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INTRODUCTION 

Dans les premi ~re et deuxieme parties de cet ouvrage, nous avens pri
v il~gie les recherches et travaux Qui concernent la personne de I'apprenant 
engage dans son parcours d'etudiant, que ce soit lors de son enLr~e a l'univeT
site (purtie J) ou durant sa fomatien (partie II), notarrunent en r~terence a ses 
manj~res d'apprendre, sa volontk de Ie Caire et Ie contexte qui l'entoure. 

Dans cette treisieme et derniere partie, nollS presentons des stratk
gies que l'W1iversit~ et ses enseignants peuvent rnettre en place pour amelio
rer la formation universitaire : soit, par la mise en place de dispositifs qui, dans 
les cours, voot favoriser un appreotissage de qualite; soit en dehors des cours, 
en proposant aux etudiants des rnodalites d'accompagnement pectagegique ou 
encore, en prenant des mesures de type organisationnei qui valorisent l'aspect 
formation Bupres des enseignants (evaluation des enseignements, formation 
des enseignants, services de ressources pedagogiques) . 

Ainsi, dans Ie chapitre 7, seront presentees certaines caractertstiQues, 
necessaires mais non suffisantes, qui peuvent, si elles sont mlses en ce uvre 
dans les dispositifs de fonna tion, favoriser Ie transfert des connaissances des 
etudiants. Nous presenterons notanunent quelques exemples d'ini tiatives qui 
integrent ces conditions et quelques propositions d'implication quand I'ensei· 
gnant est confTonte ~ des grands groupes d'etudiants. 

Au chapitre 8, un panorama exemplatif plus que veritabiement 
exhaustif sera presente qui developpe les mesures d'accompagnement peda
gogique proposees nux etudiants; ces prstiques, nous Ie verrons, soot nom
breuses et diversifiees. Cependanl, si l'accompagnement pedagogique est une 
realite, il est eneore loin de faire l'unanimite et son integration reste souvent 
difficile dans t'enseigne ment superieur. De plus, l'accompagnement ne doit 
pas servir d'aJ ibi pour sauvegarder Wl syst.eme de formation en etat de dys
fonctionnement ou pour constituer un frein a I'irmovation strucLurelle. 

C'est pourquoi, dans Ie dernier chapitre de cette partie, I'accent sera 
mis sur Ie rOle important joue sur la qualite des apprentissages par Ie contexte 
academique lul-meme dans leQuell'~tudiant est insere. runsi, i'evaluation des 
enseignements par les ~tudiants constilue un fac teur prepice a I'amelioration 
de l'enseignement de m~me que la formation pedagogique des enseignants. 
CeUe-ci peut d'ailleurs revetir di(ferentes formes qui vont du dispositif Ie plus 
informel au dispositif lotalement institutionnalise . Enfin, Wle autre maniere 
d'ameliorer la quali!.€: de I'enseignement universitaire reside dans la mise a dis
position de l'enseignant de centres de ressources pedagogiques qui traduisent 
la conception de chaque institution en matiere de pedagogi e. 

1. Favorise r un a pprentissage de qua lit e 
FRENAY M. 

2. Accompagner les etudiants 
Nott B . IT ROMAIINlUE M. 

3. Changer la fo rmation universitaire 
PARMENTIER P. 

Favoriser un apprentissage 
de qualite 

Mariane FRENAY 
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Des Ie chapitre 3, nous avions insiste sur l' e r~eu majeur qui se dessine 
pour toute formation universitaire : il s'agit de viser un apprentissage de qua
liLe qui puisse etre transferable 11. de lIombreuses situations _ Or , viser un tel 
apprenlissage necessi te que les dispositifs de formation proposes aux etu
diants soient coherents avec Ull tel enj eu. C'esl pourquoi nOllS developperons 
dans ce chapitre, quatre conditions qui, si elles son t integrees dans les dispo· 
sitifs de formation universit..aire, sont susceptibles de favoriser reellement ce 
type d'apprentissage, que 1l0US avions defmi ailleurs (chapitre 4) comme etanl 
l'apprentissage en profondeur, En effet, il s'agit de proposer a w:: etudiants (a) 
des sit uations d'apprentissage cont.extuaJisees, (b) dont les elements consti
tuants sont complexes et varies et pour lesqueUes (c) l'enseignant etJou les 
autres etudiants peuvent jouer Ie rOle de mectiateur permettant ainsi a l'appre
nant (d) de construire des cormaissilllces dont il connaIl les fonctions et les 
conditions d'application. C'est 1:1 ces conditions qu'un transfert de connaissan
ces ul terieur pourra etre attendu, hypothese que nO\ls developpons plus lon
guement_ La presentation de ces conditions dans ce texte a necessite Ie 
recours a un langage plus specialise, ce qui peut en rendre la lecture plus fas
tidieuse au lecteur moins familier de 1a Ii tteratW"e psychopedagogique. Nous 
presentons ensuite quelques exemples d'initiatives qui nous semblent n'!pon
dre a ces conditions. Nous clOturons entin ce chapitre en presentant les im
plications a tire r de ces propositions dans Ie cadre d'un enseignement it de 
grands groupes d 'eludiants. 

QUELQUES CONDITIONS D'UN APPRENTISSAGE 
EN PROFONDEUR 

NollS pouvons defi nir l'apprentissage en profondeur comme I'appren
tis~age qui, outre un lJ"ansfert des connaissances, suscite chez I'apprenant une 
restructuration de ses cormaissances anterieures. Nous sommes lA dans W1e 
conception co ns tructiviste de l'apprefltissage, telle que la definis~ent Bour· 
geois & Nizet (1 997) et Qui-se demarque des conceptions behavioristes ou co
gnitivistes. 

Le transfert de connaissances renvoie a «la capacili qu 'a un appre
nant de resoudre de nauveUes situations en mobilisant Les connai.-.sa.nces 
apprises amer"ieuremenl da.ns des sit1.Uitions diJjerentes, sans pour 
au.wnt changer .'i6S structures de connaissances ... (Frenay, 1994, p.73). Il 
s'agit donc bien d'une assimilation des nouvelles informations fournies par la 
situation differente a laquelle l'etudiantlappreriant est conironte. Cette assi
milali?n peut en retour provoquer une restructuration des connaissances an
terie l1res. II s'agiL alors 130 d'un reel appren tissage en profondeur. 

Selon Pea (1987), certaines caracteristiqlles sont essentielles pour 
rendre les situaLions d'apprentissage particuJierement propices a la construc
tion des COIUlaissances ct leur apprentissage ell profondeur. 

Favoriser lin apprentissage de quali te 1q~~ 

II s'agit de situations contextllalisees, dans lesque ll es les donnees a 
traiter sont complexes et varices -et pour lesquelles un tiers (enseigllant ou 
p!1irs) joue Ie rl)le de lnediateur perrnettant ainsi a l'apprcnant de COl1struire 
des connaissances dont il sait les fonctions et les conditions d'applicabilite, 
Ces facteurs sont developpes ci-apres. 

