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INTRODUCTION

L'audio-visuel est devenu trés populaire, c'est une forme d'é&duca-
tion puissante que l'on aurait probablement tort d'ignorer dans la société
actuelle. Par ailleurs, nous étant intéressée de trés prés et d'une fagon
assez approfondie 4 1l'enseignement programmé, nous avons pris conscience
de ses avantages et de ses limites. Les deux procédés nous ont captivée
et nous avons &té amenée 4 les explorer plus avant afin d'accroitre si

possible leur efficacité pour 1'enseignement.

Notre attention s'est ainsi &veillée a une articulation possible
de 1'enseignement programmé et de 1'audio-visuel. D'une part, l'enseigne-
ment programmé fait essentiellement usage de 1'imprimé avec des techniques
précises élaborées par ses promoteurs. D'autre part, nous vivons dans un
monde d'images et de sons: la publicit&, l'enseignement de masse, 1'é&cole
paralléle ont délaissé passablement 1'imprimé pour recourir 3 la puissance
extraordinaire du sonore et du visuel. N'y aurait-il pas lieu pour les
pédagogues de pousser leurs recherches dans le sens d'un mariage de ces
deux puissants instruments pour assurer a l'apprentissage une efficacité
redoublée.

Les méthodes d'enseignement posent de nombreux problémes que 1'on
pourrait difficilement résoudre sans recourir d des analyses minutieuses

et objectives basées sur des expériences conduites avec précaution sous
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1'éclairage des théories reconnues comme les plus valables & 1'heure pré-
sente. Nous avons donc résolu de tenter quelques essais en vue d'apporter

notre contribution dans ce domaine qui nous intéresse particuliérement.

Les premiéres &étapes ont pris l'aspect d'un travail d'exploration.
En essayant divers moyens des plus simples aux plus complexes, nous avons
découvert qu'il y avait beaucoup & apprendre. Dans un cours intitulé
"Enseignement programmé et Audio-visuel', suivi au laboratoire d'enseigne-
ment audio-visuel de la Faculté des Sciences de 1'Education de 1'Universi-
té Laval, nous avons rattaché notre travail d'équipe 3 un ouvrage publié
par les Editions Pedagogia dans la collection Méthode active, micro-graduée,

Le systéme circulatoire. C'est un extrait d'une thése préparée par 1'au-

teur de la présente recherche sous la direction de Monsieur Armand Gauthier

de 1'Université Laval, et qui avait pour titre: Un programme de biologie

humaine selon la méthode micro-graduée, présenté sous la forme linéaire,

selon le modéle skinnérien.

Une fois le sujet déterminé&, nous avons entrepris quelques essais
en vue de trouver et de développer des techniques pour adapter notre pro-
gramme écrit 3 une présentation audio-visuelle. Il nous a fallu recher-
cher des stratégies de mise en forme, car nous ne possédions aucun docu-

ment 4 base d'images et de sons pouvant nous servir de modéle au départ.

A la suite de quelques tentatives non satisfaisantes avec le pro-
jecteur 3 diapositives, nous avons choisi d'employer le téléviseur qui
nous offrait alors des possibilités plus &tendues. A partir de reproduc-

tions de diapositives, le texte programmé écrit fut transposé '"élément"
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par "€lément' au moyen de la télévision. Mais ce n'était pas encore
satisfaisant, il fallait trouver mieux. Nous avons alors songé a exploi-
ter plus 3 fond les avantages visuels et sonores de la technique mise a
notre disposition. Au lieu de présenter & 1'&cran chaque "&lément" sous
forme &crite, accompagné de la lecture de ce texte par une ''voix off",
nous avons décidé de le combiner avec son illustration, par le truchement
du ruban magnétoscopique, puis d'utiliser le canal sonore pour transmet-
tre 1'information verbale et la question inhérente a chaque "élément'.
Les séquences du programme ont donc été analysées et 1'on a déterminé les
"éléments'" qui favorisaient davantage 1'illustration et la présentation a
1'écran. D'autras parties du programme convenaient mieux 3 une explication
faite par le professeur dans un plan d'ensemble, illustré de facon appro-

priée.

L'articulation de 1l'enseignement programmé et de ''l'audio-visuel-
télévision'", que nous appellerons 'programmation télévisuelle", souléve des
problémes qui concernent les bases théoriques de l'apprentissage, la struc-
turation du contenu, la méthodologie employée, la visualisation, 1'apport

du canal sonore, le rythme de présentation, etc.

Au cours des périodes de t4tonnements du début, certains procédés
ont €té choisis en vue d'adapter le matériel programmé 3 une prééentation
télévisée. L'objet de ce travail est donc cet essai de '"programmation
télévisuelle'" dans une recherche de structuration et de mise en forme de

documents télévisés, selon les théories de Skinner et de Piaget; en méme

temps, nous analyserons certains facteurs susceptibles d'influencer
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1'apprentissage tels que: les styles d'approche (analytique, global),
les types de caractére (extraverti, introverti, ambivalent) et les

niveaux d'attention (€levé, faible).

Dans ce travail, le probléme 4 1'étude sera d'abord posé&, puis
nous expliquerons comment ont €té réalisés les documents télévisés néces-
saires d notre expérience. Enfin nous décrirons le schéme expérimental,
puis nous procéderons a l'analyse et 3 la discussion des résultats obte-
nus. Pour conclure, nous esquisserons des perspectives d'avenir dans ce

champ de recherche.



CHAPITRE PREMIER

LA POSITION DU PROBLEME

Poser le probléme, c'est d'abord 1'analyser, puis établir les bases
théoriques sur lesquelles repose sa discussion et rapporter les principales
expériences déja réalisées dans ce domaine. Enfin, c'est examiner 1l'objet

et 1'utilité de la recherche et en indiquer les limites.

1. Le probléme

L'enseignement programmé et 1l'usage des techniques audio-visuelles
pour fins d'enseignement se sont développés indépendamment 1'un de 1'autre,
et chacun de ces domaines offre des caractéristiques bien différentes.
L'enseignement programmé procéde de fagon analytique dans la présentation
de la matiére, il requiert la participation active de 1'éléve a4 chaque
réponse qui est suivie d'un renforcement immédiat, il comporte un rythme
individuel d'apprentissage, il apporte un contenu conceptuel sous la forme
d'un message verbal écrit, plutdt qu'il ne reproduit des textes illustrés
et animés. Au contraire "1'audio-visuel-télévision" présente 1'information

de fagon plutdt globale, au moyen d'images et de sons, lors d'une réception
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en groupe, donc selon un rythme collectif d'acquisition des connaissancss;
de plus il n'exige pas de participation extérieure précise de la part de

1'éléve a chaque étape de 1'apprentissage.

I1 semblerait au premier abord qu'il existe une incompatibilité
entre ces deux modes d'enseignement. Pourquoi une articulation des deux
procédés ne serait-elle pas avantageuse pour les &léves? Certains
auteurs d'ailleurs voient des rapprochements possibles. Ainsi René La
Borderie écrit a ce sujet:

Instruction programmée et télévision s'inspirent de trois

principes communs:

- le caractére différé du message (préétabli ou/et préen-

régistré)

- le contact tmmédiat des éEléves avee la connaissance

ordonnée selon des nommes pedhgogtques

- l'identité pour tous, @ un niveau déterminé, de l'infor-

mation (indépendamment de la démarche individuelle de

1'é12ve) L.

Partant des différences signalées précédemment et de ces points
communs entre les deux méthodes, une articulation est-elle réalisable?

A la suite de Henri Dieuzeide qui parle du bénéfice "de mettre en commun
au niveau d'une action pédagogique pratique tous les E€léments positifs
compatibles"g, Philippe Marton suggére diverses formules d'intégration des

deux techniques: a) une juxtaposition complémentaire dans laquelle

l'audio-visuel est utilisé pour la présentation des connaissances, et

1 René La Borderie, Télévision et instruction programmée, dans
1'Inter-Audiovision, 22(novembre 1967), p. 25

2 Henri Dieuzeide, L'€cran et le programme, dans 1'Education
nationale, 15-16(avril 1965), p. 54

*
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1'enseignement programmé pour la revision et le contrdle; b) une juxtapo-
sition alternée dans laquelle les deux sont employées tour a tour, pour
1'exposition, pour la démonstration ou pour 1'apprentissage; c) une vérita-

ble interpénétration des deux procédés dans une formule unifiée3. C'est

sur cette formule que notre travail portera.

Alors, une importante question se pose, celle du rythme. En fait,
il existe le rythme individuel de 1'éléve et le rythme moyen collectif
adopté par un groupe dans 1l'apprentissage, les deux étant extérieurs au
contenu 4 &tudier; mais il y a aussi le rythme inh&rent aux &missions pré-
sentées, lequel doit &tre choisi en fonction des possibilités des sujets.
On se demande alors si, a la notion rigoureuse du rythme individuel dans
1'enseignement programmé, on peut dans une formule nouvelle, substituer
celle d'une vitesse moyenne. En d'autres termes, la vitesse a laquelle
procéde spontanément un €léve qui &tudie un texte programmé est-elle la

plus propice a son véritable progrés?

Pour cerner la question, cherchons d'abord comment on définit le
rythme. Selon Louis P. Thorpe et Allen M. Schmuller, "pacing means distri-

bution of work and rest periods'"4, alors que pour C. R. Carpenter

3 Philippe Marton, Essai d'articulation de 1'enseignement programmé
et de 1'audio-visuel, mémoire non publié présenté au Centre audio-visuel de
1'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, 1966, 84p.

4 Louis P. Thorpe et Allen M. Schmuller, Contemporary Theories of
Learning, 1954, p. 271
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"Pacing is definable as the regulation of time spent on various phases of
the stimulus-response-reinforcement cycle"s. Quant au rythme des émis-
sions, H. Dieuzeide, pour sa part, parle de "vitesse moyenne de présenta-

tion” et "d'allure imposée par 1'écran.

A la suite de ces auteurs, nous allons dans notre recherche consi-
dérer le rythme comme le tempo, l'alternance réguliére de périodes de tra-
vail et de repos, la vitesse adoptée par un individu ou par un groupe pour

l'exercice d'une activité intellectuelle donnée.

On peut s'interroger sur 1l'efficacité du respect du rythme indivi-
duel dans 1'apprentissage. C. R. Carpenter écrit: "g learner's own
speed may not be the optimum rate"’. Le respect du rythme individuel que
postule 1'enseignement programmé laisse place, croyons-nous, d un certain
degré d'accélération ou de décélération imposée. Certains €léves laissés
a eux-mémes sont portés 4 travailler soit avec une &tourderie et une rapi-
dité extrémes soit avec une lenteur exagérée. De l'avis de Gerard C.
Kress et George L. Gropper: '"Specifically, those students who work at non

adaptative rates might be required to work under fixed-paced conditions

selected"®. Ainsi, ces éleéves bénéficieraient de 1'adoption d'un rythme

5 C. R. Carpenter, Comparative Research on Methods and Media for
Presenting Programmed Courses in Mathematics and English, 1963, p. 2

6 Henri Dieuzeide, op. cit., p. 53

7 C. R. Carpenter, op. cit., p. 7

8 Gerard C. Kress et George L. Gropper, Individual Differences in
Learning from Self-Paced Programmed Instruction, Report I, Studies in
Televised Instruction: Individualizing Group Instruction, 1964, p. 7
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moyen collectif dans un apprentissage qui réunirait par exemple 1l'ensei-

gnement programmé et la télévision.

En effet, un individu adopte un rythme d'apprentissage particulier
dans une situation donnée. Ce rythme est susceptible de quelques variations,
mais au-deld de certaines limites, son succés dans 1'apprentissage est com-
promis. Quelles sont ces limites et quels sont les effets de ces variations?
En d'autres termes, quel rythme moyen collectif faut-il adopter dans la
présentation du document télévisuel pour assurer le succés de 1'apprentis-

sage? Voila certaines questions qui se posent a ce sujet.

Les avantages du rythme individuel que suppose 1l'enseignement pro-
grammé seraient peut-&tre bien compensés dans 1'apprentissage par ceux de
la présentation dynamique et animée, a4 la fois visuelle et auditive qu'as-
sure la télévision, selon un rythme moyen collectif. Autrement dit, méme
si on sacrifie le rythme individuel de 1'é€léve au rythme moyen collectif de
la présentation du document té€lévisuel , l'apprentissage serait favorisé
par 1'articulation de 1'enseignement programmé a '"1'audio-visuel-télévision".
Nous allons maintenant désigner cette synthése hypothétique par 1'expres-
sion "programmation télévisuelle', déja employée a 1'Université Laval pour

indiquer la recherche dans ce domaine.

Nous définissons la "programmation télévisuelle' comme une structu-
ration et une mise en forme d'un contenu reposant sur l'articulation des
principes de 1'enseignement programmé (Skinner) et des principes de la

théorie opératoire (Piaget) avec la télévision, selon un rythme moyen
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collectif de présentation en vue d'un apprentissage donné. La figure No 1,

page 11, illustre notre définition.

Dans le contexte scolaire actuel et en vertu de traditions ancien-
nes et tenaces, les enseignants sont amenés i s'intéresser considérablement
et quasi uniquement aux résultats immédiats de l'apprentissage, mais nous
savons bien que les plus importants sont les résultats d long terme, que
1'on désigne par les noms de rétention et de transfert. A quoi bon un
savoir qui s'efface t6t, qui ne se traduit pas en savoir-faire et qui ne
transforme pas la personne? Aussi, sommes-nous amenée a nous poser la ques-
tion suivante: 'La r&tention serait-elle plus favorisée par l'enseignement
programmé écrit avec ce seul stimulus visuel, qu'est le mot imprimé&, ou par

la "programmation télévisuelle" avec un stimulus visuel, animé et sonore?"

Pour Henri Pié&ron, la rétention se définit comme '"la conservation

mnésique"g, et pour David P. Ausubel et Floyd G. Robinson, "Retention

refers to the process of maintening the availability of the new meanings or

some part of them"zo.

A la suite de ces auteurs, par la rétention des connaissances nous
entendons la conservation chez un individu des savoirs acquis antérieure-

ment, de sorte qu'il peut encore les utiliser aprés un temps donné.

9 Henri Piéron, Vocabulaire de la psychologie, 1968, p. 377

10 David P. Ausubel et Floyd G. Robinson, School Learning, An Intro-
duction to Educational Psychology, 1969, p. 105
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On a beaucoup €tudié l'efficacité des méthodes d'enseignement, mais
on commence d déceler l'action de certains facteurs qui en conditionnent
les résultats chez les €léves. D'aprés Fred N. Kerlinger, 1l'un des dévelop-
pements les plus révolutionnaires et les plus significatifs dans la recher-
che actuelle et dans les statistiques serait la planification et 1l'analyse
11

de l'opération simultanée et de 1'interaction de plusieurs variables

Voyons le rdle diversifié des facteurs en jeu.

Parmi les variables susceptibles d'exercer une influence sur 1'ap-
prentissage, les unes,selon des expériences poursuivies dans le passé,
jouent un role plus important que les autres. Aussi nous avons retenu
pour notre €tude les variables suivantes: styles d'approche (analytique,
global), types de caractére des sujets (extraverti, introverti, ambiva}ent)

et niveaux d'attention (€levé, faible).

Nous croyons opportun de définir ces termes avant d'aller plus

loin dans notre travail.

Selon Herman A. Witkin et R. B. Dyk, le style d'approche analyti-

que est "the style of functioning represented in both the perceptual and
intellectual behavior of an individual, which involves the ready ability
to overcome an embedding context and to experience items as discrete from

the field in which they are containedt?,

11 Fred N. Kerlinger, Foundations of Behavioral Research, Educa-
tional and Psychological Inquiry, 1964, p. 213

12 Herman A. Witkin et R. B. Dyk, Psychological Differentiation:
Studies of Development, 1962, p. 80
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D'aprés le méme auteur, le style d'approche global est "the style
of funectioning that involves submission to the dominant organization of the

tendancy to exprerience items as "fused" with their background”zs.

En conservant d'assez prés le sens donné par 1'auteur pricité, nous
définissons ainsi les deux expressions: le stvle d'approche apalytique est
le style de fonctionnement représenté d la fois dans le conduite percep-
tuelle et dans la conduite intellectuelle d'un individu, laquelle est
caractérisée par 1'habileté i se soustraire & un contexte englobant pour

saisir les &léments comme distincts du champ ou ils sont contenus.

Le style d'approche global est le style de fonctionnement qui
implique la soumission & 1l'organisation dominante du champ et la tendance

a saisir les éléments comme fusionnés avec leur contexte.

En ce qui concerne les types de caractére, voyons ce que pense
Ausubel. '"The tern "extrovert" desoribes an outgoing person whose interests
are directed toward people and things in the outer enviromment"t?,  par
ailleurs, le sujet introverti est "a person who tends to withdraw from
social interaction and to be interested in his own thoughts and feelings

rather than in on-going events in the world around him"%5. Quant au sujet

1.3 Loc. cit.

14 D. P. Ausubel, op. cit., p. 403

15 Loc. cit.



LA POSITION DU PROBLEME 14

ambivalent, c'est le "type mental équilibré, ou les tendances @ l'extra-
version et d l'introversion se trouvent en quantités égales. Les sugjets d
qut ce terme s'applique ne répugnent pas d l'action, mais, avant de s'y

livrer, ils ont besoin d'y réfléchir et de la prépaver"tt.

Nous inspirant de ces auteurs, nous allons batir nos définitions.
Pour nous, le sujet extraverti est celui qui est sociable, ouvert au monde
extérieur, qui manifeste ses sentiments et son caractére, aime les échan-
ges affectifs et intellectuels avec les autres et s'épanouit dans ces ren-
contres.

Le sujet introverti est celui qui tend a se dégager de l'interac-
tion sociale pour rechercher des satisfactions dans son monde intérieur,
qui s'intéresse a ses propres pensées et sentiments de préférence aux éveé-

nements qui se produisent autour de lui.

Le sujet ambivalent ou mieux ambi&qual est le type équilibré chez

qui les tendances 3 1'extraversion et d 1l'introversion se manifestent dans

une proportion. é&gale.

Quant 3 1'attention, pour E. Baudin, c'est "la concentration de

: . . 17
la conseience sur son objet, ou, mieux encore, sur son acte du moment"” .

Pour Sillamy, l'attention '"prépare et oriente l'individu vers la

perception d'un objet déterming"te.

16 Norbert Sillamy, Dictionnaire de la psychologie, 1965, p. 25

17 E. Baudin, Précis de psychologie, 1936, p. 39

18 Norbert Sillamy, op. cit., p. 36
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Par la suite, selon nous, le niveau d'attention est le niveau de

concentration de 1l'esprit, l'intensité de 1'activité mentale qui prépare,
oriente et maintient 1'individu dans la perception et la compréhension

d'un objet déterminé.

Nous allons examiner quelques recherches qui justifient le choix
de ces variables dans notrs travail. Herman A. Witkin (1962), dans une
€tude sur les modes d'appréche de la connaissance, a demandé aux sujets de
séparer certains motifs d'un contexte englobant dans une série de tests.
I1 en a conclu que les styles d'approche se distribuent selon un continuum
qui va du style analytique au style globallg. Si 1'on choisit un exemple
dans le systéme circulatoire, on peut dire que certains sujets comprennent
plus aisément lorsque la matiére est abordée par une vue d'ensemble de
tout le systéme, tandis que d'autres réagissent mieux 3 une démarche ini-
tiale analytique qui va, par exemple, de 1'Stude du coeur d celle des vais-

seaux sanguins, puis du sang, etc.

On peut se demander si, toutes choses étant €gales par ailleurs,
les éleéves qui ont un style d'approche analytique seront plus favorisés
par un enseignement programmé &crit avec sa présentation analytique que
par une ''programmation télévisuelle" ou 1'approche est plus synthétique.
Par contre les &léves qui ont un style d'approche global auront-ils la
tiache plus facile avec la "'programmation télévisuelle" qu'avec l'enseigne-

ment programmé écrit? Peut-&tre aussi que la 'programmation télévisuelle"

19 Herman A. Witkin, op. cit., p. 418
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serait la méthode qui favorise d la fois les sujets de style analytique et

ceux de style global. Nous tenterons de répondre a ces questions.

Les styleé d'approche (analytique, global) ne sont pas les seuls
facteurs d exercer une influence sur 1l'apprentissage. Il apparait que les
types de caractére: extraverti et introverti réagissent différemment 3
certains procédés d'enseignement. Une recherche a &té menée par G. Thomp-
son et C. Hunnicutt (1944) avec des €léves de cinquiéme année répartis en
quatre groupes: des sujets extravertis louangés, des sujets extravertis
blamés, des sujets introve;tis louangés et des sujets introvertis blémés.
Les résultats se sont révélés différents de fagon significative aprés une
série de tests, c'est-a-dire que la louange &tait plus efficace avec les
€léves introvertis, tandis que le blame 1'était davantage avec les éléves
extravertiszo.

Nous nous demandons alors si le sujet extraverti, tourné vers le
monde ext&rieur et enclin aux activités de groupe, apprendra mieux avec le
rythme moyen collectif de la ''programmation télévisuelle'" que le sujet
introverti, tourné vers son monde intérieur. Et vice versa, 1'é€léve intro-
verti apprendra-t-il plus facilement 2@ son rythme propre au moyen de 1l'en-
seignement programmé &crit que ne le fera 1'éléve extraverti? Par ailleurs,
comment se comportera vis-a-vis l'une ou l'autre méthode le sujet ambiva-

lent dont les tendances 3a l'extraversion et a l'introversion sont dosées

en quantités sensiblement &gales? Notre recherche tentera aussi de trouver

20 G. Thompson et C. Hunnicutt, The Effect of Praise and Blame on
the Work, dans Journal of Educational Psychology, 35(1944), p. 257-266
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réponse d ces questions qui nous semblent intéressantes en regard des

méthodes étudiées ici.

En plus des types de caractére des sujets, il y a le niveau d'atten-
tion qui joue un rdle important dans l'apprentissage, c'est un fait admis.
D. Zeaman et B. J. House (1963) ont montré que le degré d'apprentissage est
en relation étroite avec le niveau d'attention. Ils ont mené une recherche
avec des enfants déficisnts et des enfants normaux, et ils ont trouvé que
la caractéristique distinctive des deux groupes se situe au début de 1a
courbe d'apprentissage, c'est-d-dire a4 l'étape ol se bAtit l'apprentissage
et ol il est fait un appel particulier 3 1l'attention. Les auteurs en con-
cluent que 1'attention est un facteur trés important pour toute personne
qui apprend. En effet, 1'intensité de 1l'activité mentale, la concentra-

. . - . -~ . . - . 2
tion de l'esprit sont nécessaires d l'assimilation d'une connaissance k,

Différentes études relevées ou menées par H. Barrington ont signa-
18 particuliérement la puissance de la télévision pour soutenir l'attention
des €léves. Ainsi les expériences de C. R. Bull (1960) en Austrclie ont
indiqué que la téldvision jouait un grand r6le i cet effet. W. M. Brish
affirmait que 1'écran de télévision a donné au professeur un moyen efficace

de diriger et de contrSler l'attention. Les recherches de Barrington (1965)

21 D. Zeaman et B. J. House, The Role of Attention in Retardate
Discriminative Learning, dans N. R. Ellis (&d.), Handbook of Mental Defi-
ciency, 1963, p. 159-224
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ont démontré aus:;i des résultats semblables. Cet auteur conclut en disant
que les legons télévisé€es maintiennent l'attention des €léves, mais que des
preuves ont &té fournies indiquant que la longueur optimum d'une lecon

22. I1 doit évidemment exis-

télévisée serait de vingt-cinq minutes environ
ter un dosage selon 1'dge des €léves, compte tenu des fluctuations de leur

attention, et de la fatigue mentale et physique.

Selon E. Baudin:

Toute attention continue n'est qu'une attention aontinuel-

lement renouvelfe: renouvelée quant d see objets, qu'elle

échange sans cesse contre de nouveauX, ou, ce qui revient

au meme, dans lesquels elle envisage sans cesse de nouveaux

aspects; renowvelée surtout quant aux actes percggtifh

qu'elle déelenche et qui se multiplient d mesure©®.

A la suite de ces &tudes, la question suivante se pose d nous:
"Les €léves qui ont un niveau d'attention faible réussiront-ils mieux avec

une "programmation télévisuelle" qu'avec un enseignement programmé écrit?"

Nous espérons y apporter riéponse.

La "programmation télévisuelle'" qui combine les avantages de 1l'en-
seignement programmé et de la télévision devrait favoriser des types variés
d'éléves en fonction de facteurs spécifiques qui apparaissent en relation
étroite avec 1'apprentissage. En considérant, chez les &léves, les fac-
teurs suivants: styles d'approche (analytique, global), types de caracté-

re (extraverti, introverti, ambivalent) et niveaux d'attention (€levé,

22 H. Barrington, A Survey of Instructional Television Researches,
dans Educational Research, S(novembre 1965), p. 8-25

23 E. Baudin, Précis de psychologie, 1936, p. 41
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faible), nous désirons savoir si une articulation de l'enseignement program-
mé et de la télévision produit dans 1l'apprentissage 3 court terme ou 3
long terme, des résultats supérieurs a ceux qui sont fournis par le procédé

d'enseignement programmé écrit.

Les techniques de 1'enseignement programmé requiérent une démarche
qui procéde par petites &tapes & difficultés graduées. Et c'est ce qui con-
vient parfaitement aux €léves ayant un style analytique d'approche. D'autre
part, le mode individuel de présentation respecte l'allure personnelle, ce
qui pourrait convenir davantage aux €léves introvertis tournés vers leur
monde intérieur, de préférence aux événements qui les entourent. Enfin, le
contenu conceptuel de l'enseignement programmé écrit, revét une forme ver-
bale qui risque d'&chapper davantage aux &léves dont le niveau d'attention

est faible.

La '"programmation télévisuelle' par contre, se préte a une visuali-
sation et 3 une présentation du savoir sous forme d'ensembles dynamiques.
Elle permet une approche de style plutft global, mais aussi elle emprunte
la démarche analytique dans la présentation du contenu en suscitant la
réponse de 1'éléve & chaque élément du programme. La réception de 1'émis-
sion se fait en groupe, selon un rythme moyen collectif qui convient peut-
étre mieux aux sujets extravertis &voluant d 1'aise au milieu des choses et
des personnes du monde extérieur. Les sons, les images et le mouvement de
la télévision sont susceptibles de capter l'attention plus facilement que
le texte écrit, et ainsi de favoriser les sujets dont le niveau d'attention

est habituellement faible.
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Notre travail qui tente d'éclairer ces divers aspects ®e base sur
les théories de Skinner et de Piaget, qui deviennent complémentaires, inter-
venant tour d tour au niveau du processus de structuration du contenu ou au
niveau du processus de réalisation des documents t&lévisés, comme le montre
le schéma suivant, page 21, qui présente le sommaire de chacune des deux

théories et que nous décrivons dans les prochaines pages.

2. Les bases théoriques

I1 est impérieux de justifier, par des principes, des lois et des
théories, une démarche intellectuelle de la nature de celle que nous entre-
prenons. Aucun travail sérieux ne peut se poursuivre sans référence aux
principes fondamentaux du domaine &tudié. Pour dépasser l'empirisme, il

s'agit d'une exigence de base.

Un essai comme celui que nous tentons se référe naturellement aux
théories de 1'apprentissage. Pourtant aucune de celles que nous avons &tu-
diées ne nous a paru suffire d rendre compte & elle seule de tous les faits
relatifs aux notions sous-jacentes d la '"programmation télévisuelle". Il
nous faut donc recourir a une synthése. Une assertion de Ernest R. Hilgard
nous soutient:

there is something to be learmed from each of them. Each

has discovered phenomena which move us forward in our
knowledge about learming. At the same time, no one has
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succeeded in providing a system invulnerable to criticism.

The eonstruction of a fully satisfactory theory of learning

is likely to remain for a lcng time an unoompleted task??.

Parmi les multiples théories de l'apprentissage, notre choix s'est
arrété sur celle de Burrhus Frédéric Skinner pour des raisons &videntes, et
sur celle de Jean Piaget en vertu de 1'importance de la théorie opératoire
pour éclairer le fonctionnement des perceptions et de l'intelligence. Nous
allons les &tudier successivement afin d'examiner les applications 3 faire

dans notre travail.
A. La théorie skinnérienne

Skinner énonce une théorie de 1'apprentissage, celle du condition-
nement opérant, dont le moteur principal est le renforcement. Le condition-
nement opérant est dit aussi conditionnement instrumental parce que la
réponse de l'organisme est 1'instrument qui obtient le renforcement. Toute
acquisition est congue comme une réponse de l'organisme aux stimuli exter-
nes. C'est une réalisation du schéma d'apprentissage suivant:

S (stimulus) —» R (réponse) —» R (renforcement).

Dans le systéme skinnérien, le concept de base est celui de la
réponse a un stimulus. La généralisation de la réponse y est importante
pour le développement de l'enfant, de méme que la discrimination qui fait
saisir les différences entre les notions apprises ou les faits observés.
Généralisation et discrimination sont toutes deux essentielles dans 1'ap-

prentissage.

24 Ernest R. Hilgard, Theories of Learning, 1966, p. 13-14
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Tout au long du processus d'apprentissage, des stimuli sont présen-
tés a 1'éléve sous forme de questions ou de phrases 3 compléter, en vue
d'une réponse immédiate habituellement &crite. La confirmation de la bonne
réponse fait suite et constitue le renforcement. C'est ainsi que le schéma
peut s'appliquer dans la pratique scolaire de 1'enseignement programmé avec

texte écrit.

Skinner, que 1'on classe parmi les associationnistes, a commencé sa
carriére avec des intér&ts marqués pour les &tres humains, mais il fut
cependant influencé fortement par Jacques Loeb et Pavlov, de m&me que par
les écrits de Russell et autres qui semblaient indiquer que le point d'at-
taque €tait au niveau des animaux inférieurs. Quand il a travaillé en
laboratoire avec des rats et des pigeons, il imaginait toujours des cas
paralléles dans le comportement humain. Pour lui, la différence réside.

dans le comportement verbal chez 1'humain.

L'importance du renforcement dans le processus éducatif a été mise
en évidence pour la premiére fois par Skinner dans un article publié en

1954 et devenu maintenant classique: The Science of Learning and the Art

of Teaching.

The Law of Effect has been taken seriously; we have made sure
that effeets do occur and that they oceur under conditions which
are optimal for producing the changes called learning. Once we
have arranged the particular type of consequence called a
reinforcement, our techniques permit us to shape up the
behavior of an organism almost at will@9,

25 B. F. Skinner, The Science of Learning and the Art of Teaching.
dans Harvard Educational Review, 24 (printemps 1954), p. 86-87
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Ainsi,lors des stades successifs du processus d'apprentissage,
l'organisme peut atteindre des résultats supérieurs, grdce au renforcement
qui améne des changements progressifs dans le sens désiré. De plus, le
renforcement permet de maintenir le comportement pour une certaine période

de temps variable selon les conditions &tablies.

Afin d'en arriver aux transformations désirées, Skinner propose la
micro-graduation des difficultés dans un apprentissage progressif.

The whole process of becoming competent in any field must

be divided into a very large number of very emall steps,

and reinforcement must be contingent upon the accomplighment

of each step. This solution to the problem of creating a

complex repertoire of behavior also _solves the problem of

maintening the behavior in strength®®.

Si 1'on construit les étapes successives aussi petites que c'est
nécessaire pour conduire de fagon progressive au comportement final désiré,
et si 1'on confirme immédiatement les bonnes réponses, la fréquence du

renforcement est &levée au maximum et les conséquences néfastes des erreurs

sont réduites au minimum.

C'est le fonctionnement manifeste de 1'organisme que Skinner propo-
se de réduire a4 ses €léments simples, il veut une investigation du compor-

tement en tant que tel. Par comportement, Skinner entend

26 Ibidem, p. 94
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"le mouvement d'un organisme ou de ses parties par rapport d un cadre de
références fourni par l'organisme lui-méme, ou par des objets ou champs de

forece externes de tout ordre"e?.

Selon Skinner, le comportement doit &tre considéré en accord avec
les techniques scientifiques. Puisqu'il est un processus difficile i obser-
ver, seules les régles de la recherche scientifique permettent de le con-
trb6ler et de le prédire. Plut8t que d'expliquer le comportement, Skinner
cherche @ repérer les facteurs qui le déterminent. Ce psychologue recon-
nait l'apprentissage par renforcement comme le plus important pour 1'orga-
nisme.

Le systéme de Skinmner est fondé sur la distinction entre l'orga-
nisme et l'environnement dans lequel il évolue. Les ajustements continuels
que fait 1'homme face & son environnement dépendent du stimulus et de la
réponse. Et d'aprés Skinner, 1'apprentissage se constitue par la relation

du stimulus et de la réponse.

Le choix des stimuli est alors primordial. Selon la perspective
skinnérienne, les documents audio-visuels peuvent jouer un role fondamental
dans le processus d'apprentissage. Par le moyen des stimuli audio-visuels,
on introduirait d'autres stimuli qui serviraient d la constitution de

séries de "reconditionnements' périodiqueszs.

27 B. F. Skinner, The Behavior of Organisms, 1938, p. 6, cité par
L. P, Thorpe et A. M. Schmuller, Les Théories contemporaines de 1'appren-
tissage et leur application 3 la pédagogie et a la psychologie, (traduction
de Jean-Marie Lemaine), 1956, p. 158

28 L.P. Thorpe et A. M. Schmuller (auteurs), J.-M. Lemaine (traduc-
teur), Les Théories contemporaines de 1l'apprentissage et leur application
a la pédagogie et 3 la psychologie, 1956, p. 186
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Skinner est d'avis qu'une psychologie du comportement, y compris
1'apprentissage, ne requiert pas de fondement mental. Il fuit les con-
cepts '"mentalistes'" de l'apprentissage. Les méthodes pédagogiques pourraient

s'établir sur la base du renforcement des réponses désirées.

