Les principes d'une bonne stratégie péedagogique

N.D.L.R. : Nous présentons ici la pre-
miére partie de l'article d'Ulric Aylwin ;
la seconde partie sera publiée dans le
numéro de septembre 1992.

== Nseigner est un art ou le professeur,
=" |cs éléves et I'environnement inter-
agissentd'une fagon toujours changeante,
originale, et jamais réductible & un mode
d'emploi transférable ou reproductible :
chaque professeur construit ses propres
modéles et les recrée sans cesse.

Pour étre efficace, cependant, cet art doit
obéir a certaines regles générales, a des
principes de base qui s'appliquent a tous,
quels que soient le niveau ou la matiere.

Ces principes découlent principalement
de la nature et du fonctionnement du cer-
veau, des processus psychiquestantintra-
personnels qu'interpersonnels, ainsi que
des contraintes du cadre scolaire.

Nous présentons brievement vingt de ces
principes de base, qui pourront aider un
pédagogue a déployer son art avec effica-
cité.

1. Les éleves doivent se préparer
pour chaque cours

Les raisons pour exiger cette préparation
sont variées.

Premiérement, elle permetde réduire I'écart
qui existe entre les éléves quant a leurs
connaissances sur le sujet qui sera étudié
en classe. On sait que I'hétérogénéité des
groupes sur le plan des connaissances
acquises est I'une des pierres d’achoppe-
ment de la pédagogie, le professeur étant
presque assuré, en visant une vitesse et
un niveau moyens, de sacrifier les moins
avanceés et de s’aliéner les plus rapides ;
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Les éléves doivent se préparer pour chaque cours

Le cours doit se situer a un niveau qui fait appel a la compétence et a
I'expérience propres d'un professeur

Le cours doit répondre, pour les éléves, a des questions actuelles, réelles
et personnelles

Le cours doit au départ déstabiliser I'éleve et comporter une charge émotive
suffisante

Le cours doit commencer par une Vérification des préacquis cognitifs
Chaque cours doit commencer par des « organisateurs de la pensée »
Il doit y avoir, dans chaque cours, une évaluation formative fréquente

Les éleves doivent pouvoir évaluer par eux-mémes la qualité de leurs
apprentissages et de leurs productions

Chaque éléve doit étre le plus possible au centre de I'activité intellectuelle
Il faut respecter les lois de I'attention et de la mémorisation

Les éléves doivent s'enseigner les uns les autres

Le concret doit précéder I'abstrait

Il faut assurer le transfert des connaissances et des habiletés enseignées

La pédagogie doit favoriser toutes les formes d'esprit et tous les styles
d'apprentissage

Il faut développer la capacité de métacognition

L'éléve doit pouvoir constater ['utilité de ce qu'il fait

Les éleves doivent apprendre ici et maintenant

La coopération est préférable a la compétition

La pédagogie doit tenir compte du fonctionnement du cerveau

Il faut viser un apprentissage en profondeur en cultivant des habiletés
intellectuelles de haut niveau
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en exigeant, au contraire, une préparation
soigneuse et précise, on peut s’attendre a
cequetousleséléves soientapeupres sur
la méme ligne pour le départ du prochain
cours.

Deuxiemement, elle amene chaque éléeve
a identifier les questions qui font probleme
pour lui dans la matiére du prochain cours.

Troisiémement, cela permet au professeur
de consacrer le temps du cours a autre
chose qu’au rappel ou a la présentation
des notions élémentaires. Ce point fait
I'objet du principe no 2.

La préparation des éléves peut porter sur
plusieurs aspects du contenu :

O révisiondes notions requises pour abor-
der la nouvelle matiére ;

O étude méthodique des données ou des
concepts de lanouvelle matiére, a partir de
guestions fournies a I'avance ;

O étude d'un cas ou solution d’un proble-
me portant sur I'essentiel de la matiére ;

O réponse a un prétest sur la matiere du
futur cours ;

O formulation de quelques questions sur
la matiére du cours a venir.

Cette préparation devra, bien s(r, étre
vérifiée ou sanctionnée de quelque manie-
re au début du cours.

2. Le cours doit se situer a un ni-
veau qui fait appel a la compé-
tence et a I'expérience propres
d’'un professeur

Comme on le verra dans le principe 13
relatif au transfert, c’est au professeur que
revient la tache de « donner du sens » au
contenu de chaque cours en en montrant
les diverses utilisations futures.

