiéme
puissance que I'on peut représenter sous la fcrme d'un cube. Mais qu'en
est-il des 4e, 5e, Be, 7e.. puissances ? Récemment, DIENES et ROLLER
ont proposé un matériel didactique représentant ces concepts. Gréce aux
matériels de M. CUISENAIRE et DIENES, on peut représenter des no-
tions telles que le logarithme, la racine carrée et la racine cubique.

Le concept met l'indivicu en mesure de manipuler tous les éléments
de la classe, qu'il les ait déja rencontrés ou non, car la propriété du
concept est de se généraliser & tous les éléments qui en possédent les
caractéristiques propres. Il est le point d’'aboutissement des apprentis-
sages antérieurs. Il libére Iindividu des cbjets concrets, I'affranchit du
contréle de stimuli spécifiques. A l'autre pdle, il est I'élément de base
des apprentissages ultérieurs (A7 et A8).

Les animaux peuvent apprendre des ccncepts, mais en petits nom-
bres. L'usage du langage facilite I’acquisition de concepts chez I'homme :
'audition du seu! mot évocue I'ensemble des caractéristiques du con-
cept. Par exemple, si, d'un objet insolite, on nous dit : «C'est une clé »,
nous demanderons : « Pour ouvrir quoi ? », car le mot clé a éveillé chez
nous la caractéristique «sert & ouvrir ».

Conditions.

Les concepts peuvent étre appris par la méthode des essais et
erreurs, ou par un modelage du comportement ; ce sont les seules métho-
des possibles avec les animaux. Chez I'nomme, on peut gagner beaucoup
de temps et d'énergie par I'énoncé de la liste des caractéristiques et
du terme qui les englobe, les uns aidant & retenir l'autre et vice-versa.
Nous allons illustrer ce que GAGNE appelle un apprentissage guidé sur
i'acquisition du concept «bord» :

A6
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Acquisition du concept bord.

17 étape (de niveau A2) : I'éléve est capable de répéter le mot bord.

2° étape (de niveau A4) : I’éléve apprend a dire bord en voyant deux
ou trois bords typiques.

37 étape (de niveau AS5) : I'éléve apprend plusieurs discriminations
entre bard et non-bord (comme la face, le sommet, le coin, le
cdté...). Plus I'apprentissage de niveau A5 sera précis, meilleure
sera I'acquisition du concept (AB). |l peut dire « bord » dans trois
ou quatre situations différentes, mais c'est encore des discrimi-
nations multiples sans liens entre elles (A5).

4" étape (ce niveau AB) : le professeur présente les trois ou quatre
situaticns en méme temps. Ainsi, les diverses caractéristiques
du concept bord sont en contiguité. |l s'ensuit alors un dialogue
du fype : «Qu'est ceci?» — «Un bord» — «Et ¢ca?» — « Un
bord », etc. Enfin, le professeur présente un nouveau stimulus
qui n'a pas fait l'objet d'un apprentissage de niveau A4 ou A5,
et demande : «OUu est le bord?» L'éléeve le montre. Un con-
cept est acquis.

Le nouvel objet introduit est autant un test qu'une conqn}on :e
I’apprentissage. Si le test réussit, c'est qu? la procédure a été su It-
sante et que le concept a eté acquis, peut-étre méme longtemps avant
Si le test échoue, la procédure a été defectueuse.

On pourrait donc résumer les causes d'imperfections dans l'appren-
tissage des concepts par un slogan du type : mﬁuvats exemples, manque
d'individualisation, mauvaise analyse de la matiere.

Le terme est le «signal» du concept, I'étiquette gréace a le’lquel\e
cn le reconnait, on évoque ses caractéristiques ; il est, par c‘on.setquent,
le moyen de communication par excelience. Il permet é u'n mdxvxrfu lde
profiter de I'expérience d'un autre, dans la mesure ou il connait les
mémes concepts.

17
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Les grands types d’apprentissage

seion R. M. Gagné

Il y a déja quelques annees, B. BLOOM et ses collaborateurs (1) ont
proposé leur fameuse Taxonomie des objectifs pédagogiques dans les
domaines cognitif et affectif (2). Mais il ne suffit pas de définir les objec-
tifs, il faut encore les atteindre. A cette fin, I'éducateur doit connaitre les
iois de I'apprentissage. Pour SKINNER, la pédagogie consiste a arranger
ies conditions d'apparition et de maintien de comportements. Bien sir,
tous les comportements n'exigant pas le méme type ou le méme arran-
gement de conditions. R.M. GAGNE propose huit catégories dans les-
quelles des conditions différentes sont requises pour que I'apprentissage
se produise (3). Alors que la taxonomie des objectifs pédagogiques peut
inspirer la rédaction des épreuves et des tests, le modéle de Gagné peut
inspirer les stratégies et tactiques pédagogiques, complétant ainsi le
travail de Bloom et de ses collaborateurs.

Ce modéle est, bien entendu, schématique et imparfait ; il donne
lieu a bien des critiques, mais il nous parait stimuler la réflexion.

L'objectif de cet article est de présenter le modéle de Gagné. Aux
exemples de l'auteur, nous en avons substitué d’autres, dans le domaine
pédagogique.

Puisque Gagné prétend faire une synthése des recherches sur l'ap-
prentissage, on ne s'étonnera point des références fréquentes & l'analyse
expérimentale du comportement.

(1) B.S. BLOOM, Taxonomie des objectifs pédagogiques, Tome |. Domaine
cognitif, traduit par M. LLAVALLEE, Montréal, Educaion Nouvelle, 1969.