Skinner et ses disciples ont appliqué cette théorie du renforcement
a l'enseignement programmé. Le principe fondamental en est le suivant:
1'information é€tant donnée, sous forme d'exposé de fait, de défirition,
d'exemple, de principe, etc., 1'éléve doit tirer les conséquences correc-
tes, faire des déductions, des généralisations, ou choisir entre deux solu-
tions ou plusieurs. S'il fournit la réponse exacte, il y a renforcement

immédiat; sinon, l1'éléve doit corriger sa réponse.

L'usage judicieux du renforcement accroit la probabilité de multi-
plier les réponses exactes, et d'éliminer les autres par l'effet de 1'ex-
tinction. Ainsi le renforcement influe sur le comportement de 1'éléve et
1'avertit constamment du progrés de son apprentissage. L'éléve est motivé

a poursuivre son effort et il éprouve le plaisir d'apprendre.

J. P. Lysaught, reprenant les idées de Skinner, les explicite en
les appliquant 3 l'enseignement programmé. Le sujet apprend, c'est-a-dire
modifie son comportement aprés observation du résultat de ses actes; les
conséquences d'une activité, qui en aménent la répétition, sont appelées
renforcement de cette activité. Au cours de 1'apprentissage, plus le ren-
forcement suit de prés la réaction désirée, plus s'accroit la probabilité
de la répétition de cette réaction; et plus fréquent sera le renforcement,

lus souvent l'acte sera répété; vice versa, l'absence ou le retard du
P
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renforcement diminue la probabilité de la répétition de l'acte. Mais le
renforcement intermittent d'une réponse augmente la durée au cours de

laquelle le sujet la reproduira sans qu'il soit besoin d'autre renforcement.

Le comportement d'un sujet peut €tre structuré graduellement par un
renforcement différentiel, ce qui revient & récompenser les réactions i
répéter, et d ignorer celles Qu'il faut éviter. En plus du fait qu'il
accroit la probabilité de la répétition d'un acte, le renforcement stimule
l1'activité du sujet, augmente son rythme de travail et son désir d'appren-
dre; c'est ce que 1'on appelle les effets motivants du renforcement. Ainsi
le comportement d'un sujet peut €tre transformé jusqu'a un degré supérieur
de complexité, pourvu qu'on le structure d'abord en actes simples qui

seront groupés par la suite en une chaine continuezg.

Dans la pratique de 1'enseignement programmé, chacune des petites
€tapes successives se présente généralement sous la forme d'un €lément,
c'est-d-dire d'un segment de matiére que 1'é€léve traite comme une unité.

Ce segment varie en longueur, allant d'une simple phrase d& compléter ou
d'une information suivie d'une question, jusqu'da la dimension d'un paragra-
phe. Mais dans le modéle skinnérien, les €léments sont plutbt brefs et
requiérent chacun une réponse avant que ne soit donnée la connaissance des
résultats, ce qui assure le renforcement. Une série d'éléments qui forment
un ensemble composent ce qu'on appelle une séquence du programme. Par pro-

gramme on entend: un texte ccnstitué d'éléments bien ordonnés et

29 Jerome P. Lysaught et Clarence M. Williams (auteurs), Armand
Gauthier (traducteur), Guide de 1'enseignement programmé, 1967, p. 20
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organisés en séquences pour permettre 1'apprentissage dans les meilleures

conditions possibles.

Afin de rendre plus probable chez 1'é€léve la réponse exacte, des
incitations et des indices peuvent &tre introduits dans le programme. Ce
sont des stimuli supplémentaires dans les €léments pour guider 1'éléve et
favoriser son apprentissage. Les incitations, c'est-a-dire les indications
thématiques dépendent d'associations significatives qui augmentent la pro-
babilité pour 1'éléve de donner la réponse attendue. Les indices, c'est-a-
dire les indications formelles, fournissent des renseignements au sujet de
la forme de réponse; ils peuvent &tre: une lettre initiale, le nombre de

lettres, le nombre de mots que doit contenir la réponse, etc.

La théorie de Skinner, méme si elle est contestée par certains,
n'est pas sans valeur. Les applications que l'on en fait dans 1l'enseigne-
ment programmé, si elles ne justifient pas la theorie, donnent d'excellents
résultats, comme l'ont démontré de nombreuses expériences. Aussi nous
croyons-nous justifiée de nous en réclamer. En psychologie, notamment
aujourd'hui, le cas n'est pas unique de fonder une pratique efficace sur

des théories discutables.

Ayant adopté le schéma skinnérien en ce qui concerne le mode de
construction des &léments de iotre programme, nous avons appliqué la théo-
rie du renforcement dans notre essai de ''programmation télévisuelle". Le
chapitre deuxiéme de ce travail nous montre plus précisément les applica-

tions que nous avons faites de cette premiére théorie.
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B. La théorie piagétienne

I1 est évident qu'une recherche qui traite de 1'enseignement pro-
grammé découle de la théorie skinnérienne, mais il est moins évident qu'elle
s'inspire de la théorie piagétienne. Nous croyons cependant opportun d'ap-
puyer notre essai de 'programmation télévisuelle' sur la théorie opératoire
de Jean Piaget parce que ce psychologue fournit des éclaircissements de
valeur sur le phénoméne perceptif, fondamental en tout enseignement audio-
visuel et en relation évidente avec le développement de 1'intelligence chez
1'enfant.

L'intégration de l'enseignement programmé et de la t€lévision que
nous appelons ''programmation télévisuelle' est, croyons-nous, compatible avec
la théorie piagétienne. En effet, Piaget tient compte non seulement de
l'activité du sujet telle que provoquée par le renforcement externe, mais
surtout de son dynamisme interne. L}activité organisatrice de 1l'esprit
est considérée par le psychologue suisse comme plus importante que les
réponses aux stimuli externes. Le mécanisme de la progression dans 1'ap-
prentissage implique une assimilation selon le schéma:

S (stimulus) ;:‘,' R (réponse) ou S — Og (organisme) —» R
dans lequel le stimulus venu du milieu améne une réaction chez le sujet,
provoque une réponse dans l'organisme m&me, répomse qui se manifeste

ensuite 3 1l'extérieur du sujet.

Le schéma doit se concevoir, non comme le processus lin&aire men-
tionné dans la théorie skinnérienne, mais comme un processus circulaire
d'assimilation du stimulus S au schéme R, et d'accommodation du schéme R

au stimulus S, ce qui suppose de la réciprocité.
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Le stimulus venu du milieu est percu par le sujet, et ce sont les
perceptions qui assument la fonction de connecteurs entre le sujet et les
stimuli de 1'extérieur. Les données perceptives sont utilisées par 1'intel-
ligence qui choisit, organise, structure ce qui est requis dans la réponse
a fournir, laquelle s'extériorise ensuite par la parole, 1l'écriture, le

geste, la mimique, etc.

Alors que Skinner ne tente pas d'expliquer ce qui se passe dans
l'organisme qui apprend, mais place l'accent sur le vxrenforcement fourni
par des facteurs externes, Piaget s'intéresse davantage aux structures
internes pour projeter, grice 3 ses expériences et @ ses &tudes, une lumié-
re sur le fonctionnement perceptif comme composante du processus de la con-
naissance. Pour lui, le fonctionnement du mécanisme interne et l'interac-

tion entre l'organisme et le milieu sont de premiére importance.

Sa psychologie générale , €tude des perceptions, du développement
de 1'intelligence (entendue dans le sens des formes supérieures d'organisa-
tion ou d'équilibre des structurations cognitives), devient un instrument
essentiel d'analyse explicative qu'il appelle psychologie génétique. Ainsi,
pour éclairer le phénéméne de l'apprentissage, il a développé la théorie
opératoire, une théorie du comportement, laquelle met 1l'accent sur les
stimulations du milieu comme agent d'intégration des actions du sujet dans

un systéme d'ensemble structuré.

Une des caractéristiques de ce systéme d'ensemble qu'est le savoir,
c'est la réversibilité, c'est-d-dire qu'une mé@me opération, une méme action

peut s'exécuter dans les deux sens de son parcours, avec la conscience
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claire chez le sujet qu'il s'agit de la méme action. Un exemple trés sim-
ple de réversibilité se voit lorsqu'une porte s'ouvre, puis se ferme.
C'est la méme porte dans les deux cas, mais les actions sont exécutées en

sens inverse par le sujet.

La notion de réversibilité, par exemple, éclaire le phénoméne de
la circulation dans les vaisseaux sanguins, en ce sens que c'est le méme
liquide qui circule dans les artéres et les veines, mais avec des transfor-
mations successives qui s'effectuent en cours de route et marquent un
retour périodique pour un nouveau départ. Il peut y avoir centration sur
tel aspect particulier, puis décentration pour saisir les relations entre

les diverses phases de la circulation.

Piaget envisage l'apprentissage comme une relation dynamique entre
le systéme cognitif entier d'un sujet et la discipline a apprendre, dans le
contexte d'un organisme s'adaptant au milieu en vue de la recherche de son
€quilibre. Cette adaptation comporte deux pSles: 1le sujet et le milieu,
agissant 1'un sur 1l'autre en deux processus qui se produisent simultanément:

assimilation et accommodation.

L'assimilation est l'action de l'organisme sur les objets qui 1l'en-
tourent. Réciproquement, le milieu agit sur l'organisme. Mais comme 1l'Etre
vivant ne subit jamais telle quelle 1l'action des corps environnants, il
modifie le cycle assimilateur par 1'iaccommodation. Tandis que dans le pro-
cessus d'assimilation, le schéme (aspect général de 1l'action) s'actualise
sous la poussée de l'organisme, dans le processus d'accomnodation le schéme
s'actualise sous 1l'influence du milieu. Il s'agit donc d'un ajustement de

1l'organisme.
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Par les processus d'assimilation et d'accommodation, le sujet
s'adapte, il passe d'un €quilibre moins stable & un &quilibre plus stable
entre l'organisme et le milieu. Mais cette adaptation du sujet ne se
réduit pas 3 des actions concrétes. Les actions peuvent s'intérioriser en
opérations symboliquement manipulables. Les opérations de 1l'intelligence
ne sont pas autre chose que de telles actions intériorisées, puis coordon-
nées en structures d'ensemble. La conquéte lente vers l'intériorisation
des actions en opérations s'effectue par 1'emboftement, 1'imbrication de
différentes phases que Piaget appelle stades. De la naissance a deux-trois
ans, c'est le niveau sensori-moteur d'action directe sur le réel. De deux-
trois ans a six-sept, c'est la période pré-opératoire qui en est une d'or-
ganisation et de préparation. La période opératoire concréte qui s'étend
de sept-huit ans a onze-douze ans marque 1'achévement des opérations con-
crétes portant sur les transformations du réel mais par le moyen d'actions
intérioris€es et groupdes en systeémes réversibles. Aprés onze-douze ans,
c'est la période opératoire formelle qui montre 1'achévement des structures

opératoires ou logiques.

Des actions sensori-motrices jusqu'aux opérations formelles, la
structure cognitive, construite a partir des perceptions et de la compré-
hension, se développe selon les stades indiqués précédemment. Les percep-
tions assument la fonction de connecteurs entre les actions ou opérations
du sujet d'une part, et les objets ou &vénements d'autre part. La percep-
tion apparalt comme une organisation des données sensorielles en fonction
d'un ensemble d'actes et de mouvements. Ainsi les notions requises dans

1'apprentissage sont engendrées grdce a un ensemble d'actions et
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d'opérations. L'intelligence utilise les données perceptives en les
enrichissant par une fabrication nouvelle, car le propre de 1'intelligence
est de choisir, au sein du donné, ce qui est nécessaire d la solution du
probléme en cours. L'intelligence tend 3 cet équilibre total par 1l'assimi-
lation de l'ensemble du réel. En s'adaptant aux choses, la pensée s'organise,

et en s'organisant elle-méme, elle structure les choses.

Certains mécanismes d'équilibration interviennent en vue de 1'adap-
‘tation du sujet 3 son milieu. Sous la poussée de 1'organisme, s'effectue
la centration, c'est-a-dire la fixation sur un aspect particulier. Mais la
centration est insuffisante si elle n'est complétée par la décentration qui
permet la mise en relation des objets assimilés pour en chercher les res-
semblances, les divergences, etc. L'activité exploratrice vient prolonger
les mises en relation successives. Lorsque le sujet peut relier les objets
a connaitre par des connexions pouvant se dérouler dans les deux sens,
1'assimilation devient réversible. La réversibilité est l'expression méme

de 1'équilibre qui permet la conservation des concepts et des jugements.

Dans cet ensemble composé de centrations, de décentrations, de
réversibilité, différents stades de développement interviennent. A la
période de 1'activité sensori-motrice, 1l'univers des petits est peu struc-
turé. Les connexions €tablies par 1'intelligence sensori-motrice ne
fournissent que des perceptions et des mouvements successifs sans représen-
tation d'ensemble. Les centrations sont des sources d'assimilation défor-
mantes. Il ne peut y avoir qu'une série d'€quilibres partiels et instables,

caractérisés par une irréversibilité initiale et provisoire.
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De deux d quatre ans environ, c'est la phase préconceptuelle au
cours de laquelle l'objet donné est assimilé 3 d'autres par une sorte de
participation directe. Les Eléments négligés par le raisonnement sont
assimilés aux €léments centrés par la pensée du sujet. L'assimilation est
déformante et irréversible dans la mesure ou elle est centrée. Tantbt
1'enfant assimile le réel 3 son moi 3ans s'y accommoder, tant8t il accommode

son activité a des modéles sans les assimiler.

Un bon exemple est celui des jetons que 1l'enfant place devant une
autre rangée de jetons, en centrant uniquement la longueur de la rangée
sans pouvoir tenir compte du nombre, il é&value la quantité par le seul
espace.

Entre quatre et sept ans, phase de la pensée intuitive, 1'équilibre
tend 4 se compléter par une décentration relative, 3 mesure que s'effectue
le déplacement vers l'équilibre de 1'assimilation et de 1'accommodation.

Il se présente quelques intuitions articulables, mais sans généralisation
ni réversibilité.

Si nous reprenons 1l'exemple précédent, nous remarquons des réac-
tions différentes a mesure que l'enfant se développe mentalement. Il en
vient d pouvoir placer, par exemple, un jeton rouge en regard de chaque
jeton bleu et a conclure de cette correspondance l'égalité des collections.
Toutefois, si une rangée est remise en paquet, 1'équivalence des deux col-
lections se perd de nouveau pour les sujets qui n'ont pas atteint la
période opératoire.

A partir de sept ans environ se situe la période opératoire. Les

processus initiaux trouvent leur équilibre dans la direction de la
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décentration. Un équilibre permanent entre l'éssimilation et 1'accommoda-
tion se remarque sur le plan des opérations concrétes d'abord. Puis aprés
onze-douze ans, l'équilibre permanent est atteint sur le plan des opéra-
tions formelles. La réversibilit&, c'est-d-dire la possibilité de retrou-
ver un état antérieur des données, est 1'expression méme de 1'équilibre
entre une assimilation qui n'est plus déformante et une accommodation géné-
ralisée.

Un exemple devenu classique dans la théorie opératoire pour illus-
trer ce phénoméne est celui des boulettes de plasticine dont on change la
forme sans faire varier le poids. A la période pré-opératoire, les sujets
vont centrer soit la longueur soit la largeur de la nouvelle forme obtenue,
pour affirmer que la quantité a augmenté ou diminué. L'8quilibre n'existe
pas encore pleinement entre l'assimilation et l'accommodation. Parvenus a
la période opératoire, les sujets peuvent effectuer les décentrations
nécessaires pour saisir que le fait d'allonger la forme de la boulette

n'affecte en rien la quantité de plasticine dans la boulette.

La réversibilité permet de retrouver 1'&tat initial et de rétablir
1'équilibre grice aux possibilités de centration, de décentration et de

mise en relation qui entrent en action.

Ainsi les structures successives: sensori-motrices, préconcep-
tuelles, intuitives aboutissent 3 des systémes généraux d'actions que sont
les opérations. On constate un &quilibre progressif et on saisit le rdle
spécifique de la vie mentale qui est d'arriver a une mobilité& et une

réversibilité complétes.
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L'étape opératoire formelle nous intéresse particulidrement, car
1'age des sujets de notre expérience s'échelonne entre onze et quinze ans,
étape qui marque 1'achévement des structures opératoires ou logiques. Puis-
que l'apprentissage apparalt comme une relation entre le systéme cognitif
du sujet et la matisre a €tudier, nous nous devons d'organiser le plus
favorablement possible cette relation selon les potentialités des sujets,

en tenant compte des stades de 1'évolution générale.

L'étude du systéme circulatoire qui fait 1'objet de nos legons pré-
sente certains aspects difficiles 3 saisir. La télévision englobant toutes
les techniques audio-visuelles, en faisant une large part au concret et au
sensible (visuel, sonore, kinesthésique) facilite slirement 1'illustration
et 1l'animation de plusieurs points importants de nature difficile a cause
des relations 4 &tablir. Il faut exiger de 1'€léve qu'il fournisse tous
les efforts possibles en fonction de son développement, ne pas minimiser
sés potentialités, et en m8me temps utiliser les moyens qui permettent une
meilleure perception et une meilleure structuration des divers éléments du
phénoméne étudié. Les expériences tentées au cours de la préparation de

nos documents nous ont sensibilisée d cet aspect du probléme.

Les études faites par Piaget a propos des stades de développement,
des mises en relations, du dédoublement notionnel, des structures d'ensem-
ble, etc., fournissent de précieux renseignements pour la préparation de
nos documents parce qu'il n'existe pas encore de théorie pour la mise en
forme d'un enseignement télévisé. La structuration des legons sur le sys-
téme circulatoire suppose la mise en relation des &léments percus. Nous

voulons favoriser ces mises en relation par des illustrations, par une
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visualisation appropriée, par des mots-clefs présentés au moment opportun,

par l'animation du visuel, par les changements de plan des caméras, etc.

Ainsi, la théorie opératoire de Jean Piaget, sans donner naissance
i une méthode précise comme celle de 1'enseignement programmé de B. F.
Skinner, éclaire, explique, guide le processus d'apprentissage, par la con-
naissance qu'elle fournit de la perception et de 1'intelligence, aux diffé-
rents stades de leur évolution, dans leur r6le conjugué en vue de 1'adapta-
tion de 1'éléve a la recherche d'un équilibre par 1'assimilation et 1'accom-
modation. Dans 1'emploi des techniques audio-visuelles, il est indiqué de
référer 4 la théorie opératoire parce qu'elle projette un &clairage plus
profond et plus minutieux sur l'activité mentale en cours dans une legon
télévisée.

Nous appliquons la théorie piagétienne dans la préparation des
documents télévisés, en vue de 1'apprentissage des notions de biologie, plus
précisément du systéme circulatoire. Dans l'organisation du contenu, au
lieu d'unités parcellaires sans relations les unes avec les autres, nous
visons d& la formation de structures d'ensemble dont la télévision facilite
la présentation. Nous tenons compte des centrations nécessaires sur cer-
tains aspects, des mises en relation successives, puis des décentrations

afin d'accélérer 1'équilibre de l'assimilation et de 1'accommodation.

Nous avons réorganisé le contenu référant au systéme circulatoire
en tenant compte de la théorie de Piaget. Ainsi le contenu devient un
ensemble & 1'intérieur duquel les divers éléments, tels que le coeur, le

sang, les vaisseaux sanguins donnent lieu 3 1'établissement de relations et
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de groupes de relations, interdépendants. Il est nécessaire de faire décou-
vrir les structures de cet ensemble sur lesquelles repose la compréhension
du phénoméne de la circulation. Le chapitre deuxiéme, comme nous le verrons,
traite de la structuration du contenu et de la réalisation des documents
télévisés, il développe notre travail de recherche de mise en forme et

explique le processus débouchant sur les applications concrétes.

Voild donc posées les bases théoriques sur lesquelles veut s'appuyer
notre travail. Nous pensons qu'il est impossible pour notre recherche en
""programmation télévisuelle" de ne pas référer aux théories skinnérienne et
piagétienne. On peut affirmer d'abord qu'aucune théorie de 1'apprentissage
n'a exercé autant d'influence que celle de B. F. Skinner. 11 a fait ressor-
tir en particulier la valeur du renforcement pour favoriser 1'activité de
1'éléve, afin que le sujet mis en situation d'apprentissage modifie son
comportement au besoin. Le concept de base est celui de la réponse de 1'or-
ganisme d un stimulus externe, selon le schéma S ——> R. Dans la mise en
forme de nos documents télévisés, nous faisons appel particuliérement 3 la
théorie skinnérienne pour susciter 1l'activité de 1'éléve et fournir un ren-
forcement immédiat 4 ses réponses exactes. Le contenu est organisé de fagon
d conduire le sujet ﬁar petites étapes gradu€es vers l'acquisition des con-
naissances. Des expériences préliminaires ont permis de mieux adapter le

travail aux possibilités des éléves.

Mais le déroulement lin€aire dans le temps de ce procédé nous
apparait demander un complément par 1'organisation de la connaissance dans
1'espace, grlce 4 la télévision. La théorie opératoire de Jean Piaget sem-

ble trés appropriée pour orienter 1'organisation de cet apprentissage.
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Ainsi, les notions de structures d'ensemble, de centrations, de décentra-
tions, de réversibilité, de mises en relation, de dédoublement notionnel,
éclairent la mise en forme des ém.ssions télévisées. Puis, les stimuli et
les renforcements, présentés non seulement sous forme verbale, mais aussi
au moyen d'images et de sons atteignent plus efficacement leur but. La
démarche analytique de l'enseignement programmé est complétée et enrichie
par les présentations synthétiques que permet la télévision avec toutes ses

possibilités visuelles et sonores.

Si la théorie skinnérienne considére 1'apprentissage sous la forme
d'un schéma linéaire S — R, la théorie piagétienne 1'envisage, & partir
d'un schéma circulaire comme un processus d'équilibration comportant 1'as-
similation et 1l'accommodation, dans un échange continuel entre le sujet et

le milieu, avec la formation de structures opératoires d'ensemble qui sont

Ve
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réversibles et reuvent se représenter par le schéma S R. Nous croyons
que les notions de stimulus et de renforcement prévues par Skinner dans le
procédé d'enseignement programmé doivent s'allier aux notions piagétiennes
d'adaptation causée par le renforcement interne en vue d'un équilibre éta-
bli grice d 1'assimilation et d 1'accommodation. Ces notions permettent de
mieux comprendre le phénoméne de 1'apprentissage et ainsi de le favoriser
davantage a partir de renseignements plus complets sur les mécanismes mis
en cause.

Skinner préconise la méthode de l'enseignement programmé, mais il
ne cherche pas a expliquer le r8le des perceptions et de 1l'intelligence

dans l'acquisition des connaissances. Piaget lui-m&me ne propose pas une

méthode précise d'enseignement, mais ses travaux et ses études €clairent
P g s
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le fonctionnement perceptif et mental du processus d'apprentissage. Nous
croyons l'alliance de ces deux théories trés a propos dans notre essai de

"'"programmation télévisuelle'.

3. Les recherches antérieures

Plusieurs recherches ont &té menées jusqu'ici en vue de l'articula-
tion de l'enseignement programmé et de 1l'enseignement télévisé. La recen-
sion des écrits révéle qu'aux Etats-Unis, en France, en Grande-Bretagne, en
Algérie et au Canada des chercheurs s'intéressent depuis quelques années i
gtudier et d exploiter, dans des directions assez diverses, les avantages

conjugués de ces deux modes d'enseignement.
A. Aux Etats-Unis

Différentes expériences ont €té poursuivies par G. L. Gropper et
A. A. Lumsdaine (1961) pour l'enseignement des sciences. Ils ont fait 1la
comparaison entre des cours télévisés sous forme de conférence et des cours
télévisés programmés exigeant une réponse active, selon une formule d'in-
terpénétration des deux procédés. Selon les auteurs "The cwnulation of
techniques represents a concerted attack on the problem of how to stimulate

active student response. Each element is designed ‘o add something to

. ; ; 3 30
every other element in order to provide as strong a stimulus as possible'” -

30 George L. Gropper et Arthur A. Lumsdaine, Studies in Television
Instruction, Report No 4, 1961, p. 14
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Les résultats démontrent 1l'efficacité de la participation de 1'éléve, met-
tent l'accent sur l'importance de la confirmation de la réponse et donnent

la supériorité aux cours télévisés programméssl.

A Boston, Albert A. Hickey (1962) et ses ccllaborateurs ont démontré
1'efficacité de l'enseignement programmé comme complément des cours télévi-
sés en statistiques, dans une formule de juxtaposition complémentaire. Les
€léves de 1'Ecole secondaire San Diego qui ont utilisé le texte programmé
comme auxiliaire des cours télévisés sous forme de conférence se sont mon-
trés supérieurs de fagon significative & ceux qui n'ont pas regu le texte
programmé32

Bennie Ray Lane (1963) a tenté aussi une ex)dérience en vue de com-
parer 1'efficacité de méthodes complétant un cours télévisé. Elle avait
déja remarqui A predominant weakness of instructional television is the
absence of teacher-student interaction”>®. Elle a Opté pour une juxtaposi-
tion complémentaire ou la télévision a servi dans la présentation des con-
naissances, tandis que l'enseignement programmé complétait par la revision

et le contrdle. Le groupe qui a utilisé le livre programmé comme complé-

ment du cours télévisé s'est montré supérieur de fagon significative aux

31 George L. Gropper et Arthur A. Lumsdaine, op. cit., Reports
No 1-7, 1961

32 Wilbur Schramm, The Research on Programed Instruction, 1964,

p. 61

33 Bennie Ray Lane, An Experiment with Programed Instruction, dans
Dissertation Abstracts, 1963, p. 3817
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autres groupes qui ont utilisé dans le m@me but un film ou une discussion
en classe3?,

A 1'Université de Pennsylvanie, C. R. Carpenter, L. P. Greenhill,
J. J. Lottes et A. V. Pagano (1963) ont poursuivi des essais d'enseignement
programmé pour l'apprentissage des mathématiques. La formule utilisée a
été celle d'une interpénétration de l'enseignement programmé et de la télé-
vision. Ils n'ont pas trouvé de différence significative dans les résul-
tats, entre les groupes qui ont suivi le cours programmé té€lévisé et ceux
qui ont €tudié individuellement le texte programmé. 'Again, externally-
paced and self-paced study conditions were found to be equally effective”$%.
I1 semble donc, d'aprés ces résultats que le respect du rythme individuel
dans 1'enseignement programmé n'est pas aussi bénéfique qu'on 1l'avait cru
tout d'abord. L. P. Greenhill pour sa part écrit: "It has been shown that
wide variations in pacing produce little effect on learning. In addition,
the pacing provided by the televised presentation helpe many individuals
who would otherwise lag behind"se- On pourrait admettre une certaine

€lasticité, c'est-a-dire une accélération ou une décélération sans nuire au

succés de l'apprentissage.

34 Tbidem, p. 3817-3818

35 C. R. Carpenter et L. P. Greenhill, Comparative Research on
Methods and Media for Presenting Programmed Courses in English, 1963,
p. viii

36 Leslie P. Greenhill, Programmed Instruction and Instructional
Television, dans Educational Screen and Audiovisual Guide, 1967, p. 25
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Dans la méme Université&, C. R. Carpenter, L. P. Greenhill et
R. E. Spencer (1963) ont mené une expérience pour l'enseignement de la
grammaire anglaise, en adoptant une formule d'interpénétration de 1l'ensei-
gnement programmé et de la télévicion. Ces auteurs écrivent: '"The
classteal programming assumption that the pacing rate a learner uses is the

best rate for his learming is challenged"sP- Ils ont comparé les résultats

obtenus aprés un cours programmé t&lévisé (rythme cd>llectif) avec ceux pro-
duits par la présentation du méme cours par une machine 3 enseigner (rythme
individuel). 1Ils n'ont pas trouvé de différence significative dans le ren-

dement respectif de chacun des groupes.

Les conclusions générales des expériences de C. R. Carpenter et de
scs collégues peuvent se résumer ainsi: a) 11 apparait possible d'adapter
les média qui requiérent un rythme collectif, pour présenter le matériel
programmé a des groupes relativement homogénes, sans nuire & leur appren-
tissage. b) Les étudiants des populations examinées ont montré une tolé-
rance relativement grande pour les variations dans le rythme d'apprentissa-
ge. c) L'emploi de matériel programmé a la télévision fournit un excel-
lent moyen d'obtenir une participation active de tous les étudiants et de
fournir un renforcement immédiat & leurs réponses. L'hypothése classique
du rythme personnel est remise en question. d) La vitesse adoptée par

1'éléve dans un travail individuel peut ne pas &tre la meilleure pour a8

37 C. R. Carpenter, L. P. Greenhill, op. cit., p. 8

38 Ibidem, p. ix
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Anthony Vincent Pagano (1964) a mené une expérience dans 1'ensei-
gnement de 1'algeébre moderne d 1l'Université de Pennsylvanie. Pour ce
faire, il a adapté un programme linéaire 4 la télévision. "It ean be
assumed that the principles of reinforcement and continuous student

"39. Les

activity in the learming process were present in this adaptation
€léments imprimés sur des cartes se succédaient a 1'écran, alors que le
professeur n'y apparaissait que périodiquement. Les résultats n'ont pas
révélé de différence sijnificative entre le groupe expérimental (té€lévision)
et le groupe de contrdlz qui suivait le méme programme (machine 3 ensei-
gner).

A Pittsburgh, Gerard C. Kress et G. L. Gropper (1964) ont priésenté
a des €léves de 8e année un programme de 100 &l&ments par le moyen de la
télévision selo; une formule unifiée. "While it <8 true that individuals

do inteed have different pacing requirements, it does not follow that the

s om ; T 4
pace which individuals adopt necessarily meets their individual needs"

Les interactions observées ne furent pas uniformément significati-
ves. (ependant les tendances sont modérément persuasives et suggérent la
formation de groupes homogénes auxquels 1'on devrait présenter 1l'enseigne-
ment selon un rythme déterminé, adapté a leurs besoins, de sorte que les
¢léves ne procédent, ni trop lentement ni trop vite, et ce pour assurer un

apprentissage optimum.

39 Anthony Vincent Pagano, A Study of the Effectiveness of Progra-
med Course in Contemporary Algebra Adapted for Presentation Via Closed-
Circuit Television, dans Dissertation Abstracts, 26(aofit 1965), p. 910.

40 Gerard C. Kress et George L. Gropper, Studies in TV Instruction:
Individualizing Group Instruction. A Summary Report, 1964, p. 1
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A 1'Université d'Illinois, Charles J. McIntyre, D. W. Paden et
P. W. Tiemann (1966) ont fait une expérience en E€conomie politique dans
laquelle ils se sont proposé d'unir les ressources diverses, souples et
multiples de la télévision aux prccédures systématiques de développement de
1l'enseignement programmé. "Attention in the pilot study was directed to
nvolving techniques to develop detailed objectives and criterion test
items, to sequence instructional content, and to record the programed

lectures on videotape"4z.

Les étudiants du groupe expérimental ont participé aux cinq cours
télévisés programmés et ont obtenu des résultats supérieurs de fagon signi-
ficative, a ceux du groupe de contrfle (cours télévisés de forme convention-
nelle). De plus, au questionnaire d'évaluation des attitudes envers les
deux méthodes, le groupe expérimental s'est montré plus favorable de fagon

significative a cinq des sept questions posées.

En géogriphie, Kenneth P. Komoski (1966) a tenté une expérience a
1'Université Columbia, avec des €léves de cinquiéme année. Il a montré:
"That new ground can be broken in instructional television and that new and
more effective ways of using the medium of television for education can be
dbvised”42. Assisté d'une équipe de spécialistes, il a voulu exploiter les
multiples possibilités de la télévision pour présenter 1'enseignement pro-

grammé, selon une formule d'intégration des deux techniques. Quoique les

41 Charles J. McIntyre, D. W. Paden et P. W. Tiemann, An Application
of the Principles of Programed Instruction to a Televised Courses in College
Economics, 1966, p. 28

42 Kenneth P. Komoski, A Demonstration Project of Programed
Television Instruction, 1966, p. 115
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résultats obtenus n'aient pas &té comparés d ceux d'un groupe de contrble,

cette articulation s'est avérée positive et encourageante.

Une expérience d'enseignement programmé présenté par la télévision
a été menée par J. I. Allan et R. H. Richardson (1967) avec des éléves de
septiéme année de 1'Ecole primaire de Dundee. Mouvement, son, film et gra-
phique ont &té utilisés pour enrichir le texte programmé, dans une vérita-
ble interpénétration des deux procédés. "It appeared therefore that the
integration of these two media - programmed instruction and elosed circuit
television was bringing advantages to both”43- L'émission de trente minutes
fut pré-expérimentée auprés de quelques €léves, puis améliorée et présentée
a quelques classes de septiéme année ainsi qu'd des professeurs de mathémati-
ques. Les résultats de la présentation télévisée se sont montrés supérieurs

a ceux de la présentation imprimée.

Un inventaire important sur 1l'enseignement télévisé a €té publié en
décembre 1967 par Wilbur Schramm et Godwin C. Chu. A partir d'une recension
des écrits, les auteurs développent soixante propositions dans six domaines
concernant les conditions d'un apprentissage efficace par le moyen de la
télévision. A la fin, ils soulignent 1'heureuse influence des principes de

l'enseignement programmé sur 1'enseignement télévisé.

