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Professeur de langue frangaise au département des langues
modernes 4 D'université de Yarmouk, linguiste et lexicologue de
formation avec un penchant 3 tout ce qui touche & la question
d’assimilation, nous avons toujours pensé que I’institution pedagogique
avait une part de responsabilité quant aux résultats de 'action didactique,
Cette responsabilité découle du fait qu’on n’pas, 4 notre avis, assez fait
pour comprendre le fonctionnement de Pacte d’apprentissage et, par
conséquent, on n’a pas réussi & créer les conditions optimales permettant
la réussite de P’action didactique. Dans le présent travail, nousavons
essay¢é de saisir et de présenter la problématique de la comprehension
parce que nous pensons que Pexplication d’un texte n’entraine pas
nécessairement sa compréhension. Autrement dit, le sens ne se donne pas,
il se crée.

Les recherches dans le domaine de sciences de I’éducation
s'intéressent actuellement aussi bien aux résultats de I’action pédagogique
qu’ 2 la fagon don’t elle se déroule. Je pourrais meme dire qu €lles
mettent plutot Paccent sur ce que fait un sujet dans une situation
d"apprentissage. Les travaux en question cherchent, entre autres, 4 cerner
les diffémnts facteurs contribuant  la reusite de I’action didactique. Dan la
présent article, il s’agit de jeter la lumiére sur la question de la
compréhension. En effect, ce sujet préoccupe, voire inquiéte bon nombre
d’enseignants. Leur inquietude est motivée par i’absence de corrélation
entre le niveau de compétence des sujets — apprenants de leurs niveaux
d’études. Cetle situation est générée par la définition traditionnelle qu’on
donnait & P’action pédagogique ol on assimilait 1’acte d’enseignement 4
celui de Papprentissage, c’est — & - dire qu’il suffisait d’enseigner pour
que les sujets apprennent. Or, les recherches actuelles montrent que ces
deux actes sont différents et que cette différence peut impliquer une sorte
d’asymétrie. Cette non — correspondance entre acte d’enseignement et
celui d’apprentissage a amené les chercheurs & mettre I’accent soit sur
I'acte d’enseignement, soit celui d’apprentissage.
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Comme nous Pavons. indiqué, dans ce travail, il est question
d’aborder le probléme de la compréhension, c’est — & — dire on s’intéresse
plutot & I’acte d’apprentissage.

Pour la clarté de cet exposé, notre propos va étre présenté comme
suit:

1- La signification du terme ou de la notion de compréhension;

2- La genése de la compréheension.

3- Les différents facteurs entrant en jeu dans I’acte de compréhension;
4- Les implications pédagogiques.”

1- La signification du terme “Compréhension”

Le terme “Compréhension” couvre deux réalités différentes: en tant
que processus et en tant que résultat. Ces deux réalités reflétent deux
domaines différents de la connaissance qui sont en ’occurrence la
psycholinguistique et la docimologie / pédagogi.

a- Du point de wvue psycholinguistique, on définit I'acte de
compréhension  comme une “opération interactive dont les
composantes principales sont le lecteur; le texte et le contexte, et
dans lequel le lecteur crée du sens en interprétant le texte 4 partir
de ses connaissances, de ses opinions personnelles et de son
intention de lecture’!

b- Du point de vue docimologique®/ pédagogique, on définit I’acte
de compréhension comme “un exercice ou ’on propose & ["éléve
de lire ou d’écouter un texte plus ou moins long et on lui demande
ensuite de répondre & une série de questions visant & vérifier sa
comprehension du message, compte tenu du discours retenu et des
objectifs don’t veut mesurer atteinte™

A partir de ces deux citations, on peut dire au’en
psycholinguistique, on traite la question de la compréhension en tant
qu’activité se déroulant en vue de la création d’un sens, alors qu’en
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docimologie/ pédagogie, cefte question est traitée plutdt en tant
qu’outil d’évaluation du niveau atteint par le sujet dans un domaine
bien déterminé.

