PEDAGOGIE MASTER 2 PROFESSIONNEL
La pédagogie dans la pratique enseignante

Probleme : Que recouvre le concept de pédagogie dans la pratique enseignante ?
Questions subsidiaires :

- Quelles sont les préoccupations essentielles de la pédagogie ?

- Quel est le portrait de I’enseignant pédagogue ?

- Quels sont les aspects pédagogiques de I’organisation des apprentissages ?

- Comment la pédagogie appréhende-t-elle 1’évaluation des apprentissages ?
Obijectif général : Cerner les aspects essentiels de la pratique enseignante en pédagogie.
Obijectifs spécifiques :

- Définir les préoccupations essentielles de la pédagogie ;

- Déterminer les qualités I’enseignant pédagogue ;

- Montrer les aspects pédagogiques de I’organisation des apprentissages ;

- Montrer les principes de 1’évaluation des apprentissages en pédagogie.
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Introduction

La pédagogie tient une place importante dans la pratique enseignante dont elle est, pour ainsi
dire, indissociable. Enseigner sans pédagogie ¢’est construire une maison sans qualification en
maconnerie. Les dégats sont considérables et inévitables, lorsqu’on s’avise d’enseigner sans
pédagogie. Les enseignements sont mal assurés faute de méthodes adéquates, et les
apprentissages mal conduits par méconnaissance des techniques appropriées.

Il importe donc, dans la pratique enseignante, de joindre au maniement des savoirs
disciplinaires qui constituent le point focal de la didactique, le savoir-faire qu’est la
pédagogie, pour ne pas manquer le but de I’enseignement-apprentissage. Ce cours vise a
mettre en évidence les aspects pédagogiques de la pratique enseignante, que 1’enseignant doit
s’approprier.

I- Préoccupations essentielles de la pédagogie

1. L’organisation et ’animation des apprentissages

La pédagogic se préoccupe de I’organisation et de I1’animation des apprentissages.
L’organisation des apprentissages prend en compte la planification de I’action éducative ainsi
que la réalisation des conditions matérielles et sociologiques de 1’apprentissage. L’animation
des apprentissages consiste dans la mise en ceuvre conjuguée de stratégies et de supports
pédagogiques en vue de créer, dans une synergie d’action entre enseignant et apprenants, les
conditions optimales de I’apprentissage. C’est pourquoi Franc Morandi considére que la
pédagogie est « étude et mise en ceuvre des conditions d'apprendre ». En effet, le pédagogue,
dans le souci d’optimiser les apprentissages, étudie le milieu, les conditions matérielles et
sociologiques dans lesquelles les activités mises en ceuvre par 1’enseignant et 1’apprenant
seront facilitees.

2. Les principes généraux de de I’éducation

La pédagogie s’intéresse aux principes généraux de I’éducation qui sont, pour la plupart, issus
des théories de 1’éducation. Au nombre de ces théories, on peut retenir le behaviorisme, le
constructivisme et le socioconstructivisme.

e Le béhaviorisme

Le behaviorisme ou comportementalisme est un paradigme de la psychologie scientifique qui
stipule que le comportement observable est essentiellement conditionné par les mécanismes
de réponsea unstimulusdonné, ou par [I'histoire des interactions de lindividu avec
son environnement. En 1913, John Broadus Watson établit les principes de base du
béhaviorisme. Pour lui, la psychologie est une branche purement objective de la science
naturelle. Son but théorique est la prédiction et le controle du comportement. Watson
considérait que la psychologie devait faire des comportements son sujet d'étude et non pas les
états mentaux.

Si la psychologie veut étre percue comme une science naturelle, elle doit se limiter aux
événements observables et mesurables en se débarrassant, sur le plan théorique, de toutes les
interprétations qui font appel a l'usage de lintrospection. L'objectif de la science du
comportement est, pour Watson, d'étudier les relations entre les stimuli (S) de I'environnement
et les comportements réponses (R) gqu'ils provoquent. Watson fait de I'apprentissage un objet
central pour I'étude du comportement, qui doit étre approché uniquement sous l'angle des
comportements mesurables produits en réponse a des stimuli de I'environnement.

La branche expérimentale du behaviorisme nait formellement en 1938 avec la publication de
I'ouvrage de Burrhus F. Skinner : « The behavior of organisms » (Le comportement des
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organismes). Skinner considérait que le paradigme S-R de Watson ne permettait pas
d'expliquer la majorité des comportements, en particulier les comportements pour lesquels il
n'y avait pas de causes antérieures apparentes dans l'environnement. La plupart des
comportements des organismes apparaissaient spontanes ou volontaires. Skinner chercha dans
I'environnement plus large les déterminants de comportements qui n‘avaient pas de causes
antérieures apparentes. Au travers d'expériences avec des animaux, il accumula la preuve,
contre-intuitive, que le comportement est moins changé par ce qui le précede que par ce qui le
suit. La formulation de ce modele est S-R-C (Stimulus - Réponse - Conséquence), aujourd'hui
plus connu sous le terme de comportement opérant tandis que le modéle S-R de Pavlov et
Watson est genéralement appelé comportement répondant.

