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(1) Nous laisserons de co6té, dans cet
article, le probléme fondamental de la
réalisation des « programmes » et de leur
validation expérimentale, renvoyant sur ce
point aux travaux de Gavini (1965),
Regnier et Montmollin (1968) ou de
Vidal-Madjar (v.g. 1974). cf. aussi Gugliel-
mi (1970) - Gaudin (1972).

Le corps enseignant, dans son en-
semble, est tenté, comme on le sait,
de chercher dans les images tradi-
tionnelles de sa fonction, les réas-
surances dont il a besoin. Il est peu
déterminé a modifier ses « maniéres
de voir » avec ses « maniéres de
faire ». Il ne pouvait étre d'un
concours décisif pour I'implantation
de cette technologie.

Certes, les appréhensions ancien-
nes sont en partie disparues. On
n‘en est plus a se sentir menacé et
on ne s'oppose plus a I'entrée des
machines a programme ou des
livres brouillés dans 'univers de la
classe. Mais on n’en est pas rendu,
pour autant, a faire collectivement
pression pour obtenir ou faciliter
cette implantation. On veut bien
envisager de changer éventuelle-
ment d’habitudes. Mais ce serait
trop demander que |‘on prenne,
collectivement, les devants. L'En-
seignement programmeé, ici, subit le
sort de toutes les novations dans ce
grand corps habitudinaire qu’est le
corps enseignant : affaire d'un petit
nombre, une novation ne franchit
que rarement le stade décisif ou elle
devient besoin collectif ressenti et
exprime.

Il faut ajouter que, du cé6té des
minorités « novatrices » en France,
I’Enseignement programmeé n’a pas
trouvé non plus les appuis qui
pouvaient aider a sa promotion. La
novation pédagogique, dans notre
pays, est saturée d’idéologie, ainsi
que I'a montré récemment G. Avan-
zini dans son ouvrage Immobi-
lisme et novation dans|’éducation
scolaire (1975). Les éléments les plus
dynamiques des années soixante
(C.R.A.P., Mouvements Freinet,
courants institutionnalistes, Educa-
tion nouvelle, etc.) ont insisté sur
des valeurs et se sont donnés des
objectifs d’action qui traitent sou-
vent en parent pauvre, quand ce
n'est pas en adversaire, la rénova-
tion technologique didactique. On

insistera ainsi sur la relation maitre-
éléves, la dynamique des groupes,
la psychanalyse du discours et dans
la classe, la subversion institution-
nelle, la libre expression, la créati-
vité.

Ces courants s'alimentent aux pos-
tulats libertaires de la tradition
socialisante francaise, ou bien ils
s'inspirent des mouvements améri-
cains qui, aux Etats-Unis, s'oppo-
sent a la psychologie scientiste et
objectiviste dont le chef de fiie est
Skinner, I'un des fondateurs de
I’'Enseignement programmé et son
plus prestigieux théoricien.

Dans |'un et l'autre cas, on aura
tendance a faire percevoir |I'Ensei-
gnement programmé, comme, d'ail-
ieurs, toute novation a dominante
technologique et didactique, com-
me un appareillage plus subtil des
éléves, un surcroit sophistiqué de
mise en condition. Et I'on ne peut
nier que I'Enseignement program-
mé soit une application rigoureuse
des expérimentations de Skinner
sur le conditionnement opérant.

Aussi bien la tradition libertaire
que la « révolution » californienne
des rapports humains répugnent
d’avance, par postulat, a I'enca-
drement. Et l|'enseignement pro-
grammé se présente de toute
évidence, comme une forme délibé-
rée de I'encadrement scolaire.

De surcroit, I'Enseignement pro-
grammeé constitue un point extréme
d’individuaiisation de |'apprentis-
sage, réalisant parfois cet objectif
au prix d’un véritable isolement des
éléves, chacun sur son itinéraire et a
son rythme. Or, bien des courants
novateurs accordent au groupe et
aux phénomeénes qu'il induit, la
priorité pédagogique. On verra dés
lors d'un ceil critique une techno-
logie qui retire a la médiation du
groupe le réle de matrice pédagogi-
qgue ou tache productive et nidifica-
tion socio-affective s’entremélent.



Cette double résistance idéologique
des habitudinaires et des novateurs
se conjugue avec les données
économiques et politiques. J. Poc-
ztar (1975) insiste sur l|'absence
d'implantation véritable de |'ensei-
gnement programmé dans |‘éduca-
tion nationale, le désintérét des
Universités pour la recherche pro-
grammatique, entrainant paradoxa-
lement le retrait des entreprises et
des organismes de formation per-
manente.

En définitive, c’est le circuit produc-
tif qui n'est pas concerné par cet
« objet » dont la mise en circulation
a grande échelle n’est garantie, ni
par le secteur privé (en termes de
rentabilité immédiate), ni par le
secteur public (en termes de planifi-
cation des équipements). L'Ensei-
gnement programmeé, encore trop
souvent confondu avec la machine,
demeure un « gadget », comme le
faisait déja remarquer Tobin, lors
d'un colloque de I’'Unesco (1968.
cf. 1970).

Mais le calcul des colts d'un équi-
pement d’enseignement program-
mé généralisé a li'ensemble du
systéeme éducatif fait apparaitre
cette généralisation comme une
opération politique disproportion-
née, sans commune mesure avec la
portée de la novation recherchée.
On observe en effet, depuis 1973,
que les budgets d’enseignement
des nations développées ont ten-
dance a décroitre en valeur relative
d’'une maniére constante. Ce fait
accentuera le caractére crucial des
choix pédagogiques. Il est impro-
bable que les années a venir voient
les pouvoirs publics trancher en
faveur d’investissements technolo-
giques de grande ampleur, alors
que I'ensemble des revendications
immédiates et alimentaires, tant
corporatives que proprement péda-
gogiques, des partenaires sociaux
concernés par l'enseignement se-
ront de moins en moins bien
satisfaites.

Pour justifier cette priorité, méme
étalée sur un plan d'équipement
trés lentement progressif, il aurait
au moins fallu que l'intérét pédago-
gique de |'Enseignement program-
mé emporte la conviction de manié-
re indiscutable. |l n‘en est rien. Nous
avons déja signalé I'importance des
préjugés et des habitudes du corps
enseignant. Mais les observations
« objectives » concordent pour
montrer que |'Enseignement pro-
grammé a été victime de la trop
grande espérance qu’‘on y avait
placé et de l'imprudence qui a
parfois présidé a sa généralisation.

Pour parler clair, I'Enseignement
programmé, aussi bien linéaire
qu’'« a branchements multiples »,
constitue un outillage pédagogique
trés efficace pour les apprentis-
sages individualisés, progressifs et
facilitants. |l est hors de question de
récuser sa valeur, dont la preuve est
désormais administrée. Mais on ne
saurait en faire, pour autant, la pa-
nacée universelle. Les situations pé-
dagogiques ou |'Enseignement pro-
grammé est pertinent sont res-
treintes et bien circonscrites.

