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. _ INTRODUCTION

-
-

~

Les programmes de formation des enselgnants compor-

e

tent géneralement trois obg\ttlfs. l';ntegratlon de .

fl

Y

notions theorlques, de connalssances profe551onnelles et

d'hablletes constltuant le comportement a' enselgnant. Les

chercheurs,rapgortent que 1° .accent fut mis sur. Ies notlons

théoriques et que les connaissances rofe551onnelles ont
P

[y

&te ﬁavorisées'par rapport a 1'acquisition et a la pratique

d'habiletés spécifiques a l'enéeigneﬁent.' Méme si l'ap-

prentissage des concepts s'y rapportant était confirmé&, on

- y

a falt abstractlon de la reaL&te pedagoglque. cette

d&faillance fut traduite par un mangue de pfatique des

concepts apptris.

N
L d

Gage (1963) rapporte quq les institutions reformul&-

rent la formatlon des enseignants en lnltlant de nouveaux

-programmes’ afin de répondre 3 ces lacunes. Méme & la suite

de ces transformatiéns, ﬁerliner (1969) et Gilliom (196§)
soutienﬁeﬁf que la formation des énseignants demeure ééfi;
ciente—parce gque la mise en pratique des notions apprises ..
et l'apprentissagé d'habileﬁ?s spécifiques & ;'enseignement
ne ;ont pas favorisés. }i demeure‘éviden£ gu'il y a un

besoin éans la formation des enseignants de leur permettre

d'intégrer 1'apport théorique & la réalité pédagogique-ét

d'acquérir les habilet&s spé&cifiques a 1'enseigﬁeﬁent.



Le manque d'apprentissage d'habiletas spécifiques

se retrouve dans ia formation des éducateUrs physiques.
Mosston (1966) a proposé des styles d'enseignagfnt de
1"&ducation physique pour ré&soudre en partievdé dilemmé.
Peu a étgléait pour analyser l'aqﬁe d'enseigner et auéun?'
_habileté a'enseignement n'est idenﬁifiée comme spécif;que

d 1'éducateur physique: donc la formation de ces -ensei-

T

-

gnants consiste généralement 3 copiler les comportements
modelés par les maitres-guides. De cette absence d'iden-

., 'tification, d'acquisition et d'application d'habiletés

spécifiques & 1'é&ducateutr physique, il devient nécessaire .
: . - N

d'éﬁudier l'acte d'enseigner et d'y-identifier des &léments
qui pourraient'favoriser 1la formation de ces ﬁutufs ensei-
gnants en é&ducation physiquei Notre recherche s'orién£era
dans cette direction, tout en ne négligegnt pas les fonde-
ments théoriques.de la ﬁéthode utilisée. '

- L'intention de cette recherche est l'identification

e -
]

d'habiletés spécifiques & l'enseignement et d'une méthodo-
logie facilitant leur apprentissage, en plus d'y rechercher
un fo??emené théorique: .Des mé&thodes existantes poﬁ;
1'acquisition d'habiletés spécifiques 3 1'ehseignement, le
micfo—enseignement semble le plus en vue et le plus‘recqm—
.
.mandé pour la formation des enseignants et des é&ducateurs

physiques (Jordan, F- R., 1971). Cependant, le micro-

enseignement est controversé et les résultats obtenus lors

de son application ne sont pas toujours ceux escomptés.

-
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Parmi les raisons . qui semblgnt expliguer cette situation,
Ward (1970) affirme que les chercheurs ne respectent pas
intégralement les conditions d'application de cette méthode

et peu d'auteurs sé référent 3 une base théorigque qui lewur

.. permettrait de compfendre la méthode‘et é'en interpréter'

les résultats. Par contre, il‘éemeure que la Epéorie de
l'apprentissage social de Banduré est recommandée commﬁi/
pouvant servir de base théorique a la méthode par Borg™(1969) ,.
McDonald (1973), Stones et Morris (1972) et -Young, D. B.
(1969). Néarmoins, personne n'a suivi cette recommandation.

Notre recherche tentera de répondre aux questions
suivantes: | |

1. Quels sont les effets du micro-enseignement dans

un contexte de formation 4'é&ducateurs physigues

s lorsque les conditions recommandées pour le

- -

‘ micro-enseignement par Allen et Ryan (1969) et )
© autres chercheurs, et celles facilitant 1'dtili- * \

sation de modé&les rapportées par Bandura (13877) ,

.+ et autres chercheurs sont respectées?

‘20 Quel sera l'apport de la théorie de 1'apprentis- "’
sage social de Bandura enrconsidérant 1'appren- -
tissage par observation & la suite du respect
des conditions s'y rapportant pour la compréhen-
sion et l'interprétation des résultats obtenus

lors de l'apprentissage d'habiletés spécifiques

.3 l'enseignant par le micro-enseignement?

-

.
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Nous croyons‘qu'il est important, dans le cadre Qe
cette regheréhe, de vérifier les degx“sous—questioqs sii-

, vantes: o . e

1. Quels serontsles effets du micfo-enséignement
lors de l'utilisation des habiletés-dppriées
par celui-éi lors d'enseignemenk a,des pairs,
a un groupe de 10 a 15 éléves uné classe
de 25 & 35° éléves?

2. Est-ce gu'un délai é% huit mois entre deux pé- .
riodes d'enseignement influencera la performance
des habiletés apprises par le micro-enseignement?

Par cette &tude, nous comptons poursuivre deux objec-

tifs: fournir un apport professionnéisdans la formation

des &ducateurs physiques par l'application de la mé&thode

(m;cro—enseignement) dans un contexte de formation d'éduca-

teﬁrs physiques lors de l'apprentissage de six habiletds

spécifiques @ l'enseignement; et explorer une basé théori-
gue au micro—enséignement qui‘fanrisera une meilleure
compréhension de cette m&thode et une interprétation Qes

+  résultats obtenus. Il restera aux autres chercheurs a_
vérifier plus spécifiquement les particularités du micro-
énéeignement dans la formation d'enseignants et d'é&duca-

- - teurs physiques et la contribution de la théorie de
l'apprentissage social de Bandura & l'application et @ 'la
.icompréhension du micro-enseignement.

. ~



Le Chapitre 1 démontrera (a) que la formation des
éducateurs physiques ne peuﬁ se satisfaire de mé&thodes ou
de styles propres a cette discipline et (b) qu'on ne traite

\pas de l'acquisition d'habiletés spécifiques pour ces

enseignants. ©Nous verrons que la formation des enseignants

peut offrir des Eléments de solution en encourageant 1'ap-
prentissage de comportements spécifiques aux enseignants -
en vivan£ des expériences en laboratoire d'enseignement et
en didentifiant des habiletés spécifiques 3 l'enseignant.
Le Chapitre 2 étuéiera la méthode recommandée le
plus sou&ent pour vivre des expériences de laboratoire et .
favoriser l'apprenti;sage d'habiletés spécifiques: soit
le micro-enseignement. A partir de la recherche faite en
micro-enseignement dans la formation des enseignants et
des &ducateurs physiques, nous arriverons 3 déterminer les
conditions recomméndées pour favoriser. son application.
Suite & ce deuxiéme chaﬁitre ol 1'on constate le
manqﬁe de base thé&orique en micro-enseignement et la recom-
mandaﬁidn de certains auteurs d'explorer la théqrie de
Bandura comme base théorique, nous présenterons, dans le
Chapitre 3, l'apprentissage par observation selon la théorie
de l'apprentissage social de Bandura et les coOnditions favo-
risant l'utilisation de modéles et nos hypothéses de recherche.
" Le Chapiﬁré 4 sera consacré a notre expérimentation:

l'utilisation du micro-enseignement dans le cadre de la

formation d'&ducateurs physigues pour l'apprentissage de
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six habiletés d'enseignement en respectant les conditions

3

-

nécessaires 3 l'application du micro-enseignement et &

l'utilisation de modéles selon la théorie de Bandura. Il

Y sera question de notre échantillon, du respect des condi-

tions recommandées pour le micro-enseignement et 1l'utilisa-
tion de modéles, du déroulement de notre &tude.et notre

instrument de mesure, suivis du plan de notre analyse sta-

- {
tistique. —

[

Le Chapitre 5 présentera les résultats et leur .inter-

prétation, puis les conclusions de notre étude et des recom-
»
mandations pour de futures recherches.
- . n

- N . -

\Tl
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CHAPITRE 1

BESOIN DE RECHERCHE DANS LA FORMATION
DES EDUCATEURS PHYSIQUES

Ce chapitre se divise en guatre parties. La premié&re

partie démontre que la formation des &ducateurs physiques

,est bas&e sur l'é&tude de mé&thodes et de styles spécifiques

34 l'enseignement de l'activité& physique. On y reconnalit la

nécessité de_vivre des exp&riences en laboratoire d'ensei-
/

gnement mais qu'aucune habileté& d'enseignement n'est iden-

N

tifiée comme spécifigque & l'éducateur physique.
La seconde partie rapporte que les programmes de

formation des enseignants doivent permettre l'int&gration

de la théorie a la pratique. Pour ce, les auteurs recom-

mandent aux institutions de formation d’'améliorer leurs
méthodes et, en.particulier, de faire vivre des expériences
en laboratoire d'enseignement et d'acquérir des habileté&s
d'enseignemeht spécifiques (Nixon & Locke, 1973; Siedentop,
1976) . fi .
La troisi&me partie démontre le besoin et les avanta-
ges de vivre des expériences d'enseignement en laboratoire
pour favoriser l'apprentissaée de comportements d'ensei-

gnant et leur application. Ces expé&riences et ces compor-

tements se doivent de pouvoir &tre analysé&s objectivement.
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“En quatriéme partie, nous présentons les principales
habiletés d'enseignemené fépportées par les augeu}s\
Celies—ci_sont réconnues comme spécifiques aux epséignants )
et peuveﬁt étre apprises et utilis&ess en laboratoire d'en- -
seignement.‘_La méthode la.plﬁs préconisée pour lichdisi—
tion d'habiletés spécifiques & l'enseignement est le micro;
enséignement. .

———

Besoin d'améliorer la formation des
&ducateurs physiques

Au débuE‘du 19¢ siécle, les auteurs Ling, Amoros é;
Demery de la Suéde produisent les premiéres méthodgé d'e;—l’
selgnement spécifiques a 1l'é&ducation phy51qu? Dans éélles-'
cl, l'organisation de la classe, la discipline et le deve—
loppement de la force physique\constituent les princip;les
préoccupations des enseignants pratiquant ces méthodes.

De 1949 3 1954, l'Allema;ne et 1'Autriche préconisent
une méthodologie avec des fondeménts pédagogiques. Celle-
ci se référe & l'évolution moderne de la pédagoqie, aux
développements ph&siologiques et psychologigues de 1l'enfant
et & un retour a l'elympisme grec. Spécifiquement, ces
méthodes prennent‘conscig;ce de l'iﬁpé}tance des é&ducatifs
et d'une progression pédagogiﬁue dans la maitrise d'une
activiteé physique.

En 1950, le frangais Hébert noug propose une méthodo-

logie de retour & la nature, soit pratiquer les exercices

[

L4



.:naturels au’corps humain. Les objectifs de sa méthode
consistent a développeriles gualités individuelles,.é\eugﬂ
menter le rendement utilitai}e de l1'individur ét & dévelop-
per le goflit de la vie et, la bonne humeur. Parallélement,
d'autres &ducsteurs frangaié adoptent l'éclectisme: "mé-
thode qui consiSte‘a ﬁtiliser en leur temps'et a leur place,
au moment opportun, les activit&s qui répondent le mieux
aux objectifs gque 1'on poursuit momentanément” (Robineault,
l%gg), Les éducateurs doivent faire un cﬂoix]entre les
méthodes et les con aii:e tant aux points de vue tecﬁpique

gue pédagogiqud pour les choisir et les enseigner: ‘ce.sént

la ré&flexion, l\expérience et l'art pé&dagogique qui ddivent ~

les guider.

Parallélement, en Angleterre, l'éduca?ion éhysiqpe
est centrde sur l'enseignement par le sport. La méthode
d'enseignement s'inspire de l'&cole active préconisée par
Dewey et Pestalozzi. Elle encourage la compé&tition, les
.valeurs morales qui s'en dégagent et la prise de consciernce
'du mouvement chez l'indiVidu;

"

Ces methodes furent con51dérees comme les plus impor- -

tantes. D'autres suivirent mais elles ne furent que des.
adaptations de celles-ci. Vers 1955, une nouvelle méthode
d'enseignement s'ingtaure en Europe que l'on convient
d'appeler "l'éducation par le mouvement". Alors gqu'avant,
on négligeait les technigues d'enseignement et le dévelop-

pement des enfants} cette nouvelle app}oche amena les

.
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10
enseignants & considérer l'dge des enfants, leur développe-
ment et leurs aptitudes. Cette méme &volution se fit au

cours des années subséquentes pour l'enseignement au niveau

secondaire.

. - ‘_/—"-— '
Répondant & une demande toujours croissante d'é&duca-

teurs physiques, les écoles de formation encourag&rent

l'apprentissage théorique de ces méthodes sans ntifier

d'habiletés spécifiques & l'enseignement. Avant 66,

aucune méthode d'enseignement n'est rapportée mme spééi-
.
En 1966,

Mosston publie Teaching Physical Education. L'originalité

de son ouvrage consiste 3 classifier la structure du conr-

portement d'enseignement de 1'E&ducateur physjique en‘iden-_
tifiant sept styles d'enseignement de 1l'é&ducation physiquef
du commandement 3 la résolution de probl@mes. Pour.chacun

de ces styles, Mosston insiste/sur l'interaction de deux

‘pProcessus: 1l'individualisation et le développehment cogni-

tif. De plus, il se propose "de démontrer comment leur
utilisafion délibérée peut développer cette interaction
maitre-&l&ve dans le processus de décisions et de définir.
les r8les respectifs du maitre et de l’éiéve dans ce méme
processus" (Théroux, Extréits tradhitg.et tirés de Mosston,
1966) . .Chaque style se doit de favoriser l'apprentissage

des &laves aux quatre niveaux de développement suivants:

physique, &motif, intellectuel et social.
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Dans le prologue du livre de Mosston {1972}, Torrance

soutient qu'aucun style n'est parfait lors de spd'utilisa-
f ‘ . v - B

tion. Boschee (1974) et Turner (1973) opindrent dans le

méme sens. Turner ajoute gu'il n'y a pas d'évidence (

‘"+hat there is a single bes£ teaching model" (p. 1).

Il apparait_éonc du'uqe seule méthode ou style ne sont
pad suffisants pouf exceller iors d'enseignement de 1'g&du-
cation physiqﬁeu Cependanty il est important de noter que
les instifutioﬁs‘de formdtion se doivent de permettre'é

1gtudiant @'expérimenter et d'utiliser des styles en iui
présentant de nombreuses situations d'apprentissage.
Schurr (1975) affirme gu'un enseignant doit étre capable
d'utiliser une variété de méthodes ou d'approches et sur-
tout de pouvoir s'adapter & des situations vécues en classe.
Hoffman (1971) renchérit en affirmant que:

It is important that those responsible for the

preparation of physical education teachers

acquire and maintain a flexible attitude toward

. teaching styles. (p. 57)

'

Ainsi, posséder plusieurs styles d'enseignement se
réveéle coﬁme étant un avantage pour tout enseignant. Leur
utilisation dé&pend de 1'adaptation aux situations et d'une
certaine flexibilit&. Celle-ci est reconnue comme étant
trés importante par De_Landsheere (1973) et Hamacheck (1969).
Ce dernier affirme que l'enseignant qui sait adapter ses

méthodes d‘enseignemen£ sera plus effectif dans l'obtention

d'une bonne attitude et d'un meilleur rendement de la part



des &tudiants qu'un enseignant qui né poss&derait pas cette .

-

‘flexibilité. s . o :
J//Pour fac1llter 1 achlSlthn maximale de ces connais-

,éggées se rapportant aux methodes en educagzbn physique et .o
aux styles d'eqseignement, on réalisa la nécessité de vivre
des expériences dans les milieux scolaires: le but &tant

de vivre la théorie dans l'action concréte. Afin de mieux
préparer 1les étudiants aux stages d'enseignement, Hough et
Ober (1966), le James Committee {1972), Jordan, T. c. .
(1952), Locke (1977), Mosston (1966) et Piéron et.Drion

(1977) insistent sur le fait gu'il est pertinent d'inclure
dans les programmes de formation des é&ducateurs physiques

des expériences en laboratoire d'enseignement, -

- e

En plus de recomménder ces expériences fant en labo-
ratoire qu'en milieux scolaires,gles auteurs souhgitent
gque des recherches soaent entreprises sur 1l'enseignement
de 1l'é&ducation phyéique. Pourquoi? Parce qué beaucoup
d'attention fut portée‘sur 1l'apprentissage moteur: * champ
de connaissances.qui n'est pas reli& 3 une théorie d'ensei-
gnement. Ceci g eu pour effet que l'aéte d'enbeigner fut
négligé jusqu'd@ un point tel gu'il demeure alors "impossii
ble to generate implications for methods that consist of
other than l%sts of hints for the teacher" (Nixon & Locke,
1973, p. lZlf). De plus, la recherche se rapportant 3

l'apprentissage des &€léves est limit&e df au fait qu'on ne

poss&de pas une compréhension ad&quate de 1l'enseignement



«w

. < 13
en éduc;tion rphysique et encore moins une identif%sétion‘
dyhébiletés spécifiqués propres- & l'é&ducateur physique. -

Nixon et Locke (1973) ajéutent:

*
Teaching physical education has little to do
,with sckentific knowledge about learning and
even less to do with knowledge drawn from
research on feaching. The traditional model
of the well-taught physical education lesson
remains essentially the same everywhere:
explanaticn, demonstration, drill on Basic
skills, practice in leadup activities, and
game participation — all dispatches with
much concern for organizational efficiency,
discipline and a high level of teacher
control. (p. 1211)

De l'analyse de ce mod&le traditionnel d'enseignement
de l'éducation physique, l'on constate gue les comporte-

ments des éducateurs physiques ou leurs interventions ne

-

sont pas issus de concepts reli&s 3 la pratique de 1l'ensei-

gnement. Hoffman (1971) soutient gue les sources de ces

comportements exhibé&s par les &ducateurs physigues se

retrouvent "in the unglamorous realitiefiqf’llfe" (p. 9).

£xe

Ainsi, il est plus facile de dé&crire leurs comportements
sociaux, leurs méthodes, leurs problémes de groupe ou leurs

traits personnels que: w—

v

Than it is to attempt an account which presumes
teaching to be directly rationaly by feedback
.from student learning or by some set’'of scien-
tifically derived principle of instruction.
(Nixon & Locke, 1973, p. 1211) )

Vu que les programmes de formation devraient offrir
plus de situations pratiques pour expérimentpr les ‘théories

-~

apprises, Siedentop (1976).affirme que:

en Mmoo

S e wm o o
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Simple pra?tice, of ¢ourse, is no guarantee of
learning. YIn order to 'improve your teaching

_ skills you need clear goals and feedback that
provides information about your performance
relative to those geoals.' (p..9)

' .

I1 ajoute:

—

Progress in developing teaching skills can be
assessed only through performance and conse-
guence channels. Performance assessment means
direct observation of your teac¢hing behavior.
Consequences assessment means observation of
the behavior of your.students. (p. 11)

Cette recension des écrits démontre gque l'enseigne-=

,

ment de”l'éducation physique se limite & des habitudes qui
consistent 3 expliquer, démontrer,‘doqner des techniques

et favoriser l'apprentissage de celles-ci & l'aide d'édu-
catifs et de situations de jeu. Nous offrons dans nos
programmes de formation d'é&ducateurs physiques des méthodes
et des stylesCaT;;%eiénement spécifiques 3 cette disci-
pline. Par contre, les auteurs reconnaissent la nécessité
de vivre des expériences en laboratoire d'enseignement et
en milieux scolaires et d'acguérir des habilétés d'ensei-
gnement spécifiques a 1'é&ducateur physique.

Suite aux besoins de vivre des expgtiences en labo-

_ratoire d'enseignement et d la nécessité& d'identifier .des

habilet&s d'enseignement, nous nous devons de vérifier si
cgs besoins sont aussi pré&sents dans la formation des .
enseignants et si des &l&ments de réponse pourraient &tre

utilis8s comme solution 3 1'amélioration de notre formation

1 L
~.

ﬁédagogique de 1'&ducateur physique, tel gqug/ recommandé& par

Nixon et Locke (1973).

Bl
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BeSoin<Z]intégrer la théorie 3 la pratique’

dans les programmes de formation -
des enseignants

-

" En 1963, Gage rapporte qu'dh associe les caractéris-

_tigues d'un bon enseignant i son efficacité. Il remarque

le mangue de recherche dans un aspect particulier de la

formation des enseignants, soit "comment on enseigne

‘comment enseigner”.

&
.De nombreux auteurs impliqués dans les programmes de

formation affirment que l'on utilise des méthodes d'ensei-

-

" gnement "in a vacuum" (Gilliom, 1969). Berliner (1969)

ajouté que les programmes de formation des enseignants
étaient inadéquats parce gque le futur énseignant n;apprend
pas comment enseigner et n'acquiert pas d'habilet&s spéci-
fiques & l'enseignement.

Borg (1970) reconnait que la défaillance des program-
mes pourré{t dépendre de quatre facteurs et que les réfor-
mes & l'intérieur des programmes devraient considérer. Il
les‘énonce comme suit:

. Emphasis is on telling, wather than doing.
Instructional is general]| rafher than specif}c.

Effective models are not provided.
. Effective_feedback is not provided. (p. 23)

=W o

De Landsheere (1973) rapporte que le futur enseignant
mangue d'outils et de préparation adéquate et qu'il s'adon-
ne & son instinct d'&ducateur, 3 son jugement global et &
son expériéncé plutdt qu'3d des expériences vé&cues dans sa

formation professionnelle.



. 16
Ayant déji constaté les mémes lacunes, Conant (1963)
" affirme gue l'on devrait accroitre les recherche;'dans )
domaine.‘ Flanders (1963) critique le fait que l'on n'ait
pas pu faire le lien entre la thé&orie et la pratique. Il
spécifie en quoi se situe notre incapacité: ‘
One §fﬁhbllng‘block is our inability to describe
teaching as a series of acts through time and
to establish models of behavior which are appro-’
priate to different kinds of teaching 51tuat10ns. C
(p. 251)
En 1968, Meier propose que les programmes permettent
de vivre des apprentissages réels. I1 ®outient que le
meilleur apprentissage se situe lorsque 1l'é&tudiant "learns
by doing". Ceci devrait susciter de nouvelles stratégies
d'apprentissage dans des situations réelles. Par cbqtre,
la formulg des stages daﬁs les écoies fut u;ilisée-trés
souvent dans les programmes de formatioh, mais nous les
retrouvons habituellement vers la fin de la formation.
Etant donné que les stagiaires n'avaient pas déja analysé
leurs comportements d'enseignant, la formule des étagéé
n'atteignit pas toujours ses objectifs. Ceux-ci dépendaient
de la compétence des maltres-guides. ) N
En résumé&, comme dans la formation des éducafeurs
physiques,. la formation des enseignants se doit de dépasseqa'
les méthodes traditionnelles et on y décé&le un besoin
~urgent d'expériences en laboratoire d'enseignement et

-

l'acquisition d'habiletés spécifiques & l'enseignant.

.
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Déﬁplus, pour parfaire la formation, de nouveaux
besoins de recherche furent identifiés. Parmi ceux-ci, le
Besoin de vivre des expériences en laboratoiré d'enseigne-
ment fut souvent rapporté et proposé pour l'apprentissage

d'habiletés d'enseignement dans un contexte sécuritaire.

Nécessité de vivre des expériences
d'enseignement en laboratoire :

£ ’
Dés 1904, Dewey prone la nécessité de vivre des

expériences en laboratoire pour favoriser l'apprentissagé
de comportements d'enseignant et leur application. Selon
lui, ceci permet aux futurs éducateurs de mieux comprendre
les notions théoriques et leur utilisation dans des situa-
tions ae classe. |

. Gagé (1963) rapporte gue la formation des futurs
éducateurs n'était pas basée sur des critéres objectifs
et vérifiés ‘expérimentalement. Les comportements observés
chez des enseignants considérés comme efficaces servaient
de modéles & imiter. Ceci est aussi releﬁé par Conant (1963)
qui affirme que es inséitutions de formatipn sont faibles
pour identifier objectivement la connaissance et l'organisa-
tion de: leur curriculum: ce que Conant considére une
nécessité.. Il ajoute qu'il y a un besoin réel de aépasser
les méthodes traditionnelles de transmettre la matiére et,’
en particulier, de permettre aux étudiants de vivre la

théorie apprise.



En 1967: Sorenson soutient la nécessité& d'instaurer
des laboratoires a'enseignement. 'Il affirme gque ceci
permet au futur enseignant de concrétiser les concepts
appris et favorise une meilleure planification, vérifica-
tion et correction de ses comportements. De plus, cela
lui donne le moyen de éécouvrir sqplgpyle et lui permet de
prendre connaissance de ses po£enti§ﬁités (Purpel, 1967)..
Johnson, W. D. (1967) ajoute qqe‘l'excellence académique
ne devraiﬁ pas &@tre suffisante pour déterminer la réusslte
d'un enseignant. Pour lui, la formation est déficiente si
le futur enseignant n'expérimenté pas ce gu'il a appris.

Johnson et Seagull (1968) reconnaissent gue les pro-
cédés techniques de l'enseignement,et'de l'apprentissage'
sonﬁ aussi importants gue le conten;. Cependant, uh cadre
structuré doit régir‘ces sitygtions eg lébof%toire: soit
en les présentgnt progressivement et en les expérimentant
sous observation. élusieurs auteurs affirment qu'il est
nécessaire gue les futurs enseignants puissent vivre un
entrainement spécifique en dehors de la réalité complexe
de la classe (Aubertine, 1967; Austad, 1972; Bayer, 1973;
Cruickshank & Broa@bent, 1970;.De Léndsheere,_l973;
Kallenback, 1966; Rosenshine & Furst, 1973).

Considérant 1l'importance de vivre ces exp€riences en

laboratoire, Smith, E. B. (1969) croit qu'il faut présenter

les expériences d'enseignement dans un nouvel ordre:

doit favoriser les laboratoires au début de la formation et
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permettre ensuitidju futur enseignant de vivre la situation

réelle du contex scolaire. Concevant le programme basé

sur-<=taction plutdt que sur la théorie, il ajoute que des

habileté&s devraient &tre offertes pendant la formation et
, .

2 . L) -
gque l'on favorise ensuite des stages dans les &coles sous

la supervision d'un maitre-guide. N

Gage (1968) rapporte que le futur enseignant veut

savoir comment se comporter dans une classe et comment
s'adapter aux situations. Hunter et Amidon (1966) ajoutent
que, pour les futurs enseignanté& le besoin de vivre des
expériences avec les enfants étaiﬁ prioritaire & celui,
d'avoir la responsabilité d'une classe. Le futur ense{—

gnant veut reconnaitre ses faiblesses et ses qualités tout
P .

en s'impliquant dans une relation pé&dagogique.
Morrison et Childs (1969) expliquent la nécessité de
cette expérience pédagogique:

any effect the teacher has on the,pupi%)is
mediated by some overt behavior on thes
teacher's part ... each behavior a teacher
exhibits has a purpose and may be effective
in achieving that purpose to a greater or
lesser degree. (p. 44)

Ils'ajoutent:

The competence of a particular teacher
cannot be assessed unless the effects he
is seeking to achieve are known ... the
effect of his behavior can be measured
and compared to see what behaviors are
followed by the effects that he wants.
(p. 46)
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De ce besoin d'apprentissage en laboratoire d'ensei-

gnement, les auteurs arrivent 3 la conclusion que l'ensei-

- gnant doit apprendre comment enseigner et que le labora-
toire devient un moyen trés efficace pour analyser les
comportements observés, pour les apprendre'at les pratiquer,

ce qui lui facilitera la tdche. Du grand nombre de compor-

tements d'enseignant & acquérir en laboratoire, certains

peuvent &tre i‘tifiés comme habiletés spécifiques 3 1l'en-

sejgnement.

Identificaticon d'habiletés

spécifiques 3 l'enseignement

Allen et Ryan (1962%) citent Gage (1963) lorsqu’'ils

~ s e . - .
‘présentent les types d'activité auxquels se livre I'ensei-

gnant.

Les enseignants assument des activités d'expli-
cation, des activités destinées a renforcer
l'attention et la participation des é&léves, des
activités de démonstration, d'orientation dans
le travail de maintien de la discipline, d'ad-
ministration, de documentation, de répartition
des tdches, de mise au point du programme, de
contrdle et d'évaluation, et bien d'autres
activités encore. Si l'on appelle "enseigner"
tout ce que fait le professeur en classe, alors
l'enseignement consiste en un grand nombre

: d'activité&s différentes. (p. 15)

s

Iﬁfcte d'enseigner peut &tre analys& 3 partir des
€léments et des caractéristiques qui le constituent.
Dunkin et Biddle (1974) identifient quatre variables

qu'ils considérent spécifiques 3 l'enseignement. Celles-

: : &
cl se rapportent (a) &8 l'enseignant, (b) au contexte

Q
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scolaire et aux é&tudiants, (c) au processus de la clasge,
soit l'interaction entre l'enseignant et 1'&l&ve et les
ch:hgemqnts observables de i'étudiant, et (d) raux effets
de l'enseignement.

Ils identifient trois catégories d'éléments qui com-

posent les variables se rapportant 3 l'enseignant: .
1. 8Sa formation anté&rieure: son sexe, son dgde et
. sa classe.socialel

2: Sa formation de futur enseignant: 1le cours
universitaire, le programme.suivi et se rappor-
tant & sa formation professionnellelet 1l'en-
trainement pratique d'enseignant.

3. Les qualit&s d'enseignement: les habiletés

d'enseignement, 1'intellig?nce, la motivation
et les traits de personnalité (Dunkin &
Biddle, 1974).

Les habiletés d'enseignement sont issueé’d'analyses
dé comportements. De l'observation d'un enseignant, on
peut noter que certains sont ﬁtilisés assez fré&quemment.
Pour faciliter leur identification et leur:rﬁle épécifique,
Morrison et McIntyre (1975) les définissent comme &tant:

-

Tout mode de comportement pédagogique qui se
montre efficace dans la poursuite de certains
objectifs et dont un enseignant se sert assez
souvent pour gu'on puisse le considérer comme
réponse automatique aux situations auxquelles
il convient. (p. 94)

Devant le grand nombre de comportements qﬁe 1'on

retrouve dans l'acte pédagogique (Gage, 1963), on se doit
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-

>

de considérer en premier lieu certaines habileté&s fondamen-

»
tales.

Microteaching.

w

letés.

Celles—~ci sont identifiées dans le pamphlet IDEA

Among the teaching skills which are fundamental
to good teaching are the following:

1. The ability to establish rapport with the
pupils and create a sense of involvement
with the lesson.

2. The ability to establish appropriate frames
of reference which will help pupils grasp the
topic, and which will expose them to different
points of view.