En 1957 Skinner publia « Verbal Behavior », dans lequel il analyse le langage comme un
comportement. Le langage est un comportement social. Il peut étre renforce ou éteint par les
interlocuteurs comme tout autre comportement. Selon le behaviorisme de Skinner, les
principes de la psychologie opérante peuvent s'appliquer a tout ce qui concerne I'humain, ce
qui revient a dire «tout est du comportement », y compris les événements mentaux, d'ou le
terme de « béhaviorisme radical ».

e Le constructivisme
Le constructivisme, théorie de I’apprentissage, a été développée, entre autres, par Piaget, des
1923, face aubéhaviorisme qui, d’aprés lui, limitait trop [D’apprentissage a
I’association stimulus-réponse et considérait le sujet comme une boite noire. L’approche
constructiviste s'intéresse a l'activité du sujet pour se construire une représentation de
la réalité qui I’entoure. Le constructivisme part de I'idée que les connaissances de chaque sujet
ne sont pas une «copie » de la réalite, mais un modeéle plus ou moins fidéle de celle-ci
construit par lui au cours du temps. Le constructivisme s'attache a étudier les mécanismes et
processus permettant la construction de ce modele chez les sujets a partir d'éléments déja
intégrés.
Selon Jean Piaget, l'intelligence n'est pas innée mais elle se construit. Pour lui, I'étre humain
est programmeé pour intégrer les connaissances dans un ordre donné et cela a condition que le
milieu dans lequel I'enfant grandit, lui procure des stimulations dont il a besoin, au moment
ou il en a besoin. Pour Piaget les connaissances se développent a travers 4 stades, toujours
dans le méme ordre. Piaget en fait une regle générale. Premierement, on a le stade
sensorimoteur, qui se met en place a la naissance jusqu'a 2 ans. Le bébé utilise les sens et la
motricité pour découvrir le monde qui I'entoure. Aprés ses 2 ans et aux alentours de 5 ou 6
ans, il traverse le Stade Préopératoire. Ce stade marque I'apparition du langage, dominé par un
égocentrisme naturel. C'est le stade ou se développent I'imitation, la représentation ainsi que
la réalisation d'actes fictifs. Lors d'un jeu, un tronc d'arbre deviendra une table par exemple,
car cet objet est devenu la substitution d'un autre objet. Vient ensuite le stade operatoire
concret lorsque I'enfant a entre 7 et 12 ans. Il raisonne concretement, peut classer, grouper. Il
se socialise, prend en compte ce que disent les autres. Enfin, le stade opératoire formel
concerne l'enfant a partir de 12 ans. L'enfant, a ce stade, peut combiner des idées, raisonner
par des hypotheses, des deductions. Le langage devient plus mobile et amene a des réflexions
construites.
Dans sa théorie, Piaget insiste sur le fait que nous construisons nos différentes connaissances
par la manipulation « d’objet », par I’expérimentation. C'est donc cette interaction entre
I’individu et I'objet qui est importante, car elle lui permet de construire ses connaissances.
C'est par la que Piaget nous méne a une pédagogie constructiviste. Les pédagogues de ce
courant pédagogique ne veulent pas transvaser leurs connaissances comme ils transvaseraient
I'eau d'un vase dans un autre vase tout neuf.
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Les pédagogues constructivistes veulent que ce soit l'individu lui-méme qui construise ses
connaissances. Les outils pour former sa connaissance sont donnés a I'éleve, c'est avec eux
qu'il va se construire étant donné qu'il est acteur de son développement. Mais il ne faut pas
penser que ce courant considére que les éléves doivent découvrir, apprendre, acquérir toutes
leurs connaissances seuls, bien au contraire. Les pédagogues constructivistes insistent sur le
fait que quelle que soit la méthode sélectionnée, que ce soit une étude de cas, un travail de
réflexion en petit groupe ou encore un jeu de questionnement entre I'éleve et I'enseignant,
I'éléve doit construire son savoir a partir de I'activité mise en place par I'enseignant.