43 J. I. Allan et R. H. Richardson, Programmed Learning- A Multi-
Media Approach, dans Programmed Learning and Educational Technology, 4(mars
1967), p. 193
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And there is good reason. to ask whether television should

not adopt as a standard practice,wherever poseible the

pretesting and revising of televised lessons. One of the

chief residues of the last ten years of activity with

programed instruction is a mountain of evidence that more

effective learning experiences can be developed by

testing materials on studente, revising, testing again,

and so on?4,

A Los Angeles, une recherche a €té faite par Rita B. Johnson (1968)
dans le but de vérifier si un enseignement programmé télévisé comportant:
indices, exercices et ré&troaction augmenterait l'habileté des étudiants-
maitres d observer le rendement des éléves dans la classe. Une bande
magnétoscopique fut préparée a partir de vingt et une situations bréves qui

s'échelonnaient du niveau élémentaire au niveau collégial. Un livret pro-

grammé accompagnait les scénes.

Les quatre-vingt-quatre €tudiants-maitres €taient partagés en qua-
tre groupes. Le groupe expérimental comptait vingt et un sujets qui ont lu
les questions dans le livret et vu les scénes correspondantes a 1'écran;
puis ils ont choisi la réponse et ils en ont regu la confirmation écrite.
Pour terminer, 1l'auteur de 1'expérience écrit: '"The major conclustion is
that a viewer's performance is significantly increased when scenes are
accompanied by a program that provides intermittent prompting overt

practice and immediate knowledge of results"45.

44 Wilbur Schramm et Godwin C. Chu, Learning from Television- What
the Research Says?, 1967, p. 183

45 Rita B. Johnson, The Effects of Prompting, Practice and Feedback
in Programmed Videotape, dans American Educational Research Journal, 1(jan-
vier 1968), p. 77
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A 1'Université Florida Atlantic, Thomas D. Prutsman et Dorothy
S. Laird (1969) ont entrepris une expérience en statistique pour explorer
le développement de techniques qui intégrent les principes de l'enseigne-
ment programmé d 1'enseignement télévisé. Ils ont trouvé nécessaire de for-
muler des objectifs spécifiques en termes de comportement. De plus la par-
ticipation des étudiants a@ 1'évaluation fut considérée tré&s importante pour
1'amélioration des émissions. '"There is a felt need on the part of the.
investigators to produce televised materials which have more student appeal
than conventional programs and which provide greater opportunities for

student involvement in the learning process"46.

Les auteurs ne rapportent pas de statistiques au sujet de 1'expé-
rience, mais ils concluent en affirmant que les résultats présentés dans le

rapport requiérent des vérifications et des modifications possibles.
B. En France

En France, on enregistre €galement quelques expériences en ce sens.
Mademoiselle Eyssautier, (1967) a 1'Ecole Normale Supérieure de Saint-
Cloud, de concert avec des spécialistes, a appliqué les techniques de 1'en-
seignement programmé d la télévision pour l'apprentissage de 1'anglais au
niveau de la classe de sixiéme. Elle a adopté la forme d'une présentation
analytique générative, c'est-a-dire qu'elle part d'une structure simple
dont on apprend peu a peu les transformations complexes, et ceci uniquement

par la télévision. Puis elle a choisi une formule de juxtaposition

46 Thomas D. Prutsman et Dorothy S. Laird, Development of
Techniques to Implement the Principles of Programmed Video Instruction, 1969,

p. 1
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complémentaire dans laquelle un tiers du temps est réservé d la télévision,
un tiers a l'enseignement programmé et un autre tiers au maftre. Mademoi-
selle Eyssautier est d'avis que la télévision doit "&tre un élément parmi
d'autres dans un ensemble pédagogique plus vaste”4?. En ce qui concerne les
résultats de l'expérience, la compréhension des phrases entendues a fourni
des pourcentages allant de 45 a 95 selon les épreuves et selon les item.

Le test de compréhension globale passé avant et aprés la deuxiéme émission
a montré un gain moyen de 7.5%. Le taux de rentabilité globale de 1'émis-

sion a été de 69%. Dans l'ensemble, le bilan a &té positif.

L'Institut Pédagogique National de France et son Service de la
Radio-Télévision Scolaire ont offert aux adultes en 1965-1966 une série de
vingt-trois émissions animées et réalisées par Roland Garnier. La série

intitulée La Grammaire dans le vent s'inspirait de 1l'enseignement programmé

dans la mise en forme, et présentait aprés chaque émission télévisée des
exercices imprimés, gradués et auto-correctifs que les €léves exécutaient
individuellement, comme applications des connaissances acquises au cours de
1'émission. Nous disons bien qu'il s'agissait 13 d'une adaptation de l'en-
seignement programmé, et non de la mé&thode telle que préconisée par B. F.

Skinner et ses disciples

47 Mademoiselle Eyssautier, Le Rapport du IIle Congreés - U.E.R.,
mars 1967, p. 11

48 Roland Garnier, La Grammaire dans le vent, dans La Télévision
scolaire, Emissions destinées aux adultes, 1966, p. 6
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Roland Garnier &crit a ce sujet:

Leur présentation rappelle une nouvelle technique pédago-
gitque: L'enseignement programmé. En réalité, le temps
et le papter nous ont manqué pour &tablir de véritables
"orogrammes". On ne reconnaitra done dans ces exercices
progressifs que quelques-uns des principes de la program-
mation, en particulier: difficultée divisées et classées
avee rigueur, information et questiomnaire mélés, possi-
bilités guidées de retours en arriére et, parfois, de
pareours rupidés49.

Philippe Marton (1966) a 1'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud
a entrepris 1'étude des émissions de Roland Garnier d la Radio-Télévision

Scolaire Frangaise: A Mots découverts. I1 en a analysé la partie produc-

tion et la partie programmation. Il a &crit & ce propos: "les questions
sont posées dans la rue, au moyen d'un tableau spécial, en forme de cube,
qui remplace pour ainst dire le document écrit. Sur ce tableau, nous
retrouvons les éléments clairs et simples de la programmation, ou la diffi-
culté est atomiséQHSO. Ce mémoire est un essai de synthése du probléme
posé par l'articulation de 1'enseignement programmé et de 1l'audio-visuel-
télévision.

A Bordeaux, un groupe de chercheurs sous la direction de René La
Borderie (1966) ont fait dans l'enseignement de la technologie des expérien-
ces qui semblent trés réussies. L'auteur, en connaissance de cause, peut

affirmer:

49 Roland Garnier, A Mots découverts, dans La Télévision scolaire,
Emissions destinées aux adultes, 4-5-6 (22 mai au 5 juin 1965), p. 1

50 Philippe Marton, op. cit., p. 35
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La production d'émissions programmées, outre une remise en

question des moyens et des fins de la programmation, pose

un certain nombre de problémes pratiques sous le triple

aspect de la programmation proprement dite, de la réalisa-

tion télévisée et de la production pédagogique®’.

Ces chercheurs voulaient &tudier les possibilités d'intégrer les
techniques de 1l'enseignement programmé au message télévisé. Voici les pha-
ses prévues pour une lecon: réception de 1'émission télévisée intégrant
les techniques de l'enseignement programmé, poursuite d'un programme com-
plémentaire avec maquette individuelle puis exploitation en classe et visi-
tes dirigées.

En 1966, cette &quipe a réalisé une série de trois émissions sur
la rotation en mécanique; elles ont été complétées en 1967 par six nouvel-
les émissions sur la rotation et la translation, et doivent se poursuivre
avec les années. En 1967-68, prés de 10,000 €léves participaient 3 1'expé-
rience dans les classes de quatriéme. Les résultats sont rapportés en ter-
mes de pourcentages globaux de réussite par €mission: ils s'échelonnent
entre trente et quatre-vingt-quinze pour cent. Il semble que ces expérien-

ces sont trés prometteuses a la fois pour l'enseignement de la technologie

et pour la '"programmation télévisuelle".

Dans un article paru en décembre 1970, JoBlle Allouche, de la
Faculté des Lettres et Sciences Humaines d'Amiens, a relevé les différentes

recherches menées depuis dix ans aux Etats-Unis, en Grande-Bretagne et en

51 René La Borderie, Télévision et instruction programmée, II -
Réalisation des émissions, dans 1'Inter-Audiovision, 24(décembre 1967),
P 22
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France dans le domaine de 1'enseignement programmé joint aux techniques

audio-visuelles. Elle a affirmé d'abord: "Dans une perspective d'innova-
tion pédagogique, l'intégration de l'Enseignement Programmé aux techviques
audio-visuelles, parait riche de promesses: elle vise d faire naitre de la

- s : . p . o2
synthése de deux media éducatifs un nouveau moyen d'action éducative' “.

Elle a décrit les principaux courants d'études: alternance des deux
techniques, juxtaposition coordonnée, intégration, conciliation. Elle a
signalé aussi les expériences au sujet du rythme de présentation et de la
participation active des sujets. Enfin elle a noté en terminant "L 'Ensei-
gnement Programmé permet donc d'imtroduire la rigueur au sein de l'irra-
tionnel: le domaine des images"SS. Ainsi, il en ré@sulte un enrichisse-

ment réciproque pour chacun des ceux rrocédés.

Un autre article publié en 1971 par le méme auteur a présenté
1'état de la question et fait connaftre davantage les recherches effectuées
en vue d'introduire les méthodes de 1l'enseignement programmé dans les émis-

sions de télévision. JoHlle Allouche a affirmé dans la conclusion:

Nous voyons ainsi que les recherches actuelles, qu'elles
sotent menées en France ou d l'étranger, ont permis,
aprés une juxtaposition logique des méthodes de 1'ensei-
gnement programmé et de Z’audio—visggé, d'envisager une
fuston efficace des deux techniques

52 JoBlle Allouche, Enseignement programmé et techniques audio-
visuelles, dans 1'Enseignement programmé, 12(décembre 1970), p. 44

53 Ibidem, p. 47

53a JoBlle Allouche, Cinéma, télévision et enseignement programmé,
dans Communication et langagesy 11(septembre 1971), p. 38
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L'auteur a bien montré la voie entrouverte par les recherches, de
méme qu'elle a laissé percevoir de nouveaux débouché&s pour 1'enseignement

i 1'aide de ces deux moyens réunis en vue d'une plus grande efficacité.

Avec 1'étude de Jo¥lle Allouche se termine le relevé que nous
avons fait des €crits publiés en France dans le domaine précis qui nous

concerne.

G En Grande-Bretagne

En Grande-Bretagne, quelques chercheurs se sont intéressés aussi
aux travaux qui allient enseignement programmé et té&lévision. A 1'Univer-
sité de Glasgow, E. Martin et G. Thomson (1968) ont fait une expérience
en botanique qui appliquait les techniques de 1l'enseignement programmé 3
la télévision dans une formule unifiée pour &tablir une comparaison avec
1'enseignement programmé écrit. La recherche a été menée en deux parties:
la premiére avec des étudiants en sciences de premiére année d'université,
la seconde avec des &tudiants gradués en sciences de 1'@ducation. Les

auteurs voulaient &tablir:
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"whether cctv (closed cirauit television) as a vehicle for presenting
programmed material could be used in a group instructional situation and

be externally paced without any loss of efficiency™?.

Le groupe expérimental en sciences qui a suivi le cours télévisé a
obtenu des résulta:s supérieurs de fagon significative d ceux du groupe de
contrdle. Pour les &tudiants gradués, les résultats ont &té &quivalents
dans les deux groupes. Les auteurs concluent en disant que la télévision
peut €tre employée efficacement pour transmettre un cours programmé, et que
de nouvelles recherches devraient &tre poursuivies afin de répondre a des
questions telles que:'"Quelles sont les attitudes des €tudiants d 1'égard
des diverses méthodes d'enseignement? Quels programmes peuvent &tre trans-
mis le plus efficacement? Y a-t-il des disciplines qui s'adaptent mieux
que d'autres 3 la "programmation télévisuelle'? Quel est le colit des dif-
férents procédés?"

Une autre recherche a €té menée par G. 0. M. Leith, Roda P. Amaria
et Hugh Williams (1969) pour l'enseignement des mathématiques et des scien-
ces €lémentaires. Un groupe de 240 enfants, 8gés de dix & douze ans, a
été partagé en sous-groupes pour €tudier deux sujets: les rapports et
proportions en mathématiques et la lumiére en sciences. Les techniques de
1'enseignement programmé ont &té adaptées au rétroprojecteur d'abord, puis

d la télévision selon une formule d'interpénétration des procédés.

54 E. Martin et G. Thomson, A Study of the Application of
Programmed Learning Techniques to Instructional Television, dans Aspects
of Educational Technology, 2(avril 1968), p. 39
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Pour les trois legons sur la lumiére, les groupes qui ont appris
par le moyen du rétroprojecteur et de la télévision, selon un rythme moyen
collectif ont obtenu des résultats équivalents i ceux du groupe de 1'ensei-
gnement programmé écrit dont on a respecté le rythme individuel. En ce qui
concerne 1l'étude des rapports et proportions, le groupe expérimental (avec
rétroprojecteur et té€lévision) s'est montré supérieur de fagon significati-
ve au groupe de contrfle (enseignement programmé écrit)ss. Les auteurs ont
constaté "the feastbility of effective programmed instruction by

stmultaneous presentation methods "°F.

A 1'Université de Liverpool, Pamela E. James (1970) a fait une
expérience pour enseigner aux €tudiants d se servir de la machine @ calcu-
ler. Elle a comparé les résultats de deux groupes qui ont regu les legons
sous forme d'enseignement programmé en cingq sections, avec une pratique sur
une machine d calculer individuelle aprés chaque section. Le groupe expé-
rimental a pu voir une démonstration visuelle & 1l'écran et utiliser un
livret dans lequel chaque opération €tait résumée. Le groupe de contrdle
s'est servi du livret programmé, puis de la machine d calculer pour appli-
quer les principes appris. Le résultat total n'a pas révélé de différence

significative entre les deux groupes. L'auteur de la recherche conclut:

55 G. 0. M. Leith, Roda P. Amaria et Hugh Williams, Applications
of Programmed Learning Principles to the Preparation of Television Lessons
in Elementary Science and Mathematics, dans Programmed Learning, 6(octobre
1969), p. 209-230

56 G. 0. M. Leith, Experiments in Visual Education and Programmed
Learning, dans Visual Education, (mai 1968), p. 25
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"Students preferred to be taught by video-tape and handout. (...) Future

work might investigate whether students'attitudes towards new teaching
w57

methods affect the speed or efficiency of learning
D. En Algérie

En Algérie, on a expérimenté l'articulation de 1'enseignement pro-
grammé a la télévision pour enseigner les mathématiques. L'expérience a
débuté en mars 1965 avec 250 €léves de quatriéme et elle a duré un mois et
demi. La méthode a consisté en une combinaison des techniques de 1l'ensei-
gnement programmé et de 1l'enseignement télévisé qui apporte, d'aprés

2 8 A g : ; 5 e B8
Louanchi, "des possibilités étendues dans le domaine de la visualisation” .

Au cours de 1'émission télévisée, la legcon a &té présentée sous forme de
dialogue entre le professeur et un groupe d'éléves placés dans le studio.
Grace 4 un systéme de numérotage, le professeur a interrogé un &ldve dans
chaque classe et a fait corriger les réponses par un €léve du studio. Tous

les €léves ont pris des notes et ont fait les exercices.

D'aprés les résultats statistiques, les classes expérimentales ont
progressé avec une régularité remarquable, tandis que les courbes des clas-

ses témoins (avec enseignement programmé écrit et professeur habituel) ont

57 Pamela E. James, A Comparison of the Efficiency of Programmed
Video-Tape and Instruction Booklet in Learning to Operate a Desk Calculator,

dans Programmed Learning and Educational Technology, 2(avril 1970), p. 134-
139

58 Tayeb Louanchi, L'Algérie expérimente 1'enseignement programmé et
télévisé, dans 1'Inter-Audiovision, 30(mai 1968), p. 17
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marqué des irrégularité@s importantes. "Le premier bilan parait nettement
positif et encourageant. (...), d'ores et déjd, l'équipe de chercheurs

pense que la voie sur laquelle elle s'eet engagée débouche sur de légitimes

espérances"59.
E. Au Canada

Au Canada, plus particuliérement dans la province de Québec, a
1'Université Laval, depuis 1968 on s'intéresse aussi aux problémes de 1'ar-

ticulation de 1'enseignement programmé et de 1'audio-visuel.

Au laboratoire de technologie appliquée a4 1'&ducation, un noyau de
chercheurs dont nous avons fait partie dés la premiére heure, se penche sur
la '"programmation télévisuelle" sous la direction de Philippe Marton. Une

premiére expérience intitulée Essai d'articulation d'enseignement programmé

et de télévision en biologie, a €té présentée par Jean-Marc Rochette et

1'auteur du présent travail au congrés du Conseil Canadien de la Recherche
en Education tenu d l'Université Laval du 5 au 7 juin 1968. Notre recher-
che s'inscrit dans ce courant et sera la premiére publication a sortir de
1'équipe.

Un séminaire continue de réunir les &tudiants de 1'Université Laval
intéressés a l'articulation de principes de l'enseignement programmé avec
la télévision, d 1'étude de patterns, de stratégies de mise en forme,

d'expériences de structuration, etc.

59 Ibidem, p. 19
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Ce sont 13, & notre connaissance, les expdriences menées jusqu'ici
en vue de l'articulation de l'enseignement programmé et de la télévision.
Les recherches faites aux Etats-Unis, en France, en Grande-Bretagne, en
Algérie et au Canada ont démontré la possibilité d'intégrer 1'enseignement
programmé et la télévision dans une formule unique, selon un rythme moyen
collectif, avec des résultats €quivalents, sinon supérieurs & ceux produits

par une présentation individuelle de l'enseignement programmé é&crit.

Mais ces travaux ne nous disent rien de 1l'interaction des méthodes
d'enseignement avec différentes caractéristiques des &léves pouvant exercer
une influence dans leur apprentissage, telles les styles d'approche (analy-
tique,global), les types de caractére (extraverti, introverti, ambivalent)
et les niveaux d'attention (élevé, faible). D'autre part, ces &tudes ne
nous fournissent guére d'indications sur la meilleure mise en forme & adop-
ter pour nos é&missions ni sur des approches de structuration du contenu en
fonction des théories de 1l'apprentissage et du développement de 1'intelli-
gence, ce qui nous semble essentiel dans une telle optique. Il nous faut
donc inventer la forme qui s'adapte le mieux 3 nos sujets et 4 la matiére

enseignée par la télévision.

Les chercheurs précités ne font appel qu'd la théorie de Skinner
pour fonder leurs études. Nous croyons, pour notre part, que la théorie de
Jean Piaget projette unbéclairage bénéfique dans notre "programmation télé-
visuelle" pour expliquer et favoriser le processus d'apprentissage, appor-

tant une dimension nouvelle de complémentarité indispensable.
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4. L'objet de la recherche, son utilité et ses limites

Les recherches menées antérieurement dans divers pays concernant
l'articulation de 1'enseignement programmé et de la télévision nous sont
maintenant connues. Il nous reste d& déterminer 1'objet propre, l'utilité
et les limites de la présente expérience qui veut dépasser 1l'intention des
précédentes pour ouvrir des horizons 4 la didactique par le truchement de
la "programmation télévisuelle" reposant sur les théories de Skinner et de
Piaget.

A. L'objet de la recherche

Plusieurs facteurs nous ont poussée d entreprendre ce travail.
D'abord le manque d'intér&t des &l8ves a 1'égard des méthodes traditionnel-
les nous a semblé trop évident pour qu'on ne le prenne en sérieuse considé-
ration. Nous sommes inclin€e & voir dans l'audio-visucl un instrument
efficace, puissant, plus approprié & la mentalité actuelle des éléves et a
la société contemporaine que les méthodes livresques. L'enseignement pro-
grammé par ailleurs nous est apparu aussi comme un moyen de transmission et
d'acquisition des connaissances, original, efficace et &conomique, accordé
d la mentalité des maitres dans la pédagogie active. Alors le probléme se
pose: faut-il rejeter la méthode traditionnelle pour se rabattre sur les
méthodes nouvelles? Ou bien faut-il voir toutes ces méthodes dans un

ensemble plus vaste qui les intégre, les juxtapose, les articule?

En somme, 1'invention c'est de faire du nouveau avec de 1l'ancien,
mais de l'ancien qui se présente selon des formes renouvel&es. Nous avons

Opté pour l'articulation de 1'enseignement programmé et de la télévision,

selon les théories de Skinner et de Piaget.
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C'est un essai de synthése qui aboutit & la '"programmation télévisuelle"

pour des fins d'enseignement en biologie.

On sait que la science résulte d'un processus dynamique, elle n'est
pas figée, elle &volue 3 la suite d'observations et de découvertes. Elle
progresse dans le temps et l'espace, tout en gardant contact avec le passé.
Ainsi 1l'enseignement programmé a pris forme avec les expériences de Skinner
(1954), selon des principes &€tablis & la suite de réflexions et d'observa-
tions, tandis que la télévision utilisée pour fins d'enseignement s'est

organisée dans une direction tout a fait différente, sans tenir compte de

théorie d'apprentissage.

Plus tard, avec Gropper et Lumsdaine (1961), Hickey (1962),
Greenhill (1963) un rapprochement a commencé de s'effectuer entre 1l'ensei-
gnement programmé et la télévision pour 1l'enseignement de différentes matié-
res. Diverses formules ont &té essayées: une juxtaposition complémentaire
avec Hickey (1962), Lane (1963) et Eyssautier (1967); une interprétation des
deux procédés avec Gropper et Lumsdaine (1961), Greenhill (1963), Spencer
(1963), Louanchi (1965), Komoski (1966), La Borderie (1966-1968), Allan et
Richardson (1967), Martin et Thomson (1968), Leith (1969), James (1970).
Mais ces chercheurs n'ont pas tenu compte des bases théoriques des procédés
d'apprentissage; de méme qu'ils ont ignoré les interrelations entre les
méthodes d'enseignement et certaines caractfristiques des &léves, interre-

lations susceptibles d'exercer une influence sur l'apprentissage.

Nous reconnaissons les multiples dimensions du processus d'appren-

tissage et nous voulons nous appuyer sur des bases théoriques appropriées.
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Les diverses théories peuvent souligner des aspects variés et complémen-

taires, elles fournissent différentes facons d'analyser le phénoméne en

jeu.

Notre travail est une recherche de structuration et de mise en
forme d'émissions télévisées reposant sur les théories de Skinner et de
Piaget. Nous gardons cependant 1'éléve au centre de nos préoccupations et
nous voulons &tudier les variables suivantes: styles d'approche des &l&ves
(analytique, global), types de caractére (extraverti, ambivalent, introver-
ti), et niveaux d'attention (élevé, faible). Nous désirons comparer les
résultats de deux groupes dont 1l'un apprend 3 1'aide de la '"programmation
télévisuelle'" et l'autre & l'aide de 1'enseignement programmé &écrit, et
nous voulons en vérifier 1'impact pour 1'apprentissage dans 1'immédiat et a

long terme.
B. L'utilité de la recherche

Parmi les moyens que la technologie met 3 la disposition des péda-
gogues, la télévision et 1'enseignement programmé occupent une place privi-
légiée. En effet, la télévision offre d'immenses possibilités de présenta-
tion pour 1l'image et le son afin d'enrichir et de compléter 1'enseignement
d'aujourd'hui dans un monde visuel et sonore. A ce sujet, la théorie opéra-
toire de Piaget, a cause de 1'éclairage qu'elle projette sur la perception
et le processus mental, est propre 3 orienter les recherches qui se préoccu-
pent du développement intellectuel de 1'enfant. L'enseignement programmé,
selon la théorie de Skinner, suppose des objectifs précis, une analyse
détaillée de la matidre 3 enseigner, une progression par étapes finement

graduées, la participation active de 1'éléve @ chaque &lément du programme

et 1'ajustement selon ses réactions tout au long de 1'élaboration des €lé&ments.
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Nous croyons notre recherche trés utile pour favoriser l'articula-
tion de 1'enseignement programmé et de la télévision. Nous voulons exploi-
ter dans toute la mesure du possible les avantages de chacun de ces moyens
pour les adapter d notre population &tudiante québecoise, car les quelques
études antérieures menées dans des milieux &trangers ne peuvent répondre
pleinement 3@ nos besoins.

L'articulation de 1l'enseignement programmé et de la télévision a
fourni déja des résultats prometteurs, comme nous l'avons constaté lors de
la recension des écrits. Aucune des expériences citées dans les pages pré-
cédentes n'a €té faite chez nous, et aucune ne tient compte de l'interaction
de la 'programmation télévisuelle' avec les divers traits des &léves: sty-
les d'approche (analytique, global), types de caractére (extraverti, ambi-
valent, introverti) et niveaux d'attention (élevé, faible). Pourtant il est
nécessaire de savoir si un procédé d'enseignement s'adapte mieux qu'un autre

a certaines caractéristiques des sujets mis en situation d'apprentissage.

Depuis quelques années, l'audio-visuel et l'enseignement programmé
se répandent peu 3 peu dans les écoles. Mais 1'on reproche parfois a
1'audio-visuel d'engendrer la passivité. L'articulation avec l'enseignement
programmé qui exige une réponse active a chacun des &léments du programme,
n'offrirait-elle pas un moyen efficace d'obvier d cet inconvénient. Et
cette activité peut trés bien en &tre une d'ordre mental, dont le niveau
varie selon les objectifs poursuivis et le succés avec lequel on les réa-
lise. Car suivant les principes de la méthode skinnérienne, 1'éléve doit
réagir continuellement pour apporter une réponse qui est confirmée par la

suite si elle est exacte, ou inhib&e si elle s'avére inexacte. Cette
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connaissance de la réponse constitue un feedback qui permet le réajuste-

ment nécessaire chez 1'éléve.

Cet apport de l'enseignement programmé, donc de la théorie skinné-
rienne, dans notre essai de 'programmation té€lévisuelle' nous apparait tou-
tefois insuffisant. Notre recherche fait aussi appel 3 la théorie opéra-
toire de Piaget pour rendre compte de fagon plus compléte du processus de
1'apprentissage. En effet la théorie piagétienne nous &claire sur le phé-
noméne perceptif et sur le fonctionnement de 1'intelligence, elle oriente
la formation de structures d'ensemble, la recherche d'un équilibre par
1'assimilation et 1'accommodation, les centrations =t les décentrations, la
réversibilité, les mises en relation, etc. Cet &clairage est trés important
pour la structuration du contenu et la mise en forme de notre essai de
"programmation télévisuelle'". Nous croyons que cet effort de synthése des
deux théories skinnérienne et piagétienne s'avére une contribution essentiel-
le en regard d'un renouveau pédagogique, compte tenu de la technologie dans
1'enseignement.

Dans la '"programmation télévisuelle', la formule permet 3 1'éléve
de bénéficier des avantages de 1l'enseignement programmé et de la télévision,
sans €tre mis a4 l'écart comme dans le mode individuel, et sans perdre les
points de référence a son groupe. Le rythme collectif d'acquisition des
connaissances peut porter en lui un facteur dynamique qui entraine la par-
ticipation, 1'engagement plus que ne le fait le rythme individuel. Dans
bien des cas chez nous, les enseignants ne savent pas trop comment utiliser
la technologie pour le plus grand bénéfice de leur enseignement. Si 1l'on

pouvait leur offrir un choix de bons documents basés sur des expériences
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sérieuses en ''programmation télévisuelle'", ils les emploieraient dans leur
classe avec plus d'assurance et d'efficacité. On susciterait ainsi un plus
grand intérét dans la connaissance et l'utilisation de la technologie au
service de 1l'enseignement. On ferait progresser les recherches vers des
méthodes pédagogiques plus adaptées a la génération actuelle qui n'est plus

uniquement celle de 1l'imprimé et du langage verbal et écrit.

Lisons 4 ce propos l'opinion de M. Tardy:

Il faut domec rejeter le modéle faussement universel d'une

eompréhension de type intelleotualiste, qui consiste en

un enchainement de concepts et qui passe par le filtre du

langage®C. (...) Je dirai volontiers que les moyens de

communication de masse: cinéma et télévision, lancent un

défi a la pédagogie et qu'ils sont une invitation cons-

tante d mettre la pédagogie en question et A exercer d son

égard une critique radicale

Notre recherche espére apporter une contribution au progrés de la
technologie dans l'enseignement. Nous désirons que nos documents télévi-
suels marquent un jalon dans la voie entrouverte aux expériences qui s'im-
posent en vue d'un emploi judicieux dae 1'enseignement programmé et de la

télévision dans les &coles, afin de rattraper sur le plan humain 1'avance

prise par la technologie.

60 Michel Tardy, Le Professeur et les images, 1966, p. 97

61 Ibidem, p. 2
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Réginald Grégoire pour sa part affirme:

Dans le contexte actuel, seule l'invention continue peut

assurer le progrés de 1'éducation dans le respect de

l'homme. Ces dermiéres années, au Québec, nous avons

réajusté et réaménagé beaucoup de choses. Cela ne suffit

pas. Un systéme nouveau reste d faire et une pédagogie

adaptée (concernant le rythme d'apprentissage, les exa-

mens, 1'enseignement miero-gradué, ete.) est presque

entiérement d créer®.

Nous croyons notre &tude trés opportune pour l'enseignement 3 cause
de la lumiére qu'elle peut projeter dans un secteur de recherche demeuré
dans 1l'ombre chez nous, secteur qu'il faut explorer si 1l'on veut que les
€léves profitent des avantages de 1l'enseignement programmé et de la télévi-
sion. Mais ces travaux doivent s'appuyer sur des bases théoriques valables
et sur des expériences menées de fagon méthodique. I1 n'est pas suffisant

d'inventer des procédés nouveaux, il faut aussi savoir comment ils s'adap-

tent le mieux aux caractéristiques des €léves.
C. Les limites de la recherche

Le domaine qui nous intéresse est vaste et complexe. Il nous est
impossible dans ce travail de répondre aux multiples questions qui se
posent actuellement aux chercheurs. Nous devons fcrcément &tablir des
limites dictées par le probléme lui-méme que nous rappelons briévement ici.
Lorsque les variables dites styles d'approche (analytique, global), types

de caractére (extraverti, ambivalent, introverti) et niveaux d'attention

62 Réginald Grégoire, L'Irruption de la technologie dans 1'éduca-
tion et les attitudes 3d développer par 1'éducateur, dans Prospectives,
2(avril 1969), p. 127




LA POSITION DU PROBLEME 6

w

(élevé, faible) sont contrdlées, la méthode de '"programmation télévisuelle"
basée sur les théories de Skinner et Piaget, faisant appel 3 1'image et au
son, et présentant des structures d'ensemble en plus d'une démarche analy-
tique, avec l'adoption d'un rythme moyen collectif d'apprentissage, produit-
elle des résultats supérieurs a ceux qui sont fournis par le proc&dé d'en-
seignement programmé écrit, basé sur la théorie skinnérienne, selon une
approche analytique, faisant appel au seul sens de la vue et admettant un
rythme individuel? Les résultats sont-ils comparables aussi bien pour les
tests administrés immé&diatement aprés 1'apprentissage que pour les tests

subis aprés une période d'un mois?

A la suite de ces questions, les limites de notre recherche s'impo-
sent a différents points de vue:

a) Face aux techniques audio-visuelles utilisées dans la produc-
tion des documents: circuit fermé de télévision en noir et blanc, avec
possibilités restreintes quant au personnel, au budget, @ 1'équipement
technique et aux heures de disponibilité en studio.

b) Face aux documents: un essai de "programmation télévisuelle'
de quatre Cmissions d'une durée de trente minutes chacune.

c) TFace au mode d'articulation des deux méthodes en cause: une
combinaison articulée de principes de 1'enseignement programmé avec la
télévision.

d) Face aux théories d'apprentissage: 1a théorie skinnérienne et
la théorie piagétienne servant de base & notre essai.

e) Face au contenu de 1'enseignement: le systéme circulatoire

sanguin chez 1'homme.
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f) Face 3 1l'échantillon de la population: ‘dix classes de filles
considérées dans la moyenne au point de vue rendement scolaire.

g) Face au niveau scolaire: premier cycle du cours secondaire.

h) Face aux variables étudiées: méthodes d'enseignement, réten-
tion des connaissances, styles d'approche (analytique, global), types de
caractére de 1'éléve (extraverti, ambivalent, introverti) et niveaux d'at-

tention (€levé, faible).

En réalité, de nombreux facteurs se conjuguent dans l'apprentissa-
ge plutdt qu'ils n'agissent isolément. Consciente de la multiplicité des
relations mises en cause, nous avons di délimiter le travail pour ne pas
nous aventurer dans un dédale inutile. Ces limites sont requises pour

1'utilité de la recherche en vue de répondre d son objet propre.

Ce premier chapitre a donc voulu présenter le probléme a 1'étude,
puis établir les bases théoriques sur lesquelles repose notre recherche,
la situer par rapport aux autres expériences menées dans ce domaine, enfin
déterminer l'objet de ce travail, en montrer 1'd-propos et en fixer les
limites.

Nous croyons notre recherche opportune en vue de projeter de la
lumiére, selon les limites établies, sur l'articulation de 1l'enseignement
programmé et de la t€lévision. Les théories de Skinner et de Piaget nous
apparaissent complémentaires et d'un grand intérét pour former un cadre de
référence et nous permettre de creuser un aspect ignoré dans les expérien-
ces antérieures. L'étude de 1l'interaction des variables choisies nous
semble devoir fournir une information nécessaire pour un emploi ultérieur

éclairé de la technologie en éducation. La 'programmation t&lévisuelle",
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notre essai de synthése de la théorie skinnérienne et de la théorie pia-
gétienne, par la télévision, veut aboutir 3 une recherche de structuration
et de mise en forme de documents télévisés qui marquent un jalon dans la
didactique et servent de palier dans la marche vers un enseignement plus

adapté aux €léves et a la civilisation dans laquelle ils vivent.

