Chapitre 3

Développement d’un apprentissage en
profondeur
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Toujours selon notre définition, la pédagogie active ménerait I’éty-
diant 3 poser un regard analytique, réflexif et critique sur le contenu de
cours. Ces termes peuvent étre reliés 4 la qualité de 'engagement cogni-
tif réalisé par I'étudiant et 3 I'apprentissage en profondeur de I'étudiant
développé dans la littérature,

1. Stratégiesd ‘apprentissage de ’étudiant

Dans I'enseignement supérieur, I’étudiant doit apprendre 4 maitriser
une matiére conséquente et 4 développer un ensemble de compétences
de haut niveau. Dans cette optique, il met en place un ensemble de stra-
tégies d’apprentissages ou de traitement de Pinformation qui peuvent se
définir comme « les activités mentales que I'étudiant emploie pour traiter
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les informations qui lui sont transmises dans le but d’atteindre certains
objectifs d’apprentissage » (Busato, Prins, Elshout et Hamaker, 2000,
p- 1058).

Depuis la fin des années 1970 (voir notamment Biggs, 1984 ; Mir-
ton et Siljs, 1984 ; Entwistle et Ramsden, 1983), les recherches ont
ainsi distingué — par des études qualitatives et quantitatives — ces stra-
tégies d’apprentissage ou de traitement de l'information (« cognirive
and metacognitive learning strategies ») des conceptions de I'apprentis-
sage (« learning conceptions ») ou encore des approches ou orientations

*étude (« approaches to learning or study orientations »). Ils ont ainsi pu
mettre en évidence que la maniére dont un étudiant traite les infor-
mations (stratégies d’apprentissage) est inscrite dans la fagon dont il
congoit ce quest apprendre 3 I'université (par exemple, mémoriser s
acquérir des connaissances ou encore comprendre une réalité), ce qui les
améne 3 adopter une orientation d’érude ou une approche les poussant
3 rester superficiels (et donc 3 viser davantage la reproduction), 2 adop-
ter une approche en profondeur (vers la recherche de sens) ou encore
une approche stratégique orientée vers la réussite ou 'accomplissement
(voir Parmentier et Romainville, 1998). Depuis lors, de nombreuses
conceptualisations des stratégies de traitement de I'information ont été
développées dans la littérature (pour une revue, voir Vermunt et Ver-
metten, 2004). )

Néanmoins, deux grandes catégories sont classiquement distin-
guées : I'apprentissage en profondeur et en surface. Lorsque “étudiant
apprend une matiére profondément, il essaie d’en comprendre le sens
sous-jacent, *établir des liens entre la matiére érudiée, les connaissances
antérieures et les expériences personnelles et de traiter cette information
de facon critique (Coertjens, Donche, De Maeyer, Vanthournout et Van
Petegem, 2013). Lorsqu’il traite le contenu superficiellement, I'étudiant
reproduit I'information étudiée sans chercher 4 'approfondir et 2 érablir
des liens entre les concepts ; Cest par exemple I'étude par cceur et la répé-
tition (Phan, 2007).

Un lien parfois ambigu entre I'apprentissage en profondeur et la

" réussite de I’étudiant apparait dans la littérature, dépendant souvent
des modalités d’évaluation (pour une revue, voir De Clercq, Roland,
Dupont, Parmentier et Frenay, 2014). Dans cette idée, Alava et Romain-
ville (2001) nous disent que « la surcharge des programmes et les
méthodes d’évaluations de grands groupes, qui consistent souvent en des
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Le premier mode d’engagement est appelé passif, car I'étudiant est
invité 3 un engagement minimal ot il luj est demandé d’étre attentif 3
la réception d’informations fournies par enseignant et rien de plus. Ce
mode renvoie également 3 un enseignement basé sur l'acquisition des
connaissances par ’assimilation et le stockage d’informations (Chier al,
2018). Ce mode correspond globalement 3 I'image générale que nous
nous faisons d’un enseignement qui ne vient pas chercher l'activation de
“érudiant ou du stéréotype d’un enseignement frontal en amphithéitre
ot le réle de enseignant est de transmettre du savoir et celui de I’éru-
diant est de réceptionner ce savoir,

-

Tableau 1. Les modes d’engagements selon le modéle ICAP

Quatre modes mvnbm»m selon le Modéle ICAP de Chj et Wylie (2014)

Réception Manipulation Production Dialogue
PASSIVE ACTIVE CONSTRUCTIVE INTERACTIF
Exemples )
dactivités
Assister dun  Ecouter sans Répérer, copier les Réfléchir 3 voix haute, Défendre et
cours rien faire étapes d’une solution,  réaliser un schéma, argumenter une
d’autre que prendre des notes poser des questions  position en petit
d’écouter groupe