Situations d'apprentissage cqntextua lisees 

Une des conditions importantes pour favoriser un apprentissage en 
profondeur reside dans \a pertinence de la situation pour l'etudlant et de \a 
perception par celuj·ci dll contexte dans lequel l'appren tissage se deroule . On 
ne peut en effet attendre d'un etudiant qu'U apprenne des connaissances dc
contexLualisees et qu'U puisse les reutiliscr conune par miracle a bon esciellt 
dans Ie contexte approprie sans Que I'importance de cclui-ci n 'ait et.e mise en 
evidence dans la situation d'apprentissage pour en montrer les limites et les 
points de generatite. 

Les ret:herches rnenees dans des situations {Ie laboratoire (teiles que 
celles qui s'inscrivent dans les courants behavioriste et cognitiviste) semblent 
peu appropriees pour cOIllprendre ce qui se passe dans des situations comple
xes de la vie de tous les jours et plus particulierement dans des contextes de 
formation . II s'avere au contraire important d'etudier ces phenomenes d'ap
prentissage et de transfert dans des contextes naturels pour mieux compren
dre Ie role des contextcs social ct culturel dans Ie processus de pensee, tel que 
Ie font les etudes sur Ie «COlllpagnonnage cognitih dans I'appren tissage et les 
recherches examinant les differences entre des hilbil etes (teUes que les stra
tegies mathematiques) constroites lors de situations d'enseignemenVappren
tissage formelles au dans des pratiques sociales informelles (Soto Cornej o, 
1992; carraher, Carraher & Schliemann, 1985). 

Situations d'apprentissage complexes et variees 

LorsQue les situations d'apprentissage sont modercment complexes, 
nouvelles, an1bigues, comradietoires et conflic luelles, elles neeessitenL de la 
part de \'etudiant un traitement non pas automatique mais eont rOle des don
nees, qui favorise une pr i~e de conscience de ses traitemenls et done, pell t (u
cili ter I'usage ulterieur des m~mes traitements, via la mise en route de ses 
proceSSllS metacognitifs (Salomon & G\oberson, 1987; Pea, 1987). 

De m~me, plus les situations presentees a l'etudiant seront variees 
plus il sera amene a en degager l'essenc'e rn~rne : les donnees structurelles se~ 
ront cia irement ctistinguees des donnees superficielles ou accessoires, ce qui 
lui pennettra de se construire un schema siJnplille de la situation qui poun a 
~tre mobilise lors d'un traitement ullelieur (Holyoak & Spellman , 1993). Ace 
titre, il s'avere important , selon Barth ( 1987 , t993) de fo urnir dans les dispo
sitifs de formation une serie d'exemples et de contre-exemples qui permet· 
tront Ii l'apprcnant de d~gager les attrivll ts co rnm un s de~ co nce pts a 
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apprendre et de construire progressivement la signification du concept, par la 
confrontation de ses comprehensions progressives avec autrui et avec I'en
seignanL. 

Presence de tiers comme II systeme de support )) 
it I'acquisition de connaissances 

Les tiers impliques dans la situation d'apprentissage (qu'il s'agisse de 
l'enseignal1t ou des pairs) peuvent joueT WI role cie pour favoriser un appren
Lissage en profondeur. 

Pour Palinc:;ar & Brown (1984) aussi bien que pour Barth (1987, 
1993) , c'esl i'action combin~e de l'enseignant et des autres apprenanls qui fa
vorise Ie mieux l'apprentissase de chacun : Ie premier, en fournissant adequa
tement les ,,~chafaudages,. necessaires et les seconds, en cooperant pour la 
tAche a realiser a travers un processus d'echange el de confrontation (dialo
gue COItceptuel, selon l'expression de Barth, 1993). Les dispositifs de forma
tion proposes par ces auteurs mettent d'ailleurs. J'accent su r Ie rBle de 
«systeme de support,. social que jouent les tiers. 

Cetle importance accordee aux interactions sociales dans la construc
t ion des connaissances n'es t pa s Ie seu! apanage de la lilterature 
«instructionnelle ». Tout au contraire, les travaux mellt~s dans une perspecti
ve socio-constructiviste issue de l'eeole de Geneve (Doise, Perret-Clermont, 
Mugny) airisi que les recherches en didactique s'inscrivent dans une perspec
tive construetiviste sociale et mettent en avant Ie rOle cle Que jouent les inter
actions so cia les dans Ie developp ement cognitif (Garnier, Bednarz & 
UJanovskaya, 1991) . Us ont tout particulieremcnt approfondi la notion de 
conIllt cogniti f, source de changement chez I'individu mais en Ie resi tuant 
dans la dynamique des interactions sociales et Ie qualiriant de conflit socio
cognitif. Ce demier a donc deux aspects indi.s.sociables : l'un social, puisqu'il 
s'ngi t d'une confrontation de points de vue differenLs entre les personnes et 
l'autre cognitif, puisqu'tUle vision differente peut provoquer chez les sujets un 
connit interne qui pourra susciter une reequilibration des structures (Vene
gas, 1993) . Les travaux de psychologic sociale genHique ont ainsi largemenl 
contribue a l'explicitation de ce coni1it socio-cognitif par Ie reperage des con
ditions susceptibles de generer un tel conflit et des modes possibles.de reso
lution du conIlit dans l'interaction sociale. 

Construction de connaissances, dont les fon ctions 
et conditions d'applicabilite sont apprises 

Le fait que les etudianls sachem pourquoi et quand utiliser leurs con
. naissances est une «condition" d'efflcacite de l'usage de leurs strategies d'ap

prenlissage. Le dispositif de formation propose par Palinesar & Brown (1984) 
met I'accent sur l'apprentissage de ces «connaissances conditiOlUlelles », ainsi 

Favoriser Uri apl'l" ~lJtissage de qualit!? 115 

appelees par de nombreux chercheurs contemporains et qui renvoient a la di
mension do quand faire appel a ces strategies. Ces auteurs proposent de dis
tinguer trois sortes de connaissances a propos des strategies d'apprentissage : 
les connaissances declaratives (sa voir ce qu'U faut taire); les connaissances 
procecturales (savolr comment Ie faire) et les cOiUlaissances conditionnelles 
(savoir dans quelles conditions mettre en reuvre cette slrat~e). 

Les quatre conditions brievement expticitees ci-avam permettent de 
mieux comprendre la necessite de Concevoir des situations d'apprentissage 5e 
deroulant dans un contexte signiIicatif pour l'apprenant qui mette en jeu des 
elements complexes et varies et faisant appel a I'entourage SOCiaL pour soute
niT l'apprenLissage, tout en etant attentiI aux lirnites de la situation et a SOil 
caractere plus ou moins general. 