3. The ability to gquestion pupils in a way that
enriches their understanding of the lesson.

4. The ability to control pupil participation.

5. The ability to make adjustments in the lesson,
based on student feedback that suggest such
adjustments.

6. The ability to use reward and punishments to
reinforce specific points in the lesson. (p. 3)

Borg, Kelley, Langer, et Gall (1970) ajouté@rent cer-

-

taines caractéristiques se rapportant a chacune .des habi-

»

These criteria specified that each skill should
be appropriate (1) over a wide range of grade
levels; (2) over a wide range of subject matter
areas; (3} in a wide variety of organizational
arrangements, such as the conventional class-
room, individualized instruction, and team
teaching; and (4) even if the teacher's role
changed markedly. In particular, we tried to
identify teaching skills likely to be important
even with all the expected change in education
for the next few years (Bush, 1969). (p. 192)

A l'aide des habiletés identifiées, la recherche

devrait plutdt s'orienter vers l'obtention d'un comporte-

ment efficace que vers une compétence, de sorte que le

futur

enseignant puisse corriger ses comportements et de 14,

&

vy

e
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améliorer sa compé&tence (Morrison & Childs, 196%)}. Pour
. . . . . -
atteindre ces objectifs, ils soutinrent que certains &lé-

ments devraient &tre respectés:

1. Base live performance must be defined in
certain behavioral terms.

2. Feedback should be given in these under-
standable.terms.

3. Focusing on one or two elements at a time
will assist the teacher in a desirable
direction of change.

4. Educatlon then is based on growth in
behavior. (p. 48)

Réalisant le' nombre d'activités encdurues,dans le
contexte scolaire, il serait utopigue de faire vivre & un
futur enseignant une expérience globale de son futur réle.
Pour remédier & cette situation, Gage (1963, cité& par Borg
et al., 1970, p. 35) suggéra que:

Rather than seek criteria for the overall effec-

tiveness of teachers in the many, varied- facets

of their roles, we may have better success with

criteria of effectiveness in small, specifically
defined aspects of the role. (p. 120) °

De ce concept, une &quipe de chercheurs du Stanford
Center for Research and Development in Teaching dévelop-
pérent une approche basée sur des habiletés spécifiques
wfechnical-skills approach): le micro-enseignement. Ils
identifiérent 14 habilet&s ou aptituﬁes. Allen et Ryan

(1972) les présenteng ainsi:

Ce sont des aptitudes pé&dagogiques géné€rales gqui
conviennent & tous les niveaux et pour la plupart
des disciplines. )

—7 .
1. Varier les stimuli.
2. Sensibiliser au probléme 3 traiter.
3. Récapituler et inté&grer les connaissances.
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4., Recourir au silence et aux indications non-
verbales. ’
5. Renforcer la motivatioen et la participation

de 1'éléve.
6. Savoir entrainer les guestions.
7. ContrSler la compréhension.

8. Savoir poser des guestions complexes.
9. Poser des gquestions discriminatoires.
1l0. Etre sensible aux réactions des é&léves.

11. Recourir aux images et aux exemples.

12. Techniques d'exposés.

13. Répétition programmée.

14. Susciter une communication compléte dans la
classe. (p. 16)

Vu la nécessité de possé&der certaines habiletés d'en-
seignement et de les acquérir par leur pratique en labora-
toire, il est recommandé& que les institutions de formation
permettent aux futurs ense%gnants de vivre des expériences
leur permettant d'analyser leurs comportgments et de prati-
quer des habiletés épécifiques aux enseignants.

~—

Pour réaliser toutes ces conditions, une méthode est

A .
identifiég/gpmgs_gggvant permettre aux futurs enseignants

‘d'analyser objectivement leur enseignement tout en maltri-

sant certaines habiletés: le micro-eﬁseignement.

L'objet du Chapitre 2 coijistera a présenter le
micro-enseignement: méthode qui permet d'atteindre les
objectifs ci-haut mentionnés, tout en vivant des situations
réelles d'enseignement. En plus de ses caractéristiques,
une revue des recherches effectuBes avec cette méthode nous

permettra de regrouper les conditions recommand&es pour son

r
1

utilisation.



LE MICRO-ENSEIGNEMENT

Pour faire suite aux besoins exprimés pour améliorer
la formation des enseignants et des éducapeurs physiques,
il est important de leur offrir un moyen d'analyser leurs
comportements et de leur permettre de pratiquer des habi-
letés spécifiques se rapportant 3 l'actet d'enseigner.

Pour ce faire, nous devons considérer une méthode
qui permette d'analyser les comportements observés, de
les pratiquer et d'évaluer leurs effets. Le micro-ensei-

,

gnement se préte a4 la réalisation de ces objectifs.

Ce chapitre présentera, en preﬁiére partie, la
description du micro-enseignement, ses caractéristiques
et une revue des recherches effectudes avec cette méthode
dans la formation des enseignants et des éducateurs physi-
ques. La deuxiéme paftie situera les conditions recomman-
dées pour l'utilisation du micro-enseignement. Ceci
pérmettra 34 notre expérimentation de respecter ce gu'est

cette méthode et d'intégrer les résultats de recherche

faitg avec celle-ci.

»e
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Premi&re partie: Micro-enseignement L

Origines du micro-enseignement
et son Evolution

Dans le districl de Stanford, CA, les gradué&s en
lettres doivent obtenir un certificat en pédagogie pour
pouvoir enseigner dans les &coles de niveaux élémentaire
et secondairé?ﬂ Suite au ped d'intérét démontré par les
€tudiants dans le cours pour 1'obte%tioa de ce certificat,
en 1963, le corps enseignant de la }aculté d'éducation,. &

3
1l'Université de Stanford, essava de trouver une nouvelle

3

L ad

méthode d'enseignement qui serait plus dynamique et plus

'
intéressante pour les &l&ves. On invita les &tudiants &

-
-

jouer des rdles soit &tudiant ou professeur 3 1l'intérieur
des cours et on les obligea & préparer des legons qu'ils
devaient présenter & leurs confr@res. Ayant rencontré des
difficultés, les &tudiants réalisérent que connaitre sa
matidre ne satisfaisait pas pour animer et intéresser les
Eléves.

Cette nouvelle approche d'apprentissage s'avé;a comme

la' premiére gtape du micro—~enseignement. La premié&re t&che,

la "dé&monstration fut mise au point par K. Romney et D.

Allen 3 1'été 1 ‘équipe qui devait continuer cette

innovation comprenait/ aussi les R. N. Bush, F. J. McDonald
et H. Aubertine.
Au cours de ce méme &t&, deux groupes d'environ 30

€laves furent formés. Le premier groupe devait suivre
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cette noﬁvelle méthode & raison de pas plus de dix heurg%

.

par semaine en laboratoifé. L'autre grouﬁe regut la for-
mation traditionnelle qui' comprenait 25 heures hebdoma-
daires de cours en classes. Og mesura l'habilet& "La fagon
de commencer une legon” exécutée par les membres des deux
groupes. Le groupe du micro-enseignement obtint de meil-
leurs résultats. Ceci ihcité 1'équipe de Stanford a
raffiner son approche. | !

Eﬁ 1964, l'équipement audio-visuel fut.ajouté afin de
permettre aux &tudiants de visionner leurs legons et, suite
aux observations regues par les &€léves et lé superviseur,
d'améliorer et de ré-enseigner leur legon. Les premiéres
modificat&ons du mi¢ro-enseignement portaient sur 1'impor-
tance du contenu des legons, de leur longueur et de leur

introduction plutdt que sur l'acquisition d'habileté&s spé&-

cifiques. A la suite d'analyse de legons enregistrées,

l'&quipe de Stanford identiflia 14 habiletés, lesquelles
peuvent &tre regroup&es sous quatre catégories ayant pour
but soit (a) de favoriser la participation de 1'&léve,

(b) d'accroitre la participation de 1'éléve, (c) de poser

-

des questions, et (d) d'acquérir l'habileté& & communiquer

My

(Lauzon, 1976). ‘
)

. L

Description et objectifs
du micro-enseignement

-

Dalgalian décrit le micro-enseignement comme: ~

LN
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La ré;::ntre d'une m&thode et d'un instrument

au service de la formation en gé&néral, de la

formation des enseignants en particulier. La

mé&thode consiste 3 décomposer' l'acte pédago-

gique en comportements et aptitudes qui seront

identifiés, observés, essayés, maitrigés.

(Allen & Ryan, 1972, p. V)

Le micro-enseignement est avant tout une méthode ana-
lytique et 1'é&laboration d'objectifs précis améne le super-
viseur et 1'étudiant & &tablir une stratégie de formation
plus efficace. Le principe de feedback immédiat permet a
1'étudiant et au superviseur d'analyser les comportements
appris et, si nécessaire, de les améliorer.

Une progression est respectée pour l'apprentissage
de chacune des habileté&s. Une information théorique repré-
sente le point de départ, une démonstratiion suit pour
rendre perceptuel le comportement nouveau et le tout est
suivi d'une application de ce comportement lors a'enseigﬁe-
ment 4 un petit groupe d'éléves.

Cette méthode améne le futur enseignant 8 ne plus

considérer "le processus .pédagogique comme une série d'in-

terventions au hasard mais comme une succgssion de choix

professionnels" (Berbaum, 1974, p. 13). Elle permet aussi
) >

une analyse du processus d':rsei ht. Des objeftifs de

formation de comportements Spé&cifiques en enseignement y

sont déterminés & la suite d'une ré&duction de la situation

et de l'acte d'enseigner. N .

-

e 4
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Dalgalian affirme:

N Comme les m&thodes modernes de langues, le.
micro-enseignement se fonde sur le fait que
certains apprentissages ne sont pas purement
cognitifs, qu'ils mettent en jeu un certain -
nombre de réflexes se pré&tant & une acquisi- -
tion méthodique et aboutissant 3 une res-
tructuration plus ou moins radicale du
comportement. (Allen & Ryan, 1972, p. VI)

Berbaum (1974) rapporte que le micro-enseignement
favorise l'organisation de l1'apprentissage car:

- Il part d'une situation réelle.

- I1 fournit une information aussi é&laborée
gue possible sur les effets de l'ensei-
gnement réalisé.

- Il rend la répé&tition immé&diate possible.

- - Il permet la progression d'une situation
réduite d une situation plus proche de la
réalité. (p. 10)

Les facteurs intervenant dans la situation de classe

sont sensiblement- simplifiés, le micro-enseignement leur

.offre un cadre et uneé procédure "qui renforcent le feedback

regu par l'enseignant & la suite de sa legon d'essai”
{Allen & Ryan, 1972, p. 2).
‘Dans le pamphlet IDEA Microteaching, trois objectifs
principaux sont rapportés:
First, it gives trainees practical first-hand
teaching experience. Second, it functions as
inservice training tool for experienced
teachers. Third, it provides a valuable ’
research technique for exploring training
effects under controlled conditions. (p.2)
Décrivant le micro-enseignement, Berliner (1964)
affirme que nous pouvons parler de "Science de l%“enseigne-

ment" car cetfe méthode nous permet de décrire les compor-

tements observables des enseignants. Certains ajoutent
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qu'il 1'ahalyse de 1l'acte pédagogique i la suite
d'observation (Berliner, 1969; Flanders, 1963; Gage, 1968;
‘Jensen, 1974; Perlberg, 1972; Smith, O. B., 1967). Stones

et Morris e considérent comme le moyen le plus

important pour faciliter l'inifiation a l'enseignement et
Jensen (1974) le pré&sente comme la méthode la plus versa-
tile pour enseigner 3 tous les niveaux.

Suite 3 la description et aux objectifs spécifiques
du micro-enseignement, il ressort que cette «description et
ces objectifs répondent aux besocins exprimés dans le
. Chapjtre 1 en ce qui‘cdncerne la’ nécessité de vivre des

expériences d'enseignement en laboratoire et d'acquérir

des habiletés spécifiques 3 l'enseignement.

0.
Rationnelle du micro-
enseignement

Cooper (1967) présente la rationnelle du micro-

enseignement comme suit:

If skills and behaviors which teachers perform
often in the classroom can be identified,
different training proteocols or established
procedures and techniques can be developed in
order to produce proficdiency in their use. In
other words, much of the complex act of
teaching can be broken down into simpler, more
easily trainable skills or technique. (p. 80)

Partant de cette rationnelle, plusieurs auteurs affir-

ment que le micro-enseignement est une m&thode 3 employer

dans la formation d'enseignant, car:



C'est un apprentissage réel (Allen & Clark,

1967; Allen & Ryan, -1969).

. Il permet de réduire les facteurs de complexité

de la'situation pédagogique- normale (Allen &
ﬁyan, 1969; Bush, 1966, Cooper, 1967; Fortune,
Cooper, & Allen, 1967).
La connaissance des résultats par 1l'étudiant
favorise 1l'apprentissage des habiletés (Allen &
Ryan, 1969; Meier, 196%.
Le micro—enséignemenf permet & 1l'&tudiant
d'utiliser ses capacités en lui laissant choisir
le contenu de la legon (Meier, 1968).-
Le micro-enseignement permet d'apprendre ;
guelgu'un a enseignér 3 tous les niveaux avant
de se tréuveg dans'une classe (Allen & Clark,
1967)- -
Le micro-enseignement permet de contrSler de
fagon plus précisg la pé&dagogie pfatique tout
en considérant les &l&ves, les moyens de
feedback, la supe;vision ou toute autre
variable (Allen & Ryan, 1969).
Le micro-enseignement assure une situatioﬁ

L8
sécurisante {Allen & Clark, 19567; Berliner,
1?69).

Il permet une situation sans risgue pour

l'enseignant et les &l&ves (Allen & Clark, 1967). .

- 31
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9. Une participation active favorise un meilleur

apprentissage (Meier, 1968).

s

10. La possibilité de répéter sa legon crée un

"apprentissage plus durable (Meier, 1968).

11. La pratique espacée et réguliére permet une
consolidatién deuro-physiologique des
connaissances app;ises de sorte que 1l'appren-

- tissage soit de longue durée (Meier, 1968).

Postulats de l'enséignement
et du micro-enselignement . v

L'enseignement est basé& sur un certain nombre de

J

postulats. Johnson, W. D. (1967) affirme §ue le comporte-
ment d'un enseignant peut sus?iterldes changements dans le
rendement des étudiants et selon les objectifs @ atteindre,
les résultats obtenus pourraient dépendre du comportement
de l'enseignant. _Donc ceux-ci peuvent avoir une grande

influence sur le comportement des Eléves et sur leur
. .

apprentissage. Fortune (1967) soutient que ces comporte-
ments reposent sur les postulats swivants:
1. L'enseiénant a un répertoire de comportements
qu'il utilise selon les demandes de la classe
et des décisions de celle-ci.
2. D;ns certaines situations, les mé&mes compor-
tements vont habituellement se reproduire.

3. Dans ce répertoire de comportements, on y retrou-

ve des niveaux de compétence etrde,déveloiirment.

\ -

[}
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Shaplin (1961) les explicite davantage:

1. Teaching is behavior and is subject to
' analysis, change, and improvement.

2. Much of the habitual behavior which
individuals have developed in other
contexts is inappropriate for the
teaching position.

3. Under present conditions such teaching .

- - is conducted under the condition of stress.

4. Teaching is an extremely complex kind of
behavior, involving the full range of
thought process, communication and physical
action.

5. Teachers, through practice, can learn to
analyze, criticize and control their own
teaching behavior.

6. Practice in teaching behavior has the dual
purpose of training and eliminating the
unfit.

7. Practice provides the experience which
gives meanings, to many other aspects of .
instruction in education. (p. 34}

Le micro-enseignement s'adresse @ des comportements
de l'enseignant et Dalgalian (Allen & Ryan, 1972) mentionne
que:

Le micro-enseignement est issu du postulat, que le

comportement ne se modifie pas par la seule codi-

3‘préhension d'une méthode, d'un principe ou d'une

" technique pédagogigue ou autre--et gue toute modi-
fication du comportement exige en outre l'acquisi-
tion d'aptitudes et de gestes qui soient aussi
disponibles a 1'individu que le sont les réflexes
de la conduite automobile au conducteur ou les

automatismes de langage au locuteur. (p. VI)

. .

Les auteurs (Allen & Ryan, 1969; Borg et al., 1970;
Dunkin & Biddle, 1974; Gage, 1963; Morrison & McIntyre, .
1975) reconnaissent la pluralité de comportements et que
ceux-ci se modifient selon les situations. Aprés avoim

identifi& un certain nombre de ces comportements, le micro-

enseigﬁeﬁent favorise leur apprentissage et le développement



34

des futurs enseignants en facilitant leur adaptation dans

le milieu é&ducatif. Par conséquent,

The teacher can gradually acquire a repertoire
of teaching skills, the teacher is increasing
his flexibility and versatility. He' has more
teaching techniques at his command in order to
vary his questions, reinforcements or presen-
tation styles. Thus, he is able to adapt his
teaching style to suit the students' needs or
objectives of the lesson. There is research

evidence which indicates that the flexible ¥
teacher, the one who can adapt his teaching 3
methods, is more effective in producing posi- ‘ A
tive student performance and attitude than a I
teacher who lacks this versatility. (Hamacheck,

1969, p. 343, cité par Cooper & Allen, 1971, - h
p. 2) :

Autres bases du micro-

enseignement

Pour solutionner certains problémes de formation des

enseignants, "les pionniers du micro-enseignement ont

emprunté& un grand nombre d'él&ments essentiels 3 la psycho-

logie

de l'appfentissage, d la dynamique de groupe et au

1
'learning system design'” (Dalgalian, dans Allen & Ryan,

1972,

de 1a

p. VII}.

Dalgalian rapporte quatre &l&ments qui sont inspirés

psychologie de 1'apprentissage:

Un premier emprunt consiste & fonder le savoir—
faire de l'enseignant sur une &tude approfondie
des paramg&tres intervenant dans le processus
d'apprentissage et dans 1'&change enseignant-
enseignés. (p. VII)

Le second consiste en une acquisition graduelle
des aptitudes nouvelles dans l'esprit de 1l'en-
seignement programm@, sans pourtant en utiliser
les techniques. (p. VIII)
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Le troisidme emprunt concerne le principe - de
feedback. (p. VIII) '
Dernier principe emprunté & la psychologie de
1'apprentissage: tenir compte le mieux possi-
ble des différences individuelles. (p. VIII}

Comme le micro-enseignement améne des séances de

visionnement et de discussion, Dalgalian-affirme que la

dynamique de groupes a sa place dans le micro-enseignement.
Ainsi ces séances:

N'ont pour but gue l'observation mutuelle et
une restitution 3 chaqgue stagiaire de 1'image
de sa propre performance reflétée par le
groupe, elles visent surtout & faire entrer
dans les moeurs scolaires et,universitaires le
dialogue professionnel permanent, 1l'observation
et la critique mutuelles comme modes de commu-
nication privilégiés enseignants d'une
méme discipline ou g7 un méjpe €tablissement.

(p. IX)

Etant donné& que le micro-enseignement suscite des
changements dans les méthodes de formation, Dalgalian
soutient que les utilisateurs de cette m&thode "devront se
référer aux principes et aux méthodes du’ "learning system
design" (p. IX), car ceci:

Entraine la révision de toute une philosophie de

1'inspection, du contrdle et de l'é&valuation des

enseignants, la création d'un corps de .contrdle
formé différemment, d'une administration et d'un
systéme de promotion nouveaux, enfin et surtout

un cadre de formation permanente, lui-méme lié& &

une recherche, l'un et l'autre décentralisés.

// (p. IX)

De ces &léments de la psychologie de l'apprentissage,

il ressort que le micro-enseignement est un moyen de

recherche en psychologie de l'apprentissage. Cependant,

certains éléments devraient &tre mieux explicités pour

o /
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faciliter la compréhension et &liminer toute ambiéuité.
Par exemple, au deuxiéme &lément, il est fait mention gque
1'on utilise des modéles pour favoriser l'apprentissage
des habiletés. Allen et Ryan (1952) se référent aux tra-
vaux sur le modéle de Bandura comme étant "une personne
qui démontre certains comportements & acquérir par imita-
tion" (p. 28). Cette définition peut créer une certaine
confusion dd au fait que la théorie de 1'appreatissage
social de Bandura démontre que les modéles peuvent nous
permettre de comprendre un comportement, savoir l'utiliser,
sans pour autant ' l'imiter ou l'actualiser.

.De plus, on n'incite pas les usagers du micro-
enseignement 3 investiguer la théorie de Bandura pour mgzﬁx
comprendre et utiliser les modéles tant s;mboliques que
perceptuéls. Ainsi, les effets du renforcement vicafiant'
ne sont méme pas mentionnés alors gque ceux-ci permettent &
un individu de voir "son comportement modifié (augmenté)‘
comme ré&sultat de l'ogservation des consé&quences du compor-
tement chez un mod&le™ (Malcuit & Pomerleau, 1977, p. 106).

Lors de l'utilisatioﬁ de modéles, Allen et Ryan
}1972) mentionnent -que ces modéles démontrent un large
8ventail de comportements reli&s 3 une habileté. Ainsi
dans le cas de renforcements verbaux, le modé&le multiplie
"les renforcements verbaux en quantité et en diversité&"

(p. 29). Par contre, dans la théqrie de Bandura, on y

‘rapporte le danger de pratiguer un comportement en se

-
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concentraﬁf sur la quanfité plut6£ que sur la gualité.

| Au quatriéme E€lément, Dalgalian rapporte Que l'on
tient compte des diffé&rences individuelles lors de 1l'ana-
lyse des legons enre;istrées. Cependant, en aucun temps
dans les recherches rapportées, la fofmation antérieure
des gens gui pratigquent le micro-enseignement ri'est consi-
dérée comme variable qui pourrait influencer 1'apprentis-—
sage qui con%%ste_a‘compr?ndre les notions reliées aux
habiletés et 3 les exécuter efficacement.

Considérant l'utilisation de modéles pour faciliter
1'apprentissagé des habiletés d'enseignement par le micro-
ense;gnement et des différences individdelles chez ies ’
apprenants, ceci démontre la nécessité de présenter la
théorie sous-jacente & cette méthode, soit la théorie de
" 1l'apprentissage social Qe Bandura. Celle-ci fera l'objet

v
1
.

de notre troisiéme chapitre.

Avantages du micro-
enseignement

La plupart des auteurs qui ont ceuvré& en micro-
enseignement pfésentent les principéux avantages de cette
méthode comme &tant: .

1. Une pratique pé&dagogique sans risque. .

2. Un instrument parfaitement adﬁpté ad ses

objectifs.

3. Un outil de formation continue et d'expéri-

mentation.
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4. La création de modéles illustrant des
habileté&s spécifiques.

5., Une conception nouvelle de contrdle qui
se veut positive et spécifique 3
l'objectif recherché.

6. Un instrument de recherche 3 l'aide de
paramétres qui interviennent dans le
processus enseignement-apprentissage tels
que la durée, le contenu de la legon, les
€léves et les méthodes d'enseignement.

Gilliom (1969) précise que le micro-enseignement

F
permet:

1. A narrowing of the gap between the study
of methods and technical teaching.

2. The opportunity for students to appraise
and analyze their strengths and weaknesses
before entering into the. actual student
teaching experience.

3. The opportunity for the trainee to attempt
to be creative and to try new ideas without

the actual student in the classroom being
harmed. (p. 165)

Cette méthode améne le futur enseignant 3 considérer
le\processus pédagogiéue comme une succession de choix
professionnels et non comme une s&rie d'interventions ex&-
cutées au hasard (Berbaum, 1974). En plus, le micro-
enselgnement peug nous permettre de déceler les qﬁalités
des futurs enseignants. Allen et Clark (1967): Cooper et
Allen (l97i), Kallepbach et Gall (1969) et Nagel (1971)
soutiennent que les. ré&sultats obtenus lors d'une perfor-

mance d'enseignement, bag€e sur une micro-legon enregistrée

. .
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¥ 1'aide d'équipement audio-visuel s'avér&rent comme bons
prédicteurs des futurs résultats sur 1'efficacité de l'en-
seigéement des candidats.

Suite a.tous ces avantages reconnus, Jensen {1974)

insiste sur le fait gque toutes les institutions de forma- |

tion d'enseignants devraient avoir leur programme de micro-

enseignement car "microteaching is relatively inexpensive, ,
it is easy to implement and it is entirely competency- '
oriented" (p.'3).

Plusieurs institutions de formation d'enseignants
1'emploient. Dans sa recherche, Ward (1970) rapporte que . .
les changements obsérvés chez les futurs enseignants sont ;
les suivants:

1. Ils démontrent une plus grande compréhension
du processus d'enseigner qu'ils considérent
complexe. | “

2. On note chez eux un plus grand intérét et
enthousiasme par rapport & 1'é&ducation.

3. Ils attestent gue la confiance de soi est
rafférmie.

4. 1Ils expriment un plus gfand souci de s'amé-
liorer et de s'é&valuer. .

Turney, Clift, Dunkin, et Traill (1973) soulignent ,
l'efficacit& du micro-enseignement en affirmant que:

In all, the studies of the effectiveness of

microteaching strongly support its use in

teacher education. Not only does it seem to
facilitate significantly the acquisition of
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teaching skills and the development of favourable
attitudes towards teaching, but it does so in
relatively short time. (p. 7)

)
Champs d'application

¢ Le micro-enseignement, depuis sa conception en 1963,
a été utilisé& pour la formation des enseignants, le recy-
clage des enseignants, les conseillers pédagogiques, les
enseignants universitaires, la formatiofl de superviseurs,
le Peace Corps Training, le Teaching Corps et le Micro-
Counselling (Hunter & Amidon, 1966; Aubertine, 1967).

En plﬁs de son application dans la formation de
l'ens ant, il fdt employé dans différen;s secteurs qﬁi
ré€;;iii:nt sa valeur et son efficacit&. On le retréuye E
dans des doﬁaines tels que la musique (Kuhn, 1968), 1'&du-
cation industrielle (Allen, W. C., 1972; Hoerner, 1970},
les sciences au niveau élémentaire {Ashlock, 1968), l1l'édu-
cation aux affaires (Brown, D. P., 1969; Codk & Brown,
1968), les langues Eétrangéres (Barron, 1968; Wolfe, 1971),
les &tudes sociales (Limbacher, 1971; Randall, 1972), les
sciences d'é&conomie domestique (Bell, 1968) e£ les sciences
(Goldthwaite, 1968).

Micro-enseignement dans la
formation des enseignants

En 1970, Ward rapporte gu'on retrouve le micro-
enseignement dans le tiers des institutions de formation

d'enseignants aux Etats-Unis et environ 40% en font usage
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en Australie. Il s'est avéré une méthode trds utile dans
cette formation et son utilisation est encouragée dans ces
pféérammes par W, C. Allen (1972), Allen et Ryan.(1969),
Borg (1969), Borg et al. (1970)1 Bush (1966), Fortune
(1967), Fortune et al. (1967), Goodkind (1968), Graham
(1975), Kallenbach et Gall (1969), Meier (1968), Perlberg .
(1972), Schuck (1971), Silberman {1970) et Stone (1968).

D'autres auteurs (Allen, D. W., 1966; Bell, 1968;
Busch, 1967; Cooper & Stroud, 1966;.Davis, 1970; Davis &
Smoot, 1970; Fortune et al., 19675 Kallenbaoh & Gall, 1969}
Kocylowski, 1971; Nagel, 1971; Turney et al., 1973) recomman-
dent le micro-enseignement en le présentant comme ugé innova-
tion efflcace qui permet & l'enseignant d'attelndre un plus
haut niveau de compétence par rapport & la méthode tradition-
-nelle. On ﬁote chez les usagers des attitudészpositives tant
pour leur changement de comportement que pour leur enseignement.

-

Micro-enseignement et
métHodes traditionnelles

Le micrb-enseignement ;uscita des comparaisons avec
les méthodes traditionnelles de formation des enseignants.
Kallenback et Gall (1969) 'utilis@rent le micro-enseignement
et la méthede traditionnelle avec deux groupes inscrits 3
un programme de formation. Aucune différence significative
ne fut notée mais le grcupe utilisant le micro-enseignement
atteignit les objectifs en un cingui&me du temps fequis par
%;autre grod%e. Limbacher (19715 rapporte qu'un groupe qui

+



avait suivi le cours de micro-enseignement obtint une
meilleure &valuation de la part des &étudliants et pour une
seule legon qu'un autre groupe ne bénéficiant pas de cette

formation. JMI

Minicourse
Des résultats de cette noﬁvelle méthode (micro-

enseignement) dans la formation des enseignants, le "mini-

course" fut initié en 967 bar une équipe du Far West
\\Efboratory for Educational Research gnd Development. Il

est un processus d'entraiInement significatif et efficace

pour les enseignants en milieux scolaires dans la modifi-

cation de leurs comporteméiys d'enseignement spécifiques

i l'enseignement de matiéres facadéhiques (Borg et al.,

19¥0; Langer, 1969; Shea, 1
Stones et Morris {1972) présentent les "minicourses"
comme é&tant:

Packages of materials produced by the research
centre and sent out to cocoperating educational
authorities. The materials include instruc-
tional and model video tapes, teacher's hand-
“books, self-rating forms and instructions to
teachers on ways of improving their teaching
without the aid of a supervisor. The materials
are produced and then validated in schools,
generally going through several revisicns.
{(p. 96) :

Présentement, ces "minicourses" sont disponibles pour
l'enseignement des langues, les guestions, les math&mati-

ques et l'organisation de classes pr&-scolaires.
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Le micro—-enseignement dans la
formation 4d'&ducateurs physiques

-

En 1972, le James Committee of Ingquiry Into Teacher
Education recommande qu'on améliore la.formation des &du-
cateurs physiques et ce, méme aprés leurs années de forma-—
tion.

_Selon T. C. Jordan {(1972): ,

The Comfaittee~is not convinced that continuous

e ilng practice is always the best way to
reinforce theoretical studies, and it recommends
that expansion ‘'of other methods such as the use

of micro-teaching techniques, work with small

groups of children brought into the college and

- the use of films and video-tape -recordings.
S (p. 109) .

Bien que le micro-enseignement soit recommandé, le
nombre rapport& de recherches dans le domaine du micro-
enseignement dans la formation d'é&ducateurs physiques est
limité. .

En 1967, Schaefer et Stromguist utilisent le micro-
enseignement dans leur programme (majeure en éducation
physique) et ce, pour les &tudiants masculins. Les &tu-
diants devaient préparer des legons d'une durée de trois
ou cing minutes et les présenter & des &lé&ves de niveau
secondaire (7e et B8e années). Aprds le visionnement de la

~ C
. . d . .
legon, une discussion entre le superviseur et l'enseignant
permettait d'é&tablir les qualiqu et les faiblesses de la
legon. Ensuite, l'é&tudiant re-planifiait sa legon et 1la

ré-enseignait. Le tout &tait enregistré a l'aide d4d'équi-

pement audio-visuel. On ne mentionne pas quelles habiletés

*
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furent pratiquées. Leur principale préoccupation fut
l'utilisafion de la télévision et de l'équipement auaio-

visuel dans le cadre de leur cours de micro-enseignement.

Suite a cette expérience, les auteurs recommandent 1'uti-

///lisation du microjgpseignement, mais aucun résultat de

o

recherche ou d'évaluation n'est rapporté.
En 1970, Zalokar, dans sa recherche doctorale,
compara deux groupes formés de huit gargons®et huit filles
d'un programme @e formation d'éducat%urs physiques inscrits
dans un coﬁrsckafdcro-enseignement. Le cours de six
semaines avait pour objectif de maitriser 16 habiletés.
Aucung différence significative entre les sexes et entre
le groupe qui utilisa 1'&quipement audio-visuel (enregis-
trement des legons) et celui qui ne fit-que pratiquer les
habiletés sans enregistrement ne fut obtenue. Méme si la
recherche considérait 16 habiletés, elle ne retint les ré-
sultats que pour les habiletés suivantes: l'introduction,
la cldture, le renforcement et la variation de stimuli.
On se doit de remarquer que Zalokar n'utilisa pas le cycle
enseignement-ré-enseignement tel gue précoﬁisé par les
;initiateurs du mic;o—enseignemeqt (Allen & Ryan, 1969);
Négligeant les faiblesses &videntes de sa rechérche, il‘
recommanda quand méme d'inclure le micro-enseignement et
l'utilisation de 1'équipeément audio-visuel pour cette
méthode dans les programmes de formation des &ducateurs

i -

physiques. .
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En- 1971, F. R. Jordan rapporte gqu'il a mené une

e
-

recherche décrite "as a 'field type' of the exploratory
. type" au Sydney Teachers' College en Australie. Cette
gtude regroupait 20 filles et 17 gargons inscrits en pre-

rmi&re année dans un progranme de formation d'éducateur

physique en 1970.

Ces &tudiants dewaient compléter un cours de micro-
enseignement avant leur stage d'enseignement au niveau &lé&-
mentaire au printemps suivant. Douze‘habiletés furent pré-
sentBes i l'aide d'exposés, de photos et de films servant
de modales avec des modifications appliquées & 1l'é&ducation
physique. Le choix des activités dans les micro-legons
&tait déterminé& par le superviseur et leur durée n'excédait
pas -six minutes. Au cours des huit premidres habiletés,
les g£oupes étaient formés de quatre & six éléves. Pour Xr
les quatre derniéres habileté&s, on augmenta les groupes &
12-16 Eléves.

Le feedback sur les micro-legons était.bbténu a .

l'aide de fiches d'observation, de discussions, de commen-

taires fournis par les superviseurs et les éléves, et des

Cl——
enregistrements audio-visuels avec lesquels l'étudiant.
'bouvait se visionner et s'adtoLévaluer.‘ |
Les résultats de céite recherche furent obtenus a
"g g -l'aide de gquatre questionnaires développ%s par l'&quipe des

professeurs .redponsables de ce cours’ de micro-enseignement.