Penseignant

Lire un texte  Lire un texte Surligner, résumer

Expliciter en intégrant Poser et répondre
sans faire quoi

des notes dans le texte 3 des questions

que ce soit générales avec un
d’autre pair
Visionner une Regarderla  Paire pause, avancer, - Expliquer les Débattre avec
vidéo vidéo sans rien reculer dans la vidéo concepts dans la des pairs sur les

aire d’autre vidéo, contraster vers justifications,
d’autres sources/les discuter des
connaissances passées similarités et
divergences de

compréhension

Apprentissages

réalisés
Acquisition Renforcement/ Transformation des  Création de
etrappel de enrichissement des schémas existants et nouvelles
nouvelles schémas cognitifs création de nouveaux connaissances
connaissances existants et application schémas, Transfert des et invention de
isolées des connaissances dans connaissances 3 un  nouvelles idées

des contextes connus  nouveau contexte dépassant la

matiére enseignée
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Le deuxiéme mode est nommé actif par Chi et Wylie (2014), car
il rassemble les activités ol la participation de I'érudiant est sollicitée
par lenseignant, mais de fagon assez superficielle. Des activités pouvant
caractériser le mode d’engagement actif sont : la répétition a voix haute,
le surlignage, la prise de notes. Lenseignant essaie que I’étudiant ne soit
pas juste attentif, mais il ne rajoute pas de réel contenu susceptible de
tirer parti de cette activation (Chi er al., 2018). Bien que caractérisé

comme actif, nous pouvons rapidement constater que ce mode d’engage-

ment reste en surface.

Le troisieme mode est dit constructif, car il se caractérise par Hm/onoT
tation d’une production, par I'étudiant, de nouvelles idées qui dépassent-
I’enseignant. A partir de ce mode,

et complétent ce qui a été fourni par
*érudiant est incité 2 devenir acteur du savoir enseigné dans la mesure

ot les pratiques de I'enseignant Iobligent a se mettre en réflexion pour
répondre aux questionnements initiés par 'enseignant. Dans ce mode,
’étudiant pourra alors construire des cartes conceptuelles, compa-
rer différents cas, expliquer aux autres, poser des questions... (Chi et
Wrylie, 2014). A partir de ce mode, ’'enseignant encourage explicitement
>érudiant & activer ses connaissances préalables et 2 faire le lien avec le
contenu présenté. Létudiant sera plus susceptible d’utiliser des stratégies

d’apprentissage en profondeur.

Le mode interactif est celui qui constitue le plus haut niveau d’enga-
hi et Wylie (2014). 11 englobe les activités ol ’érudiant
est placé en petit groupe et ou il est invité 4 co-construire de nouvelles
connaissances. Lapprentissage est donc généré par I’enseignant, I'étu-
diant et les interactions entre étudiants. Selon Chi et ses collégues (2018),
ce mode d’engagement a le potentiel de créer de nouvelles connaissances
quaucun des acteurs de I'enseignement naurait pu générer seul. Les
auteurs précisent toutefois que la simple mise en groupe ne suffit pas a
atteindre une réelle interactivité entre étudiants permettant d’atteindre
ce niveau d’engagement. Chi et ses collégues (2018) conseillent d’ailleurs

*&tre précis sur les consignes de travail de groupe (utilisez des termes tels
que « mettez-vous d’accord sur », « débattez de », « trouvez une solution
Commune &... ») et le controle de ce qui est réalisé durant Pactivité de
groupe. Cette question du groupe sera davantage débattue dans la sous-
section du chapitre 4 consacrée a 'apprentissage coopératif.

Un exemple de ce mode interactif peut se retrouver dans la pratique
illusteée au chapitre 2 de la premiére section visant 2 construire un drone
volant. Au sein de ce chapitre, nous pouvons d’ailleurs retrouver une
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6) S’auto-expliquer. Se réexpliquer le contenu d’un cours représente
un ensemble d’avantages communs avec Pauto-évaluation. Le fait
de se réapproprier le contenu du cours dans ses propres mots per-
met d’identifier directement les connexions manquantes, de struc-
turer les nouveaux apprentissages et de les relier aux connaissances
préexistantes. Les études sur cetre stratégie montrent des bénéfices
dans de nombreuses activités telles que des dispositifs d’enseigne-
ment assisté par ordinateur, d’apprentissage coopératif; ou plus tra-
ditionnels (Rittle-Johnson et Loehr, 2017). Néanmoins, plusieurs
auteurs rappellent que certains étudiants ont besoin d’
et entrainés dans la facon de sauto-expliquer afin de pouvoir en
tirer des bénéfices (Kurby, Magliano, Dandotkar, Woehrle, Gil-

liam et McNamara, 2012 ; Rittle-Johnson et Loehr, 2017).

