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Chapitre 8

Jai testé l'enseignement programmeé dans ma classe de sciences de
niveau 1 (11H). Ces éléves, habitués aux difficultés dans cette matiere
(vocabulaire, mémorisation, compréhension des concepts), ont été
littéralement embarqués par le programme et boostés dans leur
motivation par les nombreux renforcements positifs générés. Comme
si elles et ils découvraient leffet des bonnes réponses.

F., étudiant en formation a lenseignement secondaire

L'enseignement programmeé utilise un document de travail, un texte
ou un instrument mécanique ou électronique pour aider les éléves a
atteindre un certain niveau de performance. L'enseignement est pré-
senté par étapes, une ou plusieurs questions sont posées a chacune
d’elles, suivies d’une rétroaction immédiate.
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ENTREE DANS LA PRATIQUE

J’ai beau remonter le fil de mes souvenirs scolaires, je n’arrive pas a retrouver
dans mon parcours d’écolier, puis d’étudiant, I'expérience d’un apprentissage
programmé ! Bien sir, j’identifie dans certaines démarches quelques traces de la
pratique (partage immédiat de la bonne réponse, segmentation et gradation de la
difficulté dans la progression de la matiere). Mais la distance entre ces souvenirs
de pratiques et un modele d’enseignement programmé reste trop importante pour
quon les qualifie d’'enseignement programmé, méme en considérant les distor-
sions qu'impose le temps qui passe a l'exactitude de mes souvenirs.

Ma premicre expérience d'enseignement programmeé s'est imposée lorsque
j’ai été placé devant un défi: comment accompagner dans ses apprentissages
un hockeyeur retenu pour les Mondiaux juniors, sachant qu’il serait absent
des cours durant trois semaines ? « Il suffit de lui transmettre la matiere »,
m’avaient dit des enseignant-e-s plus expérimentés. Certes, mais comment
l'accompagner? Comment lui venir en aide lorsque les difficultés surgiraient ?
Comment le livrer a la difficulté sans provoquer son découragement? Cest
ainsi que je me suis mis a rédiger deux cahiers différents, I'un contenant la
matiére d’enseignement et les exercices permettant de la travailler, et I'autre
regroupant un corrigé explicatif, contenant a la fois les bonnes réponses, mais
encore des compléments a celles-ci, ainsi que des erreurs que j'anticipais et
dont j'essayais d’expliquer les limites ou les incohérences.

J'aimerais écrire que ce premier essai d'enseignement programmé fut un
succes, que le hockeyeur devint champion du monde junior tout en revenant en
cours a jour dans la matiére. La vérité, c’est qu’il oublia ses dossiers chez lui, et
qu’il ne les parcourut certainement jamais! Qu’importe : j’avais défriché un
nouveau terrain! Découper finement une difficulté, se mettre a la place de I'ap-
prenant-e pour anticiper ses questions, les obstacles, chercher a susciter I'intérét
a distance a été une expérience marquante dans mon parcours d’enseignant.

CARACTERISTIQUES DE LENSEIGNEMENT PROGRAMME

«Les techniques d’enseignement programmé ont une origine récente.
Néanmoins, elles ont déja fait I'objet d’'un nombre substantiel de recherches
et d’appréciations. De nombreuses publications, livres ou articles, leur sont
consacrées (et méme des revues spécialisées). Elles font l'objet de conférences,
colloques ou séminaires. » Pierre Oléron ouvre ainsi son article Introduction
a Uenseignement programmé. C'était en 1964. Déja a I'époque, il note égale-
ment qu’«il ne s’ensuit pas cependant que ceux qui ont le plus d’intérét a
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connaitre ces techniques (n.d.Lr. des techniques d’enseignement programmeé),
qui peuvent en tirer un bénéfice ou guider leur usage - éducateurs, psychopé-
dagogues, psychologues - en soient suffisamment informés ». En 2022, le
constat que je pose au travers de mon activité de formateur a la HEP-BEJUNE
est que les étudiant-e-s sont peu nombreux a connaitre cette pratique, de nom
comme d’expérience, une fois que « I'étiquette » a été présentée.

On pourrait s’interroger, en ouverture de ce chapitre, sur I'intérét a vouloir
présenter une pratique n’ayant manifestement pas réussi, au cours des
derniéres soixante années, a faire sa place parmi les pratiques d’enseignement
auxquelles les enseignant-e-s du secondaire! recourent réguliérement avec
leur classe. Pourtant, je vois d'emblée au moins quatre raisons différentes d’y
consacrer quelques pages:

- Plus que d’autres, cette pratique permet de libérer les enseignant-e-s de
leur activité d’enseignement face a la classe, les rendant de la sorte plus
disponibles pour intervenir individuellement aupres d’éleves qui en
auraient besoin.