Deux gquestionnaires &taient administrés au groupe de 1970
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. L]
e micro-enseignement, un troisiéme

ins£;1t au cours

s'adres ux étudiants ayant débuté léur cours en 1969:
formation traditionnelle sans le micro-enseignement. Ces
guestionnaires avaient pour but de consulter les &tudiants
sur (&) leur préparation en vue de leur premier séage
d'enseignement, (b) l‘enseignement, et (c) le micro-ensei-
gnement. Le quatri&me questionnaire fut rempli par les
huit professeurs d'&ducation physique.qui avaient supervisé
les &8tudiants durant leur stage d'enseignement. Ce dgfnier
questibnnaire avait pour but de vér;fier si ces supervi-
seurs constataient‘une différence d’attitude et de perfor- .
mance entre les deux groupes d'étudiants et si les répon-

~ dants considéraient le micro—enseiénemenﬁ comme une méthode
de.formation professionﬁelle.

Les superviseurs rapportérent gue les &tudiants ayant
suivi le cours de micro-enseigmement &taient de beaucoup
meilleurs que ceux form&és sans cette méthode. Ces étuéiants
démontrérent plus de motivation et d'intérét lors de leurs
stages d'enseignement. On nota une différence favprisant

les €tudiants de 1970 par rapport a ééux de 1969 en ce dui

concgfne leur intéré@t et leur assurance pour affronter.la

~

situation de classe. Cependant, chez ces mémes @gtudiants

de 1970, on nota une perte de contrdle et de sen ilité
lors du passage d'une demi-classe & une classe entfére
durant leur stage d'enseignement. F. R. Jordan affir que

le micro-enseignement pourrait avantageusement contribuer &
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l1a formation des &ducateurs physiques. En plus, il sou-
tient que nous avons un besoin immédiat d\identifier les
comportements les plus appropriés aux éducateurs physiques
et de les utiliser cdomme modéles ou habilet&s & contrdler.

M8me si F. R. Jordan gqgualifie son &tude d'explora- -
tive, la présengat;pn des habiletés et le feedback répon-
daient ad8quatement aux conditions recommandées par Allen
& Ryan (1969) pour favqriser le maximum d'apprentissage.
Pour cette recherche, F. R. Jordan rapporte que les habile-
tés apprises provenaient de l'observation et de lectures se
rapportant. 3 1'&ducateur physique. Pour l'&laboration de
ces habiletés, il est &tonnant qu'il ne se soit pas aussi ré-
féré & celles identifides par 1'équipe de Stanford. Etant
donn& qu'il recommande que l'on identifie les habiletés
ispécifiques a l'éducateur physique, il ne mentionne pas
s'il retiendrait ou non celles qu'il a utilisées. Considé-
rant quiaucun-instrumént d'évaluation de la éerformance des
habilet&s apprises n'est mentionné, 1l'é&tude ne rapporte pas
avec précision gquelles habiletés ont &té&'les mieux utili-
sées ou retenues et dans quel contexte d'en;eigﬂement.
Finalement, méme si F. R. Jordan ﬁtilisa des mod&les pour
la présentation des habiletés, il ne fait pas référence a
une base thé&orique pgni interpréter les résultats obtenus.

En 1972, Brunelle, Bélanger, Desharnais, Larouche,

Turcotte, et B&rub& rapportent s'étre servi du micro-

enseignement au cours d'une "gvaluation des méthodes de
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b
.

travail utilisées dans la formation des ernseignants"

*\(p. 143) en é&ducation physique. Iis utilisérent la méthode
telle que décrite par Allen et Ryan (1969), sauf pour l'en-
seignement & des pairs et leur &valuation et l'utilisatioq

"de modéles. Contrairement aux autres études rapportées,

le cours de micro-enseignement €tait offert apreés le der-

nier stage d'enseignement au cours de la derniéré année de
formation: ce gqui excluait la possibilité d'utilisation et
d'évaluation dans un contéxte de classe. ‘ :
Les résultats de cette Gtude fW¥ent obtenus par modes
de prélévement formel (opinion des stagiaires & l1'aide d’'un
questionnaire et l'avis des superviseurs sur le niveau

d'atteinte de l'objectif poursuivi) et non-formel. (échanges

entre les stagiaires et superviseurs entre eux). L'inté-
gration du micro-enseignement dans un programme de forma-
”

tion d'é&ducateur physique:
S'est avéré une expérience positive pour les -
raisons suivantes:

l. Elévation de maitrise des techniques
pédagogiques.
* 2. Acquisition de qualités personnelles
jugées utiles dans l'enseignement. (p. 150)

Ils &noncérent les recommandations suivantes:

l.” Le micro-enseignement sera précédé de
séances de travail portant sur les Los
problémes d'interprétation du stagiaire '
en milieu scolaire et la pratique de
comportements d'enseignement (modeling).

2. Adapter le contenu du micro-enseignement
aux exigences inhérentes d l'enseignement
de 1l'é&ducation physique.

3. Offrir un plus grand nombre de séances
de micro-enseignement. .

-~

—
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4. Favoriser pour chacun des stagiaires
l'expérimentation d'un ensemble minimum
de techniques pédagogiques jug€es repré-
sentatives des habiletés d'un enseigne-
ment. (p. 150)

En conclusion, les auteurs recommandent l!utilisation
du micro-enseignement dans ia'formation d'&ducateurs physi-
gques. Les habiletés pré&sentées par Allen et Ryan (1969).
furent apprises mais on ne rapporte aucun instrym

1

luation de l'apprentissage de celles-ci. %pr
es opi:ﬁéns
S reco ana nt,

rop longues, une "

t d'éva-

les résultats de cette recherche basés sur

sont non concluants., Finalement, les aut
s

m
1

i cause des préparations de legons

riode de 'modeling' de comportement avant de commencer la
_p8riode de micro-enseignement” (p. 150}. Par contre, on ne
fait pas référence 3 une théorie explicative de 1'influence
de l'utilisation de mod&les et encore moins & une base
théorique pour l'interprétation des ré&sultats.

En 1974, Carlson institua une nouvelle app;oche de
l'utilisation de mini-legons et dés appareils audio-visuels.
Ce projet était offert & des hommes ayant une maif;ise pro-
fessionnelle en &ducation physique. Le tout consistait a
préparer deux legons: la premigre &tait au choix de 1'étu-
diant, de méme que le contenu et ce, sans élaéve. La
deuxiéme legon &tait structur&e par 1l'instructeur dans une
situation spécifique d'enseignement avec éléves. L'utilisa-™

-
tion de bandes magnétoscopiques permettait & 1'étudiant d'a-

nalyser et d'étudier ses comportements. Méme si aucune étude
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statistique des résultats de cette mé&thode n'est présentée,
Carlson conclut que cette exp&rience permit aux étudiants‘
de constater qu'ils ne communiquaient pas toujours ce
gu'ils croyaient communiguer. De plus, la majorité des
6tudiants appréciérent le feedback immédiat de leur perfor-
mance, ?i/gui'leur permit de mieux s'analyser en termes
d'alternatives 3 utiliser pour les prochaines mini;leqbns.

Graham, dans un gr®™cle publié en 1975, présenta une
bréve définition des habileté&s suivantes: planification,
introduction 3@ une tdcke, utilisation du temps par le mou-
vement, renforcement, variation de stimuli,'clééure et

@valuation de sa leg (aprés le cours}. Il recommanda gque

ces habiletés solent apprises lors de la formation d'é&duca-
teurs physiques 8 1'aide du micro-enseignement. Il rappor-
éa gque nous n'avons pas de recherches adéquates en &ducation
physique qui ont‘investigué la reléﬁion entre des comporte-
ments spécifiques d'enseignement et leurs effets sur l'ap-
prentissage des &l&ves. En conclusion, il recommanda .
l'utilisation du micro-enseignement en soutenant que possé-
der plusieurs habiletés spécifiques & 1'enseignement ne B
ferait qu'améliorer l'efficacité d'un enseignant.

En 1972,-Taylor, dans- sa thase doctorale, étudia
1'utilisation du micro-enseignement dans les prises de dé-
cision par un futur enseignﬁ en éduc%ion physigque. La

"recherche consistait & faire apprendre des notions théori-

ques et des habiletés relides & l'emploi de stratégies de
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prises de décision iors d'un cours d'é&ducation physique.
Suite 3 1'analyse de mod&les filmés, 1'étudiant devait
décider quelles stratégies d'enseignemen; il utiliserait
au cours de sa micro-legor.

Taylor utilisa le cycle enseignement-ré-enseignement
des mod&les perceptuels et symboliques et la critique du

superviseur. En résumé&, il fut démontré par cette recher-

‘che que la "méthode" du micro-enseignement en plus d'étre-

trés utile pour l'acquisition d'habileté&s d'enseignement

en &ducation physique, peut favoriser la pratique et le
-

développement de stratégies d'enseignement.

Conclusion

Les institutions de formation d'enseignants font
' N

“

grand usage du micro-enseignement :f la plupart des auteurs
L ——

le recommandent. Nous notons gque cdette méthode a surtout
permis 1'acquisition d'habiletés spéciffiques aux ensei-

gnants, tout en suscitant chez ceu i une attitude posi-

tive en ce qui :concerne la complexité de l'acte d'enseigner.
"par contre, beaucoup l'ont employé sans considérer

les conditions minimales d'utilisation &noncées par l'équipe

de Stanford sous prétexte que c'@&tait un nouvel instrument

de recherche. Ceci constitue, 3 notre avis, une expli-

cation partielle de la divergence entre les résultats

escomptés et ceux obtenus. Suite & cet essor soudain du

. %, )
micro-enseignement, on remarque que les recherches ne
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rapportent que des résultats immédiats et que les cher-
cheurs ne semblent pas déﬁontrer d'int&rét 3 la permanence
des apprentissages favorisés par cette méthode.

De tous les écrits, la majorité& des auteurs ne font
pas référence & une base théorique pour expliguer la mé-
thode et interpréter les résultats. De méme, on ne prénd
pas en considératigp®les recherches menées sur les condi-
tions du micrcfégséignement.

En &ducation physiéue, nous ne pouvons déterminer
son utilisation dans les programmes de formation. Cette
méthode est trés recommandée mais peu de recherches en
micro-enseignement sont rapportées dans cette discipline.
On remarque dans les recherches que les conditions recom-
mandé&es par Allen et Ryan (1969) ne sont pas toujours
respectées et que leur respect ne constitue pas une prio-
rité& chez les chercheurs.

Les &tudes rapportent souvent des opinions de gens
impliqués dans le micro-enseignement et celles—-ci sont
rec éfilies a l'aide de.questionnaires ou de rencontres
nonrformelles. Les résultats démontrent que l'approche
exp'rimentale.est;ﬁéficiente. Il en résulte une diffi-
culté sérieuse dans l'analyse et l'interprétation des
données recueillies. On ne suit pas les étudiants
impliqués dans l'apprentissage d'habile}és afin de consi-

dérer la durée des résultats. Pour mieux interpréter les

résultats obtenus, aucun instrument 4'évaluation de

_

3
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1l'apprentissage, autre que le Stanford Teacher Competence
Appraisal Guide n'e§t rapporté et l'on ne fait point réfé-
rence 4 une base théorigue.

A la }umiére de cette revue exhaustive sur le micro-
enseignement, nous croyons qu'il existe un besoin réel de

-

recherche pour faire %Eg application du micro-enseignement

. v
en éducation physique. Dans cette étude, nous devrons
(a) respecter les conditions recommandées pour le micro-
enseignement et vérifier si les recherches les ont modifiées,
(b) voir si les résultats obtenus durent ou s'améliorent,
(¢) rechercher un fondement théorique pour interprétef les
résul%ats, et (d) identifier une instrumentation fiable pour °
mesurer la gualité d'exécution des habiletés.

Dans la partie gui suit, nous tenterons d'identifier
les conditions du micro-enseignement & la lumiére de Allen
et Ryan (1969) et des recherches récentes pour les utiliser
dans notre expérimentation. Au chapitre subséqueht} nous
essaierons gg¢ trouver chez Bandura un fondement thégrique

pour comprendre le micro-enseignement et interpréter les

résultats.

Deuxiéme partie: Conditions suggérées
en micro-enseignement

Suite 4 leurs observations, Allen et Ryan (1969)
établirent certaines conditions d'utilisation du micro-

enseignement. Dans les études menées avec cette méthode,
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ees conditions furent rarement respectées. En'plus, plu-
sieurs chercheurs rapport&rent que ces conditions n'étaient
pas toujours nécessaires pour obtenir des résultats, ou

encore qu'elles pouvaient &tre modifiées. i

Avant d'entreprendre une recherche sur le micro-
enseignement, & la lumidre de Allen et Ryan (1969) et des
autres chercheurs, nous devons déterminer guelles sont les
conditions 3 respecter dans l'utilisation du micro-ensei-
gnement selon ces derniers et les recherches faites depuis?b
l'origine de cette méthode.

~

Formation des groupes

Allen et Ryan (1969) recommandent l'utilisation
d'élaéves selon le niveau d'enseignement futur de 1'Etudiant
en formation.

Hoerner (1970), Saunders et_Neilson {1975) et Staley
(1970) rapportent ne pas avoir décelé de différence signi-
ficative lors d'enseignéﬁgﬁt fait aux pairs ou & des &léves
"de niveau scolaire dans le cadre du micro-enseignement.

Par contre, Hinckley (1972) précise qu'il est-tré&s impor-

tant d'utiliser-des &élaéves de méme culture que ceux qu'ils
rencentreront dans leur futur‘emploi. Dans ces conditions,
son &tude ne démontre aucune différence entre l'enseigne-

”»

ment aux pairs et & des Eléves réels.
L] ~-"-_-.-"‘-_.

Dans une &tude ol 1'on se servit soit de pairs, d'&tu-

J—

diants de niveau secondaire, ou d'étudiants en leur premiére
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année universitaire, Johnson et Pancrazio (1971) rapportent
que des différences significatives furent signalées a la
fin du cours de micro-enseignement lors d'ensﬁignementraux
.pairs.

Levis et al. (cité& dans Turney et al., 1973) affir-
ment que, méme si les Etudiants préféraient enseigner & des
&léves, ces futurs enseignants attestérent gque les, pairs -ne

R : .
les empéchaient point de réaliser les objectifs de leurs
legons, que.celn'était pas difficile d'agir comme Eléves et
gue les observatiens cbtenues &taient plus nombreuses et
plus enrichissantes.

En résumé,lAllen et Ryan (1969) ?ecommandent que
l'enseignement soit fait d des dl&ves. Par contre, ig;)
&tudes rapportent que 1l'enseignement aux pairs s'est avéré
aussi profitable. Donc la formation dés groupes peut Etre

composée soit d'éléves ou de pairs. L

Superviseur

Le superviseur est considéré comme une personne-
ressource, aviseur, interpréte de feedback lors des micro-
legons, évaluateur et soutien (Allen & Ryan, 1969; Fortune '
et al., 1967; Koran, 1969; Turney, 1970). Seslrémarques et
soﬂ évaluation doivent &tre pertinentes; lors d'enregistre-
ments; il doit tendre & dépersonnaliser la critique, ce qui

facilite bjectivit& (Turney, 1970; Wood & Hedley, 1968).

7 -a
- -/

hY
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En microcenseignement, son rdle est trés actif et son
aide est rapportée comme trds importante (McKnight, 1971;
Meier, 1968; Stones & Morris, 1972). Berlinér (1969) men-=:
tionne dans une };cherche que le superviseur favorise
l'augmentatiorn de la compétence lors,@é ‘agprentissage des
deux habileté&s suivantes: soit le renforcé&ment et les
guestions.

pDifférents types ae.supervision sont identifiés.
Berliner (1969) cite les trois suivants: (a) l'auto-
analyse, (b} le renforcement du superviseur lors de la dé-
monstration de l'habileté&, et (c) le renforCemenf du
superviseur suivi d'une critique discriminatoire (i.e.,
expliquer_oﬁ et quand l'habileté& devrait &tre utilisée)}.
Des trois mé&thodes, la dernig&re s'est avérée la plus effi-
cace pour produire des changements de comportement.

Des changements significatifs furent aussi observés
éuite 3 une m&thode plus récenté de supervision: le" "self
supervision”" ,{(Allen, Fortune, & Cooper, 1968; Borg ét al.,
.1970). Davis (1970) la recommande et soutient gqu'elle
devrait &tre un objectif de nos programmes de formation.

Eﬁ ce qui concerne l'importance du superviseur,
McKnight (1971) rapporte que:

Results of these studies (on the acquisition of

various technical skills) support the idea that

improvement in performance is not significantly
increased by the presence of a supervisor; how-

ever, the great majority of trainees-expressed N\~

a strong preference for supervisory assistance.
(p. 35) g '
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b —
En conclusion, les &tudes sont partagégé‘quant a
I1'utilisation du superv%seur: certaineg_la favorisaﬁt,
d'autres n'y reconnaissant pas la nécessité. Mais, i1

demeure que son rdle est importan®. Donc, le superviseur : (;

A
n'est pas nécessairement requis en micro-enseignement,

mais sa présence est gquand méme recommandée. t

Feedback . . ' ~

Turney et al. (1973) décrivent le but du feedback

comme &tant: . / : (
It is to acquaMnt the student with the success- . i
of his performance and enable him to evaluate. t
and to improve his teaching behaviour.  The
use of video or audiotape can convey this in-
formation to some extent. They alscd provide a
frame of reference for supervisors, peers, and .
even pupils to discuss and analyze teaching in . 1
a way that it is not possible with live obser- | o
vations. (p. 21) _ ;

Allen et Ryan (1969) proposent que le feedbacﬁ soi
donné immédiatement aprés les micro-legons. Ceci.n'est pas
tOujouEf possible. Malgré& les contraintes, les énregistfe— ]
ments des micro-legons pérmettent aux superviseurs d'ana-
lyser la séquence filmée tout en considérant les objectifs o !
recherché&s, soit en renforgant ou en -clarifiant certains
aspects spécifiqueé (Berliner, 1969, 1971; Leonard et al., B
1971, cité dans Turney et al., 1973; Olivero, 1970).

| Le feedback sur les comportements observés est habi-
tuéllement donné pagfig superviseur. D. A. Young (1970)

—

rapporte que les pairs fournissent €galement des observations

N [
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tout aussi efficaces que celles des superviseurs. Les en-
Fegistrements sur bandes magnétoscopiques conétituent uﬁe
autre excellente source de féedback. Cooper et Allen (1971)
affirment}qug la combinaison lé plus sidre pour le micro-
enseignemént est: soit le feedback présenté par le super-
viseur, par les étudiants et le magnétoscope. Par contre,
d'autres.études démontrent qu'il n'existe aucune différence
significative entre les différentes formes de feedback, et
ce, sans diminuer l'efficacité des enseignants (Hill, 1972;
Klingstedt, 1970; Schmaly, 1972). - |

| Aussi, le plus grand avantage de lhenregi§trement sur
magnétoscope .des midro-leqoﬁs est que le feedback n'a pas
-besoin a'étre immédiat (Ciémpa, 1972; Cooper &‘Allen, 1971;
‘McDonéld & Allen,-1967). De plus, si le feedback doit &tre
présenténé l'aide de bandes magnétoscopiques et du supervi-
seur, on peut analyser éavadtage les comportements et per-
mettre a.l'étudiant de mieux pércevoir ses gualités et ses

faiblesses (Berliner,11969; M¢Donald & Allen, 1967).

Dans son enquéte, Ward (1970) rapporte qué 59% des
insEitutions de formation utilisent le magnétoséope comme
source de feedback a 75% du temps et 21% de celles-ci
l'emploiept-é raison de plus de 25% du temps. La.bande
magnétique est utilisée seulemert 5% a plus de 75% dg temps,
et 5% 4 plus de 25% du temps.

Certains auteurs (Doty, l9§0; Klingstedt, 1979;

Zalokar, 1970) rapporté%t qu'ils n'ont trouvé aucune
-l

™

oA



. S
Ve . _ : 59
différence significative entre 1'utilisation du magnétoscope
ou sa non-utilisation comme source de feedback pour l'ac- .
quisition d'habilétés d'enseignement dans le cadre du

micro-enseignement. N

1

Le feedback a suscité plusieurs recherchfs en micro-
‘éﬁseignement, 3 savoir laquelte des méthodes‘atilisées n
serait la plus efficace! Il en ressort que toutes ces
méthodes, soit le superviseur, 1'enr¢gistremen£ Qe Bandes ma-
gnétoscopiques ou les observations des étudiants ont beaucoup
-d‘impqrtance eé micro—epgeignement. Lei &tudes ne peuvent
déterminer siirement si une méthode est éupérieure a uné
autre, tout &tant relatif 3 1l'expérience vécue. .

En conclusion, le feedback est uh éiément essentiel,
mais la méthode spécifique pour le donner est iﬁagzgfminée.
i , J .

Utilisation des appareils audio-visuels

Allen et Ryan (1969} considérent l'enregistrement des
ﬁicro—legops comme tr&s important afin du'elles puissent
étre analysé€es par le superviseur ou l'étudiant. De plus,
ces appareils servent pour ptésenter les habiletés da l'aide
de modéles aux &tudiants qui auront 3 les pratiquer. Dans
la pratique du "minicourse", Borg {1969) en féit une pargie
int&grante et essentielle de leur cours.

: En outre, 9éme s'il y a &vidence que les modé&les s§m~

holiques scont suffisants pour comprendre certaines habile- . °

tés, Berliner (1969) et D. B, Young (1969) rapportent que

. - ’ '\ .
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la‘plupart des &tudes démontrent gu'on -utilise des modéles
perceptuels pour pré&senter les habiletés & l'aide de films
ouﬂde mod&les vivants. .

Si nous réalisons 1l'importance du magnétéscope-lorsa
du feédback, de la présentation des modéles et de 1l'enre-
gistrement des micro-legons, il est souhaitable que les
superviseurs suivent des cours sur l'utilisation maximale
de ces équipements afin de contribuer davantage a l'appren-
tissage des habiletés (Allen et al.; 1965).

Par contre, différentes versions sont apportées
lorsqu'on remarque {Efginconvénients gue peuvent causer ces

enregistrements. Ainsi, Kearney (1970) affirme que 1l'uti-

lisation de cet équipement audio-visuel peut Etre négative

&tant donné qu'il peut, représenter une certaine crainte \\

pour les &tudiants en suscitant chez eux de l'anxié&té.
Contrairement é Kearney, Hughes (1569) et Kohn (1970)
démontrent gue les &tudiants ont une réaétion favorable au
magnétoscope.: Waldrop (1979) raﬁporte que l'équipement'
utilisé influence ou nuit au bon déroulement de la classe
alors que le contraire est mentionné par Levis (Turney et
al., 1973) et Turney (1970).

Dans son &tude, Zalokar (1970) ne trouve pas de dif-

férence significative entre‘l'emploi et le non-emploi

d'é&quipement audio-visuel. Stones et Morris (1972)_jabpor—

tent "that the availability of video recording enhances the

effectiveness and flexibility of microteaching (Good?}ﬁd,

&

g
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1968; Kallenbach, 1969; Pinney &-Miltz, n.d.; Voth, 1968),
(p. 82). En conclusion, Allen et’ Ryan et les chercheurs
favorisent en grande majorit& 1l'emploi des appareils audio-

T .
.

visuels.

»

Nombre d'éléves par groupe

Allen et Ryan (l§69) recommandent gue les groupes
soient formés de trois a cing élé&ves de niveau scolaire.
Staley (1970} n'a trouvé aucune différence significative
dans l'ef%icacité du micro-enseignement entre\des groupes
de guatre & huit &l&ves et des groupes de 12 3 16 Eléves.

Par contre, Johnsoﬁ et Pancrazio (1971} affirment
gque le nombre d'étudiants devrait dépendre des buts &
atteindre par rapport a l'habileté pratiquée daqs.la micro-
leéon,.donc, pas de nombre idéal. Lors de séances de
micro-enseigneﬁeﬁt en &ducation physigue, F. R. Jordan
(1971) recommande l'utilisation de groupes fprmés de huit °
a 10 &tudiants afin de faciiiter la prétique d'activités
sportives.

En conclusion, il est impossible, & la suite de ces
&tudes, de déterminer le nombre idé&al d'élaves lors des

sessions de micro-enseignement, mais dans l'ensemble le

~ nombre se situe généralement entre trois‘'et douze.

1
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Durée des micro-legons A ' =

-

rUne dur&e de cing minutes est conseillée par Allen
et Ryan'(1969) pour- les périodes tant d'enseignement que
de ré-enseignement des micro-legons. Hoerner (1976) a
comparé quatre périodes de cing minutes (4 X 5') par rap-
port & déux périodes de 10 minutes (2 X 10'); aucune diffé-
rence significative ne fut notée dans les résultats obtenug
lors d'enseignement..

Turney et Hickner (1969), & 1'aide de la grille™de
Flanders (1966), trouvérent que le nombre de legons et
leur durée ékaient significatifs pour favoriser la partici-
pation des éléves lors de sessions de'micro—enséignement
dans un cours de maintien et d'expressipn orale.

{1 y aurait donc avantage & augmenter le nombre de
legons et leur dur&e. A cela, Johnson et Pancrazio (1971)
affirment qu'il serai£ de 1'intérét de tous les programﬂes
de micro-enseignement de s'aésurer que la dﬁrée des legons

soit proportionnelle & la difficulté de l;habileté enéei—

gnée: par exemple, le temps consacré& a l'introduction (z:**~/’
devrait &tre pius court que celui utilisé pour le renforce-

ment. Aucune recherche n'a porté& sur la durée des legons

lors d'enseignement au cours desquelles on utiliserait

toutes les habiletés apprises.

A la suite de ces &tudes, nous pouvons conclure que

la durée idéale des micro-legons est difficile 3 €tablir et

>

peut varier selon le degré de difficulté de chaque habileté



3 maitriser et leur nombre.

Cycle enseignement - ré-enseignemernt

leur éﬁ dé,sCooper et Stroud (1966) trouvérent gque le temps ™~

de 15 minﬁtes entre la micro-legon et le ré-enseignement ¢

n'avait pas permis d'obtenir un changement significatif

‘dans les résultats. . :
Ward (1970), dans son enquéte gur les institutions de

formation aux Etats-Unis, rapporte gque 25% des programmes 1

n'ont pas de périodes de ré—enseignement, 50% en ont quel- .

quefois et 25% ont toujours utilisé le cycle enseignement -

ré-enseignement. : ‘ 1
Pans le "minicourse" de Borg et al. (1970}, les

sessions d'enseignement et de ré-enseignement se présentent

d des intervalles de 24 heures. Ils rapportent que la

formule a du succés. Au cours d'une recheréhe menée par

.Levis (Turney et al., 1973), aucune différence significa-

tive ne fut trouvée entre les résultats obtenus par les

.étudiants éui ré-enseignaient le:; legon aprés 20 minutes

et ceux qui le ré-enseignaient la semaine suivante.
En conclusion, le cycle enseignement - ré-enseignement )

est‘souveﬁt employé en micro—enseignément.: Le temps entre

ces deux sessions d'enseignement peut varier mais ne devrait ;

‘-
pas excéder une semaine.
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Habilet&s les plus utilisées

Allen et Ryan (1969) ont identifié 14 habiletés que
l'on retrouve dans la plupart des cours et-disciplines.

W. C. Allen (1972), Stones et Morris (1972) et Ward (1970)
notent que dans la majorité des cas les futurs enseignants
débutent en pratiguant les habiletés suivantes: 1l'intro-
dgction; la clature: la variation des stimuli, le silence,
le langage non-verbal - et le renforcement. Plusieurs
auteurs croient que:d'autres habiletés devraient &tre déve-
loppées et pratiquées en plus de celles ci-haut mentionnées
(Berliner, -1969; Cook & Brown, 1968; Gregory, 1971; IDEA
Microteaching, n.d.; Manis, 1%73; 6livero, 1970; Periera &
Guelcher, 1970).

Conclusion: méme si les &tudes ne démontrent pas la
nécessité de dé&buter avec telles ou telles habiletés, il
demeure recommandé par les chercheurs gque les &tudiants
débutent avec les habiletés suivantes: l'introduction, }a
clGture, la variation des stimuli, le renforcement et
l'aisance & poser des gqguestions.

La deuxiéme partie de ce chapitre nous a éxposé les
conditions recommandées par Allen et Ryan (1969) et les
nombréuses tran;formations subies par celles-ci dans les
recherches. De cette revue, nous avons &tabli les céndi—
tions a respecter pour l'utilisation efficace et adéquate
du micro-enseignement. (

Nos tableaux 1 et 2 nous\indiquent gquelles conditions

respecter pour l'appliCﬁ;ion dld micro-enseignement. Il est

-
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a remarquer gue les recherches s% rapportant aux conditions
du micro-enseignement se retrouvent surtout entre les années
1969 et 1973. Depuis cette date, peu de recherches ont eu
pour objectif d'étudier 1lamélioration des conditions.

Conclusion

Le micro-ensei ent est considéré comme une méthode
trés valable pour favoriser la compréhension et l'appren-
tissage de la té&che d'éns?igner. Il est utilisé dans plu-

—— .
sieurs domaines, mais tolrt particuliérement dans la formation
des enseignants. Cette formule pédagogique permet de vivre
: 4
des expériences d'enseignement et &'apprendre des comporte-
ments spécifiques. Pour atteindre de tels objectifs, cer-
taines conditions d'application peuvent &étre identifiées.

Nous constatons que le micro-enseignement est aussi un
instrument de recherche jeune et incontrdélé. Nous remarguons
gue les conditions d'application ne sont pas toujours res-—
pectées: ceci a pour conségquence que les résultats obtenus
sont controverseés.

En éducation physique, le micro-enseignement est forte-
ment recommandé. Des recherches rapportées, nous notons que
les conditions d'application n'ont pas toujours été respectées
et que les analyses des résultats ne sont pas scientifiques.
Les auteurs sont unanimes a recommander plus de recherches C
en micro-enseignement dans cette discipline.

Une lacune majeure ressort des études dans lesquelles

on a utilisé le micro-enseignement: les chercheurs ne semblent
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pas se demander pourguei cette méthode est valable théori-
guement. Nous ne percevons pas chez ceux-ci le souci d'in-
terpréter leurs résultats a paftir d‘un-fondemEnt théorique.

Certains auteurs {Borg, 1969; McDonald, 1973; Stones
& Morris, 1972; D. B. Young, 1969) recommandent que l'on
recherche chez Bandura un fondement théorigque gqui nous aide-
rait 4 mieux comprendre le micro-enseignement gt les résul-
tats obtenus. Allen et Ryan (1972) ajoutent que le micro-
enseignement pourrait éclairer ceftains aspects de la
psychologie de.l'appréntissage did au fait qu'on y utilise
.des* "modéles pour l'apprentissage d'aptitudes spécifiques.
L'ouvrage de Bandura: ‘'Social Learning and Personality.
Development', aborde précisément cette gquestion" (p. 123).
. Vu que notre recension des écrits nous démontre qu'ii
n'y a pas d’'explication d'une base théoriéue au micro-
‘enseignement et gue certains chercheurs suggérent d'en
trouver une chéz Bandura, nous sommes donc justifiés de
chercher chez ce théoriciep une dase théoriﬁue au micro-
enseignement afin de combler cette lacune; De plus, nous
en ferdns une application dans notre étude en identifiant et
en utilisant les conditions nécessaires & l'utilisation de
modéles ainsi que dans l'interprétation des résultats de
notre étude en micro-enseignement: démarche qui n'a jamais
€té réalisée.,

A cette fin, nous étudieroﬁs la.théorie de Bandura

sur 1l'apprentissage social et nous regrouperons dans notre
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q &tude les conditions favorisant 1'apprentissage & l'aide de
modéles en se référaﬁt aux travaux de Bandura et d'autres
chercheurs. Ceci permettra pour la.premiére fois d'apporter
un fondement théorique au micro-enseignement; ce gui favori-

sera non seulement l'application de la méthode mais aussi

3
L} .

1'interprétation des résultats obtenus avec celle-ci.

Dans notre prochain chapitre, nous présenterons la
théorie de Bandura sur l'apprentissage social et les condi-
tions recommandées pour son utilisation: ceci constitue le

v

cadre théorique de notre recherche.
£
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CHAPITRE 3

L3

THEORIE DE L'APPRENTISSAGE SOCIAL
DE BANDURA

Suite aux recommandations de Allen et Ryan (1969),
Borg (1969), McDonald (1973), Stonés et Morris (1973), et
Young (1969), dans ce chapitre, nous présenterons la
théorie de;%iapprentissage soclal de Bandura.