Ce sont des situations d'apprentissage integrant ces quatre facte urs 
Qui pourront contribuer, d'apres Pea (1987, p. 655) a la «creation d'une cul
lure educationneUe qui encourage un type d'appremissage qui puisse d 
lafois susciter I.e tranqfert et les processus de pensee" . 

II faut egalement etre attentif aux. conditions affectives el motivation
nelles dans lesquelles se deroule l'apprentissage. En effet, I'impact de ces pro
cessus motivatiormels SUI l'apprentissage et la performance a largement ete 
demontre dans la Iitterature (Viau, 1994, McCombs, 1991; Weiner, 1990). 
Dweck (1986) synthetise ces resultats de recherche en precisant que ees pro
cessus peuvent affecter tout a ia fois la fa~on dont les etudiants deploient 
leurs connaissances existantes, dont Us en acquierent de nouvelles et dont Us 
peuvent transferer celles-cj a de nouvelles situations et cela, essentiellement 
a travers les perceptions qu'ils auront de la tAche a effectucr. Quel sens a-t
elle pour eux ? Se sentent-iIs competents pour la realiser ? JUSqU'Oll pensent
Us exercer un contr61e sur ceUe-ci ? 

l ' APPRENTISSAGE EN PROFONDEUR 
COMME FACILITATEUR DU TRANSFERT 
DES CONNAISSANCES 

Comme nous I'avons defini plus haut, Ie transfert se produi l lors
qu'une connaissance acquise dans un contexte particulit!f peut etre reprise 
d'une fat;on judicieuse et fonctionnelle dans tUl nouveau .contexte. Cette Con
ception du transfert comme prncessus d'assimilation ou comme forme de 
., recontextualisation» de la connaissance acquise telie que la definissent 'far
dif & Meirieu (1996), souleve trois implications majeures dans les situations 
de formation (Frenay, 1994). 

Tout d'abord, it est necessaire Qu'une structure d'accueil pertinente 
soit disponible pour I'assimilation des donnees nouvelles. Gest toute la ques
tion des situations d'apprentissage qui ont precede la situation de transfert et 
tout particulierement des structures de connalssances qui y sont construi t.es 
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qui cst soulevee par eet aspect. Cette premiere implication est remplie quand 
les quatre conditions developpees dans Ie paragraphe precedenl sont conju
guees dans une mE!me situation d'apprentissage. 

Ensuilc , m!!me si l'apprenant dispose potenLiellement de cette struc
ture d'accueil pcrtinent.e, encore faut-il que cette structure soit effectivement 
mobilisee au moment de cette confrontation. Cette deuxieme implication ren
voie au processus de recherche de la resolution de la situation de transfert, et 
tout particulierement a la comprehension que l'apprcnant peut construire de 
cette situation. 

Enfin, le~ donnees foumies a l'apprenant da ivent lUre assimilables par 
lui, compte tenu de ses structures d'accueil et de sa capacite ales activer a ce 
moment. Cette derniere implication rel~ve des conditions dans lesquelles 
l'apprenant se trouve dans la situation de transfert, du type de tAche 11. laquelle 
il cst confro nte, des indices dont il dispose. 

Ces deux dernieres implications relevent de la situation de transfe rt 
eUe-meme . Nous les developpons plus largement ci-dessous. 

Necessite de pouvoir mobiliser une structure 
d'accueil pertinente 

Comm ent l'apprenant qui a eonsLruit de~ connaissances dans des si
tuations d'apprentissage anterieures va-t-il pouvoir les mobiliser dans une si
tuat ion nouvelle? Va-t-i1 percevoir les s imilar ites entre la situation de 
transfert (situation-cible) a laquelle i.l est confronte et des situations d'ap
prentissage arMrieures auxquelles il a deja fai t face.(situaUen-seun;e) et met
tre en place Ie traitement cognitif adequat (automatique au centrale) ? Nous 
allons dans ce paragraphe apporter quelques elements de n~ponse aces ques· 
tions et, tout particulierement, nous aborderons Ie proces.sus de traitement 
cognitif que I'apprenant met en ceuVre dans cetce situation de transfert reser
Va!I~ la presentation des autres facteurs impliques dans cette situation pour Ie 
paragraphe suivant (conditions necessaires pour que ces donnees nouvelles 
soient effectivement assimilables). 

NOlls rapprocherons Ie processus de transfert a WI processus de reso
lution de probleme, distinguant deux etapes essentiell es , non necessairement. 
sequentielles : la construction de 1a representation du proble;ll," au de l'espace 
du probleme, d'une part, et Ie processus de recherche de solution au probleme 
qui implique un trai tement cognitif a I'interieur de I'espace ainsi constitue, 
d'amre part (Voss, 1987, p.GJ 2-516; Gick, 1986 , pp.l00-103) 

Ainsi, lors de la premiere Hape, I'analyse de la situation de lransferl 
par I'apprenant va I'amener a se construire une representation de ta tAche ~ 
accomplir compte tenu des donnees initiates foumies et du contexte dans le
quel eJle s'inscrit, autrement dlt, il va essayer de ",comprendre~ Je probleme 
pose . 1I va dOIlC, selon Richard ( lD90), attribuer une signification aux ele
ments de la situation et d'autre part, etablir des inferences pour produire les 
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informations manquantes pour construire ces interpretations. Par ill cons
truction des representations, il vise a etablir une coherence entre les diffe
rents elements d'i.n[ormation, ceux qui proviennent de la situation et ceux qui 
sont i.nferes, et Ii assurer la compatibilite avec les informations conten ues en 
memoire. 

Ensuite, la mise en ceuvre de la solution va relever directement de 
l'utilisation d'un schema preexistant en memoire A lOIl8 terme, suivant que Ie 
probleme fait ou non partie d'un domai.ne dont I'apprenant a UHe experience 
au une expertise plus ou moins grande ou va susciter, lorS(IU'aucun schema ne 
peut Hre active, une strategie de recherche de resolution (Gick, 1986). Cette 
distinction entre deux strategies de resolution de probleme (par activation de 
schema ou par recherche de solution) renvoie a la distinction classh.jue en 
PSychologie cognitive entre traitement autornatique ou contrale d'lll\," situa
tion. Elle fait rMerence egalement aux deux types de situations de trdnsfert, 
decti tes par Salomon et ses collaborateurs. Ces deux types de situations de 
transfert (low-road transfer & high-road· transfer) se distinguent essenticlte
ment par Ie type de me·canisrne de traiternent implique. 

