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 Le pr6sent article comprend deux parties. Nous faisons 6tat, dans la premiere partie, du
 cheminement qui a permis d'identifier le temps consacr6 a l'apprentissage par les 6tudiants
 comme 6tant une variable d6terminante dans l'6tude de l'efficacit6 de l'enseignement. 11 est
 question de la notion de "temps d'apprentissage" telle qu'elle fut d6finie par ses premiers
 promoteurs. Puis, nous d6crivons comment cette notion a t6 int6gr6e au secteur de la
 recherche en efficacit6 de l'enseignement de l'6ducation physique.

 Nous pr6sentons, dans la deuxiome partie, une description generale d'un systeme
 d'observation qui permet d'6valuer le temps consacr6 A l'apprentissage par les 6tudiants. Ce
 syst~me est une version francaise du systeme "ALT-PE" mis au point par Siedentop,
 Birdwell et Metzler (1979). Nous l'avons utilis6 pour d6crire des s6ances d'enseignement de
 l'6ducation physique en milieu scolaire'. Enfin, nous terminons en faisant 6tat des
 possibilit6s d'adaptation du syst~me.

 The present article consists of two parts. We establish, in the first part, the course of
 development which permitted the identification of the time that students devote to learning
 as a determining variable in studies of the effectiveness of instruction. It is the issue of the
 notion of "learning time" as defined by the original proponents. Then, we describe how this
 idea has been integrated into an area of research on the effectiveness of instruction in
 physical education.

 We present, in the second part, a general description of an observation system that
 permits the estimation of the time devoted to learning by students. This system is a
 French-language version of the "ALT-PE" system developed and refined by Sidentop,
 Birdwell and Metzler (1979). We have used for descriptive purposes an instructional session
 in physical education in the school setting. Finally, we end with a discussion of the
 possibilities for modifying the system.

 Ii n'est pas surprenant de constater, a une epoque oui la productivite est
 une notion si valorisee, que la recherche sur l'efficacite de l'enseignement
 est devenue un secteur d'6tude de plus en plus important pendant les dix
 dernieres annees. L'objet d'etude de ce secteur de recherche porta
 d'abord sur la description des comportements des enseignants et l'analyse
 de leur relation avec les gains en apprentissage des 6tudiants (Rosenshine
 et Furst, 1971; Dunkin et Biddle, 1974; Medley, 1977). L'interet des
 chercheurs 6volua progressivement vers l'observation des comporte-
 ments des 6tudiants pendant qu'ils sont en situation d'apprentissage
 (Rosenshine et Berliner, 1978). Le credit d'avoir oriente les travaux de
 recherche sur le temps consacre a l'apprentissage par les etudiants revient
 en bonne partie a Carroll (1963), Wiley et Harnischfeger (1974), Bloom
 (1976). Signalons egalement que des programmes de recherche impor-
 tants ont contribue a valoriser le temps consacrt p l'apprentissage comme
 variable associhe a l'efficacitC de l'enseignement: Beginning Teacher
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 Evaluation Study (Fisher, Berliner, Filby, Marhave, Cahen, Dishaw et
 Moore, 1978), Follow Through Observation Study (Stallings, 1975),
 Juniper Gardens Children's Project (Hall, Delquadri et Harris, 1977),
 Process-Product Correlations in the Texas Teacher Effectiveness Study
 (Brophy et Evertson, 1974). La consistance des resultats rapport6s par ces
 groups de recherche amenirent les chercheurs de BTES " identifier la
 notion de "Academic Learning Time" comme 6tant une des variables de
 processus responsables des gains en apprentissage par les 6tudiants.

 LA NOTION DE TEMPS D'APPRENTISSAGE

 Les responsables du projet BTES mentionnent dans un premier bulletin
 destin6 faire le point sur les conclusions des travaux de recherche
 r6alis6s entre 1972 et 1978 qu'ils ont reussi

 a cr6er un concept qui permet de mesurer l'apprentissage individuel des 6tudiants en codant
 des variables observables du comportement de l'6tudiant pendant qu'ils sont en situation
 d'apprentissage. Ce concept nomm6 "Academic Learning Time" (ALT) peut etre d6fini
 comme la quantit6 de temps pendant lequel un 6tudiant est engag6 A r6aliser une tache
 "acad6mique" en obtenant un bon degr6 de r6ussite. Plus un 6tudiant accumule du "temps
 acad6mique d'apprentissage" (ALT), plus ou peut assumer qu'il a fait des gains en
 apprentissage. (Borg, 1979).