On aremarqué, tout d'abord, que la
pratique de |'Enseignement pro-
grammeé était limitée par son oppor-
tunité dans le temps. Les éléves se
lassent trés rapidement de cette
activité dont la monotonie et la
stéréotypie deviennent vite exaspé-
rante. Comme le dit Skinner lui-
méme (1969) : « peut-étre un pro-
fesseur qui met I'éléve en rage est-il
préférable a une machine qui le
gorge d’informations mais reste
froide comme un serpent ». En fait,
certains pays, comme le Canada ou
I'implantation de |’Enseignement
programmé a été trés importante,
ont été le lieu de véritables « émeu-
tes » anti-machines.

Par contre, quand I’'Enseignement
programmé joue essentiellement un
role d'assistance a I'auto-formation,
articulé a d‘autres technologies
éducatives qui I"équilibrent, ses



aspects positifs I'emportent. On le
voit, dans les recherches sur |'ensei-
gnement indépendant ou des épi-
sodes d’apprentissage programmé
individuel équilibrent le travail en
équipe. D'un autre c6té, le cou-
plage de la programmation et de
I'assistance par ordinateur (C.A.l.,
computer-assisted instruction) per-
met d’accentuer la personnalisation
du programme jusqu’a rendre de
nouveau possible une véritable
pédagogie de I'erreur. L'ordinateur,
en effet, peut jouer un réle correctif
beaucoup moins rigide que la
machine a programme car il est
capable de mettre en mémoire et
d’'analyser, non seulement les ré-
ponses de l'éleve mais ses straté-
gies. Dans ce domaine, le C.A.l
prend la reléve de I'Enseignement
programmeé et il importe de ne pas
les confondre.

Autre remarque qui situe I'efficacité
de I'Enseignement programmé : ce
dernier est efficace dans des ap-
prentissages de données, les savoir-
faire répétitifs, les apprentissages
logiques relativement élémentaires.

Maigré la sophistication de certains
programmes a branchements, |'En-
seignement programmé devient
inopérant dans des apprentissages
complexes ou entrent en jeu, de
maniére déterminante, les opinions,
les choix et leur légitimation, les
attitudes, les opérations logiques &
dominante inductive. La mise en
programme de disciplines « litté-
raires » ou « philosophiques » pré-
sente des difficultés insurmontables
dés lors que I'on sort du collation-
nement ou de la mise en ordre des
données. Mais ceci se vérifie tout
autant dans les disciplines « scienti-
fiques » des lors qu’on n’y consi-
dére plus la « vérité » comme
a apprendre mais comme 3 faire. Le
Conseil de I'Europe a publié une
enquéte en 1970 sur les projets
d’Enseignement programmé dans
les pays suivants : Autriche, Belgi-
que, Danemark, France, R.F.A.,
Italie, Pays-Bas, Suéde et Suisse.

Cette enquéte constate que la
situation est pratiquement la méme
partout : « la programmation peut
se révéler tres malaisée lorsque le
cours vise moins & procurer une

série de « réponses exactes » qu’'a
développer I'esprit critique » (cf.
Simpson, 1972, 120).

L'Enseignement programmé repose
sur |I'hypotheése philosophique im-
plicite qu’il existe, quelque part,
pour tout probléme, une bonne
réponse dont il convient de renfor-
cer l'apparition. Son idéologie de
référence est celle de |'objectivité
quasi-matérielle du vrai que le
programme donne a comprendre et
a apprendre dans un état de
préparation pédagogique optimale.
J. Hebenstreit (1974, 359) a résumé
les reproches, désormais classi-
ques, qui sont faits a I'Enseigne-
ment programmé américain :

Ces remarques de Hebenstreit s'a-
dressent évidemment en priorité a
la conception linéaire de I'Enseigne-
ment programmé telle qu’elle est
mise en ceuvre par Skinner. On
pourrait penser que les programmes
a branchements multiples de type
Crowder échappent a ces critiques.
Mais la différence entre Enseigne-
ment programmé linéaire et Ensei-
gnement programmé ramifié reléve
de la tactique et non de la Stratégie,
comme |'écrit Stones (1968; cf.
1970. 346).

(1) Il s'agit, bien sdr, de la méthode du
« livre brouillé » (DH).

Ces remarques de Hebenstreit et de
Stones permettent de pousser plus
loin la critique et de mettre en cause
les fondements scientifiques mé-
mes de I'Enseignement programmeé.
Pour I'essentiel, ce sont les recher-
ches expérimentales et les théories
de B.F. Skinner sur I'apprentissage
qui constituent le corps de référen-
ce de I'Enseignement programmé (a
partir de 1931). Mais elles-mémes,
systématisées non sans rigidité
scolastique par Skinner, ont été
présentées par lui comme le fonde-
ment sdar et définitif de toute
pédagogie, ou « l'analyse expéri-
mentale du comportement » de-
vient le gage de la « révolution
scientifique de I|'enseignement »,
pour citer deux ouvrages de Skin-
ner traduits en francais (1969 a,
1969 b). Certains n’hésitent plus,
cependant, aujourd’hui a y voir « la
négation méme de la notion de
pédagogie » (Hebenstreit, 1974,
360).

Cette critique de I'Enseignement
programmé et de ses postulats
théoriques s’est principalement dé-
veloppé depuis dix ans en U.R.S.S.
autour des travaux de Galperin.
Nous consacrerons notre deuxiéme
partie a I'examen de cette critique.
Les travaux soviétiques sont encore
peu connus en France, alors que
des traductions en anglais existent
depuis au moins cing ans. Leur por-
tée pratique et théorique est consi-
dérable. Peut-étre I'avenir de ia pé-
dagogie de la programmation est-il
de ce c6té, comme I'a montré un
récent Colloque franco-soviétique
(1973) publi¢ de facon trés heu-
reuse, par le Bulletin de Psychologie
(1974-1975). Mais auparavant, il
sera nécessaire de rappeler les
données essentielles de la doctrine
de Skinner en matiére de condition-
nement et d'apprentissage.



La psychologie de Skinner repré-
sente l'une des tentatives systé-
matiques les plus cohérentes pour
construire une théorie des compor-
tements aussi bien animaux qu’'hu-
mains. Elle est caractéristique de la
recherche expérimentale américai-
ne dont on sait qu’elle domine la
production mondiale en matiére de
psychologie scientifique. Elle cons-
titue une espéce de mixture intel-
lectuelle, paradoxale pour un esprit
francais : d'un c6té, un pragmatis-
me expérimental, méfiant a I'égard
des idées et farouchement opposé
au « mentalisme » de la psycholo-
gie des philosophes; de I'autre, un
penchant doctrinaire  ombrageux,
prét a excommunier qui n'adopte
pas la droite ligne des formulations
skinnériennes, prét aussi a extrapo-
ler les découvertes sur |'apprentis-
sage chez les pigeons aux lois
générales sur le fonctionnement
des sociétés complexes.