Necessite d'avo ir des informations nouvelles 
assimilab les 

Une situation de transfert est donc une situation d8!ls laquelle se trou
ve I'etuctiant, qui differe des situations d'apprentissage anterieures _ metne si 
cette distinction est toute arbitrnire - et pour laquelle il doit mobiliser les COII
naissanees pertinentes acquises prealablement dans Ie but de resoudre la ta
che a laquelle il est confronte . C'est done Ime situation plus ou moins nouvelle 
a laquelle il peut faire face par l'assim.ilation de ces informations nouvelles 
dans; ses structures cognitives exist.antes. Si I'etudiant resout la tache, on 
pourra dire qu'il aura .. transfere ». 

Le transIert est donc essentiellernent un processus qui necessite I'in
terpretation d'une situation donnee dans Jaquelle est inscrit~ une tache a ac
complir. Cette interpretation par Ie sujet de la situation se fandera nOli 
seulement sur I'analyse des composants de 1a tAche (but, donnees, contrain_ 
tes , type de strategies a mettre en ceuvre) mais aussi sur I'analyse du contexte 
dans lequel eUe s'inscrit, tout eela etant sous-tendu par la lecture que Ie sujet 
en fe ra en fonction de ses ca.ractetistiques personnelles (cognitives, affecti
ves, moUvationnelles). II s'agit done avant tout d'un .. processus interpretatif 
et culturel ~ (Pea, 1987), au sens aU. il el/ t insere dans un contexte determine 
qui est interprete par I'apprenant ayant Jui-meme wle hlstoire particuli?!re. Ce 
processus neces.site de percevoir les similarites entre une situation (situation_ 
cible) a laquelle est conIronte I'etudiant et des situations ant.erieures auxquel_ 
les il a deja fait face (situation-source) et de mettre en place, si la situation 
l'exige , un trai tement analogique de celle-ci qui, pour aboutir, dernande son 
implication cognitive el affective. Plus un apprenant acquiert de I'expertise 
dans un damlline dOlU"le, plus il disposera de schemas qui seront applicables 
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dans un grand nombre de situations. UIIllovice devra par contre systemati
quement operer un traitement contrOle de la situation puisqu'il dispose de 
moins de schemas applicables ~ un ensemble de situations (Gick, 1986). 

Pour qu'j] y ait transfert, iI faut donc que I'etudiant puisse effective
ment avoir acces aux connaissances anterieures dont iI dispose pour traiter les 
nouvelles donnees et que ceJles-ci soient assimilables par lu i, c'est-a-dire 
qu'elles soient presentees dans une rorme appropriee et qu'elles suscttent un 
engagement actif de sa part pour leur traitement. Ces deux conditions ren
voient done, d'une part, au processus de resolution que l'apprenant.met en 
(Euvre pour resoudre la tAche de transler t et d'autre part, a la .. definition de 
la tache» (!.ask envirorunent) et aux facteurs affectifs et rnotivaUonnels. 

L'accessibilite aces connaissances antcrieures sera faeilitee si les in
fo rmations contenues dallS ia nouvelle situation sont .. as.similable~» par I'ap
prenant, autrement dit, si elles r encon tr ent un .. terrain favo rable » et 
remplissent cert.aines conditions, directernent deterrninees par les interac
tions qu'elles entretiennent d'une part avec les caracteristiques propres de 
I'apprenant. (expertise, implication cognitive et affective) ct d'autre part, avec 
Ie contexte de la situation dans laquelle elles !iont presentees. 

L'impact des caracteristiques objectives des tAches airlsi que celui du 
degre d'experlise de I'apprenant sur Ie traitemellt cognitif de la sit.uation de 
transfert ont etc etudies par les che rcheurs inscrits dans une perspective 
cognitiviste. Frenay (1994) ~oulign e !'impact Que les c ar acteristiques 
«objectives,. des taches peuvent exercer sur Ie succes de la phase d'evocation 
d'un probleme source, En effel, c'esl dans cette premiere phase du raisorme
ment analogique Qu'illterviennent, cOllune indices d'evocation, les caracteris
tiques de surface et les caracteristiques structurelles des taches dans 13 
perception par les ctudiants de la similarit~ entre ceUes-d (Ripoll, 1992; Ho
lyoak & Koh, 1987; Gick & Holyoak, 1987). 

Le degre d'expertise que detient I'apprenant dans un domaine dHer
mine se traduit par la quantite et la qualit.e de schemas dont it dispose et qu'il 
pourra activer dans lUle IAche qui releve de ce domaine precis. En ellet, des 
recherches (Frenay, 1994, pp. 39-43) ont montrc que les «expc.rts .. possedent 
des schemas pertinents pour des problemes qui leur sont presentes dans leur 
domaine d'expertise et donc, s'engagent rarement dans des processus gene
raux de rel:herche de solution. De plus, la richesse de leurs sctu~rnas leur per
met d'utiliser avec sucd!s une serie de strategies. Par contre, les " novices» 
ne possectent pas autant de schemas, ce qui les oblige A appliquer des strate
gie~ de recherche generales pour la resolution d'un probleme. Dans les cas ou 
lis possedent des schemas, ceux-ci sont souvent inadequats, reposant sur la 
~ imilarite des donnees entre les problemes plus que sur la similarite des but.s 
et procedures de resolution (Chi , Feltovich & Glaser, 1981; Gick, 1986, 

Novick,1988). 
Cependant, trop souvent, ces recherches ne prennent pas suffisarn

ment en compte d'autrcs facteu rs, tels que Ie contexte de la situation de 
transfert etle r61e des facteurs affectifs et Inotivationneis dans cette situation 
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(FrenaY,1994). Or, pour augmenter la disponibilitk de connaissances cons
truites dans des situations d'apprentissage anterieures et plus encore, pour 
permettre leur accessibilite, ces facteurs sont determinanLs d'autant plus 
quand on etudie Ie transfert dans des situations nat.urelles de formation (Pin
trich et al_, 1993 ; Gamer , 1990; Salomon & Perkins, 1989 ; Brown etal., 1983) . 

AillSi, ce SOllt nOli seulement les situations d 'apprentissage q ui 
peuvent contribuer a la creation d'lUle culture de transfert en construisant des 
structures de connaissances disponibles pour un usage ultcrieur (Brown , 
1987; Pea , 1987), mais egalement, !'implication cognitive et aUective que 
I'etudiant engagera dans la resolution de la tache qui pourra conlribuer a 
favoriser Ie transfert (pannentier, 1994b; Viau, 1994 ; Willis, 1993; Pintrich & 
ai., 1993; Salomon & Gtoberson, 1987). Ainsi, la probabilite que Ie transfert 
survielUle est donc dependante de la facilite qu'on l les apprenall ts de repon
dre awe conditions particuliere:; dans lesquelles les connaissances a transferer 
Ollt ete contruites, ce qui inclut I'organisation ct I'indcxation de ces COIUlais

sances. Le transfert est aloes co-construit par les situations et les circonstan
ces, I' interpretation de ces circonstances par les personnes, la capacite . 
d:abstrairc Ie sens de cOlmaissances contexlualisees et de percevolr Ie bien
fonde de les d~ployer dans d'autres circonstances (Billett, 1996) . 