Etant donné que dans ce travail, on aborde plus particuliérement
P’acte d’apprentissage, on va s’intéresser plutdt aux définitions
données par les psycholinguistes. Comme nous venons de la
mentionner, dans le dictionnaire actuel de 1’éducation, on définit
Pacte de compréhension comme un acte de création de sens. Frank
Smith avance a ce propos: ‘comprendre signifie création de sens’™ . I
va jusqu’a dire : “ le sens ne voyage pas du message 4 I’auditeur ou au
lecteur ; le récepteur doit apporter le sens au message

Quant aux H. BOYER et M. BUTZBACH — RIVERA, ils ont
définit ['acte de compréhension en tant qu’acte de signification ; ceci
en disant : “ Comprendre, ¢’est produire de la signification et non pas
en recevoir”®  Or, et comme le montre cette citation, cette opération
ou activité de création de sens se déroule & partir des connaissances,
des opinions personnelles du lecteur. Cette situation peut déja
constituer une des sources de difficultés chez certains lecteurs en
matiere de compréhension de texte. En effet, ce qui définit le niveau
de compréhension d’un texte, ce n’est pas le contenu ou la clarté de
celui — ci, mais la nature des connaissances antérieures du lecteur,
Britt — Mari BARTH avance a ce prepos: “ Ce qu’un individu sait
déja - ainsi que la fagon dont il sait — va influencer la maniére dont il
pourra réagir devant une réalit¢ nouvelle. Ce n’est pas le contenu
exposé qui influence d'abord I’apprenant, mais ce qui lui permet de
donner une signification au contenu exposé "TEn d autres termes,
selon le méme auteur: “ce ne sont pas les mots qui influencent
Vapprenant, c’est que ['apprenant sait, toute son expérience
antérieure, qui lui permet de donner signification aux mots o8

2- L.a genése de la compréhension

Pour traiter ce point, il faut considérer I'acte de compréhension
comme le résultat d'une série d’opérations cognitives permettant au
sujet d’accéder a la compréhension, Un certain nombre de travaux ont
été réalises pour €lucider cette question. Dans notre propos, nous nous
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référons au modéle proposé par Judith W IRWIN (1986) présentant
les différentes phases de création de sens. Celles — ci, qui sont
abordées en termes de processus, sont formulées par Renaid
LEGENDRE de la maniére suivante : “ Le modéle psychologique de
Judith W. IRWIN propose cing processus impliqués dans la lecture ;
les microprocessus, utiles a la compréhension des éléments de la
phrase et qui permettent la reconnaissance des muots, la lecture par
groupe de mots, etc.. les processus d’intégration, qui aident a la
recherche des cohésions entre les propositions ou la phrase grice a la
recherche des cohésions entre les propositions oula phrase grice &
I’utilisation des référents, des connecteurs, et qui favorisent les
inférences, les, macroprocessus, orientés vers la compréhension
globale du texte, vu comme un tout cohérent, grice a I’utilisation de la
structure du texte, a I’identification des idées principales et & la
possibilités des résumer le texte ; les processus d’¢laboration, qui
permettent au lecteur d’alier au } deld du texte, d’effectuer des
inférences personnelles grace aux hypothéses, a Pimagerie mentale,
au raisonnement, a des réponses affectives a I'intégration du contenu
du texte 4 ses connaissances antérieures ; les processus métacognitifs,
qui servent & gérer la compréhension ” . *

En s’intéressant aussi aux processus mis en ceuvre par un lecteur
pour donner du sens & un texte, Patricia L. CARELL a abordé la
question de la compréhension dans le cadre de ce qu’on appelle “la
théorie des schémas” . Dans un article intitulé, “orle des schémas du
contenu et des schémas formels”, elle a montré que Pacte de
compréhension €tait un acte résultant d’une sorte de va et vient entre
deux types traitement : "les traitements " haut - bas” et les traitements
bas - haut”. ceux —ci sont définis par cet auteur comme suit : " Les
traitements haut — bas consistent & élaborer des prédictions & propos
du ftexte, & partir de I’expérience antérieure ou de connaissances
générales, puis 4 examiner le texte pour confirmer ou réfuter ces
prédictions. Les prédictions bas — haut consistent a décoder les unités
linguistiques (phonémes, graphémes, mots, jusqu’aux syntagmes et
propositions), puis & confronter ces unités analysées a des
connaissances générales pour en examiner la concordance”.!?
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Si nous essayons de comprendre en quoi consiste la différence les
données issues des deux modeles présentés, c’est — 4 — dire le modéle
basé sur la théorie des schémas et celui proposé par Judith W.IRWIN,
on peut dire que ces deux modéles partent du fait que la
compréhension est une réalité, ou si ’on peut dire un produit,
résultant de la mise en ceuvre d’un certain nombre d’opérations
aboutissant & la création de sens. Iis différant quant a la nature de
'interaction se entre différents processus entrant en jeu dans ’acte de
lire. En d’autres termes on peut dire qu’a la lumiére de la théorie des
schémas, [Dinteraction établie, enire [es processus de la
compréhension, est verticale ; ceci alors que dans le modéle présenté
par Judith W. IRWIN, I’interaction ou plutdt le passage d>une phase a
une autre se déroule dans une position horizontale.