 Il est A noter que la notion de temps d'apprentissage n'est pas le temps
 total oi l'6tudiant est engage dans l'execution de taches reliees a l'atteinte
 des objectifs du cours mais uniquement le temps d'engagement ohi il
 obtient un haut niveau de succLs. Les chercheurs de BTES recomman-

 dent que les 6tudiants devraient passer un peu plus de la moitie de leur
 temps a r6aliser des taches dans lesquelles ils obtiennent du succes; 6o0
 70% du temps semble raisonnable d'apres eux (Fisher et al., 1978).

 L'intigration de la variable "temps d'apprentissage" dans le secteur de la
 recherche en efficacite de l'enseignement de l'ducation physique

 Daryl Siedentop fut le premier chercheur en education physique a
 recommander d'utiliser la notion de temps d'apprentissage pour porter
 un jugement sur l'efficacit6 de l'enseignement de l'6ducation physique.
 Siedentop et al. (1979) signalent que la strat6gie de recherche en
 enseignement qui consiste a 6tudier les correlations entre des mesures de
 processus et de produit s'appliquent mal au secteur de l'6ducation
 physique, la difficulte de cerner les variables de produit 6tant inherente a
 la nature des taches en education physique. Devant la difficult6 de trouver
 des favons valides et fiddles de mesurer la r6ussite des 6tudiants,
 Siedentop et al. (1979) suggbrent d'utiliser le temps d'apprentissage
 comme variable de produit en d~pit du fait qu'il soit une variable de
 processus. L'argument majeur a cet effet 6tant que le temps d'apprentis-
 sage permet de pr6dire les gains en apprentissage (Fisher et al., 1978).
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 Recension des travaux de recherche portant sur le temps d'apprentissage offert
 aux itudiants pendant des seances d'iducation physique

 Les premiers travaux de recherche en education physique en vue d'6tablir
 le temps consacr6 k l'apprentissage par les 6tudiants furent davantage
 orient6s par la notion "d'occasion de repondre" que par la notion
 "d'engagement avec reussite." C'est ainsi que Laubach (1975) mit au point
 un syst~me dont l'objectif est d'observer le comportement des etudiants
 afin de determiner, entre autres, combien de temps les etudiants
 consacrent a la realisation des taches directement reliees avec l'atteinte des

 objectifs poursuivis en 6ducation physique et combien de temps est perdu
 par leur inactivit&.

 Divers auteurs se sont interesses galement a decrire sous diffdrents
 angles, comment les 6tudiants emploient leur temps pendant les seances
 d'6ducation physique (Costello et Laubach, 1978; Freedman, 1978;
 Stewart, 1977; Quaterman, 1977; Pidron et Haan, 1979). Meme si les
 r6sultats de ces etudes fournissent des indications utiles, il a fallu attendre
 que Metzler (1979) utilise le systhme d'observation du temps d'apprentis-
 sage mis au point par Siedentop, Metzler et Birdwell (1979) pour avoir
 acc6s A une information plus detaillee a ce sujet.2

 DESCRIPTION DU SYSTEME D'EVALUATION DU TEMPS D'APPRENTISSAGE

 Le systhme d'6valuation du temps d'apprentissage que nous presentons
 est bas6 sur celui mis au point par Siedentop, Metzler et Birdwell (1979).3
 Il est a noter que nous avons conserve intactes les definitions des
 categories de comportement de l'6tudiant qui permettent d'6valuer le
 temps d'apprentissage. Les descriptions de ces categories de comporte-
 ment correspondent a la notion de temps d'apprentissage telle que definie
 par Siedentop et al. (1979) soit la periode de temps passee par chaque
 etudiant A effectuer des taches en relation avec l'apprentissage de la
 matiere et dans lesquelles il rdussit.
 Comme nous le verrons dans cette deuxi me partie, les seules modifica-

 tions importantes que nous avons apportees au systeme de Siedentop et
 al. (1979) ne concernent que l'observation du comportement de l'interve-
 nant, ce qui ne change en rien 1'evaluation du temps d'apprentissage
 realise par les 6tudiants.

 TYPES DE DECISION

 L'observation et le codage systimatique du temps d'apprentissage impli-
 quent que l'analyste prenne trois types de decisions en rapport avec les

 comportements des 6tudiants. Ces decisions concernent la ddtermina-
 tion: (1) du type de situation d'apprentissage offert au "groupe-classe";
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 (2) du niveau d'engagement des 6tudiants dans la situation d'apprentis-
 sage proprement dit; (3) du degr6 de r6ussite des 6tudiants qui sont
 engag6s dans la situation d'apprentissage.
 La flexibilit6 du systime permet 6galement d'ajouter d'autres types de

 d6cisions compte tenu de l'interet de l'utilisateur. Nous avons choisi
 d'inclure une d6cision concernant l'intervenant en vue d'identifier les

 comportements de celui-ci qui sont associes positivement ou negative-
 ment au temps consacr6 t l''apprentissage par les 6tudiants.