INITIATIVES PEDAGOGIQUES SUSCEPTIBlES 
DE STiMUlER UN APPRENliSSAGE 
EN PROFONDEUR 

Compte teriu des elements presentes ci-avant et notamment des con
ditions susceptibles de favorise r 'un apprentissage en profondeur, mett.re en 
ceuvre un dispositif stimulant celui-ci demande de repenscr attentivement Ie 
disposi tif, voice d'envisager de mettre en cause la structure traditionnelJe des 
cours universitaires_ 

Deux dispositifs de formation developpes ces dernieres annees ren
contrent les conditions susceptibles de produire des connaissances qui seront 
disponibles pour Wle assimilation ulterieure, tout particutieremcnl en nteltant 
en avant l':importance des strategies de comprehension developpees par les 
app renants et suscitees par les forrnateurs. II s'agit du dispositlf propose par 
Brown & Palincsar (1989), qualifie ... Reciprocal. teaching of comprenension
fostering and comprehensi<m-7W:mitoring activities II et de celui de Barth 
(1987,1993) repris SOllS I'appellatio!, generale d'''apprentissage de 
t'abscrac!ion ... Une analyse de ces dispositifs (Frenay, 1994) montre qu'iJs 
prennent en compte de maniere simultanee les differel1t.s determinants de 
l'apprentissage et tout particulil'!rement, des determinants passablement 
ignores dans les recherches anterieures : Ie contexte socialemcmt significatif, 
I'importance de la complexlte et de la varh~te des situations presentees, Ie rble 
de mediateur de I'enseignant. Cependant, ces dispositifs n'ont pas Cte speci
fiquement appliques dans I'enseignement superieur. 

-
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i.e dispositif d'apprentissage par probh~mes, tel qu 'appJique dans"cer
taines universites quebecoises, americaines et neerlandaises . pour ne citer 
que quelques exemples - est particulicrcment prometteur en regard des ele
ments que fiOUS avans decrits ci-avant, C'est paurquoi nous Ie presenterons 
avec quelques details ci-dessous. Ces dispositifs , s'ils sont loin d'Hre lUuques , 
sont cependan t exemplatifs d'une prise en compte des conditions evoQuees 

plus haut. 

Apprentissage par problemes 

Dans les dis posilifs d'apprent issage paT probl emes, lIOUS pouvons 
identifier Quatre \ignes de force fondamentales dont on peut retrouver l'origi
ne dans differents courant.s pectagogiques et psycl1ologiques recents . 

I'accent mis sur l'activi.e de I'etudiant dans la construction de ses 
connaissances ou dans Ie developpement de ses eompetences, issu 
des pedagogi es di tes actives et des approches constructivistes de la 

connrussance; 
• Ie rOle formalif des interactions sociales el1ue pairs, mis ell evidence 

dans les approches socio-constructivis tes ; 

!'importance de la prise en compte des representations initiales des 
etudiants dans tout apprentissage, dont les recherches en didact.lque 
des sciences et en p~ychologie cognit ive ont consacre i'importance , 

• ['accent mis sur un apI)relitissage signiflcatif pour I'apprenant, que 
I'on retrouve developpe dans les pedagogies fonctionnelles. 

Ces lignes de t"aree sont d'ailleurs particulierement coh~rentes avec 
les quatre conditions necessaires a w \ apprenti:;:;age en profondeur, develop
pees dans la sectioll precedente. Nous Ie montrerons dans les exemples qui 

suivent. 
II eltis te bien entendu de multiples manieres de pratiquer !'apprentis

sage par prob!emes et il serait reducteur de voulolr en donner une image uni
forme. 'i'outefois, en HOUS inspirant de Genard & Odrovlc (1 994), nom 
pouvons en degager Ie canevas general suivant, qui re prend les phases Que 
\'011 re trouve classiquement dans toute approche par problernes. 

Phase de sensibilisation : I'etudiant prcnd conscience de faits ou de 
situations qui posent probleme au encore l'enseignant lui presente 
nne si tl.lation-probl ~me , blilie pour amener I'etudiant a queslionner 
ses represen talions eL a acquerir une competence qui lui falt deIaut, 

s'il peut la rt!soudre . 
Phase d'expl.icil.ation des representations : Ie professeur suscite une 
explidtation des representatIons initiales des etudiants a propos du 
probleme pose. II invite par exemple les etudiants a dire ce qu'its 
savent deja ou croient savoir a partir du probleme pose et a dire ce 
qu'ils voudraient savoir de plus. Cette explicitation permet de preci-
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ser les points pour lesquels la recherche d'informations comph~men

taires s'avere indispensable. 

Phase de recherche : les etudian ts, individuellement ou en groupes, 
emettent des hypothese de recherche afin de comprendt e et d'analy
ser les elements constitutifs du probleme. lis effectuent une recher
che documenW re, des observations ou un montage de type 
experimental afin de verifier leurs hypotM ses et de progresser dans 
la comprehension du probleme et dans sa resolution . 

Phase de structuration : les etudiants, individuellement ou par petits 
groupes , tentent de rassembler en un tout coherent les resultats de 
leurs multiples recherches. 

• Phase de communication· les er.udiants cornmuniqucnt a leurs pairs 
et a J'enseignanc Ie fruit de leurs recherches. 

Phase d'exploitatioll et de Lransfert ' les etudianl~ recherchcnt les cas, 
les situations oilles conclusions trouvees pourraient ~tre appliquees . 

C'est dans Ie contexte des sciences medicales que , dans i'enseigne 
menl superieur, J'apprentissage par problcmes a pris son essor en tant que 
mode de structuration des curricula. Nom citerons, it t it re d 'exemples , les ap
proches developpees par les facultes de medecine de Maastricht CPays-Bas) 
et de Sherbrooke (Canada) . Notons cependant Que des experiences interes
santes de ce type ont ete effectuees dans Ie contexte de la formation des en
seignants, en particulier a Tilburg (Pays-Bas) et a la Faculte d'EducatiO/l de 
Sherbrooke (BM ard & Turgeon, 1996). 

Exemple 1 ." Faculte de mede(ine de Maastricht 

Le dispositif de formation adopt~ dans cette faculte se caracteli se no
tarnment par trois grands points ( I..eciercq, 1994, in Saussez & Paquay, 1995) . 

(1) Structuration de la formation autour de blocs de six semaines 

Durant \' ann~e, six blocs de six semaiTIes d'appJ"entissage sont propo
ses aux etudiants. Ceux-d travail lent en groupes et pour chaque bloc, 1a com
position des equipes se modil1e. Chaque bloc est centre sur un probl~ ll1.C a 
resoudre. Le travail au sein de i'equipe comporte une analyse du probJeme, 
un travail de recherche et de synth~se. Les etudiants se relln i~sent deux fois 
par semaine, les roles attribues a chacun sont clairement defmis et un tuteur 
assiste Ie groupe dans sa dernarche. 