La situation que I'enseignant propose favorise lI'apprentissage en facilitant chez I'apprenant la
construction de ses connaissances. La tache du pédagogue est donc de créer la situation, de
créer les meilleures conditions grace auxquelles la construction des connaissances de I'enfant
apprenant sera favorisée. Ainsi, l'apprenant traite les informations qu'il regoit et les restructure
en fonction des connaissances qui lui sont propres, qu'il a déja intégrées auparavant.

e Le socioconstructivisme
Si pour Piaget le vivant est le modéle de référence, c¢’est I’homme social qui est le modele de
Vygotsky (1934). Vygotsky affirme que le social précéde I'individuel, dans la mesure ou la
personne ne se construit pas indépendamment de son immersion dans le social. Pour
Vygotsky, la pensée est de « la culture intériorisée ». L’éducation c’est un processus par
lequel, aidé par un maitre, le sujet peut se réapproprier les contenus culturels et les
intérioriser. Nous apprenons grace aux autres et cet apprentissage contribue a notre
développement humain. Le théme majeur de la théorie de Vygotsky, c'est que l'interaction
sociale joue un réle fondamental dans le processus de développement cognitif.
Contrairement a l'idée de Piaget qui suppose que le développement de I'enfant doit
nécessairement précéder I’apprentissage, Vygotsky a fait valoir que l'apprentissage social
précede le développement. VVygotsky stipule que : "Chaque fonction dans le développement
culturel de I'enfant apparait deux fois : d'abord, sur le plan social et, plus tard, au niveau
individuel ; d'une part, entre les gens (interpsychologique) et ensuite a l'intérieur de I'enfant
(intrapsychologique). A partir de ce postulat, il a développé le concept de ZPD (Zone
Proximale de Développement). La zone proximale de développement est définie par la
différence entre le niveau de résolution de problemes sous la direction et avec l'aide d'adultes
et celui atteint seul par I’enfant.
Pour les socio-constructivistes, la construction d'un savoir bien que personnelle s'effectue
dans un cadre social. Les informations sont en lien avec le milieu social ou le contexte.
L'acquistion de connaissance dépend du contexte pédagogique, c'est a dire de la situation
d'enseignement et d'apprentissage et des activités connexes. Lave (1988), Brown, Collins et
Duguid (1989) soutiennent que l'acte d'apprendre est une interprétation d'une expérience, d'un
langage ou d'un phénoméne saisi dans leur contexte.

Vygotsky prétend que les interactions sociales sont primordiales dans un apprentissage. A sa
suite, Doise et Mugny présentent les interactions entre pairs comme source de développement
cognitif a condition qu'elles suscitent des conflits sociocognitifs. Selon ces deux auteurs,
I'interaction sociale est constructive dans la mesure ou elle introduit une confrontation entre
les conceptions divergentes. Un premier désequilibre interindividuel apparait au sein du
groupe puisque chaque éléve est confronté a des points de vue divergents. Il prend ainsi
conscience de sa propre pensée par rapport a celle des autres. Ce qui provoque un deuxiéme
déséquilibre de nature intra-individuelle : I'apprenant est amené a reconsidérer, en méme
temps, ses propres representations et celles des autres pour reconstruire un nouveau savoir.

La pédagogie socioconstructiviste donne I’opportunité a 1’enseignant de travailler en
partenariat avec ses ¢tudiants pour que ces derniers créent leur propre sens. Elle s’appuie sur
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diverses méthodes et techniques : communauté d'apprentissage, enseignement coopératif,
entraide, interactions dans la classe, partage, microsociété, négociation des points de Vvue,
conflits sociocognitifs.

Toutes ces méthodes et techniques visent & faire émerger les conceptions spontanées de
chacun des éleves, en rapport avec les savoirs a faire apprendre. La pédagogie
socioconstructiviste conduit I’enseignant a construire des « situations-probléemes »
susceptibles de confronter les apprenants a de nouveaux savoirs et de les amener a remettre en

question leurs conceptions préalables, fausses ou simplistes, en la matiere.

3. Les relations entre enseignants et apprenants

Les relations enseignants-éléves sont au centre de 1’apprentissage et représentent une
préoccupation de plus en plus importante pour les enseignants. Car en plus de transmettre des
connaissances et des compétences, les enseignants sont des agents de changement étant donné
la fréquence et la constance de leurs contacts avec les jeunes.

Une étude dirigée par Marie-Héléne VVéronneau en 2017 a révélé que la qualité de la relation
entre un enseignant et ses éleves a un impact positif sur la motivation de ces derniers a
s’investir dans les apprentissages. « La relation que les éléves développent avec leur
enseignant en troisieme année du secondaire influence positivement leur motivation scolaire
intrinséque au cours de I’année qui suit. Ce résultat a d’ailleurs été répliqué 1’année suivante,
soit lorsque les éleves passent de la quatriéme a la cinquiéme année du secondaire. »

On répond aussi aux besoins psychologiques de I’enfant quand on sait utiliser un langage qui
lui convient. Eric Thérou remarque que ses éléves sont davantage mobilisés et disponibles &
fournir des efforts lorsqu’il utilise le langage de I’enfant pour solliciter son attention et son
engagement. « Si on est capable de communiquer avec les ¢leves dans le modele qu’ils
préférent selon leur personnalité de base, ca fait des éleves qui nous écoutent mieux, chez qui
on peut réduire le stress et qui ont le golt d’aller a 1’école car ils ont confiance en leur
enseignant », écrit Eric Thérou.