Ladfgehiéré‘partie exposera le concept de base de la
théorie de l'apprentissaée sgcial de Bandura: soit 1'ap-
prentissage par observation. En seconde partie, nous
verrons les &léments essentiels favorisant 1'apprerntissage
par obgervation au moyen du modelage. Dans la troisgi&me
partie, nous situerons les conditions recommandées par
Bandura et autreé chercheurs pour rehdre\l;utilisation de
modéles plus efficace. ‘De cette étude, nous compténs

trouver un cadre théorique et explicatif du micro-

enseignement.
pe
Premiére partie: Apprentissage
par observation

-

Bandura et Walters (1963) et Bandura (1969a) présen-
_ t@rent leur théorie de¢ 1l'apprentissage social en intégrant
les th&ories d'apprentissage basées sur le conditionnement

classique, le conditionnement opérant et les conceptions

-
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cognitives. Cette théorie met:

L'accent sur les r8les importants que. jouent

les processus de remplacements, les processus
symboliques et les processus auto-régulateurs .
dans l'activité& psychologique. Presque tous .
les phénom&nes d'apprentissage qui ré&sultent
d'expériences directes peuvent se présenter b

d'une maniére indirecte par l'observation du ’
comportement d'autrui et des conségquences de

ce comportement pour l'observateur. (Farag,

1975, p. 118)
Farag (1975L ajoute‘que les rech:irhes effectudes par
Bandura démontrent:

Que les changements du comportement amenés
par le conditionnement de mé&diation,-le con- .
ditionnement classique, l'extinction et les S

 punitions sont amen&s dans une. grande mesure
par un intermédiaire cognitif. ' Le condi-

" . tionnement opérant est difficile i ré&aliser

sans la conscience des réponses qu'exige le
renforcemant. (p. }18) -

Etant donné qu'il est possible que les syjets r&glent
leur comportement, les changements pepvent'étre interprétés
"en termes de processus de contrdle de soi plutdt que parﬁzixf

des liens directs S-R. La théorie de modelage (de 1'ap-

prentissage social) est compatible avec des approches huma-

nistes" (Farag, 1975, p. 119). ' -

Comme le faisait antérieurement Tolman-d¥fis~sa con-
ception de l'apprentissage lateéent, Bandhra et Walters
(1963) différeﬁciené 1l'apprentissage de la performance.
De cet apprentissage, deux caractéristiques peuvent’étre
retenues: 1'apprentissége d'un comportement ne nécessite
paé une exécution immédiate et 1a_performance ne requiart

Pras un renforcement sur le champ.

.
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En 1974, Bandura critique les théoriciens de

l'apprentissage qui ne consid@rent que les effets immédiats

de 1l'apprentissage et qui sont lents 3 admettre gque 1'homme
peut apprendre autant par l'observation que par des expé-
riences vécues. Banduqa (1874} affirme:

Having renounced{cognitive determinants, early
proponents of behaviorism advanced the doctrine
that learning can occur only by performing
responses and experiencing their effects. This
legacy is still very much with us. The rudimen-
tary form of learning based on direct experiences
has been exhaustively studied, whereas the more
pervasive and powerful mode of learning by
observation is largely ignored. A shift of
emphasis is needed. (p. 863)

Hilgard et Bower (1966) nous pré&sentent l'apprentis-

sage par observation:

This other method (observational learning) is
simply to have the learner observe someone else
performing the response that the learner is to
acquire. By this means, the learner can often
perform the novel responses sometime later
without ever having performed them before or
having been reinforced for them (since they
have never occured before). It seems obvious
that & large portion of human learning is
observational and, in one sense, imitativ,

(p. 534)

Sahakian (1970) ajoute que l'apprentissage‘par obser-

vation:

' Is primarily concerned with processes whereby

- observers organize response elements into new
patterns of behavior at a symbolic level on
the basis of information conﬁeyed by modeling
stimuli. (p. 395)

Bandurg (1974, p. 864) affirme que les recherches
menées dans le qadre de la thé&orie sur 1'apprentissage

-

ocial "shows that all learning phenomena resulting from
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. . &> ' o . . ‘
direct experience can occur on a vicarious basis:'by obser-
ving other people's behavior and its consequences for them
{(Bandura, 196%)". On désiqaf cet apprehtissage comme

"yicariant”. Malcuif et ?omerleau'Li;??) le définissent

-

ainsi:’

Dans l'apprentissage vicariant, le comportement
de l'observateur est sous le contrSle de stimuli
similaires & ceux qui conprtloWg le comportement
du modéle. J(p. 106)

Un' individu peut apprendre dﬁf réponses méme compli-

Y

guées simplement en les observant chez ‘s modéles. A 1la
L

suite d'observation de.réactions agréables) ou malheureuses,
des réponses émotionnelles peuvent &tre conditionnées.

Des comportements de peur et de fuite peuvent 8tre €liminés
~ .
ad la sui?g d'observation de comportements se rapportant.ﬁ

]

des objéts suscitant des craintes sans qu'aucune consé~

quence aversive ne soit adr
o .

peuvent;étre provpquées par des punitions observées'pour
certains comportements. L'exp¥essiop deg répdhses.bien
apprises est beaugoup influencée pir le stimulus suscité par
le’'modéle. Bandura (1969b) Tmen ioﬁne d@'blgg,qﬁe 1'appren-
tissage ﬁiéariant ne peut sé,limiteg 3 la contiguité@ des
stimuli,; mais gqlie sa théorie fait!;néervenir des .processus
d'attention, de réténtion, de reprogzdtién_métriée et de

b

motivation.

-

Le processus d'acquisition de réponses est fondé sur °

la contiguité des événements sensoriels; le conditionnement
: : '
instr tal et le renforcement instrumental devrai%yt

CrTTT

‘6 au moddle. Des inhibitions

e o a1 e i i e -

i, o kg e
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étre davantage considérés comme une procédure de sélection

de réponses gue comme une procédure d'acquisition ou de
consolidation de réponses.

Donc, l'interprétation théorique de 1l'apprentissage
par observation ne s'explique pas seulement par simple'COn-
tiguité temporelle des sti@pli. En plus d'une représenta-
tion imag&e des &vénements observés, une représentation

verbale est nécessaire, d'ol.l'intervention des processus,

-

cognitifs. Bandura (1977) rapporte que le plus haut niveau
d'apprentissage par. observation "is achieved by first

organizing and rehearsing the modeled behavior symbolically

_and then enacting it overtly (Jeffer; 1976)" (p. 27).
Les theo¥1c1ens de 1’ apprentlssage par observation

sont p;éoccupés par deux questions. Ils voudraient déter-

miner l'endroit de l'inté&gratiaon des rép0nsas_et le rdle

-

des fonctions ;ognitives, et la fagon par laquelle 1l'appren-

.

tissagé par observation est influencé par le renforcement.

-

Méme s'ils ne poss&dent pas de réponses & ces questiong,-
ils reconnaissent gu'a la suite d'observations, une personne
peut se faire une idée se rapportant a un comportement spé-

cifique et que l'information retenue peut servir de guide

dans la réalisation d'actions futures.’

i S

Lors de l'observation, la ma;urationvet 1e§ expérien-
T e .

ces vont influencer l'appnenti?zag?. Cértains renforcements

' pourront inciter le éésir de reproduire ces comportements,

mais tout ceci ne peut expliquer certains manqués’lérs de

L}
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) . \
- la reproduction ou identifier ce qui exactement a &t& appris

lors du processds: Bandura (1977) rapporte gue cet appren-

. tissage par observatiom peut étre facilité par:

Acquiring and improving sensorimotor and ideo-

motor systems, and by the ability to foresee

probable consequences of matching another's

behavior. Observational learning is hindered

by deficits, and increased by improvements,

in its component functions., (p. 29)
: ~

-~

Selon cette th&éorie, la contigulité des stimuli est

considéré&e comme une condition nécessaire, mais non suffi-

sante, .de l'apprentissage par observation. On peut'appren—
& P ge p -

dre sans qu'il y ait performance, ainsi 1l'observation
dépasse 1l'imitation. Les observateurs peuvent décrire les

v comportements et des ségquences complexes avant gu'ils -

reproduisent ce cémportement et qu'ils en soient renforcés.

Mais, si on désigne 1'apprentissage par observation 39mme
i

. étant une "generalized imitation" (Gewirtz & Stingle, 1968),
on ne trouve aucune explication de ce ph&noméne chez Bandura.

Bandura (1977) a}oute que l'@&tre humain ne se limite

pas 3 répondre 3 ses besoins ou aux stimuli de 1l'envifbnne-

ment. Il peut apprendre des comportements complexes a,'

l'aide de mod&les et faire valoir ses propres expééiences.
e .

En plus des processus cbgnitifs, la maturation pourra
. . . 7
‘ influencer llisprentissage par observation.

’ ’

Considérant que l'on retrouve'la notion de modelage

dans l'apprentissage par gbservation, il semblerait qu'elle
4
pourrait n%us aider & mieux comprendre ie micro-enseignement

ol l'on se sert de. mod&les pour ex&cuter les habiletés i

maltriser.

<
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Deuxiéme partie: Modelage dans la théorie
de l'apprentissage soclial de Bandura

Dans cette deuxiéme partie, nous allons considérer.

les E&léments relié&s au concept de modéle tels qu'énoncés par
s

‘Bandura dans sa théorie de l'apprentissage social. Nous
ia

présenterons le modéle dans l'apprentissage s
. P -~

l, les
‘processus de l'apprentissage par observation lors des
phases d'acquisition et de performance, sa nécessité et ses
fonctions, ses forhes, l'identification au modéle et son

imitation, le r&le du renforcement et ses influences.

%

Lﬁ modéle dans l'apprentissage social
L'apprentissage social compgrte les &léments suivahts:

(a) l'observation de modéles exclusivement, par opposition

a 1'appréntissa§é par expériences directes, (b) les aspects
t

‘symboliques et cognitifs de 1'apprentissage non considérés

dans le bé&haviorisme (stimulus—iéponse), (c) l'auto-régula-

tion, et (4) le reﬁforcement.
En plus, l'apprentissage social considé&re 1l'appren-

tissage de comportements humains en termes d'interactions
-

continuelles et ré@ciprodgues entre les déterminants cogni- -

tifs, compo;pementaux et d'environnement. . Bandura (1977).

affirme: ST N T
Within the process of reciprocal det inism
lies the opportunity for people to influence:
their destiny as well as the limits of.self-
direction. This concegltion of human function-
ing then neither _,casts Ppeople into the role of
powerless objects controlled by envirgnmental

[ r

. o ¢
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forces nor free agents who can become whatever

they- choose. Both people and their environ-
ment are reciprocal determinants of each other.

"/ (p. vii)
Alors que la théorie de Lewin &tait repré&sentée par
B = £(pP,E}, (B représente le comportement, P la personne et

E l'environnement) ofi le compbrtement est fonction de la

perso%ne et de son env;yonnement, Bandura (1977) nous p

pose e différente interaction entréfces trois/Tactéurs:

B - - E

The relative influences exerted by these inter-
dependent factors differ in various settings
and for different b;ggyzgrs. There are times
when environmental fectors exercise powerful
constraints on behavior, and other times when
personal factors are the overriding regulators
of the course of environmental evgnts. (p. 10)

De plus, Bandura fait ressortir dans sa théorie que (a}) 1l'on
peut apprendre des comportements modelés, (b) des pro-
cessus cognitifs et symboligques représentent les principaux

[

aspects de l'apprentissage et (c) les caractéristiques

.htmaines lors de la prise de décision pour déterminer 1l'ap-

7

» ) * ’ )
"prentissage sont irmportantes. . . -

Ainsi, Bandura‘(19J7) décrit 1'homme tomme (a) pouvant
apprende’EIfEELement ge.l'egpérignce entrainée pa?,l'ébsér—
vation de comportements, di?ptres personnes et des consé-
qguences de ceux-ci (comportements), (b) &tant doué de capa-

‘cités cognitives, et (c¢) é&tant capable de créer des infiu—‘

-
fnces autgréég}gﬁrices. L'homme peut apprendre des patrons

S s
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"méme. Il se situe au niveau cognitif eXPlusivement.

) 77
de cdmportement en observant l%s autres ou en vivant lui-
méme des expériences. {

Bandura et Walters (1963) suggé&rent que l'on se serve
de modé&les pour faciliter 1'apprentissage de coﬁportements
-complexes {conduire une auto, parler une langue) et accélé-
rer l'apprentissage tout en diminuant au minimum le nombre
d'erreurs: le modelage est considéré& comme une méthode
trés utile pour transmettre des patrons de coﬁportement.

{L/iérs - P

de l'apprentissage de comportements, qu'il y avait péu de

De plus, Bandura, Ross, et Ross (1963) démontréren

différences entre les moddles filmés par rapport 3 des
» .

modéles vivants. ' b

Selon Sahakian (1974}, on retrouve dans la th&orie de
l'apprentissage social- de Bandura deux importants postulats

—
-

qui démontrent 1l'importance du modéle: R . e

1. It is fundamentally by virtue of, their
informative functions that learning is
produced by modeling influences; and

2. ©Hot stimulus-response associations, but )
rather symbolic representations of
modeled activity are acquired by obser-
vers. (p. 508).

@s fournissent 3 l'observateur l'information

v

acilitera 1'intégration de nouvelles réponses. '
Méme.,si le comportement est rapporté par des mots, des
photos, des films ou des actions réelles, le processus
‘de base par lequel l'fﬁformqtion est tran mise est le
a

Dans les situations d'appréntissage d'@ne langue, le

modéle "verbal" sera préféré. Dans l'apprentissage, ons’

- -‘_“ .
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se sert beaucoup de mod&les humains dfi au fait gu'ils sont
un guide réel de réponses et qu'ils représentent des situa-

tions de la vie. Il est & remargyer que ces modéles ne

fournissent pas seulement de l'information, ils éermettent

. ’f '
meht et d'améliorer ceux que possédait de™™ 1'observateur

(Bandura, 1973, 1977).

Dans lé cadre du micro-enseignement, Perrott, Apple
Bee, Heap, et Watson (1976) mentionnent que les modéles ont
deux fonctions essentielles: ¢
1. To identify teaching skills by carefully
definipg and illustrating them.

2. To demonstrate a teacher's use of the -
skills within the context of a model
microlesson. {(p. 18)

Pour développer de nouvelles réponses, certains &lé-
ments doivent &tre bien organiséjisn‘séquences. Ainsi, le
processus d'inté&gration seralfaciligé-a l'aide d'une repré-
sentation claire des &léments 3 &tre combinés. \Cette
information pourra &tre transmise par une déﬁonstration
physique, une représeqtatién (£ilm, photo, etc.):,0u une .
description verbale. On apprendra aussi par

-

comgféhension des-conséquences\décoﬁlant des tes du.

' mddéle; ce qui constitue 1'apprentissage vicariant.

[

ivre des cons&quences émotionnel-

-

T
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Processus de l'apprentissage .
par observation

Bandura (1969a)  soutient que 1'apprentissage, 3 la
suite d'observation de modéles, s'é@tablit en deux phases
(acquisition et performance) qui comportent différents
processﬁs. |

L'acquisition est une condition nécessaire pour gqu'il
y ait une performance. Elle se produit en utilisant des
cadres £e1§ gue la visualisation, l'é&tiquetage, la descrip-
tion, etc. Cet apprentissagé-ggaztétre vérifié cognitive-
ment-a l'aide de guestionnaires ou de descriptions des
comportements observés. Cette phase dépend des processus
d'attention et de rétention.

Lors de la performance, éh peut retrouver une repro-
duction motrice des comportements observés, d'oﬁ_ﬁne simplé
imitation. En plus, suite & la compréhension des consé-
guences ge ceux-ci (aZprentissage ﬁicariérp), le sujet \

- - ~ . - -
pourra leg exécuter tout en espérant - en retirer les mémes

.

effets ore innover de aouveaux qomportement;ﬂ$<;

s'adapter & des conditions autres gue celles vécues par le
) L

modéle. - Les processus de reproduction motrice et de moti-

vation se retrouvent dans cette phase.

Phase d'acquisition

r

Selon Bandura et Walters (1963), de nouveaux coﬁpor—

tements peuvent &tre appris & la suite d'expériences sur

une base vicariante en observant le comportement d'un
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. (1969a) présume que cela est dd aux'%pp entissages
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M P

““mod@le et des cons&quences encourues par cette action.

Ils soutiennent gue cet apprentissage par contiguité

est un processus qui requiert deux systémes de représenta-

tion: 1l'image et lesverbal. L'image est rendue par un

- -

processus de conditions senggﬂielles (exemple: prononcer

un nom de quelgu'un d&ji vu et cdnnu nous permet de le

L
voir). Le codage verbal des événements obsarvés nous

permet de les apprendre plus rapidement et de se souvenir

z les humains

¥
(d8crire verbalement des situations pr

o~

4 long terme des comportements observés
pé/;ntées i 1l'aide de
modéles) .
Cette phase d'acquisition implique les deuX\sffceésus
suivants: ‘l'atten?}on et la rétention. |

A

Processus - d'attention. L'atfention est une des con-

ditions nécesdaires pour que l'imitation ait lieu. Lor &
de i‘observaﬁion, lesqbens doivent porter attention et
percevoir les:traits pertinents des comporteﬁénts: ce qui
va influencefmles probabilités d'imitation du modéle.. Cer-
taines caractéristiques de modéles auront ﬁlus d'effets:
* on.note les modéles ayant une haute compétence, les soi-
didarrt experts, les célébrités et les gens ayant des rdles
E haﬁt statut. L}age, le pouvoir social et le statut
-éthiquesprofeséionnel du modi&le auront aussi beaucoup 4d'in-
flqence.. ' . - |

Certaines gens vont imiter plus gue d"autres. Bandura -

- L]

3"
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. antéc&dents et que 1l'on peut les associer & certaines’
caractéristiques se rapportant a ces observateurs: tels
L] . H
que‘la dépendance, l'estime de soi, leur degré dersgﬁ;g:\\J
\jqppe, leur statut economlque ou leur race. Plusieurs
études ont montre que les effets du modé&le sont en partle
déterminés par le sexe.de l'observateur e(plus dmitation
par des gens de méme sexe que le modéle). De méme, les
gens qui ont déja é€té récompensés pour avoir produit ces
comportements auront tendance 3 les reproduire. -
Bandura (1969a) pré&cise que:
The effects of observer characteristics refléct
differences in degree o§ observational learning
or in willirgness to perform what has been
learned. Results of several studies employing
a learning analysis of modaling (Bandura,
‘Grusec &-Menlove, 1966; Gruiec & Brinker, 1969;
Maccoby & Wilson, 1957) disc€lose that observer

characteristics can serve As determinants of '
observational learning. (p. 137)

Pouz)favoriser l'attention, le nombre et le rythme
\\¢~ de présent/ation des stimuli doivent &tre contrdlés de méme

que les capacités ou les limites de 1l'observateur. doivent
. ~
8tre respectées, ainsi que ses attentes par rapport au

.comportement modelé.

Processus de rétention. La rétention des actes

' modelé&s avait &té ignorée dans les théories antécédentes

de l'imitation. Mé&me si nous ne poyvons déterminer adéqua-

N\

tement comment fonctionne la mémoire, certaines études de

e aboratoire ont pu déterminer certaines conditions qui

favorisent 1a ;gtention,'et augmentent les influences du
o ‘ .

]
2



i

T

.des avantages, mais il est plus stimulant lorsque ces com-=
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modelage. ©On-retrouve les répétitions et le codage symﬁo—
lique. ‘

Les répétitions sont efficaces pour plusieurs raisons:
elles renforcent les réponses apprises; les répétitiohs
symbéliques des activités améliorent significativement les
perfprmances subséquentes lors de tdches bas&es sur des
fonctions symboliques (symbolic functions) (Morriset, 1956;
Pérry, 1939; Twining, 1949; vandell, Davis, & Cl&}%ton;
1943). Le "pouvoir" que représente ie modéle va aussi
influencer les répétitions: ceci est expliqdé par le pro-
cessus d'identification (comportements des parents™par ‘

~ .
rapport & leurs enfants). RéEpéter pour soi-méme apporte

»
portements sont renforcés. Pour qu'il y ait répétition,
il n'est pas nécessaire que la'relation soit des plhs
pdoches (exemple: un métier appris 3 l'aide d'un modéle).
Bandura (1969a) maintient que le codage symboligue
est plus efficace que le processus de répétitions pour se
rappeler des'événements démontrés ¥ l'aide de ﬂodéles_et
ce, p&ur longtemps. Durant la présentation du modélé,
1'observateur code, classe et réorganise les &lémenbs dans
des schémes plus familiers et plus faciles & se rappeler.
Ces moyen; de coéage peuvent prendre plusieurs formes, tels
gue "represenﬁihg_stimulﬁé\elements in vivid imagery,

translating action séquences into abbreviated wverbal systems,

=

~and grouping constituenf patterns of behavior in larger

integrated units" (Bandura, 1969a, p. 140).
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La diminution de 1la rétehtion est souvent le ré&sultat
d'in?erférence ou d'un non-apprentissage di & des contenus
appris antérieurementrou des observations successives & |
retenir. Ces interférences sont souvent lnfguencees par le
-rythme, le temps et l'ordre lors de la présentation des

stimuli & retenir (Bandura, 196%a). Si trop de stimuli

sont présentés a la fois, cela peut méme susciter des répon-
”

ses fausses suite & une non~intégration.
. Bandura (1969%a} conclut:

The amount of forgetting and interpattern
intrusion will vary with the degree of simi-
-larity of behavioral elements in the various
modeled sequences. On the'other hand,

- mqgeling cues that are presented in smaller

ts and at spaced intervals are much less

susceptible to loss through associative’
interference. (p. 141) -~

+

v

Phase de performance

Processus de reproduction motrice. Ce processus

consiste.a reproduire les séquences comportementales exhi-
bées par le modéle et representees symboliguement. Bandura

(1977) spec1f1e eh ces termes:

. .

. Behavioral reproduction is achieved by orga-
‘nizing one's responses spatially and tempo-
rally in ac dance with the modeled patterns.
For purposes of analysis, behavioral enactment
can be separated into cognitive organization
of responses, r initiation, monitoring,
and refinement oﬂgthe,basis of inforpative
feedback. (p:727) y

Il est imporfant que le comportement modelé& soit. bien
A

codé par le sujet. S'il y eu interférence lors de son

-
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acquisition, des erreurs apparaissent. -‘Lors d‘observatioh
et d'apprentissage @'habiletés complexes ol 1'on ne peut
identifier en méme temps tous les_éléments favorisant la
performance, on doit se référer aux obsérvations des autres
ou aux résultats obtgnus plutdt qu}a la'siméle observation
du modale. Faute de qualités ou d'habileté&s motrices, on
ne peut pas toujours reproduire les El&ments reténus. En -

résumé, les savoir-faire ne sont pas perfectionnés seule-
’ \

ment par observation non plus qu'ils se développent unique-

ment par essais et erreurs.’

4

Processus de motivation. Nous avons vu précédemment .
B * . k%

N

que la théorie de l'apprentissage social établié une diffé-
rence entre l;aqquisition et la performance et soutient
gqu'on ne reproduit pas nécessairement €%u; ce‘qu'on,appreqé.
La motivation peut influencefﬁles processus précédeqﬁs et
déterminer si les comportements appfis seront ou non reﬁrd-
duits. 5i des sanctions négatives sont'attr}buées,lors de

1'cbservation d'un modéle, le sujet fournira peu d'effort & - -
.- . ‘ . 't -
et sera peu motivé 3 apprendre. Le "positif" va .permettre’ . ¢ .

davantage l'imitation du mod&le: Des variables stimulantes

. ‘ K * 0
favorisent un contrdle séi@étif des actions mgdeléed et

A
“leur imitation, et elles permettent une ré&tention sélective

-

en activant le codage et la répétition des réponses expri-

mées par le modéle.qui'opt une valeur profitable.

-

¥
Est-ce que tous les comportements observés peuvent -

. 8tre toujours reproduifs? ‘Bandura (1977) .dit que différékts



facteurs peuvent influéncer leur non-reproduction. Ces

facteurs se retrouvent ‘§pendants des quatre processus gue

" nous venons d'analyser. Les raisons principales sont les

‘

suivantes: ' '"‘<:Q§;

Not observing the relevant activitigs,
.inadequately coding modeled events. for . -
MQgifzﬁ;spresentation, failing to retdin -
wh learned,” physical inability fo : -
-perform, or experiencing insufficient .
incentive. (p. 29) S

0
w

Nécessité et fonctions du modéle

Bandura {(196%a) rapporte que'les mo@?lés‘sociaux sont
inaiépensables a la transmission de comporteﬁénﬁs dont les
cdnséquénces seraient inconnues si 1'én devait procéder par
essais et erreurs lors de leur'apprgitissage. Par exenple,

d la suite 4'observations de.comportements sociaux accepta-

bles et de renforcements, nous nous sommes identifiés aux

»

- * L +
modéles représentant notre patrimoine culturel.

Bandura (196%a) présente ce processus d'idehtifica%

titon: Ma procQSs iq which a person pattegnésﬁis thoughts,

feeling§4 or actions after another person who 'serves as a
. - “a . N . :

model" (p. 214). Grusec et Mischel (1966) constatent que

-les caractéristiques du mod&le ne font pas qu'influencer le.

v -

désir d'agir, mgis aussi le degré avec lequel la personne

‘ . . - - Flag -
va remarquer les actions du modéle.

.ﬁahakian (19?4)_idéntifie deux fonctions au modile:

“ ..

(1) Models. are observed responding to various
stimuli comporting td a preselected rule oy :‘y-
prescribed principle, so that the observer egan

- —
- . v o4
~ ’ * . »

Q\

.

[ 1
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extrapolate and apply it to comparable condi-
tions and behave in the model's stylistic
manner; and (2} to intensify or diminish

response inhibitions that were previously
learned by the observer. (p. 509)

Bandura (1977) ajoute gu'il est manifeste:

That modeling influences can serve as

" . instructors, inhibitions, disinhibitions,

™

facilitaters, stimulus enhancers, and emotion
arousers. (p. 50)

Formes de modéles e

" Bandura (1977) rapporte‘deux formes de modéles: -le

© verbal, et le symbolique. Le mod&le verbal consiste &

‘transmettre au moyen de mots une série de comportements
gu'il serait difficile de représenter comportementalement.
'Le mddéle symbolique et fou:ni’par la t&lévision, les
films et les autres médias visuels. .

Dans la littérature, plusieurs auteurs (Cooper.&
Allen, l97%¢'Griffiths, 1976; Koran, J. J., 1970; Kofan,
Snow, & McDénald, 1971; McDonald, 1973; McDonald & Allen,
lQG?;fPerrot ét al., 1976; Young, D. B., 1969) rapportérent
deux formes de modéles en micro-enseignement: le perceptuel
et le symbolique. Le modéle perceptuel ﬁermet'l‘observation

de comportements modelés, soiprar une personne, sur bandes

magné&toscopiques, -sur films ou sur diapositives. Le mod&le

: o _
" symbolique est présenté& sous forme écrite. Griffiths (1976)

en distingue deux principaux en micro-enseignement: soit

la description &crite d'une legon ou une explication &crite
rr .
d'une habileté.d‘enseiénement en termes de ses comportements
L - .

ts

N

?

-

W
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approﬁriég. McDonald (i973) nous rappelle que plusieurs
" &tudes ont été faites afin de déterminer quel modélé favo-
risait les meilleurs ré&sultats. Il précise que l'utiliga;
tion et l'effet de ce mod®l¢ deivent prendre en cogpsidéra-
.tion les potentialités'de 1l'observateur &t ses attentes.
Ainsi, "perceptual models require aptitudes for processing
visual.information; symbolic models, aptitudes for proces-

sing semantic information" (p. ™).

7’

s ~Identification-au modadle et

on imitation -

Bandura et ses collaborateurs ont éémontré que les
enfants, les adolescents, ou les adultes pouﬁaient imiter
‘des réponses spécifiques apré&s 1l'observation de mod&les.
Ilg identifigérent deux formes de reproduction, soit inéﬁén-
tanée ou subséquente (retardée). On retrouve durant l'en-
fance 1la rebroduction instantaﬁée. L'enfant ne poss&de pas
encore la possibilité dé symboliser' et de se représenter
les actions; donc sa capacité de rétention des modéleé
compliqués est trés ré&duite. Le jeune enfant s'identifie
& ses parents et imit%\iéurs gestés; leur vocabulaire et
leurs maﬁiéres'tout comme leurs attitudes gt &aleurs.
Bandura et Walters (1963) signalent que touke une gamme‘de
réponses imitatives peuvent &tre produites sans qﬁ'il y ait
€t& nécessaire d'établir au départ une relgtion de dépen—‘

-dance gratlflante entre le modale et son observateur.

b
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.

. La reproduction subsé&quente dépend de la maturation
A

. et des expériences vécues. Ainsi, les gens apprennent &

la suite d'observation de mod&les selon leurs capacités ‘de
compréhensidn et d'actualisation des patrons de comporte-
ment. ﬁour Bandura (1977), les gens apprennent en obser-

vant, ensuite ils s'ex&cutent. Ceci implique l'intervention

‘de ‘processus cognitifs lors de)la ovompréhension et de la

- -

rétention. En outre, Bandura (1 71/pous rappelle qﬁe le
développement des fonctions cognitives est plus significa-
tif que l'dge d'un individu, pour influencer 1'apprentis-
sage par observation.

Les deux formes d'influence du modéle lors de la
. . 5

reproduction nous améne & considérer les deux concepts se

-~

rapportant & la théorie de 1'apprentissage social de
Bandura: l'identification et l'imitation. Muss (1975) les
décrit ainsi:

Identification is viewed as a more general way
of modeling the behavior of another person

even without his presence. . Identification
includes the incorporation of the model's values,
beliefs, roles, and attitudes. Imitation, on

the other hand, refers to the rather specific
reproduction or matching of behavior seguences
almost in the nature of mimicking behavior while
the person whose behavior is imitated is or was
personally present. Experimental psycholeogists
speak of "imitation" whereas personality theo-
rists speak of "identification". Bandura and
Walters {(1963) discuss the difference in exis-
ting definitions but prefer to use "imitation",
which they define as referring to "the occur-
ence of matching responses". (p. 236)

-

~
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1
;o

Dans lé_perspebtive de Bandura,:l‘imitation du -
mod&le peut s'actualiser sans considérer 1es\circoﬁstanCes
et-les consequences- . un jeune qui imite le -comportement '
de sa mére lorsqu elle traverse 1a rue pourralt etre frappe
s'il ne considére pas la 51tuatlon. Par contre, 1'appren-
tissage vicarianf permet 5 1'observateur, en des circon-
stances 51m11alres, de meodifier son-comportement comme s'il
avait lui-méme manlfeste le comportement du modele'ét avalt'
&té soumis aux ménes conséquences. Les mémes stimuli anté-
cédents et subséquents qui incitent 1le co%portement du
modele contr8lent également celui de l'observateur.

L'imitation permettra de reproduire des comportements
comﬁlexes, tels une langue, le contrdle de soi, 1'altruis-
me, 1'agressivité, etc. Elle peut &tre aussi tr@s utile
. lors de 1'appreﬁtissage‘de mouvements spécifiques & des
activités physiques telle que~ia natation., Bandura et
Waltérs (1963) ajoutent qu'elle peut &tre trés utile pour
l'apquisition d'habiletés d'enseignement qui peuvent &tre
apprises'par observation.

Bandura (1977) soutient que l'imitation impligue une
part%éipation trés active de l'obsérvaﬁeur.

Imitation is Gariously attributed to an

intrinsic need for acting and khowing, to

a desire to reproduce actions that differ

partlally fronf existing shemata, and to the

esteem in whlch the model is held. (p. 33}

Cependant, le degre et la précision de l'imitation

des enfants de ce qu'ils voient et entendent sont influencés
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par }a gqualité des réponses du modé&le dans son comportement.
Les enfants imitent correctement lorsqu'ils regoivent des
eﬁcouragements, mais leur imi@ation diminue rapidement
lorsqﬁe leur entourage ne s'int&resse pas 3 ce qu'ils font
(Lovaas[ 1967) . )

Devant le cas d'une non-reprcduction d'un cbmporte—
ment, Bandura (1977) soutient que cette situation peu; .
dépendre d'une attention inadéquate lors de i'observation *°
du modéle, d'une rétention insuffisante, de difficultés
motrices permanentes ou d'un manque d'encourégemeﬁt ou de
motivation. Ce qui nous améne & considérer le rdle du

renforcement lors- de i‘apprentissage d l'aide de modéles.