- En début de carriére - mais pas seulement a ce moment-la, ne nous
voilons pas la face - de nombreux enseignant-e-s appréhendent la
gestion de classe des lecons du vendredi apres-midi. Lenseignement
programmeé cadre et calme une majorité des classes dans lesquelles
I'expérience est conduite, puisque chaque €leve est face a une tache
clairement identifiée ne devant nécessiter aucune aide extérieure.

- Ne nécessitant plus I'accompagnement constant d’un-e enseignant-e
durant le temps de sa réalisation, cette pratique offre des perspectives
intéressantes lorsqu’elle est utilisée avec des éleves ne pouvant suivre
I'entier d’un enseignement en présentiel (sportives et sportifs d’¢lite
engagés dans des compétitions les éloignant de 1'école, éleves moins
rapides, éléves en quarantaine, éleves malades).

- «Rien ne se perd, rien ne se crée, tout se transforme » : sortie du contexte
de la conservation des masses dans lequel Antoine Lavoisier a, a peu pres,
tenu ces propos, cette citation convient pour résumer I’histoire de nom-
breuses «innovations pédagogiques ». Une pratique « ancienne » peut étre
remise au gott du jour a I'aide de nouveaux outils. L'irruption des téléphones

'En formation pour adultes, de méme que pour la formation en ligne, le constat pourrait
étre différent.
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portables et des ordinateurs personnels dans les sacs des étudiant-e-s peut
contribuer a donner un nouvel élan a I'enseignement programmé.

PRINCIPE GENERAL : LENSEIGNEMENT PROGRAMME,
QU'EST-CE QUE C'EST ?

Pour Marquis et Lavoie, dans leur ouvrage Enseignement programmé.
Enseignement modulaire (1998, p. 6), 'enseignement programmé est une

formule d’enseignement typiquement individualisée dont le contenu est
fragmenté et présenté de facon a apporter une rétroaction a I’apprenant
au fur et a mesure qu’il avance dans sa démarche d’apprentissage.
L’apprenant est ainsi placé devant une zone d’information micro-gra-
duée, il est sollicité pour répondre a une question et il recoit une confir-
mation immédiate de sa réponse. L'enseignement programmé est une
formule pédagogique présentée sous une forme écrite dans laquelle
Papprenant a le loisir d’apprendre selon ses capacités personnelles, son
rythme d’apprentissage et ses disponibilités.

De cette synthese des principales caractéristiques de 'enseignement pro-
grammé, peuvent étre extraits et développés ci-dessous certains éléments
centraux de cette pratique, en lien avec mon expérience. Mais auparavant, je
tiens a décrire simplement en quoi elle consiste.

En enseignement programmé, chaque éleve est confronté-e a un document
de travail (dont le support peut étre un fichier d’exercices, une application sur
smartphone, une page Excel sur l'ordinateur, une capsule vidéo, etc.) conte-
nant, entre autres informations, la matiére a acquérir et des questions qui s’y
rapportent. Apres avoir été préparé a répondre a celles-ci, 'apprenant-e livre
sa réponse et découvre, dans la foulée, si elle est correcte. Ceci lui est confirmé
tantot via un cahier de corrections, tantdt par un message a I’écran selon le
type de document de travail choisi. Généralement, cette rétroaction est accom-
pagnée d’un rappel de la procédure a effectuer (en cas de bonne réponse) ou
d’une explication permettant de comprendre en quoi la réponse livrée par
I'éleve n’est pas correcte (en cas de mauvaise réponse).

On comprend désormais mieux I'idée d’individualisation évoquée dans
la définition ci-dessus: il ne s’agit pas de proposer a chaque éléve un contenu
d’apprentissage différent. Il faudrait rapprocher la notion « formule d’ensei-
gnement typiquement individualisée» de celle de « formule auto-
administrable » de Bullock (1978): chaque apprenant-e réalise, peu ou prou,
les mémes activités d’apprentissage hors de la dépendance a I'enseignant-e ou/
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et au groupe-classe. Elle ou il le fait a son rythme et, pourquoi pas, dans un
lieu et a un horaire qui lui conviennent particuliérement. Lenseignement pro-
grammé amene ainsi une solution a un probléme qu'expérimentent inlassablement
les enseignant-e-s (peu importe leur niveau d’expertise): la gestion des rythmes
différentiels de travail et d’apprentissage qui éclate au grand jour dés quon
s’adresse a un collectif. Cette pratique propose de renoncer a faire avancer
I'ensemble des éléves au méme rythme, en recourant a la forme écrite.