Deux grands principes marquent
cette construction théorique qui,
principalement a partir de 1938, a
exercé une grande influence sur les
travaux consacrés a |'apprentissage
et a l'enseignement : le premier
principe est celui, trés général, du
behaviorisme, le second, qui lui est
lié, est celui du conditionnement
opérant. On ne peut comprendre
I"enseignement programmé sans
référence a ce double support.
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le principe
du Behaviorisme

Le premier principe est fondateur
de la méthode méme. Il est tradi-
tionnel aux U.S.A. depuis le début
du siécle, sous le nom de Behavio-
risme (de behavior: comporte-
ment). Faire de la psychologie, ce
n‘est pas explorer la vie mentale
comme on visiterait un intérieur,
c’est observer, mettre en situation,
faire varier des comportements,
c’'est-a-dire essentiellement [‘en-
semble des réponses enregistrables
de I'extérieur et de ce fait mesura-
bles, que produit un organisme face
aux incitations du milieu dans lequel
il est placé.

Le Behaviorisme se résume dans le
célébre schéma S-R, ou aussi bien
S (les stimulations qui constituent
ia situation) que R (les réponses de
I’organisme) sont des données ex-
térieures. Dans cette perspective,
on fait I'économie de ce qui se
passe « into the black box » (1),
dans « l'esprit », entre S et R. Pour
connaitre et augmenter la probabi-
lité d’apparition de R, il suffit de
faire varier adéguatement S. Pour
connaitre et augmenter |'efficacité
de S, il suffit d’enregistrer et de
mesurer R.

noire N.O.L. R

On aura reconnu, dans ce shéma, le
cadre méme de I'Enseignement
programmé. Une question entraine
immédiatement sa réponse sans
qu’il soit nécessaire de faire des
hypothéses sur ce qui se passe
entre les deux. L'ajustement de R &
S etde S a R se fait par une sorte de
connexion directe, basé sur la
seule probabilité d'apparition de R.
On parlera ainsi de connexionnisme.

La théorie de Skinner a pu, a juste
titre, étre qualifiée de néo-behavio-
risme. Elle apprend le postulat
fondateur de la psychologie « scien-
tifique » américaine, en I'érigeant
en regle intangible. Cette exigence
n’est pas sans intérét car elle oblige
a concentrer toute l'attenition sur
les données expérimentales, leur
enregistrement, leur mesure, leur
maniement. Elle rompt avec Ia
psychologie « mentaliste » recue
de la tradition philosophique, qui
s'intéressait d'abord aux états de
conscience ou aux facultés de
I'ame.

le principe
du conditionnement
operant

Mais le néo-behaviorisme de Skin-
ner ne reconduit pas purement et
simplement les postulats fonda-
teurs de la psychologie scientifique
américaine du début du siécle.
Skinner modifie le schéma S-R en
prolongeant les innombrables tra-
vaux américains sur le learning
animai (qu’est-ce qu’apprendre?) et
en particulier ceux de Thorndike
(v.g. 1914), ou I'Enseignement pro-
grammeé se trouve déja en germe.

Thorndike avait mis en évidence,
dés la fin du XIXe siécle (1897)
qu’un animal, enfermé dans une
cage-probléme, apprend une ré-
ponse efficace (par exemple ouvrir
un loquet) en manipulant d’abord
au hasard (by trials and errors) (2)




les objets qui I'entourent, puis en
éliminant progressivement les ré-
ponses inadéquates. La probabilité
d’'obtenir l'ouverture de la cage
augmente avec la manipulation du
loquet. On verra donc croitre la
courbe d'apparition de cette répon-
se, alors que de nombreuses autres
« réponses » de l'animal (grimper
aux barreaux, uriner dans un coin,
danser...) sont sujettes a extinction
ou a de simples apparitions épisodi-
ques. Thorndike parlera d'une « loi
de l'effet » : la bonne réponse est
« renforcée », ce qui signifie, en
strict behaviorisme, qu’elle est plus
probable. On se gardera de dire ce
que tout le monde a envie de dire
devant une pareille constatation, &
savoir que l'animal a compris
« mentalement » que pousser le
loquet permettait d’ouvrir la porte
alors que danser ne le permettait
pas. Cette hypothese « triviale »
n‘est pas nécessaire. On peut en
faire 1'économie. L'essentiel est
qu’aux stimulations S, le sujet a
répondu par une R qui produit un
effet et augmente par la sa probabi-
lité d’apparition.

A partir de 1930, Skinner va systé-
matiser ces découvertes de Thorn-

dike en les prolongeant dans deux
directions : la programmation, les
contingences de renforcement.

Skinner découvre tout d’abord que
cet « apprentissage » incohérent et
désordonné, décrit par Thorndike,
ou le sujet mélange les « réussites »
et les erreurs, peut étre programmé.
L'expérimentateur peut influer sur
la situation de telle sorte que,
d’entrée de jeu, les réponses effi-
caces, celles qui entrainent |'appari-
tion du stimulus qui les renforce,
I'emportent sur les réponses para-
sites. Skinner découvre 13 le prin-
cipe qu'il pose au fondement de
I'Enseignement programmé : sup-
primer pratiqguement les risques
d’erreur en constituant des unités
d'apprentissage trés restreintes et
en établissant les seuils de crois-
sance des difficultés a des niveaux
les plus rapprochés possible. Le sujet
peut ainsi apprendre progressive-
ment un programme complexe sans
erreur, en ne renforcant jamais que
les bonnes réponses, celles qui
entrainent la poursuite du pro-
gramme.

On peut dire alors, grosso modo,
que les poules de Thorndike appre-
naient « spontanément », par une
méthode de découverte, non gui-
dée, en « liberté » dans leur cage en
quelgue sorte. Le temps perdu, les
mauvaises habitudes contractées
parasitant les bonnes étaient la
rancon de cette pédagogie de l'er-
reur.

Les pigeons de Skinner, grace a la
programmation de leurs apprentis-
sages, font |'‘économie de ces
risques. lls gagnent du temps,
progressent a leur rythme tout en
évitant de fixer des réponses inu-
tiles ou nuisibles. lls sont stimulés
par un renforcement constamment
positif. En termes anthropomorphi-
ques, cela revient a dire qu’ils ne se
trompent jamais et jouissent dés
lors d’une image valorisée d’eux-
mémes. Strictement guidés, ils n'en
sont que plus efficaces, donc plus
« libres ». Laregle d’or de la liberté,
d'apprendre, c’est le conditionne-
ment. Skinner sur ce point est
formel. Et ce qui vaut pour les
pigeons, vaut a fortiori pour I'"hom-
me. Car il s'agit bien de condition-
nement.




Skinner, en effet, exploite de nom-
breuses recherches antérieures aux
siennes pour énoncer, & partir de
1938, une nouvelle théorie du
conditionnement, trés différente de
celle de Paviov (1903) et qu'il
appellera conditionnement opérant
(cf. Richelle, 1966).