RSle du renforcement

L“Apprentissage par observation se produit par l'in-

termédiaire des processus symboliques lors de la démonstra-

-

tion des comportements 3 apprendre et exécutés par des
modé&les. Aucune action n'est entreprise par 1l'observateur,
donc aucun renforcement extrinséque n'est requis.

Bandura (1977).spécifie ‘qué=: . |

Reinforcement does play a role in observational
learning, but mainly.as an antecedent rather
than a consequent influence. Anticipation of
reinforcement is one of several factors that
can influence what is observed and what goes
unncticed. (p. 37)

~

‘Ces attentes de renforcements lors de la performance

ultérieure peuvent influencer la ré&tention et motiver les

observateurs 3 coder et 3 retenir davantage les comportements.
»



91
qu'ils consid@rent de valeur. En utilisant des modéles,

il est tr&s important d'informer les observateurs des avan-

tages'qu'ils retireraient en adoptant les comportements

-~

obsgrvés plutdt que de s'attendre a recevoir.de; renforce- ) o
ments a la suité de léur reproducticn. ‘

- "In soci;l learning theory, reinforceme?;ris consid-‘
éred a facilitative rather than a necessafy condition
because factors other than response conseqﬁences can
infiuence what people attend to" (Bandura, 19%7, p. 37).
Pour supporﬁer cet &npncé, dés recherches oﬁl démontré que
les observateurs n'apéfenaient pas plus de l'observation
de modéles méme s'ils savaient gqu'ils seraient ré&compensés
pour l'utilisation des ‘comportements observéé?TBandura,
Grusec, & ﬂenlove, 1966; Rosenthal & ﬁimﬁerman, 1977)3

M8me si les observateurs ne répé&tent pas les compor-
tements moﬁelés, l';ﬁprentissage par 6bservation sera

grandement influencé par les conséguences remarquées.

Celles-ci vont devenir source de renforcements externes, .

~

-

vicariants ou propres 3 1'observateur.
 Les renfofcemgnts;gigariapts dépendent des conséquen-

ces négatives ou&positives gue le sujet observe chez le

mod&le mais dont il n'expérimente bas iui-méme les avantages

ou inconvénients. Bandura (1965b) a démontré que ces

: Fenforcements avaient autant d'impact que les renforcements

externes ou directs. Dans le cas des renforcements regus

par 1l'observateur aprés l'ex&cution d'un comportement modelé&,

%
.
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Bandura (1977) 1es-consiqérs aussi t;és pertinents car ils
servéné de crit@re pour déterminer son degré de perfermance:
ayant atteipt ce niveau, le sujet est renfortg, peu importe
le”résultat des autres. De plus,‘Bandura affirme qu'ils

; s '
sont les plus importants dans l'apprentissage par observa-

tion.

Influences du modéle ‘

4 Le mod&le ‘permet de prendre corhaissance de nouveaux

compor tements et\fa’les synthétiser pour mieux les utiliser.

Cette information peut &tre obtenue par des modeéles percep+

tuels et symboliques.

-~

Le grand avantage de l'utilisation d'un mod&le est de
pouvoir atteindre simultanément un grand nombre d'observa-

teurs. Exeémple: "annonces publicitaires". Bandura (1977)

-,

nous rappelle gue toutes les formes de modéle n'obtiennent
i
pas la méme efficacité. Il est trés difficile d'exprimer

3 1l'aide de mots \le message contenu dans des démonstrations

vivantes ou'a l'aide de films. Toutes les formes de ?odéle
n'ont pas le méme pouvoir d'attractions: habituellement

les enfants et les adultes pré&féreront la EFlévisiqn a la

lecture. Ceci aura pour effet de. retenir davantage leur

i

.

attention. L'effet des mod&les sera dépendant de la forma-
tion antérieure des cbservateurs: les démonstrations
auront plus d'influence que le mod@le &crit chez les obser-

vateurs dont les qualités cognitives sont moins développées.
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Bandura (1977) affirme que 1'apprentissage.a l'aide

de mod&les peut dépasser la reproduction des comportements

: ’
appris en suscitant de nouveaux comportements, ce guil est

un apport des plus significatifs de sa théorie.

Through a process of abstract.modeling, . S .
et . observers derive the principles underlying
: specific perfornance for generating behavier

heard (Bandura, 1971; Zimmerman & Rosentha

that goes beyond what they have seen-or
1
1974). (Bandura, 1977, p. 40) (f//’

Bandura (1977) précise: . :

In abstract -modeling, observers extract the
common attributes exemplified in diverse

modeled responses and formulate rules for
generating behavior with similar structural
characteristics. Responses embedying the ’
obgservationally derived rule resemble the
behavior the model would be inclined to

exhlblt under similar c1rcumstances, even

. though observers have never seen the model N
) behaving in these new situations. (p. 41) . -

On retrouve aussi comme influence du modéle un effet
de'créatidité. A la éuité d'observation de nouveaux com-—
portements, Bandura et al. (1963) rapportent que les sujeté
combinent cergains éspeéts remarqués chez les modéles pour
se former une nouvelle cpnception. Etant donné gque les ob-
éervateurs ne sont paé idéntiques, on peut retrouver diffé-
rentes combinaisons de caractéristiques que chacun adopte a
sa personnalité. On apprend une méthode spé&cifique en pein-

" :
ture, mais son utilisation en sera différente pour tous.
Bandura {1977) ajoufe'que le succés va encourager les sujets
4 innover et ainsi & toujours s'é€loigner du modg&le iniﬁial.
Ceci implique que les nouéelles réponses sont reliées aux

;

1 -
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réponses du mod&le de deux fagons. Premi&rement, il existe

une relation évidente en ce sens que le comportement Qu,
s

modéle sert de stimulus & 1l'apparition de la rxé&ponse de

1'observateur. Deuxiémement, les réponses de 1l'obsdrvateur

et le comportement du modgle sont reliés parce gu'ils
e
appartiennent au méme groupe de comportementg.

\
En plus de favoriser 1'apprentissage, le modelage

Ny

peut amener des effets d'inhibition et de désinhibition.

-~

Dans ce cas, i‘lmitation n'implique pas de réponses nouvel-
les mais traité plu£6t de'suppression de.comportements déja
-acquis. L'inhibkition et la suppression se manifestent sur-
tout aprés avoir vu un modale puni ou régompensé lors d'un

comportement.

-

. Les modeéles peuvent favoriser le dé&veloppement du

.contrdle de soi. Etudiant 1'influence de mod&les sur l'acjf

~
[l

guisition et la persistance de réponses dans le contrSle de

soi, Bandura et Kupers (1964) rapportent que les enfants
imifen£ non seulement ce que les adultes et les autres
enfants font (oﬁ ne font-pas) en liaison avec autrui, mais
qu'ils imitent aussi les actions @irigées vers e;x-mémes.
Ils ont démontré Que plus le score au jeu de gquilles que le
modéle s'efforgait d'atteindre-ayant de s'accorder la ré&com-
pense d'un bonbon &tait Eleve, plué Elevé était aussi le .
score que 1'enfant exigeait de 1ui—mémé'avant de prena;e un
bonbon et ce, dans un jeu ultérieur alors éue le modéle

n'était plus présent. ‘
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En distinguant entre l'emploi d'un agent de renforce-
ment négatif ou d'un stimulus déplaisant et le retrait ou

le maintien d'un renforcement positif, Bandura et Walters

{1963) recommandent d'avoir_recours & des techniques qui
créent chez l'enfant des ré&ponses dé&sirables, sysceptibles
d'un renforcement positif et gui sont incompatibles avec

1'instauration ou la poursuite d'une activité antisociale.

*

‘\

Troisidme partie: Conditions facilitant
1'apprentissage a l'aide de modéles

—

/iE;Eﬁé nous l'avons vu antérieurement, notre intention

consistait & exposer le concept de ba;ewde la théorie de
Bandura: l'apprentissage par observation e£ plus spécifi-
* quement sa théorie sur le modelége. Ceci avaip pour but de
trouver une base'théarique qui nous aiderait & comprend;e
le micro-enseignement et 3 interpréter les résultats obtenus
lors de son application.
Pour utiliser cefte théorie dans un contexte de micro-
enseignemeﬁt, on se doit de respecter les conditions du
modéle telles que rapportées par Bandura et autres. d
Alors que dans .le micro—enseigneﬁent on note plusieurs
controverses dans l'application des conditions, dans la
théorie de Bandura sur l'apprentissage social, on ne
‘retrouve pas de Tontroverses similaires. ﬁa froisiéme par-

tie de ce chapitre présentera yés conditions recommandées

par Bandura et supportées 'par les auteurs. Ces conditions
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serviront & l1'élaboration de notre étpde. Pour*ce faire, ™~
elles peuvent &tre regroup&es sous les quatre thémes

suivants: 1l'observateur, le mod&le, la présentation du

modéle et la performance de l'observateur.

3

L'observateur ' : . -
i. ‘La personne doit observer un comportement
(Bandura & Walters, 1963; McDonald, 1973).

2. Cette peréonne doit étre motivée a épprendre
le comportement. observé (Bandura, 1969%a).

3. E;lé doit &tre capable d'apprendre du modale:

ceci impligque ses capacités motrices et

cognitives {Bandura, 1977; Muss, 1975). £

Le _modéle P | ;k -

4. Le modéle cordial et sympathique sera

davantage imité plutdt qgu'un modéle distant
et antipathique (Leyens, 1979). .

5. La similitude entre le modéle et le sujét,
créée soit par le sexe, la formation ou
l'identification de caractéristiques en
commun (méme grocupe d'&ge), devrait favoriser
1'apprentissage (Bandura, 1965; Leyens, 1979;
Thelen, Dollinger, & Roberts, 1975). .

6.. Le statut du modale, exprimé par des variables :;) <

telles que le prestige, la compétence, le
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pouvoir_social et la puissance &économique,

"peut influencer gréndement 1'épprentissage

des comportements observés (Bandura et al.,

1963; Leyens, 1979). -

' Les renforcements regus par le modale

. . .
peuvent avoir autant d'effets sur le sujet-

.observateur dque s'il avait lui-méme ex&cuté

_ce comportement (renforcement yicariant)

{(Bandura, 1965a) .

Les modéies aﬁdio—@isqgls sont plus effectifs
s'ils sont suivfs-ﬁjexpiiéétion§ sur le
contenu présentées pér:un superv}seur (Borg
et al.,-1970; Brushing, 1972; Claus, l968; -
Johnson, R., 1968;‘Mcﬁonald ; Allen, 1967%;
McDonald, Allen, & Seidman, 1967; Orme, 1966;
Turney et al., 1973; Young, D. B.; 1968, 1969).
L'efficacité d'un modéle symboligue dans la -
description d'un comportement peut &tre
augmentée en ajoutant un mod&le perceptuel
(Griffiths, 1976).

L'ug}lisation de modéles.symboliques (te#tes
&crits) pour expliquer des comportements
verbaux peut &tre aussi efficace que des
modéles peréeptuels, mais le contexte d'appren-
tissage est moins motivant (Acheson, Tucker,

& Zigler, 1974).
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La présentation du modale .«

11. qu; que i'util}satian de modéles soit

(efficace, Mcﬁgight (1971) suggéra que

lés conditions suivantes soient respeé£ées:
| The.skills which trainees observe and
imitate be described in terms of spe-
cific behaviours, that competent
meodels be used, and that trainees have
practice opportunities on which they
will receive immediate feedback.
{p. 30)

12. Lors de la prééentation de modéles symboliques
ou perceptuels, des explications favoriseront
davantage la compréhension des concepts &
apprendre-eé des habileté&s & maltriser
(Cléus, 1968; McDeonald & Allen, 1967).

13. En plﬁs des observations d'un superviseur,
les auteurs recommandént qgu'une formé_,‘
d'activité contiglie ait lieu lors de la pré-
sentation des mod&les. Parmi les formes qui
ont &té utilis&es, on retrouve les cédu;es
d'observation (Brushing, 1972); les questions
et le ‘feedback immédiat (Borg et al., 1970);
l'opportunit& de déterminer les aspects S~
pert%nents ou non-pertinents d'un principe
et la verbalisation de ces bbservations
(Koran, J. J., 1970); 1l'évaludtion de 1l'éffi-

cacité du moddle (Emmer & Sullivan, 1969);

la pratique & reconnaitre et 3 identifier



La performance de 1l'cbservateur

14.

lgs comportements particuliers (Borg &
Stone’V1974); ot {? discrimination cognitive
(Wagner,‘1973). -

Griffiths (1976) rapporte un manqgue d'&tudes

empiriques qui pourraient nous guider sur la

durée des pré&sentations d'un modé&le ou le

nombre de. rép&titions de celles-ci pour

atteindre un apprentissage maximal.

15.

le.

La relation.mod&le-sujet va jouer un rdle

tr&s important lors de la reproduction des

" comportements observés. On retrouve cette

" relation spécialement dans le cadre parents-—

enfanté. Celle-ci fut démontrée comme &tant
en étroite-corrélation avec la dé&pendance

des enfants enfers une institutrice affe ="

tueuse ou @és parents gui représentaient es’

gqualités renfofgantes pour l'enfant (Mowrer,
1960; Sears, Raﬁ, & Alpert, 1965; Yarrow &
Scott, 1972).

L'appreﬁtissage d'un comportement modelé
peut avoir lieu sans performance immédiate
de celui-ci, mais son ex&cution motive et
ceci perﬁet‘a 1'cbservateur de démontfer-'

ce qu'il a appris et de recevoir du feedback
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. 17. La répétition fréquente des comportements

* ‘ _ 100
{Borg et al., 1970; Borg & Stone, 1974;

Friebel & Kallenbach, 1969; Kissock, 1971).

L

.

appris du modéle va favoriser 1'adapta-

X
tion du Sujet dans des situations diffé-
rentes et susciter la découverte de nouveaux

comporteﬁénts {Ban a, 1977).

Toutes ces conditions se d nt donc d'é@re respec-

tées dans l'utilisation de modé Celles-ci sont regrou-
Ry b X
- y

pées sur le Tableau 3.

.

A la suite de notre revue de littérature sur le micro- -

-

- enseignement, certaines conditions furent identifiées. Il
appert gu'il serait important qu'elles soient respectééé .
lors de l'utilisation du micro-enseignement. En outre,
nous avons rapporté gu'il y a un besoin de recherche en

micro-enseignement et tout sp&cialement dans le cadre de la”
~

formation des &ducateurs physiques. Nous avons aussi noté
qu'il y avait absence de base théorique’pour comprendre le
micro-enseignement et les effets de son application. Il

. nous est paru gvig que méme si cette méthode faisait

~

.gmplda de modé&les, on n'y apportait pas d'explication théo-
rique ni mention de respect des donditions nécessaires au
modelage. C'est pourquoi la théorie de 1l'apprentissage
. social de Bandura fut l'objet de notre Chapitre 3.
Des bescins de recherche exprimés dans les cHapitres

précédents, de l'é@noncé des conditions favorisant 1'utili-

sation du micro-enseignement et des conditions facilitant

"
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compréhension ‘du micro-enseignement.

102
1'apprentissage 4 l'aide de modéles, nous nous proposons de
mener une-expérience dans is_cadre de la formation d'éduca-
teurs physiques ol nous respecterons les conditions recom-
mandées pour le micro-enseignement et l'utilisation de
modéles. De ceci, il nous sera possible de juger des effets
du micro—enseiénement bien appligué et de 1'apport dé la |
théorie du modéle pour comprendre et interpréter'leé‘résul-
tats obtenus. .

La contribution de cette recherche consistera a éssem-
bler et & appliquer.les conditions recommandées pohrrlé micro-
enseignement et celles facilitant 1'utilisation de modeles
selon Bandura éﬁiautres. Ceci permettra de donnér’au micro-
enseignement un cadre théorique qui, a notre avis, favorisera
une application plus fidéle du micrc-enseignement et une
explication des résultats obtenus. Enfin, les formatéurs des
enseignants auront une méthode .et une théorie qui leur permet-
tront dé'parfairg l'acquisition d'habiletés spécifiques chez
les futurslénseignants: objectif recommandé depuis nomgig-l
de décenﬁigs par les chercheurs en &ducation.

Nous sommes cohscients que c'est une étude explorative,

mais el}ﬁﬁgeut étre une base essentielle avant de procéder a
LAY DA
i ,‘I‘-ﬁ»

-d'autreg Techerches.- Subséquemment, il restera aux autres

chercheurs de vérifier d'une fagon plus spécifique les parti-
cularités du micro-enseignement dans la formation d4d'enseignants

et d'é&ducateurs physiques et la contribution de la'théorie de

. 1'apprentissage social de Bandura & l'application et & la

.

Fl
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Quatriéme partie: Hypothéses de recherche

Notre expérimentation vérifiera les. deux hypothéses.
gui découlent des questions énoncées a la page 3 et de notre

recension des écrits.

| 1. Déns la formation d'éducateurs physigques, l'appli-

- cation et le respect des conditions recommandéeé P P
pour le'micro—enseignement par Allen et Ryan (1969) -
et autres chercheurs et celles recommahdées pour
l'utilisation de modéles rapportées par Bandura et
autres chercheurs favoriseront l'acquisition d'ha-

v biletés. spécifigues d'enseighement.

~~ 2. Dpans la formation d'éducateurs physiques, la

théorig de l'apprentissage social de Bandura

aidera & comprendre et a inﬁerpréter les résultats

obtenus lors de 1l'apprentissage d'habiletés spéci-

figques a l'epseignant par le micro-enseignement:
Le déroulemeni de notre recherche nous a condqit a

. 1'étude de deux sous-hypothéses:

. 1. Il y aura des différences significatives dans l'u-
tilisation des habiletés apprises paf le micro-
enseignement lors d'enséignement a dés pairs, & un
groupe de 10 & 15 éléves et & une classe de 25 &
35 &léves. '

2. Il y aura des différences significatives dans la
performance d'habiletés apprises par le micro-

enseignement aprés un délai de huit mois entre

deux périodes d'enseignement.



CHAPITRE 4

-~

EXPERIMENTATION

Dans le premier chapitre, nous avons vu gue les

auteurs recommandaient de vivre des expériences d'enseigne- -

.ment en laboratoire. De d'identification d'habiletés spé-
cifiques d'enseignement, nous nous sommes demandé si ces
habiletés pouvaient &tre apprises et inté&grées dans la
formation.d}éducateﬁrs ghysiques,-étant donné qu'on n'y
retrouve que des métﬁodes et des styles d'enseignement.
Pour faciliter 1'apprentissage de telles habiletés,
les études rapportérent que le micro-enseignement €tait une
méthode trés recommandée. De 1l'Etude gue nous en avons
faite et rapportée au deuxi®me chapitre, nous avons consta-
té que les conditions recommandées pour l'utilisation du
micro-enseignement par Allen et Ryan (1969) et autres cher-
cheurs ne-furent pas toujours respectées. De cette recen-
sion, nous avons regroupé& les conditions recommandées pour
l'application du micro-enseignement. Il est devenu é&vident
que lorsque les usagers de cette méthode présentaient les
habiletés 3 Faide de modzifs, ils ne se référaient pas a
une base théorique pour expliquer l'apprentissage ou pour
interpréter les résultats cobtenus. Pour combler cétte

lacune, nous avons présentg'dans notre troisiéme chapitre



L

105
la théorie de l'apprentissage social de Banduraé théorie -
suggérée par guelques auteurs tels gue Allen et Ryan (1969),
Borg (1969), McDonald (1973), Stones et Morris (1972) et
D. B. Young (1969). A la lumidre de cette théorie, nous
avons regroupé€ les conditions recommandées pour faciliter
l'aéprentisiage & l'aide de modeéles.

‘_ Dans le présent chapitre, nous comptons décrire ngQtre
expérimentation dans laquelle nous respecterons les condi-
tions recommandées péur le micro-enseignement et pour l'uti-
lisation de modé&les. En premié&re partie, nous situerons
notre &tude. Dans la deuxiéme partie, nous d&crirons nos

-

sujets. En troisiéme partie, nous montrerons comment
nous avoqs‘respéété les- conditions recommandées pour le
micro-enseignement et pour l'utilisation de modéles, telleé
que décrites dans les Chapitres 1 et 2, Le déroulement de
notre -tude constituera notre quétriéme partie. La cinguié&-
"me partie présentera notre instrument de mesure et sera

L

suivie dy plan de notre analyse statistique.

La situation de notre &tude en
éducation physique

Il est reconnu que la formation des enseignants

devrait permettre aux futurs pédagogues d'associer la théorie

a la pratique. ‘Depuis 1963, & la suite d'analyses et d'ob-

servations, le micro-enseignement facilite 1'apprentissage

d'habiletés spécifiques & l'enseignement.

p;



106

En 1973, Nixon et Lo?ke reconnaissent que peu a été
fait pour améliorer lienéeignement de l'éducation-physique
et encore moins pour lé'formation professionnelle de ces
enseignants. Cette formation s'est plutdt réstreinte a
imiter les anciens et leurs méthodes. En 1971, F. R.
Jordan recommande gque le micro—eAseignement soit instauré
dans la formation des édudateﬁrs physiques. Cependant, nous
devons admettre qu'aucune habileté& spécifique n'est identi-
fiée pour 1l'éducateur pﬁysique. Ainsi nous gevons nous
référer i celles déjd existantes et utilisées dans plusieurs

-

‘disciplines. -
Déns lg cadre du micro-enseignem;%t, les habiletés
. sont habituellement démontrées & l'aide de modéles. -Pour
faciliter leur infégration, nous croyons pertinent de con-
sidérer la théorie de 1l'apprentissage social de Bandura
comme base théorique pour déterminer les phases d'acéuisi—
tion et de performance lors de l'apprentissage de comporte-
ments modelés. Dans le cours de micro-enseignement s'adres-
sant a de futurs éducateurs physiques, les habiletés
modelées devront &tre comprises afin que les &tudiants

puissent les intégrer dans un contexte différent du modéle

(Bandura, 1977).

'

Notre démarche se veut une €tude du micro-enseignement
et de l'utilisation de modé&les. Selon les recommandations
des auteurs pour le choix des habileté&s, nous avons choisi

les six suivantes: le Pré&ambule 3 une tiche, la Cldture,

b
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la vVariatiop de stimuli, ie Renforcement, l'AisanLe i poser
des questions et 1'Utilisation d'exemples (Allen, 1972;
Allen & Ry;ﬁ, 1969; Stones & Morris, 1972; Ward, 197Q) .

Ces habileéés sont considérées comme trés importantes et
devraient 8tre apprises en premier lieu, selon ces mémes
auteurs. Vu gue notre intention é&tait de respecter les
conditions du micro-enseignement et de 1'utilisation du
modéle, il est &vident que ceci peut &tre fait avec une
seule habileté&, mais nous avons voulu utiliser sig habile-
tés afin de renchérir notre expérimentation.

Pour faciliter l'apprentissage de ces‘habiletég,‘pn
fexte descriptif des habileté&s fut donné a tous les étu~
diants et les habiletés étaient prééentées d ltaide de
films 16mm réalisé&s par l'équipe de recherche de l1'Univer-

si~& de Stanford, Californie, en 1871 par D. W. Allen,

R. N. Bush, K. A. Ryan et J. M. Cooper.

Sujets

Les sujets de cette &tude &taient des &tudiants de
deuxiBme année inscrits au baccalaur&at en éducation physique
d l'Université de Sherbrooke. Cette formation dure trdis
~ans et permet 4 ces &tudiants d'enseigner aux niveaux &lé-
mentaire, secondaire et collégial"aprés la complétion de
leur cours. Le groupe comprenait B89 sujets: 58 du sexe
masculin et 31 du sexe féminin. Ces &tudiants é&taient

issus d'une formation collégiale (Province de Québec):
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soit d'un programme en Sciences de la santé (23 gargons et
’17 fillés), en Sciences  humaines (31 gargons et io filles)
ou d'une année dans chaque programme (4 gargons et 4 filles}.
Ces &tudiants &taient inscrits au cours de Stagé I - Micro-
enseignement, KIN 2403, session d'hiver 1977 (Phase I).

Les sujéts ignoraient 1'existence de cette recherche.

Pour la Phase II de notre recherché, les &l&ves aux-
guels no; étudiants enseignaient étaient de l'école Plein
Soieil de Sherbrooke, une institution priv&e. Ces é&léves
faisaient partie des groupes de 5e et 6e années: niveau
primaire, deuxiéme cycle. Dans chaque classé, on retrouvait’
35 & 45 éléves. L'&dge variait entre 10 ét 13 ans et le nom-
bre de gargons e£ filles était réparti égalpment. Pour notre
étude, ces é€léves furent amenés dans les locaux de 1'Uni-
versité de Sherbrooke pour y recevoir des sessions d'éduca-

oA
tion physique'faisaht partie de leur horaire. Les locaux
utilisé&s comprenaient un gymnase, une palestre et une salle
de rythmigue. ‘

Dans la Phase III,~au cours de l'automne 1977, nos
étudiants, qui avaient réussi le cours de micro-enseigne-
ment, devaient faire un stage d'enseignement dans une
école de leur choix dans la province de Québec. Ce stage
se donnait huit mois aprés la Phése I. DG & cer- -
taines contraintes géographigques, nous avons pu rejoind;e'

23" stagiaires dans des &coles de la Commission Scolaire

Catholique de Sherbrooke en fin novembre et dans les deux
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premi&res semaines de décembre: tous les &léves, comme
lors de la Phase II, &taient de niveau &lémentaire et se

retrouvaient dans des groupes mixtes de 25 a 35.

Respect des conditions
] - 14
Dans cette partie, nous.montrerons gue les conditions

ey
¥
recommandées par les auteurs en ce qui concerne l'utilisa-

tion du micro-enseignement et de modé&les ont &té& respectées
dans notre expérimentation. Nous présenterons ces condi-

tions telles que rapportées dans les Chapitres 2 et 3.

-

Micro-enseignement

Formation des groupes. -~ Se référant aux conclusions

du Chapitre 2, id ressort que les pairs ou de vrais &léves
peuvent &tre utilisés pour forme¥ les éroupes lors de /
1l'apprentissage d'habileté&s en micro-enseignement (Hoerner,
1970; Saunders & Neilsoﬁ,-l975; Staley, 1970; Ward, 1970).
Dans notre &tude, les premiers groupes &taient formés de
pairs (Ward, 1970) au cours de la Phase I et de groupes
d'éléves de niveau é&lémentaire pour les Phases II et III.

Superviseur. -- Les &tudes rapportent que sa présence:

n'est pas obligatoire mais recommand&e (Berliner, 1969;
McKnighta 1971; Stones & Morris, 1972). "Pour déterminer
son rdle éans notre &tude, le responsable de cette &tude
rencbntra tous les professeurs impliqués dans cette session

de micro-enseignement. Il fut dé&cidé que le type de
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supervision avec renforcement suivi d'une critique discri-
minatoire seraié adopté, é&tant donné qu'il s'était é;éréij
le plus efficace pour produire des Ehangements de comporte-
ment (Berliner, 1969).

Feedback. -- Les &tudes rapportent qu'il est avanta-
geux d'utiliser le maximum -de sources de feedback (Cooper
& Allen, 1971; Hill, 1972; Klingstedt, 1970; Schmaly, 1972).
Pour notre é&tude, l'é@tudiant recevait des observations de
ses pairs (situation non contrdlée pour cette étude) et
des rencontres avaient lieu chaque semaine avec un supervi-
seur pour analysér objectivement la micro-legon enregistrée.
Entre-temps, l'étudiant pouvait aller visionner sa micro-
legon et s'auto-critiquer. La rencontre avec le supervi-
seur avait lieu quelques jours apfés l'enregistrement:
ceci permettait a l;étudiant de revoir mentalement saflegon.

Appareils audio-visuels. -- Leur utilisation est for-

tement recommandée pour présenter les mod&les, pour enfe-
gistrer et visionner les micro-legons (Allen ; Ryan, 1969).
Pour faciliter le visionnement personnel et la super-
vision, on enregistra toutes<fg;/micfo-legons avec un magné-
toscope. Cet enregistrement permettait de visionner autant
de fois gu'on le dé&sirait la micro-legon. De plus, ces
appareils servaient é présenter aux étudiants le modéle
des habiletés a apprendre (Berliner, 1969; Young, D. B.,

1969).
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Pour pallier & tout inconvé&nient possible causé& par
‘hia présence des é&guipements audio-visuels lors des enregis-

trements (Allen et al., 1368), lé premiére Fencontre avec
les &tudiants leug‘permit de se familiériser avec tout
1'éguipement disponible et les opérateurs gui seraient tou-.
jours présents dans nos locaux. La qualité& des enregistre-
ments &tait assurée par des opérateurs du Sérvice de
1'audic-visuel de 1'Université de Sherbrooke (Allen et al.,

1968).

Nombre d'&ldves par groupe. -- Pour faciliter 1'ap-

_prenfissage des habileté&s, Allen et Ryan (1969) suggérent
de débuter avec un petié groupe d'environ cing éléves et
ensuite d'augmenter graduellement avant d'éffronter des
classes complétes (Staley, 1970). Dans notre cas, les
premiers groupes &taient formés de cing ou six pairs choi-
sis au hasard. En second lieu, les éfudiants enseignérent
3 des groupes de 10 & 15 &léves de niveau &lémentaire
{Jordan, Fl R., 1971) de 1l'école Plein Soleil de Sherbrooke.
Finalement, 23 &tudiants rencontrérent des groupes formés
de 25 & 35 &ldves lors de leur stage d'enseignement dans 1e§
&coles de la Commission Scolaire Catholique de Sherbrooke.

Durée des micro-lecons. -- Différentes périodes de

temps furent conseillées, mais il appert qu'elles n'influ-
=)

encent pas les résultats (Hoerner, 1970). Mais Johnson

et Pancrazio {1971) affirment gu'il serait de 1'intérét de

tous les programmes de micro-enseignement de s'assurer que
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la durée soit proportionnelle & la difficulté de-l'habilété
i apprendre. Vu cétte_suggestion de Johnson et Pancrazio,
nous avons cru bon de limiter les sessions d'enseignement .
4 huit minutes dans 1;lpremiérelphase. Lors. d'enseignément
aux 10-15 é&léves, 1a-période augmenta & 15 m¥gutes. Lors
d'enselgnemeqfiéans les'classes, une session de 20 minutes
fut enreglstree, soit environ la m01tle du cours. Le méme
\

\_grocessus fut maintemu pour 1es 23 écoles vlsltees. On en-

reglstra les cing premiéres mlnutes, 10 durant le corps de

-

la legon et les cinq derniéres {(Flanders, 1963, 1966).

Cycle enseignement - ré-enseignement. -- Méme si ce
cycle est recommandé par Egs innovatéurs du micro-enseigne-
ment (Allen & Ryan, 1969), il est reconnu que les usagers de
cette méthode ne l'utilisent pratiguement plus pour des rai-
sons de temps ou d'administration (Wafd, 1970). Fidéle aux
recommandations de Borg et al. (1970) et Levis et al. (1973),
cité dans Turney et al. (1973), nous avoné espacé les pério-.
des d'enseignement et de ré—enseigneﬁent‘des micro—leqqns a
une semaine d'intervalle. Il est & noter que la rencontre
avec le superviseur avait lieu gntre.ces deux micro-legons.
Ceci avait pour but de permettre & l'étudiant de mieux pré-
parer sa rencontre avec son superv}seur et d'aller visionner
.

sa micro-legon (Allen & Ryan, 1969).-

Habiletés retenues. -—- Dans IDEA Microteaching, cer-

taines habiletés sont considérées comme fondammales a

-

un bon enseignement. Les é&tudes recommandent que les
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’ futurs enseignants débutent leur micro-enseigngment -en
pratiquant'les habiletés suivantes: 1é Pféémbule a lé
.tache, la Cldture, la Variation de stimuli,'le Silence, le
‘//? Langage non-verbal et le Renforcement (Allen, W. C., 1972;
Allen & Ryan, 1969; Stones & Morris, 1972; Ward, 1970).
Selon les disponibilités, il est recommandé de pratiqgéiﬂté

b
plus d'habileté&s possibles (Berliner, 1969; Cook & Brown,

1968; Gregory, 1971; Manis{‘197§; Clivero, 1970; Periera &
Guelcher, 1970). Pour Tavoriser 1l'apprentissage d'un
maximum d;habiletés dans notre temps disponible et se ré&fé-
rant au texte de Lauzon {1976), le Silence et le Langage
non-verbal &taient inclus dans la Variation de stimuli.
Ceci nous a permis d'ajouter les habiletés Aisance 3 poser
des questions et 1'Utilisation d'exemples, autres habiletés
- 'cénsidérées comme fondamentales dans IDEA Microteaching.
Pour notre &tude, l'ordre 4'apprentissage des habi- -
letd&s fut le suivant: Préambule & la t8che (Hab. 1), ClG-
ture (Hab. 2), Variation de stimuli (Hab. 3), Renforcement
(Hab. 4), Aisance a poser des qﬁestions (Hab. 5), et Utili-

sation d'exeméles (Hab. 6).