7) Enseigner. Réexpliquer le contenu d’un cours 4 des pairs avec la
volonté de faciliter leur compréhension est identifié par Fiorella et
Mayer (2016) comme une des actions les plus efficaces pour l'ap-
prentissage en profondeur de I’étudiant. En effet, en prenant le réle
d’enseignant, I’érudiant est obligé de construire une compréhen-
sion profonde et structurée des savoirs. Il doit également pouvoir
voyager entre les différentes informations, justifier ses réponses et
se réapproprier les savoirs dans ses propres mots. Le contact avec
‘étudiant-apprenant lui permettra alors tel le processus d’auto-
évaluation de tester la justesse de sa compréhension et de renforcer
ses connaissances. Néanmoins, Fiorella et Mayer (2016)
que cette stratégie est parfois difficile & mettre en place et
que I’étudiant-
la matiére. De

étre guidés

précisent

nécessite

enseignant ait déja acquis une maitrise sufisante de

ce fait, le professeur sera amené i déceler le moment

opportun pour utiliser cette stratégie et guider les érudiants dans
_cette démarche.

8) Agir/manipuler, Dans le cas de connaissances gestuelles ou
motrices, Fiorella et Mayer (2016) pointent également I’i

impor-
tance de la manipulation. Elle permet d’ancrer les apprentissages

cognitifs dans Iinteraction physique avec I'objet. Lefficacité

de cette activité a été étudiée dans un récent courant de la psy-

chologie cognitive qui sappelle Papprentissage incarné (« embo-
died cognition ») et qui postule que la manipulation d’un objet
relatif 3 un apprentissage facilitera l'acquisition 2 long terme de
connaissances et de compétences 2 son sujet (Shapiro et Stolz,
2018). Par exemple, la manipulation d’un tétraédre facilitera sa
compréhension et l'apprentissage de ses propriétés (4 faces trian-

gulaires, G arétes er 4 sommets). Plusieurs effets bénéfiques de Ia
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manipulation ont été démontrés dans la littérature (Fiorella et
Mayer, 2016). Notons cependant que les effets bénéfiques de cette
activité ont essentiellement été démontrés dans le domaine des
sciences exactes (sciences, Mbmmﬁmcnm et Bwﬂrmawa@ﬁmm ; Hutto,

Kirchhoff et Abrahamson, 2015).

3. Prise de recul sur ’activation cognitive

S’il est vrai que les activités pointées ci-dessus permettent de susciter
une réelle implication en profondeur de I’étudiant dans son apprentis-
sage, une nuance venant de chercheurs en didactique et neurosciences
doit cependant étre apportée & ces modéles. Ces derniers relativisent l'op-
position que nous pourrions générer entre I’écoute/la lecture passive et
les autres modes d’engagement cognitif. En effet, nous pourrions com-
prendre de ces travaux que la réflexion profonde ne peut pas écre atteinte
par la simple écoute d’un cours et qu'il est alors nécessaire de constam-
ment mettre [’étudiant en questionnement et en activité. Néanmoins, ces
auteurs ont montré, au moyen de la neuro-imagerie, que 'activité cogni-
tive d’un étudiant n’est pas toujours observable directement et quune
activité cérébrale forte peut tout  fait étre présente en situation de simple
écoute ou de lecture d’un texte (Allaire-Duquette, Bélanger, Grabner,
Koschutnig et Masson, 2019).

Ces derniers précisent toutefois quen comparant l'activité cérébrale
lors d’un cours majoritairement magistral 4 celle d’'un cours axé sur
la mise en activité de ’étudiant (apprentissage par projets ou par pro-
blémes), 'engagement cognitif des étudiants est plus important dans
la seconde situation. Ces auteurs précisent que la mise en action et les
interactions sociocognitives permettent davantage 4 I’étudiant d’opérer
un changement conceptuel en se questionnant, remettant en doute ses

préconceptions et en cherchant 2 les réaffiner (Potvin, Riopel, Masson et

Fournier, 2010). Des activités d’engagement passif, telles que présentées
P que p
2 . p by 3 -

par 'ICAP, ne sont donc pas toujours & opposer 4 I'apprentissage en pro-

fondeur. Néanmoins, bien que quelques étudiants puissent en retirer un
: que quelq p _

bénéfice, un dispositif générant une plus grande activation pédagogique

pourrait atteindre cette profondeur de réflexion bien plus facilement et

stimuler cet engagement en profondeur systématiquement chez la plu-

part des érudiants. Ce constat nest par ailleurs pas étonnant car, comme

nous 'avons évoqué 4 deux reprises, c’est souvent l'objectif premier des

dispositifs de pédagogie visant I'activation des érudiants.