Le schéma qui suit présente une vue d'ensemble du premier chapitre

et par conséquent montre la base de tout le travail.
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CHAPITRE II

LA STRUCTURATION ET LA REALISATION DES DOCUMENTS TELEVISUELS

Aprés avoir pos:, dans le premier chapitre, le probléme qui nous
préoccupe, nous voulons maintenant exposer comment nous avons abordé les
€tapes préliminaires d sa solution. Puisque les documents télévisuels
nécessaires 4 la poursuite de notre expérience auprés des €léves Etaient
inexistants, il nous a fallu les préparer. Mais, comme nous 1l'avons men-
tionné au début de ce travail, le point de départ de notre essai de

"programmation télévisuelle'" réside dans un texte programmé €crit publié

antérieurementl- Dans 1'élaboration de cet ouvrage, nous avions parcouru
les différentes &tapes préconisées par la méthode skinnérienne pour la pré-
paration dynamique d'un bon programme lin&aire: choix du sujet & program-
mer selon des critéres déterminés par les besoins des €léves et 1'intérét
de l'enseignant, analyse poussée de la matiére 4 1'aide d'un inventaire

détaillé, établissement des caractéristiques des €léves d qui le programme

1 Yolande Tremblay, Le Systéme circulatoire, Biologie, no 7, 1967,
vi-71 p.
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s'adresse, définition des objectifs en termes concrets et opérationnels et

enfin, choix du modéle pour la forme et 1'ordonnance des €léments.

Ces étapes franchies, il s'agit de modifier le texte en le pliant
aux exigences d'une 'programmation télévisuelle'". Le contenu en biologie

sera le méme, mais 1l'organisation sera différente.

La structuration et la réalisation des documents, compte tenu des
théories skinnérienne et piagétienne, fera l'objet du deuxiéme chapitre,
incluant 1'étude des problémes soulevés, les raisons des choix opérés, la

justification et la des:ription des stratégies employées.

Tout d'abord nous détaillerons les objectifs proposés dans notre
enseignement, puis nous présenterons le plan du contenu des legons et 1'or-
ganisation de la matiére. Enfin, nous expliquerons la réalisation des
émissions dans ses différentes phases de préparation immédiate, d'essais

successifs, de critiques et d'expérimentations préliminaires.
1. Les objectifs proposés

Selon les principes de l'enseignement programmé, les objectifs doi-
vent 8tre formulds en termes didactiques, opérationnels et concrets. Dans
ce but, nous aurions pu consulter 1'ouvrage de Robert F. Mager,

Comment définir des objectifs pédagogiquesz- L'auteur y traite des ques-

tions fondamentales au sujet de la définition des objectifs dans

2 Robert F. Mager (auteur), Georges Décote (traducteur), Comment
définir des objectifs pé&dagogiques, 1971, VIII-60 p.
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1'enseignement. Son approche aurait €té intéressante pour nous, mais nous
avons fait le choix d'une nomenclature qui nous a semblé plus pratique

dans notre travail.

Nous avons donc utilisé le volume de Benjamin S. Bloom, Taxonomie

des objectifs pédagogiguess, lequel offre une présentation qui nous a paru

extrémement utile dans la détermination des buts 3 atteindre; aussi, pour
plus de clarté, en adoptons-nous la classification numérique, et nous
croyons utile d'en rappeler ici les grandes lignes qui nous intéressent.

Nous basant donc sur cette nomenclature, nous nous sommes cependant bornée

0

d des objectifs d'ordre cognitif et avons adopté les suivants: (Référer

la page 72a)

1.11 La connaissance de la terminologie
On habituera 1'é€léve a4 ne pas se contenter de concepts vagues et
obscurs, on visera a lui faire acquérir des notions exactes et précises du
systéme circulatoire en biologie humaine, vocabulaire qui devra toutefois

demeurer adapté au niveau du premier cycle du cours secondaire.

1.12 La connaissance des faits particuliers
L'éléve apprendra, non seulement comment est constitué& 1'appareil
circulatoire humain, mais aussi comment il fonctionne. A la connaissance
anatomique, il joindra celle des faits physiologiques, toujours compte tenu

de son niveau d'études.

3 Benjamin S, Bloom (auteur), Marcel Lavallé&e (traducteur), Taxono-
mie des objectifs pédagogiques, Tome 1, domaine cognitif, 1969, 232 p.
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NOMENCLATURE

OBJECTIFS CHOISIS DANS L'ETUDE
DU SYSTEME CIRCULATOIRE

72a

1.00 L'acquisition des 1.11 La connaissance de la terminologie
connaissances
1.12 La connaissance des faits
particuliers
1.23 La connaissance des
classifications
2.00 La compréhension 2.10 La transposition visuelle d'une
forme symbolique d'expression a
une autre
3.00 L'application Nil
4.00 L'analyse 4.10 La recherche des éléments
constitutifs
4.20 La recherche des relations
4.30 La recherche des principes

d'organisation
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1.23 La connaissance des classifications

L'éléve devra nommer, reconnaitre, situer les divers éléments de
1'appareil circulatoire et les phénoménes qui peuvent s'y produire, et il
les classifiera selon les fonctions qu'ils remplissent.

2.10 La transposition visuelle d'une forme symbolique

d'expression 4 une autre

L'éléve identifiera sur des schémas les diverses parties de 1'appa-
reil circulatoire ou inversement, il sera en mesure de les représenter gra-
phiquement.

4.00 L'analyse

Ce que 1'éléve devra maitriser dans l'analyse, c'est la décomposi-
tion du systéme circulatoire en ses parties constituantes: coeur, sang,
vaisseaux sanguins, etc. Il devra aussi savoir quels rapports existent

entre ces parties et la fagon dont elles sont organisées.

A cette fin, on 1l'habituera 3 procéder par ces trois &tapes succes-
sives qui sont: la recherche des éléments d'un ensemble, celle des rela-
tions entre ces €léments et celle des principes d'organisation de l'ensem-
ble.

4.10 La recherche des &léments

L'éléve identifiera les principaux €léments du systéme circulatoire

ainsi que les phases du phénoméne de la circulation.

4.20 La recherche des relations
L'éléve distinguera les liens qui unissent les parties du systeéme

circulatoire et les différentes phases de la circulation.
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4.30 La recherche des principes d'organisation
L'éléve devra connaitre les mécanisme$ qui entrent en jeu dans la

circulation sanguine pour en faire un tout essentiel a la vie.

Nous présentons & la page 75, un tableau de spécification pondérée
des objectifs pédagogiques d'ordre cognitif, poursuivis dans 1'enseignement
du systeéme circulatoire. Toutefois, nous ne prétendons pas accorder une
portée rigide d cette table. Elle sert plut6t a pondérer 1'importance de

chaque partie du contenu en fonction des objectifs poursuivis.

D'aprés le tableau No 1, nous pouvons le constater, parmi les objec-
tifs d'ordre cognitif, c'est d& la connaissance qu'est accordée la plus
grande importance, soit 40%, parce qu'il s'agit d'abord, au niveau d'étude
qui caractérise nos sujets, de fournir les notions de base qui permettent de
comprendre le phénoméne complexe de la circulation sanguine. Ensuite vient
la compréhension fondé€e sur les connaissances acquises, 34%. Puis 1'analyse,
marquée d'un coefficient de 26%. A l'introduction qui présente une vue
d'ensemble du systéme circulatoire concernant le contenu du programme, nous

avons accordé un coefficient de 6%.

Mais, comme il se doit, le coeur, étant 1l'organe essentiel du sys-
téme circulatoire, requiert une &tude approfondie, soit 30% de coefficient;
de méme 30% pour les vaisseaux sanguins, ces nombreux canaux qui permettent
le transport du sang dans 1l'organisme. Par ailleurs, 1'étude de la composi-
tion du sang demande croyons-nous, un coefficient de 21% environ, tandis que

13% suffit a la circulation.
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Tableau I.- Le coefficient d'importance des objectifs pédagogiques
Contenu du Importance

relative au
programme Les objectifs d'ordre cqnitif contenu
Connaissance Compréhension Analyse Total

Introduction:

vue d'ensemble 2 2 2 6%
Le sang:

composition 8 6 7 21%

circulation 5 5 3 13%
Le coeur 12 11 7 30%
Les vaisseaux

sanguins 13 10 7 30%
Importance

relative des 40 34 26 100%

objectifs
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Cette pondération a nécessairement un certain cachet d'arbitraire.
Elle repose sur la perception qu'a l'auteur de l'importance relative de la

matiére enseignée et des objectifs a atteindre dans les legons.

Aux objectifs du domaine cognitif, nous aurions pu en ajouter du
domaine affectif, d'aprés 1l'oeuvre de B100m4- Nous ne 1l'avons pas fait,
non parce que nous en sous-estimons l'importance, au contraire. Mais nous
savons que la mesure du rendement affectif est encore plus difficile que
la mesure dans le domaine cognitif. A cause des conditions onéreuses pour
appliquer des normes, nous avons préféré restreindre le nombre d'objectifs,

et apporter un plus grand soin i ceux que nous avons choisis.
2. Le plan du contenu des legons

Afin d'étudier d fond le sujet 3 traiter, nous 1l'avons divisé en
autant de parties qu'il est nécessaire pour en couvrir dans les détails
tous les aspects. Nous sommes d'accord avec Georges Décote: 'eette métho-
de peut donc amener d repenser le contenu de 1'enseignement dans le sens
d'une plus grande précieion et d'une plus grande adaptation d 1'618ve"™.

En fait, cet inventaire détaillé marque le cheminement normal de tout
enseignement, mais la méthode traditionnelle n'en tient pas toujours compte

parce qu'elle ne s'en soucie pas nécessairement. C'est peut-&tre l'une des

grandes contributions de 1'enseignement programmé que de mous obliger a

4 Benjamin S. Bloom, David R. Krathwohl et Bertram B. Masia
(auteurs), Marcel Lavallée (traducteur), Taxonomie des objectifs pédagogi-
ques, tome 2, domaine affectif, 1970, 231 p.

5 Georges Décote, Vers 1'enseignement programmé, 1967, p. 28
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une analyse poussée de la matiére a 1'étude pour en découvrir les diffé-

rentes parties.

Nous présentons ci-dessous le tableau analytique de la matiére
ordonnée en petites &tapes, tableau qui nous a guidée dans 1'élaboration
compléte des legons et du scénario, afin que 1'E€l&ve puisse passer pro-

gressivement du connu 3 1'inconnu, sans omettre aucune partie importante.

On comprend les nombreux avantages retirés de cette analyse qui
incite 4 &tudier chaque opération afin d'en prévoir le déroulement didac-

tique. I1 s'agit d'ouvrir le célébre Discours de la Méthode pour y trou-

ver des rapprochements entre ce principe de la programmation et les normes
que formulait René Descartes pour la direction de 1l'esprit et la recherche
de la vérité. Rappelons seulement deux de ces régles qui caractérisent
1'enseignement programmé: a) 'Diviser chacune des difficultés que j'exa-
minerats, en autant de parcelles qu'il se pourrait et qu'il serait requis
pour les mieux résoudre. b) Conduire par ordre mes pensées, en commen-
cant par les objets les plus simples et les plus aisés d connaitre, pour
monter peu d peu, comme par degrés, jusqu'd la connaissance des plus com-

-~ 6
posés'”.

C'est ce que nous avons voulu faire dans les pages 78-79-80-81
qui offrent le contenu verbal écrit détaillé de chacune des émissions de

notre expérience.

6 René Descartes, Discours de la Méthode, 1966, p. 47
(Original: @&té& 1637 - avril 1640)
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Bl

Premiére &mission: Le systdme circulatoire

INITIATION A LA METHODE DE ''PROGRAMMATION TELEVISUELLE"

a)
b)

c)

Prise de contact entre le professeur et les éléves
Exercice préliminaire fait avec le professeur
Explications a4 1'éléve de la méthode de travail:

i) de 1l'audio: verbal oral
indicatif

ii) du visuel: verbal &crit
illustration

iii) du kinésique: réponse
confirmation

INTRODUCTION AU SYSTEME CIRCULATOIRE

a)
b)

c)

Vue d'ensemble des quatre émissions
Présentation bréve du systéme circulatoire:
i) Le sang
ii) Le coeur
iii) Les vaisseaux sanguins:
artéres
capillaires

veines

Le phénoméne de la circulation dans un circuit fermé
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Deuxigme &mission: Le sang

COMPOSITION DU SANG

a) Partie liquide:

Licuide jaunitre
Golit salé

b) Partie solide:

Globules rouges ou hématies, (hémoglobine)
Globules blancs ou leucocytes
Globulins ou plaquettes sanguines

CIRCULATION DU SANG

a) Grande circulation:

- sang riche en oxygéne

- départ du coeur gauche pour aller dans tout
1'organisme

- voyage dans les artéres

- traversée dans les capillaires

- retour dans les veines

- sang chargé de gaz carbonique

- arrivée au coeur droit

b) Petite circulation:

sang chargé de gaz carbonique
départ du coeur droit
oxygénation dans les poumons
retour au coeur gauche

]
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Troisiéme émission: Le coeur

POSITION

a) Dans la cage thoracique
b) Entre les 2 poumons

c) Sur le diaphragme

DESCRIPTION

a) Fibres striées

b) Contractions involontaires

c) Parois: péricarde
myocarde
endocarde

DIVISIONS

a) Coeur droit:

oreillette droite —

ventricule droit —

b) Coeur gauche:

oreillette gauche —

Vventricule gauche .

valvule tricuspide

valvule sigmofide

_____valvule bicuspide

valvule sigmofde
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Quatriéme émission: Les vaisseaux sanguins

ARTERES

a) Aorte:
sang du coeur gauche
b) Artéres pulmonaires:

sang du coeur droit

VEINES

a) Veine cave supérieure:

sang de la téte et des bras
b) Veine cave inférieure:

sang des jambes et de 1'abdomen
c) Veines pulmonaires:

sang des poumons

CAPILLAIRES

a) Capillaires dans les poumons

b) Capillaires dans l'organisme
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3. L'organisation du contenu

Il existe un décalage entre l'élaboration verbo-conceptuelle du
programme et la structuration audio-visuelle des émissions, ce qui a entrai-
né pour nous une diminution des symboles verbaux au profit des images,
c'est-a-dire que nous avons di modifier le programme i partir du moment od
nous entreprenions de l'intégrer a une présentation audio-visuelle. "La
mise en image entraine parfois une compression lorsque 1'image peut rendre
compte, mieuz que les mots, d'un phénoméne"”. 11 s'agit d'un transfert du
langage verbal au langage visuel, ce qui souldve des problémes de visuali-

sation. Dans une approche opérationnelle, la visualisation serait:

un processus dynamique de structuration d'un contenu entre-
pris par un ou des humains d partir d'objectifs, en vue de
construire un ou des messages reposant, s'articulant sur un
systéme de signes visuele et/ou auditifs, et tenant compte
des phénoménes de la perception et de la motivation du
récepteur, pour une communication par l'intermédiaire de
techniques modernes, @ un ou des humaing en situation d'ap-
prentissage dans un environnement favorable. Ceci dans le but
de déclencher par une participation des réponses, des réac-
tions qui influenceront, changeront le comportement que

L'on évaluera en vue de capter le mieux posseible les rétroac-
tions, afin d'ajuster de mieux en mieux et le plus saienti-
fiquement possible le processus de structuration$.

Le schéma suivant, a la page 83, nous permet de mieux visualiser

la comparaison entre les deux procédés employés. I1 s'agit d'une part de

7 René La Borderie, Té&lévision et instruction programmée, II,
Réalisation des émissions, dans 1'Inter-Audiovision, 24(décembre 1967), p.27

8 Philippe Marton, Notes du cours de Visualisation, Faculté des
Sciences de 1'Education de 1'Université Laval, 1971
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83
] 1
. PROGRAMMATION Contenu TEXTE PROGRAMME
&
ro? TELEVISUELLE BIOLOGIE ECRIT
&
Télévision . Cahier
Document (4 émissions) Systeme (436 éléments)
Rythme moyen collectif circulatoire individuel
¢
I i
) théorie | théorie
Structuration skinnérienne ‘ skinnérienne
S—>»R — R ' S—R—>» R
--------------- ‘ - - - .- - ea e s e mm e e am ew s e
o ' théorie ! <
Réalisation piagétienne | nil
P I
Sek__+R
Og ¢
I
verbal écrit : verbal écrit
. statique . statique
graphlque<::dynamique : graphique <~ 7 "' "
- e e s = e e W = e e e | I PR . s T I R -
Visuel i
image diapositive i
fixe <::photographie | nil
|
image animée: film |
1
]
)
verbal oral V
Audio indicatif nil
musique
Animateur présence humaine nil
/ -
Figure 4.- Le schéma des composantes de la structuration selon les deux

méthodes employdes.
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la '"programmation télévisuelle" selon les théories de Skinner et de Piaget,
et d'autre part de l'enseignement programmé &crit,basé sur la théorie
skinnérienne. Le contenu est le m@me dans les deux cas, mais la structura-

tion et la réalisation sont différentes.

Le procédé de la 'programmation télévisuelle" est plus exigeant,
mais nous croyons que le travail en vaut la peine, puisque des recherches
ont prouvé que l'intégration du verbal et du non-verbal dans 1'apprentissa-

ge peut intensifier la compréhension de la matiére €tudiée.

F. R. Hartman (1961) a fait un relevé des études qui comparaient la
présentation illustrée d'un matériel verbal et la présentation verbale seu-
le, orale ou écrite du méme matériel. La comparaison des résultats a pres-
que toujours €té en faveur des présentations qui combinent le verbal et
1'illustré. Hartman conclut en disant que la recherche indique actuelle-
ment un avantage en faveur de la présentation combinée du verbal et du

visuelg-

Une analyse de C. Ketcham et R. W. Heath (1962) a révélé que 1l'em-

= y 10
ploi d'illustratians appropriées contribuait 3 augmenter 1'apprentissage

Le matériel visuel doit &videmment &tre choisi pour guider et régulariser

la participation de telle sorte qu'il puisse susciter un apprentissage

9 F. R. Hartman, Single and Multiple Channel Communication: a
Review of Research and a Proposed Model, dan$ Audio-Visual Communication
Review, 9(1961), p. 235-262

10 C. Ketcham et R. W. Heath, Teaching Effectiveness of Sound with
Pictures that Do not Embody the Material Being Thought, dans Audio-Visual
Communication Review, 10(1962), p. 89-93
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efficace. Les illustrations employées de cette fagon peuvent &tre appelées
des indices non verbaux, et elles sont spécialement valables dans les
matiéres complexes et difficiles pour orienter 1'éléve vers les points
importants et l'aider a8 structurer sa compréhension du sujet étudié. Les
nouveaux concepts sont plus facilement assimilés lorsqu'ils sont expliqués

tout a la fois a4 1'aide des mots et de l'image.

Une différence importante entre le verbal et le non-verbal est que
le premier est organisé dans le temps et que le dernier est organisé dans
l'espace. Les illustrations fournissent une charpente, une structure
visuelle organis€e dans 1'espace pour compléter la présentation verbale
organisée dans le temps. Un &talement visuel fournit un modéle qui aide a
établir les relations parmi les faits plus abstraits. Il sert aussi comme

aide-mémoire pour faciliter le rappel de traits significatifs.

Un texte écrit se présente sous une forme linéaire, qui se déroule
dans le temps. Une telle étude employée pour décrire un objet ou une
situation est un peu artificielle et ne refléte pas la perception directe
de 1'observateur qui est ordinairement globale. Ici nous pouvons citer
Karl U. Smith et Margaret Foltz Smith qui &crivent:

Individual ts organized in such a way as to respond to the
enviromment primarily according to epatial patterns and
only secondarily in a temporally organized series of
reactions. At any given time, the individual's responses
are structured according to spatial differences in stimulus
intensities at sensory sources, but each response modifies
these spatial patterms and through the mechanisms of sensory
feedback structures the next response. Thus we believe that
the temporal organization of responses ii mediated by
intervening spatial regulatory patternsz .

11 Karl U. Smith et Margaret Foltz Smith, Cybernetic Principles
of Learning and Educational Design, 1966, p. 350
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Cette distinction entre l'organisation linéaire dans le temps et
1'organisation synthétique dans 1'espace est d'une importance capitale dans
1'apprentissage. Aussi nous avons voulu en tenir compte dans 1'élaboration

de nos documents télévisuels.

La figure 5, 4 la page 87, illustre notre essai d'aprds la théorie
du conditionnement opérant de Skinner; 1'apprentissage s'effectue selon un
schéma lin€aire qui se déroule de fagon discontinue dans le temps. Par
contre, la théorie opératoire de Piaget nous a suggéré une imbrication dans

le temps et l'espace par un systéme de relations multidimensionnel.

Dans les pages suivantes, nous démontrons cet aspect en présentant
d'abord le schéma linéaire de chacune des émissions, selon le modéle skin-
nérien:

S(stimulus) —» R(réponse) —> R(renforcement).

Les figures 6, 7, 8, 9 montrent le plan du déroulement linéaire
dans le temps des émissions t&lévisées. Le signe () indique la présence
de l'animateur a 1'écran. La ligne oblique \\\ marque la dimension d'une
intervention, tandis que le point e et la croix ¥ signifient respec-

tivement la réponse de 1'éléve et la revision de la matiére.
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De plus, nous avons analysé l'information totale a transmettre.
Car le déroulement linéaire dans le temps, selon la théorie skinnérienne,
nous est apparu a compléter par l'organisation dans l'espace de structures
d' - . - - . 2z . . A
ensemble, selon la théorie piagétienne. Le schéma circulaire S'p .- R
Og
illustre mieux la réciprocité entre l'organisme et le milieu, de méme que
la réversibilité dans le processus d'apprentissage. D'od l'effort, dans la

réalisation de nos documents télévisuels, pour une imbrication continuelle

dans le temps et dans l'espace, afin de rendre mieux compte de la réalité.

Pour nos legons, l'étalement de schémas dans 1l'espace nous a permis
de constater comment les diverses parties du systéme circulatoire se ratta-
chent les unes aux autres en vue de constituer des unités plus grandes, des
structures d'ensemble. Nous aurions souhaité pousser plus avant nos inves-
tigations en ce sens dans la réalisation des émissions, mais des circons-

tances incontr8lables et regrettables nous ont emp&chée de le faire.

Il serait désirable que le professeur ait en sa possession pour son
enseignement de tels schémas afin d'y référer au besoin. La figure 10,
page 93 , représente l'ensemble des quatre émissions. Cet étalement dans
1'espace permet au regard d'embrasser d'un seul coup d'oeil la structure
opératoire du systéme circulatoire. C'est une structuration du contenu des
lecons 3 partir du dédoublement notionnel et des mises en relation succes-
sives, selon Piaget. La premiére partie a gauche (I) synthétise 1'émission

No 1 et montre qu'elle sert de base aux trois eémissions suivantes.

La deuxiéme partie de la figure (marquée II) fait voir 1l'analyse de

la deuxiéme émission, laquelle traite de la composition et de la circulation
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du sang. Puis la troisiéme émission (marquée II1I) concernant le coeur, est
représentée avec ses subdivisions. Enfin la quatriéme émission (marquée IV)

termine la série avec les vaisseaux sanguins.

Dans les pages suivantes apparaissent les structures plus détail-
lées de chacune des émissions prises séparément. Les pages 95 et 96 pré-
sentent le contenu de la premiére émission, qui en est une d'introduction.
Les principaux éléments du systeme circulatoire: coeur, vaisseaux sanguins,
sang y sont montrés en relation les uns avec les autres selon les fonctions

qu'ils remplissent.

Les pages 97 et 98 &talent dans l'espace le contenu de la deuxiéme
émission. On y distingue d'abord deux grandes divisions: a) La composi-
tion du sang, b) La circulation du sang. Cette structure met en évidence

les relations qui existent entre les parties.

La troisiéme émission est expos&e dans les pages 99 et 100. Elle

concerne le coeur dont on €tudie successivement la position, la description

et les divisions.

Enfin, aux pages 101 et 102, le contenu de la quatriéme émission
fait voir les vaisseaux sanguins: artéres, capillaires, veines, selon les

fonctions qu'ils remplissent dans l'ensemble du systéme circulatoire.
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STRUCTURES DE L'ORGANISATION DANS L'ESPACE

PREMIERE EMISSION

I- INTRODUCTION AU SYSTEME CIRCULATOIRE

La premiére partie est analytique

Eléments 1 - 3

COEUR = POMPE

S - F
A A
N I
G T
CIRCULER
Eléments 4 - 12 -
ARTERES ménent
le sang G
AN
P Y s
I .
Vaisseaux o L "
sanguins ____ transportent le sang e L relient®
u A #
T I ’
B &
A g
. i/

VEINES raménent
le sang
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PREMIERE EMISSION (suite)

La deuxiéme partie oriente vers la synthése finale

C. Eléments 13 - 16 Eléments 17 - 20
” COEUR COEUR
S § M F
SYSTEME = Circuit A 1 A
CIRCULATOIRE l fermé p T
- Y
VAISSEAUX CIRCULER
SANGUINS
\
Transport ——— Circulation a sens
unique
Eléments 21 - 25 revision (synthése)
P
C ~
COEUR :
I v A &
s R E S F R IF
Y ¢ I A A T R E
S U N N I E CR
r- T L E G i R UM
E A S E IE
M T CIRCULER &S T
E O =
1 CAPILLAIRES
R e N
B VAISSEAUX /
SANGUINS
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A. Eléments 1 3 4

DEUXIEME EMISSION

II- LE SANG

Composition du .sang

: composition du sang: vue globale

P |

ELEMENT LIQUIDE S PLASMA

aZ P> 0n

GLOBULES ROUGES

]|

1. Eléments 5 4 8 :

ELEMENTS SOLIDES < GLOBULES BLANCS

plasma

GLOBULINS

DESCRIPTION

LIQUIDE JAUNATRE
- | 90% D'EAU

> Z N >eU

TRANSPORTER LES
SUBSTANCES NUTRITIVES

ROLE

/\

REJETER LES DECHETS
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2. Eléments 9 3 14:
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numerEcCcw o

nmmoOocCco®

3. Eléments 15 3 19:

DEUXIEME EMISSION (SUITE)

1

DESCRIPTION

ROLE

globules rouges ou hématies

DISQUES BICONCAVES DE COULEUR
ROUGE A CAUSE DE L'HEMOGLOBINE

DISTRIBUER L'OXYGENE

o
B

nmrcowor o
nOZrFrrw

4. Eléments 20 a 23:

REJETER LE GAZ CARBONIQUE

globules blancs ou leucocytes

DESCRIPTION

CELLULES INCOLORES
ARRONDIES, NUCLEEES

ROLE

DEFENSEURS DE L'ORGANISME

NWZ—~Cworao

DESCRIPTION

globulins ou plaquettes sanguines

PETITS DISQUES FRAGILES,
INCOLORES

ROLE

INTERVIENNENT DANS LA
COAGULATION DU SANG
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DEUXIEME EMISSION (suite)

Circulation du sang

Eléments 24 3 27: grande et petite circulations

r = }
C i
ARTERES A
0 P
I
GRANDE E ORGANISME L
1. CIRCULATION L
U A
VEINES I
R R
E
) :

<
P v
0 VEINES g
PETITE g g
2. CIRCULATION 5 0
N ARTERES R
: |

Eléments 28 i 30:

Revision - synthése &
P v T ' C
VEINES ARTERES
p
0 I
GRANDE ET L
I1- PETITE M E 3
CIRCULATIONS A
0 u I
R
N R E
ARTERES VEINES S
S ¢ 4% J




A. Eléments 1 3 4:
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T omon

TROISIEME EMISSION

se situent /////,

ITI-

position du coeur

dans 1la

entre les

sur le

B. Eléments 5 d 12: constitution du coeur

TCOmon

C. Eléments 13 3 17:

/ -
est constitué de

ses parois sont:

COEUR DROIT

et

LE COEUR

CAGE THORACIQUE

DEUX POUMONS

DIAPHRAGME

ses battements sont des

le
le
1!

divisions du coeur

OREILLETTE DROITE

VENTRICULE DROIT

séparés par

une cloison
verticale

FIBRES STRIEES

CONTRACTIONS
INVOLONTAIRES

PERICARDE
MYOCARDE
ENDOCARDE

COEUR GAUCHE

OREILLETTE GAUCHE

VENTRICULE GAUCHE
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D. Eléments 18 a 21:

TROISIEME EMISSION

[De 1'oreillette droit L\\
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(suite)

disposition des valvules du coeur

100

[56 ventricule droit

De l'oreillette gauche

VALVULE TRICUSPIDE

[au ventricule gauche P//

[Des ventricules }\\

VALVULE BICUSPIDE

|aux arteres

VALVULES SIGMOIDES

- e m e m m m e e e m e w e e m oem m e e = e e o we wm e m m = o am wm m — w e e = m m e = e = = = e

Eléments 22 3 27:

- lale e TI- III-

revision
x,—>| POUMONS
COEUR DROIT COEU;FAUCHE
(sang non oxygéné) (sang oxygéné)
OREILLETTE OREILLETTE
GAUCHE
DROITE
Valvule Valvlile
VENTRICULE VENTRICULE
v
Valyule valvhle
sigmotde {
gmr sigmofide
NPT
DIAPHRAGME

__ organisme

mcoOH-HOP»xXxO IS




LA STRUCTURATION ET LA REALISATION DES DOCUMENTS TELEVISUELS 101

QUATRIEME EMISSION

IV- Les vaisseaux sanguins::-

A. Eléments 1 a 7: les artéres

nNnmoitn—3 o >

l

Les artdres [ménent | le sang du coeur vers les différents

organes
Le sang part du
coeur gauche par 1' AORTE

I1 part du coeur
droit par 1' ARTERE PULMONAIRE

B. Eléments 8 & 16: les veines

l a:n12:h«n1<ij

Les veines | ramenent| le sang au coeur

Le sang revient de la téte VEINE CAVE
et des bras par la SUPERIEURE
Le sang revient des jambes VEINE CAVE
et de 1'abdomen par la INFERIEURE
Le sang revient des VEINES PULMONAIRES

poumons par les 4



c. Eléments 17 3 20:
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QUATRIEME EMISSION (suite)

les capillaires

Les capillaires relient les artéres aux veines

Le sang passe des artéres

aux veines par les CAPILLAIRES
Eléments 21 34 25: revision
CAPILLAIRES
POUMONS
A
ARTERE Y
PULMONAIRES
VEINE CAVE
I SUPERIEURE
I1- AORTE
I11. | VEINE CAVE
Iv. | INFERIEURE |
COEUR
\ |
DROIT GAUCHE
CAPILLAIRES
B e

ORGANISME
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Ces schémas sont trés utiles, car il faut accorder beaucoup d'im-
portance a la structuration du savoir. En général, on reconnait 13 un
moyen efficace d'assurer la compréhension, la rétention et le transfert des
connaissances. Le dicton "Tant vaut la préparation, tant vaut la legon",
pourrait fort bien se traduire '"Tant vaut la structuration, tant vaut la
legon'.

Pour faire suite d ces schémas, nous avons placé en appendice,

p. 222 , le scénario qui donne 1'agencement définitif du verbal et du non-
verbal dans les quatre émissions. Si l'on en croit René La Borderie: "Ia
succession des items, dans une émission de télévision, est certes linéaire
mais 1'investigation de l'image est progressive et se produit sur plusieurs
plans. La représentation visuelle, sowvent plus facile qu'un énoncé impré-

cis est plus conforme d la maniére dont le réel se présente d nous 2.

Par la force des choses, la pédagogie organise dans une succession
temporelle ce qui, dans le réel, a une structure spatiale. Voild pourquoi
il est capital de joindre au verbal le non-verbal qui peut offrir une vue

plus exacte de la r8alité.

Voici en résumé comment nous avons organisé le contenu des quatre
émissions de biologie, en nous basant sur les théories skinnérienne et pia-
gétienne. Au début, nous avons voulu initier les &léves & la fagon de tra-

vailler en '"programmation télévisuelle', vu qu'elles ignoraient cette

12 René La Borderie, Télévision et instruction programmée, III,
Réception des émissions, dans 1'Inter-Audiovision, 28(fév.-mars 1968), p. 25
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méthode. I1 s'agissait de mettre déjd en application la théorie du con-
ditionnement opérant selon le schéma

S (stimulus) —» R (réponse) —>» R(renforcement).
C'est pourquoi la premiére émission a proposé d'abord quelques exercices
d'entrainement, d 1'aide d'illustrations et de certaines explications du
professeur au sujet du travail 3 accomplir. Ensuite nous avons donné, au
moyen de graphiques, de bruits et de mouvements, etc., une vue globale du
systéme circulatoire, et nous en avons présenté les principaux &léments:
sang, coeur, artéres, capillaires, veines. Le coeur a ét& comparé i une
pompe en action, faisant circuler le sang dans les vaisseaux sanguins. Les
centrations, les décentrations, les mises en relation successives, selon le
langage piagétien, ont facilité 1'assimilation des connaissances présentées.
Puis nous avons orienté 1'étude vers la synthése des diverses parties cons-
tituant le circuit fermé qu'est le systéme circulatoire. Nous retrouvons

un effort de réalisation des structures, dans la mesure ou la théorie opé-

ratoire de Piaget fonde notre recherche.

Dans une deuxiéme émission, nous avons étudié le sang plus en
détail, avec chacun de ses &léments constitutifs. Le sang fut le premier
élément choisi, parce qu'il est le plus connu. Rares sont ceux qui n'ont
jamais eu l'occasion d'observer une goutte de sang au bout d'un doigt. Une
séquence filmée a permis d'observer au microscope les €léments constitutifs
du sang, puis le trajet parcouru dans l'organisme jusqu'aux poumons. A
1'aide de graphiques reconstitués & 1'écran grice d un procédé adhésif, ce
fut une analyse de plus en plus poussée, quoique toujours adaptée & des

€léves du premier cycle du cours secondaire.
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La composition du sang et le phénoméne de la circulation, la grande
et la petite, ont pu ainsi &tre €tudiés tel que prévu dans l'analyse faite
a partir du dédoublement notionnel et des mises en relation successives.

La théorie piagétienne nous a apporté ici encore des &claircissements inté-

ressants dans notre recherche de mise en forme.