Dans le conditionnement pavlovien
classique, le chien qui « apprend a
saliver » au son d'un métronome
est en situation essentiellement
réceptive : il apprend a associer
deux signaux jusque la sans lien I'un
avec l'autre (le son du métronome,
le contact de la poudre de viande).
Skinner, aprés d’'autres chercheurs
américains, pense que la situation
d’apprentissage issue des travaux
de Thorndike reléeve d’une autre
explication théorique. Le pigeon
enfermé dans la cage-probléme est

non dans une situation réceptive
mais active (opérant). Il n’apprend
pas a associer deux signaux, mais il
apprend une réponse efficace. C'est
en effet son « geste » qui déclen-
che I'apparition du stimulus incon-
ditionnel (la nourriture, I'ouverture
de la porte). Et cette apparition
renforce sa réponse et la fixe.

Le schéma behavioriste S-R se
trouve ainsi complété par le bou-
clage de R sur S : R a d’autant plus
de chance de réapparaitre que c’est
R qui fait apparaitre S. Skinner ap-
pellera ce phénomeéne « contingen-
ce de renforcement ». Et il ajoutera
que faire un programme, c’est
manier les contingences de renfor-
cement.

Dans ce schéma du conditionne-
ment opérant, le dispositif de
I’Enseignement programmé linéaire
est désormais en place, comme-on
peut le constater dans le tableau
comparatif ci-dessous :

CONDITIONNEMENT OPE-
RANT D°'UN ANIMAL

1) L'expérimentateur dispose la
situation de telle sorte que |’animal
émette rapidement la réponse effi-
cace a apprendre qui sera immé-
diatement renforcée. Il réduit les
épisodes d’essais et d'erreurs et les
tatonnements initiaux & étre voi-
sins de zéro.

2) La tache a apprendre est décou-
pée en unités trés lentement
progressives, ce qui élimine 3 peu
prés tout risque d’erreur en cours
d’apprentissage. Le renforcement
positif devient la régle. Un renfor-
cement faible devient efficace.

3) C'est la réponse méme de I'ani-
mal qui déclenche |'apparition
immédiate du renforcement (goal-
object) (1) et la poursuite du pro-
gramme.

(1) But poursuivi. NDLR.

ENSEIGNEMENT PROGRAM-
ME

1) Le programmeur dispose |la
situation de telle sorte que l'éléve
ait a émettre d'entrée de jeu une
réponse utile qui sera immédiate-
ment renforcée puisqu’elle permet
de faire apparaitre la suite du
programme. |l supprime en cela la
pédagogie de la découverte
« spontanée » qui suppose un taux
important de tatonnements ini-
tiaux, donc un risque important
d’échec.

2) La tache a apprendre est dé-
coupée suivant des seuils de
difficulté trés progressive, ce qui
élimine & peu prés tout risque
d'erreur en cours d’apprentissage.
Le renforcement positif devient la
régle. Un renforcement faible de-
vient efficace.

3) C’est la réponse méme de
I'éleve qui déclenche |'apparition
immédiate du renforcement (la
vérification que sa réponse est
correcte). La « récompense » est
constituée par la poursuite du
programme sans qu’il soit néces-
saire de faire appel & des gratifica-
tions extrinséques.
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La théorie et la pratique de I’Ensei-
gnement programmé apparaissent
donc bien chez Skinner comme une
mise en ceuvre cohérente de ses
recherches expérimentales en psy-
chologie. Skinner est persuadé
avoir fait accéder |'enseignement 3
un stade scientifique qui est I'équi-
valent d'une révolution et ou I'en-
semble des problémes de I'éduca-
tion trouve sa résoiution définitive.

On retrouve chez lui la méme
conviction que chez Piaget, cet
autre « monument » de la psycho-
pédagogie moderne : grace aux
travaux des psychologues, la prati-
que des enseignants doit désormais
échapper aux opinions approxima-
tives et aux tdtonnements généreux
mais « sauvages » pour entrer dans
I’ére technologique ou « une petite
élite de savants et techniciens » leur
indiqueront les bonnes procédures
gu’il convient dés lors de mettre en
application (cf. 1936, cf. 1969).

I n'est donc pas indifférent de
poser le probleme a ce niveau
théorique. Car la critique des
conceptions psychologiques de
Skinner débouche en définitive, sur
une critique politique : la prétention
d’un corps social {(« les psycholo-
gues scientifiques ») a imposer sa
loi @ un autre (les enseignants), au
nom de la scientificité indiscutable
de son point de vue, les partenaires
ne pouvant , eux, que se trouver du
coté des ignorants dont la bonne
volonté et l'ingéniosité pratique
seraient la seule qualification. Plu-
sieurs colloques récents sur la
recherche et |'innovation en éduca-
tion se sont attaqués a ces probleé-
mes, symptomes d’une division du
travail grosse de risques technocra-
tiques. L. Legrand (v.g. 1975) s’y
fait le défenseur d'une conception
plus démocratique de I'innovation
et de la recherche.

Dans la question qui nous occupe,
le reméde a ces risques réside dans



la démystification des postulats
psychologiques qui fondent les
technologies de I'enseignement.
Pour que les enseignants ne soient
pas les exécutants subalternes de
procédures qu’on aura pensées
pour eux « en haut lieu » et dans
des « laboratoires » inaccessibles, il

tendance

le refus

du Behaviorisme

Pour revenir a notre probléeme, il
n‘est donc pas du tout indifférent
d’étudier la critique fondamentale
opposée aux théses de Skinner et a
I’'Enseignement programmé occi-
dental en général, par les psycho-
pédagogues soviétiques depuis une
dizaine d’'années, principalement a
la suite des travaux de Galperin et
de Talyzina. Car, pour ces cher-
cheurs, c’est bien au niveau de la
théorie sous-jacente que les pro-
bléemes fondamentaux se posent, le
probléme des machines a enseigner
n’étant, a tout prendre, que secon-
daire. Ainsi que I'écrivaient en 1965
Leontiev et Galperin (cf. Stones,
1970, 324) : « ce n'est pas a la
méthode de se soumettre a la
structure de la machine, mais bien a
la machine de satisfaire aux exi-
gences de la méthode ». Et par
« méthode », il ne s’agit pas, com-
me le rappelle Avanzini (1975, 26),
d’entendre simplement un ensem-
ble de procédures, mais essentiei-
lement « le projet d'un style général
de formation ». La critique de
I'Enseignement programmé, telle
gu’elle est formulée par les sovié-

est capital qu’ils s’approprient les
données théoriques et deviennent
des interlocuteurs eux-mémes qua-
lifiés, non pour remplacer les cher-
cheurs, mais pour tenir avec eux le
minimum de langage commun qui
rend la division des taches moins
rigide et moins hiérarchique.

tiques, est d'abord une critique du
behaviorisme américain, avec en

filigrane une récusation de la
conception philosophique de I'hu-
main qui la sous-tend. Talyzina est
formelle sur ce point (1975, 403.
444-445). Mais déja Léontiev et
Galperin le formulaient explicite-
ment en 1965 :

On peut sans doute avec Pocztar
(1971, 144, note 1) penser que les
soviétiques ne sont pas parfaite-
ment informés sur les travaux beha-
vioristes et soupconner que les
considérations idéologiques les ai-
dent fortement a y opposer une fin
de non-recevoir sans véritable exa-
men. Mais contrairement a cet au-
teur, on jugera que la question de
I’'Enseignement programmé gagne
en lumiére a étre posée au plan de
ces hypothéses fondamentales de
travail, car la pratique pédagogique,
méme technologiquement argu-
mentée par des expérimentations
« objectives », demeure, en tout
état de cause, en rapport direct
avec les idéologies en cours, a
fortiori quand celles-ci sont mas-
quées derriere la science ou la
technique présentées comme neu-
tres d'entrée de jeu.