Un autre élément central de I'apprentissage programmé concerne la
fragmentation du contenu et la micro-gradation de la difficulté. Cette
pratique pédagogique repose sur la décomposition fine de la matiére en unités
d’apprentissage sensées, auxquelles I'apprenant-e est confronté selon une
logique behavioriste de progression dans la difficulté (voir Encadré 1).

Encadré 1

Le behaviorisme

Le behaviorisme, ou comportementalisme, est un courant de la psychologie
trés en vogue aprés-guerre et jusque dans les années 1960 et 1970. On disait
alors que le cerveau de lapprenant-e était une boite noire a laquelle les
enseignant-e's n'avaient pas acces, mais quiil leur était pourtant possible de
faire apprendre leurs éleves en contrélant lenvironnement dapprentissage.
Pour y parvenir, on comptait notamment sur la segmentation de lapprentis-
sage en étapes significatives auxquelles lapprenant-e est confronté, et sur le
controle des comportements des apprenant-es.

Dapres le behaviorisme, ce controle serait conditionné par la connaissance
des conséquences dun comportement avant méme que celui-ci ninter-
vienne. Ainsi, lenseignant-e pourrait favoriser lapparition ou la reproduction
d'un comportement souhaité chez ses éléves en utilisant un renforcement

(p. ex. une récompense). Elle ou il peut également diminuer la fréquence de
lémergence d'un comportement non souhaité en recourant a une punition

(p. ex. une privation momentanée d'une liberté, une désapprobation). Par
lentrainement et lintériorisation progressive et durable des conséquences de
ses actes, léleve apprendrait (« si je fais ceci, il se passera cela »).

Quand bien méme cette conception d'un apprentissage passant par la
récompense ou la punition dun comportement peut nous sembler dépassee,
il faut savoir que le behaviorisme a donné naissance a la pédagogie par
objectifs, qui sefforce de traduire les contenus des programmes en compor-
tements attendus et observables de la part de lapprenant-e.
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L'apprentissage programmé est un programme - c'est-a-dire 'exécution d’une
suite d'opérations rigoureusement découpées - mis sur pied par un-e enseignant-e
devant conduire ses éléves vers un apprentissage réussi, tant du point de vue de
l'objectif d’apprentissage général (p. ex.: accorder les participes passés) que de ses
composantes (p. eX. : accorder un participe passé sans auxiliaire; accorder un par-
ticipe passé avec 'auxiliaire étre, etc.). Il appartient donc a 'enseignant-e d’identifier
la séquence minimisant les sauts de difficulté a I'intérieur d’une unité d’apprentis-
sage et entre unités d’apprentissage, de sorte que I'apprenant-e produise en continu
des bonnes réponses découlant de son engagement intellectuel. On I'aura compris,
dans la plupart des expériences d'enseignement programmé, on cherche a minimiser
le nombre d’erreurs faites par un-e apprenant-e en cours d’apprentissage, chaque
apprentissage reposant sur la bonne maitrise des étapes précédentes.

La sollicitation de I’apprenant-e soutenue par une rétroaction immédiate
conclut ce tour d’horizon des composantes centrales de I'enseignement pro-
grammé. Les avancées récentes dans I'imagerie cérébrale tendent a confirmer
que l'apprentissage repose sur le renforcement (y c. la réorganisation) ou
I’élimination de synapses (Dehaene, 2018). L'engagement actif, c’est-a-dire
I'activité intellectuelle de I'apprenant-e en cours d’apprentissage, est central
dans cette réorganisation synaptique.

Lapprentissage programme,

en alternant phases dapprentissage
et tests repetes de connaissances,
stimule lengagement actif de
lapprenant-e, qui decouvre quand
elle ou il (ne) sait (pas).

