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Résumé de la communication

Ce texte a pour objectif de mettre en lumiére les apports du beha-
viorisme a la technologie éducative, tout particulierement dans la
planification de l'enseignement et dans l'utilisation des médias. Il décrit
dans un premier temps l'enseignement behavioriste et les principes qui
ont été intégrés a la planification systématique d'un document pédago-
gique qu'il soit écrit, audiovisuel ou informatique. Il s'attarde dans un
deuxiéme temps sur le concept de «Mastery Learning» qui a fortement
influencé les réalisations en technologie éducative. Il présente dans un
troisiéme temps, la perception qu'ont les behavioristes des médias : ils
sont définis globalement comme étant des stimuli externes (S) dont le but
est de contrdler le comportement de l'apprenant et ils se distinguent
simplement selon le support matériel utilisé (imprimé, télévision, radio,
film, etc.). Il décrit également les deux principales applications de ce
courant en technologie éducative: les machines a enseigner et
'enseignement assisté par ordinateur. Enfin dans un quatriéme temps, il
fait un bref survol des recherches behavioristes sur les médias en
technologie éducative.

Introduction

Les théories behavioristes de I'enseignement et de I'apprentissage ont influencé
profondément l'orientation conceptuelle et la pratique de la technologie éducative.
Spencer (1988) situe cette période entre la fin de la deuxiéme guerre mondiale et la fin
des années 1960, soit en méme temps que l'intégration de 1'approche systémique dans la
conception des cours. En s'inspirant des principes de Thorndike, les technologues de
I'éducation émettaient I'hypothése que le contrdle de 'apprentissage ne relevait pas de la
seule responsabilité de l'enseignant et que les médias pouvaient y jouer une part
(Saettler, 1968). La technologie éducative s'est ainsi intéressée plus particuliérement 2 la
planification et A I'organisation d'activités conduisant & des comportements prédéter-
minés et correspondant aux exigences de la société. Romiszowski (1981) précise que la
principale préoccupation du technologue de I'éducation de I'époque est de développer
et d'appliquer les méthodes les plus appropriées pour des fins éducatives ou pour des
problemes d'apprentissage spécifiques. Ayant recours a divers médias, 1'éducation est
vue ici comme une démarche de résolution de problémes, mariage de la technologie de la
communication et des approches systémiques (Bertrand et Valois, 1982: 93).
Aujourd'hui, on constate que la 'technnlugie éducative intégre de plus en plus dans sa
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pratique les principes et les préoccupations qui découlent des sciences cognitives,
particulidrement au niveau du traitement de l'information (intelligence artificielle,
hypermédia, stratégies cognitiveslet métacognitives).

Ne pouvant présenter toutes les théories psychologiques de I'apprentissage qui
ont marqué la technologie éducative dans son évolution, ce texte s'attarde au premier
courant qui a influencé ses pratiques : le behaviorisme. Tout d'abord, nous décrirons
bridvement l'enseignement behavioral et les principes qui ont été intégrés a la
planification systématique d'un document pédagogique qu'il soit écrit, audiovisuel ou
informatique. Nous nous attarderons particulidrement sur le concept de «Mastery
Learning» qui a fortement influencé les réalisations en technologie éducative.

Dans un deuxi®éme temps, nous examinerons comment les médias sont pergus par
les behavioristes et les deux principales applications de ce courant en technologie
éducative : I'enseignement programmé qui s'est concrétisé dans les machines 2 enseigner
et l'enseignement assisté par ordinateur. Enfin, nous ferons un bref survol des
recherches behaviorales sur les médias.