 La premiere d6cision consiste A identifier si le "groupe-classe" est en
 situation pr6paratoire ta l'apprentissage ou s'il est en situation d'apprentis-
 sage proprement dit. Cinq cat6gories permettent de decrire les activites
 pr6paratoires (attente, transition, organisation, repos, sujets personnels)
 et six cat6gories servent A pr6ciser le type de situations d'apprentissage
 propos6 aux 6tudiants en tant que groupe (habilet6 individuelle, habilet6
 s6quentielle, situation competitive, conditionnement physique, develop-
 pement de connaissance, d6veloppement de rl'thique). Le pourcentage
 de temps pass6 par le "groupe-classe" en situation d'apprentissage
 proprement dit constitue la premiire composante du temps d'appren-
 tissage.

 La deuxibme d6cision concerne le niveau d'engagement que les
 6tudiants observes d6montrent pendant que le "groupe-classe" est expose
 A des situations d'apprentissage. Quatre categories de comportements
 permettent de manifester les diverses formes d'engagement (engagement
 moteur, engagement moteur compatible, engagement indirect, engage-
 ment cognitif) et trois autres cat6gories permettent de caracteriser le
 non-engagement des 6tudiants (non-engage et s'organise, non-engag6 et
 en attente, non-engage et deviant).

 La deuxilme composante du temps d'apprentissage est issue du
 pourcentage de temps que les 6tudiants passent a tre effectivement
 engag6s dans des situations d'apprentissage.

 La troisiime d6cision necessite que l'observateur porte unjugement sur
 le degr6 de r6ussite de la tache execut"e par les etudiants engages.
 L'observateur est invite6 " exprimer sa decision en employant une 6chelle
 d'appr6ciation compos6e de trois degr6s d'intensite. Le degr6 de reussite
 constitue le troisibme et dernier niveau du temps d'apprentissage.

 Le temps d'apprentissage est donc le resultat des composantes suivantes:
 le pourcentage de temps passe par le "groupe-classe" en situation d'ap-
 prentissage proprement dit, le pourcentage de temps consacr6 par les
 6tudiants engages avec succks dans les situations d'apprentissage.

 Un quatriLme type de decision a pour but d'identifier le comportement
 de l'intervenant lorsqu'il est en relation avec les 6tudiants observ6s. Les
 d6finitions de neuf categories de comportements permettent de con-
 naitre, sous l'angle qui nous intdresse, ce que fait l'intervenant pendant les
 mises en situation d'apprentissage.
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 TECHNIQUE D'OBSERVATION ET DE CODAGE

 Les observations et le codage des comportements sont faits "par interval-
 les." Cette technique est abondamment employee dans les recherches
 portant sur l'analyse du comportement. Le codeur observe la situation
 d'enseignement et un 6tudiant en particulier pendant chaque intervalle.
 II prend ensuite une decision concernant la ou les caracteristiques du
 comportement observe. L'intervalle d'observation de six secondes est
 suivi d'un intervalle d'enregistrement du codage d'une dur6e de six
 secondes.

 Un magnetophone a cassette est utilise pour regulariser les intervalles
 d'observation et d'enregistrement. Une cassette est enregistree a cette fin
 avec les indices "observe" et "code" au debut de chaque periode de six
 secondes. La feuille utilis6e pour enregistrer les donnees est composee
 d'unit6s de codage comprenant quatre espaces verticaux chacun pour
 permettre l'inscription des resultats des quatre types de decision (Figure
 1).

 Pendant chaque unite de codage, l'observateur doit repondre aux
 quatre questions suivantes:

 (1) Quelle est le type de situation dans lequel se trouve le groupe-classe?
 (2) Si le groupe-classe est en situation d'apprentissage proprement dit,

 dans quelle forme d'engagement se retrouve l'etudiant observe?
 (3) Si l'6tudiant observe est engage, quel est son degr% de reussite?
 (4) Si l'enseignant est en interaction avec l'etudiant observe, quel type de

 comportement utilise-t-il?