Utilisation de modgles

// : Dans cette partie, les conditions sont regroupées
comme dans le Chapitre 3: soit celles se référant & 1'ob-
servateur, au modé&le, & la présentation du modéle et @ la

performance de l'observateur.
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L'observateur. -- Conscients de 1'importance d'unir

la théorle et 1a prathue, le cours de micro—enseigneﬁent
suscite une certaine motivation chez les étudiants (Bandura,
1969a).. Tel que recommandé par Bandura et Walters
(19635 et McDonald (1973), les étudiants ont observé les
“habiletés présentées & l'aide de films préparés pour des
enseignants par 1' equlpe de recherche de 1'Université de
£

Stanford Californie (Bus 1966). En plus, les étudiants

avaient, lors de la présentation du modéle, en leur posses-

- sion une description &crite des habilet&s a apprendre

(Lauzon, 1976).

! Le modéle. -- Les modé&les démontrés & nos &tudiants

3 l'aide de films produits par l'équipe de Stanford corres-
pondaient aux conditions recommandées pour l'utilisation

de modéles. Les enseignants qui exhibaient les habiletés
présentaiént une attitude cordiale et sympathique (Leyens,
1979) .. Ces modéles &taient des deux sexes (Bandura, 1962;
‘Leyens, 1979; Thelen et al., 1975). Le statut de ces
modéles correspondait a toué enseignant. Leur comportement
était trés spécifique car ils mettaient l'emphase sur une
habileté en pafticulier {Bandura et ai., 1963; Leyens,
1979) mais aucun modé&le ne représentait une legon d'éducation

Il

physique. Des expé&riences vécues par le modéle, "il &tait
gvident que 1l'habileté démontrée permettait & son utilisa-
teur d'obtenir de bons résultats, d'ol un renforcement

vicariant pour nos étudiants (Bandura, 1965a, 19¢7). En
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glus des modéles percéptuels, nous avons présenté'un texte
ées;rip if de toutes les habiletés (Acheson et al., 1974;
Griffiths, 1976). Apré&s la présentation des films, 1'expé-

rimentateur apportait des explications sur lé contenu du
film et spé&cialement suyr l'habileté i apprendre (Borg et
al., 1970; Brushing, 1972; Clauss, 1968, 1969; Johnson, R.,
1968; Langer & Allen, }b70; McDonala & Allen, 1967;
McDonald et al., 1967¥“0rme, 19266; Tufney et al., 1973;

Young, D. B., 1968, 1969).

La présentation du mod&le. -- Avant la pré&sentation
du mod&le, les étudiants devaient avoir Iu le texte se™ .
. . ' + - ' - -
rapportant & l'habileté gui serait démontrée a raison d'une

3 toutes les deux semaines. A, la suite de la présentation

-

"
favoriser une meilleure com-

de e modadle perceptuel, po
! /

préhension, 1l'auteu Uscitait des questions ;(Borg et al.,

1970) afin de déterminer les aspects. tinents ou non
pertinents.de 1'habileté modelée (yégjif J. J., 1970).

Avec la proéression du cours: lesi étudiants &taient davantage
en mesure de reconnaitre et d'identifier les comportements
particuliers du modéle et des effets de qeux—ci sur les

&laves (Borg & Stone, 1974; Emmer & Sullivan, 1969; Wagner,

1973).

-

La performance de l'observateur. -- vVu gue la rela-

tion modéle-sujet influengait la reproduction de
comportements observés, le sujet pouvait bénéficier des

gualités remarquées chez les modéles dans la situation
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d'enseignement qui nous concernait (Mowrer, 1960; Sears et
al., 1965; Yarrow & Scott, 1972). Suite aux &léments rete-
nus lors de la ﬁrésentation du médéle et de la lecture de
1’habileté a maitriser, l'étudiant devait démontrer qu'il
avait compris cette habileté& lors. de sa micro-legon dans

un cours- d'é&ducation physique. L':xécution de la micro-

legon permettait aux &tudiants de vivre la pratigue de

"cette habileté, tout en prenant conscience des difficultés

encourues. L'auto-critique lors du visionneﬁent et le
feedback regw de }a par} du superviseur avaient pour but de
ies inciter & s'am&liorer. L'apport du cycle enseignement
- ré-enseignement consistait & faciliter 1'apprentissage
des hgbiletés et 3 susciter de nouveaux comportements

+

(h;leg & Ryan, 1969).

-

Déroulement de l'expérience

]

. - N 'l s F
Notre &tude s'est déroulée en trois phases: Phase I:
. e

!

1'enseignement aux pairs; Phase II: l'enseignement a des’

groupes de 10-15 &éléves; et Phase II¥: 1l'enseignement & des

classes de 25-35 &léves. ' _a/

Phase 1

A la premidre rencontre avec les gtudiants, les
superviseurs leuff remettaient un texte sur les six habile-
tés & apprendre et le responsable de cette recherche leur

Y

expliqua le déroulement du cours pour les semaines & suivre.
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Avec la collaboration dés techniciens du Service dé 1'audio-
visuel qui participérent & l'enregistrement de toutes les
micro-legons, les &tudiants se familiarisérent avec les
appareils employés au cours de l'expérimentation.

Suite & la lecture du contenu du texte frangais sur
la premi&re habileté& a apprendre (Préambule 2 la tdche), un
modéle perceptuel leur fut présenté& par l'entremise d'un
film. Aprés le visionnement de celui-ci, l'expé&rimentateur
ajoutait des explicationé afin d'empécher toute incompré-
hension. Quoique les films &taient en anglais et présentés
. & une population frangaise, nous avons vérifié ﬁér guestion-
naire si les étudiants rencontraient des difficultés d com-
prendre le contenu des films. Les résultats rapportent
gqu'il n'y avait aucun indice de non-compréhension étant
donné que la lecture sur le contenu des habiletés précédait
la présentation des films. Des exemples concrets d'appli-
cation de l'habilet&-en &ducation physique &taient apportés
afin de faciliter la préparation &€ la future micro-legon
par les &tudiants: soit un contenu trés différent du modéle
filmé&, car celui~ci se -rapportait Foujours 3 un cours dans
une matiére scolaire autre que‘i'éduCAtion physique.

L'étudiant disposait d'gne Semaine pour préparer sa
micro-legon. L'enseignement de celle-ci & ses pairs &tait
enregistré a l'aide d'un Sony Monitor Television qui pou-
vait étre déplacé pour suivre attentivement toﬁs les dépla-

cements de l'enseignant et ainsi présenter la classe sous
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aifférents angles. Les bobines utilisées étaient d'une
durée d'une heure. Trois locaux étaient assignés a ce cours:
soit un gymnase, une palestre et une salle de rythmigue,

Aprés l'enregistrement de sa mipro—legon, une rencon-
tre était organisée avec un superviseur. Celui-ci présentait
ses commentaires e£ remarques lors du visionnement de la
micro-legon avec 1l'étudiant. Ce dernier pouvait apporter ses
observations sur.son expérience vécue.

Le visionnement s'effectuait dans guatre locaux aména-
gés d'un éguipement adégquat: baﬁdes magnétoscopiques et
réceptéurs de télévision. En plus de sa rencontre avec son
superviseur, l'étudiant pouvait aller visionner et auto-
analyser sa micro-legon.

Suite aux échanges avecréon superviseur et le viéionne-
ment de son cours, l'étudiant préparait sa prochaine micro-
legon. Lors de l'enregistrement de celle-ci, l'étudiant
pouvait mettre & profit ce qu'il avait aéﬁkis et observé.
Cette deuxiéme micro-legon était conservée pour fin d'évalua-
tion dans le cadre de notre recherche. Nous répétames ce p
processus pour chacune des habiletés. Cette premiére phase
s'étendit sur 12 semaines.

Phase II

Dans la Phase II de notre étude, nos étudiants ensei-

gnaient 3 des groupes formés de 10 a 15 éléves de 1l'école

primaire Plein Soleil de Sherbrooke. Chague étudiant

enseignait un cours de 15 minutes. Toutes ces legons étaient
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enregistrées de la méme fagon que lors de la Phase I et con-
servées bour notre recherche. Ce procgssus se termina au
printemps 1977. ‘

Le but de cette Phase II consistait a vérifier si les
habiletés apprises lors de la Phase I seraient retenues et
exécutées lors de l'enseignement 4 des éléves. De plus,
cette phéée permettait de progresser vers une situation
réelle d'enseignement. |

.
Phase III

Dans le but de vérifier si les habiletés apprises
dans la Phase I &taient reténues, nous avons enregistré,
en fin novembre et décembre 1977, 23 étudiants gui ensei-
gnaient dans des écoles &lémentaires de la Commission Sco-
laire Catholique de Sherbrooke au cours de leur stage d'en=
seignement. . -

Les stagiaires choisis pour notre étude enseignaient
A des éléves de deuxiéme cycle. Dans ce contexte, les
groupes étaient formés de 25 & 35 éléves et les cours
duraient environ 45 minutes. A l'aide d'une Sony Vided
caméra, une période de 20 minutes fut enregistrée et rete-
nue pour fin d'évaluation: soit les cing premiépes minutes’
de la legon, 10 minutes durant le corps de la legon et les
cing derniéres minutes.

La Phase III wvoulait répondre a la deuxiéme sous-
hypothése” & savoir: il y aura des différences significa-

tives dans la performance d'habiletés apprises par le
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1
micro-enseignement aprés un délai de huit mois entre
deux périodes d'enseignement. Nous etudions cette sous-
hypothése- car aucune recherche rapportée ne s'y était

-

attardée.

Instruments de mesure

L'&tude utilisa le "The Classroom Guidance Schedule”
issu du "The Lesson Appraisal Guide" de G. A. Brown (1975}
pour mesurg;lla performance des habiletés utilisées au cours
d'une legoﬁ. Cet instrument est une modification du premier
instrument de mesure rédigé par l'égquipe de recherche de
1'Université de Stanford: 1le "Stanford Teacher Competence
Appraisal Guide" (STCAG), datant des débuts du micro-
enseignement et rapporté& par Bush (1968).

La fidélité& et la validitd de cet instrument (The
Lesson Appraisal Guide) ont fait 1'objet d'une &tude par
G. A. Brown (1973). Ces deux qualités furent vérifiées
lorsque cet instrument fut utilisé pour l'é&valuation de
cours en micro-enseignement et lors de situations réelles
de classe. G. A. Brown (1973) confirme que:

The Kuder Richardson 20 formula was applied to

obtain a measure of the homogeneity of the

items and the split half reliability coefficient

as a measure of the joint reliability of raters

in conjunction with their rating schedules.

Spearman-Brown's correction and its modification

" of an odd number of items were used (Horst,
1951; Guilford, 1954). (p. 68)

‘ar
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Quarante-six studiants &valudrent deux legons enre-
gistrées sur vidéotape: l%~KR-20 fut de 0.8B68 et le
Spearman-Brown (split half "R} de 0.904. b;x-sept supervi-
seurs &valu@rent aussi deux legons et le KR-20 fut de

0.967 et le S-B de 0.966. On vérifia aussi cet instrument
de mesure dans des situations de classe. Dix-sept super—'_
viseurs qui observérent 145 comportements de 67 &tudiants
obtinrent un KR-20 de 0.964 et un S-B de 0.966. Soixante-
six enseignants not&rent 172 comportements chez 66 étu-
diants et ils obtinrent un KR-20 de 0.956 et un Séearman-
Brown de 0.957 (Brown, G. A., 1973).

En 1975, Brown s'est servi du "The Lesson Appraisal
Guide" pour développer des guides d'évaluation pour chacune
des habileté&s spécifiques. Nous nous servirons du "Set and -
Closure Appraisal Guide", du "Teacher Liveliness Appraisal
Guide", du "Pupil Reinforcément Appraisal GuidaLLJEi\
“Teacher Fluency in Asking Questions" et du "Teacher Eipla-
nation Appraisal Guide" (en’ Appendice).

Pour chacun des items composant ces guides d'évalua-
tion, les résultats sont_inscrits sur une &chelle du type

de Likert dont les valeurs num&riques varient sur une con-

tifuum entre 1 (faible) et 7 (supérieur).
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Membres du jury

Trois personnes constituérent not;g\jury pour l'éva-
luation des trois phases. Ces personnes possédaient des
compétences en micro—enseigneﬁent. Ainsi, elles avaient
déja ﬁ%é impliquées dans un éours de micro-enseignement:
1'une comme professeur et les deux autres comme étudiants
ay _cours de leur baccalauréat. Leurs exﬁériences précé-
dentes dans ce secteur de formation et les.rencontres menées
pour se familiariser aux instruments de mesure de G. A.'Brown
(1975} les qualifiaient pour agir comme membres du .jury éva-
luateur des legons enregistrées.

Les trois membres ont visionné tous les énregistre-
ments: les micro-legons des 89 sujets pbur les six habiletés
lors d'enseignement aux pairs, celles des 89 sujets lors
d'enseignement a des groupes de 10-15 éldves et celles de 23
sujets lors d'enseignement dans des classes de 25 & 35 éléves.
ﬁour éviter toute supercherie, les membres du jury igno-
raient les scorés rendus par leurs voisins. Les sessions
d'évaluation n'excédaient pas trois heures et le maximum
pour dne journée se limitait & cing heures. Ces sessions
durérent deux mois. L'ordre de visionnement des micro-legons
des étudiants fut varié afin d'éviter d'influencer leur juge-
hent. Une mésure du coefficient de corrélation de Pearson‘
fut utilisée afin de déterminer la fidélité des membres du

: _—
jury. )
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Les résultats suivants furent 6btenuse La relation
entre les juges 1 et 2 fut de .7425; entre les juges 1 et
3, .7123; et entre les juges 2 et 3, .7724. La moyenne
étant de .7442.

Connaissant cette moyenné, %a forﬁule de prédiction
de Spearman-Brown nous a permis de ramener ces corrélations
i une seule mesure (Winer; 1962). Le mod&le mathématique

pour obtenir ce résultat est présenté par Winer (p. 127):

k rl

k=l+(k-—l)r_l

r

Le k représente le nombre de juges. Le r, représente la

1
moyenne obtenue.
" En utilisant cette formule, nous avons obtenu un

vcoefficient de fidélité de .90 entre les trois juges.

&

AN
Plan de l'analyse statistique

-

Pour nous’pegmettre une meilleure interprététibn des
ré&sultats, nous ferons usage de différénées'analySes sta-
tistiﬁugs. En un premier temps, des statistiques descrip-
tives, comprenant moyennes et.&carts-types, seront présen-
tées ébur'chacune des habileté&s dans les trois phases de
cette 8tude. Afin de d&terminer si le sexe et la formation
.constituent des factéﬁ;s égscéptibles d'affecter l'acquisi-
tion desdites habiletés, une anélyse de variance a deux

voies sera faite. Le niveau de signification de 0.05 sera

LR
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utilisé. Le sexe et 1la formation seront consid&rés comme

124

variables iﬁégbendantes et les habiletéé comme variables
dépend;ntes. Ce test de signification permettra d'é&tablir
aved plus de précision quelle variable a le plus inflﬁencé
les résultats. Des "T" tests seront utilisés pour comparer
les ‘résultats obtenus pour chacune des phases pour les six
habilet&s. De plus, une analyse de régression multiple
avec &tapes successives sera émployée afin de d&terminer

les &léments pré&dicteurs de performance & l'intérieur de

chacun des instruments de mesure sp&cifiques & chague habi-

leté.
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..  PRESENTATION ET INTERPRETATION
e DES RESULTATS -

Notre recherche aﬁait pour but de permettre 1l'appren-
tissage et l'utilisatioﬁ%de six habiletés de micro-ensei-
gnement dans le cadre de la formation d'éducateurs physi-
gques. De l'é&tude du micro-enseignement et de 1la théorie de
i'apprentissage social de Bandura, nous en avons ressorti
les conditions recommandé&es pour leu;{gtilisation et les
avons respectées. lors de l'apprentissage des six habiletés
retenues pour cette recherche. Pour corroborer cet appren-
tissage, notre but consistait & vérifier 1l'utilisation des
habilet&s dans trois contextes différents d'enseignement
et de tempé: lors d'enseignement aux pairs, & des groupes
de 10 a 15 éléves et & des groupes de 25 & 35 &léves.

Le préseﬁt chapitre se divise en quatre partiest L§
premiére partie rapporte les résultats obtenus lors de la
Phase-I (enseignement aux pairs) et leur interprétation a
la lumi&re de la théorie de Bandura sur l'apprgntissage
social. Les ré&sultats de la Phase II (ensefénemeht a des
groupes de 10 a 15 &léves) et leur interprétation consti-
tuent la seconde partie. La troisi@me partie pré&sente une

comparaison entre les résultats obtenus entre les deux

F
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apporterons nos conclusions générales $elon les hypothéses
auxquelles la recherche s'était proposée de vérifier et nos

recommandations pour de futures recherches.

Premiére partie: RéE&sultats de
la Phase 1

La Phase I de notre &tude oonsistait d permettre aux
&tudiants de démontrer leur maitrise d'exécution dans l'ﬁ-
tilisation des habileéés apprises dans un contexte d'ensei-
gnement a cin% ou six pairs; .On vérifiait les six habile-

. .
tés suivantes: ule Préambule a une t&che (dab. 1), 1la
Cléture (Hab. 2), la Variation de stimuli (Hab. 3), le
Renforcement (Hab. 4), l'Aisance & posef des questions
(Hab. 5), et 1'Utilisation d'exemples (lab. 6). Chacune
des habilet&s fut mesurée & 1'aide des guides de G. A.‘Brown
(1975) que l'on retrouve en appendice. . ‘ .

Le Tableau 4 pré&sente les ré&sultats obtenus selon le
sexe et la formation académique des 89 sujets. Les scores
sont exprimé&s en moyennif_et en &carts-types. Comme nous
1'avons, mentionné au-Chapitre 4, tous les résultats se re-
trouvent suxr une échelle du.type de Likert dont les valeurs
numériqueé’iarient sur un continuum entre 1 (faible) et 7'
(supérieuy). Le écore "4" représentait la note médiane éE,

f)
\“’*\. -

- .
- v
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était considéré comme satisfaisant (Brown, G. A., 1975).
‘Le score obtenu pour chagque habileté représentait la moyenne

des trois scores rapportés par les trois juges.

Dans cette premig&re phase, ot 1'on considérait les

-

B9 sujets, les résultats démontrérent une moyenne supérieure
a "4" pour les trois premidres habiletés apprises (Pré&ambule
& une tdche, 4.78; Cldture, 4.52 et Variation de sgimuli,
4.77) et inférieure pour les trois dernidres (Renforcement,
3.57; Aisance i poser des questions, 3.51; et Utilisation

d'exemples, 2.44) (Tableau 4).

De l'ensemble de ces résultats, nous avons.cru bon de
vBrifier si le sexe ou la formation des sujets avaient irn-
fluencé les moyennes obtenués pour chacune des habiletés.
Cette vérification fut faite & 1'aide d'analyses de la
varianée & deux voies (Winer, 1962) afin de déterminer si
des différences significatives existaient lorsque le sexe
et la formation.étaient retenus comme variablés indépen-
dantes. Pour ces analyses, les résultats obtenus par les
huit sujets ayant "deux formatiQns" ne furent pas retenus.

Ces analyses de variance nous ré&élérent gue la
variable indépendante "Sexe" ne fut pas significative pour
aucune des habiletés alors que la variable "Formation" fut .
significative 3 0.04 que pour‘l'habileté Renforcement: les
étudiants ayant une formation en sciences humaines obtenaﬁt

des scores-supérieurs d ceux ayant une formation en scien-

ces santé. Les habilet&s Cldture et Variation de stimuli

/

” g
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semblérent é€galement mieux maitrisées par les étudiants
ayant profité d'une formation en sciences humaines avec
des différences significatives aux niveaux de .06 e£ .10
respectivement. De méme, le "Sexe" fut un facteur disc;i—
minant pour l'habileté Aisance & poser des questions, les
hommes obtenant des scores plus élevés que les femmes &

un niveau de signification de .08.

Interprétation des résultats
de la Phase I

Les résultats de cette premiére phase.tendent a con-
firmer que certaines des six habiletés retenues pour notre
étude peuvent etre apprises a l'éide du micro-enseignement
et utilisées dans un contexte de formation d'é&ducateurs
physiques (Jordan, F. R., 1971).

Pour des raisons gue nous avons données au, Chapitre 3,

. le guide utilisé lors de l'enseignement a des groupes de

10—15 et 25-35 éléves se devait d'étre plus simple et plus
général que ceux que, nous avons utilisés lors de l'enseigne-
ment aux pairs. Cependant, ces instruments devaient &tre
équivalents. or, les résultats que nous avons obtenus

suite a des analyseé dé régression multiple nous cbligent

A douter de cela. Méme si les confextes dans lesquels nous
avons utilisé ces instruments étaient différents, c'est-a—
dire ﬁne'situation'oﬁ nos sujets enseignaient & des groupes

de 10-15 et de 25-35 éléves, la variance commune entre les

r



. 130
nmultiples cﬁmposantes pour chacune des habiletés {guides
utilisés lors de 1l'enseignement aux pairs) et ces habiletés
- lorsque évaluées en ne se servant que d'une échelle (guide
.ﬁtilisé lors de l'eﬁseignement a des groupes de 10-15 et
25-35) n'atteignit en moyenne gque 15%.

Ces analyses de régression multiple avaient posr but
de nous permettre de découvrir si des différences s?gnifica—

tives existaient entre les résultats obtenus pour les habi-

letés utilisées dans les deux premiéres phases. g

Par contre, G. A. Brown-(1975) affirme qu'un'ééore
mitoyen sur l'échelle servant a l'évalgation consti;ue-une
performance "satisfaisante”. Il semble donc justifiable
d'uti;iser un tel score, soit le nombre "4", comme point

de référence pour l'analyse et l'interprétation de nos ré-

sultats.

L'utilisation d'un tel point de référence pour fins
de description et de comparaison des résultats semble d'au-
tant-plus pertinent que les instruments gui servirent a
évaluer les performances des étudiants étaient différents
et possiblement non-é&guivalents.

Considérons tout d'abord les éléments qui ont pu &tre
déterminants lors de l'enseignement aux pairs. Se rappelant
que cette Phése I a-duré 12 semaines, }l e;t possible gue

la répétition du processus de présentation et d'apprentis-

sage des habiletés & utiliser lors de l'enseignement aux
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/pairs ait provogqué une éertéine monotonie et affecté la
pérformance des 89 sujets. Hargie (1978) avait rapporté
gue la durée dﬁ processus de micro-enseignement pouvait
susciter une perte d'enthousiasme, spécialement lors du ré-
enseiénement des micro-legons. Pour pallier & 'ce danger,
les étudianté devaient enseigner un nouveau contenu se
rapportant d l’activité physiqﬁe a4 chague semaine: ceci
avait pour but de les motiver davantage tout en diversi-
fiant les micro-iegons. De plus, la formation de groupes
mixtes et de différentes formations collé&giales devait fa-
voriser un meilleur déroulement de cette phase. En outrg,.
trois plateaux d'enseignement (un gymnase, une palestre et
une salle de rythmique)'facilitaient la variégé des sujets
a enseigner. En dépit de ces dispositions, nous remar-
gquons gue les moyennes qui semblent les plus Elevées se.
retrouvaient au début de -1'expérimentation (Tableau 4).

Des analyses de variance oll le sexe et la formation
constituaient nés variables indépendantes, aucune diffé-
rence significative (p < .05) ne fut rapportée pour le
"sexe". Cependant, nous observons que les filles ont con-
servé des scores plus élevés, par rappbrt a la note mi-
toyenne "4", que les éargons pour les trois premiéres habi-
leﬁés (Pféambule d une taché, Cléture et Variation de sti-
muli) mais 1'inverse se retrouve pour les trois dernires

habilet&s (Renforcement, Aisance & poser des gquestions et

Utilisation d'exemples) (Tableau 4). A la lumi&re de ceg
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constatations, il semblerait que les filles ont peut-&tre
€t& plus gé&nées parda durée (12 semaines} de la session de
micro-enseignement ou par une certaine monotonie de 1la
méthode que les gargons au cours de cette préﬁiére phase.
Comme aucune &tude en.micro—enseignement n'a rapporté une
telle observation, il serait souhaitable que de_futures‘
recherches soien't entreprises pour déterminer la durée sou-
haitable d'une session de micro-enseignement et .de ses

effets sur les différentes gens impliqués dans une telle

démarche lors de l'apprentissage de plusieurs habiletés.
Les moyennes obtenues pour les trois dernié&res habi-

letés utilisées lors de l'enseignement aux pairs sont

inférieures au score médian "4": Renforcement (Hab. 4) ,

r“—-
3.57; Aisance & poser des questions (Hab. 5}, 3.51 et Uti-

\ L]
lisation d'ex%mples (Hab. 6), 2.44 {Tableau 4)}. Ces
. ' . ' {
résultats semblent nous indiquer que les &tudiants rencon- '

trérent certaines difficultés i utilisg adéquatement ces

trois habiletés lors d'enseignemeqf;s pairs. Considé&rant
que les cénditionq recommandées pour le micro-enseignement
et 1'utilisation dé modéles furent toujours respectées et
que ces'trois habiletés (Renforcement, Aisance 3 poser des’
questions et Utilisation d'exemples) ont comme principal
objectif de faciliter la compréhension des matidres ensei-
gnées aux &léves et d'encourager ceux-ci 3 poursuivre leurs
activités et leur apprentissage, ces habilet8s furent moins

bien utilisées lors de l'enseignement aux pairs.
' [
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Différentes raisons peuvent étfé reﬁenues: (a) soit que les
qatiéres enseignées sont déja connues par les pairs et pré-
sentent peu d'inté&rét; (b) soit gque le niveau inteliectuel

des &l&ves facilite la compréhension de la mati&re; (c)} soit

que les concepts & maltriser sont présentés a des gtudiants
(pairs) de méme niveau de forﬁation; et (d) soit que les
renforcements n'atteignent'pas les objectifs recﬁerchés dd
i la duré&e de la session de micro-enseignement (12 semaines).
Suite a ces }ésultats, nous devons nous interroger
sur l'utilisation de certaines habiletés apprises par le
micro-enseignement lors d'enseignemdgit aux pairs et tout
spécialement lorsque l'enseignement comporte des notions
ou des activit&s physiques maitrisées par la majorité des
&laves (pairs). Alors que des habiletés telles que le
Renforcement, l'Aisance 3 poser des gquestions ou l'Utilisa-
tion d'exemples ont comme objectif de favoriser la partici-
pation et la compréhension, nous croyons que la pratique
de celles-ci peut devenir trop facile et susciter aeu d'in-
térét chez les &tudiants-pairs: d'old un manque.de concen-
tration et de motivation. Il est aussi important de
souligner que les &tudes menées en micro-enseignement
n'ont jamais mentionné cette difficulté rencontrée lors
d'enseignement aux pairs pour ces trois habiletés et

encore moins dans 4an contexgﬁ de formation 4'é&ducateurs

physiques.
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Se référant 3 la théorie de Bandura sur l'apprentis-
sage social (1977), nous avons mentionné au troisiéme cha-
pitre que le fonctionnement psychologique y est expliqué
en termes d'une interaction continue et réciprogue entre
le comportement, les facteurs personnels et les falteurs
environnementaux. Ainsi, des facteurs environnementaux
peuvent influencer davantage sur le comportement alors
gu'en d'autres occasions, ce sera les facteursfpersonnels.
Comme apport supplémentaire aui hypothésés énoncées,
l'analyse de la variance (Winer, 1962) nous permet d'affirmer
que les locaux (gymnase, palestre et salle de rythmique) n'in-
fluencérent pas significativement les résultats. Cependant,
nous'cfgyons nécessaire de souligner que, parmi les fac-
teurs susceptibles d'avoir influé, la durée de l; session
de micro-enseignement (12 semaines) a peut-&tre .suscité un
int8rét décroissant des.&tudiants, d'oll 1'apparition ?e
moyennes inférieures discutées ci-dessus. -

Bandura (1969%a, 1977) rappofte gque l'observation au

moyen de modelage facfizz; l'apprentissage de comportements

P
\

complexes. Ceci permet d'éviter les essais et surtout les
erreurs coiiteuses. Selon sa théorie, cet apprentissage
par observation comporte les phases d'acquisition et:de
performance. Si nous nous ré&férons aux moyennes obtenues
pour chacune des habiletés par les 89 sujets lors de la
Phase I, nos données indiquent gue seules les trois pre-

_miéres habileté&s {Préambule i une t8che, ClSture et

L]
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Variation de stimuli) obtinrent une moyenne supérieure au
score mitoyen de "4" (fableau 4) . Bandura (1977) affirme
gu'il ne peut y avoir de performance sans acquisition.
Méme si les résultats ne surpassent pas la note mé&diane
pour les trois derniéres habiletés, il vy a donc eu appren-
tissage et rétention (phase d'acquisition) mais la repro-
duction motrice et la motivation (phase de performance)
furent influencées soit pér des facteﬁrs environnementaux
(matiére enseignée, durée de la session, nombre d'étudiants,
local d'enseignement et autre contexte d'enseignement que
le modale) et/ou par des facteurs personnels (motivation, «_5
capacité d'observation systématique, anticipation de. ren-
forcement ‘et capacité de prévoir des conséquences probables
de l'imitation du comportement d'adtrﬁiyf” |

En résumé&, il est apparu que l'enseignement aux pairs
n'affecta pas les sujets lors de .l'utilisation des habile-
tés Préambule & une tdche, Cldture et Variation de stimuli.
Par confre, les moyennes obtenues pour les habilet%s ﬁen—
forcement, Aisance 3 poser des guestions et Utilisation
a'exemples démontrent que certains facteurs semblent avoir
suscité& certaines diffiéultés lors de la phase de perfor-
mance soit par un manque d'enthousiasme ou l'absence ~
d'éiéfgﬁff;gpuveaux dans le contenu des migro-legons. De
plus, Bandura (1977) rapporte que certaines conditions

peuvent affecter la performance méme s'il y a eu appren-

tissage antérieurement. Dans le contexte d'é&ducation

.
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Physique qui nous concerne, les résultats démontrentygug-
les habiletés furent comprises et_adaptéés a des situations
d'enseignement différentes aux moddles présentés. Si les
moyennes obténues lors de cette premi&re phase ne semblent
pas démdntrer adéquatement ce qui a &té appris par les
étudiants, il serait souhaitable que nous puissions véri-
fier 1l'emploi de ces habiletés dans un autre contexte d'en-
seignement ol nous augmenterioks la durée des micro;legons
et le nombre d'élé&ves. Ceci MAurait pour but de permettre

aux &tudiants de progresser vers une situation réelle d'en-

seignement. . ‘

Deuxiéme partie: Résultats de la Phase II

Dans cette deuxiéme phése, tous les 89 sujets ont
enseigné & un groupe coﬁposé de 10 & 15 élaéves de niveau
primaire, deuxi&me cycle. Les legons duraient 15 minutes
et les conteﬂus de cours en &ducation pﬁysique se rappor-
taient 3 ce hiveau d'dge. L'&tudiant utilisait les six
habilet&s apprises lors de la Phase I et celles-ci &taient
"&valuées 3 1l'aide du Classroom Guidance Schedule de G. A.
Brown (1975) que l'on retrouve en appendice.