La troisiéme &mission a poursuivi l'analyse et 1'observation du
muscle cardiaque pour en découvrir peu d peu la position, la constitution
et les divisions. Un schéma pourvu de piéces amovibles a facilité la forma-
tion des structures propices a une bonne compréhension du contenu étudié.
Nous croyons que 1'étalement dans 1'espace et la construction prrogressive
du graphique ont favorisé chez les &léves une meilleure assimilation grice
i la simplification premiére et & la micro-graduation des €tapes successi-

ves dans 1l'avancement de la legon.

Enfin, la quatriéme €émission, a présenté 1'étude des artéres princi-
pales, des capillaires, et des veines importantes, avec leur rSle dans 1l'or-
ganisme. Ici encore, un schéma avec piéces amovibles ainsi que des diaposi-
tives ont permis i 1'éléve de constater comment les différentes parties s'ar-
ticulent, s'emboitent pour former la structure d'ensemble qu'est le systéme
circulatoire. Ce fut un acheminement vers la synthése finale, entendue au

sens cartésien du terme.

Tout au cours des émissions, nous avons voulu faire saisir les rela-
tions qui existent entre les divers éléments du systéme circulatoire de
fagon 4 permettre chez 1'é1&ve 1'intériorisation de structures correspondan-

tes. Qu'est-ce qui circule? Comment cela circule-t-il? Ou cela circule-t-il?
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Voild quelques-unes des questions soulevées. L'€tule a débuté par une vue
globale du systéme, puis, elle a porté sur chacun de ses €léments. Ainsi,
on a pu mettre en relation les diverses centrations, selon les exigences de

la théorie piagétienne.

L'image, tantdt fixe, tantdt animde, a représenté des aspects suc-
cessifs d'une réalité complexe, le phénoméne de la circulation sanguine.
La perception auditive et visuelle a favorisé 1'apprentissage, elle a servi
de connecteur avec la réalité concréte, elle a ouvert la voie 3 la compré-
hension. Les plans généraux ont permis d'établir des relations entre les
différents €léments constitutifs. Les gros plans ont attiré 1l'attention
sur les aspects importants et ont amené 3 des centrations successives, 3
des mises en relation plus complétes et de plus en plus structurées a mesu-
re que 1l'on progressait. Les plans d'ensemble sont venus parachever 1'éla-
boration des structures au moyen des décentrations qui se sont succédé, au

profit d'une compréhension plus approfondie du phénoméne général.

Ainsi les stimuli visuels et auditifs ont provoqué l'activité de
1'éléve, ont renforcé les bonnes réponses puisque dans la ''programmation
télévisuelle" on a voulu mettre en application le schéma skinnérien
S —» R —» C, et surtout le schéma piagétien S ::;;f R. Le procédé analy-
tique de 1l'enseignement programmé s'est joint & la piésentation globale de
1'image pour le compléter et favoriser ainsi les divers styles d'approche
des €léves. Le niveau d'attention a pu se maintenir davantage pour assurer
une plus grande concentration de l'esprit et accélérer ainsi 1'intériorisa-

tion des notions présentées. Dans les pages suivantes, qui traitent des

réalisations proprement dites, nous pourrons constater de fagon plus
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immédiate, les choix que nous avons faits pour 1l'application des théories

skinnérienne et piagétienne au cours des émissions.
4. Les réalisations

L'émission programmég¢dans laquelle le maTtre n'intervient pas par
des exposés, met 1'éléve en contact direct avec la matidre 3 apprendre,
alors le découpage des divers €léments revét une importance primordiale.
Le travail de préparation demande une €laboration minutieuse qui ne peut

étre mende i bien qu'en équipe.

Nous avons pris conscience qu'une technique et ure science de la
pédagogie audio-visuelle demandent des recherches. René La Borderie a sans
doute raison d'affirmer:

La production d’'émissions de télévision d participation

active programmée, outre une remise en question des moyens

et des fins de la pédagogie pose un certain nombre de pro-

blémes pratiques sous le triple aspect de la production

pédagogique, de la réalisation a%dio-visueZZe et des tech-

niques memes de la programmation 4,

En vue de chercher des solutions valables aux nombreux problémes
qui avaient surgi au cours de la préparation du texte, nous avons parcouru

différentes étapes, &troitement liées entre elles. Nous pouvons les

décrire dans 1'ordre suivant:

la préparation de la réalisation;

les essais en studio;

les pré-expérimentations auprés des &léves;

les critiques et les nouveaux essais.

13 Ibidem, p. 22
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A. La préparation

Dans le but de préparer la réalisation des documents télévisuels
nécessaires a notre recherche, nous avons réfléchi et travailld en collabo-
ration avec les spécialistes de chacun des domaines concernés: enseigne-

ment programmé, télévision, biologie et enseignement,

Un premier scénario fut préparé de fagon & prévoir les moyens
visuels et sonores, de méme que les textes requis pour 1l'enseignement du

systéme circulatoire, selon les principes de la programmation.

Le travail a subi des transformations multiples au cours des diffé-
rents essais. Par exemple, les expériences nous ont appris a utiliser des
schémas peu nombreux et trés simples, pour les compléter progressivement &
mesure que les connaissances des €léves augmentent sur le sujet. A cet
effet, nous avons choisi le papier découpé qui se préte a des manipulations
de ce genre. Comme le systéme de télévision en circuit fermé& de 1'Univer-
sité Laval n'est équipé que pour les émissions en noir et blanc, il nous
a fallu employer des couleurs qui offrent les contrastes nécessaires a une

bonne visualisation de 1'appareil circulatoire sanguin.

Les mots importants qui devaient paraitre 3 1'écran, furent écrits
en blanc sur fond noir, de sorte que seules les lettres blanches €taient
captées par la caméra, tandis que les illustrations restaient visibles a

travers les cartes noires (technique en télévision de la surimpression).

En ce qui regarde l'aspect sonore, une musique sur disque fut choi-

sie pour le début des émissions pendant le générique pour créer 1'atmosphére,
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de méme qu'au temps des réponses écrites par les éléves. Un bref indica-
q

tif sonore devait signaler aux éléves le moment de la réponse.

Tout au long du travail, nous avons dfi ainsi effectuer des choix
en vue de mieux répondre aux objectifs propos€s, en tenant compte non seule-
ment des bases théoriques pour lesquelles nous avions opté, mais aussi des

moyens de réalisation dont nous pouvions disposer.

Constamment, les personnes intéressées se sont rencontrées, a
mesure que le projet s'élaborait, en vue de critiquer et de reviser le
travail:

- Le conseiller pé&dagogique a suivi l'ensemble de la série, car
chaque émission devait €tre reliée a8 la précédente et d la suivante dans
une structure cohérente, et les divers moyens choisis devaient &tre coor-
donnés en vue d'atteindre les objectifs proposés.

- Le spécialiste de 1l'enseignement programmé a guidé 1'adaptation
des principes de la méthode & notre projet spécifique.

- Le professeur de biologie a vérifié 1'exactitude scientifique des
notions de biologie d transmettre dans notre enseignement.

- Les réalisateurs des émissions et le graphiste ont favorisé la
recherche et la préparation des moyens sonores et visuels requis pour la
mise en ondes.

- Quelques enseignants au premier cycle du cours secondaire ont &té

consultés en vue d'une meilleure adaptation aux &léves de cet age.

Ensemble, nous avons df réfléchir sur les problémes posés aux

différents niveaux de la recherche: problémes d'articulation des deux
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méthodes mises en présence, problémes d'informations visuelles et sonores,

de formes de réponses, de renforcement, de rythme, etc.

Divers modes d'articulation sont possibles, avons-nous vu, entre
1'enseignement programmé& et la télévision. Nous avons opté pour une com-
binaison articulée ou les deux pouvaient se compénétrer. Le schéma no 11,

page 111, illustre notre option,

L'information dans un &lément peut se présenter sous la forme
d'une simple phrase a compléter, ou d'un court paragraphe qui contient un
renseignement, formule une question directe, ou propose des choix. Lorsque
1'éléve a écrit sa réponse et qu'elle est exacte, la confirmation lui en
est fournie. Si la réponse est inexacte, la correction de 1'erreur 1'empé-

che de poursuivre une voie fausse.

Nous avons établi pour les é€léments les formes suivantes d'informa-
tion:

a) 1'information visuelle, base de 1l'observation: diapositives,
schémas, illustrations, etc. Dans certains cas complexes, par exemple pour
1'étude des vaisseaux sanguins du coeur, il a &té nécessaire d'enrichir pro-
gressivement 1'image de base par la superposition de dessins complémentai-
Tes;

b) 1'information verbale sonore, qui a guidé 1l'observation de 1'é-
léve en apportant les formulations spécifiques, est restde seconde en impor-
tance quantitative par rapport a l'image;

c) 1'information verbale écrite, réservée aux notions nouvelles,

est apparue en surimpresssion ou en incrustation.
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Pour chaque é€lément, il a fallu disposer:
a) d'un temps ou l1'éléve observe globalement;
b) d'un temps ou le professeur guide 1l'observation particuliére
par une indication sur le graphique;
¢) d'un temps ou l'éléve choisit et rédige sa réponse;
d) d'un temps ou l1'éléve compare sa réponse avec la confirmation
écrite a 1'écran.
Les réponses, a leur tour, ont été soit construites soit choisies.
a) Parmi les réponses a construire, on a pu distinguer:
i- une seule réponse d construire dans un €lément;
exemple: No 1.14 "Ton coeur, qui fait circuler ton sang, bien sfir, fait
partie de ton systéme ........... {ciXeculatbire) .
ii- deux réponses d construire dans un m8me &lément;
exemple: No 2.30 'Ton sang qui circule ainsi dans tout ton corps, est com-
posé d'un liquide, le plasma, et de trois sortes de cellules: les globules
TOUgeS; 1BS iawenwwemmumsn msie et les sumssmssmusmus s (globules blancs, globu-

lins)."
iii- les réponses de repérage: reconnaitre et nommer d'aprés

le graphique:
exemple: No 3.19 '"Une valvule a trois lames, dite la valvule tricuspide,
permet & ton sang de passer de l'oreillette droite au .....................
(ventricule droit)."

b) Les réponses d choix forcé ont été présentées sous la forme
d'un choix simple parmi les deux ou trois possibles:
exemple: No 2.5 '"Le plasma, formé de 90% d'eau, transporte les substances
nutritives dans 1'organisme. Le plasma est la partie (solide/liquide) de

ton sang? ............ (liquide)".
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Par les réponses qu'il donne, prévues et confirmées, 1'éléve pro-
gresse dans l'apprentissage et acquiert les comportements partiels dont
l'intégration assure la réalisation des objectifs choisis par le program-

meur.

Selon G. Gavini: 'Le programmaur doit essayer d'induire ohez
l'éléve une bonne réponse avec umne probabilité voigine de 1, e'est-d-dire
trés élevée. Pour cela, il peut utiliser divers moyens, de fagon d@ focali-

ser l'attention de 1'éléve et 1'aider @ rdpondre correctement4.

A cette fin, nous avons utilisé dans notre essai de "programmation
télévisuelle'" des incitations, c'est-d-dire des indications thématiques:
associations, discriminations, répétitions, et des indices, c'est-3a-dire des
indications formelles: graphiques, observation guidée, intonations du pro-
fesseur.

Voici quelques exemples:

2.9 Ton sang est rouge d cause de 1'h&moglobine que contiennent

les hématies appelées encore ......... SRR AMEAEEY NN ENED
(globules rouges).
2.10 C'est l'hémoglobine qui donne la coloration aux globules rou-
ges qu'on nomme AUSSL .......aiiiiiiiiiiaan (hématies).

2,11 Tes globules rouges doivent leur coloration & une substance

particulidre qu'on appelle ............ (hémoglobine) .

14 Gérard P. Gavini, Manuel de formation aux techniques de l'ensei-
gnement programmé, 1965, p. 166
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Tout ce travail fait en collaboration nous a permis de préparer une
meilleure réalisation des documents télévisuels grace & la compétence de

chacun des spécialistes consultés.
B. Les essais en studio

Ces réflexions et ces rencontres avec les personnes qui ont bien
voulu s'intéresser a notre projet, nous ont conduite & des expériences plus
poussées en studio. En collaboration avec des &tudiants du laboratoire d'en-
seignement audio-visuel et avec les membres du Service de l'ensgignement
télévisé de 1'Université Laval, nous avons essayé différentes formules de
"programmation télévisuelle'". 11 faut signaler 1'apport précieux du premier
réalisateur qui est vraiment entré dans le jeu de 1'expérience. Malheureu-
sement, certaines circonstances hors de notre contrdle ont fait que le

deuxiéme réalisateur qui a pris la reléve s'est 1imité & une mise en ondes.

En effet, il a fallu chercher les conditions les meilleures pour
articuler enseignement programmé et télévision. Nous n'avions en main aucun
document télévisé de ce genre qui aurait pu guider notre démarche. Nous
avons procédé de fagon empirique, nous avons fait des choix, €liminé ce qui
semblait moins propre a répondre aux objectifs de notre travail. Les essais
furent partiels d'abord, d'une durée de cinq ou dix minutes, puis nous en
sommes venus a4 la réalisation de quatre émissions d'une durée de trente
minutes chacune.

En nous inspirant de la théorie piagétienne, nous avons prévu, non
pas simplement un processus linéaire, mais un processus circulaire d'assimi-

lation et d'accommodation, grace i l'arrangement des illustrations &talées
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dans 1'espace, arrangement qui s'est préoccupé de la perception juste des
notions enseignées et de la formation des structures nécessaires i la com-

préhension du systéme circulatoire dans sa totalité.
C. Les pré-expérimentations auprés des &léves

Selon les principes de 1'enseignement programmé, c'est 1'éléve qui
doit guider le programmeur tout au long de la préparation du document. A
ce sujet, Georges Décote a &crit: "On a pu soutenir qu'en définitive ¢'est
L'éleve qui crée le programme et cette boutade a du vrai: s'il ne comprend
pas, on ne lui en impute pas la faute, d la différence des méthodes habi-
tuelles; on suppose que le programme n'est pas d point et on le modifie en

conséquence"15.

A diverses reprises, nous avons présenté nos documents télévisés a
des €léves de capacité intellectuelle moyenne et sensiblement du méme age
que celles qui devaient participer d@ 1'expérience finale. Le rythme adopté
a &été vérifié pour savoir si les éléves disposaient d'un temps suffisamment
long pour répondre aux questions, ou si elles ne perdaient pas de temps 4

attendre la suite de 1'émission.

Des feuilles de réponses, (voir appendice, p.230 ) furent priparées
et distribudes d chaque éléve, et les résultats furent notés afin d'en tenir

compte dans les essais subséquents.

15 Georges Décote, Vers l'enseignement programmé, 1967, p. 44
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Ceux qui entreprennent des recherches expérimentales avec des &la-
ves savent qu'il n'est pas facile habituellement de trouver des classes i
cet effet. Nous avons pu cependant convoquer d'abord un groupe de dix élé-
ves dans une salle de visionnement de 1'Université Laval pour une séance
qui portait sur seize €léments de la premiére émission. Cette expérience a
révélé qu'il fallait au départ initier les sujets d la méthode de travail

pour qu'ils soient en mesure de répondre correctement aux questions posées.

Trois mois plus tard, un autre groupe de dix €léves a participé &
une pré-expérimentation de la premiére €mission compléte. Pour certains
€léments, trente pour cent des sujets n'ont pas eu le loisir d'écrire la
réponse. Il nous a fallu le noter pour en tenir compte dans les expérien-
ces ultérieures.

Aprés une période d'un mois, les &léves de quatre classes ont
visionné les quatre €missions. Nous avons recueilli les feuilles de répon-
ses de chaque €léve, comme dans les essais précédents, pour analyser les

résultats et apporter les ajustements jugés nécessaires.

En méme temps que nous avons vérifié si chaque élément était bien
compréhensible et & la portée des éléves, il nous a fallu adapter le rythme
de 1'émission 3 leur rythme propre. Dans une autre séance d'expérimenta-
tion, avec vingt sujets, nous avons demandé de lever la main aussitdt les
réponses &crites. Deux observateurs notaient le moment ol 80% des éléves

avaient répondu i la question.

Les réponses des éléves, recueillies au cours de ces divers essais,

ont €té examinées pour détecter les points faibles de notre document
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télévisuel en vue d'effectuer les corrections appropriées. Les commentai-
res des €léves et des professeurs ont &té notés, ou conservés sur ruban

magnétique pour nous guider dans les étapes suivantes.

D. Les critiques et les nouveaux essais

En vue d'améliorer les émissions préparées en studio, nous les avons
visionnées en compagnie des spécialistes déji mentionnés. D'abord un pro-
fesseur de biologie a bien voulu nous faire part de son appréciation au
sujet du contenu.

Au début, nous n'avions pas attaché suffisamment d'importance a la
description des valvules du coeur et a leur rdle dans la circulation sangui-
ne. Par contre, nous parlions de certaines maladies du coeur qui n'avaient
guére leur place dans un cours de biologie dispensé au premier niveau de
1'école secondaire. Nous avions négligé l'explication des globulins qui

interviennent dans la coagulation du sang.

Certaines expressions employées étaient plus ou moins justes. Par
exemple, nous avions utilisé les expressions ''substances alimentaires'', au
lieu de "substances nutritives'", et "sang impur, souillé'", au lieu de 'sang
veineux, non oxygéné, chargé de gaz carbonique'". Quelques schémas nécessi-
taient aussi des corrections, comme celui du diaphragme et du coeur dont

les proportions n'étaient pas bien observées.

Ces remarques nous ont été d'un précieux secours pour l'anéliora-
tion des documents télévisuels , en vue de leur conférer une plus grande

rigueur scientifique.
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Le spécialiste de l'enseignement programmé a corrigé les textes
écrits pour guider 1'adaptation d la télévision, puis il a visionné les
essais d'émissions en vue de faire ses remarques et ses suggestions. Ainsi
certains €léments de la lecon demandaient une reformulation plus exacte et
plus compléte. Par exemple, les séquences sur les valvules du coeur, sur
le sang artériel et sur le sang veineux ont exigé des améliorations. Le
phénoméne de 1'immunisation a demandé d'étre plus explicité et les membra-

nes du coeur, mieux décrites.

Les mots clefs des éléments n'étaient pas toujours suffisamment mis
en évidence pour en souligner la valeur et en faciliter 1'apprentissage.
L'épellation des mots nouveaux et difficiles @ orthographier fut suggérée
dans le méme but. L'emploi malencontreux du terme question au lieu de €1é-
ment pour désigner un chainon d'apprentissage a dfi &tre corrigé. Ainsi des
corrections ont été apportées en vue de conférer une meilleure qualité i

nos documents.

Le directeur principal de la recherche a suivi les différents essais
de "programmation télévisuelle". Le rythme 3 adopter a fait spécialement
1'objet de ses préoccupations. Le débit de l'animateur de 1'émission était
trop rapide dans les premiers essais - comme les &léves l'avaient signalé
d'ailleurs - . I1 fallait ralentir quelque peu cette allure, attendu que
les éléves n'avaient pas entre les mains le texte écrit de l'émission et
qu'elles désiraient examiner les schémas pour en saisir 1'essentiel,a 1'aide
des indices, des mots clefs, de 1'indicatiom avec la baguette, des change-

ments de plans, etc.
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I1 suggéra la préparation d'un schéma dynamique de 1'enchainement
des lecons, (voir pages 88-91) pour bien faire saisir les différentes pha-

ses et les points importants dans la démarche de 1'apprentissage.

I1 conseilla la réalisation de structures op€ratcires aqui
illustrent les zones d'information en vue de faire ressortir les réciproci-

tés nécessaires dans 1l'ensemble du systéme circulatoire. (Voir p. 95-102).

Nous avons discuté avec lui de la compatibilité de 1'instruction
programmée et de la présentation télévisuelle, puis des procédés les plus
favorables a4 une bonne utilisation de la télévision &ducative dans le sec-

teur qui nous intéressait.

Différents moyens visuels et sonores &taient & notre disposition
pour réaliser nos documents. Nous pouvions d'abord présenter a 1'écran
1'animateur de 1'émission et lui faire donner la legon sous forme expositi-
ve. Mais, aprés réflexion, nous avons pensé qu'une lecon transmise sous
cette forme traditionnelle n'avait pas besoin de passer par la télévision
puisqu'elle n'exploite aucune des nombreuses et puissantes possibilités

visuelles et sonores que posséde ce médium.

Nous avons donc décidé que l'animateur paraitrait a l'écran au début
de 1'émission pour amener une présence humaine auprés des éléves et donner
une vue d'ensemble de la matiére a étudier, puis une ou deux fois au cours

de la legon pour faire le point et reviser les grandes lignes du contenu.

C'est surtout 1'image que nous avons voulu exploiter, nous souve-
nant que nous sommes de la civilisation de 1'image, selon 1'expression de

René Huyghe.
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Puisque le graphiste du Service de 1'enseignement t&lévisé pouvait
collaborer a notre projet, nous avons donc bénéficié de son habileté et de
son expérience dans la préparation des documents visuels requis: diapositi-
ves, lettrage, schémas, avec proportions requises et contrastes a prévoir

pour la télévision en noir et blanc.

Les €léments furent présentés a 1'écrap,non par une phrase écrite,
mais au moyen d'illustrations, en méme temps que la voix de 1'animateur les
énongait, les offrant simultanément d la vue et d& l'oufe. Selon René La
Borderie:

L'image ne porte pas en elle la clé de son interprétation.

Mais elle contient une certaine part d'énigme, de ques-

tionnement. Elle a, dans un systéme programmé, une fone-

tion antieipatrice qui movive L'intérét des éléves (...)

La juxtaposition de 1'information, de la question, de la

réponse, et du renforcement, constitue un regroupement des

différents moments de Z'appre?tissage favorable @ une

acquisition solide et durablel®.

En combinant les procédés de l'enseignement programmé et de la télé-

vision, nous avons donc pensé trouver des moyens efficaces pour atteindre

les objectifs prévus dans 1'apprentissage.

A la suite des critiques et des suggestions apportées, nous avons
revu et corrigé le scénario des quatre émissions. Des rencontres subséquen-
tes avec le réalisateur et le graphiste nous ont permis de faire les mises
au point nécessaires dans la préparation et le choix des moyens sonores et

visuels requis.

16 René La Borderie, op. cit., p. 25
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Puis avec 1'aide d'un professeur du cours secondaire, spécialiste
de l'audio-visuel, qui a joué le rSle d'animateur, et de 1'équipe de la
section télévision du Service de 1'audio-visuel de 1'Université Laval, nous
avons procédé a 1'enregistrement définitif des documents télévisuels néces-
saires a4 notre expérimentation. Nous avons bénéficié des services d'un
réalisateur pour la mise en ondes, d'une script-assistante, de deux camera-
men, du contrdleur du son et du contrSleur de 1'image. Quelaues pages du
scénario apparaissent en appendice, p. 222-229. Les bandes magnétoscopi-
ques de ces émissions, portant les numéros 35-35 et 35-50 sont déposées

d la vidéothéque du Service de 1'audio-visuel de 1'Université Laval.

Vu les moyens dont nous disposions, les difficultés rencontrées et
le temps limité que nous a accordé la section té&lévision du Service de
1'audio-visuel de 1'Université Laval, nous avons d{ arréter @ ce point nos
essais. Mais nous savons bien que le temps et des fonds plus considérables
auraient pu contribuer a& des améliorations que nous jugions encore néces-
saires.

Tout ce travail de préparation des documents, dans 1'optique des
théories skinnérienne et piagétienne, a donc exigé d'abord la détermination
d'objectifs précis, puis 1'établissement du plan des legons et l'organisa-
tion de leur contenu. Ces &tapes franchies, nous avons pu aborder la réa-
lisation proprement dite des &missions avec les membres de l'gquipe concer-
née, puis tenter quelques expériences préliminaires auprés des €léves en
vue d'adapter les legons @ leur niveau, par des ajustements successifs qui

tenaient compte des observations recueillies.
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Voild en quoi ont consisté& la structuration et la réalisation des
documents télévisuels requis pour l'expérimentation dans les classes.
C'était une tiache fondamentale pour notre recherche, voire méme indispensa-
ble, car nous ne possédions aucun document télévisuel pour tenter 1'expé-

rience qui devait servir & vérifier les hypothéses posées. De toutes

fagons, les documents seraient encore perfectibles, vu le manque de données

scientifiques en stratégies de mise en forme télévisuelle.



CHAPITRE III

LE SCHEME EXPERIMENTAL

Les documents télévisuels nécessaires d notre recherche étant pré-
parés selon les théories skinnérienne et piagétienne, il s'agit ensuite de
procéder 4 1'expérience sur 1'échantillon choisi. Dans ce troisi&me chapi-
tre, nous poserons les hypothéses sous-jacentes a notre travail, puis nous
indiquerons les caractéristiques de 1'échantillon de la population. Ensuite
nous présenterons les instruments didactiques et les instruments de mesure
utilisés. Enfin, nous décrirons les diverses &étapes parcourues lors de

1'expérimentation auprés des &léves.
1. Les hypothéses

La phase de l'établissement des hypothéses en est une des plus
importantes et peut-&tre des plus difficiles. Paul Fraisse et Jean Piaget

écrivent 4 ce propos:
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"L 'élaboration de 1'hypothdse est oceuvre de pensée"z- Marc-Adélard Trem-
blay pour sa part décrit ainsi 1'hypoth&se: '"ume observation anticipée, un
fatt plausible, une intuition qu'il faut documenter par les faits avant de

L'accepter comme vrate".

L'hypothése que nous avons €laborée se veut donc une oeuvre de pen-
sée d documenter par les faits. Elle se présente comme une réponse possi-

ble au probléme posé au début de notre recherche.

I1 faut distinguer la grande hypothése et les hypothéses particu-
liéres. La grande hypoth&se porte sur un ensemble de phénoménes auxquels
elle confére une signification globale et auxquels elle attribue une portée
générale. Aussi pour 1l'exploration de notre probléme, nous partons de
1'énoncé:

Lorsque les variables suivantes: styles d'approche (analytique,
global), types de curactére (extraverti, introverti, ambivalent) et niveaux
d'attention (supérieur, inférieur) sont contrdlées, 1'adoption d'un rythme
moyen collectif pour la "programmation télévisuelle” produit des résultats
supérieurs a4 ceux qui sont fournis par le procédé d'enseignement programmé
Serit n'admettant qu'un rythme individuel, et ce pour les résultats obtenus
immédiatement aprés 1'apprentissage comme pour ceux qui sont obtenus aprés

une durée d'un mois.

1 Paul Fraisse et Jean Piaget, Traité de psychologie expérimentale,
I, Histoire et Méthode, 1967, p. 88

2 Marc-A. Tremblay, Initiation & la recherche dans les sciences
humaines, 1968, p. 207
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Pour que cette hypothé&se soit vérifiable, il faut la scinder et la
décomposer en hypothéses particulidres. "Ce sont les hypothdses qui éta-
blissent clairement la nature de la liaison qui existent entre deux phéno-
ménes; elles s'expriment dans des termes facilement observables par le

- - - - rd - 3
biais d'indicateurs adéquats qui les représentent” .

En rapport avec 1'objet de la recherche et pour faciliter la mesure
des résultats, nous formulerons donc des hypoth&ses particulidres fondées
sur des recherches antérieures, car "I 'hypothése doit tenir compte des con-

. " = s . 4
naissances acquises et étre, de ce point de vue, vraisemblable’ .

La premiére hypothése particuliére concerne le probléme des procé-
dés d'enseignement et du rythme d'apprentissage. A la lumiére des expérien-
ces rapportées dans le premier chapitre de ce travail, nous formulons 1'hy-
pothése suivante:

Hypothése No 1: L'adoption d'un rythme eollectif pour la "program-
mation télévisuelle' produit, au test final et au test de rétention, dee
résultats supérieurs d ceux qui sont fournis par le procédé d'enseignement

programmé écrit admettant un rythme individuel d'apprentissage.

Nous savons, d'aprés les nombreux essais tentés par différents cher-
cheurs, que des variables multiples interviennent dans le phé&noméne de
l'acquisition des connaissances. En vue d'aider a nuancer les conclusions,

et aprés la consultation d'écrits sérieux, nous croyons a propos de tenir

3 Ibidem, p. 245

4 Paul Fraisse et Jean Piaget, op. cit., p. I-89
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compte des facteurs qui semblent &troitement reliés d& 1'objet principal de

notre recherche.

Dans la Revue internationale de Caractérologie, André Le Gall

remarque combien "la structure dénommée caractére peut interférer, pour
rendre compte de la réussite scolaire, de ses variations et de ses sources,
avee des structures dénommées: forme de l'intelligence, personnalité, envi-
ronnement”s‘

Lors d'une recherche, G. Thompson et C. Hunnicutt se posérent les
questions suivantes: "Est-ce que la louange agit mieux avec les introver-
tis qu'avec les extravertis? Est-ce que le bldme agit mieux avec les
extravertis?" Dans les deux cas, l'expérience prouva que la réponse était
affirmative6. Poursuivant 1'étude en ce sens, nous désirons savoir si, oui
ou non, le rythme individuel de 1l'enseignement programmé écrit et le rythme
collectif de la "programmation télévisuelle'" exercent des interactions dif-
férentes avec l'introversion, 1'ambiversion et 1l'extraversion, d'ol 1'hypo-
thése suivante:

Hypothése No 2: L'enseignement programmé écrit avec son rythme
individuel favorise davantage les sujets introvertis que les extravertis;
la "programmation télévisuelle"” avec son rythme collectif favorise davanta-

ge les sujets extravertis que les introvertis; L'enseignement programmé

5 André Le Gall, Les formes de 1l'intelligence et leur genése, dans
la Caractérologie, 9 (1967), p. 2

6 G. Thompson et C. Hunnicutt, The Effect of Praise and Blame on the
Work, dans Journal of Educational Psychology, 35 (1944), p. 257-266
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gerit et la "programmation télévisuelle" favorisent tous deux également les
sujets ambivalents.

L'action des méthodes d'enseignement et des types de caractére sem-
ble réciproque, elle s'exerce dans les deux directions. C'est pourquoi

1'hypothése précédente peut aussi se formuler de la fagon suivante:

Les €lé&ves de type introverti apprennent mieux avec l'enseignement
programmé €crit qu'avec la 'programmation télévisuelle"; les €léves de type
extraverti apprennent mieux avec la ''programmation télévisuelle'" qu'avec
1'enseignement programmé &crit; les €léves de type ambivalent apprennent
aussi bien avec 1l'enseignement programmé &crit qu'avec la 'programmation
télévisuelle".

Comme 1'indique 1'hypothése générale, les styles d'approche (analy-
tique, global) font aussi 1l'objet de nos investigations. Les recherches de
Witkin (1962), celles de Messick et Fritzky (1963) et celles de Jackson
(1964) démontrent que certains €léves ont un style d'approche analytique
alors que d'autres ont tendance a procéder plutdt selon un style d'approche
globaly- Nous appuyant sur leurs expériences, nous croyons que la méthode
d'enseignement programmé écrit qui présente les connaissances de fagon ana-
lytique favorise les sujets qui ont un style d'approche analytique. Par
contre, la méthode de ''programmation télévisuelle' permettrait de présenter

des vues d'ensemble qui seraient susceptibles de privilégier les sujets qui

7 Doublas N. Jackson, Evaluation of Group and Individual Forms of
Embedded - Figures Measures of Field - Independence, dans Educational and
Psychological Measurement, 2 (1964), p. 177-192
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procédent selon une approche globale. Nous sommes ainsi en mesure de poser
une autre hypothése.

Hypothése No 3: [ 'enseignement programmé écrit favorise plus les
sujets qui ont un style d'approche analytique que ceuxr qui ont un style
d'approche global; la "programmation télévisuelle" est plus favorable aux
€leves qui ont un style d'approche global qu'd ceux qui ont un style d'ap-
proche analytique.

Ici encore, nous croyons que les méthodes d'enseignement et les
styles d'approche s'influencent réciproquement. La méme hypothése peut
donc s'énoncer ainsi:

Les €léves de style d'approche analytique sont plus favorisés par
un enseignement programmé& &crit que par une ''programmation télévisuelle";
les €léves de style d'approche global apprennent mieux avec la 'programma-

tion télévisuelle" qu'avec 1'enseignement programmé &crit.

On a souvent parlé d'attention dans 1'apprentissage, mais la recher-
che avait négligé ce domaine jusqu'd récemment. Depuis une dizaine d'années
toutefois, on a essayé de dégager les facteurs susceptibles de faire varier
l'attention. D. Zeaman et B. J. House (1963) attribuent le déficit dans
1'apprentissage 3 un manque d'attention. Par ailleurs, le pouvoir de la
télévision de soutenir l'attention des él&ves a €té démontré par plusieurs
chercheurs, entre autres par H. Barrington (1964). Nous nous sommes préoc-
cupée de savoir ce que les recherches antérieures nous disent de l'influen-
ce de 1'attention en enseignement programmé. Nous n'avons rien trouvé. En
vue de pousser l'investigation dans ¢ce domaine, nous formulons 1'hypothése

qui permettra les vérifications nécessaires.



LE SCHEME EXPERIMENTAL 129

Hypothése No 4: La "programmation télévisuelle" favorise autant
les sujets qut ont wn niveau d'attention infériecur que ceuxr qui ont un
niveau d'attention supérieur; l'enseignement programmé éEcrit est vlus favo-
rable aux éléves qui ont un niveau d'attention supérieur qu'd ceuxr d'un

niveau d'attention inférieur.

A cause de l'interaction des méthodes d'enseignement et des niveaux
d'attention, 1'hypothése peut encore se formuler ainsi:

Les €léves d'un niveau d'attention inférieur réussissent aussi bien
avec la "programnation télévisuelle' que ceux d'un niveau d'attention supé-
rieur; et les €léves d'un niveau d'attention supérieur apprennent mieux avec

1'enseignement écrit que ceux d'un niveau d'attention inférieur.