Des lors que I'él¢ve aboutit a une réponse, et pour éviter qu’'une éventuelle
erreur ne s’ancre dans son esprit, elle ou il obtient immédiatement un feed-back
sur son activité lui permettant de savoir dans quelle mesure ses anticipations
sont conformes a ce qui était attendu, et pourquoi il fallait procéder de la sorte.
Ce feed-back intervient généralement sous une forme écrite qui, selon le sup-

port d’apprentissage utilisé, prendra la forme d’un fichier d’autocorrection ou
d’une incrustation a I’écran.
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TYPES D'ENSEIGNEMENT PROGRAMME

La littérature (Marquis & Lavoie, 1998 ; Ferland & Avon, 1967 ; Oléron,
1964; p. ex.) distingue principalement deux types d’enseignement programmé :
I'enseignement programmé lin€aire et I'enseignement programmeé ramifié.

Enseignement programmé linéaire

Sommairement, dans 'enseignement programmé linéaire, chaque appre-
nant-e utilise strictement le méme matériel didactique, et dans le méme ordre.
Dans cette variante, on ne tient pas compte d’éventuelles différences préalables
de maitrise de la matiére chez les apprenant-e-s. L'expérience d’apprentissage,
c’est-a-dire le contenu, les questions, les exercices, le corrigé, est donc iden-
tique pour toutes et tous. Pour imager I'enseignement programmé linéaire, on
pourrait dire qu’il est un livre que chaque apprenant-e commence a la page 1,
et termine a la page 77, en ayant lu dans l'ordre 'entier des pages comprises
entre ces deux extrémes.

Enseignement programmé ramifié

L'enseignement programmé ramifié (également dénommé « brouillé » ou
encore « modele de Crowder ») réserve une place particuliére a I'erreur dans
I'apprentissage. Celle ou celui qui congoit la séquence n'a pas pour objectif
que 'apprenant-e n'en commette pas. Elle ou il cherche en fait a exploiter les
réponses - et donc les erreurs - des éleves pour les orienter vers ce dont elles
ou ils ont prioritairement besoin en regard des objectifs d’apprentissage fixés
et des réponses qu'elles ou ils ont livrées. Lexpérience d’apprentissage s'adapte,
ainsi, continuellement aux réponses de I'apprenant-e, puisque c’est la réponse
donnée qui détermine la matiere qui doit étre proposée ensuite. Si sa réponse
est correcte, 'apprenant-e peut poursuivre son apprentissage, voire « sauter
une ou des étapes ». Si sa réponse n'est pas correcte, son erreur lui est expliquée
(on peut également lui demander de réviser un point de théorie, ou encore on
peut attirer son attention sur un élément dont il n’a certainement pas tenu
compte en produisant la réponse qu’il a formulée) et I'éleve doit répondre a
nouveau a des questions portant sur la méme matiere.

Chaque apprenant-e franchit, dans cette variante de I'enseignement pro-
grammé, des paliers de difficulté adaptés a ses compétences et a ses besoins.
L'expérience d’apprentissage est donc beaucoup plus individualisée - il y a fort
a parier que tous les éleves d’une classe nauront pas répondu aux mémes
questions en cours d’apprentissage. En reprenant la métaphore de la lecture
d’un livre, en enseignement programmé ramifié, les apprenant-e-s démarreront
alapage 1 et aboutiront a la page 77, mais certain-e-s sauteront de la page 1 a
la page 4, puis a la 13 et finalement a la 77, alors que d’autres devront lire toutes
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les pages intermédiaires, tout en devant consulter la page 32 d’un autre
ouvrage, et en acceptant de relire la page 7 méme apres étre déja parvenus a
la page 9.

Les lectrices et les lecteurs 'auront certainement compris, en s’imaginant
en train de concevoir une pratique d’enseignement programmé : I'enseignement
programmé ramifié est tres séduisant dans sa capacité a s'adapter aux besoins
des apprenant-e-s, donc dans ses opportunités d’offrir une différenciation
collant aux besoins d’apprentissage des apprenant-e-s. Il réclame toutefois des
compétences particuliéres en programmation didactique?: il ne suffit pas de
décomposer une difficulté et de la présenter aux éleves de manieére progressive,
il est nécessaire d’entrevoir des boucles de remédiation, correspondant a des
niveaux de maitrise et des capacités d’intégration de nouveautés, variables
d’un-e apprenant-e a l'autre.

DEROULEMENT TYPE D'UNE PRATIQUE
D'ENSEIGNEMENT PROGRAMME

Pour les raisons que nous venons d’évoquer, I'enseignement programmé
linéaire est, des deux variantes présentées ci-dessus, celle qui a certainement
le plus de chances de faire sa place rapidement dans les pratiques des ensei-
gnant-e-s; c’est donc son déroulement type qui sera présenté ci-dessous.