De fait, le role spécifique du professeur
danslaclasse estbeaucoup plus varié que
cela, et méme sans examiner la liste de
toutes les taches qu'il doit accomplir, nous
savons que le professeur doit disposer de
tout le temps du cours pour réaliser des
activités qui font appel a son niveau propre
de compétence. Or cela est impossible si
le professeur doit passer lamoitié du temps
du cours a enseigner les rudiments du
contenu, c'est-a-dire des notions de base
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que les éléves pourraient et devraient ap-
prendre par eux-mémes avant de se pré-
senter en classe.

Appliguer le principe de la préparation de
chaque cours par les éléves et, consé-
gquemment, le principe que le temps du
cours doit étre réservé pour des activités
qui se situent au niveau élevé qu’est celui
du professeur, est nécessaire si I'on veut
responsabiliser les éléeves et prévenir le
syndrome du professeur qui n'a « jamais le
temps de couvrir toute la matiére »*.

3. Lecours doitrépondre, pour les
éléves, a des questions actuel-
les, réelles et personnelles

Ce principe a trait a I'actualisation de la
motivation intrinséque.

L’intuition commune etl'expérience de I'en-
seignement montrent que les éléves qui
étudient fort, qui assimilent la matiére et
qui perséverent dans leurs études ont tous
pour caractéristique d’étre motivés
intrinsequement, c'est-a-dire de chercher
dans leurs études des moyens et des oc-
casions d’améliorer la qualité de leur vie
personnelle ; ce fait a été confirmé par
diversesrecherches scientifiques (Bisson-
nette 1989, Nuttin 1980, Wlodkovski 1978).

Certes, on suppose que le professeur, lors
du premier cours du trimestre, aura pris
soin de relier 'ensemble du cours aux
motivations fondamentales des éléves.
Mais il faut, en outre, s’assurer, a chaque
nouveau theme, que ce dernier a un sens
« personnel » pour I'éléve.

Peut-étre cela aura-t-il été fait a la fin du
cours de la semaine précédente, lors de la
présentation du prochain cours, et peut-
étre I'étude préparatoire au prochain cours
aura-t-elle facilité cette prise de conscien-
ce, mais on doit, de toute fagon, s’assurer
que chaque cours ne soit pas pour les
éléves qu’ « un cours de plus », mais bien
I'appropriation de chosesimportantes pour
leur propre qualité de vie.

* Dire que le cours doit faire appel aux ressour-
ces spécifiques du professeur ne signifie pas
gue c'est lui qui doit étre le centre des activités
intellectuelles, puisque, au contraire, ce sontles
éléves qui doivent étre au centre de l'activité
pédagogique, mais bien que le genre d'activités
accomplies par les éléves requiert une
« guidance » scientifique etméthodologique que
seul peut apporter le professeur.

4. Le cours doit au départ déstabi-
liser I'éléve et comporter une
charge émotive suffisante

Il s’agit de deux points de vue complémen-
taires.

D’abord, il faut faire sortir I'éléve de I'équi-
libre homéostatique, intellectuel ou affec-
tif, danslequelil se trouve, ou il se complait
etdans lequelil ne voit pas la nécessité de
faire des efforts particuliers pour appren-
dre le contenu proposé. Il faut donc provo-
querl'inquiétude, la curiosité, ou toute autre
émotion propre a donner le godt de bouger
intellectuellement.

Ensuite, il faut que I'élément déstabilisa-
teur choisi ait suffisamment d'impact émotif
pour assurer une excitation interneuronique
suffisante, de fagon a provoquer des en-
grammes profonds dans le cerveau. I
n'existe pas, en effet, de cognition sans
une émotion assez vive.

L’impact émotif doit cependant étre positif,
c'est-a-dire non menacant, sinon il y a
risque de provoquer une régression du
cerveau, de I'activité corticale vers I'activi-
té du systeme limbique (siege des
émotions), avec l'inhibition conséquente
des possibilités d'apprentissage. (Voir le
principe no 19).

5. Le cours doit commencer par
une vérification des préacquis
cognitifs

Il'y a deux sortes de préacquis cognitifs :
les connaissances acquises, dans le cas
de notions déja abordées, et les précon-
ceptions ou théories spontanées, dans le
cas de nouveaux objets d'étude.