Dans la maniére avec laquelle leur enseignant communique et batit une relation avec eux, les
éleves apprécient le fait qu’il soit rassurant, divertissant, qu’il soit a I’écoute, qu’il leur porte
de Dl’attention et du respect, qu’il leur donne des responsabilités ou qu’il leur propose des
projets. La relation entre un éléve et son enseignant est un facteur clé de la réussite scolaire,
particulierement chez les plus jeunes.

4. L’évaluation des apprentissages

L"évaluation est un processus d aide a |"apprentissage, visant a déterminer dans quelle mesure
des objectifs éducatifs sont atteints par des étudiants (De Landsheere). L"évaluation est aussi
un outil d"aide a la prise de décision pédagogique, administrative (De Ketele). Evaluer, ¢’est
porter un jugement de valeur quantitatif ou qualitatif, a partir d"un outil de mesure, dans le but
de prendre une décision.

On distingue dans le systéeme d’enseignement-apprentissage, trois formes de base de
I’évaluation : I’évaluation prédictive (ou diagnostique), I’évaluation formative, 1’évaluation
sommative (ou certificative).

L’évaluation prédictive permet de répondre a la question : Est-il (suis-je) capable d’atteindre
I’objectif ? Elle a une valeur diagnostique ou pronostique. Elle est utile pour 1’orientation.
L’évaluation formative permet de répondre a la question : Est-il (suis-je) en voie d’atteindre
I’objectif ? 11 s’agit de verifier la progression, et de corriger les écarts. Elle a une valeur
diagnostique (identification des causes d’échec). Elle permet d *adapter I’enseignement.
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L’évaluation sommative permet de répondre a la question : A-t-il (ai-je) atteint 1’objectif ?
Autrement dit, elle permet de Vvérifier I’installation d’une compétence chez des apprenants.
Elle rend possible la prise de décision finale. Elle a une valeur certificative.

Une bonne évaluation doit obéir aux principes de validité, de fiabilité, et d"objectivité. La
validité c’est le degré de précision avec lequel I"instrument mesure ce qu’il a pour objet de
mesurer. La fiabilité ou la fidélité est la constance avec laquelle un instrument mesure une
variable donnée. L objectivité c’est le degré de concordance entre les jugements portés par
des examinateurs indépendants et compétents sur ce qui constitue une bonne réponse pour
chacun des éléments d"un instrument de mesure. Pour ce faire, I"évaluation doit étre a I"abris
de toute influence qui peut altérer 1"'une ou I"autre de ses qualités.

L évaluation nécessite que I"on dispose d"un reférentiel d"évaluation. En effet évaluer, c est
comparer une donnée observée avec une valeur de référence. Or, pour réaliser une telle
comparaison, il est nécessaire que 1’on dispose de données mesurables appelées indicateurs.
Un indicateur est une donnée objectivement vérifiable, qui permet de mesurer le degré de
réalisation d’une performance ou d’atteinte d’une norme établie.

L"évaluation est un moment décisif du processus d’apprentissage. A ce titre, elle mérite une
attention particuliere de la part de I"enseignant qui devra non seulement savoir bien utiliser cet
outil de contréle, mais aussi savoir se départir des parasites psychologiques qui sont
susceptibles de le dénaturer. Dans ces conditions, le succes de |"évaluation dépend d"un coté
de I"apprenant qui est évalué, et de I"autre coté de I"enseignant qui évalue. Les responsabilités
dans le résultat d"une évaluation sont partagées par toutes les entités qui ont contribué a sa
réalisation.

5. La démotivation/ le décrochage scolaire

« Le décrochage scolaire constitue un défi social majeur qui préoccupe les pédagogues. Il
engendre des colts élevés en plus de priver la société d’une main-d’oeuvre de qualité. Mais,
au-dela de cet enjeu économique, il existe une réalité humaine préoccupante. Les statistiques
démontrent que les jeunes decrocheurs, aux talents inexploités, sont plus a risque de vivre des
situations problématiques liées au chémage, a la pauvreté, a la dépression et a la délinquance.
Quand on offre a un jeune la possibilite de developper ses talents pour les mettre au service de
la société, il peut s’épanouir et réaliser ses réves plus facilement. D’ou I’'urgence d’imaginer
des approches qui lui permettront de s’intéresser a 1’école et d’y rester ». Ces propos de
Nicolas P. Arsenault nous invitent a prendre au sérieux la question du décrochage scolaire qui
constitue, pour le pédagogue, un defi a relever.