(2) Partir de (<IS (oncrets 

1J Ile s'agit pas d'exemples th~oriques, COInm€ on !es re llCOillre trop 
SOlIve nt dans ]'ens eignernent superie ur, mais de p roble mes co ncr ets a 
fesoudre (ex. poser un diagnostic a propos d'un patient). La resolution d'Wl 
cas fai t necessairement appel1t plusieurs disciplines differentes. 
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(3) Susciter une demarche de resolution de problemes : 

A Maastricht, elle est subdivisee en .. sept sauls ,. : identifier et clarifier 
les termes et concepts ; definir Ie probleme ; analyser Ie probh~me (en se dega
geant de ses prerepresentations) ; effectuer un inventairc systematique des 
hypotheses a envisager; (ormuler des objectifs d'apprentissage et repartir les 
taches au sem de I'equipe; etudier el rechercher individuellement et entin, ef
feduer une synthese en equipe et transferer l'acquis vers d'autres cas sem
blables. 

Une sene de recommandations peuvent etre tirees de I'experience de 
Maastricht. Le rOle de l'enseignant se doit d'~tre fondamentalement repense. 
11 n'est plus avant tout un transmetteur de cormaissances mais son nouveau 
role cOllSiste surtout a orga.niser un environnement d'apprentissage optimal 
pour que les etudiants tirent profit des cas a resoudre. II doit aussi creer ces 
cas, les ajuster, prevoir des tests fonnatifs a administrer au terme de chaque 
bloc et exercer une activite de tuteur vis-a-vis des etudiants . En outre, iI con
vient de fournir aux etudiants des ressources adaptees (bibliotheques et cen
tres de documentation) et de leur laisse r- suffisamment de temps pour leur 
anto-formation. 

De meme, des problematiques de recherches ont He inltil~es 11 partir 
de ceLte experience, notamment en ce qui conceme Ie pbids respectif de J'ap
prentissage et de l'enseignement, Ie:; innovations organisationnelles et educa
tives que ce dispositif implique, les dispositifs d'evalualion des periormances 
des etudiants et du curriculum lu.i-mllme, In fo rmation des enseignants (Van 
def Vleuten & Wijnen, 1990). 

Exemple 2 : Faculte de Medecine de Sherbrooke 

Le canevas propose awe etudiants de cette faculte se divise en quatre 
temps, alternant les modes de groupemenL des etudiants et les taches assi
gnees (Saussez & Paquny, 1995) : 

• Travail en petit groupe (1h30) avec camIlle taches de lire Ie probleme 
et clarifier les com::epts ; reformuler celui-ci; fo nnuler les questions 
pertinentes Quant A I'explication des phenomenes; proposer des 
hypotheses explicatives et les ordonner el Entin formuler des objec
tifs d'apprentissage et d'etude. 

• Travail individuel (15 a 24h): faire des recherches et etudier indivi
duellement. 
Travail en peti t groupe (lh30) . faire la synthese des informations 
acquises en testant les hypotheses retenues et faire un bilan du tra
vail de groupe. 

• Travail individucl (4h) faire un bilan individuel. 

Comme nous ravons deja souligne, ce dispasitif d'apprent issage par 
problemes implique des changements profonds en ce qui concerne la martiere 
dont les emeignants de!i.Iu~sent leur rOle. Cela suppose egalement un travail 
de type collegial important et une ouverture interdisciplinaire, notanunent 
lors de la definition des probh~mes. 
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Pour les etudiants, l"apprentissage par resolution de problemes aug
mente 13 motivation, l'inLeret et l'engagement dans Ie processus d'apprentis
sage. Sur un plan cognitil, cette approche de type illterdisciplinaire devrnit 
entralner une meiUeure integration des connaissances et surtout permettre de 
former au raisonnement clinique des futurs medecins. Ainsi, Bedard, Tardif 
& Meilleur (1996) ont cherche a etudier revolution du raisonnement clinique 
d'etudiants en medecine fonnes dans un dispositif d'apprentissage par proble
mes et I'ont compare au raisonnement clinique adopte par des medecins che
vronnes. lis ont ainsi pu montrer que les etudiants, confrontks aux memes 
etudes de cas que les experts, ont la capacit.e de transferer Ie modele de rai
sonnement hypothetico-deductif appris durant leur deux premieres annees 
de formation en med.ecine et sont a mllme de fo rmuler les principales hypo
\.heses relatives AI'etude d'llll. cas, tout comrne peuvent Ie fai re des medecins 
chevronnes. 

La capacite it resoudre des problemes acqu ise par les etudiants de
vrait egalemenL pouvair se transferer a Ja vi e de tOllS les jours. Toutcfois, 
chercher a comparer l'efficacite de ce type d'appt och e avec une approche tra
ditionnelle de la formation se heurte 11 llll.e serie de difficultes inMrentes 11 la 
coherence necessaire entre les objectifs poursuivis dans chacune de cea ap
proches et leur evaluation. Peut-on reellement evaluer les acquis des etu
diants dans une approche par resolution de problemes par un te~L dassique 
de connaissances ? Ne fau t-il pas des ouUls specifiques d'evaluation de ['acqui
sition d'habiletes d'ordre superieur telies que l'evaluation du raisonnement cli
nique par exemple ? 

Les exemples presenlks sont tous relatifs A des groupes relativement 
restreints. Qu'en est-il de ces demarches dans Ie cas de groupes plus 
nombrewe ? CetLe question est d'autant plus importante quaud on se soucie 
de favoriser non pas la reproduction des connaissances mais bien I'appropria
lion de ceUes-ci par les etudiants (apprentissage en profondeur) , seule garan
te d'une reutilisation potentielle de celles-ci dans des situations de transfcrt 
u1terieures. 

l 'ENSEIGNEMENT DANS lES GRANDS GROUPES 

Depuis quelques annees , l'arrivee plus massive d'et udiauts ve rs 
I'enseignement superieur et universitaire confronte les cnseignants 11 un 
nouveau probl~me : celui de la gestion de grands groupes. En effet , dans la 
plupart des pays, les moyens octroyes a l'enseignement universitaire n 'ont Pll.~ 
augmente proportionnellement a l'augfnentation du nombre d'etudiants . II 
s'en suit que Ie ratio enseignantJeLudiants a augmente tres sensiblemcnt. Les 
enseignants sont alars arnenes a gerer des groupes de plus en plus irnportants 
d'etudiants. Comment dans ce contexte poursuivre une .. culture de l'appren
tissage en profondeur .. comme nou.s le suggerioflS dans Ie point precedent ? 
Est-il possible de proposer d'aller au-dela de la transmission de cOlUlaissances 
et de stimuler un apPfentissage en profondeur ? 
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Problemes rencontres par les enseignants 
et les etudiants 

Plusieurs enqut'!tes ont montre que l'augm entation de la taille des 
groupes d'etudiants e:;t loin d'etre anodine et ses consequences sont percep
Ubles t.an t chez I12S ense ignants que r. hez les etudiants (G ibbs & Jenkins , 

1992). 
Pour ces derniers, les problcmes majeurs que cela suscite sont Ie ca

rar.tere anonyme (diffi culte d'entrer en relation avec les enseignants et les 
autres et ud iants, ce qui rend plus lents la constitution du sentiment d'appar
tenance a. l'institution et Ie deveioppement d'un environi1ement favorable a 
l'apprentissage) et la passivite (conunent oser intervenir face a un tel groupe 
d'etudiants ?). 