 Les abreviations representant les diverses categories de comportements
 sont inscrites dans les espaces qui leur correspondent. Le codeur est invite
 a inscrire un tiret au lieu de l'abreviation lorsque les memes categories de
 comportements se succdent dans des intervalles consecutifs.

 Les sujets qui ont ete choisis au hasard (generalement au nombre de
 trois) font tour a tour l'objet d'observation et les resultats sont inscrits l'un

 sous l'autre tel qu'indique dans la Figure 1.

 DEFINITION DES CATEGORIES DU SYSTEME

 Le syst.me d'evaluation du temps d'apprentissage en education physique est compose de 30 categories de comportements.

 Les situations priparatoires a l'apprentissage

 Le temps oli les 6tudiants, comme groupe (au moins la moitiC des
 6tudiants), sont confront~s de fagon dominante avec des mises en
 situations dites "pr~paratoires" au processus d'apprentissage est codt
 dans cette classe de categories.
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 Date Intervenant Classe Codeur

 TYPE DE SITUATION APPRENTISSAGE COMPORTEMENT DEGRE DE COMPORTEMENT DE
 PREPARATION DE L'ETUDIANT REUSSITE L'INTERVENANT

 Attente A Habilete indiv. HI Eng. moteur EM Facile 1 Donne du Feedback sur tache FT
 Transition T Habilete sequen. HS Eng. mot. comp. EMC Moyennement 2 Structure l'Enseignement S
 Organisation 0 Situation compet. SC Eng. indirect El difficile Explique a nouveau EN
 Repos R Condit. physique CP Eng. cognitif EC Difficile 3 Explique tel que planifit EP
 Sujets personnels P Dev. de connaiss. DC Non-eng. et org. NO Observe la rsalisation OT

 Dev. thique DE Non-eng. et att. NA Feedback sur comportement FC
 Non-eng. et dev. ND Questions sur Matibre QM

 Non-intervention NI
 Divers D

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

 A A DC CP 0 T HI HI DC HS - DC - 0 SC - - SC 0 SC

 EC EM EM ElI EC EM - EC - NA - - EC ND
 S2 1 2 1 1 3 2 123 1 2

 S OT EP NI OT OT EP FT NI EP - NI - - EN EP NI

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

 A DC - CP 0 T HI - DC HS - DC DS SC - - - - T SC

 EC - EM EM - EC EM - EC EC EM - - - - EM

 1 - 1 2 3 1 1 - 1 1 2 - - 1 1 1

 S - OT EP NI OT OT EP NI - EP EP OT - NI - - - OT

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

 A DC CP - T HI - - DC HS - DC - SC - - - 0 T SC

 EC EM - EM - - EC EM - EC EM - - - EM

 1 1 1 1 2 1 2 1 1 2 2 1 2 1

 S OT - NI OT - - EP NI OT EP EP OT OT NI - EP NI OT

 FIGURE 1

 Exemple de resultats de codage

 Attente (A). Cette categorie regroupe les periodes d'inactivite ou d'absence
 de mouvement. L'attente survient souvent quand la majeure partie des
 etudiants ont realise les activites demandees et qu'ils attendent la suite des
 evenements apres une organisation ou une transition.
 Transition (T). Ce sont les periodes de temps consacres par le groupe
 d'qtudiants pour s'organiser, pour se preparer a r'aliser les activites
 d'apprentissage telles que placer l'quipement, prendre des rangs,
 former des equipes, etc.
 Organisation (0). Cette categorie regroupe les comportements de l'ensei-
 gnant qui ne se rapportent pas directement a la matiere enseignee mais
 qui concernent 1'organisation du groupe et du materiel. Sont egalement
 classes dans cette categorie, les 6nonces qui ont pour but d'assurer la
 bonne gestion de l'Pquipement, du mat6riel, des batiments, etc. La prise
 des presences est un exemple rve'lateur de ce type de gestion.
 Repos (R). L'observateur code R les periodes d'inactivite qui ont pour but
 de permettre aux etudiants de recuperer, de boire de 1'eau, etc.
 Traiter des sujets personnels (P). Sont classes dans cette categorie les types
 d'activites ou d'echanges sans rapport avec les interventions qui concer-
 nent la matiere immediatement enseignee.
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 Les situations d'apprentissage proprement dit