L'influence du behaviorisme dans le design pédagogique

Le behaviorisme de type «stimulus-réponse» met I'accent sur les conséquences de
la réponse et évite le recours 2 des concepts qui expliqueraient le comportement par des
processus d'ordre mental. 11 explique I'apprentissage comme un phénomene d'associa-
tion, de conditionnement et de modification de comportement. Il assume que le systéme
d'enseignement, la définition de tiches et les activités d'apprentissage sont déterminés et
sont sous le contrdle complet de I'enseignant ou du média. Plus spécifiquement, le but
de I'enseignement behavioriste est d'obtenir une réponse désirée de l'apprenant a un
stimulus. Pour réussir, I'apprenant doit savoir comment exécuter la réponse appropriée
aussi bien que remplir les conditions appropriées  cette réponse. Ainsi, I'enseignement
behavioriste est généralement structuré de fagon 2 présenter des stimuli et des occasions
pour I'apprenant de pratiquer la réponse appropriée. Pour faciliter les liens entre le
stimulus et la réponse, I'enseignant utilise fréquemment des «cues» qui incitent I'étudiant
2 émettre une réponse et des renforcements qui consolident la réponse correcte en
présence du stimulus (Jarvis, 1993).

Dans le modéle behavioriste, 1'éducation, la formation et I'enseignement sont
considérés comme des systdmes permettant de changer le comportement d'un individu
ou d'un groupe d'individus dans une direction donnée. L'apprenant est considéré
comme un récepteur de messages, un objet A fagonner sinon & manipuler par les appareils
ou les médias, c'est un étre conditionné A réagir comme prévu aux stimuli auxquels on le
soumet: S-R-C. Les modeles de planification qui découlent de cette approche se sont
concrétisés dans les modeles de planification systématique de I'enseignement qui ont
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surtout été développés dans les années 1960 et 1970. Ces modeles, selon Stolovitch et
La Rocque (1983), étudient comment organiser I'environnement pédagogique, comment
disposer des méthodes et des moyens éducatifs et comment ordonner les connaissances
et les habiletés afin que les apprenants puissent les intégrer plus efficacement. Ils se
concrétisent dans les étapes suivantes :

analyse des comportements et connaissances de la clientele;

élaboration d'objectifs comportementaux;

détermination de contenus progressifs;

choix de stratégies d'enseignement/apprentissage et des médias;

évaluation formative et sommative.

Différents principes behavioraux ont été intégres dans les modeles systématiques

de design pédagogique! lorsque :
- T'accent est mis sur la production par I'étudiant, de résultats observables et mesurables

(objectifs opérationnels, analyse de tache, évaluation critériée);

une analyse préalable des cnmponeménts ou connaissances de 1'étudiant (le niveau
d'entrée) est faite avant que l'enseignement soit donné;

I'accent est mis sur la maitrise des niveaux primaires avant de progresser vers des
niveaux plus complexes de performance («séquentiation» de la présentation des
contenus et concept de «mastery learning?»);

le renforcement est utilisé pour influencer la performance (récompense tangible,
rétroaction);

les «cues», les modeles et la pratique assurent une forte association entre le stimulus
et la réponse (utilisation de suggestions ou d'incitations, par exemple);

le type de performance attendue de I'apprenant a la fin de I'unité d'enseignement doit
étre spécifié. Les travaux du comité présidé par Bloom (1956) et chargé d'établir une
taxonomie des objectifs éducatifs cognitifs, et ceux de Mager (1962) spécifiant les
critéres opérationnels & formuler dans la construction des objectifs pédagogiques
s'intégrent dans cette évolution des pratiques pédagogiques;

I'évaluation de I'apprenant doit étre faite en fonction des performances précisées en
termes d'objectifs comportementaux observables et mesurables. La notion d'évalua-

tion critériée fait surface;

1. Tiré de Stolovitch et La Rocque (1983), Case et Bereiter (1984), Di Vesta et Rieber (1987),
Ertmer et Newsby (1993). -

2. Scholer (1983) le traduit par «pédagogie conduisant & la compétence» et Cormier (1982) par
«compétence assurée».
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- le systtme d'enseignement offert, la définition de la tdche et les activités
d'apprentissage sont entierement déterminés et mis sous le contrdle du ou des médias
éducatifs ou du professeur.

Plusieurs critiques de ces modeles, réalisées principalement par des tenants de la
technologie éducative! et ceux des sciences cognitives2 ont mis en lumidre certaines de
ses lacunes et problémes par rapport au design d'enseignement.