Les moyens de parvenir a relever un tel défi doivent procéder de sources diverses : parents,
enseignants, administration scolaire etc. « Chaque jeune a besoin d’encouragements chaque
jour. On sous-estime souvent le pouvoir qu’un simple petit mot d’encouragement peut avoir
sur un enfant de notre entourage », indique Catherine Jasmin. Il s’agit d’un facteur de
protection parmi d’autres qui font grimper les chances, pour un jeune, de terminer ses études.
La technologie fait aussi partie des stratégies de lutte contre le décrochage
scolaire. L’utilisation de la technologie pour stimuler 1’intérét des éléves démotivés et engager
tous les éléves de la génération numérique est une option fortement envisageable.

Selon une étude publiée en 2012, au Québec, les jeunes de 8 a 18 ans accordent plus de temps
aux médias eélectroniques qu’a n’importe quelle autre activité, soit plus de 7 h30
quotidiennement !

Si les médias électroniques ont une telle audience aupres des jeunes, ne devrait-on pas les
intégrer au systéeme d’enseignement-apprentissage comme moyens de communication entre
enseignants et éléves ?
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I1. Pédagogie et personnalité de I’enseignant

1. Le pédagogue, un planificateur

Au plan pédagogique, I’enseignant est un planificateur c’est-a-dire un leader capable de
répartir dans le temps et dans 1’espace qui lui sont assignés, les activités d’apprentissages de
maniere a pouvoir les exécuter sans discontinuité ni lenteur, et sans precipitation, ni
escamotage. L enseignant planificateur maitrise 1’évolution des enseignements apprentissages
et se donne ainsi les moyens d’achever le programme dans des conditions optimales
d’exécution. Mais pour réussir un tel pari, il faut aussi étre diplomate.

2. Le pédagogue, un animateur

L’enseignant pédagogue est un animateur du groupe classe. Il donne I’orientation du cours et
les consignes de travail ; il met en route et coordonne les activités d’apprentissage ; ¢’est a lui
qu’incombe au premier chef, le succes ou I’échec de la mise en ceuvre des apprentissages. Au
plan pédagogique donc, I’enseignant est un leader, un meneur d’hommes. Son leadership doit
conduire les apprenants a accomplir des taches en vue de la réalisation d’un objectif
d’apprentissage. C’est pourquoi, I’enseignant pédagogue doit ¢galement étre un planificateur.

3. Le pédagogue, un diplomate

L’enseignant pédagogue doit étre diplomate c’est-a-dire étre habile, agir avec tact. Pour
conduire, avec succes, des enseignements-apprentissages, au sein d’un groupe de personnes
aux compétences hétérogenes, et aux tempéraments divers, il faut de la diplomatie. Il faut étre
parfois ferme, et parfois conciliant, I’objectif étant, pour I’enseignant, d’amener chacun a
s’investir dans la situation d’apprentissage qu’il est chargé de conduire a terme. L’enseignant
diplomate sait rappeler a 1’ordre les apprenants distraits, esquiver les questions-piéges,
reprendre, sans délai, le cours normal des apprentissages apres une digression etc. Et quand
I’atmosphere devient délétere, 1’enseignant diplomate sait aussi se présenter comme une
autorité.

4. Le pédagogue, une autorité

Pour la bonne marche des enseignements-apprentissage, 1’enseignant pédagogue doit savoir se
présenter comme une autorité. Au plan pédagogique, I’enseignant est en effet une autorité ;
c’est le maitre, celui qui a le pouvoir que lui confere le savoir qu’il détient, mais aussi celui
que lui reconnait I’administration scolaire, en tant que pédagogue. Le pédagogue est une
autorité dans la mesure ou il est responsable des opérations d’enseignement -apprentissage qui
se déroulent dans sa classe. A ce titre, il est en droit d’exercer une autorité de régulation,
d’orientation et de coercition pour mener a bien ses enseignements ainsi que les
apprentissages. Sans autorité, les conditions optimales de succés des apprentissages ne
peuvent étre réunies dans une classe ou se cOtoient divers individus de caractéres et
d’humeurs hétérogeénes. Mais pour pouvoir exercer une autorité sur la classe, 1’enseignant doit
étre lui-méme un modeéle.

5. Le pédagogue, un modéle

Etre un modéle, pour ’enseignant pédagogue, c’est constituer, pour les apprenants, une
référence en matiére de conduite morale aussi bien qu’en mati¢re de connaissance. Dans la
mesure ou il est, a la fois, celui qui conduit le cours et celui qui assure le maintien de I’ordre
et de la discipline dans la situation d’enseignement-apprentissage, le pédagogue est dans
I’obligation de se présenter comme un modéle pour les apprenants. C’est la personnalité du



pédagogue qui inspire le respect et I’admiration de ses auditeurs. C’est aussi la personnalité
du pédagogue qui suscite I'intérét pour ses enseignements et facilite 1’investissement des
éleves dans les apprentissages. Le pédagogue doit s’cfforcer de donner a ses auditeurs,
I’image d’un mode¢le de sociabilité et d’expertise qui accroche et qui plait sans complaisance.