 Le temps oi0 le groupe d'etudiants (au moins la moiti% des etudiants) est
 confronta avec des mises en situation qui sont en rapport avec l'apprentis-
 sage de la matiere qui fait l'objet de la seance est code dans cette classe de
 categories.
 Pratique d'habilet6 individuelle (HI). Cette categorie concerne la participa-
 tion " des 6ducatifs ou " d'autres types d'activites dont le premier but est
 de d6velopper des habiletds motrices individuelles ou isoldes. La notion
 d'habilet6 motrice "unique" pratiquee dans des situations non contrai-
 gnantes a &t6 particulibrement retenue pour caractdriser cette categorie.
 Pratique d'habilet" siquentielle (HS). Sont codees dans cette categorie les
 pratiques d'une suite d'habiletes exdcutees par la majorite des etudiants
 du groupe dans laquelle les interventions et plus particulierement les
 feedbacks sont abondants. Les notions de "simulation," de "sequences
 d'habiletes," de '"jeu dirige," ont etd particulierement retenues, pour
 caracteriser la pratique des activites sequentielles.4
 Situation compititive. Les caractdristiques des mises en situation competi-
 tives sont les suivantes: (1) l'activite est regie par des regles; (2) l'inter-
 venant ou un 6tudiant nomme " cet effet applique les r gles; (3) l'activite
 n'est pas arret6e pendant son deroulement dans le but de faire prendre
 conscience de fautes et/ou de les corriger; (4) la mise en situation offre
 gendralement la possibilite d'avoir un vainqueur.
 Conditionnement physique (CP). Les situations oi* les etudiants executent des

 sdries d'exercices dans le but de developper les facteurs de la condition
 physique tels que courir des distances precises, executer des exercices
 d'etirement ou d'6chauffement sont classdes dans cette categorie.
 Diveloppement de connaissances (DC). Cette categorie regroupe les situa-
 tions dont le but majeur est de faire acquerir aux etudiants des
 connaissances reliees a l'atteinte des objectifs d'apprentissage de la seance.
 Les moments oh l'intervenant donne des explications ou fait des
 demonstrations et les moments oPu les etudiants lisent, ecoutent, observent

 un message quelconque en rapport avec les objectifs de la seance sont
 class6s dans cette cat6gorie.
 Diveloppement de l'Vthique (DE). Les situations pendant lesquelles le sujet
 majeur concerne des comportements sociaux, des attitudes en rapport
 direct avec le deroulement de l'activit6 en cours sont classees dans cette

 cat6gorie. Les r6flexions "moralisantes" faites au groupe dans un but
 d'inculquer de l'6thique a partir d'un 6venement qui est en rapport avec
 l'activit6 pratiquee font 6galement partie de cette categorie.

 Les types d'engagement de l'tudiant cible

 Lorsque l'observateur a ddtermin6 que le groupe est en situation
 d'apprentissage de la matibre, il code le comportement de l'6tudiant
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 observ6 de favon sp6cifique selon que celui-ci est engage on non-engage
 dans la mise en situation.

 Engagement moteur (EM). Le comportement de l'6tudiant engag6 directe-
 ment dans une rdponse motrice est cod6 EM. La d6termination de
 l'engagement moteur de l'ttudiant ne fait pas de doute quand celui-ci est
 l'agent principal de l'action en cours. Il est convenu de consid6rer que
 l'6tudiant est 6galement engag6 dans l'action quand la place qu'il occupe
 rend ses probabilit6s d'action 6levees.
 Engagement moteur compatible (EMC). Lorsque l'6tudiant execute une
 activit6 coh6rente avec l'objectif de la s6ance au lieu d'attendre, nous
 codons EMC si cette activit6 ne d6range pas le reste du groupe.5
 Engagement indirect (EI). L'observateur code El lorsque l'6tudiant cible est
 pr6sent sur le jeu ou dans l'activit6 et qu'il n'est pas l'agent principal de
 l'action, ni l'agent compl6mentaire de celle-ci. Tous les comportements de
 l'6tudiant qui ont pour but d'aider un autre 6tudiant tels que observer,
 mesurer, chronom6trer, arbitrer, faire la parade, sont 6galement codes
 EI.

 Engagement cognitif(EC). Cette cat6gorie comprend les comportements de
 l'6tudiant qui n'est pas impliqu6 sur le plan moteur mais qui est
 uniquement engage intellectuellement dans des situations d'apprentis-
 sage oh il 6coute, questionne, repond, ou r6fl6chit pour trouver une
 r6ponse motrice.
 Non-engagi et s'organise (NO). Pendant le d6roulement de l'activite
 d'apprentissage, lorsque l'4tudiant est impliqu6 dans des activit6s qui ne
 sont pas reliees a la maticre A apprendre, mais qui font partie du
 d6roulement de l'activit6 physique, nous codons NO.
 Non-engage et en attente (NA). L'observateur code NA quand l'6tudiant
 attend pour commencer une activit6, pour aider ou pour participer a
 nouveau. Sont classes dans cette cat6gorie, les comportements ofi
 l'6tudiant agit comme substitut ou lorsqu'il attend son tour "en ligne."
 Non-engage et diviant (ND). Les p6riodes ohi un Ctudiant adopte un
 comportement non-appropri6, tel que babiller, se batailler, etc,, sont
 cod6es ND. Un 6tudiant adopte un comportement deviant quand il refuse
 de participer a l'activit6 alors qu'il en a la possibilit6.