Les travaux de Skinner (1954, 1968) et de ses disciples ont eu par ailleurs une
influence sur le développement des stratégies de «Mastery learning»; leurs travaux ont
eu un impact sur plusieurs méthodes de conception de 1'enseignement (Dick et Carey,
1990; Gagné, Briggs et Wager, 1988) et particulierement dans I'articulation de I'ensei-
gnement systématique.

Le «Mastery learning»

A partir des principes behavioristes, des chercheurs en éducation ont développé
une approche scientifique de I'apprentissage, connue sous l'appellation de «Mastery
learning». Spencer (1988) identifie deux syst®mes d'enseignement et d'apprentissage
qui découlent de ce concept : I'apprentissage par la maitrise (learning for mastery) de
Bloom (1968) et le syst2me d'enseignement personnalisé de Keller (Personalized System
of Instruction - PSI). Le premier systéme a surtout été utilisé a I'école tandis que le
second a été développé pour I'enseignement supérieur, Malgré le contexte différent, les
deux méthodes se sont avérées trés efficaces pour augmenter la performance des
étudiants dans un large champ d'activités.

L'apprentissage par la maitrise de Bloom

S'appuyant sur les écrits de Carroll (1963) et la notion d'analyse de tiches, le
modele d'apprentissage par la maitrise (Learning for mastery) de Bloom s'appuie sur
cing éléments dont trois éléments internes 2 I'individu (aptitude3, habileté 2 comprendre
'enseignement et persévérance) et deux éléments qui lui sont externes et qui relévent de
I'environnement éducatif (temps alloué pour l‘appr:ntissage' et qualité de l'enseigne-
ment). Afin d'aider I'étudiant & apprendre et a persévérer dans son apprentissage, Bloom
suggere différents types d'aides a I'enseignement tels que le groupe d'études, le tutorat,
les textes de références, les textes programmés (exercices répétitifs et pratiques), les

1. Voir entre autres Schiffman (1986), Duchastel (1990), Merrill et al. (1990), Brien (1990),
Kember et Murphy (1990), Winn (1990, 1992).

2. Voir entres autres Lachman et al. (1979), Calfee (1981), Fortin et Rousseau (1989), Glover et
al. (1990), Ellis et Hunt (1993).

3. L'aptitude se définit ici comme l'investissement intellectuel nécessaire de la part de I'étudiant
pour apprendre une tiche sous conditions (Spencer, 1988 : 74).
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méthodes audiovisuelles (illustrations concrétes, description vivante), les expériences de
laboratoire, les jeux et les simulations. |

Pour évaluer l'apprentissage par maitrise, Bloom reprend 1'idée behaviorale de
I'évaluation critériée! mise au point par Carroll (1963) et y intagre la théorie de la
hiérarchisation des apprentissages de Gagné. L'évaluation critériéeZ fournit un standard
avec lequel tout étudiant peut mesurer la performance acquise et vérifier s'il est apte pour
l'apprentissage suivant. La théorie de Gagné permettait de distinguer les différents
niveaux d'habiletés intellectuelles (standard), du plus simple au plus complexe. Le
jumelage de ces deux théories a permis 2 Bloom (1969) de mettre au point différentes
taxonomies d'objectifs pédagogiques encore utilisées aujourd’hui en technologie
éducative.

Les travaux de Bloom ont eu des implications sur la maniére de développer le
matériel pédagogique en technologie éducative. Ces implications apparaissent particu-
litrement au niveau de la formulation des objectifs, de l'intégration d'aides a l'apprentis-
sage autres que I'imprimé et de l'insertion de I'évaluation formative et sommative dans les
étapes de conception de cours a distance.