1. La formulation des objectifs d’apprentissage et I'identification des
prérequis : comme pour d’autres pratiques d’enseignement présentées dans
cet ouvrage, définir les objectifs d’apprentissage, de méme qu’identifier les
prérequis, constitue la premiére étape a considérer dans la réalisation d’'un
enseignement programmé. Ce faisant, I'enseignant-e analyse la tache d’ap-
prentissage, c’est-a-dire en identifie les composantes. Marquis et Lavoie (1998)
clarifient ce qui est attendu, a cette étape, de Il’ensei-
gnant-e: « Quest-ce que I'apprenant doit déja savoir ou pouvoir faire pour
entreprendre ce nouvel apprentissage? (...) Le résultat de cet exercice révele
le portrait du cheminement de I'apprenant dans la matiére. ». Une fois ce por-
trait établi, il incombe a I'enseignant-e de déterminer dans quel ordre doit étre
réalisé ce cheminement. On se souvient ici qu'en enseignement programmé
linéaire, on cherche avant tout a ce que 1'éleve produise des bonnes réponses
et, en ce sens, 'apprentissage a tout intérét a progresser des objectifs les plus
simples vers les plus complexes et, a I'intérieur de chacun d’eux, des exercices
les plus triviaux vers les plus difficiles.

2 Voire en programmation tout court si 'on s’imagine concevoir une séquence sur ordina-
teur dont les exercices varient en fonction des réponses livrées par les apprenant-e-s.
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2. La conception de la séquence: la deuxieme étape consiste en
I'élaboration concrete de la séquence d’apprentissage. Pour démarrer, on peut
tout a fait concevoir une pratique faite de deux dossiers écrits: le fichier
d’apprentissage et le fichier de vérification (en version papier ou en version
numérique).

Le fichier d’apprentissage regroupe la plupart des éléments théoriques a
acquérir, ainsi que les exercices ou les taches a réaliser dans le respect de la
logique de progression vers la difficulté vue précédemment. Comme l'ensei-
gnement programmeé est une pratique individuelle, laissant les apprenant-e-s
seuls face a leur dossier, je conseillerais de prendre le temps d’introduire cette
pratique, en considérant les points suivants:

La pratique étant auto-administrée, elle bouleverse le role de I'ensei-
gnant-e, y compris aux yeux des éleves. Elle ou il n’est plus la pour
enseigner, expliquer, rappeler la régle : sila séquence est bien construite,
les éventuelles difficultés devraient avoir été identifiées et intégrées au
fichier de vérification et tout devrait se dérouler de maniére fluide. Aussi,
il vaut la peine d’expliquer aux éleves les bénéfices qu'elles et ils pourront
retirer de cette pratique d’enseignement (possibilité d’avancer a leur
rythme, possibilité de révision en dehors de la salle de classe, garantie de
maitrise des objectifs pour autant qu'on «joue le jeu» de 'expérience
d’apprentissage - la tentation de filer au plus vite dans le dossier de cor-
rection existe chez quelques éleves - ) et les raisons pour lesquelles nous
jugeons que cet enseignement est adapté a cette matiére.

Des 30 invariants de la pédagogie Freinet, je réserve au quatriéme une
place de choix dans ma pratique d’enseignant: cet invariant énonce que
«nul-lenfant pas plus que 'adulte - n’aime étre commandé d’autorité».
On conviendra quen demandant a chaque éleve de réaliser les mémes
exercices dans le méme ordre, sans échange avec ses camarades,
I'enseignement programmé linéaire et I'invariant 4 peuvent entrer en
confrontation. Il s’agit donc de motiver I'éleve a un apprentissage qu’il
n’a pas forcément souhaité et dont la forme pourrait, de prime abord,
étre rebutante. Dans ma pratique, je demande a mes éleves de réaliser
un pré-test portant sur les objectifs d’apprentissage ciblés par la pratique
programmée a suivre. Les questions du pré-test sont a choix multiples,
I'apprenant-e devant se positionner face a des affirmations et évaluer
son degré de (in) certitude face aux réponses livrées («vrai et j'en suis
slir», « vrai mais je devrais vérifier ma réponse », « faux et j’en suis str »,
«faux mais je devrais vérifier ma réponse », «je ne sais pas»). Dans ce
pré-test, chaque bonne réponse permet d’acquérir un point, le point
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étant doublé lorsqu’une réponse est affirmée («(...) et j'en suis siir »), et
les mauvaises réponses font perdre des points (doublement dans le cas
d’une réponse incorrecte pourtant affirmée avec certitude). La plupart
du temps, les apprenant-e-s choisissent des réponses a +1 point, ou
constatent qu'elles et ils ne savent pas (+ 0). Pour ces éleves, I'intérét
de travailler avec le dossier devient plus évident, sachant que je leur
assure avoir tout mis en ceuvre pour qu'a la fin du dossier, elles et ils
soient capables de livrer avec certitude uniquement des bonnes réponses
a un test vérifiant les mémes objectifs. Il vaut la peine d’aller corriger
les pré-tests des apprenant-e-s ne livrant que des réponses affirmées:
si leurs réponses sont effectivement correctes dans 100 % des cas, il est
possible de les dispenser du travail dans le dossier (pour information,
cela ne m’est jamais arrivé!). Par contre, en cas de mauvaise(s)
réponse(s), j'informe I'éleve quelle ou il a commis un certain nombre
d’erreurs, corrigeables au travers de la réalisation du dossier.