 Les degris de riussite

 L'observateur doit enfin poser unjugement sur le degr6 de r6ussite de la
 tAche ex6cut6e par l'6tudiant cible. L'6valuation du degr6 de reussite de la
 tAche est toujours faite en fonction de l'objectif poursuivi par l'interve-
 nant et elle doit se situer dans le contexte immdiat dans lequel l'action se
 d~roule.

 Lorsqu'un 6tudiant a r~alish plus qu'une rdponse motrice dans un
 meme intervalle, la r~ponse quia le meilleur degrd de r~ussite est cod&e. II
 va sens dire que I'observateur doit coder strictement en fonction de la
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 performance qu'il voit pendant les six secondes. II doit tre centre sur le
 rendement imm6diat de l'6tudiant, ind6pendamment des raisons qui
 pourraient expliquer celui-ci.
 (1) Rdussit facilement. L'observateur indique que l'6tudiant cible reussit
 facilement quand celui-ci execute la tache avec succos. Par exemple, le
 comportement de l'6tudiant engage indirectement est code (1) s'il est
 compatible avec les exigences d'un engagement moteur 6ventuel. Dans
 l'engagement cognitif de l'tudiant, l'observateur code (1) si l'6tudiant est
 visiblement attentif A ce qui se dit ou a ce qui se fait.
 (2) Riussit avec difficulte. L'observateur code "moyennement difficile"
 quand la r6ponse n'est pas excellente sans etre totalement mauvaise. Un
 degr6 de r6ussite (2) est inscrit quand l'6tudiant est en engagement
 indirect et suit lejeu de fagon nonchalante, sans trop d~montrer d'int~r~t.
 (3) Riussit avec trWs grande difficulti ou rate. L'observateur code "difficile"
 quand l'6tudiant commet plusieurs erreurs et realise trks peu de bonnes
 r~ponses. L'observateur code (3) en engagement moteur quand un
 etudiant implique de fagon complementaire dans l'action se prive de
 probabilit6 de devenir un agent principal dans celle-ci par son mauvais
 placement ou par son attitude d~fectueuse, par exemple. L'observateur
 code (3) en engagement indirect quand l'6tudiant manifeste un manque
 de presence et de preparation i l'action, qui le rendent incompatible avec
 les exigences de la tiche i executer. L'6tudiant ne semble tout simplement
 pas s'occuper du jeu.

 Il est convenu de coder engagement cognitif (3) lorsque l'6tudiant
 n'6coute visiblement plus les explications donn~es par l'enseignant, sans
 toutefois d6ranger.

 Les comportements de l'intervenant

 Nous avons d~cid6 d'observer 6galement le comportement de l'interve-
 nant en utilisant les cat6gories pr6sent6es par Filby et Cohan (1978). Il est
 important de signaler que l'observateur code le comportement de
 l'intervenant uniquement lorsque celui-ci s'adresse P l'6tudiant cible. II va
 sans dire que cette modalit6 de codage s'applique aussi bien lorsque
 l'intervenant s'adresse au groupe dans lequel se trouve l'6tudiant cible que
 lorsqu'il communique avec celui-ci individuellement.
 Donne dufeedback sur la tdche (FT). Sont class6es dans cette cat6gorie, les
 interventions de l'enseignant qui ont pour but d'informer l'6tudiant cible
 sur la qualit6 de sa r~ponse motrice ou verbale en relation avec la
 r~alisation de la tache.
 Structure l'enseignement (S). L'observateur code S les 6noncm s de l'ensei-
 gnant qui concernent l'identification des buts et des objectifs de meme
 que la presentation du contenu et des directives.
 Explique & nouveau (EN). Les explications supplhmentaires que l'ensei-
 gnant rp~pte % un 6tudiant ou l un groupe en rdponse i la perception
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 d'un besoin d'assistance clair et immediat sont classees dans cette