I11. Organisation pédagogique des apprentissages

Au titre de I’organisation pédagogique des apprentissages, nous évoquerons 1’organisation
institutionnelle, I’organisation matérielle, 1’organisation du temps, 1’organisation du groupe
classe et I’organisation des entrées et sorties.

1. Organisation institutionnelle

Les apprentissages formels, s’inscrivent toujours dans un cadre institutionnel qui définit les
finalités, les buts, ainsi que les missions des enseignements qui les fondent. Les finalités, buts
et missions assignés a un enseignement sont autant de balises pédagogiques qui en orientent
I’action, en indiquant les résultats attendus par I’institution qui en assure la gestion.
L’organisation au plan institutionnel constitue la boussole de ’action pédagogique des experts
de I’éducation et de la formation. Elle se manifeste souvent par des textes réglementaires, des
consignes d’exécution et des décisions sur des questions relatives aux programmes
d’enseignement-apprentissage.

2. Organisation matérielle

L’organisation matérielle des situations d’apprentissage incombe, théoriquement aux
structures de mise en ceuvre des programmes d’enseignement (€coles, colléges, lycées,
universités). Elle comprend I’équipement nécessaire a I’exécution des programmes, les
conditions dans lesquelles se déroulent les enseignements-apprentissages ainsi que leur
programmation dans 1’espace et dans le temps. L’organisation matérielle constitue la base a
partir de laquelle se mettent effectivement en ceuvre les enseignements-apprentissages dont
les principaux acteurs sont les enseignants et les apprenants.

3. Organisation du temps

L’organisation pédagogique des apprentissages passe par I’emploi et la gestion du temps. Si la
conception et la mise a disposition de I’emploi du temps n’est pas I’affaire de 1’enseignant
mais plutdt de I’administration, il reste que la mise en ceuvre et la gestion du temps imparti
aux enseignements-apprentissages lui incombe au premier chef. C’est ici que se manifeste le
génie du pédagogue planificateur, animateur et diplomate. Ce sont ces qualités qui lui
permettront de faire une organisation judicieuse et une gestion parcimonieuse du temps dans
I’exécution des taches d’enseignement-apprentissage.

4. Organisation du groupe classe

L’organisation du groupe classe fait partie des tiches qui incombent exclusivement a
I’enseignant. Elle consiste dans le fait de regrouper, de répartir, de placer ou méme de
déplacer les apprenants de maniére a faciliter la mise en ceuvre d’une méthode ou d’une
technique pédagogique. L’organisation du groupe classe se fait donc en fonction du choix de
la stratégie de mise en ccuvre des enseignements-apprentissages. La disposition des table-
bancs, 1’orientation du regard des ¢éleves, le type ou le niveau d’éclairage de la salle de classe,
le regroupement a des fins de manipulation ou d’observation etc., sont autant de manicres
d’organiser le groupe classe.

5. Organisation des entrées et sorties



L’organisation pédagogique des apprentissages nécessite une régulation des entrées et sorties
des apprenants pendant le déroulement du cours. Par inconscience ou par négligence, des
éleves peuvent prendre plaisir a venir largement en retard ou a sortir dés 1’abord du cours
perdant ainsi le bénéfice de 1’enseignement dispensé a cette heure. Un enseignant averti ne
tolerera pas un tel comportement pédagogiquement contreproductif. Les principes qui
organisent les entrées et sorties dans une situation d’enseignement-apprentissage doivent étre
strictes dans leur conception et leur application ; 1’objectif étant de discipliner les apprenants
en les amenant a privilégier leur présence en classe lors des apprentissages. Le laxisme dans
I’organisation des entrées et sorites est un facteur compromettant pour le succés des
apprentissages en présentielle. En tout ¢tat de cause, il s’agit de faire en sorte que les
enseignements-apprentissages soient effectivement suivis par les apprenants.

IV. Aspects pédagogiques de la conduite d’un cours

1. La qualité de la communication

La communication tient une place de choix dans la pratique enseignante. L’enseignement est
d’autant plus efficace qu’il s’appuie sur une bonne communication. Une bonne
communication est liée a la qualité de la langue véhiculaire, aux interactions entres apprenants
et enseignants et a I’effort d’explication des théories scientifiques et d’explicitation des
concepts utilisés dans la transmission des connaissances. Dans une situation d’enseignement-
apprentissage, le niveau de langue doit étre a la fois correct et adapté au niveau des apprenants
pour leur permettre de recevoir le message (le savoir) qui leur est adressé. Les interactions
entre I’enseignant et les apprenants, ainsi que celles qui se passent entre les apprenants, sont a
la fois des signes et des stimulants d’une bonne communication en situation d’apprentissage.
C’est au cours de ces interactions que survient 1’explicitation des concepts en réponse aux
questions des apprenants ou en appoint aux explications des contenus du cours.