- Lamaitrise d'un objectif ou d’un sous-objectif ne peut pas toujours étre
vérifiée a I'aide d’une seule question. Dans la conception de la séquence,
je conseille de poser au moins trois questions sur le méme sous-objectif,
de sorte a minimiser le réle du hasard dans 1'obtention de la bonne
réponse. Ces trois questions n'ont pas besoin de se suivre dans le dossier
d’apprentissage : la révision d’'un méme sous-objectif permet d’en assurer
la maitrise.

Un conseil encore : la maitrise isolée de chaque sous-objectif d'un objectif
plus vaste n'implique pas la maitrise de celui-ci. Aussi, en fin d’apprentissage,
les apprenant-e-s doivent se confronter a I'entier de la difficulté d’un objectif
d’apprentissage. En reprenant notre exemple préalable de 'accord du participe
passé, les éleves doivent, en fin de séquence d’apprentissage, démontrer leur
maitrise de 'accord des participes passés dans des contextes vari€s : au travers
d’une tache mélangeant toute la diversité d’accords du participe passé (sans
auxiliaire, avec l'auxiliaire étre, avec l'auxiliaire avoir, avec ou sans complé-
ment de verbe, etc.), en rédigeant un texte suivi intégrant un certain nombre
de participes passés couvrant un spectre large des situations dans lesquelles
ils peuvent se présenter, etc.

Le fichier de vérification contient, bien évidemment, les bonnes réponses.
Léleve le consulte deés qu'elle ou il a effectué une tache du fichier d’apprentissage.
Chaque bonne réponse est expliquée (pourquoi fallait-il répondre ceci? quelle
démarche fallait-il suivre pour parvenir a cette réponse ? quel élément théorique
était vérifié au travers de cette question ?). Elle peut étre enrichie d’une anecdote,
d’un exemple tiré de la vie réelle qui stimule un peu plus la réflexion et I'activité
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cérébrale de 'apprenant-e, voire d’un léger prolongement théorique. Les/des
réponses incorrectes sont également envisagées et une explication logique a
leur émergence peut méme étre évoquée (« peut-étre avez-vous pensé que... »).
Un indice devant conduire 'apprenant-e vers la bonne réponse est ensuite donné
(«or, dans ce cas, cette régle ne peut s'appliquer car...; il fallait donc appliquer
la regle n°... »). Il est possible qu’a cette étape, un-e éléve vous signale quelle
ou il était parvenu a une autre réponse que celle(s) figurant dans le fichier de
vérification. Il vaut la peine de la considérer, d'une part, pour vérifier qu’il ne
s’agit pas d’une autre bonne réponse (ce qui peut arriver pour les questions
ouvertes) et, d’autre part, pour intégrer cette (bonne ou mauvaise) réponse dans
le fichier de vérification en vue d'une future administration.

3. Une relecture critique: sans étre ni spécifique a 'enseignement
programmé ni indispensable a sa réalisation, une relecture critique de l'en-
semble du matériel élaboré (tant le fichier d’apprentissage que le fichier de
vérification) peut s’avérer précieuse. Celle-ci peut étre confiée tant a des col-
legues de la méme branche d’enseignement qu’a des apprenant-e-s. Le but de
cette étape est de s’assurer de I’aspect auto-administrable de la pratique. Le
retour des collegues sera particuliérement précieux concernant I’identification
de I'ensemble des sous-objectifs des objectifs d’apprentissage visés, de méme
que pour s’assurer de la progression logique et fine dans la difficulté. Leur
regard sur la clarté des questions, des réponses et le spectre des mauvaises
réponses anticipables peut également étre trés utile. Le retour d’apprenant-e-s
devrait prioritairement permettre de mesurer l'efficacité générale du dispositif,
la compréhension des consignes, ainsi que la bonne mesure de la gradation
dans la difficulté tout au long du dossier.