Enfin, pour résumer, reprenons 1l'hypothése globale d'interaction:
La "programmation télévisuelle" et 1'emseignement programmé écrit produt-
sent des résultats différents chez les Eléves selon: a) leurs traits de
caractére dominants (extraversion, ambiversion, introversion), b) leurs
styles d'approche (analytique, global) et,¢) leurs niveaux d'attention

(Slevé, faible).

L'on s'en tiendra 3 la définition des variables donnée pour chacune
dans le premier chapitre et elles seront mesurées par les tests mentionnés
plus 1loin.

"L'hypothése doit étre vérifiable. Ce critére est le plus impor-
tant et le plus chargé de conséquences", écrivent Paul Fraisse et Jean

Piagets-

8 Paul Fraisse et Jean Piaget, op. cit., p. I-90
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Une des conditions qui rendent 1'hypothése vérifiable, c'est la possibilité
du contrdle expérimental lequel s'établit par le biais d'une réalité
observable. Aussi, nous allons décrire les caractéristiques de 1'échantil-

lon de la population qui nous a servi dans ce but.
2. Les caractéristiques de 1'échantillon de la population

L'expérimentation finale s'est effectude auprés des éléves qui fré-
quentaient une &cole publique de la municipalité scolaire de Sainte-Foy, au
niveau du premier cycle du cours secondaire. Notre choix s'est arrété i ce
stade parce que notre texte d'enseignement micro-gradué avait été préparé

pour ce niveau, celui ol 1'on doit poser des bases solides en biologie qui

permettront dans la suite un apprentissage plus élaboré.

Cette école polyvalente, ouverte sans discrimination 4 la population
étudiante de Sainte-Foy et des environs (Cap-Rouge et Saint-Augustin), nous
offrait un échantillonnage de sujets appartenant aux différentes strates

sociales qu'on trouve en banlieue d'une ville importante.

Pour 1'étude des caractéristiques de 1'échantillon, nous avons por-
té notre attention sur les critéres suivants: 1'Age chronologique des
sujets, leur provenance sociale et leur niveau de connaissances en biologie
humaine.

La constitution de deux groupes équivalents, groupe expérimental et
groupe de contrdle, pose toujours un probldme délicat et fondamental. Si
deux groupes ne peuvent &tre &quivalents d'une maniére absolue, on tache

tout de méme de se rapprocher d'une &quivalence suffisante.
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I1 n'était pas question pour nous de constituer des groupes dits
pairés ou appareillés, 3 cause de 1'impossibilité de morceler les classes
et de la rigidité de 1'horaire €tabli dans 1'école. En effet, 1l'autorisa-
tion accordée par la Direction de la commission scolaire régionale de Tilly
d'expérimenter dans les classes comportait cette restriction tout i fait

compréhensible dans le cadre actuel des &coles secondaires.

En pratique cependant, 1l'échantillon de la population présentait
certains caractéres d'homogénéité i plusieurs points de vue: éléves de
sexe féminin, du stade opératoire formel, fréquentant une classe d'un méme
niveau scolaire.

En vue de constituer deux groupes équivalents, voici comment nous
avons procédé. Au départ, nous avons administré le méme examen initial en
biologie dans les dix classes de cette option, des classes de sujets nor-
maux, des classes moyennes au point de vue conditions pédagogiques généra-
les.

D'aprés les résultats du test, nous avons calculé les moyennes de
chaque classe et nous avons &tabli un classement par ordre décroissant.
Puis nous avons tiré au hasard, pour soumettre la premiére classe @ 1l'une
ou 1'autre méthode. Ensuite nous avons procédé par''déterminisme" pour les
autres classes, alternant d'une méthode 3 1'autre, d'aprés 1'ordre décrois-
sant des résultats o>btenus.

Nous avons formé ainsi deux groupes équivalents au point de vue de

leurs connaissances en biologie, escomptant que les inévitables différences

individuelles se compenseraient de part et d'autre.
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Au tout début de 1l'expérience, nous disposions d'un total de 303
€léves, mais comme le travail s'est &chelonné sur une période de deux mois,
certains sujets ont quitté la classe ou se sont absentés; il nous a fallu
les €liminer pour ne retenir que les filles dont les résultats figuraient
au complet sur la liste; en définitive, il en est restd 244, soit 124 dans

le groupe expérimental et 120 dans le groupe de contrdle.

Le tableau IT, page 133, présente les résultats des deux groupes au
test initial de biologie. Le groupe expérimental a donc conservé une
moyenne de 7.28 alors que le groupe de contr8le a obtenu 7.39. Les Eécarts-
types sont €gaux pour les deux groupes. Les calculs statistiques plus
poussés qui apparaissent dans le chapitre suivant ne révélent pas de diffé-
rence significative entre ces résultats. Le groupe exp&rimental et le
groupe de contrdle possédaient au départ des chances &gales de succés a cet
égard.

La provenance sociale d'un éléve peut exercer une influence sur son
apprentissage, d cause de certains liens avec la motivation, avec les réus-
sites scolaires, avec les aspirations professionnelles, etc. Mais il sem-
ble, d'aprés les recherches de Washburne (1959) et de R. L. Curry (1962),
que cette influence ne soit pas prépondérante au-deld du niveau de la
sixiéme année. Selon D. P. Ausubel et F. G. Robinson: "Once students
exoeed these levels, they seem to be influenced more by the new student

oo
subculture with which they identify than by their social class origins" .

9 David P. Ausubel et Floyd G. Robinson, School Learning, An
Introduction to Educational Psychology, 1969, p. 433,
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Tableau II.- Les résultats du test initial de biologie

Statistiques Groupes
expérimental de contrdle

N 124 120
M 7.28 7.39
o 3.16 3.16
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Toutefois, sans attacher une importance capitale i ce facteur, nous avons
voulu en tenir compte pour montrer 1'€quivalence du groupe expérimental et

du groupe de contrdle d ce point de vue.

Un indice du niveau socio-&conomique de la famille, de sa facon de
vivre, de sa provenance sociale en un mot, c'est l'occupation du pére.
Nous avons tout simplement demandé aux €léves de nous 1l'indiquer. Le
tableau III, page 135, montre la compilation effectuée d'aprés un instru-
ment €laboré a cet effet par Nathalie Rogoff et adapté par Guy Rocher et
Yves Jocas. L'examen de ce tableau révéle que le groupe expérimental et le
groupe de contrdle sont passablement identiques sous ce rapport. D'ailleurs,
1'analyse de la covariance que nous présenterons au chapitre quatre confir-

me 1'absence d'écarts significatifs 3 ce point de vue.

Les deux groupes n'ont pas été plus appariés au point de vue de
1'3ge chronologique qu'd celui de la provenance sociale. Mais nous avons
tenu 4 vérifier s'il n'existait pas d'écart marqué entre le groupe expéri-
mental et le groupe-de contrBle d cet €gard. Le tableau IV, page 136, met
en évidence les moyennes d'age de chaque groupe. La légére différence
observée en faveur du groupe expérimental est quand méme significative au
niveau de 5%. En effet, le groupe expérimental indique une moyenne d'dge de
13.37 ans et le groupe de contrble une moyenne de 13.14. Les opérations
effectuées par 1'ordinateur en vue des tests de signification apparaissent
au chapitre suivant.

L'Age mental des sujets est plus important que 1'dge chronologique
dans 1'apprentissage, mais nous n'avons pu le contr8ler, étant donné qu'il

aurait €té trés onéreux d'administrer des tests individuels dans ce but.



LE SCHEME EXPERIMENTAL

Tableau III.- La provenance sociale des sujets

135

Occupation du pére

Groupes

expérimental de contrdle

10.

Professionnels

Gérants et administrateurs

Semi-professionnels

Petits administrateurs

Collets blancs, employés de bureau

Spécialisés

Semi-spécialisés

Non spécialisés

Cultivateurs

Inconnus

i &

19

29

11

21

13

18

21

20

15

23
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L'4dge chronologique exprimé en années
pour chaque groupe

Statistiques Groupes
expérimental de contrdle
N 124 120
M 13.37 13.14
0.74 0.73

(
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Voila donc la description des principales caractéristiques de
1'échantillon de la population sur lesquelles notre attention s'est portée
au cours de cette €tude. Les deux groupes se sont montrés équivalents au
départ quant 3 leurs connaissances en biologie, c'est l'essentiel. En ce
qui concerne l'dge chronologique, nous ne croyons pas que la différence
observée ait pu exercer d'influence sur les résultats de 1'apprentissage,
car la corrélation obtenue entre l'dge et les scores des tests de biologie
est négative et faible, comme on peut le constater dans la suite de ce tra-

vail.
3. Les instruments didactiques

Aprés la considération des caractéristiques de 1'échantillon, nous
pouvons procéder d l'inventaire de nos instruments didactiques: les docu-
ments de '"programmation télévisuelle'" et le texte d'enseignement micro-
gradué.

A. Les documents de 'programmation télévisuelle"

Tel que nous 1l'avons expliqué au chapitre deux, nous avons préparé
quatre émissions de télévision d'une demi-heure chacune en vue de dispenser
1'enseignement du systéme circulatoire au groupe expérimental. Ces émissions
sont enregistrées sur les rubans magnétoscopiques no 35-35 et no 35-50
déposés d la vidéothdque du Service de 1'audio-visuel de 1'Université Laval.
Quelques pages du scénario sont placées en appendice, p.222. A chacune des
legons, 1'éléve a regu des feuilles pour &écrire ses réponses et effectuer
les corrections nécessaires. On en trouve un exemplaire en appendice, page

232 . Les exercices correspondant 4 chaque &mission, en vue d'une meilleu-

re assimilation des connaissances, apparaissent en appendice, page 233 .
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B. Le texte d'enseignement micro-gradué

Le groupe de contr8le a regu le méme enseignement au moyen d'un
texte micro-gradué préparé par 1'auteur de la présente recherche au cours

d'études antérieures au niveau de la licence en pédagogie.

Tout comme dans 1'élaboration des documents télévisuels, 1'inven-
taire détaillé de la matiére et les objectifs pédagogiques d'ordie cognitif
nous ont guidée pour la rédaction des €léments. ['expérimentation du texte
programmé a déjd été effectuée dans deux &coles secondaires auprés de 101
€léves avec des résultats encourageants. On peut consulter i ce sujet la

10
thése déposée a la biblioth&que générale de 1'Université Laval

Aprés cette bréve description des instruments didactiques, nous pou-
vons examiner les instruments de mesure utilisés au cours de 1'expérience

chez les éléves.
4. Les instruments de mesure

Il n'est pas suffisant de chercher des méthodes d'enseignement tou-
jours plus efficaces, il faut des instruments de mesure adéquats qui permet-
tent de quantifier les principales variables en jeu et d'évaluer les résul-

tats.

10 Yolande Tremblay, Un Programme de biologie humaine selon la
méthode micro-graduée, thése de licence en pédagdgie, 1965
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L'effort scientifique vise @ quantifier les observations,

c'est-d-dire d exprimer ure qualité par des quantités en

utilisant des unités mathématiques (...). La mesure per-

met au chercheur: a) d'exprimer ses observations avec

plus de sureté et de préecision; b) de comparer les obser-

vations; et ec) d'exprimer, sous une forme m%tkématique,

la nature des relations entre les phénoménes L,

Les instruments de mesure employés dans notre recherche sont de deux
sortes: les examens de biologie que nous avons préparés nous-méme, puis les
tests standardisés d'aptitudes et de personnalité. Nous allons maintenant

les décrire.

A. Les examens de biologie

Pour préparer les examens de biologie, nous avons rédigé une cin-
quantaine de questions objectives de types variés et nous les avons soumises
a quatre classes en vue d'opérer un choix parmi les item les plus sélectifs.
Nous avons ensuite remanié les questions selon les résultats obtenus, lais-
sant de cOté les questions trop faciles ou trop difficiles. Un exemplaire de

ces examens apparait en appendice, page 244.

Le premier examen de biologie, dit examen initijal a porté€ non sur le
contenu de 1l'enseignement i donner, mais sur les connaissances présumées
acquises antérieurement par les sujets de 1l'expérience. Il a servi de cri-
tére de classement pour l'attribution des groupes & l'une ou a l'autre
méthode.

Le test final, différent du test initial, a €t& administri 3 toutes

les classes aprés les quatre périodes d'enseignement du systéme circulatoire

11 Marc-Adélard Tremblay, op. cit., p. 26-27
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pour nous informer des connaissances acquises par les éléves. Gérard P.

Gavini écrit a ce propos: '"Le test final est le critére de la valeur du

programme. Il permet de vérifier que les objectife ont 8t& atteints"zz-
Evidemment, le test doit &tre bien fait, et tel qu'il puisse vérifier si

les objectifs ont été réalisés.

Le test de rétention se composait des mémes questions que le test
final, mais il a &té administré quatre semaines plus tard dans le but de

vérifier les résultats de l'apprentissage aprés cette période d'oubli.

Pour ces trois examens, la note attribuée 3 chaque €18ve a tenu
compte des quinze questions se rapprochant le plus de cinquante pour cent
de succés-échec. Nous avons laissé tomber les autres questions qui ne mar-

quaient pas assez de discrimination entre les deux extrémités du groupe.

Pour la vérification du niveau d'homogénéité de chaque examen, nous
avons utilisé la formule de Kuder-Richardson qui fournit une sorte de

coefficient de corrélation interne.

Les tableaux V, VI et VII, des pages 141, 142 et 143, nous présen-
tent respectivement: a) pour le test initial, un degré d'homogénéité de
0.67; b) pour le test final, un coefficient de 0.72; c) pour le test de
rétention, celui de 0.74. Evidemment plus ce chiffre se rapproche de

1'unité, plus grand est le degré d'homogénéité du test.

12 Gérard P. Gavini, Manuel de formation aux techniques de 1l'ensei-

gnement programmé, 1965, p. 60
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Tableau V.- Le degré d'homogénéité de 1'examen initial de biologie

Ju
|

Numéro de % de succés % d'échec
la question
P q Pq

9 0.51 0.49 0.2499

10 0.42 0.58 0.2436

14 0.45 0.55 0.2475

16 0.49 0.51 0.2499

Z] 0.56 0.44 0.2464

22 0.46 0.54 0.2484

37 0.50 0.50 0.2500

38 0.50 0.50 0.2500

41 0.51 0.49 0.2499

43 0.42 0.58 0.2436

45 0.43 0,57 0.2451

47 0.51 0.49 0.2499

49 0.57 0.43 0.2451

53 0.45 0.55 0.2475

55 0.42 0.58 0.2436

= T= 7100

K. R 15 1 - 3.7104 = Nx6F
20 - 17 [ 9.9225 ]
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Tableau VI.- Le degré d'homogénéité de 1'examen final de biologie
B ————
Numéro de % de succeés % d'échec
la question
P q Pq
3 0.48 052 .2496
7 0.57 0.43 .2451
8 0.62 0.38 .2356
13 0.70 0.30 .2100
17 0.55 0.45 « 2475
26 0.48 0.52 . 2496
27 0,53 0.47 . 2451
32 0.45 0.55 2415
33 0.55 0.45 .2475
39 0.51 0.49 . 2499
41 0.52 0.48 . 2496
44 0.55 0.45 « 2475
46 0.63 037 s 2ol
47 0.47 0.53 .2451
48 0.47 0.53 .2451
.6478
K. R, = 15 [1 - __3.6478 } 0.72
14 11.1556
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biologie

Le degré d'homogénéité de 1'examen de rétention en

143

Numéro de % de succés % d'échec
la question
P q Pq
3 0.46 0.54 .2484
7 0.56 0.44 . 2464
8 0.60 0.40 . 2400
13 0.69 0.31 .2139
iy 0.53 0.47 .2491
26 0.44 0.56 .2464
27 0.51 0.49 .2499
32 0.44 0.56 .2464
33 0.49 0 51 .2499
39 0.50 0.50 .2500
41 .52 0.48 . 2496
44 0.55 0.45 . 2475
46 0.61 0.39 « 2379
47 0.46 0.54 . 248¢
48 0.47 0:53 + 2451
.6689
K. R. _— _15_ [ 1 - 3.6689 ] - 0.74
20 14 12.1104
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En plus des examens de biologie déja mentionnés, les éléves ont
subi aprés chaque période d'enseignement de brefs examens partiels. Notre
but consistait @ vérifier la compréhension des éléves i chaque legon afin
de détecter les points faibles de 1'enseignement dispensé au moyen des deux
méthodes. Un exemplaire de ces examens est placé en appendice d la page
244,

B. Les tests d'aptitudes et de personnalité

Les instruments de mesure nécessaires d la poursuite de notre
recherche comportaient, en plus des examens de biologie, des tests d'apti-

tudes et de personnalité.

Face aux variables indépendantes secondaires que nous avions choisi
d'étudier parce que nous les considérions comme liées étroitement d l'objet
de notre travail, nous avons, aprés la consultation de spécialistes en la

matiére, sélectionné les trois formes que nous décrivons ci aprés.

Pour les styles d'approche (analytique, global), notre choix s'est
porté sur une adaptation du test Designs, de L. L. Thurstone. Nous avons
ainsi pu classer les sujets selon un continuum allant de l'analytique au
global. Le calcul de la médiane nous a permis d'effectuer le partage des
sujets en deux catégories. Le tableau VIII, page 145, présente les calculs
opérés dans ce but. Les scores bruts s'étendent de 1 4 121 et la médiane
tombe 4 53.94 pour les 244 sujets de 1'expérience. Les éléves qui ont
obtenu les cotes supérieures manifestent, d'aprés l'auteur du test, un
style d'approche plus analytique que ceux qui ont obtenu les cotes inférieu-

res.
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Tableau VIII.- Le calcul de la médiane pour les styles d'approche
(analytique, global )

Scores fréquences fréquences
cumulées
118-130 | 244
105-117 1 243
92-104 2 242
79-91 16 240
66-78 54 224
53-65 54 170
40-52 78 116
27-39 26 38
14-26 9 _ 12
0-13 3 3
Md = 52.5 + (122 - 116) x 13 = 53.94

54




LE SCHEME EXPERIMENTAL 146

En vue de connaltre les types de caractére chez les &léves (extra-

version, introversion, ambiversion), nous avons utilisé le Profil de per-

sonnalité préparé par 1'Institut Canadien d'orientation professionnelle et
inspiré du "Personal Inventory'" de Donald A. Laird. Selon cette gradation,
les sujets qui obtiennent les cotes les plus faibles tendent vers l'extra-
version, et les sujets qui conservent les cotes les plus élevées tendent
vers l'introversion. La catégorie de l'ambiversion comprend les €léves qui
se situent 3@ peu prés a égale distance des deux extrémités. Le calcul des
centiles nous a permis le classement en trois sous-groupes comme le démon-
tre le tableau IX, page 147, Les cotes s'étendent de 96 3 196; le point
centile Cy, c'est-a-dire le point au-dessous duquel tombent 33 1/3% des
scores, est de 136.97; le point centile C66' c'est-a-dire le point au-

dessous duquel tombent 66 2/3% des scores, est de 149.48.

Dans le but de nous renseigner sur le niveau d'attention des €léves,
nous avons opté pour le test préparé par l'Institut pédagogique Saint-
Georges. D'aprés les normes établies, la cote la plus forte indique le
niveau d'attention le plus €levé. Le calcul de la médiane nous a permis de
former deux groupes de sujets en rapport avec cette variable. L'examen du
tableau X, page 148, révéle que le point CSO tombe a 70.31 pour une &tendue
de 16 a 115.

Voild donc présentés et briévement décrits les instruments de mesure
utilisés au cours de 1'expérience dans les classes. Comme tout instrument
de mesure, ceux-ci ont leurs mérites et leurs faiblesses, mais 3 notre con-

naissance ce sont toutefois les plus adaptés au but de la recherche présente.
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Tableau IX.- Le calcul des centiles pour les types de caractére
(extraversion, introversion, ambiversion)

Scores fréquences fréquences
cumulées
191-200 1 244
181-190 1 243
171-180 12 242
161-170 15 230
151-160 45 215
141-150 11 170
131-140 50 99
121-130 28 49
111-120 13 21
101-110 7 8
91-100 1 1
C33 = 130.5 + L§1.335& 49) X 10 = 136.97
C = 140.5 + (162.66 - 99) X10 = 149.48

71
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Tableau X.- Le calcul de la médiane pour les niveaux d'attention
Scores fréquences fréquences
cumulées
106-115 4 244
96-105 11 240
86-95 30 229
76-85 49 199
66-75 54 150
56-65 48 96
46-55 30 48
36-45 14 18
26-35 3 4
16-25 1 1
MI - 65.5 + (122 - 96) X 10 70.31

54
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5. Les étapes de 1'expérimentation

Connaissant les divers instruments didactiques utilisés de méme
que les instruments de mesures adoptés, nous donnons les circonstances de

temps, de lieu et de personnes relatives aux étapes parcourues.

Aprés avoir obtenu 1'autorisation de Monsieur le Principal du Campus
de 1'Ecole polyvalente de Sainte-Foy, nous avons rencontré le coordonnateur
des sciences de méme que les trois professeurs de cette matiére. De con-
cert avec eux, nous avons établi le calendrier des activités. I1 faut ici
louer chacun de la collaboration précieuse apportée en vue de maintenir un

excellent climat tout au cours de l'investigation.

On sait bien que "toutes les expériences ne peuvent étre faites en
laboratoire (...) Dans ces cas, l'expérimentateur peut bienm introduire le
changement d'une variable, mats il doit conserver les autres conditions

normales de la vie des gens"zs.

L'expérience s'est déroulée dans les deux locaux réservés aux scien-
ces, en respectant l'horaire journalier, afin de laisser les éléves dans
1'atmosphére habituelle. De la sorte, elles ne se trouvaient pas déroutées
par mille changements apportés d leur vie &tudiante ordinaire.

Nous croyons que '"1l'effet Hawthorne' a pu &tre passablement diminué
sinon €liminé par le fait que nous avons nous-méme procédé a 1'expérimenta-

tion auprés du groupe expérimental et du groupe de contrdle, qui ont été

€galement soumis 3 des traitements nouveaux pour eux. Aucun des deux

13 Paul Fraisse et Jean Piaget, op. Cit., p. I-93
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groupes n'a pu se sentir favorisé ou défavorisé par rapport 3 1'autre,
aucun n'a pu se croire l'objet d'un procédé de faveur pour augmenter sa
motivation.

Les techniciens du Service de l'enseignement télévisé de 1'Universi-
té Laval ont installé& dans 1'un des locaux réservés aux sciences, deux récep-
teurs de té&lévision Conrac - 24 pouces, afin que les groupes de trente €1&-
ves en moyenne puissent visionner les &missions dans des conditions de
réception favorables. Un magnétoscope Ampex - un pouce a &té disposé i
1'arriére de la salle de classe pour &tre manipulé aisément par 1'expérimen-
tateur. (Voir les photographies en appendice, page 253).

L'expérience a commencé a la mi-octobre. Les sujets avaient pu
s'habituer aux conditions nouvelles que suppose toujours un début d'année
scolaire. Elles avaient aussi parcouru 1la tranche du programme de biologie

qui est pré-requise 3 1'étude du systéme circulatoire.

A la premiére séance, les €léves ont subi le test initial de biolo-
gie qui a servi dans la suite 3 partager les classes en deux parties, a
savoir: 1le groupe expérimental et le groupe de contr8le. Nous avons expli-
qué précddemment notre fagon de procéder. Puis les &léves ont €té soumises
aux tests de personnalité et d'aptitudes déja mentionnés, en respectant les

consignes prévues par les auteurs.

-

Puis nous avons proc&dé i l'enseignement du systéme circulatoire au
rythme de deux legons par semaine dans chaque classe, en respectant les

périodes de quarante-cinq minutes prévues 3 1'horaire.
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Le groupe expérimental a étudié la matiére au moyen de la série
des documents télévisuels décrits au chapitre deuxiéme. Chaque legon a &té
insérée dans le contexte pédagogique approprié: une présentation bréve par
le professeur, le visionnement de 1'émission, 1l'exploitation par des exer-
cices individuels dans le document d'accompaghement, un court test périodi-

que sur le contenu de 1'émission.

Nous pensons bien que le r6le du maitre n'est pas amoindri par 1'em-
ploi de la télévision en classe, au contraire, n'ayant pas @ répéter plu-
sieurs fois le m&me cours, il peut plus facilement s'int&resser da chacun de

ses €léves selon leurs besoins personnels.

Le groupe de contrdle a travaillé individuellement & 1'aide d'un
texte programmé préparé par l'auteur de la recherche14. Chaque éléve a pu
procéder selon son allure personnelle, revenir en arriére pour reviser les
notions incomprises ou accélérer le rythme si elle en était capable. Tout
comme dans le groupe expérimental, un examen périodique &tait prévu a la
fin de la legon. Il va sans dire que certaines éléves &€taient parfois
moins avancées que d'autres, mais les marges n'étaient pas tellement grandes,
et 1'organisation de 1'horaire ne nous permettait pas d'allouer des pério-
des supplémentaires. L'habitude d'un rythme collectif d'apprentissage con-
tracté au cours de l'enseignement traditionnel qui prévaut dans ces classes,

continue probablement d'exercer une influence dans ce cas.

14 Yolande Tremblay, Le Systéme circulatoire, Biologie, no 7, col-
lection méthode active, 1967, VI-71 p.
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Lorsque les dix classes eurent terminé 1l'étude du systéme circula-
toire, le test final fut administré en vue de vérifier les résultats de
1'enseignement. Ceci eut lieu au début de novembre, tandis que le test de
rétention fut administré au début de décembre pour nous renseigner sur

1'efficacité des deux méthodes a produire des effets de plus longue durée.

Cette description du schéme expérimental nous a permis de suivre
les €tapes parcourues en vue de mesurer les effets produits par une 'pro-
grammation télévisuelle' préparée sous l'éclairage des théories skinnérienne
et piagétienne en vue de 1'enseignement du systéme circulatoire. Les résul-
tats obtenus seront comparés 3 ceux produits par un enseignement programmé

gcrit élaboré selon la théorie skinnérienne.

Les aonnées recueillies au cours de 1l'expérimentation sont présen-
tées et analysées dans le prochain chapitre. Elles vont nous permettre la
vérification des hypothéses posées antérieurement en relation avec l'objet

de la recherche.



CHAPITRE 1V

LES RESULTATS

Ce chapitre expose les résultats de Ya recherche conduite en milieu
scolaire pour vérifier nos hypothéses. Toutes les démarches antérieures
ont é€té €tablies et poursuivies en vue de cette derniére qui apportera la
réponse au probléme posé. C'est dire 1'importance de l'étape que nous

entreprenons maintenant.

Nous tdcherons donc de satisfaire aux exigences de la déontologie
expérimentale afin d'assurer les meilleures garanties & notre travail. Les
données seront d'abord présentées; puis, nous procéderons a la vérification
des hypothéses. La durée des apprentissages sera examin&e en relation avec
chacune des méthodes employées; il en sera de méme des réponses erronées
données par les &léves au cours des périodes d'enseignement sur le systéme

circulatoire. Nous terminerons par la discussion et la synthése des résul-

tats.
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1. Le traitement des données

L'analyse des données se fera dans 1'ordre méme selon lequel elles
ont €té recueillies. Nous présentons d la page suivante le schéma qui a
guidé nos démarches. I1 va sans dire que ce plan a été déterminé avant la

cueillette des données.

Comme nous 1l'avons déjd mentionné, le modéle classique avec groupe
expérimental et groupe de contrS8le a été choisi en vue de comparer les
résultats obtenus aux différents tests. Puisque nous devions étudier les
groupes tels qu'ils étaient formés, les sujets n'ont pu &tre pairés. Nous
avons donc eu recours a l'analyse de la covariance, recommandée dans les
cas ou le nivellement des groupes n'a pu &tre opéré au départ. Cette
technique permet de tirer des conclusions valides en retouchant les résul-
tats au point de vue statistique afin de pouvoir compenser 1'effet des dif-
férences initiales; la valeur significative des différences est éprouvée au

moyen du procédé habituel de 1l'analyse de la variance.

La techﬁique de 1'analyse de la covariance permet d'examiner en
une fois la signification de toutes les différences entre les mesures obte-
nues. Si cette épreuve d'ensemble ne révéle pas d'écarts significatifs, le
travail est achevé. Or certains des calculs effectués nous ont révélé
1'existence de différences significatives entre les résultats obtenus. Le

rapport F a servi a éprouver la valeur significative des différences entre

deux estimations indépendantes de la variabilité.
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Schéma d'analyse

Groupes
A. VARIABLE DE CONTROLE expérimental de contrdle
Examen initial de biologie X Y
B. VARIABLES DEPENDANTES
a) Examen final de biologie X 4
b) Examen de rétention en biologie X Y
C. VARIABLES INDEPENDANTES
a) Variable indépendante principale
Méthodes d'enseignement X Y
b) Variables indépendantes secondaires
i) Styles d'approche: analytique X Y
global X Y
ii) Types de caractére:
extraverti X Y
introverti .3 Y
ambivalent X Y
iii) Niveaux d'attention:
inférieur 14 X
supérieur X Y

D. CRITERES DE VERIFICATION DE L'HOMOGENEITE DES GROUPES
a) Age chronologique X 1

b) Provenance sociale X Y
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Nous avons choisi la technique de 1'analyse de la covariance pour
plusieurs raisons. D'abord, elle présente un test d'ensemble de la valeur
significative des différences, que les &chantillons soient de grandeur cons-
tante ou non, qu'ils soient petits ou grands; elle permet aussi 1'étude du
phénoméne d'interaction et détermine si les variables produisent des effets
qu'elles peuvent produire séparément; elle contraint enfin 1'expérimenta-

teur d une plus grande rigueur dans le plan de recherche.

La méthode d'analyse des données étant prévue, il nous faut examiner
quel traitement ont subi par la suite les résultats de la recherche. Aprés
la correction dgs tests, les données accumulées ont été classées, puis
codées afin de déterminer, dans la mesure du possible, un nombre restreint
de catégories. Ensuite il a fallu opérer le transfert sur des cartes perfo-
rées. Méme si le cerveau électronique effectue avec grande rapidité des
centaines d'opérations, celles-ci ne deviennent possibles que lorsque les
données ont subi un traitement approprié qui en permet la mise en mémoire

et l'utilisation en temps opportun.

Les résultats obtenus furent traités a 1'aide d'un programme d'ordi-
nateur préparé par vn spécialiste de la Faculté des Sciences de 1'Education
de 1'Université Laval: analyse de variance, de covariance et de régression,

suivant un seul principe de classification, version IV, datée de juin 1968.

Les cartes requises perforées, le Centre de traitement de 1'informa-
tion de 1'Université Laval a opéré les calculs requis pour la vérification

des hypothéses de la recherche.
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2. La vérification des hypothéses

L'auteur Marc-Adélard Tremblay a écrit i ce sujet: "Si qu moment
de l'énoncé de 1'hypothése, l'intuition et l'imagination créatrice entrent
en ligne de compte, au moment de la vérifieation, le chercheur est rigoureu-
sement soumis aux faits tels que ses inatruments d’'observation les recueil-
Zent"z-

A ce moment de notre travail, nous devons donc utiliser les infor-
mations recueillies pour expliquer la réalité de l'expérience et fournir une
réponse au problime posé. Nous reprenons ici la grande hypothése déja for-

mulée 3 la page 124.

Lorsque les variables suivantes: styles d'approche (analytique,
global), types de earactére (extraverti, introverti, ambivalent) et niveaur
d'attention (supérieur, inférieur) sont contrdlées, l'adoption d'un rythme
moyen collectif pour la "programmation télévisuelle" produit des résultats
supérieurs 4 ceux qui sont fournis par le procédé d'enseignement programmé
éerit, admettant un rythme individuel, et ce, aussi bien pour les résultats
obtenus immédiatement aprés 1'apprentissage que pour ceux obtenus aprés une
durée d'un mois.

Cette grande hypothése est scindée en hypothéses particuliéres pour
les besoins de la vérification. Auparavant, examinons le tableau XI, page
158, qui montre la distribution générale des 244 sujets de 1'expérience en

rapport avec les variables choisies.

1 Marc-Adélard Tremblay, Initiation 3 la recherche dans les sciences
humaines, 1968, p. 251.
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Tableau XI.- La distribution des sujets dans chacune
des vingt-quatre cellules d'analyse

Cellules Méthodes Styles Types de Niveaux N
d'enseignement d'approche caractére d'attention
1 EP écrit Analytique Extrav. Inférieur 16
2 " Supérieur 9
3 " Global Inférieur 13
4 i Supérieur 7
5 " Analytique Ambiv. Inférieur 3
6 " Supérieur 13
7 e Global Inférieur 15
8 " Supérieur 8
9 i Analytique Introv. Inférieur 4
10 " Supérieur 13
11 " Global Inférieur 12
12 L Supérieur Z
13 Pr. télév. Analytique Extrav. Inférieur 6
14 " " Supérieur 13
15 t 1 Global Inférieur 9
16 " " Supérieur 8
17 " " Analytique Ambiv. Inférieur 8
18 " n Supérieur 14
19 " " Global Inférieur 8
20 " " Supérieur 11
21 w " Analytique Introv. Inférieur 6
29 1" 1" Supérieur 15
23 u L Global Inférieur 16
24 " " Supérieur 10
Total 244

mﬂﬂ
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La premiére opération effectuée i partir des cartes perforées est
la distribution des fréquences dans les vingt-quatre cellules requises pour
1'analyse, c'est-d-dire: les deux méthodes d'enseignement (''programmation
télévisuelle", enseignement programmé &crit), les deux styles d'zpproche
(analytique, global), les trois types de caractére (introverti, extraverti,
ambivalent) et les deux niveaux d'attention (inférjeur, supérieur), d'oi

2x2x3x2 =24,

Les scores obtenus aux trois examens de biologie ayant été perforés
sur la carte attribuée d chaque sujet, de méme que les résultats codifiés
des trois tests d'aptitudes et de personnalité, il a &té possible d'obtenir

le nombre précis d'individus dans chacune des cases prévues.

