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Vouloir résumer dans un simple document de travail les notions théoriques qui sont
exposées dans les onze cent pages @t plus du Handbhook of research on teaching2 ou dans le
chapitre de Encyelopedia of educational regearch consacré & 1'enseignement serait une véri-
table gageure. Ce document présentera peut-étre davantage d'intér&t pour le groupe d'étude
2'il se limite A& quelques-uns des grands agpects théorigues qui devraient influencer les
efforts croissants déployés par les écoles de formation aux profeszions de la santé pour
acoroitre 1'efficacité de 1'enseignement et £lever le niveau de compétence des professeurs.
11 parait opportun dans un premier temps d'expliguer trois grandes hypothéses dont procddent,
gemble-t-il, les activités pédagogiques en question, de vérifier ensuite le bien-fondé de ces
hypothéses et, pour finir, d’en examiner 1'inecidence sur les programmes de formation du corps
enseignant. Ces trois hypothésas sont les gulvantes

i) L'enseignement doit faveriser 1'étude (learning).
ii) La nature de 1'enseignement influe sur 1la qualité de 1'étude (learning),

iii) 11 ne suffit pas d'engeigner pour que 1'éldve apprenne,

1. L'enseignement doit favoriser l'étude (learningl

Posé d'une maniére aussi catégorique, ce postulat paralit difficilement réfutable,
Cependant, il peut &tre important de réitérer cette affirmation car ¢e gue 17on entend par
éducation dans les décoles de formation aux professions de la santé somble souvent répondre
plus ayx intéréts et aux besoins des professeurs qu'i ceux des éléves. Ce postulat est pré-
senté en premier afin de mettre pleinemént en valeur 1'objectif principal de 1'emseignement,
11 indique également claivement la yoie & suivre pour les programmes de formation du corps
enseignant : ceux-ci dolvent &tre axés au départ sur 1l'étude systématigue, & guelque niveau
paraizsant spproprié pour les dléves ou les groupes de formation, des cohnalssances gue 1'on
pozséde actuellement sur les progessus d’apprentissage chez 1'adulte.
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Les bases théoriques de caet aspect des programmes de formation ne sont ni tout a
fait solides, ni complétes; il n'en reste pas moing que les principales notions de la théorie
de l'apprentissage sont plus fréguemment admises gue ne le& reflétent les pratiques pédagogiques
courantes, Ainsi, la plupart des théoriciens s'accordent pour affirmer que la motivation est
1'une des clés de 1'apprentissage et les professeurs eux-mémes sont, gemble-~t-il, de cet avis
lorsqu'ils disent : "mous devons intéresser les &ldves” ou, plus communément : "les élévas
n'ont pas envie d'é&tudier”., En passant de la parole aux actes, les enseignants pourraient

en apprendre beaucoup plus sur cé processus mal défini que les théoriciens eux-mémes.

En effet, et contrairement i ce que les réactions spontanées des professeurs pours
raient donner & penser, la motivation n'est pas quelgue chose gqui peut s'imposer de 1'exté-
rieur. ZE'est une pulsion interne gul ne peut &tre qu'encouragée et alimentéei7 Bien que les
enseignants affirment le contraire et s'en plaignent, tous les é1dves désirent devenir quelque
chose, mais cela ne signifie pas pour autant qu'ils sont tout préts 2 acquérir la totalité des
connaissances que le professeur entend leur inculquer, On peut les "motiver"” (entendons par 1la
les forcer) & agir ainsi, et on le fait fréquemment, au moyen de gystémes répressifs d'examen,
mais il est clair que cette tactique facilite heaucoup moins 1'étude prolongée qu'un systéme
do récompenses ob les symboles extérieurs cddent constamment la place 34 des satisfactions
intérieures.

Autre notion clé gqui semble faire p}ﬁs ou moins lTunanimité, 1'importance d'un
pringipe directeur qui permet & 17é4lave de satsir comment les différonts éléments de 1'étude
a'agsemblent pour former un tout. Traditionnellement, 1*étude stest faite par disciplines
(d'oh 1 institution des facultés)} avec un temps déterminé d'enseignement correspondant. Comme
ce temps d'enseignement est rarement suffisant (2u moins dfaprés les enselgnants), le rythme
d*instruction est généralement rapide et le programme trés vaste, le profegseur espérant sans
trop v croire gue c& qui échappera & 1'drosion inévitable de la mémoire ira former les idées
centrales gui serviront plus tard & résoudre les problémes médicaux, Ltimperfection de cette
méthode & &té reconnue depuis longtemps et un principe organisateur différent a &été introduit
il y a une vingtaine d'années &n matiére d'enseighnement de la médecine par la Western Reserve
University & l'occasion du lancement dun programme d'enseignement basé sur des systémes orga-
nigues, On a pu cbtenir ainsi un cadre structurel sensiblement meilleur pour 1'4tude mais, le
temps passant et avec 1'élaygissement permanent du champ des connaissances, la portée de cet
important progrés en matidre d'organisation a4 été 1limitée dans bien des cas par les prograumes
surchargés qui caractérisent si souvent 1'approche disciplinairs. Plus récemment, on a tenté
d'appliquer un. principe organisateur qui semblerait mieux répondre au maximum théorigue : il
s'agit d'un programme 4 caractére pratique ol le contenu disciplinaire et la ¢onnalssance des
systémes de 1'organisme sont enseignés simultanément dans le contexte des problémes concrets
que 1o médecin doit &tre capable de résoudre. Cotte méthode n'est pas parfaite pour le
professeur, mals offre des avantages certaing pour 1'éléve.