Le systéme d'enseignement personnalisé (PSI) de Keller

Le modele PSI de Keller s'appuie sur le concept du renforcement : les consé-
quences (positives et négatives) de 'apprentissage sont des contingences importantes de
I'enseignement. Les conséquences positives (les louanges de I'enseignant, des bonnes
notes, un sentiment d'accomplissement) sont considérés, selon Keller, beaucoup plus
comme des «facilitateurs» efficaces d'apprentissage que les conséquences négatives
(ennui, échec ou autres formes de punitions). En d'autres mots, les étudiants vont mieux
«performer» s'ils trouvent satisfaction dans leurs études. Un systéme d'enseignement
personnalisé doit donc spécifier les objectifs, fuu.mir'des renforcements pour que
I'étudiant atteigne avec succés les objectifs et offrir plusieurs options et possibilités
d'interactions personnelles. Ces principes se sont concrétisés dans l'élaboration de
matériel d'auto-apprentissage soutenu par un tuteur. On retrouve ici les préoccupations
de l'individualisation de I'apprentissage de Skinner.

Les travaux de Keller ont eu une influence sur le développement du matériel écrit
en technologie éducative, particulierement les guides d'étude. Dans le PSI, le guide
d'étude est congu pour permettre aux étudiants de cheminer & travers le matériel du
cours. Keller suggere quatre éléments de contenu3 :

1. Traduction de «criterion referenced measure».

2. L'évaluation critériée différe de 1'évaluation normative puisque cette demnitre sert plutdt &
sélectionner et & discriminer les étudiants forts des étudiants faibles.

3. Tiré de Spencer (1988 : 90).
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- L'introduction. Elle permet & I'enseignant de commenter les textes offerts, d'exprimer
des points de vue différents de ceux abordés dans les textes et de corriger s'il y a lieu,
certaines lacunes.

- Les objectrifs. Ils indiquent a I'étudiant le but poursuivi par l'unité d'étude en termes
de comportements, c'est-a-dire ce que l'étudiant sera capable de faire 2 la fin de
I'unité. Les objectifs doivent étre trés spécifiques.

- Les questions d'étude. Ellcs aident I'étudiant 2 mesurer ses progrés et ses succes.
Elles peuvent inclure des concepts ou des termes techniques nécessaires pour définir
et résoudre des problémes.

- La procédure. Elle spécifie les activités nécessaires pour atteindre les objectifs de
l'unité. Elle peut étre composée uniquement de consignes pour guider la lecture ou
elle peut étre plus détaillée en fournissant une indication de pages spécifiques a lire et
l'ordre du travail 2 faire sur les différents textes. Une fiche d'une page de consignes
spéciales peut étre incluse si les textes ne donnent pas d'information de lecture
adéquate.

Keller et Sherman (1974) indiquent que le guide d'étude peut inclure d'autres
informations que celles qu'ils considérent comme fondamentales; toutefois, le choix de
ces informations doit s'appuyer sur un critére principal : elles doivent aider les étudiants
a compléter avec succes leur travail.

Dans une revue des écrits sur le «Mastery learning», Block et Burns (1977) ont
constaté que cette approche réduit le temps d'apprentissage des étudiants tout en
maintenant le méme niveau de rétention que dans l'enseignement traditionnel. IIs
établissent également que les stratégies de maitrise sont efficaces pour I'apprentissage de
comportements complexes : compréhension, application, analyse, synthése et évalua-
tion. Coldeway et Coldeway (1987) précisent que les recherches en formation a
distance sur les contenus développés selon les principes du PSI montrent un gain
d'apprentissage de 10 & 20 % par rapport aux cours de lecture et de discussion. Ce gain
serait surtout lié aux variables suivantes : la rétroaction fréquente, le développement du
cours en petites unités d'enseignement et la motivation maintenue de l'apprenant.

Enfin, plusieurs méta-analysés de recherches! montrent que le systéme d'ensei-
gnement personnalisé de Keller améliore I'apprentissage de fagon plus significative que
les méthodes conventionnelles d'enseignement.