Une relecture des modéles présentés nous permet d’avancer une
idée différente de la premiére. En effet, ce que nous avons dit & Dropos
de la différence entre le modéle basé surla théorie des schémas et
celui proposé par Judith W.IRWIN nous parait un peu simpliste : il
est, a notre avis, assez difficile de concevoir une interaction entre des
¢léments organisés d’une maniére horizontale. Une interaction
suppose, normalement, une sorte de va et vient entre les différents
€léments. Dans notre cas, il s'agit de phases définies de maniére
distincte. Ce aui nous parait plus plausible est que Ia différence entre
les modeles en question se situe au niveau de la forme et non pas du
fond. Autrement dit, le modéle présenté dans la théorie des schémas
peut étre considéré comme contenant les différant phases de
compréhension évoquées par J. W IRWIN Done, la différence entre
les deux modéles n’est qu’apparente.

Les propos de Patricia L. CARELL concernant le traitement ‘haut
~ pas ® illustrent d ‘une maniére tres explicite la nature des activités
effectuées par un sujet dans une situation de lecture. Selon ce
chercheur, au niveau du traitement “haut - bas”, le sujet met en
®uvre deux opérations cognitives bien distinctes, qui sont en
’occurrence ;

1- Elaboration des prédictions a propos du texte ;
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2- Examen du texte pour confirmer ou réfuter ces prédictions.

L’opération appelée, par Patricia L. CARELL. les
waitements “haut — bas”, présente, pour Gérade VIGMEZR,
Uessence méme de lacté de lire ; ceci dans la définition qu’il
donne & cet acte en avangant: ‘Lire, ce sera formuisr e
hypothése de signification, redéfinie constamment tout au long de
la lecture, 'accés au sens étant totalement réalisé lorsque
I’hypothése  de recherche, par réaménagement succéssifs
déterminés par ['apport des données nouvelles prélevées dans le

texte coincide totalement avec le projet de Pauteur ”. !V

En nous basant sur la définition avancée par G. VIGNER,
a propos de I’acte de lire, nous pouvons dire que ce que Patricia 1.
CARELL appelle “les traitements bas ~ haut” occupe, en fait,
dans cette activité, une place secondaire. Sur ce point, G.
VIGNER dit: “1l apparait qui ‘en définitive I’aspect proprement
linguistique dans la compréhension reste somme toute secondaire.
Lire mobilise chez le sujet un nombre important d'opération de
type cognitif, fait intervenir ce que les psychologues appellent sa
connaissance du monde, faisant aussi passer au second plan les
facteurs de reconnaissance linguistique qui sont pourtant
traditionnellement privilégiés * "

Alors gue Patricia L. CARELL et G. VIGNER ont abordé
la question de la compréhension en partant de la naturc des
opérations mises en ceuvre par un sujef dans une activité de
lecture, Frank SMITH a traité la méme problématique mais, en
mettant 'accent sur la nature des informations sur lesquelles se
base I'acte de lire.Selon ce chercheur: " lalecture s’appuie sur
I'information que le lecture recoit par son systéme de vision et suy
Iinformation déja disponible dans sa téte, dans sa struciure
cognitive". E

Les propos de F. SMITH pourraient nous amener 2 croire
que notre systéme de vision joue un rdle primordial dans i"acte de
lire. En effet, la fonction essentielle de notre systéme de vision
consiste 4 capter Uinformation (le stimulus) et & émelire au
cerveau  des impulsions nerveuses correspondant aux stimulus
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recus. Cela signifie qu’d ce niveau, I'information regue reste
dénué de sens. Celui — 01 ne peut lui étre donné qu’aprés une
opération d’abstraction " effectuée par le cerveau. M.P. SCHITT,
VIALA, ont présenté cette idée de la maniére suivante : "la lecture
est d’abord la perception d’une série de signes. (...) Cette
perception ne donne accés a un sens qua ‘aprés un effort
d’abstraction considérable. Les signes percus ne prennent une
signification que par ume série de représentations mentales". °
Cette opération de représentation mentale, appelée aussi, par
Antoine de la GRANDERIE, "Evocation mentale" '® constitue
pour ce chercheur un facteur essentiel de lacté de compréhension.
Il va jusqu’a dire: "la compréhension est le fruit de [’évocation
mentale de 1'objet pergu et elle n’est pas le simple effort de la
perception comme telle”. 7