Enfin, les théoriciens s'entendent généralement pour pengser que le principe de la
participation sctive au contrfle régulier des connalssances est l'un des éléments essentiels
de 1'optimalisation des études. Cortes, les membreos du corps enseignant reconnaissent théori~
quement les avantages de cette formule, mais dans la pratique, ils semblent se comporter
différemment, Partout dans le monde, les éldves passent une partie appréciable de leur temps
3 écouter le professeur leur exposer ce qu'ils ont appris ou 3 1'gbserver faire la démonstra-
tion des gqualifications qu'ils ont acquizes. Le fait d'écouter et de regarder constitue certes
un hon exercice d'introduction, mais on ne peut gudgre dire gqufil favorise 1'apprentlssage
actif, De plus, les possibilités offertes le plus souvent aux éldves de vérifier 1'état de
leurs connaissances et de leurs qualifications professionnelles =ans avelr peur d'étre jugds
et oy moment ob le contrdle de leur travail peut les aider & progresser sont extrémement
limitées. Au lieu de gquoi, la méthode d'évaluation appliquée dans l'ensedgnement est celle
de 1'examen final o 1'éldve est récompensé d'avelr caché son ignorance (de peur d'un jugement
défavorable) et non de 1lfavoir révélée (ce qui lui permettrait de se faire une idéde de ce
qui lui reste & apprendre).
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2. La pature de )'enseignement influe gur la gualité de 1'étude (learning)

Ltaffirmation selon laquelle le professeur exerce une influenhce sur la qualité de
1'étude découle naturellement de la précédente hypothése et est renforcée par cette derniére,
Parce qu'il constitue le principal trait d'union entre la théorie et la pratique, le profeg-
seur peut soit appliquer consciemment les moyens connug qui permettent de faciliter l'appren-
tissage, soit exsrcer inconsciemment son métier d'une fagon qul entrave le processus dtétude,

Toutefois, cette affirmation présuppose que lTengelgnant sache cholsir la bonne
méthode pédagogigue. Or, cette guestion du choix est loin d'6tre claire, Les ocuvrages consacrés
aux méthodes pédagogigues rendent compte de multiples cas ol 1'eon n"a pag abservé de différences
tangibles au niveau de 1'apprentissage malgré 1'application de méthodes différentes, On aurait
cependant tort d'en conclure qus 1a méthode employée n'a pas d'impoprtance, Un examen critique
de ces travaux révéle fréquemment de graves problémes en matiére de méthodologie de la rechercha,
problémes gui affaiblissent sensiblement la portée des conclusions tirdes par les auteurs,

L."un des plus graves est par exemple celul du critére & appliguer. Dang la grande majorité de
cos dtudes, le critére de réussite est tout simplement l'acquisition d'un ecertain volume de
connaissances par opposition & la capacité, chez 1'4léve, de montrer ¢u'il sait utiliser les
informations dont il dispose pour réscudre tel ou tel probléme, qu'il est prét 4 utiliser ces
informations lorsque la nécessité s'en fait sentir ou & reconnaitre ses lacunes, toutes choses
dont il est fréquemment question et qui sont considérées comme des objectifs enviables de
1'anseignement. Pour ¢o gqui est de la simple mémorisation, tout prouve que les é&l&ves obtiennent
des résultets analogues quelle que solt la méthode utilisée. Toutefois, on ne saurait en
déduire gque toutes les méthodes sont également valables pour stimuler telle ou telle forme
d'apprentissage.,

L'absence méme de différence devrait dans la pratigque faire reéfléchir les enseignants
avant de s'engager dans des polémiques visant & défendre la méthede gu'ils préférent, 5i pour
un type d'études au moins (et un type d'études en faveur dans de nombreux programmes), on
obtient des résultats identiques par diverses méthodes, le bon gsens voudralt que l'on choi-
sisse las moyens d'instruction les plus économiques ou les plus efficaces. Malbeursusement,
1'enseignement supérieur se montre rarement sensible & ce genre de logique, On préfére justi-
fier les méthodes en honneur en affirmant qu'elles favorisent un type d'apprentissage mal
défini, certes, mais Indispensable, méme =i les résultats obtenus en 1l'occurrence sont en
général davantage supposés que prouves,