Le calcul des moyennes et des &carts-types a €té effectué d'apreés
les résultats obtenus aux trois examens de biologie par les sujets classés
dans chacune des vingt-quatre cases prévues. Le tableau XII, page 160, nous
renseigne i cet égard. On peut comparer les moyennes enregistrées dans
chaque cellule. Pour la méthode d'enseignement programmé écrit, a 1'examen
final, la moyenne la plus €levée (9.78) appartient i la case numéro 2,
c'est-a-dire au groupe de sujets du style d'approche analytique, du type de
caractére extraverti et du niveau d'attention supérieur. Il en est de
méme pour la-moyenne la plus élevée 3 1'examen de rétention (9.00). Notons
que c'était aussi le groupe le plus fort a l'examen initial. Une analyse
plus poussée nous permettra, i l'aide des tableaux subséquents, d'isoler

les facteurs qui semblent avoir joué le plus grand rdle dans 1'apprentissa-

ge.
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Les moyennes (M) et les écarts-types (E-T)
chacune des vingt-quatre cellules pour les tests de biologie

160

observés dans

S————

—

Cellules Test Test Test de
initial final rétention

M E-T M E-T M E-T
1 7.56 2.34 7.56 3.08 7.94 2.46
2 9,56 3.36 9.78 3.35 9,00 3.84
3 6.85 2.60 7.62 4.17 6.38 3.38
4 6.00 2.24 7.71 1.98 6.57 1.90
5 7.33 4,51 8.67 3,79 7.33 3.06
6 7.08 2.69 8.62 3.01 7.92 2.63
7 7.20 3.91 6.53 3.58 7.80 3.00
8 8.25 3.28 8.50 3.66 8.00 4.07
9 6.75 2.22 7.00 3.26 7.75 2.50
10 6.62 3.45 8.92 3.45 6.85 3.72
11 733 3.94 7.17 2.62 6.50 3.12
12 8.57 3.46 7.29 3.90 6.14 4.06
13 7.83 3.66 9.00 2.97 9.00 3.41
14 8.69 2.56 9.46 3.43 9.23 3.83
15 7.22 2.49 8.89 2.18 8.11 2.67
16 7.38 2.83 7.63 2.83 8.50 4.31
17 4.50 3.03 7.00 2.45 6.50 4.11
18 8.36 3.27 9,00 3.66 9.14 3.96
19 7.88 3.36 11.63 3.07 10.765 3.37
20 7.27 2.72 7.36 3.53 7.27 4.00
21 5.50 4.09 7.00 3.74 7.00 4,00
22 6.87 2.53 7.73 3.56 8.00 4.36
23 6.88 3.61 6.63 3,72 6.81 2.88
24 7.70 3.62 8.20 2.90 7.50 3.75
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En ce qui ccncerne la '"programmation télévisuelle', la moyenne la
plus €levée au test final (11.63) apparait dans la cellule numéro 19,
c'est-a-dire pour le groupe de style d'approche global, de type de carac-
tére ambivalent et de niveau d'attention inférieur . Le méme phénoméne se
reproduit pour 1'examen de rétention, ol l'on retrouve une moyenne de
{(10.75). Le groupe expérimental manifeste une supériorité sur le groupe de
contrdle quant d ces mesures. Les tests de signification présentés plus

loin vont nous renseigner sur la valeur des écarts constatés.

Le tableau XIII, page 162, nous donne les moyennes générales obte-
nues par les deux groupes d'éléves aux examens de biologie. Pour mieux
visualiser les données numériques, les figures 12, 13 et 14 présentent en
superposition le polygone de fréquences du groupe expérimental et celui du
groupe de contrdle. Nous pouvons constater que les scores de 1'un chevau-
chent en bonne partie sur ceux de l'autre. Dans la figure 12, pour 1'exa-
men initial, les scores du groupe expérimental atteignent la plus haute
fréquence, soit 19 au point 5 sur 1'échelle horizontale; par ailleurs, les
scores du groupe de contrSle atteignent une fréquence de 18 au point 8 de
1'échelle horizontale. En somme, la moyenne de ce dernier groupe est
quelque peu supérieure 3 celle du premier pour cet examen initial de biolo-
gie. Dans la figure 13, au contraire, le groupe expérimental montre des
résultats meilleurs que ceux du groupe de contrSle pour 1l'examen final. Il
en est de méme pour 1'examen de rétention, comme nous le montre la figure
14 de la page 165.

Comparons les moyennes enregistrées dans les cellules du tableau

XII, page 160, avec les moyennes générales obtenues aux différents examens,



LES RESULTATS 162

Tableau XIII.- Les moyennes générales observées aux
trois examens de biologie

Groupe Groupe de

expérimental contrdle
Examen initial 7.28 7.39
Examen final 8.29 7.95

Examen de rétention 8.15 7.35
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Figure 12.- Les résultats des deux groupes 3 1l'examen initial de biologie:

groupe expérimental - M 7.28

ev-- a--= groupe de contr8le - M 7.39
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Figure 13.- Les résultats des deux groupes 3d 1'examen final de biologie:

. . - groupe expérimental - M 8.29

groupe de contrdle - M 7.95
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Figure 14.- Les résultats des deux groupes i 1'examen
de rétention en biologie:

groupe expérimental - M 8.15

- —— w- —-« groupe de contrSle - M 7.35

165
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telles que présentées au tableau XIII, page 162, et dans les figures 12, 13,
14, des pages 163, 164, 165. A 1'examen initial, on peut remarquer une
différence plutdt minime dans les moyennes générales (7.28 et 7.39) en
faveur du groupe de contrBle. Les moyennes générales de 1'examen final
(8.29 et 7.95), celles de 1'examen de rétention (8.15 et 7.35), tout comme
les moyennes supérieures relevées dans la cellule numéro 19 du tableau XII,
page 160, (11.63 et 10.75) indiquent une prédominance en faveur du groupe

expérimental. Il nous faudra vérifier la signification de ces différences.

Le tableau XIV, page 167, présente les moyennes calculées pour le
groupe expérimental et le groupe de contrdle en ce qui concerne la prove-
nance sociale et 1'dge chronologique dont il a été fait mention précédem-
ment comme critéres de vérification. Le premier groupe se révéle supérieur
sous ce rapport. Les tests de signification des différences seront effec-

tués ultérieurement.

Les coefficients de corrélation calculés entre les trois examens
de biologie, la provenance sociale et 1'dge chronologique des sujets appa-
raissent au tableau XV, page 168. On remarque une corrélation de 0.57
entre 1'examen initial et 1'examen final qui sont différents 1'un de 1'au-
tre. La contribution du premier pour prédire le succés du second est signi-
ficative au niveau de 5% lorsque 1'examen final est considéré comme la
variable dépendante et 1'examen initial comme la variable concomitante. La
corrélation entre 1'examen initial et l'examen de rétention est de 0.52,
tandis que pour 1l'examen final et pour 1'examen de rétention, le coeffi-
cient de corrélation s'éléve 3 0.74, ce qui est encore significatif au

niveau de 5%.
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Tableau XIV.- Les moyennes générales observées pour la
provenance sociale et 1'dge chronologique

Groupe Groupe de
expérimental contrfBle
Provenance 4.77 4.50
sociale
Age
chronologique

(exprimé en années) 13.35% 13.14
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Tableau XV.- La corrélation entre les examens de biologie,
la provenance sociale et 1'dge chronologique

Examen Examen Examen de Proven. Age

initial final rétention sociale chronol.
Examen
initial 1.
Examen
final 0.57* 1.
Examen de
rétention 0.52* 0.74* 1.
Provenance - 0.12 1.
sociale - 0.09 - 0.05
Age
chronologique - 0.25 - 0,29 - 0.27 0.19 Ls

%*

significatif au niveau de 5%, PL .05
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Entre les scores obtenus aux examens de biologie et la provenance
sociale exprimée sur une échelle graduée de 1 & 10 (voir page 135) la
relation obtenue est presque nulle, bien qﬁe négative: -0.09, -0.05 et
-0.12. C'est donc dire qua ce niveau du cours secondaire, le degré d'asso-
ciation entre la provenance sociale et le succés scolaire semble plutbt
faible.

Le coefficient de corrélation obtenu entre les examens de biologie
et 1'dge chronologique des sujets est aussi négatif, mais il se maintient a
-0.25, -0.29 et -0.27,

Ces corrélations variant en valeurs absolues entre 0.25 et 0.29
sont-elles significativement différentes de zéro? Si elles 1'étaient,
n'est-il pas €trange que la performance en biologie soit négativement
"associée'" @ 1'3ge des sujets. Une explication demeure possible. C'est
qu'a 1l'intérieur d'un méme niveau donné, les sujets jeunes chronologiquement
seraient mieux doués que leurs confréres ainés. Ainsi, dans une classe de
huitiéme année, un sujet de treize ans a probablement &té l'objet d'une
scolarité a promotion continue, alors qu'un sujet de quinze ans aurait pu
étre 1l'objet d'une scolarité interrompue 3 cause d'un manque d'habileté, de
troubles divers d'ordre physique ou intellectuel. D'ou la présomption qui
pourrait partiellement expliquer que les sujets les plus jeunes d'un niveau

donné apparaissent, & certains points de vue, plus douds que leurs afnés.

Le tableau XVI, page 170, fournit les moyennes de 1l'examen final de
biologie en rapport avec le niveau d'attention des &léves. Le procédé de
la ''programmation télévisuelle" révéle une moyenne de 8.67 pour les €léves

d'un niveau d'attention inférieur, tandis que le proc&dé de 1'enseignement

programmé écrit indique une moyenne de 7.42.
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Tableau XVI.- L'estimation des moyennes de 1'examen final de biologie
en rapport avec le niveau d'attention, les moyennes étant ajustées pour
la covariance

Groupe Groupe de
expérimental contrble
inférieur 8.67 7.42
Niveaux
d'attention
supérieur 7.96 8.24
Moyennes B.32 783
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Pour les &léves d'un niveau d'attention supérieur, le méme tableau
révéle une moyenne de 7.96 dans le groupe expérimental, et de 8.24 dans le
groupe de contrGle. Les moyennes générales témoignent toutefois d'une supé-
riorité en faveur du groupe expérimental, car elles sont respectivement de
8.32 et de 7.83. Le rapport F indiquera, au tableau XVIII, page 177 , si

les différences sant significatives.

Le tableau XVII, page 172, présente l'analyse de la covariance
d'aprés les résultats du test final de biologie. Les mesures finales ont
€té retouchées comme 1l'exige la technique d'analyse de la covariance, afin
d'éliminer l'effet des différences initiales. Puis la valeur significative
des différences finales ainsi retouchées a &té éprouvée au moyen du procédé
habituel de 1'analyse de la variance qui permet d'examiner la signification
de toutes les différences d la fois. Aprés ces retouches, on peut dire que
les différences significatives constatées ne sont probablement pas dues aux

inégalités premiéres des groupes.

Le rapport F, on le sait, est le quotient obtenu entre deux estimés
de variance dans la population des sujets dont ceux des groupes expérimental
et témoin constituent un &chantillon. Ce quotient peut &tre obtenu en divi-
sant 1'estimé de la variance inter-groupe (dont la source principale est
associée aux méthodes d'enseignement) par l'estimé de la variance intra-
groupe ou dite d'erreur.

Comme nous 1'avons expliqué précédemment, la grande hypothése a été
scindée pour les besoins de la statistique. La premi&re hypothése particu-
liére concerne les deux méthodes d'enseignement: 1a "progprammation t&1Evi-

suelle” adoptant un rythme moyen collectif et l'enseignement programmé
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Tableau XVII.- L'analyse de la covariance considérant 1'examen final comme
la variable dépendante et 1l'examen initial comme la variable concomitante
(2x3x2x2)

Sources de Degrés de Carrés

variation liberté moyens F

A. Méthodes Premiére %
d'enseignement  hypothése 1 9.77 1:51

B. Types de Deuxiéme Ze
caractére hypothése 2 e T 1.04

3

C. Styles Troisiéme 1 — 22,84 3.07

d'approche hypothése
% 4e

D. Niveaux Quatrieme 1 r-_1.70 0,23
d'attention hypothése
AXB 2 6,37 0.86
AXC 1 9.57 1.29
AXD s 33,87 4,51%
BXC 2 8.33 1.12
BXD 2 5.74 0.77
CXD 1 11.40 1.53
ABC 2 8.84 1.19
ABD 2 11.74 1.58
ACD 1 1.06 0.14
BCD 2 1:51 D.20
ABCD 2 18.89 2.54

L

Erreur 219 | e T

* Significatif & 5%. p < .05
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écrit admettant un rythme individuel produisent des résultats équivalents
dans 1'apprentissage.

Nous allons d'abord examiner le tableau XVII, page 172, contenant
les résultats du test final, puis nous &tudierons le tableau suivant qui
concerne 1'examen de rétention.

L'estimation de la covariance au niveau des méthodes d’enseignement,
en fonction des moyennes de groupe, c'est-a-dire la variance inter-groupe,
fournit un résultat de 9.77. Par ailleurs, l'estimation de la variance en
fonction des individus, c'est-3-dire la variance intra-groupe est égale i
7.44, ce qui révéle un rapport F de 9.77/7.44, donc un quotient de 1.31.
Cette valeur de F n'est pas significative au niveau de 5%, et 1'écart cons-
taté est probablement di d des fluctuations d'échantillonnage. D'aprés les
données de l'ordinateur - qui dispense de 1l'emploi de la table des F - pour
1 et 219 degrés de libert&, la probabilité est de 0.25, valeur supérieure
au seuil de 0.05, c'est donc dire que cet &cart ou tout &cart plus grand
auraient pu se produire 25 fois sur 100 par pur hasard d'échantillonnage,

si 1'hypothése nulle est vraie.

La deuxiéme hypothése concernant les types de caractére s'énonce
ainsi: [ 'enseignement programmé écrit avec son rythme individuel favorise
davantage les sujets introvertis que les extravertis; la "programmation
télévisuelle” avee son rythme collectif favorise davantage les sujets
extravertis que les introvertis; l'emseignement programmé écrit et la

"programmation télévisuelle" favorisent également les sujets ambivalents.

L'examen du tableau XVII, page 172, révéle au niveau B, un rapport

F de 7.75/7.44, donc de 1.04, valeur qui n'est pas significative au niveau
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de 5%. La probabilité fournie par 1'ordinateur est de 0.35, alors que
pour @tre significative la différence devrait avoir une fréquence de 0.05
ou moins. L'écart constaté est probablement dG 3 des fluctuations d'échan-
tillonnage.

Nous présentons maintenant la troisiéme hypoth&se: L 'enseignement
programmé écrit favorise plus les sujets qui ont un style d'approche analy-
tique que ceux qui ont un style d'approche global; la "programmation télé-
visuelle" est plus favorable aux éleves qui ont un style d'approche global

qu'd ceux qui ont un style d'approche analytique.

Pour vérifier cette hypothése, le tableau XVII, page 172, fournit
au niveau C un rapport F de 22.84/7.44, donc égal i 3.07, lequel n'est pas
significatif au niveau de 5%. En effet, pour 1 et 219 degrés de liberté, la
probabilité que révéle 1l'ordinateur est de 0.08, valeur supérieure a 0.05,
alors que pour &tre significative, elle devrait &tre égale ou inférieure a
0.05. Nous devons en conclure que les différences constatées entre les

groupes sont probablement dues d des fluctuations d'échantillonnage.

En ce qui concerne les niveaux d'attention, voici 1'hypothése posée:
La "programmation télévisuelle" favorise autant les sujets qui ont un niveau
d'attention inférieur que ceux qui ont un niveau d'attention supérieur;
L'enseignement programmé écrit est plus favorable aux éléves qui ont un

niveau d'attention supérieur qu'd ceux d'un niveau d'attention inférieur.

Nous nous référons encore au tableau XVII, page 172, de l'analyse de
la covariance. Pour le niveau D, les chiffres démontrent que la variabilité

des scores du test final n'est pas associée, d'une fagon significative, au
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niveau d'attention de 1'éléve. Le rapport F équivaut 3 1.70/7.44, c'est-i-
dire @ 0.23. Pour 1 et 219 degrés de libertd, la probabilité est de 0.63
d'aprés l'ordinateur, donc elle est plus grande que 0.05, et par conséquent

F n'est pas significatif au seuil de 5%.

La technique de 1'analyse de la covariance permet aussi 1'étude du
phénoméne d'interaction pour déterminer si les variables produisent des

effets en combinaison en plus de ceux qu'elles peuvent produire séparément.

L'hypothése d'interaction peut s'énoncer ainsi: La "programmation
télévisuelle” et 1'enseignement programmé écrit produisent des résultats
différents chez les Eléves selon les traits de caractére (extraversion,
ambiversion, introversion), les styles d'approche (analytique, global) et

les niveaqur d'attention (supérieur, inférieur).

11 ressort de 1'examen du tableau XVII, page 172, que les variables
AXD (méthodes d'enseignement et niveaux d'attention) ont produit des diffé-
rences significatives en faveur du groupe expérimental. En effet, comme 1l'a
révélé le tableau XVI, page 170, les moyennes du test final sont de 8.32
pour le groupe expérimental, et de 7.83 pour le groupe de contrdle. Le
tableau XVII indique pour AXD un rapport F de 33.57/7.44, donc de 4.51.
Pour 1 et 219 degrés de libert&, d'aprés l'ordinateur la probabilité est de
0.03, valeur inférieure 3 0.05, c¢'est dire que ces écarts auraient pu se
produire 3 fois ou moins sur 100 par pur hasard d'échantillonnage. Les
différences entre les scores pour les méthodes d'enseignement et les

niveaux d'attention sont statistiquement significatives au niveau de 5%.
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Elles sont probablement 1l'effet de facteurs autres que le hasard d'échan-
tillonnage.

Maintenant si 1l'on tient compte de 1'analyse de la covariance pour
1'examen de rétention, le tableau XVIII, page 177, témoigne d'un rapport F
égal a4 40.76/8.88 donc a 4.59, valeur significative au niveau de 5%, puis-
que la probabilité pour 1 et 219 degrés de liberté d'aprés les données de
1'ordinateur se chiffre a 0.03, valeur inférieure i 0.05. La différence
obtenue dans le test de rétention entre les deux méthodes d'enseignement
est statistiquement significative en faveur de la 'programmation té€lévi-
suelle'; elle est 1'effet de facteurs autres que le hasard d'échantillonna-
ge. Nous pouvons conclure d l'existence de différences réelles entre le
groupe expérimental et le groupe de contr8le au point de vue de la réten-
tion des connaissances en biologie telles que mesurdées par le test utilisé

lors de 1'expérience dans les classes.

L'analyse de la covariance ne révéle pas, d'aprés le tableau XVIII,
page 177, d'autres différences significatives entre les scores obtenus au
test de rétention. Les écarts constatés sont probablement dus 3 des fluc-

tuations d'échantillonnage.

En ce qui concerne les critéres de vérification, provenance sociale
et dge chronologique des sujets, les tableaux XIX et XX nous renseignent a
propos des différences constatées. Le tableau XIX, page 178, présente 1l'a-
nalyse de la covariance pour la provenance sociale. Les données fournissent
un rapport F de 4.32/6.89, donc égal 4 0.63. Pour 1 et 242 degrés de

liberté, la probabilité, selon 1'ordinateur, est de 0.43, valeur supérieure
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Tableau XVIII.- L'analyse de la covariance considérant 1'examen de
rétention comme la variable dépendante et 1'examen initial comme la
variable concomitante

(2x3x2x2)
e e —
Sources de variation Degrés de liberté Carrés moyens F
A. Méthodes
d'enseignement 1 40.76 4.59*
B. Types de
caractére 2 20.57 232
C. Styles
d'approche 1 20.11 226
D. Niveaux
d'attention 1 2.84 032
AXB 2 1:20 013
AXC 1 2.82 0.32
AXD 1 0.06 0.007
BXC 2 8.06 0.91
BXD 2 3.24 0.36
CXD 1 3. 28 0.37
ABC 2 0.37 0.04
ABD 2 6.92 0.78
ACD 1 3.13 0.35
BCD 2 11.48 1.29
ABCD 2 2.01 D23
Erreur 219 8.88

—— —— T

* significatif 3 5%. P € .05
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Tableau XIX.- Les résultats de l'analyse de la variance aprés
1'élimination des différences individuelles quant
a la provenance sociale (variable concomitante)

—_— —
Sources de Degrés de liberté Carrés moyens F
variation
Entre les 1 4.32 0.62
groupes

Erreur 242 6.89
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a 0.05, ce qui n'est pas significatif au niveau de 5%. Les écarts consta-

tés entre les groupes sont probablement dus au hasard.

Le tableau XX, page 180, nous renseigne sur la différence d'4ge
constatée entre le groupe expérimental et le groupe de contrdle. L'analyse
de la covariance rapporte une valeur F de 3.32/0.54, ce qui donne un quo-
tient de 6.18. Les degrés de liberté étant de 1 et 242, la probabilité
selon l'ordinateur se chiffre & 0.01, moindre que 0.05. La différence cons-
tatée entre les moyennes d'dge des groupes (13.39 e< 13.13 ans) se révéle

significative au seuil de 5%.

Selon Fred N. Kerlinger, les hypothéses négatives sont parfois aussi
importantes que les positives; m&me si les hypothéses ne sont pas confir-
mées, elles ont du pouvoirz. Consciente de ce fait, nous nous gardons de
conclure trop tdt a des certitudes et nous croyons qu'il est nécessaire de

poursuivre l'investigation.
3. La durée des apprentissages

Aprés constatation des résultats obtenus aux différents tests, il
est intéressant de vérifier si le groupe expérimental a consacré plus de

temps 4 son apprentissage que le groupe de contrdle.

Plusieurs expériences menées avec l'enseignement programmé en com-

paraison avec l'enseignement traditionnel ont démontré, en faveur du premier

2 Fred N. Kerlinger, Foundations of Behavioral Research, 1964,
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Tableau XX.- Les résultats de l'analyse de 1la variance
aprés l'élimination des différences indivi-
duelles quant 4 1'dge chronologique

Sources de Degrés de liberté Carrés moyens F
variation

Entre les

groupes 1 332 6.18*
Erreur 242 0.54

* Significatif au niveau de 5%, P < .05
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mode, un gain appréciable du temps d'apprentissage qui serait de 1'ordre de
20% environ, quel que soit le niveau des €léves. Une recherche de Douglas

- - -~ - . - 3
Porter révele méme que le temps gagné serait, en moyenne, du tiers .

Si 1l'on examine le tableau XXI, page 182, on constate que le groupe
expérimental a consacré 120 minutes au visionnement des quatre émissions.
En ajoutant 20 minutes (5 minutes @ chacune des &missions) pour les exerci-
ces dans le document d'accompagnement, on compte un total de 140 minutes
pour la durée de 1'apprentissage dans le groupe expérimental. Notons que
nous avons cru nécessaire d'introduire les exercices compl&mentaires pour

1'exploitation des émissions, mais il y aurait peut-&tre lieu dans une autre

expérience de contrdler de plus prés cette variable.

Pour le groupe de contrble, la moyenne de la durée des apprentissa-
ges s'é€léve i 125 minutes. Les données s'échelonnent entre 95 minutes pour

les éléves les plus vives, et 145 minutes pour les &léves lentes.

Y a-t-il eu un gain de vingt pour cent par rapport & un enseigne-
ment traditionnel? Notre travail n'avait pas pour but une telle comparai-
son, mais les maftres qui nous ont recue dans leur classe pour 1'expérimen-
tation nous ont affirmé qu'ils n'auraient pas consacré plus de temps a

1'enseignement du systéme circulatoire que nous 1l'avons fait nous-méme.

3 Gérard P. Gavini, Manuel de formation aux techniques de 1'ensei-
gnement programmé&, 1965, p. 18
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Tableau XXI.- La durée moyenne des apprentissages en biologie
Groupe Groupe de
expérimental contrdle
Temps en 120 pour les 125 pour les quatre

quatre émissions
minutes

20 pour les
exercices
complémentaires

legons
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Selon K.U. Smith et M.F. Smith

Comparisons between programed. and conventional instruction

often favor the programs, especially in terms of time

scores. These results are not entirely conclusive because

of uncontrolled variables such as the novelty effect, time

spent on the different methods, and the personalities

involved. There are reasons to believe that integrating

different techniques is preferable to using only onef.

Comme les résultats de 1'examen de bidlogie ne révélent pas de dif-
férence significative entre le groupe expérimental et le groupe de contrble,
on ne peut affirmer que le fait de soumettre les €léves i un rythme collec-

tif par la 'programmation télévisuelle', donc d'obliger certains d procéder

plus rapidement, a nui 3 la moyenne des éléves.
4. Les réponses erronées

Selon les principes de l'enseignement programmé, lorsque les répon-
ses erronées s'Eldvent a un nombre supérieur d cinq pour cent du total des
réponses, on doit remanier le programme pour l'exprimer avec plus de clarté

et le mettre 3 la portée des éléves.

En ce qui concerne les éléves qui ont €tudié au moyen de 1l'ensei-
gnement programmé &crit, on compte trois pour cent de réponses erronées
pour l'ensemble des questions posées, ce qui dénote un programme adapté a
la moyenne des éléves.

Pour chaque &lément considéré seul, on admet généralement jusqu'a

10% d'erreurs sans préjudice sérieux pour 1'apprentissage. Le tableau XXII,

4 Karl U. Smith et Margaret Foltz Smith, Cybernetic Principles of
Learning and Educational Design, 1966, p. 327.
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page 185, indique quels sont les €léments dont les réponses prises indivi-
duellement dépassent dix pour cent d'échecs et qui devraient &tre améliorés
dans la poursuite du travail. Il faudrait reprendre ces &léments un a un,
les revoir pour les formuler de fagon plus adéquate, ajouter certains &1é-
ments complémentaires qui aplaniraient les difficultés et placeraient les
€léves en meilleure situation d'apprentissage au moyen de ce programme.
Lorsqu'il s'agit de la ''programmation télévisuelle', les mémes normes
doivent-elles s'appliquer au sujet des réponses erronées? Les écrits con-
sultés dans ce domaine n'en font pas mention. Il semble plus difficile de
ne pas dépasser le taux de 5% pour l'ensemble des réponses fausses, comme

on l'admet pour l'enseignement programmé écrit.

D'aprés K.U. Smith et M.F. Smith: 'There is non conclusive
evidence that errors as such are detrimental to learning if they are

5
corrected immediately and if the learner understands why he was wrong'' -

Aussi de concert avec un spécialiste de 1'enseignement programmé,
nous pensons qu'un taux supérieur de réponses erron€es peut €tre accepta-
ble sans compromettre le progrés des €l&ves. Pour chacun des &léments
pris isolément, nous croyons pouvoir consid&rer un taux de quinze pour cent
comne admissible dans les réponses. Le tableau XXIII, page 186, présente
la liste des &léments qui ont occasionné un nombre supérieur de réponses

fausses et qu'il serait préférable d'améliorer dans une &tude subséquente.

S5 Loe. cit.
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Les réponses erronées dépassant le taux de dix pour
avec l'enseignement programmé écrit

cent d'échecs

185

Numéro de
1'é€lément

%
d'échecs

Numéro de
1'élément

°
0
d'échecs

&

7

o

.

w15

.16

18

.32

.24

20

15

15

17

11

12

12

12

11

11

11.

12

12.

13

.25

.12
.14

«15

1.2

12

24

5

12

15

&I

11

17

12

12

15

12
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Les réponses erronées dépassant le taux de quinze

pour cent d'échecs avec la ''programmation télévisuelle"

186

Numéro de % Numéro de %

1'élément d'échecs 1'élément d'échecs
1.2 16 3410 29
1.3 19 3.11 30
1.8 26 3.12 18
1.24 20 3.21 18
2.7 29 3.24 32
2«10 17 327 16
2,11 35 4.3 17
2.12 19 4.10 18
2.13 26 4.12 26
2.18 19 4.13 20
2.21 18 4.15 34
2.26 24 4.16 29
3.5 20 4.22 25
3.9 33 4.24 16
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Si 1'on compare les tableaux XXII et XXIII, des pages 185 et 186,
on remarque des taux d'erreurs moindres avec l'enseignement programmé
écrit qu'avec la "programmation t&lévisuelle'". La figure 15, page 188,qui
présente en superposition les polygones de fréquences des réponses erronées
fait ressortir davantage les différences entre les deux groupes. On y
retrouve 7 €léments qui ont donné lieu i 12% de répnnses erronées dans
l'enseignement programmé écrit, tandis que 1'on compte 4 éléments dans la
"programmation télévisuelle" qui ont occasionné 13% et 18% de réponses
erronées.

Par ailleurs, pour l'enseignement programmé écrit, le plus fort
pourcentage d'erreurs se situe & 20 sur 1l'échelle horizontale, tandis que
‘pour la ''programmation t&l&visuelle' le pourcentage de réponses erronées

atteint 35 sur la méme échelle.

Le progrés de l'apprentissage n'apparait pas compromis pour autant.
En effet, comme nous 1l'avons démontré dans les pages précédentes, les €lé-
ves du groupe expérimental ont obtenu des résultats &quivalents & ceux du
groupe de contrdle pour le test final, quoique le nombre de réponses erro-
nées fournies au cours des émissions se soit élevé a onze pour cent dans
l'ensemble. Bien plus, le test de rétention indique une différence signifi-
cative en faveur du groupe expérimental, nonobstant le taux plus &levé
d'erreurs relevées dans ce groupe pour les questions posées d la télévision.
La confirmation de la réponse exacte suivie de quelques mots d'explication
a contribué, croyons-nous, i rectifier les incompréhensions qui se seraient

glissées dans 1'apprentissage.
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S. La synthése et la discussion des résultats

A la suite de l'analyse statistique effectufe d'aprés les données
recueillies au cours de 1'expérience, nous présentons ici la synthése des

résultats afin d'en discuter de fagon adéquate.

I1 apparait donc que le groupe expérimental et le groupe de contrd-
le, équivalents au départ quant a leurs connaissances en biologie, n'ont
pas manifesté de différence significative 3 1'examen final. Le fait d'adop-
ter un rythme moyen collectif dans la 'programmation télévisuelle' ne s'est
pas révélé nuisible 4 1l'apprentissage, ce qui confirme les résultats obtenus
dans les recherches antérieures que nous avons déjd signalées, telles que
celles de Carpenter et Greenhill (1963), de Pagano (1964), de Gropper et
Kress (1964). C'est d'ailleurs l'avis de K.U. Smith et M.F. Smith:
"Programs often can be presented to groups as effectively as to individuals

i,

especially if each learmer has a response=-feedback device

Nous pouvons nous demander si la vitesse de présentation que nous
avons choisie 34 la suite des pré-expérimentations est la plus adaptée 3 la
matiére enseignée, aux &léves et d leur niveau. Le but premier de notre
travail n'était pas de trouver le rythme moyen collectif optimum. Il y
aurait toutefois, croyons-nous,des recherches précises a entreprendre dans
ce sens.

Si les scores du test final ne révélent pas de différence significa-

tive entre les deux groupes, en revanche, le test de rétention administré

6 Karl U. Smith et Margaret F. Smith, op. cit., p. 327
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quatre semaines plus tard manifeste de fagon significative la supériorité
du procédé de la "programmation télévisuelle' pour assurer une plus longue

persistance du savoir chez les &léves.

Presque tout apprentissage s'exerce en vue d'un usage ultérieur.

La question de la rétention occupe donc une place importante dans les &tudes
touchant les méthodes d'enseignement. Parmi les diverses théories qui exis-
tent au sujet du phénomene de la rétention,celle de David P. Ausubel nous
semble particuliérement intéressante parce que cet auteur met l'accent sur
1'importance de la structure cognitive, c'est-i-dire sur l'organisation de
la connaissance d'un individu donné. De plus, les études de Ausubel portent
sur le matériel significatif, alors que les autres recherches s'intéressent

au matériel non significatif.

Piaget lui-méme, dont nous avons &voqué la théorie pour la structu-
ration et la réalisation de nos documents télévisuels, considére que la
formation de structures dans le développement intellectuel est fondamentale.
Selon le psychologue genevois, le propre de l'intelligence est de transfor-
mer, et ce mécanisme est opératoire. Or pour se constituer en opérations,
les actions s'emboitent les unes dans les autres de fagon a former un syste-
me réversible et composable. Et les opérations sont des actions intériori-

sées et coordonnées en structures.

Toujours selon Piaget, la connaissance est due d une assimilation
active du sujet qui incorpore les objets 4 ses propres schémes et accommode

ceux-ci aux objets. Le sujet &tablit des relations entre les savoirsacquis
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de fagon 3 maintenir 1'équilibre, grdce @ la réversibilité ou possibilité

7
de faire marche arriére.

Selon 1'avis d'Ausubel, ce qui facilite la rétention d'une matiére
apprise, c'est qu'elle peut &tre reliée aux concepts existants dans la
structure cognitive, ce qui rend possible des mises en relation pertinen-
tes. Le processus d'inclusion des connaissances supposant 1l'existence de
structures cognitives crganisées, les effets de 1'inclusion peuvent &tre

- 8 L3 . - - - 8
décrits comme une facilitation de la rétention.

Un second facteur qui facilite la rétention des connaissances, tou-
jours d'aprés Ausubel, serait la possibilité de faire ressortir les traits
caractéristiques de la nouvelle matiére &tudiée, de facon 3 les rendre
frappants et clairement "discriminables', afin qu'ils persistent comme des

entités dissociables.9

Les efforts déployés dans la réalisation des documents télévisuels
en vue de la formation de structures appropriées permettant la réversibili-
té, les mises en relation successives et répétées ¢es divers &la-
ments du systéme circulatoire semblent donc avoir favoris& une meilleure

rétention des connaissances.