Pour finir avec la question de la gendse de la
compréhension, nous pouvons dire, qu'en basant sur les
différentes citations présentées, plus haut, que, dans Pactivité de
lecture, deux organes entrent en jeu: Le systéme de vision (les
yeux) et le cerveau.L’appréhension de la maniére dont ces organes
fonctionnent pour traiter une information nous permet de mieux
gérer une activité de [ecture. En effet, pour bien gérer ce type
d’activité, il faut, tout d’abord, savoir lire. Or, Savoir lire, ¢’est
avant tout, savoir gérer son systéme visuel pour que toutes
informations puissent étre traitées par le cerveau d’une maniére
optimale. Frank SMITH avance & ce propos: “Toute
'information visuelle, saisie d’un seul coup d “eil, est prise dans
les cinq premigres centiémes d’une seconde ou en temps. Pendant
le reste du temps, les yeux n’ont aucun réle pendant que le
cerveau traite les informations qu’il a regues. Sil v un nouvel
apport d’information visuelle avant que le cerveau en ait fini avec
la premicre mformatmn alors la premiere ou la seconde peut étre
complétement ignorée”."* Si le lecteur effectue cette démarche,
c’est-3- dire s’il ne donne pas assez de temps au cerveau pour
traiter toutes les information regues, il adopte, dans sa lecture, ce
que F. SMITH appelle : "une vision en tunnel” °

Les propos de Frank SMITH expliquent le mécanisme du
fonctionnement du systéme visuel et du cerveau. Comme nous
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venons de le voir, "a lecture — déchiffrage, ou la lecture mot a
mot ne permet pas au lecteur d’accéder & Ia compréhension parce
que dans ce cas les mots ne sont pas tout traités. Il faut adopter ce
que 'on appelle ” la lecture — intégrale, c’est — 4 — dire saisir une
série de mots d’un seul coup. Cette fagon de faire donne au
cerveau le temps pour traiter toutes les informations recues.

3) les différents facteurs entrant en Jeu dans le processus de

compréhengion .

la nature du processus de compréhension fait que I’étude de celui
- ¢l ne peut étre réalisée qu’a travers les résultats pouvant en découler.
Autrement dit, le processus de compreéhension se déroule dans ce qu’on
appelle «la boite noire ». Il est done insaisissable. Cette caractéristique
n'a pas empéché les chercheurs, et surtout les psychologues d’avancer un
certain nombre d’hypothéses expliquant la genése de la compréhension.
Ces chercheurs se sont basés sur deux points essentiels qui sont :

a — Les résultats obtenus par les sujets — apprenants au ierme d’une
période d’enseignement bien déterminée ;

b - la situation de départ.

- En ce qui concerne le premier point, les chercheurs — psychologues se
fondent sur les résultats de Iaction didactique traités en termes de
notes obtenues par les enseignés. Ces notes ne sont pas sont pas
uniquement considérées comme le résultat de I'acte d’évaluation,
mais aussi, comme un moyen, voire une donnée servant 4 établir une
certaine. corrélation entre ce qu’on appelle Pimput et Poutput., Cest —
a - dire entre la situation de départ et la situation d’arrivée.

- Quant 4 la situation de départ, elle peut étre définie comme un
‘ensemble des données personnelles et situationnelles lesquelles,
pouvant étre en relation avec les objectifs didactiques 4 réaliser,
peuvent exercer ou exercent une influence sur le déroulement et les
résultats du processus enseignement — apprentissage ”, *°
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B. 8.BLOOM, de son coté, en abordant la question du rendement
scolaire, a mis I’accent, lui — aussi, sur la situation de départ. Cette
situation, qui a €té étudide dans le cadre de ce que ce chercheur
appelle “I'histoire de Déleve”. A été abordée en termes de
comportement de départ. Celui — ci présente, selon B. S, BLOOM,
deux aspects qui sont en I'occurrence : P’aspect cognitif et Paspect
affectif.