C’est David Ausubel qui a, I'un des pre-
miers, insisté sur le fait que le facteur le
plus déterminant dans I'apprentissage est
cequel’éléve connaitdéja (Ausubel 1968).
Toutaussi connue estl'insistance de Jéro-
me Bruner sur I'importance des structures
cognitives formées par I'humain depuis sa
naissance et qui lui servent a interpréter
tout nouvel objet de connaissance (Barth
1985).

C’est, d’'une fagon plus élaborée, la preuve
apportée par Giordan et de Vecchi, dans
leur livre sur Les Origines du savoir (1987),
ou ils montrent comment les préconcep-
tions et les connaissances acquises survi-
vent, avec toutes leurs lacunes, aux con-
naissances recues dans le cadre scolaire.



C’est aussi le titre explicite du livre de
Philippe Jonnaert, Conflits de savoirs et
didactiques (1988), dans lequel on expli-
que l'interférence causée par le savoir
ancien dans l'acquisition d’un savoir nou-
veau.

Ce a quoi tout cela se ramene, c’est qu'il
faut, avant de présenter quelque contenu
que ce soit, amener les éléves a réactiver
les connaissances, justes ou erronées,
gu'ils possedent a ce sujet, ainsi que leurs
préconceptions ou images spontanées,
pour assurer la rencontre et la comparai-
son entre I'ancien et le nouveau savoir, de
facon a permettre, conséquemment, la
correction des lacunes de I'ancien savoir
et son intégration au nouveau savoir dans
une seule et méme compréhension des
notions considérées.

6. Chaque cours doit commencer
par des « organisateurs de la
pensée »

C’est a David Ausubel, ici encore, que
nous empruntons le concept des « advan-
ce organizers » (Ausubel 1975), celui
d’énoncés ou de questions qui, au début
de chaque cours, « organisent a I'avance
la pensée des éléves » ; ces organisateurs
peuvent prendre la forme soit d’un résumé
des principaux points du cours a venir, soit
de I'énoncé des questions ou des proble-
mes que les éléves pourront résoudre a la
fin du cours, soit du rappel du schéma
général de tout le cours avec mise en
situation dans ce schéma de la place pré-
cise du contenu de la legon qui va débuter.
L’expérience a montré que les éléves sont
plus intéressés, prennent de meilleures
notes et comprennent mieux quand le pro-
fesseur a pris soin de leur fournir au départ
des « organisateurs de la pensée ».

Ces organisateurs ont pour but, encore
plus que d’orienter I'attention de I'éléve en
fonction du nouveau contenu, de faire le
pont entre les préacquis cognitifs de I'éle-
ve etle contenu de lale¢con quicommence,
ce qui est une fagon de respecter le princi-
pe énoncé précédemment.

7. lldoityavoir,dans chaquecours,
une évaluation formative fré-
quente

Il n'existe pas de geste efficace d’appren-
tissage sans un acte d’évaluation ; cela est
une évidence pour quiconque, par exemple,

regarde un sportif mesurer la portée de
chacun de ses gestes.

Il faut donc assurer a I'éléve une rétro-
action constante sur I'efficacité de ses ac-
tes intellectuels. 1l s’agit, bien sdr, d'une
évaluation purement formative.

Cette évaluation formative est triplement
nécessaire pour I'éleve. Elle confirme
d'abord les apprentissages et met en évi-
dence les lacunes ; elle indique, aussi,
I'orientation a donner a la prochaine étude ;
elle constitue, enfin, et ceci est capital, une
source constante de remotivation de I'élé-
ve, en le récompensant pour ses succes ou
en le confrontant & ses lacunes ou échecs.

Pour le professeur c’est, évidemment, le
seul moyen de connaitre les résultats de
son action passée et d'orienter celle du
futur.

L’évaluation formative continue ou trés fré-
guente est une condition absolue d’effica-
cité et c’est, malheureusement, le moins
respecté des principes pédagogiques, avec
l'intolérable taux d'échecs qui en résulte.

8. Les éleves doivent pouvoir éva-
luer par eux-mémes laqualité de
leurs apprentissages et de leurs
productions

Ce principe est un corollaire important de
celui qui précede. Il ne suffit pas que le
professeur prenne lui-méme la mesure
des apprentissages des éléves : il faut que
chaque éléve puisse faire ce travail par lui-
méme pour chacune de ses actions d’ap-
prentissage, et cela pour deux raisons.