Les résultats obtenus sont regroup&s au Tableau 5 et
exprimés en moyennes et écarts-types. Comme pour la Phase -
I, nous retrouvons les résultats sur une &chelle du type
de Likert dont les valeurs numériques varient sur un con-

tinuum entre 1l(faible) et 7(supérieur).
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Retenant la Formatién et le Sexe comme vériables in-

dépendantes,'seule cette derniére fut discriminante, et ce,
gue pour une habilité (Variation de stimuli), les femmes
obtenant une moyenne supérieure aux hommes, p < .03. Consi-
dérant méintenant la note mitoyenne de "4" comme point de
réﬁéggpce, les moyennes obtenues pour chacun des groupes
(hommes versus femmes et étudiants avec une formation en
sciences humaines versus ceux avec une formation en sciences

santé) se situent toutes au-dela de "4".

( Interprétation des resultats
de la Phase II

Ces résultats démontrent gue toutes les habiletés avaient
été utilisées dans la plupart des micro-legons par tous les
étudiants et qﬁe leur qualité d'exécution était satisfaisante
selon The Classroom Guidance Schedﬁle de G. A. Brown (1975).

Les résultats de notre étude confirméﬁsgg,le fait gue nos six

‘habiletés du micro-enseignement pouvaient &tre utilisées dans

un contexte d'enseignement en &éducation physique. Méme si

ce ne fut pas mesuré de fagon objective, il nous est apparu
que la participation et l'iﬁtérét démontrés par.nos étudiants
furent maintenus pendant les quatre semaines que dura la
Phase II. Des résultats obﬁgnus, nous croyons que l'utilisa-
tion des habilet&s a favorisé une attitude positive de la
part de.leurs jeunes éléves et tout spécialement leur cbmpré-
hension des matiéres enseignées: ceci fut démontré tout

spécialement dans les "cloétures" de tous les cours.

re
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L'expérience vécue avec 10 3 15 &lé&ves dans le cadre
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du micro-enseignement fut tré&s positive. Allen et Ryan’

(1969) suggéraient environ cing él&ves mais ne recommandé-
' . A

rent pas une augmentation graduelle de ce nombre avant de

passer a une situation réelle de classe. De plus, ce

nombre corrobora la recommandation faite par F. R. Jordan

(1971) de vivre le micro-enseignement en &ducation physique

~avec des groupes de huit 3 12 &l&ves. Cette.situation

v ec vrais éléves confirma 1'é@&noncé de Allen et
Ryan (1969) que le micro-enseignement permet un enseigne-

ment réel méme si la situation est miniaturisée.

Aiors gque Babin (1971) reqommandait d'augmenter la/,
durée des micro—leéons d 10 minutes pour l'Aisance 3 poser
des questions, les sujets de notre &tude, au cours de la
Phase II, exprim@rent un grand intérét 3 enseigner des
legons de 15 minutes. Le passage d'enseignement 3 cing ou
sik pairs & 10-15 &€lé&ves entralna une nouvelle adaptation.
Cette perspective en micro-enseignement leur permit d'évi-
ter la monotonie et de profiter d;une nouvelle expérience
d'enseigpément. :

Nos résultats peuVent s'expliquer 3 l'aide de la
théorie de Bandura sur 1l'apprentissage social (1977) qui
affirme que l'utilisation de mod&les peut faciliter 1'ap-
prentissage de com or£ements complexes comme ceux identi-

fiés en situation” d'enseignement. Au cours de la phase

d'acquisition, les situations observées chez les modéles
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étaient éomplétement différentes des périodes d'enseigne- E
ment véches par nos futurs éducateurs physiques. Par \\
_contre, les résultats indiguérent éue les futurs maitres l
avaient appris les notions se rapportant aux ﬁabiletés et-:; ) !
qu'ils pouvaient;IES'adapter dans un-cédre de cours spéci:
fique & 1'éducation physique. Ceci démontre bien que les

comportdgments observés et leurs effets vicariants avaient t

€té-compris suite & l'observation et & 1'étude des modéles

(s

tant perceptuels gque symboliques.

&

Lors de la phase de performance, éeréains éléments
-s'apparentaient aux modéles utilisés: nous y retrouvions L
de pet!ts groupes d'éleves (de niveau scol;ire), des - “_;}
cours faisant partie de leur horaire et une matiére obli- !
gatoire, Bandura (1969a, 1977) rapporte que la similitude !
entre les.situations vécues et la relation maitre-éléves
favoriseraient 1'effet du modéle lors de la reproduction - e
des comportements appris. Les habiletés apprises furent - :
utilisées comme moyens facilitant leur adaptation a la B
situation réelle de classe et l'apprentissage de leurs é
€léves. Ceci avait &té démontré par Bandura (1977)
lorsqu'il affirma que les effets du modéle pbuvaient sus-

. .

citer de nombreux comportements et dépasser ce gui a &té& !

- VU ou retenu d'un modéle (Bandura, 1971, 1977). . '
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L'intérét démontré par les &l&ves a motivé nos &tu-
diants au Baccalauréat en é&ducation physique & s'impliquer
davantage dans leur nouveau rdle d'enseignant. Ils s'exé-
cutérent avec plus d‘agsurance et confiance lors de 1l'uti-
1isation des habiletés que lors de l'enseignement aux
pairs. Nous croyons que ceci peut &tre attribué aussi aux
relations éositives entre les &tudiants-enseignants et

leurs éléves, et parl l'observation des ré&sultats obtenus &

la suite de l'utilisat) n'des habiletés. Banduxa (1977)
avait spécifié que le renfofcement anticipé influengait
1l'effet du modéle et surtout l'utilisation future deé'com—.
portements appris.

Il est intéressant de ?onstater gue l'enseighement a
des groupes formés d'éléves incite davantage 1;enseignant
i se concentrer sur la matiére a‘enseigner et la compré&hen-
sicn de 1'&l&ve plutdt que sur l'utilisation des habiletés
d'enseignement: d'oll l'importance de les maltriser avant
d'étre impliqué dans des situations réelles d'enseignement.
Ainsi} cette seconde phase nous pérmit’de réaliser que les
habiletés telles que le Renforcement, l'ﬁisance a‘goser des

questions et l'Utilisation d'exemples, furent trés utilisé&es

et servirent de ¥acilitateur,lors de la compréhensiQn de

Al

la matiére, de la vErification de l'zﬁgrentissage et de la
. ol

motivation des E€léves (Allen §”ﬁyéh,Ll 69) .

La Phase II nous a permis de vérifier que les habi-
. [ ) . .
letés avaient &té apprises mais que leur qualité& d'ex&cution
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] dépendgit ;ussi de la situation d'enseigﬁement. Cette
//ﬁ\“_ﬁﬂgpfgiion aux nQuvelles situations, d'ol dépassement de la
simple imitation), fai£'appel aux processus cognitifs pour .
mieyx intégrer les habiletés et susciter de nouveaux com-

" poftements (Bandura, 1977). Ceci confirme,l'impo?tance de
la présentation des modéles symboliques et perceptuels afin.
de mieux éomprEndre l'habileté: &tape qui est suivie d'une

adaptation 3 une situation vécue (Bandura, 1977).

En résumé&, les résultats obtenus au cours de cette
deuxiéme phése confirment que les six habiletés apprises
dans le cadre d'un cours de micro-enseignement furent uti-
lisées par nos 89 sujets lors des cours en éduéﬁtion phy-
siqué. Nous y retrouydmes une bopne qualité d'exécution

. pour une preamiére expérience’ avec des groupes de 10 & 15.
éléves. Ceci démoétre gque, méme si les auteurs ne peuvent
identifier les comportements spécifigues aux éducateur

~ physiques, l'apprezti§sage et 1l'utilisation des'habiléfés

du micro-enseignement (Allén & Ryan, 1969) peuvent &tre
recommandés dans la formation des éducateurs physiqueé
(Brunelle & al., 1972; Jokdan, F. R.,l1971;.Jo;dan, T. C.,
1971; Taylor, 1977; zalokar, 1970). En outre, ces habile-
tés devraient 8tre utilisées dans l'enseiénemeﬁt de 1'édu--
cation physique (Jordan, F. R., 1971) suite 3 1'adaptation
de celles-ci par les &ducateurs selon lés situations.
.

Dans cette deuxi@me phase, la situation d'enseignement

Se rapprochait davantage des modéles observés comparativement

+
4 . -
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4 la Phase I. Les mémes habiletés étaient utiliséed mais
dans des couré de disciplines différentes. Selon Bandura
(1977), un certain renforceme&t: anticipé.par les utili-
sateurs des habiletés observées, peﬁt obtenir des résultats
egcomptés da a l}apprentissage vicariant & la suite d'ob- °
servation de certains comportements et de leurs conséquenceé.
Ceux-ci peuvent donc &tre utilisés ultérieurement dans un
autre céntexte du au fait qu'ils sont intégrés par les ca-
pacités cogpitives des observateurs. ;

Bandura et Walters (1963) rapportent qué l'utilisa-
tion de modéles peut étre efficace lqés de l'apprentissage
de comportements complexes. Pour 1'enseignement de diffé-
rentes diéciplines, on se doit de se référer d'abord au
modelage abstrait avant d'en.déduire des applications con-
crétes. Dans la situation vécue en éducation physique
(Phase II), les observateurs devaient extraire les attri-
buts communs aux habiletés modelées etniapmﬁia{\des régles
qui leur permettaient de produire un comportement présen-
tant des caractéristiques structurales semblables a celui
du modéle. On retrouva donc des réponses dérivées par
observation et ressemblaﬁt au c&mportement que le modéle
adopterait dans des circonstances similaires, bien que les

observateurs n'aient jamais vu le modéle répondant a de

telles sitdations (Bandura, 1977).
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Pour Bandura (1977), (a) les gens apprénnent en
observant des comportements modelés et (b) les processus
cognitifs et symboliqueé représentent les principaux /"‘

aspects de 1'apprentissage.

-

Troisiéme partie: Comparaison entre les
résultats obtenus lors de la Phase I
et de la Phase II

Suite aux analyées faites dans les deux premiéres
~ phases, nous n'avons pas jugé opporéun dé retenir les
variables sexe et formatiie dans la comparaison de ces
deux phases. Le'Tableau‘G nous indigque les résultats
pour l'ensemble des sujets (n = 89) lors de l'enseignement
aux pairs et a des groupes de 10 a 15 éleves. |
Iltest important de rappeler que les moyennes
obtenues pour chacune des habiletés lors de la Phase 1
provenaient de lfutilisation de guides se rapportant a
chacune d'elles (G.-A.‘Brown, 1975). Pour évaluer les
legons enseignées dans la Phase II, nous utilisémes-
"The Classroom Guidance Schedule" tel que présenté par
G. A. Brown (1975). Tous ces guides se retrouvent en
appendice.
Comme 1l'indique la Figure 1, les Habiletés 4, 5, et
6 semblent mieu£ maitrisées lors d'enseignemeht Efdes

groupes de 10 a 15 éléves que lors de l'enseignement aux

pairs. Cependant, les Habiletés l, 2, et 3 semblent moins
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Moyennes et &carts-types pour chacune des

habiletés lors de l'enseignement aux
- pairs et aux 10-15 &l&ves (n=89)

Enseignement . Pairs .10-15 &léves
Habiletés M ET M ET
1 A.78 1.25 4.46 1.34
(n=89) ,

2 4.52 1.42 4,21 2.46
3 4,77 0.95 4.42 2.42
4 3.57 1.05 4.82 1.86
5 3.51 1.34 4.17 l1.62
6 2.44  1.34 4.46  1.35_

Hab. 1 = Pr&ambule 3 une tdche

Hab. 2 = Cl&ture .

Hab. 3 = Variation de stimuli

Hab. 4 = Renforcement .

Hab. 5 = Aisance 3 poser des questions

Hab. 6 = Utilisation d'exemples

"
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Enseignement Enseignement

aux pairs 10-15

Figure 1.

&

*,

Performances réalisé&es par tous les sujets
pour chacune des habiletés lors de l'en-
seignement aux pairs et l'enseignement &
des groupes de 10-15 &léves.

@ /l
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bien maitrisées ou du moins pas mieux utilisées lors de

-

cette deuxiéme phase comparativement & la Phase I.
for 1

e R

Interprétation des résultats suite &

la comparaison des Phases I et II

Plusieurs facteurs peuvent rendre compte de ces
résultats. Premiérement, on ne peut nier le fait gque deux
instruments possiblement non-équivalents ont &té utilisés;'
Cependant, d'autres raisdds peuvent expliquer certaines de
ces différences. Lors de l'analyse de la Phase I, nous

avions mentiongé/entre autres gu'une bhaisse apparente des

,moyenﬁgé\i:zﬁi peut-étre due en partie a une certaine
monotonie a méthode (Hargie et al., 1978). Dans.la
Phase II, une nouvelle attitude motiva les &tudiants-

LY

\Cetté situation d;enseignement réel & des éléves de niveau
primaire leur permettait de vivre une expérience concréte
et similﬁireiaux modéles (Bandura, 1962; Leyens, 1979;

* Thelen et al., 1975). Méme si des matiérés différentes
éfaient enseignées dagﬁ les trois locaux, les é;gdiants—
maitres démontrérent beaucoup 4d'intéré&t & les enseignef.
Cette seconde phase permit d'énoncer des objectifs a
atteindre tout en favPrisant l;utilisation de toutes les
habiletés apprises au cours de la Phase I. Nous y retrou-

vimes méme une certaine qualité d'exécution qui est confir-

hee par les moyennes regroupées au Tableau 6.
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En outre, il semble é&vident, & la suite des moyennes

'obtenues au cours de nos deux phases d'enseignement (Ta-

bleau 6), que les &tudes en micro-enseignement ne devraient
pas se limiter & un seul contexte d‘enseigneme?t. Vivre
des situations différentes‘d'enseignement permet aux
futurs enseignanﬁs de rgffermir leurs conﬁaissances se
rapportant aux habileté&s apprises a l'aide du micro-ensei-
gnement et surtout d'adapter celles-ci aux clientéles &tu-
dianteé. Notre revue de litt@rature sur le micro-enseigne-
ment rapporte gque la pratique du micro-enseignement dans
les institutidns de formation d'enseignant se limite habi-
tuellement qu'd l'enseignement aux pairs (Levis et al.,
1973, cit& dans Turney et al., 1973; Ward, 1970).
Considérant l'enseignement aux pairs ou aux &l&ves
de niveau pPrimaire, ces contextes différents peuvent
influencer la qualité d'exécution de certaines habiletés.
Nous avons observé que les habilet&s favorisant la compré-
hension et la motivation des E€léves (Renforcement,.Aisance
d poser des questions et Utilisation d'exemples) furent
mieux utilisées au Eours de la Phase II. Par contre, lors
de 1;enseignement aux pairs, les habileté&s suscitant 1'in-
térét_ges élaves influencdrent davantage la qualité des
trois premi&res habiletés apprises (Pré&ambule & une tiche,
Cloture et Variation de stimuli) (Tableaux 4 et 5). Des

&tudes rapportées en micre-enseignement, aucune n'avait



149
mentionné, des recommandations quant & l'utilisation des
habiletéé selon les catégories d'éléves.

De cette analyse des résultats, nous pouvons affir-
mer que des habilet&s de micro-enseignement peuvent &tre
apprises dans un contexte de laboratoire d'enseignement.
Par contre, les résultats obtenus furent supérieurs au
score mitoyen "4" lorsque la période d'egseignement aux
Elaves se rapprochait davantage des mod&les perceptuels

\
(enseignement & des petits groupes de cing &l&ves) recom-
‘mand&s par.Allen et Ryan (i969). Par contre, la Phase IT
comportait plus d'é€leéves, une micro-legon plus'longue'et
spécialement une matiére différente du modé&le. Pour repro-
duire les habiletés, le sujet devait avoir intégré les
notions vues dans la phase d'acquisition, tel que.rappbrté
par Bandura (1977). Pour lui, ;a performance ne réfléte
pas toujours l'apprentissage dans la phase d'acquisition
et que le comportement appris peut &tre reproduit ulté-
rieurement. Il est important de souliggaf que la perfor-
m¥nce dépend aussi de la motivation et des  conditions lors
de la Feproduction (Bandura, 1969a, 1977). Comme Tollman,
Bandﬁ?ﬁ {1977) considéra l'apprentissage latent; mais dans
un cadre de micro-enseignement, l'organisation doit per-
mettre & l'étudiant de vivre certaines conditions favori-
sant l'apprentissage d'habilet&s d'enseignement dans une
période de temps n'ex&dant pas une semaine de la pré&senta-

tion du modé&le (Levis et al., 1973, cité€ dans Turney et al.,
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1373). Ceci entraine une perte d'intér&t et une certaine
indifférence par rapport au cours de micro-enseignement.
Il nous est apparu qgue quelques jours d'intervalle favori-
saient la supervision, la préparation de nouvelles micro-
legons et le visionnement personnel. : . SAN

Au cours de l'enseignement aux pairs, les moyennes
obtenues laissaient présumer que les &tudiants avaient rkn-
contré plus de difficultés lors de l'exécution des trois
derniéres habiletés {Tablegu 4) ou que l'apprentissage
avait été déficient. Par contre, lors de l'enséignement
aux 10-15 &léves, les movennes indiquérent un certain équi-
libre (Tablegp 5). PoufhEe, Bandura (1977) nous offre un
€lément d'éclaircissement en nous rappelant que 1'appren-
tissage n'est pas toujours démontré immédiatement dans 1la
phase de performénce et gue ceci peut &tre grandement in-
fluencé par les facteurs tant'pefsonnels qu'environnemen-
taux.

En outre, nos résultats aémontrent la contribution
de la théorie—de Bandura (1977) sur l'apprentissage sociali
lorsqu'il atfirme gue le codage symbolique est plus effi-
cace gue le processus de répétition pour se rappeler des
événements déﬁontréﬁ'a l'aide de mod&les (Bandura, 1969a).
La Phase II fut enregistrée un mois aprés la pfemiére et
aucune session d'enseignement n'eut lieu entre les deux.

A en juger la qualité d'exécution des habiletds lors de

la seconde phase, les &tudiants avaient eu le temps de

.

- v
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coder, classer et réorganiser les &léments dans des schémes
plus familiers et plus faciles a se rappeler dans un cadre
d'éducation physique vécu dans un premier temps lors de
1'enseignement aux pailrs.

..En conclusion de cette troisiéﬁe partie, soit la com-—

e, * .

paraison entre ces deux premiéres phases, nous pouvons
affirmer gue le passage du laboratoire (enseignement aux
pairs) & un groupe de 10-15 gléves n'occasionna aucun pro-
bla&me pour les futurs enseignants. - Cecdi représente une
étape trés importante pour apprendre les habiletés et
ensuite les ex&cuter 3 bon escient. Ce passage suscita
plus de motivation chez les &tudiants et une meilleure at-
titude par rapport & l'enseignement. Il ne faudraitxpas
oublier gu'il est possible d'apprendre avec ses pairs,
méme si cette phase_a semblé plus monotone et plus diffi-
cile. Nous sommes d'avis que ces éifficultés ont permis
aux éﬁudiants de mieux coder, class;; et réorganiser les’
&léments se rapportant aux habiletés pour mieux les'utiii-
ser ensuite (Bandura, 1977): ce que la Phase II nous
révéla (Tableau 5). De élus, nous croyons qu'il est trés
pertinent de vivre ces deux situations d'enseignement dans
un cours de micro-enseignement. Les résultats nous permi-
rent de réaliser que l'exé&cution des.habiletés lors de
1'enseignement aux pairs fut plus difficile qu'avec les

10-15 &laves et que les filles pré&sentérent de meilleurs

résultats que les gargons au cours de la Phase II par

a’ .
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rapport & la note mitoyenne "4", Finalement, de 1l'appren-
tissage des comportements modelés, la reproduction n'est

' pas toujours révélatrice dell'acquisition (Bandura, 1977)
mais elle peut étre influencé -par des renforcements,'
par"l*aﬁticipation de renforcements positifs et par les

conséquences des comportements observés.

Quatriéme partie: R&sultats de la
‘Phase ,III et leur interprétation

- L}

. Au cours des é&tudes menées en micro-enseignement,
nous avons remarqué que les cherpheurs présentaiehf des
résultats vérifiés aprés'un cours de~micro—en5figpement.
Les différents contextes d'enseignement oll 1'on considé-
rait la rétention des habileté&s apprises ne semblaient pas
8tre des &léments de recherche. Pour cette raison, nous
avons voulu vérifier dans une siﬁuation réelle d'enseigne—u

s ment (25-35 &l8ves) si les habiletés apprises et utilisées
au cours des deux premi2res phases de notre &tude avaient

. ..
8t8 retenues et exécutées avec qualité aprés un certaln

laps de temps: objet de notre deuxieme sous—hypothése.

Pré&sentation des résultats de la Phase III

Cette troisi@me phase eut lieu huit mois aprés la
seconde. Parmi les 89 &tudiants ayant compl&té les deux
premidres phases, 23 complété&rent leur stage d'enseigne-

ment dans des &coles de la Commission Scolaire Catholique

— e
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de Sherbrooke, niveau primaire, sous la responsabilité

.
— .

d'un enseignant avec au moins deux anndes d'expérience en

. . R
enseignement. .

Pour notre &tude, une ég ces 1e§ons futlenregistfée
dans 1l'école du stagiaire et &valuge & l'aide du guide
"The Classroom Guidance Schedule" g@e G. A. Broﬁn.(1975) en
appendice. Le but de qaﬁte évaluation consistait a véri-

fier si les habileté&s apbrises neuf mois auparavant dans

- . - -

- -
le cours de micro-enseignement &taient utilis&es lors des

v

stages d'enseignement dans des-classes enti&res de 25 a 35

&léves et quelle en &tait-.la qualité d'exécution lors de

'

ces cours en &ducation physigue.

Le Tableau 7 regroupe les moyennes et &carts-types
% .
obtenus par ces 23-&tudiants pour les six habiletés au

cours des trois phases d'enseignement. Ces résultats se

retroﬁvept sur une échelle du type de Likert dont ‘les va-

leurs numériques varient sur un continuum entre 1l(faible)

et 7(supérieur). Suite au nombre restreint d'é&tudiants,

nous nous sommes limité & l'ensemble des &tudiants safis

se ré&férer 3 leur sexe. R \_,,/

]
'

Les donn&es indiquent que les .moyennes obtenues se

situent entré 5.00 (Renforcement) et 6.33 (Préambule &eune
tache):  ceci démontre.la qualité d'ex&cution des habile-

t&s dans un contexte scolaire réel. . .

'Considérant que les résultats de la Phase II furent

'

obtenus d l'aide du méme instrument de mesure (The\Classrdom
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TABLEAU 7

Moyennes et &carts-types pour les 23 sujets lors
de l'enseignement aux pairs, 10-15, et 25-35

Conditions Ens. Pairs Ens. 10-15 "Ens. 25-35
Habileté&s M ET M ET M ET
1 4.56 1.04  4.63 1.31 6.33 2.67
2 4.61 1.27 4.79 1.41 5.05 1.34
3 4.62 .70 5.30 1.93 5.17 1l.01
> ) .
4 3.46 1.23 5.47 1.54 5.00 1.17
5 . ®3.36- 1.49 4.44 1.55 5.13 0.94
I - )
6 2.92 1.50 4.68 1.21 5.71 0.76
Hab. 1 = Préambule 3 une t3che . . .
Hab. 2 = Cl&ture , -
Hab. 3 = Variation de stimuli
Hab. 4 = Renforcement
Hab. 5 = Aisance 3 poser.des questions
Hab. 6 = Utilisation d'exemples
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‘/
Guidance Schedule) que lors de la Phase III, nous avons
comparé'a l:aide de "T" tesés les moyennes de chagque habi-
leté. Des différences significatives furent signalé&es
pbur les Habilet&s Pr&ambul® i une tdche (p < 0.0l1) et
Utilisation d'exemples (p < 0.01).

i

Interprétation des résultats
de la Phase III

Les résultats de la Phase III indigueht que toutes
les habiletéé furent utilisGes d'une fagon satisfaisante
si 1l'on se référe a 1‘écﬁelie du type de Likert (2 =
satisfaisant) (G. A. Brown, 1975). Le tableau 7 démontre
que fes moyennes semblent éugﬁenter aﬁ cours des trois
phases.

‘En principe, l'enseignement réel est plus attrayant
gue l'enseignement aux pairs ou @ de petits groupes. Ce-
pendant, cette situation peu£ &tre plus exigeante et susci--
ter plus de difficultés. Une matidre obligatoire doit &tre
vue et apprise dans le cadre de ces cours: donc, l'ensei-
gnant se doit d'Gser de tous les moyéns disponibles pour
faciliter cet apprentissage et poug rendre ses cours inté;
ressants. Parmi ces moyens, les habileté&s d:enseignement
.ont pour but deé favoriser la participation et la compré-

heﬁqion des &l8ves. Avec un phombre plus &levé de ceux-ci,

lors des stages d'enseignement en particulier, nos futurs

.enseignants démorrr&rent qu!
-

N

comptaient sur les habiletés
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’
.

apprises. ' Bandura (1977) affirme que les expériences vécues «~

&
peuvent devenir une source de renforcement. Le nombre de fois

que les habiletés furent utiliségs eé Yeur qualité d'exé-
cution attgﬁtent du souci que les &tudiants avaient pour
faire comprendfe la matiére enseignée et leur confiance en
celles-ci (habiletés).

La progression suivie dans notre &tude n'a pas seule-
ment favogisé l'apprentissage et Ia pratique des six habi-.
letés. Les difficultés rencontrées daﬁs la .Phase I ont
slrement collaboré a faire prendre consciencé aux Studiants 4

g

des probl@mes auxquels ils auraient 3 faire face lors d'ensei-
gn;ment a divers groupeg d'éléves. En aughentant ce nombre
progressivement, il nous a semblé que les étudiants ne
connurent pas de périodes d'anxiété ou de perte de céhtrale
‘telles gue rapportées par F. R. Jordan (1971) dans un con;
texte de micro-enseignement en éducation physique.
En, outre, l'apprentissage peut &tre influencé par la

Ituratibn et les expériences: ainsi, le stage d'enseigne-
ment incite l'étudiant 3 reproduire les comportements
appris & la suite d'observations de modé&les. Bandura

{1977) mentionne que l'acquisition| est une condition né-
cessaire pour qu;il y ait perf mance. Cependant, l'uti-. .
lisation des cdﬁportements appris dépend de la situation

et de l'adaptation de 1l'observateur 3 cellle-ci. Dans la .

“situation qui nous concerne, 1'enseignement aux 10-15
. 4+

€léves devint un modéle pour les stagiaifé; di au fait que

¥

S

-y
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ceux-ci ont constaté l'effet des habilet&s dans un contexte
d'éducation physique: situation s'apparentant i leur stage

d'enseignement.

y En résumé&, il est important de rappeler que cette

Phase III eut lieu huit mois apré&s la Phase II. _ Aucune
rechefche ne rapportait avoir verifiég, aprés un tel délai,
la rétention ou l'amélioration d'ﬁabiletés apprises dans

le cadre d'un cours de micro-enseignement impliquant des
fg}urs enseignants ou déé 2ducateurs physiques. Il ressort
que plus les situations Vécﬁeé se rapprochent du modéle
observé et de la ré&alité pédagogique, moiﬁs de différences

Lo Y ' '
seront signalées entre ces phases. A cet effet, Bandura

{(1977) rapporte que i'apprentissagg.dépendra dévantage de

1'intérét et de la motivation de 1l'observateur et des con-
L] . . ' ‘ '
‘séquences du comportement; obsérvé. En outre, la pré&sence

de' différentes phases d'enseignement a permis aux &tudiants

d'utiliser adégquatement les habileté&s apprises et surtout

dé les adapter selon les contextes.
. o~ v

» . . ’

-



CONCLUSIONS ET RECOMMANDATIONS POUR
DE FUTURES RECHERCHES

Cette partie veut rappeler les hypothéses auxquelles
notre recherche tentait de vérifier et présenter les élé-
ments de réponse pour faciliter 1l'utilisation du micro-
enseignement et de la théorie de l'apprentissage social
par d'autres chercheurs en micro-enseignement.

Notre premiére hypothése voulait vérifier 1'acquisi-
tion d'habiletés spécifiques par le micro-enseignement dans
un contexte d'éducation physigque lorsque les conditions
recommandées pour le micro-enseignement et 1'utilisation de
modéles"étaient observées. Nos résultats de récherche ont
démontré que les futurs éducateurs physiques bénéficient
du micro-epseignement pour apprendre et utiliser efficace-
ment des h;biletés d'enseignement. Les effets de cetté
expérience ont permis d'atteindre un niveau de performance
tré; satisfaisant spécialement lors de l'enseignement aux
groupes de 10-15 é€léves et aux classes réguliéres.

Ceci collabora a la formation de ces éetudiants en
leur permettant l'apprentissage d'habiletés spécifiques.
Pour ce, il est nécessaire que l'application du micro-ensei-
gnement.se référe & un cadre similaire pour tous, les utili-

satelrs de cette méthode: soit les mémes informations con-

cernant les habiletés, les mémes conditiong spécifiqueé'
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3 la méthode et 3 1l'utilisation de mod&les. Cette homogé-
néité favorise un apprentissage plus complet pour tous les
partiéipants, elle facilite la comparaison entre les résul-
tats et elle congirme davantage la valeur de cette méthode.

Nous avons. aussi observé que.les "conditions" permet-
taient aux utilisateurs de cette méthode d'atteindre les
objectifs spécifiques du micro-enseignement tels que'
gécrits dans le deuxi&me chapitre. Ces Eonditions devraient
devenir un "dénominateur commun” pour tdutes les étﬁdes en
micro-enseignement et subséquemment faciliter les comparai-
sons entre les rééultats de recherche. Nous avons constatd
gqu'il &tait trés facile de les respecter dans un contexte
de formation d'é&ducateurs physiques.

"En plus, ces conditions nous permirent de réaliser
l'importénce de progresser dans la formation des groupes
(de petit a plus grand) et de prendre conscience du groupe
auquel 1l'étudiant enseignait. Daﬁs cette étude, 1l'aide des
superviseurs fut trés appréciée de la part des &tudiants
pour leur aider 3@ parfaire leurs micro-legons et leur
apporter du feedback . Que ce soit pour la durée des micro-
legons ou le cycle enseignement - ré&-enseignement, nous
avgns conséaté gue les conditions recommandées contribuérent
a4 1l'atteinte des résultats gscomptés.

Lors de la présentation des habiletés, noqf avons

utilisé des mod&les 3 la lumidre de la th&orie de 1'appren-

. . -, . A .
tissage social de Bandura. Certaines conditions avaient



160
€t& suggérées par les auteurs et nous les avons regroupéés
en quatre catégories: ‘l'observateur, le ﬁodéle, la présen-
tation‘du modéle et la performance de ;'observateur.

Dans notre &tude, les conditions concernant 1'obser-
vateur furent respectées mais les résultats de la Phase I
nous iaissent présumer qu'une-de ces conditions le fut tem-
porairement. Bandura (1969a) nous rappelle que l'observa-
teur doit &tre motivé & apprendre du modé&le: mais aprés
quelques semaines, il semblerait que les étudiants furent
moins motivés lors de la présentation des modéles et ceci
semblerait avoir influencé les scores obtenus pour les
trois derniéres habileté&s A apprendre (Tableau 4).

Dans le cas des trois autres catégories, nous pouvons
affirmer que ces conditions sont tré&s né€essaires pour
l'utilisation de ﬁodéles. De plus, nous avons constaté
1l'importance de présenter le plus d'explications possibles
et sPécialément si le modéle n'est pas identique 3 la dis-
cipline enseignée dans le cas d'un enseignant. Cette
session d'information va guider les é&tudiants dans la pré-
.paratign de leur micro-legon et elle doit &tre des plus
précises et enrichissantes. Etant donné que la durée des
présentations dulmodéle n'était pas déterminée par les
auteurs (Griffiths, 1976), nous avons consacré le maximum
de temps pour répondre 3 toutes les questions des &tudiants.