Si I'on veut commenter rapidement
ces positions des psycho-pédago-
gues soviétiques, on soulignera
d’abord ce qui peut sembler, a
premiére vue, un paradoxe : c’est
de Russie soviétique que vient le
plaidoyer le plus explicite pour un
retour de la psychologie scientifique
a I'étude de la « vie mentale », de
I'activité « intentionnelle » de I'étu-
diant, des actions qui sont menées
« dans |'esprit » (Galperin et Léon-
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tiev, 1965. Stones, 1970, 314). Le
postulat de la psychologie scientifi-
que ameéricaine avait été d'exclure
ce qui se passait dans la « boite
noire » entre le stimulus des compor-
tements, réduits a des mouvements
ou a des actes-réponses. Toute in-
cursion dans la « bofte noire » était
immédiatement suspectée de
« mysticisme » et de « religiosité »,
manceuvre pour restaurer I'dme et la
vie intérieure : on trouve cette han-
tise encore chez Naville (1963). Mais
I'histoire de la psychologie scientifi-
que moderne (cf. Hameline, 1970)
tient dans le dépassement dialecti-
que de cette interdiction qui s'avéra
de bonne méthode tant que la psy-
chologie subjective des états d’ame
menacait de revenir en force dans
I'approche des faits humains.

Mais Galperin et ses collaborateurs
montrent bien que c’est a I’heure ou
une technologie nait d'une recher-
che scientifique que cette derniére
révele ses insuffisances théoriques.
L'Enseignement programmé fait ap-
prendre. C'est slr. Et en cela, le
behaviorisme se présente comme
une clé utile du maniement des
vivants. Mais |'Enseignement pro-
grammeé ne renseigne pas sur la
maniere dont s'effectue I'apprentis-
sage. Et si l'on pose, avec une
formule célébre, qu'« apprendre 3
apprendre » est la condition pour
qu’« apprendre » quelque chose
soit possible, cette technologie
revele sa faiblesse parce qu’elle
n‘apprend pas a l'apprenant com-
ment il fonctionne.

Pour cela, il faudrait une théorie qui
ose faire des hypothéses sur les
variables intermédiaires, celles qui
se situent quelque part « into the
mind » (1) entre S (extérieur) et R
(extérieur). Une théorie de I'ensei-
gnement, qui permette a |'appre-
nant de connaitre aussi ses straté-
gies, donc de les maitriser et de les
contréler progressivement, doit se
situer sur le versant de « l'intério-
rité ».

/
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En d’autres termes, pour reprendre
un des débats de la psychologie
scientifique des années trente 3
cinquante (cf. Spence, 1951 Thor-
pe et Schmuller, 1956; Nuttin,
1953; De Montpellier, 1964), qui
n‘est pas étranger au probléme
posé ici, une théorie de I'apprentis-
sage doit étre, non pas connexion-
niste (faire apprendre, c’est renfor-
cer un lien, une connexion, entre un
stimulus et une réponse : théories
S-R) mais cognitiviste (faire ap-
prendre, c’est inviter & organiser un
systeme cohérent d’opérations
mentales liant entre eux des si-
gnaux percus : théories S-S)

L'insistance des soviétiques sur ce
plan n’est paradoxale qu’en appa-
rence. Et cela tient tout d'abord, en
un certain sens, a la tradition
pavlovienne elle-méme. Pareille af-
firmation peut paraitre étrange 3

- ceux qu'une simplification systéma-

tique des travaux de Pavlov con-
damnent & n’en connaitre que
I'image pitoyable du chien condi-
tionné a saliver « pour des prunes »
au son d'un métronome. Le terme
méme de conditionnement réduit
par contagion malencontreuse a la
notion de « réflexe », lié¢ au nom de
Pavlov, est ici saturé de connota-
tions moralistes et humanistes qui
empéchent de prendre la réalité du
conditionnement pour ce qu’elle
est : une fonction essentielle élé-
mentaire des organes vivants aussi
« neutre » moralement et indispen-
sable psychologiquement que le fait
de voir ou d’entendre.

Or ce qui fait l'originalité de la
théorie pavlovienne du condition-
nement, c’est que contrairement &
celle de Skinner, elle n’est pas
strictement connexionniste et n’ex-
clut pas d’entrée de jeu l'interven-
tion centrale de I'organisme condi-
tionné comme acteur de son ap-
prentissage. Le débat est complexe

(cf. Le Ny, 1967). Pour exposer les
choses sans trop d’obscurités, au
risque de les simplifier, on dira que
dans le grand débat théories S-R —
théories S-S, Pavlov est du c6té des
secondes.

Si le chien de Pavlov salive au son
du métronome, je peux considérer
¢ca comme une habitude parasite
qu’un conditionnement intempestif
lui a fait contracter et qui se déroule
sans son contréle. Le chien n’est
pas trés avancé; il est méme moins
avanceé qu'avant l'opération puis-
qu’il est stupide de saliver au son
d'un métronome. C'est stupide
parce que c’est arbitraire. Mais je
peux aussi, en regardant scientifi-
quement les faits, considérer que ce
processus élémentaire annonce dé-
ja l'un des aspects des apprentis-
sages complexes : le chien a appris
a donner une signification a un
signal qui, jusque 13, ne lui disait
rien (stimulus neutre devenu condi-
tionnel) et qui maintenant lui per-
met d’anticiper « mentalement »




I'apparition prochaine du stimulus
utile. L'’extinction progressive du
lien conditionne quand le stimulus
inconditionnel n’est plus administré
montre bien que c’est cette fonc-
tion d’anticipation qui fonde le
conditionnement et que sur ce plan,
« conditionner » quelqu’un, c’est
enrichir son systéme de connais-
sance d'un nouveau lien entre des
signaux qui auparavant étaient sans
rapport.

S'il y a surcroit de dépendance, il y
a aussi surcroit d’autonomie. Et la
tendance cognitiviste de cette ana-
lyse est évidente. On I'a rapprochée
de la théorie de Tolman qui, aux
Etats-Unis, préconisait, en 1932, de
définir un « purposive behavior »,
c'est-a-dire de restaurer |'intention
de celui qui apprend comme com-
posante de I'apprentissage et qui, a
partir d’expérimentations célébres
sur les animaux, définissait I'ap-
prentissage comme la constitution
« dans la téte » d’'un systéme de
« sign gestalt expectations », c’est-
a-dire d'une organisation de si-
gnaux permettant de s’attendre a
quelque chose.