- S’agissant de Paspect cognitif, B. 8. BLOOM avance ce qui suit : “ le
comportement de départ cognitif représente de I’histoire de éléve qui
a des effets relativement importants sur son apprentissage ultérieur ” .
21

- Concernant 1’aspect affectif, B. 8. BLOOM dit «la fagon dont 1"éléve
percoit son succés ou son échec dans les taches d"apprentissages
précédentes, déterminent ses caractéristiques affectives de départ pour
les taches d"apprentissages suivantes”. %2

A cote du comportement ou de I’a aspect cognitif et de ’aspect
affectif du départ, B. S. BLOOM évoque un autre facteur qui peut
contribuer a la réussite de I’acte d’enseignement — apprentissage. Ce
troisieme facteur est « la qualité de D'enseignement. Celle - ci peut
&tre définie comme " des caractéristiques particuliéres de Iinteraction
entre I’ enseignement et les enseignés”. >

Toutefois, ces trois facteurs ne se situent pas au méme niveau
d’importance quant 3 la nature des résultats. Selon B. S. BLOOM : “les
comportement cognitifs de départ peuvent expliquer environ 50 % de la
variance du rendement ; les caractéristiques affectives de départ, elles, en
expliquent environ 25% ( ...) Ces caracténistiques de départ pourraient
expliquer a peu prés 65% de la varistion du rendement dans

I’apprentissage d’un nouvel ensemble des taches . 24

A D'hétérogénéité caractérisant le degré d’importance des facteurs
présentés, ci — dessus, correspond une différence quant 3 laquantala
nature de I’effet produit par la présence ou I'absence de tel ou tel facteur.
B. S. BLOOM avance & ce propos :
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“Si les élevés possédent les prérequis nécessaires & une tache
d"apprentissage, tous devraient pouvoir réussir, s’ils sont adéquatement
motivés et si la qualité de 1’enseignement est appropriée & lenrs besoin %5

Des individus peuvent apprendre en dépit de caractéristignes de départ
relativement négatives et des individus animés par des caractéristiques
affectives trés positives peuvent échouer s'il leur manque les
comportements cognitifs de départ essentiels ”, 26

“S’il  présente des caractéristiques affectives positives et des
caractéristiques cognitives de départ appropriés, I'éléve apprendra,
méme dans mauvaises conditions d’enseignement ».

les trois citations, présentées ci — dessus, illustrent clairement
'importance du réle accordée au comportement cognitif de départ
dans I'action didactique. Comme on peut le constater, ce facteur
joue un rdle déterminant quant a la réussite ou I’échec de Paction
pédagogique. Il nous permet de prédire la nature des résultats des
action pédagogique.

Les imgplications pédagogiques

La lecture du présent travail souléve un certain nombre de
questions  d’ordre méthodologique, Nous pouvons méme dire que
certaines pourraient amener les ensei gnants a repenser leurs pratiques
quotidiennes. Comme nous I’avons montré, la compréhension de texte est
loin d’étre un exercice d’explication de mots ou de phrases ou de phrases
I’enseignant joue un role principal. L acte de compréhension est un acte
de création. Cette définition repose sur Ia nouvelle conception de I’acte de -
comprendre ol 'on passe d*un modéle d’un apprenant — consommateur a
un modele d’un apprenant — créateur de sens. Autrement it ~n e
d’un modéle on la part de Factivité réservée au sujet est signifiante & un
modele ot la nature du sujet ainsi que son activité cognitive représentent
deux facteurs essentiels de |’acte de comprendre,

Accorder une telle importance 4 ces deux facteurs exige, de la part
de I’enseignant, un nouveau regard et une nouvelle fagon de considérer et
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le traiter un texte. Cette fagon de procéder pourrait doter les sujets des
mnoyens leur facilitant Pappropriation d’un “savoir — lire” et, par
conséquent, d’un “savoir — comprendre ”. 1 ‘appropriation de ce © savoir —
comptendre ” peut é&tre réalisée en effectuant ce que Sophia MOIRAND
appelle “T’analyse prépédagogique” 2® du texte. Cette analyse, selon ce
chercheur, vise deux objectifs principaux qui sont :

1- D’une part, elle constitue, pour LDenseignant, un moyen
d’investigation des fonctionnements d’un texte a différents niveaux,
{lors d’un cours il doit en effet pouvoir répondre aux demandes, pas
toujours prévisibles, des apprenants) ;

2- D’autre part, ¢lle doit permettre & I'enseignant d’imaginer des
stratégies pédagogiques pour aider les apprenants 2 accéder au(x)
sens d’un texte (techniciues de repcrages, découvertes d’indices,
tactiques de vérification).