EN TERMES DE DIFFERENCIATION ET DE PRISE
EN COMPTE DES DIFFERENCES

L'enseignement programmé présente un intérét certain pour les ensei-
gnant-e-s et pour les apprenant-e-s, tant en termes de différenciation que de
prise en compte des différences.

Du point de vue de la prise en compte des différences, on peut identifier un
double intérét a la pratique de I'enseignement programmé. D’une part, elle permet
a l'enseignant-e de mieux agir avec la différence (voir Chapitre 2), notamment
avec les besoins particuliers de certain-e-s éleéves (guidance, clarifications de la
démarche de résolution, révision de prérequis). Souvent, lorsque I'enseignant-e
s’apercoit qu'un-e éléve a ce genre de besoin(s), elle ou il doit opérer un choix
difficile : soit freiner I'ensemble de la classe pour permettre a cet-te éleve de
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raccrocher le groupe-classe (au risque d’ennuyer les autres), soit aller de I'avant
avec le groupe-classe, acceptant de ce fait que cet-te éleve ne profite plus de la
suite du cours (voire des suivants). En libérant I'enseignant-e de la conduite du
groupe-classe, I'enseignement programmé offre a I'enseignant-e a la fois de la
disponibilité pour aider 'un-e ou l'autre apprenant-e, selon ses besoins, et sans
pénaliser personne. Elle ou il peut également, a sa guise, développer ses expli-
cations dans le fichier de vérification ; ne le lira dans le détail que celle ou celui
qui en a besoin. D’autre part, toujours en lien avec son caractere auto-adminis-
trable, 'enseignement programmeé s’adapte aux rythmes variés de travail des
apprenant-e-s. Ces différences, sources d’obstacle pour Uenseignement et de dif-
ficulté a Uapprentissage (voir Chapitre 2), sont respectées puisque les plus rapides
ne sont nullement freinés par les plus lents. Un dossier qui ne serait pas terminé
durant le temps scolaire peut étre achevé a domicile, sans nécessiter I'aide d’une
tierce personne. Seule importe la réussite de chacun-e. Par contre, les ensei-
gnant-e-s doivent d'emblée étre conscients que les éléves finiront en ordre dis-
persé la séquence d’apprentissage. Il leur incombe donc de prévoir des activités
prolongeant I'activité des plus rapides, de sorte a permettre aux éleves plus lents
d’achever leurs apprentissages dans de bonnes conditions.

Concernant les axes de différenciation (voir Chapitre 3), 'enseignement
programmé est propice a la différenciation des structures: la pratique est com-
patible avec la diversité des lieux et des moments pour apprendre. L'apprenant-e
peut, en effet, plus facilement choisir ou et quand elle ou il souhaite travailler
puisqu'elle ou il travaille de maniére autonome. Dans un exemple précédemment
évoqué, I'engagement d’un sportif d’élite dans ses apprentissages n'est plus
entravé par la distance ou le décalage horaire le séparant de son enseignant-e.
Un-e éléve signalant son indisponibilité intellectuelle momentanée et demandant
a pouvoir réaliser le dossier a domicile pourrait également bénéficier de ce
dispositif. De plus, la pratique permet de différencier les processus. Tant le
fichier d’apprentissage que le fichier de vérification peuvent offrir a I'ensei-
gnant-e des opportunités de varier le degré de guidance (en proposant par
exemple des indices de résolution) ou d’étayage (en développant davantage la
réponse a une question). En réfléchissant a la maniere d’occuper les éleves
terminant plus rapidement que d’autres les dossiers, I'enseignant-e peut égale-
ment concevoir des exercices d’approfondissement de la matiére, approfondissant
par la méme la différenciation dans I’axe des processus.