Mais une seconde raison explique
que les soviétiques n’éprouvent pas
fes scrupules de bien des scientistes
occidentaux & rompre avec le
postulat behavioriste du black out
sur le fonctionnement interne de la
« black box ». Alors que le matéria-
lisme « scientifique », tel que la
tradition occidentale le formule
depuis la philosophie des lumiéres
et la naissance des sciences moder-
nes au XVIlI€ siécle, s’est établi sur
un postulat dualiste : d'un c6té les
aspects objectivables de I’humain
qui sont vrais, de [lautre les
aspects subjectifs qui sont illusoi-
res, le matérialisme dialectique et
historique, comme |'a montré Séve
(1969) aprés Politzer dépasse ce
dualisme en affirmant I'unité fon-
damentale des deux groupes de

données, qui sont les deux versants
d’une seule et méme réalité. L'unité
théorique du matériel et du mental,
de I'action et de la pensée, liée évi-
demment a la stricte fondation des
seconds dans les premiers, fait que
I'on peut reconnaitre aux seconds
une existence « réelle », en tant
gu’opérations d’assimilation inté-
rieure de ce qui est d’abord une
activité productive extérieure parmi
les choses (cf. Talyzina, 1975, 444).

On peut, a ce point, déceler une
correspondance entre la théorie
behavioriste et sa mise en ceuvre
dans I’enseignement programmé
d’'une part, et lI'un des postulats
implicités de « I'american way of
life » d’'autre part : I'organisme qui
apprend y est traité essentiellement
comme un vivant individuel auquel
il revient de prendre sa place (se
faire une place) dans un environ-
nement bio-physique en fournissant
aux incitations de ce dernier des
réponses qui, a leur tour, le modi-
fient. Apprendre, c’est trouver la
bonne réponse efficace qui as-
sure la survie ou la promotion
individuelle. Le pragmatisme
biologisant traditionnel de
I'américain trouve la sa réalisa-
tion, avec ses deux extrémes
logiquement ordonnés l'un a
I'autre : centration sur l'initia-
tive individuelle, prééminence
d'une technologie de I|'adapta-
tion.

En arriere-fond de la conception
psychologique de |'apprentissage,
chez Léontiev, Galperin ou Talyzi-
na, on releve une toute autre
conception de l'acculturation hu-
maine. Apprendre n’est pas -tant
s'adapter qu’assimiler. Leontiev et
Galperin insistent fort sur cet aspect
des choses :

La priorité n’est pas a I'organisme
individuel et a sa lutte pour la vie,
mais a |'avancée historique des mas-
ses se transmettant historiquement
une culture qui fait I'essentiel de la
vie mentale des individus. D'ol une
conception de |'apprentissage ou
les opérations internes, c’est-a-dire
I’acculturation elle-méme dans son
fonctionnement démultiplié, jouent
un réle central parce qu’elles sont
percues prioritairement comme so-
ciales, et non comme individuelles.

Qu'un individu contréle ses straté-
gies rnentales ne consacre pas une
sorte d'autonomie contrariant son
intégration sociale. La pédagogie
soviétique n’est pas libertaire. Léon-
tiev et Galperin insistent sur la
guidance de I'éléve par un monito-
rat ferme et progressif. L’ensei-
gnement est programmé. Mais
c'est cette programmation méme
qui assure la promotion de l'initia-
tive personnelle parce qu’elle per-
met aux opérations mentales d’étre
I'intériorisation contrélée et maitri-
sée de |'essentiel humain : ce que la
culture apporte d'une génération a
une autre a travers le devenir
historique de I’humanité. Appren-
dre fait se rejoindre dialectiqguement
I'extréme de la personnalisation (a
chacun sa démarche propre) et
I'extréme de la socialisation (cha-
cun n’est lui-méme que par l'inté-
gration réussie de I'expérience des
générations passées). Cette posi-
tion, exprimée clairement par Gal-
perin et Leontiev comme Talyzina
(1975, 444) correspond & une
constante du léninisme, selon la
lecture proposée récemment par
Snyders (1971), mais ce que contes-
tent avec violence les critiques
chinois de la pédagogie soviétique
(cf. Gras, 1973, 115 ss.).

mmation

Cet arriere-plan posé, on peut
énumeérer quatre caractéristiques de

.0
|-
¢



R

la psychopédagogie de I'enseigne-
ment programmé telle qu’elle dé-
coule des travaux de Galperin et
Leontiev.

e Le seul moyen de programmer
efficacement I'acte d’apprendre,
c’est-a-dire de le guider de maniére
économique, est de situer l'inter-
vention du moniteur la ot fonction-
ne le processus essentiel de |'ap-
prentissage : au plan des opérations
mentales qui, dans |'enseignement
programmé américain, « demeurent
obscures et non programmées ».
L’objectif de la programmation est
de développer la maitrise des
processus d’action organisatrice in-
terne. Car connaitre quelque chose
n‘est pas seulement y répondre
mais le produire. Et c'est cette
production de la connaissance par
I'éleve, et non seulement |'émission
de sa seule réponse, qui doit
s’effectuer non de maniére sauvage
mais par un processus gouverné, au
sens Cybernétique de ce terme {(cf.
Talyzina, 1975, 439).

e L’enseignement programmé
d’origine américaine découpe en
unités trés parcellaires la matiere a
apprendre, chaque réponse y est
réduite a un « geste » élémentaire.
Il s’ensuit que I'éléve perd de vue la
globalité de l'action en cours et
risque de fournir des réponses
machinales ou hasardées. Program-
mer I’enseignement, selon Galperin,
c’'est au contraire restaurer une
approche globale de l'activité de
I'éléve et de la guidance du maitre.
Il s’agit |a de restaurer la notion psy-
chologique d’action aux dépens de
la notion trop sommaire de réponse.
Alors que la réponse est fragmen-
taire et se définit par sa stricte
adéquation a une question ou a une
stimulation données, l'action se
définit par un commencement, un
développement, une fin, dont le
contréle n’est ni spontané ni auto-
matique. Rendre méthodiquement
ce contréle possible, telle est la
tathe du programmeur. Et ainsi
« apprendre » devient « compren-
dre ». D'autre part la notion d'ac-
tion permet d’unifier théoriguement
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dans un processus cohérent la
manipulation matérielle des objets,
leur maniement symbolique par la
parole, leur maniement silencieux
par la pensée, unification que la
notion de « réponse » ne permet
pas de réaliser.