La démarche proposée par S. MOIRAND peut étre utile pour le
bon fonctionnement de ce que Patricia L. CARELL appelte “le
processus de traitement bas — haut " mais, seule, elle ne nous permet
pas d’accéder au sens parce que comme ’avance P. L. CARELL, Du
point de vue de la théorie du schéma, la compréhension écrite est
caractérisée par unec interaction entre deux types de processus : ceux
qui prennent appui sur le texte et ceux qui prennent appui sur les
connaissances, les unes et les autres sont en relation avec les
connaissances générales du lecteur, ¢’est — 4 — dire des "schémas”. o

Autrement dit, le processus de traitement «haut — bas » dépend de
la formation initiale et générale du lecteur. Celle - ci peut, faciliter
ou entraver la tache a ['apprenant. Cette contrainte amcne
’enseignant, soucieux de la réussite de V’acte pédagogique, de ne
proposer que des textes dont le théme est familier au public. En effet,
aborder un texte & propos duquel on ne posséde pas d’information
non — visueile oblige le sujet a se baser, pour la compréhension du
texte, sur les informations visuelles. Or, procéder de telle fagon ne
méne aucunement a la compréhension. En d’autres termes, 1’absence
de connaissances initiales relatives au contenu du texte améne le
sujet a adopter, dans Pactivité de lecture, ce que F. SMITH appelle
une stratégie de “vision en tunnel” qui ne meéne guére A la
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compréhension. F. SMITH avance 3 ce propos : “ Aucun mot n’est’
lisible et aucun texte n’est compréhensible, s’ils sont regardés avec
la vision en tunnet ” *! '

La nature du rdle des connaissances genérales et initiales dans
'acte de compréhension peut nous expliquer certains cas d’échec
scolaire. Autrement dit, I'absence de telles connaissances peut
présenter un obstacle empéchent Datteinte de Pobjectif de I'action
didactique. On peut méme dire que la maitrise de ces connaissances
seulement par une partie des sujets fait que celles — ¢i deviennent
géncratrices de différences entre les appartenant au méme groupe.
Michel Saint — Onge avance a ce sujet : “ la recherche actuelle tend &
démontrer que ce qui distingue les élevés les plus jeunes des élevés
plus 4gés, les élevés faibles des élevés. qui réussissent mienx, les
novices des spécialistes, ¢’est la différence dans les connaissances de
départ, la maitrise du vocabulaire, le répertoire des stratégies
cognitives et métacognitives et [a présence d’automatisme ”. 3 Cela
nous ameéna a dire que fa non - prise en compte de la situation de
départ des apprenants peut impliquer I'échec de [Pacte
d’enseignement. En d’autres termes, adopter une démarche basée sur
le “ils sont supposés savoir” ne garantit pas la réussite de I’action
pédagogique et ne fait que, peut— &tre, mettre les sujets, depuis le
debut dans une situation d’échec ; ceci 2 moins que I’enseignant ne
reconsidere sa démarche d’enseignement, c’est— A — dire en faisant
correspondre I’acte d’enseignement 4 celui de I’apprentissage. Q
prpos de ce point, B.S . BLOOM dit : “Si une tache d’apprentissage
est soigneusement définie, analysée et évaluée, et proposée telle
qu’elle est, sans modification possible, le manque de prérequis
cognitifs empéchera I’éléve d’atteindre le niveau de matrise choisi
comme critére - quelles scient la qualité de I'enseignement relatif a
cette tache particuliére et la persévérance de ’éleve, Si, par contre, la
tache d’apprentissage peut étre modifiée de maniére requérir
différents comportements de départ, il est alors possible que des
¢levés qui ne possédent pas les prérequis cognitifs pour une des
formes de la tache, les possédent pour une autre forme >, 3

De la lecture des propos de B. S. BLOOM, on peut comprendre
que la réussite de I'action didactique nécessite ’adoption d’une
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démarche d’enseignement bien déterminée. D’une maniére plus
explicite, ’enseigant doit faire en sorte que "action pédagogique soit
de nature interactionnelle, cela entre 'acte d’enseignement et celui
d’apprentissage. Nous dirions méme qu’il faudrait adapter I’acte
d’enseignement & celui d’apprentissage. En effet, Papprenant
représente, actuellement une composante essentielle et centrale dans
I"action pédagogique. Cette conception, du role du sujet dans I’action
didactique, invite les enscignants a repenser leurs pratiques
quotidiennes et ce, depuis la phase de préparation de cours jusqu’a la
phase d’évaluation.
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