Les travaux de Bloom et de Keller sur le «Mastering learning» représentent le
sommet des réalisations en enseignement selon I'approche néo-behavioriste. Ces

1. Voir entre autres, les méta-analyses de Kulik ez al. (1980), Kulik er al. (1982) Kulik er al.
E {gg%, Willett, Yamashita et Anderson (1983), Guskey et Gates (1985), Kulik et Kulik
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réalisations se sont surtout concrétisées dans le champ de la technologie éducative.
Elles ont favorisé le développement accéléré de produits audiovisuels pour l'enseigne-
ment A tous les niveaux et l'intégration d'une démarche systématique dans ce dévelop-
pement. Pendant que le support matériel se développe, les recherches behaviorales sur
les médias sont surtout comparatives. |

Le behaviorisme et les médias en technologie éducative

Pendant 'dre behavioriste, les médias sont définis globalement comme étant des
stimuli externes (S) dont le but est de contrdler le comportement de 1'apprenant et se
distinguant simplement selon le support matériel utilisé (imprimé, télévision, radio, film,
etc.). Plusieurs chercheurs croient que les médias offrent en éducation de grands
avantages pour augmenter le contrle des comportements d'apprentissage. Les meilleurs
exemples en sont la machine A enseigner de Skinner et certaines applications de
I'enseignement assisté par ordinateur.

L'enseignement programmé et la machine a enseigner

L'enseignement programmé se présente comme une application pratique d'un
ensemble de lois touchant I'apprentissage qui peut étre résumée de la fagon suivante :
pour provoquer des changements de comportement, c'est-a-dire I'apprentissage, il faut
récompenser le comportement attendu de 1'étudiant & des moments appropriés. Les
caractéristiques de I'enseignement programmé sont :

- l'objectif du programme doit étre déterminé a l'avance;
- les propositions doivent étre énoncées clairement;

- les séquences d'enseignement doivent étre présentées de fagon logiqﬁ:, en petites
unités ou par petits pas; |

- l'apprenant doit répondre activement & chaque petit pas qu'il fait;

- la rétroaction doit étre immédiate, I'apprenant doit immédiatement Etre mis au courant
de la pertinence de sa réponse;

- l'apprenant doit travailler A son propre rythme;

- T'apprenant doit travailler individuellement;

- les performances de I'étudiant doivent étre évaluées constamment.

L'enseignement programmé se veut une méthode pédagogique qui permet
l'individualisation de I'enseignement ou de I'apprentissage. Il se distingue par un mode
particulier de présentation de la matiére, par I'adaptation au rythme de travail de chaque
individu, par la participation active et soutenue de I'étudiant et enfin par I'évaluation
immédiate de ses apprentissages. Enfin, 'enseignement programmé introduit une
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conception nouvelle de la gestion de l'acte pédagogique en proposant l'utilisation de
machines & enseigner qui nous apparaissent comme une des influences les plus
marquantes du behaviorisme en technologie éducative. Il permet de transmettre des
connaissances sans l'intervention directe d'un enseignant. Les exemples les plus connus
sont la machine a enseigner de Sidney L. Pressey (1926) construite a partir des écrits de
Thorndike et de Watson; celle de Skinner qui se présente sous la forme d'un programme
écrit sur un rouleau de papier; celle de Crowder (1960), I'Autotutor, qui permet de
projeter de petits films et le choix de réponses; enfin, celle de la société Sintra dans les
années 1970, la machine a enseigner audiovisuelle MITSI (Monitrice d'Instruction
Technique et Scientifique Individuelle) qui propose des programmes ramifiés dont les
items sont graphiques et sonores.

L'enseignement assisté par ordinateur

L'ordinateur est considéré comme un maillon important dans I'évolution de
l'enseignement programmé. Si des machines simples pouvaient enseigner, alors des
ordinateurs devaient étre capables de s'adapter aux différences individuelles.
L'ordinateur, dans la pensée behavioriste, avait pour fonction de présenter des legons,
d'évaluer les réponses des apprenants et d'enregistrer les performances de ceux-ci afin de
les tenir & la disposition des enseignants ou des apprenants eux-mémes. Deux
applications pédagogiques de I'ordinateur sont représentatives du courant behavioriste :
l'exercice répétitif o l'ordinateur simule une interaction professeur-répétiteur/éléve et
l'enseignement tutoriel qui est la forme d'enseignement assisté par ordinateur (EAO) la
plus proche de I'enseignement programmé,

Le développement de I'enseignement programmé et de I'enseignement assisté par
ordinateur durant les années 1950 et 1960 a donné lieu A des quantités impressionnantes
de recherche et 2 des développements importants. Plusieurs méta-analyses! ont établi
que les recherches, qui ont eu lieu avant 1975, montrent un petit mais significatif
avantage de l'enseignement programmé sur l'enseignement conventionnel a tous les
niveaux d'enseignement. Elles mettent également en lumiére que cet avantage devient
nettement plus important sur l'apprentissage aprés 1975.