EXEMPLE DE MISE EN CEUVRE

Lexpérience d’enseignement programmé que j’ai choisi de présenter ci-des-
sous a été concue par Ariane. Elle I’a expérimentée avec I'une de ses classes
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d’anglais de 11H, en lien avec la découverte du chapitre grammatical du past
continuous. A ce niveau d’enseignement, la maitrise grammaticale en L3 n'est pas
attendue, et I'enseignante précise quelle cherche a familiariser les éleves avec
cette forme verbale afin quelles ou ils puissent inférer le sens et la chronologie
d’événements dans un récit narratif au passé. Plus opérationnellement, elle sou-
haite qu'apres un travail sur dossier qui mobilisera les éléves une trentaine de
minutes, les éléves soient capables de a) différencier le past simple du past conti-
nuous, b) d’expliquer comment le past continuous est formé, c) d’appliquer les
regles relatives a la formation et a I'utilisation du past continuous dans des phrases
simples. Ariane était désireuse de concevoir un enseignement programmé sur
cette matiére, car elle était consciente que le contenu de cette séquence pouvait
aisément étre fractionné et un séquencage graduel de la difficulté logiquement
appliqué. De plus, elle souhaitait offrir a ses éléves une grande indépendance
dans leur maniere de cheminer dans cette matiere : par expérience, elle avait
constaté que la présentation interactive magistrale devant le groupe-classe d'un
contenu grammatical provoquait passablement de stress pour une partie des éleves
- les plus lent-e-s et les moins confiant-e-s -, et passablement d’insatisfaction chez
les éleves, certain-e-s trouvant que cela avancait trop rapidement, d’autres au
contraire trop lentement. Elle pensait donc qu’au travers d’un enseignement
programmé, elle permettrait a chaque éléve d’avancer a son rythme, et a celles et
ceux qui le souhaiteraient de faire les allers-retours entre théorie et applications
dont elles ou ils auraient besoin.

Pour commencer la conception de sa séquence, Ariane a dégagé les prérequis
de ce nouvel apprentissage (par exemple, les éleves doivent savoir conjuguer
l'auxiliaire étre au passé ou encore mettre les verbes a la forme en -ing). Puis
elle a segmenté la difficulté en lien avec l'objectif principal d’apprentissage en
sous-objectifs, qu'elle a ordonnés selon une progression en difficulté. Ariane a
déterminé qu’il fallait, premi¢rement, que ses éléves révisent I'usage du past
simple. Deuxiémement, elle a pensé quelles ou ils devraient découvrir en
contexte la nouvelle forme verbale du past continuous. Troisiemement, elle a
décidé que les éléves apprendraient a former, par eux-mémes, le past continuous
de verbes. Finalement, a travers la réalisation d’exercices simples, elle leur
permettrait de vérifier leur compréhension des stratégies permettant de diffé-
rencier le sens 1ié a I'utilisation du past simple ou du past continuous.

Apres avoir imaginé le cheminement dans ’apprentissage que suivraient
ses éleves, Ariane a concu les supports de sa séquence. Ceux-ci se présentent
sous la forme de deux dossiers papier, I'un contenant la théorie a acquérir, des
phrases exemples et des exercices, et I'autre contenant les solutions ainsi que
les explications devant servir tantot de renforcement (en cas de réponse cor-
recte) tantot de clarification (en cas de réponse incorrecte). La matiere a
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acquérir n'est, évidemment, pas présentée en un bloc: chaque sous-objectif
fait I'objet d'une introduction (« maintenant, tu vas découvrir... » ; « nous avons
vu en page 2 que... »), suivie de la présentation théorique en tant que telle (sous
forme de texte, de schéma, etc.), d'exemples d’application (sous forme de
phrases isolées) et des exercices que les éléves doivent réaliser (tableau a
compléter, texte dans lequel les éléves soulignent des formes verbales, texte
atrous, etc.). La premiere page du dossier d’apprentissage consiste en un test
diagnostique sur la matiére a acquérir, que les éleves remplissent une premiére
fois avant d’avoir travaillé le sujet, puis une seconde fois en toute fin de
séquence (évaluation formative). Je signale ici qu’il aurait été pertinent, a
I'étape de I'évaluation formative finale, de renseigner les éléves sur I'endroit
dans le dossier ou un sous-objectif de 1'objectif général d’apprentissage est
plus particulicrement traité. De plus, par manque de temps, Ariane n’a pas pu
faire vérifier son dossier, ni par un-e collegue, ni par un-e éléve. Elle a toute-
fois remarqué, lors de sa premiere passation des dossiers en classe, que des
améliorations devaient étre apportées au dossier (notamment le corrigé, pas
assez étayé pour les éleves éprouvant des difficultés).
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