 cat6gorie.
 Explique tel que planifiW (EP). Cette cat6gorie concerne les explications
 donn6es par l'enseignant qui, selon tout vraisemblance, r6fLrent A des
 d6cisions prises avant la seance.
 Observe la rialisation de la tdche (OT). Sont inclues dans cette categorie, les
 periodes de temps o0 l'enseignant regarde ou &coute les reponses
 donn6es par 1'6tudiant pendant l'execution des tiches en rapport avec
 l'apprentissage de la matibre.
 Donne dufeedback sur le comportement (FC). Les reactions de l'enseignant qui

 sont faites dans le but de contr6ler le comportement inappropri6 de
 l'6tudiant cible ou de louanger le comportement approprie de celui-ci
 sont cod6es dans cette cat6gorie.
 Pose des questions sur la matihre (QM). L'observateur code QM les questions
 en rapport avec la matibre que l'enseignant pose A 1'6tudiant cible.
 N'intervient pas aupres de '1tudiant cible (NI). L'intervention de l'enseignant
 est cod6e seulement si celui-ci s'adresse A l'6tudiant cible. Dans le cas

 contraire, l'observateur inscrit une "non-intervention."
 Divers (D). Toute intervention de l'enseignant aupres de l'6tudiant cible
 qui ne correspond pas a l'une ou l'autre des categories decrites precedem-
 ment est class&e dans cette cat6gorie.

 EVALUATION DU TEMPS D'APPRENTISSAGE DANS D'AUTRES MATIERES

 Le systLme d'6valuation du temps d'apprentissage en education physique,
 tel que nous venons de le decrire, ne peut etre utilis6 intogralement sous
 cette forme pour observer le temps d'apprentissage r~alis6 par les
 6tudiants dans d'autres matibres. II importe cependant de signaler que le
 systzme est essentiellement flexible.

 Est-il besoin de rappeler P cet 6gard qu'd l'origine, ce syst~me avait pour
 but d'6valuer le temps d'apprentissage realise par des elves du primaire
 dans l'enseignement des langues et des math6matiques. La structure du
 syst~me repose sur des niveaux de decision relatifs aux comportements
 des 6tudiants. Ces niveaux sont les points de rep re utiliser pour evaluer
 le temps d'apprentissage aussi bien en education physique que dans les
 autres matibres.

 Ainsi, dans l'observation des types de situation en groupe, les categories
 de comportements (attente, transition, organisation, repos, discussion de
 sujet personnel), que nous avons appel~es "situations pr~paratoires a
 l'apprentissage" permettent de decrire des p6riodes de temps qui, bien
 qu'utiles en elles-m~mes sous divers aspects, ne peuvent $tre directement
 associ~es i du temps actif d'apprentissage dans n'importe quel contexte
 d'enseignement.

 Toujours dans l'observation des types de situation en groupe, les
 categories de comportements que nous avons retenues pour coder les
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 pdriodes dites d'apprentissage ont besoin d'etre adaptee pour coder les
 comportements des 6tudiants dans les autres matieres. Cette adaptation
 est non seulement possible, mais elle devient necessaire, compte tenu des
 caract6ristiques de la matibre 6tudi6e. Ainsi, les cat6gories de comporte-
 ments qui sont en relation avec la pratique d'habilet6s en 6ducation
 physique (habilet6 individuelle, habilet6 s6quentielle, situation competi-
 tive) correspondent, jusqu'A un certain point, au travail qu'executent la
 majorit6 des 6tudiants d'un groupe afin de maitriser des habiletes propres
 A une matiere telles que les additions, les soustractions, les multiplications,
 etc. Selon le contenu du programme en math6matique par exemple.

 Toujours dans la meme famille de categories, le "developpement de
 connaissance" correspond, comme en education physique, a des p6riodes
 de pr6sentation de la matiere, d'explication, d'expos6, qui sont adress6s a
 la majorit6 des 6tudiants du groupe.

 D'un autre c6t6, les categories pour coder les comportements de
 l'tudiant cible auraient avantage A &tre modifiees pour renconter les
 exigences de tAches telles que crire, lire, compter, etc. Comme on peut le
 constater, le seul changement A apporter concerne l'objet de l'engage-
 ment et non la notion d'engagement en elle-meme.

 Les cat6gories de comportement en rapport avec les notions de non-
 engagement s'appliquent aussi bien pour observer le comportement des
 6tudiants en 6ducation physique que dans d'autres matibres.

 Enfin, la technique d'6valuation du degre de reussite de la tache peut
 etre de meme nature que celle utilis4e en education physique pour ob-
 server "'Tengagement cognitif" et le "non-engagement." Des diff6rences
 apparaissent A cet effet quand il s'agit d'6valuer le degr6 de maitrise de
 travaux 6crits. L'4valuation post facto du rendement de l'~16ve cible
 apparait comme 6tant la technique la plus souhaitable en pareil cas.