e L'apprentissage est alors détfini
comme l'activité d'un systeme intel-
ligent en interaction avec son envi-
ronnement. La théorie des psycho-
pédagogues soviétiques de |'Ensei-
gnement programmé reléeve d'une
hypothése cybernétique que I'on
peut, avec Hebenstreit (1975, 360)
opposer a l'approche behavioriste.
Un éléeve qui apprend opére une
transformation des données qu’il
recoit, et se transforme en les
recevant. Il constitue un lieu de
traitement de l'information. Mais
dans la pratique, ce traitement est
souvent laissé au hasard dans ia
mesure ou le « contréle » de I'en-
seignement se borne a vérifier si la
réponse extérieure de |'éléve est
correcte ou non. La correction
traditionnelle des copies en témoi-
gne : la « note » a un effet régula-
teur certain, mais cet effet est diffus
et lui-méme incontrélé? une bonne
note, sanctionnant une bonne ré-
ponse peut méme contribuer a
consolider une procédure mentale
non rationnelle. L'enseignant certes
y joint parfois des recommanda-
tions concernant la maniére dont
I’éleve a conduit les opérations
mentales qui amenaient la réponse,
mais on sait combien ces recom-
mandations demeurent approxima-
tives, arbitraires peu fondées sur
une étude rationnelle et systémati-
que des processus de pensée. Or,
selon Talyzina (1975, 441), la tache
principale d'un Enseignement pro-
grammé est « d'apprendre aux
éléves a suivre une méthode ration-
nelle pour arriver a la décision cor-
recte, de former des types et des
meéthodes rationnels de résolution
des taches ».

e Cette méthode rationneile n’'est
pas quelconque. Elle n’est pas
laissée a la seule initiative de celui
qui apprend. Elle ne donne pas a la

pédagogie de la découverte spon-
tanée le réle prédominant. Comme
le montre Galperin dans une étude
expérimentale de méthodologie
comparée, il n‘a pas suffi a des
éleves d'étre actifs et de manipuler
spontanément des objets pour en
apprendre le maniement et la signi-
fication. Des éléves qui recevaient
une information succinte préalable
faisaient des progrés notoirement
supérieurs a ceux qui avaient a
découvrir les choses par eux-mé-
mes. Eclairé par cette expérience et
par de nombreuses autres recher-
ches, Galperin a formulé une théo-
rie de formation par paliers des
actions mentales (1957) qui, combi-
née avec les travaux de Landa sur
les algorithmes d’enseignement (cf.
1973), sert de base aux nouvelles
procédures d’enseignement pro-
grammeé en U.R.S.S. (cf. Galperin,
1957; cf. 1970; Talyzina, 1968,
1975)

la formation
par paliers
des actions mentales

L'essentiel de cette théorie tient au
caractere progressif et systémati
que de la méthode d'apprentissage.
Faire |'apprentissage de quelque
chose, connaitre quelque chose,
c'est agir. Mais [|'apprentissage
gagne en efficacité et en rationnalité
si cette action est « commandée »
de maniere systématique. Galperin
décrit ainsi des « paliers » qu’'em-
prunte, selon les constats expéri
mentaux, toute activité de forma-
tion d’actions-mentales. Program-
mer |'enseignement  consistera
donc a faire suivre aux apprentis-
sages scolaires, cette progression
par paliers. Galperin (1957) en décrit
cing :

e Se faire une idée préliminaire
de la tache.

L’enseignant joue ici un véritable
réle de moniteur au sens étymolo-



gique du terme. Sa fonction n'est
pas d’empécher le contact matériel
avec les données concrétes par une
verbalisation prématurée, mais de
permettre par un échange entre le
professeur et les éléves que soit
suggeéreé ce a quoi il faut s’attendre.
Cette étape préliminaire de familia-
risation guidée se borne évidem-
ment aux « aspects descriptifs » de
la nouvelle activité a apprendre. « |l
ne s'agit donc pas, commente
Galperin, de connaissance réelle,
mais seulement de la condition de
sa deécouverte » (1957, cf. 1970,
146)

2

e Maitriser l'action a l'aide du

matériel.

C'est par la manipulation d’objets
concrets extérieurs que commence
toute connaissance. La program-
maticn d'un enseignement consis-
tera donc a disposer les conditions
de cette manipulation : d'ou I'im-
portance des instructions. Mais
cette forme matériclle de l'action
« constitue bel et bien l'origine de
i"action mentale, de son contenu et
de sa structure, tels qu'ils seront
ultérieurement élaborés » (1957, cf.
1975, 6). Comme le fait remarquer
E Stones (1970, 348), cette place

IMPASSES ET PERSPECTIVES DE

prioritaire de l'action matérielle
modifie considérablement la pers-
pective de I'enseignement program-
mé américain qui demeure es-
sentiellement verbal et n’introduit
les données non-verbales qu’a titre
d'accessoire.

o Maitriser l'action sur le plan
de I'exposé oral.

La parole se substitue a Iobjet
matériel, en ce troisieme palier,
mais, prononcée a haute voie,
demeure accessible & I'observation
et a l'intervention d'autrui. L'éléve
se libere de la sujétion des objets et
peut alors passer d'une simple
activité de désignation & une activi-
té de conceptualisation que va
permettre le passage a ce que
Pavlov appelait déja le « second
systéme de signalisation », c'est-a-
dire la parole.

e Transférer I'action sur le plan
de la forme mentale

L'action est totalement intériorisée,
sans manifestation extérieure ni
manipulatrice ni orale. Il s’agit d’une
.action « de téte » dont la caractéris-

/
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tigue sera |'automatisation de I'acti-
vite apprise, accompagnée de |'im-
pression que les choses se font
comme toutes seules, alors qu’en
définitive, elles « reproduisent tou-
jours le développement du proces-
sus objectif appris », ce que mon-
trent bien les retours a I'expression
verbale, voire a la manipulation
materielle, dés que des difficultés se
présentent. Les apprentissages
arithmétiques chez I'enfant, I'ap-
prentissage de la conduite automo-
bile chez I'adulte témoignent de ce
phénomene.

e Consolider I'action en sa for-
me mentale.

Le recours a la manipulation et
méme a la verbalisation devient
moins neécessaire, voire superflu.
L'action s’est comme condensée,
abrégeant les étapes de son déve-
loppement, empéchant, par sa rapi-
dité méme, qu’on puisse avoir
conscience de ce processus pro-
gressif. Mais la consolidation est
pleinement réalisée quand l'action
mentale, réalisant enfin « sa nature
spécifiqguement psychique » permet
d'anticiper I'action matérielle dont
elle est pourtant en définitive le
produit.
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Galperin et sa suite Talyzina, déve-
loppent longuement les consé-
quences méthodologiques de cette
conception du développement des
apprentissages cognitifs. Mais on
peut, dés maintenant en guise de
conclusion, mesurer |'écart entre
cette conception du développe-
ment psychique et celle qui préside
a I'enseignement programmé d’ori-
gine américaine. A cet égard, la
théorie de Galperin et la mise en
ceuvre de « programmes » qu’elle
induit, ressemblent assez a une
mise en forme systématique et
standardisée de la pratique empiri-
que de bien des instituteurs, partant
du concret vers l'abstrait, de la
manipulation vers la conceptualisa-
tion, de l'action externe a l'action
interne. Mais le matériel pédagogi-
que ainsi élaboré, mérite le nom
d’enseignement programmé dans la
mesure méme ou un programme
gouverne le processus afin qu'au-
cune des étapes ne soit omise ou
inexploitée et que chaque appre-
nant soit en mesure de vérifier,
étape par étape, qu'il atteint les
résultats escomptés.