Les enseiguunts soulignent quant a cux la difficulte de connaItre les 
etudiants individuellement mais aussi la diffi cul te de ch.oisir une methode 
d'ellseignemcnt appropriee et la tendance accentuee a recourir a des met/lO
des tratlitionneUes pour [lli re face au nombre; la difficulte de recourir aux res
sources de bibliot.h.eque (peut-on conseiller de lire un livre qui se trouve en un 
exemplaire ala bibliotheque alors que les etudiants sont plus de trois cents?); 
Ie probleme de I'evaluation des etudiants (quelles modalites d'evaluation pro· 
poser qui soient jlerti.nentes d'un point de vue pedagogique tout en etant eco
nomiques en terroes de temps ?); Ie stress et la surcharge de travail. 

Plus generalement, par rapport a I'enseignement, Gibbs et Jenkins 
( 1992) identifient huil zones de problemes qui sont soulevees par l'augmenta
Lion de la Lame des groupes d'etudiants dans I'enseignement universitaire et 
qui vont rendre encore plus problematique un apprentissage de qualite. 

• Manque de c1arte dans les buts . les etudiants eprouvent des difficul
tes ~ hien cemer en quoi Ie cours consiste, ce qu'i! raut apprendre, 
quel est Ie but de certains lravaux et evaluation, ce qui se ra un " bon~ 
produit cI'apprentissage. 

Manque de connaissances sur ses progres : les etudiants ne savent 
pas sTh travaillent suffisammenl, s'ils comprennent vraiment les con

cepts. 

• Manque de conseils pour s'ameliorer : ml!me Sl Ie etudiants pe~oi
vent qu'ils ont certaines difficultes A comprendre, ils ne savent pas 
comment s'ameliorer. 

• Moins de lecture : les etudiants ne lisent que les textes proposes dans 
les supports de lecture, les aut.res livres et documents etant rcnctus 
plus ilifficilemenL accessibles. 

• DiificulU! de soutenir une etude lIld t!pendante : les etudiants doivent 
n~ali se r des travaux individuels au de groupe mais n'ont pas necessai· 
rement de support et sont livres h eux-m~mes. 

-
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• Manque de possibili te de discussion. 

• Difflculte de gerer la diversite de etudi.an1S : les etudiants sont consi
deres comme une masse homogene. 

• Oifficulte de motiver les etudiants : les lHudiants sont passifs et nOli 
engages , noyes dans la masse. 

Deux types de strategies pour faire face a la grande 
laille des groupes 

Gibbs et Jenkins (1992) suggerent deux types de strat.egies a mettre 
en place pour fair e face aux huit difficultes qu'ils ont enwnerees, pour swnu
ler l'apprentissagc dans les grands groupes. La premiere releve d'un contrOle 
accru de la situation par l'enseignant et la seconde , encourage plus d'indepell
dance des etudiants. Le tableau SUivarlt presente la fa~on dont chacune de ces 
strategies repondrait aux difficul tes rencontrees, suite a I"augmentalion de la 
taille des groupes . 

Compte tenu de ce qui a ete avance dans les chapitres pnkedents, Ie 
risque de la premiere strategie est de condulre plus a une approche en surface 
de l'apprentissage, alors que la seconde pourrait peut-Nre encourager une ap
proche en profondeur des etudial1ts. Cependant, Gibbs et Jenkins (1 992) sou· 
lignent qu'en pratique c'est Ie plus souvent 11 ill) melange de ces deux types de 
strategies auquel a recours l'enseignant. 

Les elements developpes dans ce chapitre nous permettent de mettre 
en doule i"efficacit.e du premier type de strategies pour stiml11er des habilites 
d'ordre superieur meme si eUes sont peuvent ~tre efficaces a court terrn~ pour 
stimuler l'acQuisition d'objectifs tels que la reproduction de connaissances. 

Quand l'etudiant est confronte ~ I'acquisition de nouvelles cOImaissan
ces, nous avons montre que les disposit ifs pedagogiques qui remplissaient des 
conditions parliculieres avaient d'autant plus de chances de provoquer en re
tour un apprentissage en profondeur et une plus grande p.robabilite de trans
fert ultkrieur. 

Si I'on examine les propositions faites sous I'etiquette de «strategies 
de contrOle:o dans Ie tableau, bien peu releventde ces conditions a10rs Qu'il en 
va tout autrement dans les strategies dites "d'independance». 

En cUet, les ~uggestions failes pour valoriser III dHinition de contrats 
d'apprentissage,'un apprentissage base sur la resolution de problemes ainsi 
que Ie choix d'activites signiflcatives POUf les etudianr.s renvoicnl aux deux 
premieres conditions evoquees plus haut, a savoir, I'importance de contextua
liser I'apprelltissage ainsi que 'de placer l'etudiant face a des situations com
plexes et variees. 
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Enseigner a I'Universite 

TA BlE AU I -Strategies de contrale et d'independance pour faire face aux difficul !es Issues de 

I'augmentation de la taille des gfOU~S 

",~,"",!:".~."O;"'>-"_.I"''',.o''''''''''O·''._';'''':i.''· -_ "C~il''' 