 Enfin, il est possible d'observer d'autres dimensions du processus
 apprentissage-enseignement, selon les interets des chercheurs. Rappe-
 ions que l'observation ou la non-observation de ces autres dimensions
 n'affecte en rien l'ivaluation du temps d'apprentissage. Elle permet
 n6anmoins d'6tudier des conditions qui peuvent avoir une influence sur
 les composantes du temps d'apprentissage. Ainsi, nous avons decide
 d'61iminer la classe de categories relatives aux modes d'organisation du
 systcme propos6 par Siedentop et al. ('979) et nous avons ajout6, a la
 mani-re de Filby et Cohen (1978), une classe de cat6gories pour coder les
 comportements de l'intervenant lorsqu'il s'adresse A l''tudiant cible.

 CONCLUSION

 Dans un secteur d'6tudes et de recherches aussi complexe que celui de
 l'efficacit6 de l'enseignement, la notion de temps d'apprentissage et son
 6valuation apparaissent comme un des moyens tangibles de saisir des
 1~lments d'un enseignement efficace.
 L'tvaluation du temps d'apprentissage permet au chercheur de d6crire,
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 d'une certaine fagon, une partie observable du processus d'apprentissage
 et d'6tudier les resultats obtenus en les mettant en relation avec d'autres

 composantes de l'enseignement telles que les comportements de l'interve-
 nant et les modes d'organisation du travail. L'6valuation de cette variable
 peut 6galement &tre int6gr'e dans des protocoles de recherche a caractere
 experimental, dont l'objet est d'6tudier, par exemple, la modification des
 comportements des intervenants sous l'influence d'une strat6gie de
 supervision. Dans ce type d'6tude, les resultats du temps d'apprentissage
 r6alis6 par les 6tudiants permettent d'obtenir une variable de contr6le sur
 les effets produits chez les 6tudiants pendant la phase de supervision.

 D'un autre c6td, les r6sultats des etudes sur le temps d'apprentissage
 r6alis6 par les 6tudiants pr6sentent une toile de fond concrete pour aider
 les enseignants a prendre conscience des effets qu'ils produisent dans le
 processus d'apprentissage des 6tudiants. Cette prise de conscience
 repr6sente une 6tape fondamentale dans une perspective de supervision
 clinique et elle ouvre la porte A des themes de travail tels que l'optimisation
 des p6riodes de temps pr6paratoires A l'apprentissage et a l'apprentissage
 proprement dit; la mise au point de formules p6dagogiques en vue de
 favoriser le maximum d'engagement des 6tudiants; l'l1aboration de mises
 en situation d'apprentissage susceptibles d'etre adaptees aux capacites des
 etudiants afin de pouvoir leur offrir un bon degr6 de r6ussite.

 Le temps d'apprentissage realis6 par les 6tudiants apparait donc
 comme une variable du processus apprentissage-enseignement que les
 chercheurs auraient avantage a investiguer dans toutes les matibres. De
 plus, la qualit6 de l'enseignement y gagnerait sirement si les enseignants
 faisaient du temps d'apprentissage, un point de repure fondamental pour
 construire les mises en situation d'apprentissage aussi bien dans un cadre
 d'enseignement formel que non formel.

 NOTES

 Ce projet de description de la qualit6 de l'intervention en 6ducation physique a t6 l'objet
 d'un octroi du Ministire de l'Education du Quebec.

 2 Les r6f6rences plus r6centes sur le temps d'apprentissage ne figurent pas dans la recension
 des travaux 6tant donn6 que cet article a &t6 acceptL pour publication en 1981.

 s Ces auteurs se sont inspir6s du systime d'6valuation de l'enseignement utilis6 dans le
 cadre du projet BTES (Filby et Cahen, 1978) et ont nomm6 leur systtme d'6valuation
 "Academic Learning Time in Physical Education" (ALT-PE).

 4 Il importe de noter que le systwme d'observation tel que pr6sent6 par Siedentop et al.
 (1979), regroupe uniquement les situations dejeu dirig6 (scrimmage) dans cette cat6gorie,
 alors que nous avons jug6 utile d'en 6largir le sens premier pour inclure tout type
 d'activit6s s6quentielles.

 SDans le systtme de Siedentop et al. (1979), ce type de comportement est tout simplement
 code dans la cat~gorie de l'engagement moteur.
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