P p
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les secouer pour ca. Ce sont des

Rm espace, ils le prennent. Oy 77 pas besoin de
créateurs de savoir finalement. » (14, L.621)
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compétences nécessaires dans le monde professionnel. Ces auteurs ne
balaient pas I'importance du savoir, mais relativisent son importance en
comparaison du savoir-faire et du savoir-étre de I’étudiant.

Notons cependant que ceest également dans ce changement de focale
que les enseignants identifient une difficulté importante de l'activation
pédagogique : I’évaluation des apprentissages. En effet, ces derniers
pointent qu'il est essentiel d’aligner ces évaluations 4 'la visée définie.
Dans cette optique, ils se sentent parfois un peu désarmés pour réussir a
évaluer concrétement le processus méme d’apprentissage et la profondeur
de lapprentissage. D’aprés eux, il est compliqué de réaliser une estima-
tion précise et valide du processus d’apprentissage tant celui-ci peut étre
invisible et ne se résume pas uniquement 4 une performance ponctuelle
4 un test. Un élément qui reste encore en questionnement chez six de
nos neuf enseignants est la fagon d’évaluer au mieux le processus et les
compétences transversales développées et de ne pas restreindre majo-
ritairement I’évaluation des apprentissages au produit ou aux savoirs
acquis au terme de lactivité d’enseignement. Lextrait suivant témoigne
bien de cette tension entre un enseignant qui met en place un dispositif
d’activation pédagogique et éprouve des difficultés 4 évaluer les étudiants
au moyen de ses outils habituels.

« Le point & améliorer, cest comment est-ce que L'on évalue des compétences ?
Comment est-ce quon évalue un projet ? Sachant qu’évidemment le rapport
collectif ce nest pas difficile & évaluer. Mais I’idée c'est qu'on veut toujours aussi
évaluer les étudiants indsividuellement. Et donc ca, ¢a pose toujours probléeme
parce quon se rend compte qu’il y a des érudiants qui ont vraiment bien tra-
vaillé pendant l'année, ils ont toujours été L er ils ne réussissent pas l'examen
individuel. Ce sont des QCM et des questions ouvertes. Moi, je résous les 8 ques-
tions en 10 minutes. Donc, normalement eux, en deux heures, ils devraient
savoir les faire sans se tromper. Et on se rend compte que non, et ca on a trés dur
& définir une évaluation. Alors, on pourrait dire on ne la fait pas du tout et tous
les membres du groupe ont la méme note. Mais, est-ce que c'est juste ? Ca cest
la question. Ou alors, on le fait, et alors, déja qu'on a résolu le probléme parce
quavant on a essuyé déji plein de techniques, donc on avair déja un seuil trés
hard en fait. Donc, ceux qui rataient l'examen individuel donc moins de 10/
20, ils wavaient que la note individuelle. C'est trés vache pour cebui qui fait 9
par rapport i celui qui fzit 10. Donc maintenant ce qu'on fait cest quon lisse
en fait... Et I, ca nous frustre et ca frustre les érudiants qui disent “écoutez,
favais participé, j avais vraiment 'impression de bien maitriser pendant l'an-
née et & l'examen je n’y arrive pas et donc je perds, je me retrouve en échec, etc.”
Ca, cest une question ot on na pas de réponse, on cherche toujours la réponse
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en fait. La réponse facile étant on ne la [Téva

tout. » (1.8, L. 980) luation individuelle] fair plus du

Lextrait ci- i v

Changemens dacivitpedagos o s QU Pt engende un

pangement : oglque qui vient questionner une évaluation
cassique de lapprentissage. A la lecture de Pextrait, nous ressentons
Hmnm.mewE tente de tordre le cadre classique d’évaluation Am<m,_:m~mw .
nm:umnmm:\w w.xmm sur les connaissances) pour tenter de le faire ooﬁm%
pondre 3 T.VEQ plus transversal de Papprentissage réalisé. Lévaluation
des apprentissages se retrouve alors inexacte et assez réductrice. Ces pro-
Pos nous permettent de préciser que le changement de pratique Bom 1
inévitablement I'objet d’apprentissage, I’évaluation de I’érudiant et Bm: .
K nODomwmmb que lenseignant se fait de I'évaluation. Dans | &Emﬁ” .
nTmmmm:mv. Ienseignant tente avant tour de se limiter 3 une mﬁ?m&ow
@zmbﬁﬁmﬂﬁw du niveau atteint par étudiant (« evaluation of learning »)
Il pourrait étre également intéressant de se servir de I'évaluation ke
accompagner I'étudiant dans le processus d eon

v .
: . \ apprentissage et mesurer son
évolution de compétence de facon plus qualitative. Tout un champ de

recherche pour guider l'ensei i

. . gnant dans cette optique est celle de 1« Zys-
\NSN,EWN FOR Learning », dont Bell et Harris (2013) ont rédigé un :quewm
synthése (voir aussi Pattalitan, 2016).