2. Le choix des méthodes et techniques d’animation

L’animation d’un cours de philosophie nécessite la mise en ceuvre de méthodes et techniques
pédagogiques qui permettent d’atteindre les objectifs visés. Or une méthode ou une technique
permet d’atteindre 1’objectif visé lorsqu’elle est acceptée par les apprenants, adaptée a la
situation d’apprentissage et permet d’atteindre les objectifs du cours. La pertinence des
méthodes et techniques consiste donc dans le fait qu’elles facilitent les apprentissages.

3. Le maintien de I’ordre et de la discipline

Le maintien de 'ordre et de la discipline est indispensable au bon déroulement des
enseignements et des apprentissages. C’est pourquoi I’enseignant, en tant qu’animateur du
cours, est tenu de faire respecter les consignes relatives a 1’ordre et a la discipline en vue de
créer les conditions favorables au bon fonctionnement du dispositif d’enseignement-
apprentissage. Pour ce faire 1’enseignant a besoin d’un savant mélange d’autorité et de
diplomatie. Il s’agit d’exercer efficacement son autorité sans étre ou paraitre autoritaire, ce qui
demande de la diplomatie, 1’art de négocier et d’obtenir ce que 1’on veut en gardant de bonnes
relations avec ses partenaires ou ses associés.

4. L’atteinte des objectifs d’apprentissages

Un cours a un ou plusieurs objectifs dont I’atteinte constitue le gage du bon déroulement des
enseignements et des apprentissages. On comprend qu’il est de la plus haute importance que
I’objectif d’un cours soi connu au début et effectivement atteint a la fin du cours. L’objectif
guide la progression du cours, commande la recherche des informations et inspire le choix des
méthodes et techniques nécessaires a sa realisation. On ne peut apprécier globalement la



bonne ou la mauvaise qualité d’un cours, dans son contenu comme dans son cheminement,
que par rapport a 1’objectif qui lui est assigné. L’objectif est la boussole du cours.

5. L’utilisation des supports pédagogiques

Le support pédagogique est un moyen materiel utilisé pour illustrer ce qui est expose, aider a
la compréhension et la mémorisation, animer un cours. Tout peut constituer un support
pédagogique : une deégustation, une marionnette, un objet, une photo, une vidéo, un tableau
blanc, des polycopiés etc. L’important est de bien choisir son support et de I’adapter a ses
objectifs, son contenu et sa cible.

Il'y a différentes catégories de supports pedagogiques

- Les supports visuels (réalisés a 1’avance, pendant 1’intervention ou mixtes, combinant les
deux autres) : transparents, feuilles de papier tous formats, polycopiés, photos etc.

- Les supports audiovisuels (autoporteurs, ne nécessitant pas 1’intervention de 1’enseignant,
mais non autonomes) : cassettes vidéo, diaporama sonorisé etc.

- Les self-médias (supports autonomes congus pour [’autoformation) : logiciels
d’apprentissage, multimédias, cassettes audioS pour 1’apprentissage des langues, Les supports
du réel ou leurs maquettes : objets, matériels, machines, personnes, chantiers et sites divers
(visite) etc.

V. questions pédagogiques liées a I’évaluation

1. Processus général de I’évaluation

Chaque activité d’évaluation des apprentissages comporte les trois grandes étapes suivantes :

- La mesure

C’est I’activité par laquelle se fait la collecte des données qui permettent de Vérifier les acquis
des apprenants. Elle se fait au moyen d’un instrument congu a cet effet et jugé propre a la
réalisation de la mesure des apprentissages concernés.

- Le jugement

Il consiste dans I’analyse et 1’interprétation des données recueillies au moyen de la mesure. Il
permet au(x) spécialiste(s) de dégager, a partir de la production de I’apprenant, les arguments
sur lesquels prendra appui la décision.

-La décision

Elle procede du jugement et exprime I’avis du ou des spécialistes sur le niveau de maitrise des
savoirs ou des competences, atteint par 1’étudiant. C’est elle qui donne le verdict sur
I’admission ou le refus du candidat.

2. Qualités d’une bonne évaluation

Une bonne évaluation doit présenter les qualités suivantes :

- La transparence

Les étudiants savent sur quoi et comment ils seront évalués. C’est dans ce sens que
I’évaluation formative, bien arrimée a 1’évaluation sommative et bien intégrée aux processus
d’enseignement-apprentissage, est utile.

- La justesse des instruments d’évaluation

La justesse d’un instrument d’évaluation se mesure d’une part, par sa validité qui est la qualité
d’un instrument de mesurer ce qu’il prétend mesurer, et d’autre part, par sa fidélité : qualite de
I’instrument de mesurer avec la méme exactitude chaque fois qu’il est administré.