11 n'est pas douteux que d'autres objectifs gont importants, Lorsqu'ils sont définis
avec soln, 11 est pessible de cholsir la méthode gul permet au mieux de les atteindre, 51 le
but recherché est, par exemple, de développer une aptitude manuelle, le professeur serait
malavisdé de choisir la méthode de discussion en groupe; en revanche, s'il s’agit dfencourager
une attitude positive & 1'dgard de l'étude indépendante, il serait vain d'espérer y parvenir
& coup d'exercices prépdétés. Comme Bloom 1'a souligné dans une importante étude consacrée aux
cours magistraux ot aux méthades de discussion en groupe, la discussion, aussi piétre soit-elle,
vatut mieux qu'un cours si lTobjectif recherché est d'aider les éléves & résoudre des problémes,
Indépendamment de ces regles générales destinées & adapter les méthodes aux chjectifs,
il existe une veriable bheaucoup plus importante, 4 savoir la maniére dont 1z méthode est appli-
quée, ('est 1a que le travail du professeur fait toute la différence et est beaucoup plus
important que le type de méthode choisi, le cadre, la taille du groupe ou le temps dYensei-
gnement imparti, La fagon dont 1'enséignant procéde dépendra non seulement de sa connaissance
des processus d'apprentissage ou de la nature de l'objectif qu'il poursuit, mais également
de la compétence technigue gqu'il apporte dans 1l'emploi des outils pédagogiques (glest-a-dire
lui-mése et toute 1z gamme des puxiliaires d'enseignement, simples ou complexes, dont il
dispese aujourd hui).
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L'un deg &léments essentiels de cette aptitude pédagogique semble étre la faculté
d'adaptation et 1'ouverture d'esprit A 1'égard des éléves, qualités bien rares dans 1'ensel-
gnement supérieur actuel. Tout tend A prouver que la plupart des professeurs en exercice
obtiendraient un gain appréciable tant enm ce qui concerne 1'attitude des &léves & 1'égard de

1'¢tude qgue les résultats ='ils =e conformaient 4 ces précepts.

La queztion la plus importante est, évidemment, de savolr si les enaseignants peuvent
acquarir ce comportement, tant i} est vrai que la croyance selon laquelle on nait professeur
et non pas qu'on le devient est solidement ancrée. Rares sont ceux qui contegtent, méme parmi
los sceptiques, que lYon apprend & donner un cours ot que 17aptitude A& animer une discusslen
de groupe s'acquiert. Pourtant, un doute persiste et 1'on continue & croire que 1'enseignement
sous guelle forme que ce soit @st pour l'esgentiel un don inné et ne peut pas 8'apprendre. Ce
point de vue est en nette régréssion depuis une dizaine dfannées grice & 1l'emploi de techniques
de formation telles que la simulation, 1'enseignement parcellaire et les exercices d'appren-
tissage de la communication suivis d'un contrdle immédiat et intensif dont les résultats sont
communiqués & 1'éléve. On peut pratiquement tenir pour assuré gue ces formules d’enseignement
expérimental auront une influence profonde et bénéfique sur la formation des enselgnants et
permettront méme de leur inculquer ces gualités intangibles tant prisées chez les grands
professeurs.

La gconcluslon & en tirer sur le plan pratique est claire : dans les programmes deé
formation d'enseignants pour les personnels de santé, il est nécessaire dfaffiner les compé-
tences pédagogiques, mais cela doit &tre fait dans le contexte global des objectifs de 1'ensei-
gnement &t non &tre considéré comme une fin en sei. 81 les professeurs apprennent 4 utiliser,
méme avec une habiletéd consommée, des instruments qui ne correspondent pas & 1'enceignement
requis, les £ldves n'en profiteront pas et la qualité des programmes en pAtira.