~:2.~",t~J~,~~~iA.,; . ' ;:;:-~; ·~-i'.l '" ;,;- ';;'-\~;<;~ ';_,N;;:'·- ,'., 

Mad4~@ d~ ;art~ d.ins ' aHjM~ltion' ~6b7~kiipi!" ~l d~h~~h ~~. ,om~ts 

2. Manque de connaissances 
sur 51'S progrk 

3. Mal1q\le de (onsel's pour 
)'am-~liorer 

4. Moins de lecture 

5. Difficu lt~ . de soutenir une 
HOOe indepeooante 

6. Manque de possibilit~ de 
discussion 

cites - 5P~p'p~?j~~~g~ \;-
hJ (l)U(S tres struc.t\Jf~ bl apPrerltl55age hils!! sur la 

a) ~sts'lnformati{s: r~liers 
(OHig13 pad'enseigr\ilnt 

bj . exerdces 100000000tb sur 
ordiliateui'l; t~le de 
I' eriSelgnffilen{ p;.o
gramm~) 

aj ~~les d'evaI~tion a ite-
fieeS iIes tiav'aux cori\tfo 

b} eiterd~es infbrmatis~s avec 
. feed.boid:.l!iUn\is par:orti

naleuf 

a) utilisation cf'lin o~iage de 
reft!rence (iltex!bool(.j 

b) utilisation d'i:ln porteteuiile 
de lecture 

a) i~ structions Ires ~~taill~e s 
foomlts a~e( les Cons~ 
du travail a r~aiiser. par 
ch<KUll . ' 

b) guides pourlaboratoire tres 
compiets 

a) exposes Ires structurb pre
voyant des pl~ de dis
w"1oo 

b} s~mlnaires structur~ en· 
plus petitsgrou~ (~rou· 
lemei'lt et activit~ ~ 
par enSeigllill1t1 

r6Olution iIt Pfobli.-mes 

a) de'-ietoi>P~mentdu juge
ment de l'~udiant 

bj txef(kl'S d'(tII\o·~alualion 

a) feed--b.:ld: et ~altJation 
organiShenire pairs 

a) d~veloppefnent de. habil e· 
tb de r~fierche:bibiiogra. 
ph}~ile):)d ~ttd<!ntS 

bj dM~tl!"'cf~;traVaux 
demaixle.s' trtil i!;a~t des 
sOUrceS diff~~tes s\Jiva nt 
les thoemes~is par Ies 
9fOI4M!S cl'etudiants 

a) supervisi(lf\ de group~S 
(t'etooiants e.1 nen d'indivl· 
d~ 

b) • equlpes 
d'apprentissage . : impor· 
tal\(e du support et de La 
supervision par les p.lirs 

a) seminaires geres p<lr les 
~tl.ldiarJts 

b) travai l (~atif des eN· 
dia~ts pour rMlisa~en de 
travaux 
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Favoriser un apprentissage 00 quali te 

T AaLE AU 1 -Strategie5 de contr61e et d'independance pour faire face aUl' difficultes iS5ues de 
I'augmentation de la taille des groupes (Suite) 

,; . 
8. Oiffiq.dt~ til! ti;&tlv~~Hes -,' 

~tudi(iilis 
b) etre'tres exigeants daflS les 

t_£Sts.pOuJ P:O~des elU
,diant$ l\ se d~ser 

SOUR ~~: ~ d~pt' de Gib b< ~t J ~nkin., 1991, 1'.44 

,I 
:a) cttOiit'jl 'a~~i~rij!:Jli;~Cati 

IleSpo\:f;'ltiS'i!'lU<li<lhti; ,.' 
b) appreAiiSSa9~::cco~ratif . .. . . .. -

De m~me, Ie rOle des «tiers" dans I'apprentissage (que ce soie ut r en
seignant ou les autres etudiants) est en partie deve\appe dans Ie sells que 
nous lui donnions, puisqu 'j) s 'agit de jouer sur Ie support social que peuvent 
foumir les autres etudiants dans I'apprelltissage par la constitution d 'equipes 
d'apprentissage (permettant de faumir un support et une supervision par le~ 
pairs) en misant sur La cooperation plus que La competition entre et udiants. 
Cependant, I'accent n'est pas explicitement mis sur Ie type d'apports que peu
vent fournir les etudianls A chacun. Or, dans une recherche recen te, F'Tenay, 
Bourgeois & Schevero ( 1996) ont montre que \'efficacitc d'un d ispasitif d'ap· 
prentissage eQoperatif sur l'apprcntissage individuel de concepts ne peut se 
resumer au seul support social ee a la nature des relations qui sont s uscitees 
entre les pairs. Ce sont surtout les interactions socio-cogmtives qui prescn
len t un effet marque sur I'apprentissage : plus les interactions seront de natu
re a stimuler J'argumentation et la justification de la comprehension. plus les 
resultats indjvidueL~ de chacun s'en trouveront ameliores . IJ s'agit done, si ron 
fait appel a des disposi tifs qui valorisent Ie groupe d'eluruants a u les equipes 
d'apprentissage d'attirer ('attention des etudiants , voirc d f:! les former, a mener 
une discussion argum entee, a susci ter nomb re de questionnements et 
d'inleractions socio-cognitives suscitanl des confli ts cognjtifs aupres de 
chacun et les amenant a progresser dans leur comprehension des concepts. 

li7 
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128 Enseigner a I'Univers;te 

E:nfin. la quatrieme condition relative a l'apprentissage des conditions 
d'utilisation et de transfert des connaissances acquises n 'est pas explicitc
ment cit~e r1all.~ les strategies evoquees par Gibbs & Jenkins (1992). 

De cettc premiere analyse des propositions faites par Gibbs & Jenkins 
( 1992) a la lumiere des conditions susccptibles de favoriser un apprentissage 
en profondeu r, il ressort que ce sont bien des strategies faisa nt appel a une 
plus grande independance et autonomie des etudiants qui seront plus a m@me 
de susciter dans des grands groupes un apprentissage de Quali te. En eITet, re
pondre awe difficultes issues de I'augmentation de la taille des groupes en se 
limitant a exereer, eonuue enseignal l~ , plus de eontrOle sur Ie dispositif peda
gogique n'amencra pas l'etudiant 1:1 un a.pprentissage en profondeur mais sus
eitera plus Que probablement chez lui des strategies d'apprentissage de 
surface , lui permettant de repondre eorreetement aux exigenees stricles 
d'evaluation mais ne lui permettanl. pas neeessairement de Caire Caee positive
ment a des situations de transfert ul lerieures. 

D'autre part, il ne [aut pas seulement ~tre altentif aux situations d'ae
Quisition de eonnaissances mais egalement proposer des si tuations de trans
fert qui favoris ent la mobilisation des cOl1naissanees cons truites par les 
etud iants en les eonfrontant a des si tuations de transCert qui neeessitent chez 
eux la recontextualisation de leurs apprentissoges. C'est toute 1a question de 
la pertinence des situations d'evaluation des eompetences des apprenants Qui 
est encore UIle Cois poswee. 

Comprendre la fa\=on dont On peut favoriser un apprenlissage en pro
fonueur aupres des apprenants, telle es~]a gageure que 1I0US avons essaye de 
relever dam ce cliapitre. En effet, faisanl suite au ehapi tre 4 du pres ent 
ouwage, nous souhaitiolls montrer des elements permettant de mieux eerner 
eel apprenti5Sa8e en profondeur qui neeessite de depasser une approche de 
J'apprenLissage orientee vers la simple reproduction de connaissances. 
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