- La justice

Elle consiste dans le respect du principe de 1’équité : 1’évaluation, a 1’échelle d’un cours, doit
éviter toute forme de discrimination et étre effectuée sur la base de balises et de principes
communs. La justice dans [’évaluation consiste également a observer le principe de



I’équivalence : 1’évaluation doit étre comparable pour tous les étudiants qui suivent un méme
cours (avec le méme prof ou des profs différents). Les normes et les régles sont communes et
les grilles de correction uniques.

- La cohérence évaluation-formation

On n’évalue que ce qui a fait ’objet d’un enseignement ou d’une formation préalable. Dans
cette optique, 1’évaluation sommative doit se faire a la fin de I’apprentissage sur lequel elle
porte. Le jugement définitif se fait a la fin de la période réservée a 1I’apprentissage.

3. Recommandations relatives a I’évaluation

Ces deux modes d’évaluation devraient se situer dans un continuum et étre complémentaire.
Chaque évaluation formative devrait préparer directement 1’étudiant a une évaluation
sommative ultérieure.

— Mettez réguliérement vos évaluations formatives en relation directe avec une évaluation
sommative ultérieure. Par exemple, utilisez des questions dans un examen simulé et informez
les étudiants que ces mémes questions reviendront dans un examen ultérieur.

— Variez vos types d’évaluation formative : questions orales en classe, contrdle écrit,
questionnaire corrigé par les étudiants, travail en équipe, identification de problemes et de
solutions par les étudiants, renvois immédiats a de courtes lectures, etc.

— Quand vous évaluez de facon sommative les étudiants, faites porter votre évaluation sur des
contenus essentiels a 1’atteinte des objectifs du cours. On ne peut tout évaluer.

— Informez toujours a 1’avance vos étudiants des dates des évaluations et répétez
I’information.

- Un examen n’est pas fait pour piéger 1’étudiant, mais pour vérifier dans quelle mesure il a
compris I’essentiel de la matiére.

4. Principes liés a I’évaluation d’une compétence

- Assurer a I’étudiant 1’acceés a une évaluation formative. Lui donner le droit a I’erreur.
L’évaluation sommative des apprentissages doit étre précédée d’évaluations formatives. Elle
ne devrait apparaitre qu’a la fin du processus d’apprentissage ou du moins le plus tard
possible.

- L’évaluation des apprentissages fait partie intégrante du processus de planification
pédagogique d’un cours. Le processus de planification comprend trois modes d’évaluation :
diagnostique, formative et sommative ou certificative. Ces modes doivent s’articuler en un
tout cohérent. L’évaluation est intégrée au processus d’enseignement-apprentissage et
s’attarde non seulement au résultat mais au processus.

- L’évaluation finale est réalisée au moyen d’une épreuve terminale qui porte sur I’énoncé de
la compétence ou 1’objectif terminal d’intégration. Elle est globale, contextualisée et
multidimensionnelle. L’épreuve terminale doit compter pour une partie importante de la
ponderation.

- L’évaluation sommative permet de certifier des apprentissages et porte sur le résultat de
I’apprentissage. Elle n’est faite ni pour punir, ni pour récompenser. Donc, pas d’évaluation de
la participation, de I’implication, de 1’effort, de la présence aux cours.

- Toute évaluation sommative ne peut étre qu’individuelle. Si elle est collective, 1’évaluation
sommative crée les conditions d’une injustice inévitable puisque le résultat de la production
sera attribué indifféremment a des apprenants qui n’ont pas le méme niveau de maitrise des
apprentissages.

5. Taches liées a I’évaluation sommative des apprentissages
A chaque fois que j’ai a procéder a 1’évaluation sommative des apprentissages, j’accomplis
les taches suivantes, seul ou en collaboration.



- Identifier les apprentissages a évaluer.

- Elaborer I’instrument d’évaluation (de mesure).

- Identifier des critéres d’évaluation et les indicateurs de performance.
- Elaborer la grille de correction.

Conclusion

Parce qu’elle est consubstantielle a la pratique enseignante, la pédagogie est présente dans
tous les aspects des situations d’enseignement-apprentissage. C’est ainsi que les
préoccupations essentielles de la pédagogie ont été d’abord présentées, puis analysées a
travers la personnalité de 1’enseignant, 1’organisation des apprentissages, la conduite d’un
cours, ainsi que les questions pédagogiques liées a 1’évaluation.

Il reste que, dans la pratique enseignante, la ligne de démarcation entre pédagogie et
didactique est fluctuante. Dans les enseignements, dans les apprentissages comme dans les
évaluations, la pédagogie et la didactique se cotoient sans se confondre, mais sans se dissocier
non plus. On passe de la pédagogie a la didactique, comme du général au particulier, ou du
transversal au disciplinaire sans discontinuité véritable.
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