3. 11 ne suffit pas d'engeigner pour que 1'éléve apprenne

Tout témoin impartial des discussions que susclte actugllement la structure des
programmes ne peut s'empdcher de conclure que cette affirmation est sens fondement, du moins
aux yeux des spécialistes chargés d'élaborer les programmes ¢'enseignement supérieur. En dépit
des revendications en faveur d'un enselgnement personnalisé souple, la plupart des programmes
issus des réformes actuelles sont congus commeé par le passé en fonction d'impératifz de temps
ot de contenu cependant qu'une trés grande importance continue d'&tre accordde & la présence
du professeur ou au seul matériel pédagogigque gu'il a préparé pour dispenser son cours, Bien
gue les faits tendent A prouver que les éléves apprennent, d'une manidre et A des rythmes
variables, les programmes des dcoles de formation aux professions de la santé continuent
d'étre largement axés sur la présence du professeur, De méme, aucun travail sérieux n'a &té
entrepris pour confimmeyr le postulat dont la justesse est implicitement admise, selon lequel
le fait d'apprendre découle de 1'acte d'enseigner. Rares gsont les établissements qui eppliquent
systématiquement des tests préalables afin de déterminer si les éldves qui commencent un
programme d'étude possédent la totalité ou uné bonne partie des connaissances qu'ils sont
censés ascquérir pendant ila durde de ce programme. Au fur et & mesure que se multiplient les
établissements ol le critére principal de réussite pour 1*éléve eat de faire la preuve de ses
compéiences, et non pas d'aveir suivi les cours, il apparaft de plus en plus qu'il ne suffit
pas d'enseigner pour que 1*éldve appremnne et, réciproguement, que 1'éléve peut apprendre sans
professeur, I1 s'ensuit que les enselgnants devront peut-&tre apprendre 4 tentr un réle nouwveau
que 1'on peut rendre auw mieux par le mot de conselller; en d'autres termes, ils devront aider
les ¢laves a définir clajirement les objectifs de 1'étude, ainsi que les moyens qui leur per-—
mettront d'aboutir et contrdler régulibdyement, mais sans jugement, les résultats obtenus, Les
consGquences pratiques de ces deux éléments ont été évoguées & propos des deux premiédres hypo-
théses. 11 faut maintenant se tourner vers le dernier élément, ¢'est-i-dire 1'évaluation.
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La littérature consacrée au probléme de 1'dvaluation est & la fois riche et complexe
et bien que les ¢nseignants soient mal informés sur ce point, certaines des méthodes qutils
appliquent montrent qutils en connaissent aux moins lés notions dominantes, Ces notions découlent
en grande partie de la psychométrie, bwanche de la psychologie qui a été d'un appart consi-
dérable pour la découverte des structures psychologiques et la description des schémas
d& réussite en matibére d'étude gréice 4 1'utilisation de tests uniformisés. Le spécialiste de
la psychométrie part d'un modéle analytique statistique qui permet essentiellement de faire
apparafitre des différences de vésultats au sein d'un groupe et nen pas de savolr si un niveau
Tix¢ comme critére a €té atteint, L'éducateur, en revanche, doit d'abord se demander si
1'objectif de l'enseignement a été atteint et éventuellement s'intéresser ensuite & la répar-
tition des résultats. Spécialistes de la psychométrie et éducateurs attechent également de
L'importance & ia fiabilité et & 1a validité des tests, mais ils ne désignent pas toujours les
mémes choses par les mémes noms. Le premier tient tout particulidrement 3 ce gque la méthode
d'évaluation soit extrémement fisble (autrement dit, qu'elle permette des mesures exactes et
régulidres). Ce que veut le second, c’est gue cet instrument o'dvaluation porte sur un domaine
dtendu, soit bien structurd et ait une valeur pronostigue (c'est-A-dire qutil permette de
mesurer les objectifs pour lesquels il est congu}, méme au prix d'une moindre fiabilitd, Lorsque
le spécialiste de psychométrie parle de validité, il se référe moins 4 ces derniers dléments
qu'a un calcul statistique faisant apparafitre les rapports entre les résultats obtenus sur
un peint particulier et pour l'ensemble du test,

Ces différences théoriques de base dépassent de beaucoup les querelles de spdcla-
listes. Elles sont au coeur méme d'importants problémes d'évaluation gui sont en rapport
direct avee 1'hypothése examinéde ici. La question n'est pas de savoir si 1'une ou 1'autre de
ces deux approches - celle du spécialiste de psychométrie et colle de 1'éducateur - ost
Juste ou fausse, mais d'appliquer chacune d'elles 4 bon escient, Dans 1a mesure ob los opéra-
tions d'évaluation ot d'examen dans les écoles de formation aux professions de la santé sont
trés importantes pour order le climat d'dtude requis, déteorminer les résultats abtenus par
1'éléve et garantir 1'efficacité de l'enseignement dispensé, ¢lles ne sauraient étre confides
4 des membres du corps enseéignant dont la connaissance de ces données théeriques est pour le
moins rudimentaire. Si ces questions ne sont pas abordées directement ct axplicitement dans
les programmes de formation pour enseignants, les éléves risguent d'aveir autant de peine
que leurs collégues non formés & savoir dans quelle mesure 1'enseignement a &td profitable.

Conclusion

De toute dvidenee, ce document de ‘travail n'a fait gu'effleurer certains grands
aspects d'une discipline riche et varide, Du moins aura=-t=il peut-&tre contribué i renforcer
1'idd¢e qu'il existe effectivement une base théorique pour les programmes de formation, base
que L'on peut juger grossiére ou mal définie & 1'heure actuelle, mais qui ne fait que se
préciser A mesure gque la science de 1'éducation évolue,