7 Jean Piaget, Psychologie et épistémologie, 1970, p. 132-135

8 David P. Ausubel, A Subsumption Theory of Meaningful Verbal
Learning and Retention, dans Studies of Educational Psychology, de R.G.
Kuhlen, 1968, p. 167-174

9 Loc., cit.
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Nous partageons l'avis de K.U. Smith et M.F. Smith:

Pictures and other illustrations provide a stable,

spatially organized visual framework or background for the

more highly articulated and more temporally organized

verbal presentation. A visual display provides a pattern

which helps to establish the interrelationships among more

discrete facts. It serves as g remory device to facilitate

recall of significant features” .

Les recherches ont démontré presque invariablement 1'avantage des
méthodes qui combinent le verbal et le non-verbal. Citons 3 1l'appui les
études de Hartman (1961) et celles de Ketcham et Heath (1962) que nous avons
mentionnées précédemment. C'est que le matériel illustré peut faciliter

l'organisation de la connaissance en indiquant les aspects importants, en

fournissant un modéle visuel stable comme support du matériel verbal.

Nous croyons que la présentation audio-visuelle, parce qu'elle per-
met 1'étalement dans 1l'espace des connaissances a transmettre a pu contri-
buer a 1'obtention de différences significatives entre le groupe expérimen-

tal et le groupe de contrdle.

La variable niveau d'attention en interaction avec les méthodes
d'enseignement a montré aussi des différences significatives entre les
résultats obtenus. Les éléves d'un niveau d'attention inférieur ont mieux
réussi avec la "programmation télévisuelle' qu'avec l'enseignement program-
mé écrit, tandis que les &l8ves d'un niveau d'attention supérieur ont obtenu

de meilleures notes avec l'enseignement programmé écrit. Dans l'ensemble,

10 Karl U. Smith et Margaret F. Smith, op. cit., p. 331-332
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le groupe expérimental s'est montré supérieur de fagon significative au

groupe de contrSle en ce qui regarde la variable niveau d'attention.

On sait que l'attention éléve l'activitd mentale i un niveau supé-
rieur. Qu'est-ce qui la produit et la maintient 3 un niveau élevé? Nous
croyons que des facteurs multiples peuvent jouer. Pour K.U. Smith et M.F.
Smith "pictorial displays kee? the reader oriented toward the important
points"lz. Dans une é&tude, Brish (1961) affirme que la télévision fournit
aux professeurs un moyen de diriger et de soutenir l'attention. Les expé-
riences de Bull (1960) et les recherches de Barrington (1965) indiquent que
la télévision joue un rdle important pour rendre les &l&ves capables d'at-
tention; par conséquent, elle peut fournir une augmentation de clarté et de
vigueur.

Etant donné aussi le fait que les jeunes grandissent actuellement
devant 1'dcran de té&lévision, peut-8tre pouvons-nous affirmer que le procé-
dé de la '"programmation télévisuelle'" se montre plus adéquat que celui de
1'enseignement programmé écrit pour maintenir 1l'attantion. Nous croyons que
si les €l8ves d'un niveau d'attention faible ont mieux réussi de fagon
significative avec la 'programmation télévisuelle'" qu'avec l'enseignement
programmé &crit, il y a 13 un phénoméne qui mérite consid€ration pour orien-
ter les procédés d'enseignement.

En ce qui concerne les types de caractére (extraverti, introverti,
ambivalent), les résultats ne se sont pas révélés différents de fagon

significative entre les groupes. La recherche de Thompson et Hunnicutt

11 Ibidem, p. 335
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(1944) que nous avons signalée au premier chapitre avait démontré 1l'effica-
cité de la louange avec les sujets introvertis, tandis que le blime rendait
les sujets extravertis plus efficaces. Par ailleurs, dans notre expérience
le groupe expérimental et le groupe de contrdle ont tous deux regu le méme
genre de récompense, soit un renforcement des bonnes réponses par la confir-
mation qui €tait donnée d chaque &lément. Les résultats auraient peut-&tre
été autres si les groupes avaient différé par la confirmation et la non con-
firmation de la réponse, Ce serait intéressant de 1'expérimenter dans une
autre recherche.

Nous avions posé 1'hypothése que le rythme individuel et le rythme
moyen collectif pourraient influencer différemment les sujets extravertis,
ouverts au monde extérieur, et les sujets introvertis, tournés vers leur
monde intérieur. On peut se demander si les &léves de type introverti sou-
mis d un enseignement individuel €taient placés vraiment dans les condi-
tions les plus favorables pour eux, si l'isolement les favorisait suffisam-
ment. Car toute l'expérimentation s'est déroulée dans les deux salles de

classe réservées a 1'enseignement des sciences pour ces &léves.

Les styles d'approche des sujets (analytique, global) n'ont pas
davantage manifesté de différence significative dans 1'apprentissage.
D'aprds 1'étude de Witkin (1962) les sujets différent dans leur mode d'ap-
proche de la connaissance selon un continuum qui va de 1l'analytique au glo-
bal. Nous avions, & la suite de cette recherche, formulé 1'hypothése que
l'enseignement programmé écrit avec sa présentation analytique de la matiére
conviendrait mieux aux &l&ves qui ont un style d'approche analytique. La

""programmation télévisuelle', avec l'étalement de 1'image dans 1l'espace,
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offre en revanche une vue plus synthétique de la chose enseignée. Elle
aurait pu, semble-t-il, s'adapter davantage aux &léves de style d'approche
global. Mais 1l'expérience n'a pas confirmé notre hypothése. Il est vrai
que pour les deux examens de biologie, l'examen final et 1'examen de réten-
tion, les €léves de style analytique se sont montrés supérieurs 3 ceux de
style global dans le groupe de contrdle, tandis que les sujets de style glo-
bal affichent une supériorité sur les sujets de style analytique dans le
groupe expérimental. Toutefois les différences ne sont pas significatives
d'aprés les calculs effectués et dont les résultats apparaissent dans les

tableaux XVII et XVIII, pages 172 et 177.

Pour la durée des apprentissages, nous avons constaté que le groupe
expérimental a consacré 120 minutes au visionnement des quatre &missions
télévisées, tandis que les €léves du groupe de contrdle ont pris en moyenne
125 minutes, les durées s'échelonnant entre 95 et 145 minutes. Toutefois,
comme les €l8ves du groupe expérimental se sont livrées d des exercices com-
plémentaires 34 la suite de chaque émission, la période compléte d'apprentis-
sage en‘programmation télévisuelle" s'est &levée & 140 minutes. Les résul-
tats obtenus seraient-ils sensiblement les m@mes si les exercices complémen-
taires avaient &té supprimés? Nous ne pouvons donner de réponse pour le
moment .

D'autre part, le fait d'avoir consacré plus ou moins de temps &
1'apprentissage ne semble pas avoir affecté de fagon significative les
résultats de 1'examen final. En effet les résultats des groupes expérimen-

tal et de contrdle se sont montrés équivalents dans ce test.
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Enfin le nombre de réponses erronées produites par les éléves au
cours des legons accuse des différences assez prononcées. En effet, le
groupe expérimental compte onze pour cent de réponses erronées, tandis que
le groupe de contrdle n'en dénombre que 3% dans l'ensemble. Pourtant les
résultats de l'examen final ne montrent pas de différence significative dans
1'apprentissage.

Les €léves du groupe expérimental qui n'avaient pas sous les yeux
le texte écrit de 1'@lément et de la question ont commis plus d'erreurs
dans les réponses. Ils ne pouvaient faire de retour en arriére pour véri-
fier, raffermir leurs connaissances, ni prendre plus de temps que prévu
pour réfléchir. Mais il apparait que le fait de voir et d'entendre la con-
firmation de la réponse exacte permet de rectifier les incompréhensions et,
par le jeu de l'assimilation et de 1'accommodation, au sens piagétien, de

rétablir 1'équilibre rompu momentanément.

Nous ne pouvons terminer la discussion des résultats sans soulever
un probléme d'évaluation. Les lignes suivantes empruntées a K.U. Smith et
M.F. Smith s'appliquent aussi bien 4 la télévision,méme si elles ont &té
écrites au sujet du film:

As we saw in relation to studies of learming from films,
verbal tests do not measure adequately what is& learned
from nonverbal materiale. In view of this fact, any
measurable increase in verbal learning from the use of
nonverbal illustrations may refleoct a more signﬂfiaanfg
inerement in achievement than is revealed by the data ”.

12 Ibidem, p. 330
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En ce qui concerne notre travail, la mesure dans le groupe expé-
rimental comme dans le groupe de contrSle s'est faite au moyen d'examens
écrits comportant des illustrations, tels qu'ils apparaissent en appendice,
page 244, Mais les résultats auraient peut-8tre changé si le groupe expé-
rimental avait subi un examen présenté a la télévision. Il y aurait 13,

croyons-nous, un domaine de recherche urgent et important.

Aprés avoir exposé dans ce chapitre les méthodes de traitement des
donn€es, il nous a été loisible de procéder d@ la vérification des hypothé-
ses, puis d 1'examen de la durée des apprentissages et des réponses erro-
nées produites par les €l&ves au cours des legons. Aprés la synthése et la
discussion des résultats, nous allons résumer le travail et tirer les con-
clusions qui en découlent, pour enfin prévoir les répercussions possibles

et apporter certaines suggestions pour des recherches futures.
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Au début de cette recherche, nous nous proposions de vérifier si
une articulation de 1l'enseignement programmé a la télévision, présentée
selon un rythme moyen collectif produirait, tant immédiatement qu'a long
terme, des résultats supérieurs d ceux qui sont fournis par le procédé
d'enseignement programm3 €crit n'admettant qu'un rythme individuel, et cela,
comte tenu des facteurs suivants: styles d'approche (analytique, global),
types de caractére (extraverti, introverti, ambivalent) et niveaux d'atten-

tion (supérieur, inférieur).

Nous nous sommes efforcée de procéder de fagcon méthodique en vue
d'apporter une réponse valide. En effet, aprés avoir posé le probléme,
nous en avons établi les bases théoriques inspirées des travaux de Skinner
et des idles de Piaget, puis nous avons rapporté les expériences antdrieures
connues. L'objet précis de la recherche fut présenté et nous en avons

signalé 1'utilité et les limites.

La structuration et la réalisation des documents télévisuels ont
ensuite &té introduites par étapes successives sous 1'éclairage des théories
skinnérienne et piagétienne. Nous avons débuté par le choix des objectifs,
1'établissement du plan et 1'organisation du contenu des legons. Par la

suite nous avons entrepris les réalisations proprement dites. Ces dernieres
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comportaient les exercices de préparation, les essais en studio de télévi-
sion, les pré-expérimentations auprés des éléves, puis l'examen critique

et les nouveaux essais.

Comme ces documents télévisuels étaient préparés en vue d'expéri-
mentations dans les classes, il a fallu concevoir et réaliser le schéme
expérimental approprié. D'abord les hypothéses furent posées, puis les
caractéristiques de 1'échantillon de la population furent étudiées. Ensuite
nous avons présenté les instruments didactiques ('"‘programmation télévisuel-
le'" et texte micro-gradué) et les instruments de mesure (examens de tiolo-
gie, tests d'aptitudes et de personnalité). Enfin les étapes de 1'expéri-

mentation furent décrites dans 1l'ordre méme de leur réalisation.

Les résultats furent recueillis et par la suite soumis au traite-
ment statistique, ce qui a permis la vérification des hypothéses posées
antérieurement. L'étude de la durée des apprentissages et des réponses
erronées fournies par les éléves au cours des lecons fut suivie de la syn-

thése et de la discussion des résultats.

Notre travail a conduit aux conclusions suivantes dont nous restrei-
gnons la portée au groupe et au matériel de 1l'expérimentation. L'articula-
tion de 1'enseignement programmé i la télévision avec 1'adoption d'un
rythme moyen collectif s'est avérée aussi efficace pour 1l'apprentissage que
1'a &té 1'usage de 1'enseignement programmé écrit présenté selon un rythme
individuel. Bien plus, la méthode de la ''programmation télévisuelle" s'est
révélée supérieure de fagon significative pour la rétention des connaissan-

ces.
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D'autre part, la variable "programmation télévisuelle" en liaison
avec celle du niveau d'attention des €léves a montré une différence signi-
ficative en faveur du groupe expérimental. Pour ce qui est des divers
types de caractére (extraverti, introverti, ambivalent), nous n'avons pas
relevé de différence significative entre les résultats moyens. Il en est

de méme pour les styles d'approche (analytique, global) des €léves.

Une variation dans la durée des apprentissages ne semble pas affec-
ter la mesure moyenne du succés des €léves, pas plus d'ailleurs que le
nombre de réponses erronées fournies par eux au cours des legons. La con-
firmation de la réponse exacte a sans doute permis les réajustements néces-
saires,

Comme toute recnerche dans les sciences humaines, notre investiga-
tion comporte une certaine part d'imprécision. Les mesures, nécessairement
indirectes, sont relatives a l'échantillon visé. Pour le moment, nous ne
pouvons pas généraliser les conclusions, nous limitons leur valeur au champ
expérimental, selon les bornes &tablies consciemment au début, afin de ne
pas nous égarer dans un dédale de faits incohérents collectionnés au hasard,

vu les sources d'erreurs possibles a chacune des étapes de la recherche.

Les soins apportés i la préparation des documents télévisuels, a
1'élaboration du schéme expérimental, au choix de 1'échantillonnage des
sujets, 3 l'expérimentation dans les classes, a l'administration et iala
correction des examens, conférent une certaine garantie aux résultats de
notre recherche, mais ne suppriment pas toute cause de perturbation. A

mesure que les preuves s'accumulent, que le nombre de situations ou elles
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s'appliquent grandit et que le caractére général s'affirme, les probabili-

tés deviennent de plus en plus fortes.

Nous avons pergu et interprété une réalité sous quelques-uns de ses
aspects particuliers. Cet exercice minutieux ne nous laisse cependant pas
de doute sur le caractére relativement inadéquat et sur le nombre quand
méme restreint des données recueillies. Des recherches ultérieures s'impo-
sent donc pour vérifier 1l'effet de variations spécifiques dans le traite-
ment.

En poursuivant les expériences dans le domaine de la 'programmation
télévisuelle", comment peut-on entrevoir 1l'avenir dans 1'apprentissage sco-
laire? Nous croyons qu'une articulation méthodique de 1'enseignement pro-
grammé i la télévision, bas@e sur des travaux conduits d la lumiére de
théories valables d'apprentissage par des équipes de chercheurs, en collabo-
ration avec des enseignants, pourrait ouvrir des avenues nouvelles et fécon-

des dans 1l'enseignement.

A notre avis, c'est 3 peine si on a commencé d découvrir les multi-
ples possibilités de la télévision et de 1'enseignement p:rogrammé. En
effet, 1'enseignement programmé pour sa part offre d la "programmation télé-
visuelle" des moyens propres a éliminer 1'd-peu-prés et 1'aléatoire dans la
transmission du savoir. Les objectifs clairement &noncés au départ guident
le maftre tant dans la préparation de ses cours que dans leur exposition;
l'ordonnance détaillée de la matiére l'oblige & prévoir les différentes
étapes i franchir dans la legon et & ne rien omettre d'important. L'étude
des caractéristiques des 8#léves exige que l'enseignant s'adapte @ leur

niveau, 3 leurs aptitudes spécifiques, 3 leurs besoins.
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Des instruments de mesure sont A prévoir, pour une vérification
du savoir 3 différents intervalles de temps: ainsi 1'examen initial ren-
seigne sur le niveau et la qualité des connaissances acquises antérieure-
ment dans le domaine concerné, l'examen final permet de constater les pro-
greés accomplis, et 1'examen de rétention indique ce qui reste des résultats

de 1'apprentissage aprés une plus ou moins longue période d'oubli.

Le souci constant d'adapter 1l'enseignement aux éléves conduit 3
des essais préliminaires, puis d des mesures et a des ajustements répétés
d la suite de leurs ré&actions. Cette fagon de faire est tout @ 1'opposé de
celle qui consiste a laisser le professeur juger selon sa mentalité d'adul-

te de 1'a-propos de l'arrangement et de l'efficacité de la legon.

Pendant le progrés de l'apprentissage, les €l&ves ne sont pas aban-
donnés a une passivité plus ou moins grande. Leur participation est requi-
se: on leur demande fréquemment une réponse pour vérifier leur assimilation
de la matiere, la confirmation venant renforcer le comportement exact, ou
corriger s'il est inexact le comportement fautif. C'est évidemment une
méthode exigeante, mais tous les bons professeurs se sont souciés de l'em-
ployer bien avant que Skinner et ses disciples ne l'aient organisée systé-

matiquement et fondée sur des théories particuliéres.

Si 1'enseignement télévisuel bénéficie de 1'apport de 1'enseignement
programmé, il contribue &normément en retour 3 enrichir le texte é&crit
d'un programme. En effet, le rdle de 1'image dans 1l'apprentissage et la
rétention est indéniable, comme 1'ont prouvé diverses &tudes. Les jeunes

qui grandissent dans une civilisation oli 1'image sollicite sans cesse leur
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attention sont familiarisés avec son langage, et ils en ont comme d'ins-

tinct une étonnante compréhension.

Le texte écrit de 1'enseignement programmé s'adresse i l'esprit en
premier lieu et n'acquiert souvent tout son sens qu'aprés réflexion; par
ailleurs 1l'image peut &tre plus slirement évocatrice de la réalité qu'une
description verbale. La projection sur 1l'écran fait revivre les &tres pré-
sentés, elle en suscite en quelque sorte la présence. L'image dynamique au
service de l'enseignement programmé permet de montrer en quelques instants
une situation, un fait, un objet, un animal, un personnage, et par consé-
quent facilite une perception globale et rapide, au lieu d'obliger 1'enfant

d relire et @ analyser les phrases et les mots pour en saisir le sens.

L'on craint parfois que l'enfant ne délaisse les id&es pour ne
s'intéresser qu'aux images, qu'il donne la préférence au superficiel et
n'accéde que tardivement et difficilement & l'abstraction. Ces inqui&tudes
seront vite apaisées si 1'on songe avec quel succés 1'illustration présen-
tée 4 propos met en lumiére les idées suggérées par l'emploi de quelques

mots essentiels, mais demeurées obscures sans 1'image.

Les bienfaits de 1'image sont donc multiples. C'est un langage
compréhensible par des individus de niveaux divers. La perception d'abord
globale de 1'image permet dans la suite un dosage, une analyse, une compré-
hension d'aprés les capacités de chacun. On peut méme laisser libre cours
a 1'imagination pour accomplir un travail fécond et enmrichir la réflexion.
L'oeil enregistre, et l'esprit &établit des relations, il structure, assimile,

s'accommode, pour utiliser le langage piagétien.
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Evidemment, subsiste le danger de la passivité devant les images
qui se déroulent sous nos yeux. Mais si la participation de 1'éléve est
sollicitée fréquemment, 1'effort apporté dans 1'élaboration ou le choix de
la réponse permettra d'obvier 3 cet inconvénient. Ensuite devant 1'écran
de télévision, 1'éléve est motivé 3 soutenir son attention s'il veut profi-
ter au maximum des images qui se succédent sans la possibilité d'une
rétrospective.

Dans la "programmation télévisuelle', en plus de l'image, le son
joue un r8le important. Celui-ci permet d'apporter une explication supplé-
mentaire qui facilite la compréhension, oriente l'attention vers un aspect
particulier et guide 1'aspprentissage. Il s'agit cependant d'établir un
juste équilibre entre l‘image et le son, compte tenu de 1'dge des €léves,
de la matiére enseignée, des objectifs a atteindre, etc. Bien souvent, le
son confirme et intensifie les impressions visuelles et il contribue a

créer le climat et le rythme tout autant que 1'image.

De plus, si certains €léves semblent plutdt des '"visuels'" et appren-
nent plus aisément 4 1'aide d'images et de textes écrits, il y aurait lieu
aussi de considérer le fait que les '"auditifs' existent dans un groupe.
Alors ces derniers réagissent mieux aux enregistrements sonores, aux expo-
sés, aux discussions qu'd une présentation visuelle de la matiére. L'emploi
de cassettes qui se prétent avec souplesse a une manipulation individuelle
ou en petits groupes offrirait 14 d'heureuses possibilités. Si 1l'on recon-
nait chez les individus une réalité d'origine génétique, alors il est indis-

pensable de prévoir différentes méthodes d'enseignement.
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. L'efficacité de la communication entre le professeur et les éléves
varie selon les capacités de 1'émetteur d rejoindre le récepteur. La
technologie au service de l'enseignant peut favoriser grandement la trans-
mission et la réception du message. Il s'agit de chercher quelles sont les
conditions les meilleures d créer dans ce but, car on doit opérer un choix
judicieux des procédés de communication pour assurer la fidélité du message
transmis.

Les documents de ''programmation té€lévisuelle'' permettent une diffu-
sion simultanée au sein de grands groupes d'éléves, soit par le moyen du
circuit fermé de télévision soit par le réseau public. Le maitre ainsi
1ibéré des répétitions multipliées du méme cours, dispose de périodes de
temps plus longues pour préparer d'autres lecons; il peut s'adonner a une
exploitation du savoir selon les besoins personnels de ses &léves, il peut
se livrer davantage a des rencontres individuelles qui lui facilitent la

connaissance de chacun.

Des équipes de professeurs peuvent s'engager dans la préparation
soignée de cours télévisés en circuit fermé lorsqu'ils ont accés a un tel
studio. Ils expérimentent auprés de leurs &léves, et aprés avoir mesuré
consciencieusement les résultats, ils apportent au besoin les améliorations
requises. Les essais gagneraient d &tre préparés et suivis par des &quipes
de spécialistes travaillant en collaboration. Une ou plusieurs théories
de 1'apprentissage serviraient de base i la recherche. Les personnes com-
pétentes en enseignement programmé et en audio-visuel apporteraient leurs
connaissances et leur savoir-faire. Les enseignants de telle ou telle dis-

cipline verraient 3 la qualité du contenu et 3 l'adaptation de la matiére

aux €léves et aux niveaux concernés.
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La sensibilisation, 1l'animation, 1l'entrainement des professeurs
pourrait se faire 4 1'aide d'unités mobiles, légéres et de manipulation
facile, sorte de centre audio-visuel ambulant, muni des appareils nécessai-

res pour les démonstrations et les essais.

Dans la présente recherche, le traitement des données recueillies
nous a permis de porter un jugement objectif sur l'efficacité de la '"'pro-
grammation télévisuelle'" et de 1'enseignement programmé employés 3 la
lumiére des théories skinnérienne et piagétienne. Ce rapport se terminera,
non comme un sommet, mais plutdt comme un palier, avec les indications
d'une €tude nécessairement ouverte et qui engendre les préoccupations ulté-
rieures des chercheurs, qui suggére des situations de recherche plus appro-

priées et qui prépare de nouveaux instruments d'observation.

L'une des premiéres tdches qui incomberait d celui qui voudrait
pousser plus loin le travail que nous avons fait , serait la recherche
d'une intégration de théories de 1'apprentissage sur lesquelles se fonde
adéquatement 1'emploi des média d'enseignement. Alors il deviendrait peut-
étre possible de prévoir que de tel enseignement dispensé par tel moyen,
résultera telle forme d'apprentissage pour atteindre tel type d'objectifs.
I1 semble qu'il y aurait de nombreux avantages & poursuivre les recherches

dans la direction d'une synthése des théories skinnérienne et piagétienne.

Le probléme de la réalisation des documents télévisuels exigerait
aussi des expériences et des adaptations nombreuses. On chercherait
notamment quel est 1'effet du mouvement, de l'animation, de dessins repro-

duisant la réalité ou simplement le schéma de la réalité, sur la
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compréhension et la rétention des connaissances. On &tudierait dans quelle
mesure l'information rigoureusement présentée s'avére aussi efficace pour

1'apprentissage que la "dramatisation', la fantaisie, 1'humour, etc.

Il serait aussi intéressant de savoir si le texte écrit des émis-
sions et les exercices complémentaires sont efficaces ou non, quelle est la
quantité optima et quel est le type de documents d'accompagnement le plus

approprié a une matiére et d un niveau donnés.

L'usage de types variés de voix et de musique pourrait €galement
faire 1'objet de contrfle, tout comme 1'absence ou la présence d'un fond
musical au temps des réponses. Le rapport entre le temps consacré a la
présentation du stimulus et le temps de réponse, &tant donné les types de
contenu, de méme que l'apparition de sous-titres comme indices, voila d'au-

tres sujets importants d'investigation.

Les genres de réponses exigées des €léves au cours des legons pour-
raient varier: réponses orales, choisies ou construites, réponses écrites,
choisies ou construites, avec usage du magnétophone d cassette. L'étude de
ces réponses pourrait se faire en rapport avec l'apprentissage et la réten-

tion des connaissances.

L'effet du renforcement social, de la compétition, de l'interaction
lors de la présentation collective constituerait aussi l'objet d'une
recherche pratique pour l'organisation actuelle de 1l'enseignement. On
déterminerait comment ces types de renforcement peuvent &tre employés soit

pour compléter la confirmation &crite soit pour 1l'accentuer.



RESUME ET CONCLUSIONS 208

'La question du rythme d'apprentissage mériterait aussi un sérieux
examen. Les mémes documents télévisuasls pourraient se présenter 3 des
rythmes différents en tenant compte des données recueillies. On étudierait
la plus ou moins grande possibilité d'élasticité du rythme collectif dans
1'apprentissage, |

On se demanderait aussi comment placer la rép&tition, ol et comment
situer 1'exemple, quel est le mode de confirmation le plus efficace, s'il
faut tenir compte des mauvaises réponses, jusqu'ou on peut considérer les
erreurs comme admissibles, dans quelle mesure la fréquence du feedback est

requise pour faciliter les ajustements appropriés.

On s'interrogerait au sujet des disciplines, des niveaux scolaires,
_des Seéteurs qui bénéficieraient davantage de la "programmation télévisuel-
le". Les techniques de 1'analyse comportementale de Le Xuan et celles de
la matrice de Davies sont certes fort ingénieuses, mais une méthodologie

appropriée reste a découvrir ou au moins a perfectionner pour la structura-

tion du contenu et la mise en forme télévisuelle selon des conditions soi-

gneusement vérifiées et appuyées sur des théories d'apprentissage valables.

En ce qui regarde différents traits qui, chez les &léves peuvent
exercer une influence dans 1'apprentissage, il faudrait pousser plus loin
la recherche. Par exemple, certaines &tudes ont prouvé que les Eléves
réagissent de fagon différente aux méthodes d'enseignement, selon qu'ils
sont de type extraverti ou de type introverti. Notre travail n'a pas
révélé de différence significative 3 ce sujet. Il y aurait peut-8tre lieu
de poser la question autrement. Un enseignement qui présente des structu-

res trés précises, des indices clairs et des renforcements nombreux pour
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guider 1'apprentissage, s'avére-t-il plus efficace avec les sujets intro-
vertis qu'un enseignement présenté avec une large part laissée 3 1'inter-
prétation et 3 1'initiative personnelles? Qu'en résulte-t-il, par contre,

avec les sujets extravertis selon les procédés différents d'apprentissage?

On sait zussi que les individus différent dans leur mode d'approche
de la connaissance selon un continuum qui va du style analytique au style
global. Face a ces réalités, l'enseignant peut s'interroger sur ses métho-
des d'enseignement. Nous n'avons pas, dans notre recherche, trouvé une
différence significative sur ce point. Mais il serait intéressant de mener
une €tude longitudinale avec des sujets d'Ages variés. On se demanderait
alors si les sujets de style d'approche analytique, quel que soit leur ige,
peuvent apprendre aussi bien avec une méthode globale qu'avec une méthode
analytique. Vice versa, les €léves de style d'approche global,quel que soit
leur age, apprenﬁent—ils aussi facilement avec une mé&thode analytique
qu'avec une méthode globale? Existerait-il une facilité grandissante d'adap-
tation 3 l'une ou l'autre méthode selon 1'dge scolaire? Certaines méthodes
peuvent-elles plus que d'autres favoriser une évolution du style d'approche?
Les travaux piagétiens sur les différents stades d'évolution de 1l'enfant
devraient 3 coup siir guider la préparation de documents télévisuels appro-
priés. Quelles seraient alors les modalités d'une telle application dans
le concret?

Pour ce qui est de la rétention des connaissances, notre recherche
a démontré une différence significative en faveur du groupe expérimental.
Comme 1'a indiqué Ausubel, un facteur qui facilite la rétention du matériel

significatif, c'est d'8tre ''rattachable" aux concepts préexistants dans la
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structure cognitive, rendant ainsi possible la saisie des relations perti-
nentes. Il y aurait lieu de chercher dans quelles conditions 1'image sta-
tique ou dynamique contribue 4 la formation de structures cognitives et aux
mises en relation nécessaires pour favoriser une meilleure rétention des
connaissances. Est-ce l'image fidéle, tr&s concréte ou bien 1'image sché-
matique, simple, dépouillée de détails encombrants? Est-ce 1'image animée,
1'image humoristique, celle qui fait ressortir tel détail important?
Serait-ce la quantité d'information verbale qu'on y ajoute pour guider
1'observation? Voild autant de problémes & résoudre dans les recherches
ultérieures.

Au terme de ce travail, nous songeons naturellement 3 1'avenir des
méthodes d'enseignement. Nous croyons qu'avec 1'avénement &ventuel de
1'ordinateur dans la classe, l'enseignement programmé et 1'audio-visuel
sont appelés d remplir un rble grandissant. L'image et le son insérés
dans 1'enseignement peuvent en décupler les possibilités. La technique de
1'enseignement programmé permet 1'organisation de situations scolaires ol
les comportements sont observés et guidés de fagon scientifique. Evidem-
ment des théories d'apprentissage valables, comme celles de Skinner et de

Piaget doivent apporter une base sérieuse a ces pratiques scolaires.

Grace a ces nouveaux moyens d'enseignement, le maitre se verra
libéré des besognes fastidieuses de la répétition et du contrdle minutieux
des résultats, il pourra se livrer d la tlche qui lui incombe vraiment:
contact humain, fréquent et personnel avec chacun de ses &léves en vue de
les mieux connaitre et de guider 1'épanouissement de leur &tre dans 1'har-

monie. Ainsi l'enseignant sera,non un répétiteur et un contrdleur, mais un

éveilleur et un éclaireur.
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La technologie, fruit de l1'effort humain doit &tre au service de
1'homme, de son progrés continu, de son &ducation totale. Il s'agit de
prévoir les adaptations nécessitées par tous les changements que la techno-
logie suscite dans notre mode de vie, nos méthodes d'enseignement, nos orga-

nisations scolaires.

Comme 1'habitude de 1l'anticipation joue un rfle prépondérant dans
1'adaptation, elle aide d prémunir contre 1'impact du changement, contre le
choc du futur. Il faut donc explorer l'avenir, définir le sens et le rythme
de 1'évolution, chercher des solutions basées sur les estimations les plus

sérieuses et les hypothé@ses les plius admissibles.

Dans une dizaine d'années, il est fort probable que la technologie
aura amené de nombreuses modifications dans les &coles. La classe, telle
qu'elle existe actuellement, aura, selon toute vraisemblance, disparu.
Mais de multiples recherches sont nécessaires pour que la rénovation se

fasse au bénéfice de 1'&tre humain dans son entier.

Si la notion actuelle de classe est appelée d disparaitre parce
qu'elle ne répond plus aux intér&ts et aux besoins de notre génération,
par quoi sera-t-elle remplacée? Les prophétes de 1'heure parlent de Cen-
tre d'omnidocumentation avec appareil &lectronique complexe comme cellule
centrale des établissements scolaires. On prévoit des salles accessibles
a de grands auditoires pour 1l'acquisition des connaissances, par le moyen
de cours programmés, enregistrés sur bandes magnétoscopiques. De petits
groupes se formeront sans doute avec des moniteurs pour 1'apprentissage

intellectuel, le raisonnement logique, l'expression personnelle. Des
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visites touristiques enrichissantes s'organiseront en équipes afin de faci-
liter le contact avec la réalité pour laquelle 1'image et le son auront
éveillé 1'intérét par la description de certains aspects. Enfin, le travail
individuel d'apprentissage, de découverte, de création sera favorisé grice
aux préts variés du Centre d'omnidocumentation: appareils photographiques,
projecteurs, disques, bandes sonores, diapositives, films, cassettes du
genre Instavision préparées par Ampex pour la télévision, etc. La biblio-
théque deviendra photothéque, filmothéque, audio-vidéothéque, enfin holo-

théque.

L'enseignement se fera aussi da distance pour répondre aux besoins
variés d'une clientéle dispersée, par exemple celle de 1'enseignement pro-
fessionnel. De son domicile, 1'individu pourra demander par téléphone un
cours audio-video qui lui sera diffusé aussitft, grfice aux nombreux canaux
de télévision, aux satellites, aux cables coaxiaux, aux chafnes intercon-
tinentales. L'ordinateur de format et de cofit réduits, avec &cran cathodi-
que, sera branché sur l'ordinateur central pour &tablir la communication

selon les besoins personnels.

La notion de classe ainsi transformée, des maltres-tuteurs auront
d guider les sujets dans leur programme de formation auto-graduée, et ce
par le moyen du dialogue professeur-éléve, par celui des données recueil-
lies en informatique @ la suite des travaux et des examens du candidat.
Des rencontres prévues selon les besoins de chacun permettront une adapta-

tion personnelle dans chaque cas, au lieu d'une formation uniforme et unifor-

misante.
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Ainsi, une technologie développée et puissante sera bientdt 3
notre portée. I1 importe de la regarder en face et de préparer sa venue
avec méthode pour qu'elle concoure, non pas d asservir 1'homme, mais 3 le

faconner dans toute sa grandeur avec sa participation intelligente et

irremplacable.
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