Pour I'éléve d’abord et avant tout : com-
ment, en effet, pouvoir progresser dans la
connaissance ou produire de meilleures
ceuvres, sil’'on estincapable de mesurer la
qualité de ce qu’on pense ou de ce qu’on
fait ; il faut donc développer méthodique-
ment, chez chaque éléve, la capacité de
s’auto-évaluer sur tous les plans de son
travail intellectuel.

Pour le professeur, ensuite, c’est la condi-
tion requise pour pouvoir faire réaliser de
nombreuses productions par ses éléves
sans qu'il ait, lui, a tout évaluer ; il faut que
sous forme d’auto-évaluation et d'inter-
évaluation les éleves puissent, sur une
base formative, mesurer eux-mémes la
qualité de leurs productions, le

professeur n’agissant que comme
personne-ressource.

9. Chaque éleve doit étre le plus
possible au centre de I'activité
intellectuelle

Le truisme que seul I'apprenant peut ap-
prendre, etdonc qu'il revient a I'éleve d'ef-
fectuer toutes les opérations intellectuel-
les reliées a I'apprentissage, ne semble
pourtant pas évident pour lagrande majorité
des professeurs, puisqu’ils monopolisent
la presque totalité du temps de la classe et
des opérations intellectuelles qui s'y
déroulent ; c’est en effet ce qui ressort de
I'analyse de 200 000 heures de cours dans
42 états des Etats-Unis et dans 7 autres
pays, ou l'on voit que c’est I'enseignant qui
parle pendant plus de 80 p. cent du temps
et que, dans le temps ou les éléves sont
plus actifs, ils ne le sont qu’a peine 10 p.
cent pour des opérations dépassant la
mémorisation (Griffin 1986).

Pourrespecter le principe de I'éléve qui est
malitre de ses études, il faut donc, pour la
plupart des enseignants, opérer un chan-
gementde stratégie a 180 degrés de fagon
apasser de la classe centrée sur le profes-
seur a la classe centrée sur I'éleve.

On voit qu'il s'agit la d’'un défi majeur pour
l'instauration de stratégies pédagogiques
efficaces, un défi qu'il faut relever pour les
trois raisons suivantes.

D’abord et avant tout pour permettre a
I'éléve d’apprendre : on revient au truisme
initial.

Ensuite, pour donner al'éléve la possibilité
d’étudier selon son style, sa forme d’intel-
ligence et son rythme ; il y a tellement de
différences entre les éléves que, au fond,
seul chaque éléve est en mesure de res-
pecter vraiment son style d’apprentissage,
et ceci n’est possible que lorsqu'il est res-
ponsable de sa propre démarche (Aylwin
1991).

Enfin, pour donner plus d’occasions d'ac-
quérir la maitrise de la langue en méme
temps que celle de lamatiére étudiée ; il est
avéré, en effet, que la mémorisation et la
réactivation des connaissances sont liées
au contexte ou se faitl'étude et que chaque
discipline constitue, par son vocabulaire,
son style de discours et sa fagon de struc-
turer les connaissances, un contexte spé-
cifique danslequel I'éléve doit apprendre a
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lire et a s’exprimer, sans quoi il ne parvien-
dra jamais a une maitrise suffisante de la
langue (Aylwin 1989).

10. Il faut respecter les lois de I'at-
tention et de la mémorisation

Le cerveau ne peutdemeurer attentif d’'une
fagon continue, vis-a-vis d'un objet, que
pour une durée d'une dizaine de minutes ;
il faut donc, si on fait un exposé, prendre
soin d'intercaler régulierement de courtes
périodes de réflexion, de discussion ou
d’évaluation ; on peut aussi changer la
facon de solliciter I'attention, en recourant
a des exemples, a des métaphores, a des
anecdotes, ou autres.

Cette derniére fagcon de faire devrait
d'ailleurs toujours étre utilisée dans un
exposé, c'est-a-dire que I'on devrait procé-
der d’'une facon spiralée, en faisant faire
autour de chague notion des opérations
intellectuelles différentes, a la fois pour
faciliter I'assimilation des concepts, pour
renouveler I'attention et pour éviter de sur-
charger la mémoire a court terme.

Il faut, aussi, respecter le fonctionnement
de la mémoire a court terme. On sait que
I'espace de cette « mémoire de travail » est
trés limité : on ne peut y traiter que cing a
sept éléments a la fois, et que, si le temps
ou le mode de traitement est insuffisant,
les données qui s’y trouvent ne sont pas
transférées dans la mémoire a long terme
et sont alors perdues. Il faut donc permet-
tre au cerveau de traiter la méme informa-
tion d'une facon suffisamment variée et
prolongée pour assurer le stockage dans
la mémoire a long terme, tout en fournis-
sant a celle-ci des points d’ancrage assez
variés pour que s'effectue plus tard le
repérage des connaissances (Aylwin
1988). D'ou la nécessité de I'enseigne-
ment spiralé.