(2) Voir G. DE LANDSHEERE, Introduction a la recherche en éducation, Paris,
A. Colin; Liége, G. Thona. 1970, 3¢ éd.

- R. M. GAGNE, The Conditions of Learning, New York, Holt, Rinehart and
Winston, 165,

47
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PRINCIPES GENERAUX DU MODELE

Pour Gagné lapprentissage est «un changement dans la perfor-
mance qui ne peut étre simplement assimilé au processus de la crois-
sance; une capacité nouvelle est un changement durable ». Il peut se
manifester, non seulement dans le domaine cognitif, mais également dans
les attitudes, les intéréts, etc. L'option de Gagné est behavioriste : «On
n'apprend pas dans un sens général, mais toujours dans le sens d'un
changement de comportement qui doit étre décrit sous une forme d'un
type observable de performance humaine ».

Gagné estime qu'il existe six & dix types différents d'apprentissage,
selon les conditions nécessaires a leur réalisation. Provisoirement, il en
propose huit :

— A1 : apprentissage de signaux (signal learning)

— A2 : apprentissage de liens stimulus-réponse (S.R. learning)
— A3 : apprentissage de chaines motrices (chaining)

— A4 : apprentissage de chaines verbales (verbal association)
— A5 : apprentissage d'une discrimination multiple

— A6 : apprentissage d'un concept

— A7 . apprentissage d'un principe

— A8 : solution d'un probléeme (problem solving)

Selon Gagné, des formes complexes d'apprentissage (A7 et A8, par
exemple) ne peuvent apparaitre sans que des formes de capaciteés plus
simples soient acquises (A6 par exemple). C'est I'aspect hiérarchique
du modéle.

Avant de montrer en quoi le modéle de Gagné est hiérarchique et en
quoi il éclaire la pratique pédagogique, nous décrivons d'abord, de fagon
assez détaillée, chacun des huit types d'apprentissage. La présentation
suivra tcujours le méme ordre :

— Exemple d'un apprentissage humain ;

— Explication des phénoménes ;

— Description des conditions énumérées par Gagné;

— Importance de ce type d'apprentissage dans la vie courante.
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A1 - L’apprentissage de signaux.

C'est le type d'apprentissage le plus élémentaire. Le modéle le plus
connu est le réflexe conditionnel mis en évidence par PAVLOV.

Exemple.

En rue, un piéton entend soudain derriére lui le bruit caractéristique
d'un violent coup de frein. Ce bruit, pourtant moins intense qu'un coup
de klaxon ou que I'échappement d'une motocyclette, provoque une série
réactions émotionnelles diffuses. Or, a lui seul, le crissement de pneu ne
provoque pas de telles réactions (chez des sujets qui ne connaissent pas

encore |'automobile, par exemple).

Explication.

Un signe annonciateur de danger se substitue, en quelque sorte, au
danger méme. Voir une voiture foncer sur soi, étre heurté et projeté sur
le sol,.. provoque une réaction de stress inconditionnelle : toute per-
scnne placée dans une telle situation manifeste de la tachicardie, des
tremblements, etc. Or, le crissement des pneus, stimulus neutre, qui ne
provoque rien par lui-méme, est fréquemment associé a une situation
périlleuse ; il est annonciateur d'accident. C'est un signal qui, par asso-
ciation, provoque les réactions que provoquerait la situation elle-méme.

Conditions.

Pour que I'apprentissage de signaux se produise, diverses conditions

doivent étre remplies’ (c’est pourquoi l'on parle de réactions condition-
nelles). En premier lieu, une association avec la situation inconditionnelle
doit s'étre produite et s'étre répétée, sauf dans des circonstances drama-
tiques (frayeur mortelle, douleur profonde, joie extraordinaire) : dans ce
cas, il suffit que le signal ait été associé une seule fois & I'événement
inconditionnel.

L'association ne peut pas étre faite n'importe comment :

1° L'événement-signal doit survenir avant |'événement inconditionnel (ou
stimulus inconditionnel) ;

2° Le signal doit se produire en contiguité temporelle avec le stimulus
inconditionnel, un délai trop long rendant I'association inefficace ou
ne la suscitant pas du tout.
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Importance dans la vie.

L'apprentissage de signaux intervient plus au hasard des circonstan-
ces que par l'effet d'une action pédagogique des parents ou des ensei-
gnants. Les peurs enfantines d’un local, d’'une personne, d'un animai,...
viennent de I'association d'un de ces stimuli neutres avec un événement
inconditionnel, comme un bruit effrayant ou une douleur.

«

Chez I'adulte, une mélodie, neutre en soi, peut avoir été associée a
une émotion plaisante ou déplaisante.

Remarquons que ce type d'apprentissage correspond a des réactions
emotionnelles, végétatives (systéme digestif, circulatoire, respiratoire...).
Elles sont involontaires : on ne peut les provoquer ou les empécher a
volonté, sauf aprés un long et difficile contre-entrainement (yoga, techni-
ques de relaxation, training autogene).

Dans l'apprentissage de signaux, les liens entre un stimuius précis

et une réponse précise préexistent dans l'organisme, innés, incondition-
nels.

On voit la limite de tels apprentissage : ils ne peuvent s'appuyer que
sur des liens stimulus-réponses déja existants. Tout montés (dés ia nais-
sance le plus souvent) dans ['organisation psychcphysiologique des orga-
nismes, ces liens sont assez nombreux dans les systémes digestifs,
circulatoires, mais plus rares dans les systémes musculaires et nerveux.