Les recherches behaviorales sur les médias en technologie éducative

La plupart des recherches sur les médias réalisées dans les années 1960 et 1970
ont tenté de démontrer la supériorité de tel ou tel média par rapport 2 un autre pour
assurer une meilleure performance académique ou une plus grande acquisition de
comportements, d'habiletés ou de contenus particuliers. Briggs (1967) ne constate

1. Jamison, Suppes et Wells (1974), (1978), Kulik, Cohen et Ebeling, 1980, Kulik er al.
(1983), Kulik er al. (1985), Kulik ez al. (1986).



aucune différence significative en termes d'efficacité pédagogique lorsque les études
comparent la télévision éducative 2 I'enseignement en face 2 face et ce, indépendamment
du niveau d'ensecignement : les étudiants apprennent autant avec les deux méthodes.
Schramm (1972), spécialiste des problémes de I'éducation par les médias, arrive 3 la méme
conclusion lorsqu'il fait une méta-analyse des études comparatives sur plusieurs médias :
on peut pratiquement tout apprendre par n'importe quel média d'enseignement ou
presque. II revient sur le sujet, en 1977 dans son livre Big Media, Little Media, en
concluant a I'effet que ce qui compte, c'est moins le média lui-méme que la fagon dont on
l'utilise. |

Tout comme Schramm, Levie et Dickie (1973) notent que les études comparatives
sur les médias ont été peu fructueuses et suggérent que les objectifs behavioristes
d'apprentissage peuvent étre atteints 2 travers I'enseignement présenté sur n'importe quel
média. Ce constat presque unanime amene les chercheurs 2 s'interroger sur la pertinence
des instruments et des procédures mis en oeuvre pour identifier les effets différentiels et
spécifiques des médias.

Jamison, Suppes et Wells (1974) examinent différentes études sur les médias en
s'appuyant sur les critéres behavioraux suivants: le contenu enseigné, le temps
nécessaire pour l'apprentissage et les résultats d'apprentissage évalués de fagon critériée.
[Is constatent que la radio éducative complétée par du matériel imprimé distribué en
classe rend cet enseignement aussi efficace que I'enseignement traditionnel: que la
télévision éducative peut enseigner aussi efficacement que I'enseignement en face a face
a tous les niveaux d'enseignement et que l'enseignement assisté par ordinateur est

efficace comme complément 2 I'enseignement régulier. Campeau (1974), dans son
examen d'une centaine de recherches sur la télévision éducative comparée 2

I'enseignement traditionnel, constate qu'il n'y a aucune différence significative. Chu et
Schramm (1975) et Saettler (1979) réitrent les conclusions de leurs prédécesseurs.

Les recensions d'études comparatives sur les médias audiovisuels aboutissent
toutes au méme constat : les études ne démontrent pas que certains médias enseignent
mieux que d'autres, ou qu'ils enseignent mieux que le professeur qui fait un exposé oral.
Toutefois, elles mettent aussi en évidence que les médias favorisent tous un appren-
tissage chez les étudiants d'une part et que d'autre part, aucun média 2 lui seul ne
possede toutes les propriétés nécessaires a l'accumplissement d'une ou de toutes les
fonctions pédagogiques. Chacun d'entre eux remplit une ou plusieurs de ces fonctions
et ce, plus ou moins complétement.

Par ailleurs, certaines recherches behaviorales sur les médias éducatifs se sont
intéressées au développement de méthodes de sélection des médias. Plusieurs grilles ont
intégré des principes behavioristes comme critéres de sélection tels que le type d'appren-
tissage visé (comportement observable et mesurable), 1a tiche 2 exécuter, la performance
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souhaitée de I'étudiant. A titre d'exemples, les grilles de sélection d'Allen (1967) et celle
de Moles (1976) refletent bien cette tendance. .