En outre, la mémorisation a long terme
exige la réactivation des connaissances a
des intervalles déterminés ; la réactivation
doit se faire, normalement, aprées dix minu-
tes, a la fin d’une période de cours, aprés
vingt-quatre heures, aprés une semaine,
puis un mois, puis trois mois (Buzan 1979).
D’ou I'importance de la phase de
consolidation, toutes les dix minutes, pour
renouveler l'attention et favoriser la
mémorisation a long terme.
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11. Les éléves doivent s’enseigner
les uns les autres

Séneque affirmait, déja, qu’enseigner c'est
apprendre deux fois. Tout professeur, de
fait, sait par expérience que ce n'est qu'au
moment d’enseigner une matiére qu’'on
mesure tout ce qu’on en ignore, et que ce
n'est qu'apres avoir expliqué un sujet a
plusieurs reprises qu’on commence a le
maitriser. Telle est la raison fondamentale
qui doit nous amener a placer I'éléve, d'une
facon réguliére, en situation soit de présen-
ter une partie du contenu, soit de faire la
critique ou la synthése de la matiére ; faire
faire a I'éléve toutes les actions typiques
d’'un enseignant estlameilleure fagcon d’ins-
taurer une pédagogie efficace. Les
recherches sur la mémoire ont montré,
d’ailleurs, que I'on se souvient de 20 p. cent
de cequ’'onentend, maisde 70 p.centde ce
gu'on formule soi-méme (Woods 1989).

L’interenseignementdes éléves peut pren-
dre toutes les formes : exposé, affiche
pédagogique, panel, séminaire, bréve dis-
cussion, travail en sous-groupe, débat, jeu
de réles, et autres ; ce qui compte, c'est la
fréquence plus que la longueur, et c’est
aussi I'emploi constant d'une rétroaction
formative a partir de critéres précis.

12. Le concret doit précéder
I'abstrait

C’est a tort, souvent, qu'on accuse les
éleves d'étre déficients sur le plan de la
pensée formelle, car c’estI'enseignement,
souvent, qui utilise, a tort, des termes abs-
traits pour expliquer des notions abstraites
: on ne peut faire un travail d’abstraction
gu’'a partir du concret.

C’estpourquoile cycle d'apprentissage de
David Kolb (1981) commence par le stade
de I'expérience concréte avant d’'aller a la
réflexion, puis a la conceptualisation abs-
traite.

C’est, aussi, la raison pour laquelle David
Ausubel propose une forme élaborée
d'« organisateurs de la pensée » qui est
celledelamétaphore structurante, del'ana-
logie, dans laquelle on commence par évo-
quer en détail une structure concréte
familiere, sur laquelle ensuite, point par
point, on greffe la structure de la connais-
sance abstraite.

Il en va de la croissance de I'esprit comme
de la croissance de I'arbre : pour chaque

meétre supplémentaire de rameaux qu'il
veutlancer dans le ciel, I'arbre doit d’abord
enfoncer tout autant ses racines dans la
terre. De son coté, Einstein préparait ses
vertigineuses pensées mathématiques en
manipulant des images concrétes. Et Des-
cartes doit les découvertes de son
rationalisme a trois songes créateurs.

Métaphores, exemples, cas, anecdotes,
manipulations, démonstrations, simula-
tions, jeux, visualisations et autres sont
donc de mise. C'est aussi le moyen ou
I'occasion d’appliquer le principe qui suit,
qui a trait au transfert des connaissances.

13. Il faut assurer le transfert des
connaissances et des habile-
tés enseignées

Presque tous les enseignants reconnais-
sent et déplorent le fait que les éléves ne
font pas le transfert de la théorie a la
pratique, et méme d’un cours théorique a
I'autre a l'intérieur de la méme discipline :
c’est le phénoméne des tiroirs isolés.