A la suite %g notre é&tude oll nous avons respecté les
conditions recémméh@ées pour le micro-enseignement et

b

v
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l}utilisation de modéles pour démontrer les hab}ietés a 1
apprendre,Jnous croyons gqu'il est.primordial qﬁe toute étude'
en micro-enseignement s'assure de respecter ces conditions
pour favoriser la formation de futurs éducateurs et pour re- i
tirer le maximum dé cette méthode. Ceci pérmettra aux uti-
lisateurs d'obzghir les résultats escomptés et de pouvoir
les interpféter a la yimiéré d'une base théorique. \
En deuxiéme lieu, notre recherche tentait de vérifier
l'hypothése suivante: dans la formation d‘éducateur% pﬁysi—
ques, la théorie de i'apprentissage‘social de’Bandﬁra aidera b
a4 comprendre et & interpréter les résultats obtenus lors de
1l'apprentissage d'habiletés spécifiqueg 4 l'enseignant par ;
le micro-enseignement. ' )
Notre revue des écrits sur le micro-enseignement nous .
apprit gque toué les utilisateurs de cette méthode se serxvent
de modéles, que la plupart ne semblent pas préoccupés pour
déterminer la rationnelle de ce procédé et gu'on ne recher-
che pas la base théorique s'y rapportant.
Dans le cadre du micro-enseignement, l'utilisation de
modéles favorise 1'apprentissage et spécialement 1'identi-
ficatiop des habiletés spécifiques'é 1l'enseignement. Devadlt
la complexité de l'acte d'enseigner, les modélés permettent
aux observateurs de mieux situer le éomportement et ses '
effets. Comment peut-on affirmer que les modéles facilitent '
1'apprentissage de comportements complexes? La théorie de

Bandura sur l'apprentissage social nous présente un élément’

de-féponse lorsqu'il affirme que I'apprentissage de . )

[id
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comportements complexes est facilité par‘la présentation de
modé&les {(Bandura, 1977; Bandura & Walters, i963).

Cette thé&orie nous permet de comprendre qgue le com-
portement appris ne se‘iimite éas 3d l'imitation mais & con-
sidérer les conséquences s'y rapportant, d'ol l'apprentis-
sage vicariant. Ainsi, dans notre &tude, les modéles ont
permis de faire réaliser la précision avec laquelle les
habiletés pouvaient &tre réalisées. Des effets obtenus par
les modé&les & l'aide des habileté&s incitérent nos &tudiants
& les (habileté&s) utiliser: cd que Bandura identifia comme
des renforcements vicariants.

De la théor}e, nous avons retenu l'existence de dif-
férentes sortes de modéles et de leurs a&antages. Ainsi,
nous avons utilisé les modéles perceptuels et éymboliques.
En outre, cette théorie explicita le fait que l'apprentis-
sage d l'aide de_modélés comportait deux phases: celles

de l'acquisition et de la.performance. A 1l'intérigur de

'1'acquisition, Bandura identifie deux processus: l'atten-

tion et la Fétention: Pour ce qui est de la performance,

on retrouve la reproduction motrice et la motivation. Il

est important d'ajouter que le renforceﬁent_n'ést pas

essentiel pour qu'il y ait apprentissage.{.Bandura (1977}
~

ajoute que le renfgépement fournit un moyen de contr8ler

les comportements d&ja appris mais qu'il est relativement

inefficace en. tant que moyen de créer des comportements.

Ces €léments nous permirent d'interpréter plus objectivement
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nos résultads sbécialement lors de la Phase I et de la
Phase II. Alors qu'on aurait pu croire que les trois der-
nidres habileté&s n'&taient pés apprises (Tableau 4), il
s'est avéré que les résultats recueillis lors de l'enseigne-
ment aux groupes de 10-15 &l&ves démontraient qu'il y avait
eu apprentissage et contr8le des habiletés (Tableau.S). La
théorie de Bandura affirmait gque l'apprentissage n'avait‘
pas & &tre renforcé ou &tre démontré immé&diatement. Il se
pourrait que la monotonie lors de la premiére phase et la
durée de celle&q}xaient-influencé la phase de performance

. i

lors de l'enséignement aux pairs (Tableau 4).

Cousidéran£ que les mod&les représentaient une partie

.

trés importanté dans le cdéroulement du micro-enseignement,
nous avons cru pertinent d'en ressortir les conditions né-
cessaires pour faciliter 1l'apprentissage. De la théorie,
nous avons regroupé ces conditions sous guatre composantes:
soit l'oﬁservateur, le modéle, la présentation du modéle
et la performance de l'observateur. Tous ces &léments
‘regroupés nous ont permis de ré&aliser la pertinence de la
théorie de l'apprentissage social de Bandura. De plus,
nous avons constat& qu'il &tait trés facile de rencontrer
ces conditions en méme temps que celles recommandées, pour
le micro—enseigngment. Le regroupement de ces conditions

ne faisait gque rendre notre expérience plus consistante et

plus progressive dans le cadre du micro-enseignement.
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Alors gue lés habiletés étudiées étaient modelées par
des enseignants oeuvrant dans des cours th&oriques, nos
étudiants durent adapter ces habileté&s dans un cadre d'&du-
cation physique. Ceci fuk aussi démontré par la théorie de
Bandura (1977) qui mentionne le fait que l'observateur peut
initier de nouveaux comportements d la suite d'absfraction
des principes qui sous-tendent des performances spécifigues
et les appliduer i des comportements gui dépassent ce
gu'ils ont vu ou entendu, par un processus de modelage
abstrait. L'exposition i plusieurs modéles et l'organisa-
tion de ces nouveaux patrons de comportement se combinent
pour former le modelage créatif (Bandura, 1977). Cette
possibilité de nouveaux comportements se retrouvait dans le
contexté d'éducation physique qui nous concernait: 1l'adap-
tation des habilet&s par les étudiants devenait des modéles
pour les autres et ainsi de nouveaux patrons de comporte:“
ment &taient form&s. De méme, les ré&sultats indiquérent
que la similitude entre la situation vécue par le modé&le et
1'observateur augmentait la reproduction du comportement
modelé (Bandura, 1977; Bandura & Walters, 1963); on remar-
qua de meilleurs résultats lors des phéses d'enseignement
aux éléves (Tableaux 5 et 7).

Notre premiére éous-hypothése portait sur l'utilisa-
tion des habiletés appriées par le micro-enseignement lors

de l'enseignément a des pairs, a des groupef de lOvlS.

éléves et a une classe réguliére de 25-35 éléves.
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. Notre &tude nous a fait prendre conscience que l'en-
C?eignem;nt aux pairs comportait certains avantages et dé;
difficultés. Les premiéres rencontres o?t permis aux. &tu-
diants de découvrir l'importanée des Habiletés d'enseigne-
ment et leur appli;apion. Cependang, les résultats démon-
trent qu'une période de 12 semaines pour l'acquisition de
six habiletés peut enq?ndrer un manqué d'intérét chez les
étudiangs. Enseigner aux pairs ne suscita pés de diffi-
cultés et encore moins &tre €léve de ceux-ci. L'utilisa-
tion des appareils audio-visuels ne dérangea aucunement le
déroulement des enregistrements dés'micro—}egons.

Nos rés&ltats ont démontré que les &tudiants sem-
blaient avoir eu des difficultds & pratiquer les trois
habileté&s suivantes: le Renforcement, l'Aisance a poser
des guestions et 1l'Utilisation d'exemples. Ceci pourrait
s'expliquer par.ie fait que les notions' enseignées ne
requéraient pas tellement d'apprentissages nouveaux si
1'on considére gqu'ils enseignaient dés activités physiques
et que ces &tudiants ont beaugoup de vécu dans ce domaine.
Nous not@mes une implication moindre dans l'utilisation @es
trois habiletéé ci-haut mentionnées. De notre &tude, nous
croyons que 1'eﬁ§gfbnement aux‘pairs est facilément réali-
sable et peut apporter certains avantéges. Mais, il est
trés important de considérer la durée de cett® phaée et

les habileté&s utilisées (Tableau 4).
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Le passage de l'enseignement a cing pairs a I'engei-
gnement & 10-15 éléves de niveau primaire suséita peut-&tre
une nouvelle implication de la part des étudiants. L'en-
seignement ne se liﬁitait pas seulement & la pratique des
habiietés mais aussi ii faisait appel a leurs notions tant
théorigues que pratigques. La relation maitre-éléves et la
matiére prirent beaucoup d'importa .
Alors gue dans la Phase I léZC:tudiants s'attardaient

davantage & bien utiliser les habiletés, lors de l'enseigne-

ment & 10-15 éléves, ils durent aussi gonsidérer la matiére

enseignée. Alns \fffﬂigiletes facilitant la participation

et la comprehen51on furent mieux utilisées et plus souvent

que- lors de l'engeignement aux pairs.

-

Il nous semble gque la deuxiéme phase permit aux étu-

-

diants de mieux comprendre 1'apport des habiletés dans la
tdche d'enseignement et de vérifier leurs effets auprés des

él:j?s. Leurs résultats renforeoérent 1'utilisation des com-
portements observés chez les modeles- ce qui confirmait .
leurs attentes dues aux renforcements vicariants. De méme,

avec un nombre restreint d'éléves, les relations maitre-

éléves furent des plus positives et facilitérent un climat .
d'apprentissage.

.Au cours de la Phase III, toutes les habiletés
apprises furent utilisées par les 23 sujets. Il semble que (

1'étudiant qui-s'est familiarisé avec les habiletés au

cours des-deux premiéres phases les utilise avec beaucoup
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plus de pertinence et de confiance. _gebendant, il est
aéparu ééident que les habiletés sont employ&es lorsque la
période d'enseigiement est bien établie ou structurée.

En résumé&, il nous apparaif essentiel suite & notre
étude que l'étudiant puisse apprendre-leé‘habiletés dans un
contexte d'enseignement des plus sécuritaires et gu'on lui
offre.le plus de moyens possibles pour faciliter son apbrén—
tissage. De 13, qu'il puisse vivre différentes phases l'a- ..
menant graduellement & une situation Aelle d“enﬁéignement.

Notre deuxiéme sous-hypothése refletalt notre souci de
verlfler si un certain laps' de temps lnfluenceralt 1'utili-
sation des habiletés apprlses en mlcro—enselgnement.

Notre recherche (23:9ujets) nous indiqua que les
habiietés furent retenues et surtout exdcutées d'une-faqon
éatisfaisante_(Tableau 7) .dans un contexte d'enseignement
en~&ducation physique. Ceci est tré&s important car les
études n'aveient pas rappofté une telle préoccupation et
encore moins des résultats de recherche. -

Ces résultats se sont confirmés pour les six habile-.
t&s apprises. Cette situation s'est retrouvée auEant pour
les gargons gque pour les filles et peu importe leur forma- t s
tion. Nous y retrouvames une gyalité d' exécutlon trés
satisfaisante car les moyennes riaient entre 5.00 et

6.33.
3 _
Dans notre recherche, nous avons constaté que la

situation réelle d'enseignement favorisait l'utilisation
' «
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. des habiletés méme si celles-ci avaient été apprises dans~

L]

-~ "des situations miniaturisées et ce, huit mois auparavant.
'beci peut étre attribué 3 la flexibilité ou & l'adapta-
tion des étudiants selpn les situations d'enseignement,
mais surtout a leur compréhensfbn et 4 leur apprentissage
des habiletés: .ce qui favorise la rétention (Bandura,
1977) , | - | ‘
{En conclusion, notre étude a démontré que le micro-
enseignement pouvait étre une méthode trés efficace pour
faciliter 1'apprentissage d'habiletés spécifiques a l'en-
seignement dans le cadre de la formation d'éducateurs .
physiqués. Pour ce,‘le respect des conditions recomman-
dées pour le micfo—enseignement et l1'utilisation de
modéles se sont avéégiwges éléments trés impqrﬁants'pour .
’ obtenir les résultats rapportés dans notre rechgrché.

Alors que les €tudes précédentes en micro-énseigne-
ment ne se référaient & aucune base théoriqué, gbtre
recherche a étudié l'apport de la théorie de l'apprentis-
sage social de Bandura pour comprendre le processus
é'apprentissage des habiletés & l'aide de modéles et pour
interpréter les résultats obtenus lors de leur utilisation
dans différents contextes d'enseignement.

De plus,‘il s'est dégagé de notée étude que la durée

du cours de micro-enseignement pouvaif susciter une cer-

' taine mondtonie, spécialement lors de 1l'enseignement aux
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pairg. Nous avons aussi constaté que certaines habiletés

M ~

présenéaient des difficultés lors dé‘l‘enseignement aux

. 3

pairs (Renforcement, Aisance 3 poser des guestions et Uti-

lisation d'exemples) mais qu'elles &taient facilement uti-

lis@es lors d'enseignement 3 des E€lé&ves de niveau scolaire.

Il s'est avéré que les six habiletés retenues pour notre

-

&tude s'intégraient facilement dans les'courg d'é&ducation
. »

physique et gqu'elles furese=retenues avec efficacité aprés

un délai de huit mois. - ¢

4

* Finalement, aucune difficulté ne fut rencontrée par
f p '

¥
les membres de notre jury lors de 1l'é&valuation des micro-

legons & 1'aide des instruments de mesure de G. A. Brown

(1975) dans le cadre de cours en &ducation physique. Il
. N ‘ ' : .
importe de noter, cependant, gue les é&valuations obtenues

. ) . . s
lors de l'enselzziment aux pairs avec les guides spécifi-

ques ne permiresft pas de prédire trés adéquatement les

perfoHPances réalisées lors dé l'enseignement i des
gréﬁpes'de 10-15 .et/ou 25-35 Eléved et jugées selon l'ins-
frumen?lde G. A. Brown 'éﬁeloﬁpé en 1973, soit "The
Classroom Guidan eauleﬁyﬁ\gg me, les relations
entre les performgnces rdalisées lors de 1l'enseignement i
des groupes de 10-15 ei-25~35 éléves pour chacune des - .

habiletés furent dans 1'dhsemble tras faibles. Puisque

le méme instrument d'éValuationh cette fois, &tait utilisé

dans les deux situations et, de plus, les trois juges dé&-

-

montrérent dans leurs évaluations, le degré de aochérence -
. oo . :

. - -
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satisfaisant,il Semblerait que ce n'est pas l'instrument

d'évaluation qui a fait défaut. La spécificité de la si=

tuadion d'enseignement semble s'avérer un facteur 4d'impor-
g > ¢

-

tange duquel on devra tenir compte dans les &tudes futures.

En d'autres mots, la prémisse de généralisation ou de

-~

transfert inhérente 3 la théorie pourrait faire l'objet

' . o
d'une remise en cause.

Recommandations pour de
futures recherches

!

En nous ré&férant aux résultats obtenus au cours des
trois phases de notre &tude, nous croyons que de futures

recherches devraient étrg_menées pour enrichir le micro-
‘l
ensiignement et son utilisation, spécialement dans la

formation d'é&ducateurs physiques.
Nous suggérons que d'autref Yrecherches semblables 3

la nbtre soient reprises dans un contexte d'é&ducation phy-

. . . P <
sique afin de pouveir comparer les résultats obtenus et

ainsi déterminer des &éléments qui facilitenjaient 1'utili-
sation future du micro-enseignement. Ceci impliquerait-
(a) le respect des conditions recommandées pour cette

méthode et.l'utilisationfde/modéles (Bandura, 1977), (b)

-,

l1'é&valuation & l'aide’dés instrﬁments-de mesure de G. A.
: ] .

Brown (1975), et (c) l'interprétation des ré&sultats en se \$~‘
P

référant 3 la thé@}iefgéhl'abprentissaée social de Bandura

(1977). - . '
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Nous croyons pertinent d'eﬁplorer si la théorie de
_Bandpra peut offrir davantage en ce qui concerne la forma-
tion des enseignants et des éducateurs physiques dans un
contexte dé’micrOTenseignément. Pour ce, il serait recom-
mandable que‘de futures recherches soient entreprises pour
épécifier davantage les conditions recommandées pour le
micro—-enseignement et‘l'utilisation de modéles.

Des recherches devrdient porter sur la procédure de
cette méthode. En premier lieu, nous croyons que la for-
mule de présentation des habiletés devrait &tre reconsidé;

rée en fonction du contenu et de l'utiligation de celles-ci

afip de favoriser leur adaptation dans des contextes diffé-
rents 5'enseignement (pairs, &léves de niveaux &lémentaire,

seconéaire, cégep, adultes et leur nombre) selon les disci-

.

plines et de considérer davantage leurs comportements dans

-

i . * N
le processus du micro-enselgnement. En séé;nd lieu, 1la

production de nouveaux modéles {films) am&liorerait la

rl

gualité d'utilisation des habilet8s tout en insistant -sur v

le§ objectifs recherchés pour chacune des diabiletés ou sur /1

1

les avantages et 'les difficultés & soupgonner dans diffé-

rents contextes  d'enseignement. En trgisiéme lieu, nous

-~ ) o
croyons trés important que des chercheurs s'intéressent &

if)qualité de la supervision afin de détérminer_;es,aptiq
tudes regquises pour 1é‘superviseur: ses connafgsances,
son raie et sgg moyens d'intervention. ﬁinalement, des\\w

Q études devraient porter su? les phases d'acquisition et‘de_

) -
- - A
- . oo
' .
* r
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performance (Bandura, 1977) dans un contexte de micro-ensei-
gnement. Ceci nous permettrait de mieux comprendre 1'ap-
prentissage des habiletés d'enseignement, leur reproduction
et leur utilisation subsé&quente. Ces recherches pou}raient

prendre la forme d'é&tudes longitudinales.

En plus, il serait nécessairgﬁé;; de futures recher-

- ’ ’ - ’
-.ches soient men&es pour -identifier et développer des

a2

habiletés d'enseignement spécifiques aux &ducateurs physi-
gues. 'Ceci am@nerait & la formation de nouveaux modéles

tant symboliques‘que'conceﬁtu s. Ces résultats de rec:er-

che permettraient aussi de dévélopper des instruments de

mesure spécifiques ‘34 l1'évaluation de l'enseignement en

&ducation physique.
En résumé&, il serait souhaitable que les futures
rechérches entreprises en micro-enseignement se référent
’

d la théorie de l'apprentissage social de Bandura pour

faciliter 1'apprentissage des habiletés d'enseignement et |,

pour interprétex les résultats obtenus. Dg plus, 1'iden-

tificatibn d'habiletés spécifiques & 1'é&ducateur pﬁysique
viendrait remplacer celles identifiées dans la formation
des énseignants de matiéres scolaires traditionnelles et
utilisées‘én éducation physique. .. 9%
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. APPENDICE A
r ! -

Set Appraibal Guide

Class: ' ' . Date:

MicroteacHing .Supervisor:

f'%)f .
+ - L
Cirgle the number which most closely indicates your view of
the performance.

L]

Seven (7) reﬁreéeﬂts "truly outstanding" (for a persen

about to qualify) and one (1) represents "weak".

-
-

1. Your method of introducing the lesson ,
was in itself interesting. : 1234567

2. Your method of introducing the lesson

helpeﬁ the pupils to Become: lnterested
in the main part of the lesson.’ 1234567

3. The yrelationship between your introduc-
tion and the main part of the lesson .
was clear to the pupils. ' 1234567

Skill comments: - Total:

r

-7
.

™,
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APPENDICE B

= Closure Appraisal'Guide
" Name: Topic:
. : . ' ¥
.Class: . Date:

Microteaching Supervisor:

t e 5

’

-

Circle the number which most closely 1nd1cates your view of

the performance. {
. . P
Seven (7) re resents "truly outstanding” (for’a person

about to qualify) and one(l) ,represents "weak".

1. Your method of ending the lesson was
in itself interesting. - 1234567

2. Your method of ending the lesson rein-
forced the pupils sdnterest in the
. lesson. 1234567

3. . The relationship between your ending
and thé main part of the lesson was

clear to the puples. ) 1234567
4. You created a senseabf achievement in o
your pupils. ' . 123456867
'—> Skill comments: ) . Total:
N . .
°_. . . \-‘-: .
r

LI




192
APPENDICE C -

Teacher Liveliness Appraisal Guide .

[

Name: ' Topic:

Class: - _ Date:

Microteaching Supervisor:

<
Circle the number which most closely indicates your view of
the pexforman

Seven (7) represgnts "truly outstanding” (for a person

about to qualify) and one (1) represents "weak". |

‘ Ll
1. Teacher movements: At appropriate points
in the lesson you moved about the tea-’
£hing space. 1 23456 7

2. Teacher gestures: You used gestures ) .
(hands, body, head, face) to convey extra

meaning. N . 1234567
3. Teacher voice: You varied your rate,
volume and expressiveness of speaking. 1234367

4. Focusing: Your important points were
‘stressed by using gestures (pointing,
etc...) or through words ("Watch this",
"Listen carefully", etc...) ) 12345867

5. Interactions: You varied the kind of
pupil participation (teacher-group;
teacher-pupil; pupil=pupil): 1234567

6. Pausing: You used pauses to give pupils
time to think, to pay attention, to em-
. pha51ze a point; that is, all teaching
activity ceased for short periods. 1234567

7. Oral-visual switching: You used visual
material in such a way that the pupil
must look to get this information, n .
listen. . ¢ 1234567

Skill comments: Totalf
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Pupil Reinforcement Appraisal Gdide

L

Name: S - Topic:

Class: Date:

Microteaching Supervisor:

A

Circle the number which most closely indicates your view of

the performance.

Seven (7) represents "truly outstanding” (for a person

_about to qualify) and one (1] represents "weak":

1. You responded to pupil answers and ques- ff?
- tions with such words as good, fine,

splendid. ‘ 123 4.5

2. You encouraged pupils to participate by
using cues such as ah ha, mmmm, mm'mm,

etec. ' 12345
3. You encouraged pupils to participate by

using cues such as smiling, nodding your

head, writing their answers on the black-

board, looking and listening in a variety _

of friendly ways. 1l 2 3 4
4. You used prompts and probes to help pupils

arrive at appropriate answers. 1234
. You gave simple directions such as "Think

again”, "Look again”, which helped pupils

to arrive at appropriate answers. 1234
6. You gave credit for the gorrect part of '

a pupil's answer. “i1 23 4
7. You linked pupil's responses to other

pupil responses made earlier in the

lesson. i - 1234
Skill comments: ke © Total:
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S

+Class: ' Date:

Microteaching Supervisor: ,
. .~ [od

Name: Topic:

"4 APPENDICE E

-

4 -

.Teachexr Fluency in Asking Questions

D e

194 v

Circle the number which most closely lndlcates your View of
the performance. -

Seven (7) represents "truly odtstﬁnééng"

about. to qualify) and one (1) represents "weak".

1.

A

Your questlons were usually clearly
understood by the pupils.

Your questions were usually coherently
expressed. o

You used pauses after asking most of
your guestions.

You varied the pace at which you asked
guestions. :

You directed some of your guestions at

‘individual pupils.

You distributed your questions amongst
the whole group of pupils.

You used prompting techniques to help
pupils formulate their answers.

-

You used probing.techniques to help
pugils think more deeply about their
answers.

Skill comﬁengai

Total:

(for a person

N6
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APPENDICE F
{

Teacher-ExélanaEion Appraisal .Guide

-

Name : - Topic:

Class: ‘ Date: i

'Microteaching Supervisor:
a3 ..

L

Circle the number which most closely indicates your view of
the performance.

Seven (7) represents "truly outstanding" (for a persén

about to qualify) and one (1) represents "weak".

Your explanation were clearly understood
by the pupils.

[+ 230 =

2. Your explanations appealed to the pupils.

3

3. Your -eXplanations covered the essential
features. :

4. The analogies, illustgations and examples

vou used were interesting to the pupils. 1 2 3 4 5 6 7
5. The analogies, illustrations and examples

you used were relevant to your explana- :

tions. 12345¢67
6.. You listened carefully to the pupils' ’

responses. : 1 23 45¢67

7. You clarified their responses, so helping
the pupils to gain greater understanding. 1 2 3 4 5 6 7

Skill comments: o | Total:
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“ . APPENDICE G. i

¢

Classroom Guidance Schedule

) ' N .
- b ]
. / $

+« Name: T - Topic:

Class: ‘Date:

Microteaching Supervisor: . St

Cirgle the number which most closely indicates your view of
thef pexrformance. .

Seven (7} represents "truly outstanding" (for a ﬁerson
about to gualify) and one (1) represents "weak".

Skill in gaining attention (set). 1234567

2. Skill in explaining, describing, narra-
ting, and giving directions (presenta-

tion}. - _ 1234567
3. S8kill {din ésking-and‘adapting_questions
to pupils (effective questioning}. 12345687
r

kill in encouraging appropriate pupil

'responses (pupil reinforcement and ’
participation). 12345%6 7

Use of non-verbal cues, e.g., gegtures
and facial expressions (teachep/live-

liness). : 123456"
6. Closure. 1234567

S5kill comments: X Total:




APPENDICE H

Sommaire

Etude théorique et appliquée du micro-enseignement
dans la formation d'é&ducateurs physiques a .
l'aide de la théorie de l'apprentissage
social de Bandura

Dans la formation des &ducateurs physiques, peu a &té

fait pour analyser l'acte d'enseigner. Les recherches ont

L |

/ porté, davantage sur les effets physiologiques, bsychologi—,

ques et sociologigues/ de l'actiy}té physique que sur la‘g

formation pédagogr@gzzées intervenants. En plus, nous
. reconnaissons 1'aﬁsé;§§“de définitions d'habiletés djense%-
gnement spécifiques a 1'&ducateur physique.

Par conséquent:“il existait hn besoin d'identifier
les habiletés reconnues. dans la formation des enseignants
‘et de vérifier si ces mémes habiletés pouvaient @tre appri-
ses et intégrées dans la formation d'éducateurs physiques.

Pour faciliter cet apprentissage, les études rapportérent

gue le micro-enseignement s'avérait la mé&thode la plus

' recommandée. Cependant, celle-ci suscita des controverses .

car les résultats obtenus n'étaient pas toujours ceux-
escomptés. En outre, peu d"auteurs se sont référés a une
base th&orique poutr comprendre davantage la méthode, pour

faciliter 1'apprentissage des habiletés modelé&es et pour

‘interpréter les résultats.

~
.
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De 1'étude que noﬁs avons faite du micro-erseignement

et de la théorie de l'épprentissage social de Bandura, nous
avons constaté que les conditions recommandées pour le
micro-enseignement et 1l'utilisation de modéles n'étaient
pas. toujours respectéés. Au cours de notre expérimentation,
nous avons regroupé ces conditions.

Notre recherche tentait de répondré aux deux hypothé-

ses suivantes: -

1. Dans la formation &'éducateurs physigues,
l'application et‘le respect des conditions
.recommandées pour le micro—énseignement
par Allen et Ryan (1969) et autres éhe;—
cheurs et.celles recommandées pour l'utili-
sati&n de modéles rapporfées par Bandura
et autres chercheurs favoriserént l‘acéui—
sition d'habiletés spécifiques d'enseigne-
ment. ’

2. Dans la formation d4'éducateurs physiqgues,

la théorie de 1'apprentissage social de
Bandura aidera 3 comprendre et a4 interpré-

tex les résultats obtenus lors de .l'appren-

. s
tissage d'habiletés spécifiques & l'ensei-

gnant par le mic¢ro-enseignement.

-
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Notre expérimentation éomporta txrpis phases succes-
sives: '{a) l'enseignement & cing ou six pairs, (b) l'en-
seignement 3 un groupe de 10 & 15 &l&ves de niveau €lémen-
.taire, et (c) l'enseignement & u; groupe de 25 a 35 éléves
d'une &cole de la Commission Scolaire Catholigue de
Sherbrooke. J
Notre expérience comprenait 89 sujets de deuxiéme
année-insc;its au baccalauréat en éducation physique a
1'Université de Sherbrooke. WNous retrouvions 23 gargons
etf{l7 fillesfissus d'un programme en Sciences de la santé
(Cé&gep); 31 gargons et 10 filles issus d'un programme éen
Sciences humaines (Cé&gep); et 4 g?rgons et 4 filles ayant
complété une année dans chaque programme. Tous les &tu-
diants complét&rent les Phases I et II. Vingt-troif parmi
ces sujefs-enseigﬁérent dans une é&cole éIémenﬁg&re de
Sherbrooke (Phase IIi), Pour évaluer nos résultats,
" les instruments de. mesure de G. A. Brown (}975)'p0ur le
micro-enseignement furent utiliség.
~Nos analyses démontrérenthue les variables sexe et
formation eurent trés peu d'influence sur la capacité
d'acquérir‘gﬁyde repro@uige les habiletés retenues dans la
présente &tude. Lors dééga Phase I, les &tudiants ayant
une formation en Sciences humaines démontré&rent plus d'ha-

bileté & utiliser le renforcement que ceux d'une forma-

tion en Sciences sant&. Lors de-la Phase II, le sexe "

-
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s'avéra un facteur discriminant que pour l'Habileté Aisance
a poser des guestions, les femmes obteniant des scores supé-

rieurs aux hommes. -

La Phase III nous permis de réponére ﬁux'deux sous-
hypotﬁéses suivaqtés;
; 1. Il y aura des différepces significativéé dans

1'utilisation de§ habiletés apprises par le

micro-enseignement lors:d'enseignement & des

-

"pairs, a un.groupe de 10 a 15 €léves et a une.

.
-

classe de 25 a 35-éleves. -

2. Ilvy ad;a des différences significatives dans
la §grformance d'habiletés apprisés par le
micro-enseignement aprés un délai de huit mois
entre deux périodes d'enseignement.

En raison du nombre relativement peu élevé de sujets
(n=23) lors de la Phase III, les vdriables sexe et forma-
tion fureﬁt.ignorées pour fins d'analyse. Les résultats
obtenus par les 23 sujets ayant complété ces trois phases
nous révélérent des différences significatives entre les
deux derniéres phases pour les habile;és Préambule a une
tache et Cldture, de meilleures performances étant réali-
sées lors&le la Phase III. Les moyennes obtenues au cours
de la Phase III nous démontrérent que les &tudiants u;ili-
sérent adéquatement ies habiletés (moyennes entre 5.0 et
6.33) et qu'ils ne rencontrérent pas de difficultés lers de
leur enseignement & un groupe de 25 & 35 é€ladves. De méme,

ces résultats nous permirent d'affirmer que les étudiants
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ne furent pas affectés par des classes plus nombreuses et

par le délai de huit mois entre la Phase II et la Phase III.

La theéorie de Bandura sur l'apprentissage social nous

k4 .

a facilité l'énoncé des éléments essentiels lors de 1l'ap- -
prentissage 3 l'aide de modélés. £n outre, lé thécrie'225¥

a fait prendre conscgience du fait que la phase de‘pérfor—
mance n'est pas toujours ré&élatriée della phase d'acquisi-

tion. Les processus (attention, rétention, reproduction.

et motivation) é&noncés par Bandura pour l-apprentissage par

L]

observation ont de plus contribué spécifiquement 3 regrouper

.les conditions facilitant. 1'utilisation de modéles. Comme v

cette théorie démontrait des &€lé&ments importants pour

l'apprehtissage gue nous retrouvons\?ans le cadre du micro-
. =

enseignement, celle-ci nous apporta un fondement théorique

d la' méthode et facilita l'interprétation des résultats.

Y

Nous souhaitons que de nouvelles recherches soient
poursuivies dans le cadre de formation des &ducateurs phy~-

siqu%aiafin d'identifier les habiletés gpécifiques 3 cette

»

tidche et qu'elles puissent &tre apprise# par le micro-
I'a

enseignement. D'autres &tudes devraLeqt explorer davantage

la théorie de Bandura dans la formation.des erSeignants et des
’
8ducateurs physiques oii 1'apprentissage d'habiletés spéci-

SN
fiques serait facilité par la présentation de modéles. En
outre, des &tudes devraient clarifier davantage l'apport

des superviseurs pour ensuite déterminer leur formation.

. : /
a
4 y ’
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Il serait pertinent que les chercheurs considérent davan-
tage l'effet des habiletés, selon les conségquences Obser-
vées, sur le comportement des &l&ves dans le processus du
micro-gnseignement. - Finalement, n;us suggé@rons que
d'autres études'sqient menées akin de vérifier davantage
les qualités des guides d'édvaluation des habileté&s rappor-
tés par G. A. Browne«(1975).

Suite aux beépins de recnerche exprimés par les
auteurs tant dans la formation des &ducateurs physigues qu
dans le micro-enseignement, notre recherche "a surtout con-

.

tribué & présenter une revue de la littérature sur le
micro-enseignement et la théorig de Bandura sur l'appren-
tissage par observation & l'aide de modéles. De plus,

nous avons ressorti.les conditions recommandées pour le

micro-enseignement et l'utilisation de modé&les. Notre "

. expérimentation consis®ait 3@ regrouper et a respecter

toutes ces conditions lors de l'apprentissage de six habi-

letés ‘d'enseignement et d'évaluer leur utilisatiaﬁ.dans
trois contextes différents d'enseignement. L'analyse de
nos résultats nous a permis de vérifier l1'apport de la
théorie de Bandura comme cadre référencé théorique et

de formuler des recommandatiS our de futures recherches.

r.
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