Conclusion

Le behaviorisme a fortement marqué la technologie éducative dans les années
1950 et 1960. Ses contributions majeures touchent la planification systématique d'un
matériel pédagogique, I'enseignement programmé (machines 2 ense:gne.r) I'enseignement
assisté par ordinateur et le «mastery learning». Encore aujourd'hui, les documents
pédagogiques médiatisés sont fortement marqués par ses contributions, particuliérement
en formation 2 distance :

Les différents matériels sont auto-suffisants et servent a un apprentissage individuel.

Les différents matériels sont tous reliés 2 des objectifs spécifiques, définis en termes
de comportements, lesquels sont présentés 2 I'étudiant dés le début du cours.

L'évaluation finale et sommative mesure l'atteinte, par I'étudiant, des objectifs du
cours, |

L'évaluation formative, pendant le déroulement du cours, donne 2 I'étudiant une idée
de son progres.

Chaque unité bénéficie d'une planification soignée et d'une mise en séquence étape
par étape de l'enseignement et des réponses désirées.

Chaque unité contient des exercices associés aux textes 2 lire et une rétroaction
Chaque unité inclut un commentaire sur les textes.

Chaque unité offre un guide 2 1'étudiant (consignes, conseils, etc.) qui l'aide
travailler sur le contenu des textes.

- Chaque cours contient un certain nombre d'exercices écrits devant étre effectués par
I'étudiant, lesquels servent de base aux échanges avec I'enseignant ou le tuteur.

En terminant ce survol sur 1'apport du behaviorisme 2 la technologie éducative,
nous nous permettons quelques éléments de réflexion. Un des mandats du technologue
de I'éducation est d'intégrer les principes de I'enseignement et de I'apprentissage dans le
matériel éducatif de méme que dans le support offert aux étudiants. Pour remplir ce
mandat, trois ensembles d'habiletés et de connaissances sont, A notre avis, nécessaires :

- le technologue de I'éducation doit comprendre et analyser le probléme vécu par
I'étudiant;

- le technologue de I'éducation doit analyser les sources potentielles de solutions, c'est-
a-dire les théories de I'apprentissage humain. Ces théories lui fournissent 2 la fois des



stratégies, des moyens et des techniques vérifiées et les fondements nécessaires pour
les sélectionner en fonction d'un probléme éducatif donné; | |

- le technologue de I'éducation doit savoir utiliser des outils professionnels pertinents
au développement du matériel pédagogique.

La connaissance d'une variété de stratégies est donc critique pour un techno-
logue de I'éducation qui doit sélectionner et prescrire la solution la plus pertinentc pour
résoudre un probléme éducatif donné. Toutefois, cette connaissance ne doit pas se
limiter 3 une seule approche éducative. Plus un technologue de I'éducation sera mis en
contact avec les différents courants qui marquent 1'éducation, plus il sera en mesure de
répondre a cette question : «Quelle théorie d'apprentissage est la plus efficace pour
permettre a des apprenants particuliers de maitriser des tiches spécifiques ?».

Enfin, nous croyons que I'apprentissage est influencé par plusieurs facteurs
provenant de plusieurs sources et que le processus d'apprentissage lui-méme est
constamment en changement, 2 la fois dans sa nature, sa diversité et sa progression. Que
le technologue de I'éducation puisse, 4 la fin de son programme d'études, effectuer les
choix les plus appropriés selon le niveau de connaissances de I'apprenant et utiliser la ou
les appfoches €ducatives qui correspond(ent) le mieux 2 I'avancement des connaissances
de I'apprenant dans un contexte particulier d'apprentissage, nous permettrait de dire que
les objectifs du programme d'étude en technologie éducative ont été atteints. La
comprehension des théories d'apprentissage fournira aux technologues de 1'éducation la
flexibilité nécessaire pour étre créatifs et spontanés quand ils se retrouveront dans une
situation réelle ou ils seront confrontés a des limites de temps, de budget, de contenu, etc.
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