Des chercheurs ont voulu connaitre les
causes de ce phénoméne généralisé. Ces
chercheurs, entre autres Resnick (1987),
Ennis (1989), Perkins et Salomon (1989),
Brown, Collins et Duguid (1989), Alexan-
der et Judy (1988), ont fait ressortir les
différences qui séparent les apprentissa-
ges faits dans la vie quotidienne ou dans la
pratique professionnelle de ceux qui sont
faits dans le cadre scolaire ; autant le
contexte de la réalité comporte des objets
complexes et touffus, des problemes va-
guement définis et des situations ou I'indi-
vidu doit construire lui-méme les objectifs
etles significations, autant le contexte sco-
laire fournit des lois et des formules toutes
faites, a appliquer a des problémes bien
définis, en vue d'objectifs déja fixés et au
moyen d’un langage symbolique.

C’est cette distance entre les deux contex-
tes ou cultures qui explique principalement
I'absence de transfert des connaissances
entre les deux situations.

Ce cloisonnement, précisons-le, tient au
fait que les connaissances sont stockées
dans la mémoire a long terme avec les
attributs ou stimulus propres au contexte
ou s’estfait'apprentissage, et que le repé-
rage ultérieur des connaissances n'aura
paslieus’iln’y apas de liens entre le cadre
réel et le cadre scolaire initial.



Il existe cependant une solution a la diffi-
culté évoquée, elle consiste ainsérer dans
le contexte de I'apprentissage scolaire le
plus d’éléments possible des futurs con-
textes d'application, de facon a favoriser le
transfert des connaissances dans le pro-
cessus méme d'apprentissage et de mé-
morisation.

A un niveau que I'on pourrait qualifier de
minimal, le professeur utilisera des exem-
ples, des applications, des anecdotes, des
descriptions, des simulations, des mises
en situation ou tout autre procédé pédago-
gique permettant d’évoquer, le plus con-
crétement possible, divers contextes
d’applications futures.

Sur un plan plus élaboré, le professeur
recourra a des méthodes dites a contexte
riche, c’est-a-dire possédant une complexi-
té et des exigences analogues a ce qu'on
retrouve dans les contextes concrets de la
pratique professionnelle. La plus célebre
de ces méthodes est celle de I'étude de
cas, qui a faitlarenommée de la formation
a la Harvard Business School ; les
connaissances et les habiletés sont acqui-
ses, dans ce cas-la, au cours de processus
de résolution de probléemes qui sont aussi
touffus etcomplexes que ceuxde la pratique
professionnelle puisque, en réalité, ils sont
tirés d’expériences vécues (Christensen
1981).

Une autre méthode, semblable mais plus
poussée encore, est celle du « Problem-
Based Learning », pratiquée dans beau-
coup de facultés de médecine aux Etats-
Unis et mise au point aussi a I'Université
McMaster en Ontario, qui consiste a cons-
truire toutes les connaissances et habiletés
du curriculum autour de la solution d’une
série de problemes clés. Le curriculum de
la Faculté de médecine de I'Université de
Sherbrooke est totalement construit sur ce
modeéle (Dieijen 1990).

Enfin, la formule pédagogique qui pousse
al'extréme l'intégration de I'apprentissage
et de son transfert est celle de I'enseigne-
ment coopératif, ou le temps est partagé
entre I'étude en milieu scolaire et le travail
en milieu professionnel. La Faculté d’Ad-
ministration de I'Université de Sherbrooke
et la Faculté des Sciences de I'éducation
de I'Université Simon Fraser de Vancou-
ver sont de bons exemples d'utilisation de
cette formule.

Les suggestions qui précedent, quant aux
facons d’assurer le transfert des

connaissances sont les plus efficaces ;
d’'autres précautions pédagogiques peu-
ventcontribuer aaugmenter les chances de
transfert ; on entrouveral’énumération dans
le compte rendu fait par Jacques Laliberté
de deux études syntheses sur le transfert
des connaissances (Laliberté 1990), ou il
releve, entre autres, I'importance :

O de mettre enrelief les éléments qui sont
les plus importants lorsqu’on introduit un
nouveau sujet ;

0 d'indiquer les domaines d’'action dans
lesquels intervient ce qu’on présente ;

O de préciser le savoir et les stratégies qui
s’appliquent en l'occurrence ;

O depointerd’autres domaines otile méme
savoir et les mémes stratégies peuvent
étre utiles ;

O d'inciter les éléves a persévérer et a
recourir a divers moyens lorsque leurs
efforts de résolution d’'un probléme s’ave-
rent inefficaces... »

Paraphrasant Rabelais, on pourrait con-
clure ici que « science sans transfert, n’est
que ruine de I'esprit ». N
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