Pour illustrer ces tendances nouvel-
les, nous décrirons une expérience
de programmation réalisée en
Grande-Bretagne par Stones et
Fowles (1968) pour des éléves de
I'enseignement élémentaire et qui
tranche nettement avec les pers-
pectives ameéricaines, suggérant
aux enseignants une stratégie et
une tactique plus proches des idées
des psychopédagogues soviéti-
ques. « Notre attitude vis-a-vis de
I'Enseignement programmé devrait
étre actuellement d’encourager le
maximum de souplesse et de

6

largeur d’esprit », écrit Stones

(1970, 346). (1)

Cette attitude s’appuie sur trois
principes :

1) Les problémes de stratégie I'em-
portent sur les problémes de tacti-
que. La question « machine ou pas
machine » reléve de cette derniere
perspective. C'est un faux pro-
bleme, selon Stones, tant que I'on
n'a pas résolu la question stratégi-
que qui l'englobe : quelle est la
tache que I'on veut faire réaliser aux
éléves? Quelles en sont les caracté-
ristiques ?

2) Une tache d’enseignement doit
doser de maniére optimale les exer-
cices verbaux et non-verbaux. La
tendance de I'Enseignement pro-
grammé classique est de donner la
priorité a la verbalisation, au risque
du verbalisme. En introduisant par
contre, dans les programmes une
activité pratique diversifiée, on
court le risque inversé : conduire
I'éleve a perdre du temps, & mener
I'apprentissage pratique et |'appren-
tissage verbal en paralléle sans
communication, a négliger le rble
fondamental du langage dans la
formation des concepts.

3) Un programme doit dés lors
comporter une partie centrale, es-
sentiellement verbale, et des parties
secondaires ou le dosage entre
exercices verbaux et non-verbaux
varient avec les stratégies des
éléeves. La partie centrale a pour
fonction de permettre précisément
a I'éleve d’adopter une stratégie et

méme de la créer, en évitant de
couler l'instruction dans un moule
unidirectionnel. La relation a la
partie centrale du programme et
I’enseignant qui en est le « gar-
dien », reproduit, de maniere mo-
deste et limitée, ce que permet
largement |'enseignement assisté
par ordinateur : établir la structure
de I'activité d'apprentissage sur la
base de I'analyse des réponses de
I"éleve.

Stones et Fowles se sont attaqués a
un probléme difficile de program-
mation : I’étude d’un événement
historique, a savoir le Grand Incen-
die de Londres.
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| Cartes-concepts Principales

gramme naturellement, il pourrait y avoir
bien plus de quatre cartes.

Chaque Carte concept Principale est le
point de départ d'un enchainement i
neaire tel qu’'il a été décrit auparavant
bien que cet ensemble forme une séquen
ce, il n pas entierement verbal. Un
glément-clé verbal contréle I'enchaine-
ment mais cet enchahement incorpore
des données et des activités supplémen
taires, non par principe, mais quand
I'analyse de la tdche suggere que cela est
approprié. Les structures sont aussi du
type décrit plus haut, et dans chaque
séquence, ii est possible d’employeil
autant que cela s'avére nécessaire les
technigues qui consistent & brancher ou &
laisser de coté des données.

Quand I'éléve a exécuté la premiére
sequence, il est amené 3 une section de
contréle basée sur des critéres. Dans la
Fig. 1, c’est la Fiche de Travail. Dans le
programme du Grand Incendie, le contréle
est présenté sous forme d'un texte que
I'enfant doit étre & méme de compléter
exactement s'il a acquis une certaine
connaissance a partir des séquences que
nous avons mentionnées. L e réalise
en fait ce contréle sur sa pro euille de
réponse, de telle sorte qu’il garde des
documents durables lorsqu’il aura termi-
né. Il contréle ensuite ce qu'il a exécuté
par rapport a une autre carte, qui agit
comme comparateur, et il corrige alors sa
propre fiche. La Fiche de Travail lui
indiqgue alors de retourner & la Carte
Maitresse et de faire un autre choix

-Données Verbales de Séquences
de Programme

Il continue de cette facon qu’a ce qu'il
passe par tous les éléments de la
rte Maitresse. A la fin, il aura un tableau
synoptique du programme sur sa propre
feuille. Afin de respecter le principe de la
simultanéité des interventions ou I'idée
gue les différents ensembles de concepts
sont d'importance équivalente, la Fiche de
Travail ne doit pas se présenter sous la
forme d’une su ssion de rubriques mais
sous une autre forme, par exemple
comme une table ou un cercle avec des
portions correspondant aux diverses sec-
tions de controle

es problémes peuvent survenir lorsque le
programmeur désire faire un renvoi d'une
série a une autre. |l faut supposer que
I'enfant qui doit se reporter de la série A a

série B, n'ait pas encore fait Ia série B.
On peut résoudre ce probléme en placant
les éléments communs & A et B dans les
données supplémentaires afin que ces
données soient communes aux deux
séries. Par exemplz, dans ce programme
déterminé, une nomenclature contempo-
raine des rues de Londres constitue une
donnée commune pour des sections telles
que « le réle du Roi », « le role de Pepys »
et « Pourquoi le feu s’est-il répandu? ».
Dans la Fig. 1, des données supplémen-
taires communes sont rattachées & deux
ces tandis que d'autres données
mentaires communes sont spécifi-

Les éléves qui commencent le
programme, complétement « naifs»

O Données Supplémentaires de
Séquences de Programme

effectuent tout le parcours en y
employant une stratégie qui s’ave-
rera propre a chacun. Les éléves qui
disposent, a des degrés divers,
d’une connaissance plus élaborée,
peuvent faire la méme chose, mais
ils ont la facilité supplémentaire de
laisser de coté les données avec
lesquelles ils sont familiers. Ces
éléves vérifient d’abord la Fiche de
Travail et essaient les critéres. Ils
vont alors a la Carte Maitresse, mais
parcourent seulement les séquen-
ces rattachées aux sections de
Travail qu'ils étaient incapables de
compléter.

Un aspect intéressant de cette sorte
de programmation est qu’elle four-
nit apparemment un moyen pour
contréler les stratégies que créent
les enfants lorsqu’ils peuvent faire
un choix. On pourrait traiter de
cette facon d’autres données appa-
remment plus « logiquement struc-
turées », pour voir si les enfants
engendrent les mémes stratégies
que celles que nous leur présen-
tons.
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Il est clair que le modeéle présenté
dans ce texte pourrait étre dévelop-
pé. Quelle que soit la forme de ce
développement, il semble qu’une
attitude vis-a-vis des problemes de
stratégie et de tactique suggérés,
est trés importante pour le dévelop-
pement futur de l'instruction pro-
grammée.
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